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Zusammenfassung

Durch den Ausbau von Ganztagsschulen nimmt die Kooperation von Schule mit auRerschu-
lischen Akteuren zu. Dies hat unter anderem mit der konzeptionellen Ausrichtung von Ganz-
tagsschule zu tun, die eine Verbindung von formalen und non-formalen Angeboten vorsieht.
Bund und Lander haben in ihren Regelungen zu Ganztagsschule festgelegt, dass vielfaltige
aullerschulische Partner bei der Gestaltung des zusatzlichen Angebots einzubeziehen
sind. Dies bedeutet, dass aulierschulische Akteure daran beteiligt sind, einerseits die Ziele
von Ganztagsschule, wie beispielsweise eine verbesserte individuelle Férderung, umzuset-
zen und andererseits Qualitdtsmerkmalen, wie u. a. die Verbindung von Angebot und Un-

terricht, gerecht zu werden.

Der Forschungsstand zeigt auf, dass es verschiedene Formen, Abstufungen und Intensita-
ten von Kooperationsbeziehungen gibt. Ebenso findet sich eine Reihe von normativ gesetz-
ten und empirisch beobachteten Gelingensbedingungen von Kooperation. Als theoretischer
Rahmen wird zum einen das Governance-Konzept herangezogen, da sich anhand der drei
zentralen Begriffe des Konzepts Akteurkonstellation, Handlungskoordination und Mehrebe-
nensystem die Zusammenarbeit von Ganztagsschule und auf3erschulischen Akteuren ein-
ordnen und analysieren lasst. Zum anderen wird auf Modelle des Organisationslernens zu-
rickgegriffen, um Veranderungsprozesse, die in den Organisationen durch die Kooperation

angestolien werden, erklaren zu kénnen.

Die Arbeit geht der Ubergreifenden Frage nach, unter welchen Bedingungen sich Koopera-
tionsbeziehungen von Ganztagsschule und aulRerschulischen Akteuren im Zuge des Aus-
baus und im Verlauf der Entwicklung von Ganztagsschulen gestalten und welchen Beitrag
die Kooperationspartner zu den Qualitats-/Zieldimensionen von Ganztagsschule ,individu-
elle Férderung® und ,Verbindung von Angebot und Unterricht” leisten. In sieben Beitragen
wird die Frage schrittweise empirisch bearbeitet. Hierfur wird auf die quantitativen Daten
der ersten Forderphase (2005 bis 2011) der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) zurlckgegriffen, die nahezu bundesweit und langsschnittlich standardisierte Befra-
gungen in Ganztagsschulen bei allen Beteiligten Personengruppen durchgefihrt hat. Fir
die Analysen wurde hauptsachlich die Stichprobe der Kooperationspartner verwendet, die
je nach Messzeitpunkt 676 bis 812 Falle umfasste. Hierbei kamen Varianz- und Regressi-

onsanalysen sowie Wachstumskurvenmodelle zur Anwendung.

Ein wesentliches Ergebnis ist, dass die Ausgestaltung der Kooperationsbeziehungen stark
nach der Art der Kooperationspartner variiert. Verschiedene Gruppen von auf3erschuli-
schen Akteuren sind in unterschiedlichem Mal} in die Schule eingebunden und strukturell
abgesichert. Sie gehen aber auch mit unterschiedlichen Erwartungen und Haltungen in die

Kooperation und bewerten dadurch gleiche Rahmenbedingungen verschieden. Die Kinder-



und Jugendhilfe weist beispielsweise im Vergleich zu anderen auRerschulischen Akteuren
in einigen Gelingensbedingungen eine hohere Auspragung auf, bewertet die Kooperation
aber kritischer. Mithilfe des Governance-Konzepts kann dieses Ergebnis interpretiert wer-
den: Die Handlungslogiken der Kinder- und Jugendhilfe sind denen der Schule weniger
ahnlich als die von anderen Partnern, wie z. B. Musikschulen oder Sportvereinen. Zudem
haben sie einen héheren Anspruch an die Zusammenarbeit. Daher verlauft inre Kooperati-
onsbeziehung zur Ganztagsschule durchschnittlich konfliktreicher als die von anderen

Gruppen aulierschulischer Akteure.

Aufgrund eines breiten und differenzierten Angebots und dem Einsatz spezifischer Metho-
den, wie z. B. Partizipation, tragen aufderschulische Partner zur individuellen Férderung von
Ganztagsschulen bei. Eine Verbindung von Angebot und Unterricht findet sich insgesamt —
in verschiedenen Auspragungen — in rund der Halfte der Kooperationsbeziehungen. Eine
hohere Verbindung hangt von der Art des Angebots und dem Vorhandensein bestimmter
Rahmenbedingungen ab: So sind etwa institutionalisierte Gelegenheiten zum Austausch
innerhalb des multiprofessionellen Personals notwendig sowie Arbeitsverhaltnisse, die ei-

nen solche Kommunikation zulassen.

Insgesamt sind férderliche Rahmenbedingungen jedoch nicht stark ausgepragt und neh-
men auch im Verlauf der Zeit nicht zu. Es Gberwiegen Kooperationsbeziehungen, die sich
als additiv beschreiben lassen, was im Widerspruch zu dem steht, was mit Ganztagsschule
angestrebt wurde. Anhand der Modelle des Organisationslernen lasst sich erkennen, dass
fur integrativere Formen der Kooperation héherstufige Lernprozesse in den Organisationen

notwendig werden, die jedoch voraussetzungsreich sind und daher seltener stattfinden.
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1. Einleitung

Ganztagsschule erfahrt seit dem Auflegen des Investitionsprogramms ,Zukunft Bildung und
Betreuung® (1ZBB) im Jahr 2003 einen deutlichen quantitativen Ausbau. Damit verbunden
sind viele Erwartungen, insbesondere eine bessere individuelle Foérderung der Schulerin-
nen und Schiuler, die Reduktion von Bildungsbenachteiligung und eine Erleichterung der
Vereinbarkeit von Beruf und Familie. Die Ziele sollen durch das Einbeziehen zusatzlicher,
vielfaltiger non-formaler Angebote erreicht werden, wobei die (konzeptionelle) Verbindung
dieser Angebote mit dem Unterricht als ein Qualitatskriterium von Ganztagsschule angese-

hen wird.

Die Organisation des Ganztagsbetriebs wird von Bund und Landern als eine Aufgabe be-
trachtet, die in Kooperation mit auerschulischen Partnern zu gestalten ist. Die Ziele der
Ganztagsschule umzusetzen und Qualitat im Ganztag zu sichern, ist demnach eine ge-
meinsame Aufgabe von Schule und aufierschulischen Partnern. Auch wenn es vor dem
Ausbau der Ganztagsschule bereits Kooperationen zwischen Schule und anderen Partnern
— z. B. der Kinder- und Jugendhilfe im Rahmen der Schulsozialarbeit oder Betriebe im Rah-
men der Berufsorientierung — gegeben hat, sind Umfang und Intensitat der Zusammenar-
beit im Kontext von Ganztagsschule deutlich héher. Dabei lassen sich Unterschiede zwi-
schen den Kooperationsbeziehungen in den Formen, Rahmenbedingungen und Bewertun-
gen je nach Art der Kooperationspartner feststellen. Das Bearbeiten der gemeinsamen Auf-
gabe ,Ganztag“ erfordert einen starkeren wechselseitigen Bezug der Organisationen, der
Veranderungsprozesse sowohl aufseiten der Ganztagsschule als auch aufseiten der au-
Rerschulischen Partner nétig macht: Bisher Gberwiegend allein arbeitende Organisationen

mussen sich 6ffnen und mit anderen Akteuren gemeinsam Ziele formulieren und erreichen.

Ziel dieser Arbeit ist zu zeigen, unter welchen Bedingungen sich Kooperationsbeziehungen
von Ganztagsschule und auf3erschulischen Akteuren im Zuge des Ausbaus und im Verlauf
der Entwicklung von Ganztagsschulen gestalten und welchen Beitrag die Kooperations-
partner zu den Qualitats-/Zieldimensionen von Ganztagsschule ,individuelle Férderung®

und ,Verbindung von Angebot und Unterricht” leisten.

Hierflr wird zunachst in die Hintergriinde des Ausbaus von Ganztagsschulen Einblick ge-
geben und dargestellt, wie Ganztagsschulen heutzutage in Deutschland verfasst sind (Ka-
pitel 2). Das anschlieRende Kapitel 3 behandelt die Kooperationsbeziehungen zwischen
Ganztagsschule und auRerschulischen Akteuren. Nach einer ausfihrlichen Darstellung der
Kooperationspartner (3.1) werden verschiedene Ansatze zur Systematisierung von Koope-
rationsbeziehungen vorgestellt (3.2) und die Gelingensbedingungen von Kooperation sor-
tiert und beschrieben (3.3). Zur theoretischen und konzeptionellen Rahmung der Arbeit wer-

den Aspekte des Governance-Konzepts (4.1) und Modelle zum Organisationslernen (4.2)
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vorgestellt. Im Anschluss daran werden die Fragestellung erlautert (Kapitel 5) sowie die
Datenbasis und Methoden (Kapitel 6), mit denen die (Teil-)Fragestellungen bearbeitet wor-
den sind. Kapitel 7 gibt einen Uberblick liber die Beitrage, die in diese Arbeit einflieRen und
in denen den Fragestellungen schrittweise nachgegangen worden ist. Die Gesamtdiskus-
sion (Kapitel 8) beginnt mit einer kurzen Zusammenfassung der Ergebnisse (8.1), um diese
im Anschluss an die Systematisierungen der Kooperationsbeziehungen und Gelingensbe-
dingungen anzulegen (8.2) und vor dem Hintergrund von Governance und Organisations-
lernen zu interpretieren (8.3). Sie endet mit einem Fazit (8.4) und dem Verweis auf Limita-
tionen der Arbeit (8.5).

2. Ganztagsschulausbau seit der Jahrtausendwende
2.1. Hintergrund, Erwartungen und Ziele

Nachdem in Deutschland im 19. Jahrhundert eine ganztagige Organisation der Schule Ub-
lich war, setzte sich mit Beginn des 20. Jahrhunderts die Halbtagsschule durch (Ludwig,
2005, S. 261f.; Stotzel & Wagener, 2014, S. 50). Auch nach dem zweiten Weltkrieg blieben
Ganztagsschulen eine Seltenheit. Es entwickelte sich jedoch ein Betreuungssystem flr
Schulkinder, allerdings mit sehr unterschiedlichen Verlaufen in der Bundesrepublik
Deutschland (BRD) und der ehemaligen Deutschen Demokratischen Republik (DDR) (Sto-
tzel & Wagener, 2014, S. 50). In der DDR wurde ein dichtes Netz an Horten aufgebaut, die
organisatorisch dem Bildungssystem zugeordnet waren (Gangler, Weinhold & Markert,
2013, S. 158). Rund 85 Prozent der Kinder in der Primarstufe besuchten dort den Schulhort
(Geiller, 2004, S. 166). Bis zur zehnten Jahrgangsstufe gab es zudem ein umfangreiches
aullerunterrichtliches Angebot, mit dem rund 80 Prozent der Schiilerinnen und Schdler er-
reicht wurden (ebd., S. 166). In der BRD waren Horte der Kinder- und Jugendhilfe zugeord-
net und in deutlich geringerem Mal3e ausgebaut. 1980 gab es lediglich fir 2,1 Prozent der
6- bis 14-Jahrigen einen Hortplatz (Gangler et al., 2013, S. 159). Ganztagsschulen gab es
ebenso vereinzelt. So lag beispielsweise 1985 die Quote der Ganztagsschulerinnen und
-schuler in Westdeutschland bei etwa vier Prozent (Stétzel & Wagener, 2014, S. 50). Ganz-
tagsschulen wurden zu dieser Zeit in der BRD oftmals im Zusammenhang mit Gesamtschu-
len diskutiert und eingefuhrt (Ludwig, 2005, S. 272) und waren daher vor allem ein Angebot

fur Jugendliche.

Zur Jahrtausendwende verstarkte sich die Diskussion um einen moglichen Ausbau von
Ganztagsschulen. Aufgrund des anhaltenden Strukturwandels von Gesellschaft und Wirt-
schaft und den Ergebnissen Deutschlands in internationalen Vergleichsstudien wurde

Handlungsbedarf fir eine Bildungsreform gesehen (Arbeitsstab Forum Bildung, 2002,



S. 15). Das Forum Bildung — ein Blindnis aus Ministerinnen und Ministern aller Bundeslan-
der, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, Vertreterinnen und Vertretern der Sozial-
partner, der Kirchen, Studierenden und Auszubildenden — erarbeitete vor diesem Hinter-
grund, Uber Zustandigkeitsgrenzen hinweg, Empfehlungen fir eine solche Reform (ebd.,
S. 5). Eine der zwolf Empfehlungen lautet ,Individuelle Férderung®. In diesem Punkt wird
die ,bedarfsgerechte Ausweitung des Angebots an Ganztagsschulen mit Schwerpunkten
der individuellen Férderung und des sozialen Lernens® angeraten. Begriindet wird dies mit
dem erweiterten Zeitrahmen, der Ganztagsschulen zur Verfigung steht. Darliber hinaus
wird schulischen Ganztagsangeboten auch aufgrund methodischer und erzieherischer As-
pekte ein Beitrag zur Qualitadtsverbesserung, insbesondere zur Vermeidung von Benach-
teiligungen und zur Férderung von Begabungen, zugetraut. An dieser Stelle wird auch kon-
statiert, dass Ganztagsschulen einen wichtigen Beitrag zur besseren Vereinbarkeit von Fa-
milie und Beruf leisten (ebd., S. 23).

Der Wissenschaftliche Beirat fur Familienfragen (2006) benannte als weitere familienpoliti-
sche Grinde fir Ganztagsschule die ,Starkung elterlicher Erziehungskompetenz durch sys-
tematische Einbindung in die Bildungsablaufe; Senkung der Zahl von Sozialtransfers ab-
hangiger (v. a. allein erziehender) Eltern; Ausgleich der Chancen von Kindern mit unter-
schiedlichen Startbedingungen; Verbesserung der Ausschdpfung des Erwerbspersonenpo-
tentials mit Blick auf die demographische Entwicklung® (S. 33). Damit war der Ausbau der
Ganztagsschulen auch eine Reaktion auf prekare Lebenslagen von Familien, ,auf veran-
derte Modelle der Arbeitsteilung in Familien, auf die zunehmende Erwerbsbeteiligung der
Frauen, auf Anderungen im Scheidungsrecht, auf unsichere Altersbeziige* (Andresen,
Richter & Otto, 2011, S. 207).

Eine Landerumfrage der Kultusministerkonferenz in den Ministerien im Jahr 2015 ergab,
dass die Motive zum Ausbau der Ganztagsschule Uber die Bundeslander hinweg ahnlich
waren. Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels in Familien- und Erwerbstruk-
turen sollte der Ausbau von schulischen Ganztagsangeboten ,vor allem der besseren Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf dienen. Sozialpolitisch kommt dies der Frauenférderung
zugute, aber auch der Erhéhung der Chancen- und Teilhabegerechtigkeit in Schule und
Gesellschaft und damit der Unterstlitzung der elterlichen Erziehungsarbeit* (Sekretariat der
Kultusministerkonferenz [KMK], 2015a, S. 4).

Somit lassen sich vier zentrale Motivstrange identifizieren, die mit dem Ausbau von Ganz-
tagsschulen assoziiert sind: (1) das familienpolitische Motiv einer erweiterten Betreuung
von Kindern und einer besseren Vereinbarkeit von Beruf und Familie, (2) das wirtschafts-

politische Motiv einer besseren Ausschdpfung und Forderung von Begabungen, (3) das



kinder- und jugendpolitische Motiv einer Erweiterung des Bildungsbegriffs und einer star-
keren Orientierung an Schulerinnen und Schulern sowie (4) das bildungs- und sozialpoliti-
sche Motiv einer Reduktion von Bildungsungleichheiten und Erhéhung von Bildungschan-
cen (Coelen & Dollinger, 2012, S. 767).

Mit dem im Jahr 2003 von der damaligen Bundesregierung aufgelegten Investitionspro-
gramm ,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB) wurden vier Milliarden Euro fur bauliche
MaRnahmen zum Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen zur Verfigung gestellt. Auch
wenn einzelne Lander wie Nordrhein-Westfalen (Quellenberg, 2008, S. 30) und Rheinland-
Pfalz (Tillmann, 2004, S. 196) bereits vorher Férderprogramme zum Ausbau von Ganztags-
schulen gestartet hatten, setzte dieses Programm den entscheidenden Veranderungsim-
puls (Mattes & Reh, 2020, S. 925), der sich an seitdem bundesweit steigenden Zahlen von
Ganztagsschulen ablesen lasst. Im Schuljahr 2002/2003 wurden 16,3 Prozent aller Verwal-
tungseinheiten (in 6ffentlicher und privater Tragerschaft) als Ganztagsschulen bzw. Schu-
len mit ganztagigem Angebot gezahlt. 9,8 Prozent aller Schiilerinnen und Schiler waren in
diesem Schuljahr im Ganztag angemeldet (KMK, 2006, S. 1*, S. 30*). Nach Auslaufen des
|ZBB-Programms im Schuljahr 2009/2010 waren 47,7 Prozent aller Verwaltungseinheiten
Ganztagsschulen bzw. Schulen mit ganztagigem Angebot. Gleichzeitig zahlten 27,1 Pro-
zent aller Schilerinnen und Schiler als Ganztagsschulerinnen bzw. -schiler (KMK, 2015b,
S. 1%, S. 30%). Im Schuljahr 2018/2019 (Stand Verdéffentlichung aktuellste Zahlen) zahlten
67,8 Prozent der Verwaltungseinheiten als Ganztagsschulen bzw. Schulen mit ganztagi-
gem Angebot. Gleichzeitig waren in diesem Schuljahr 45 Prozent aller Schilerinnen und
Schiuler im Ganztag angemeldet (KMK, 2020, S. 1%, S. 35%).

Es lassen sich zu Beginn des 1ZBB-Programms unterschiedliche Ausbauschwerpunkte je
nach Bundesland und Schulform erkennen, und auch knapp zwanzig Jahre spater ist der
Anteil der Ganztagsschulen nicht gleichmaRig Uber alle Bundeslander und Schulformen
verteilt. Einige ostdeutsche Bundeslander (z. B. Sachsen, Thuringen) hatten aufgrund der
Uberfiihrung der Horte in ganztagsschulische Angebote hohe Ausbauzahlen bei Grund-
schulen und auch Nordrhein-Westfalen setzte seinen Schwerpunkt zunachst auf den Pri-
marbereich. Andere Lander (z. B. Baden-Wurttemberg, Bayern) wandelten zunachst Schu-
len zu (teil-)gebundenen Ganztagsschulen um, die eine Schulerschaft mit besonderem For-
derbedarf aufwiesen (ausfihrlicher hierzu Arnoldt, Furthmdller, Kielblock & Gaiser, 2018,
S. 257-260). Auch variiert die Organisationsform nach Schulform und Bundesland. Grund-
schulen, Realschulen und Gymnasien sind Uberwiegend als offene Ganztagsschulen ge-
fahrt, in den anderen Schulformen der Sekundarstufe | sind durchschnittlich mehr als die

Halfte der Ganztagsschulen in (teil-)gebundener Form organisiert (ebd., S. 256).



Die Kultusministerkonferenz einigte sich im Rahmen des 1ZBB-Programms auf eine bun-
desweite Definition von Ganztagsschule, die vorrangig organisatorische Bedingungen mit
dem Ziel festlegt, eine bundesweite Statistik auflegen zu kdnnen. Inhaltlich wurden die for-
malen Aspekte um die Forderung erganzt, dass Unterricht und Ganztagsangebote in einem

konzeptionellen Zusammenhang stehen sollen:

Ganztagsschulen sind demnach Schulen, bei denen im Primar- und Se-

kundarbereich |

- an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztagiges Angebot fiir die
Schiulerinnen und Schiler bereitgestellt wird, das taglich mindestens sie-

ben Zeitstunden umfasst,

- an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schiile-

rinnen und Schilern ein Mittagessen bereitgestellt wird,

- die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schul-
leitung organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durch-
geflihrt werden sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem
Unterricht stehen. (KMK, 2006, S. 4)

Das Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) formulierte dartiberhinausge-
hend im Rahmen des Investitionsprogramms inhaltliche Aspekte, die es mit Ganztagsschu-
len verbindet. Voraussetzung zum Erhalt von Férdermitteln aus dem Investitionsprogramm
war das Erstellen eines padagogischen Konzepts (BMBF, 2003a, S. 3), das sich an folgen-
den Leitzielen orientieren sollte: Individuelle Férderung und Erdffnen von Lernchancen,
Veranderung von Unterricht und Lernkultur, Soziales Lernen, Partizipation, Offnung von

Schule, Kreative Freizeitgestaltung, Qualifizierung des Personals (BMBF, 2003b, S. 7).

Zusatzlich haben alle 16 Bundeslander Vorgaben erarbeitet, die in den Schulgesetzen,
Richtlinien und Verwaltungsvorschriften Niederschlag fanden. Dadurch sind Ganztagsschu-
len in ihrer Ausgestaltung — auch unabhangig vom Investitionsprogramm — an rechtliche,
organisatorische und inhaltliche Vorgaben gebunden. Eine Studie, die eine Dokumen-
tenanalyse zu diesen ganztagsschulbezogenen Regelungen Uber alle Bundeslander hin-

weg durchfihrte, kam zu dem Ergebnis,

dass die meisten Zielformulierungen Aspekte der Verbesserung schuli-
scher Leistungen und Lernprozesse fokussieren. . . . Auch Zielsetzungen,
die die ganzheitliche Bildung der Personlichkeit der Kinder und Jugendli-
chen betreffen, werden haufig benannt. Der Ganztagsschule wird insbe-

sondere zugeschrieben, die Starkung personaler und sozialer Kompeten-



zen zu fordern. Einige Lander betonen, dass ganztagige Bildung und Be-
treuung zu mehr Chancengerechtigkeit fuhren soll. (Berkemeyer, 2015,
S. 167f.)

2.2. Inhalte der Ganztagsschule

Entgegen der intuitiven Wort-Assoziation ist die Idee von Ganztagsschule in Deutschland
nicht, dass den ganzen Tag Unterricht stattfindet. Obwohl ausdriicklich das Ziel der Ver-
besserung der Schulleistungen besteht, wird mit der Ganztagsschule ein erweitertes Bil-
dungsverstandnis verbunden (Wissenschaftlicher Beirat fir Familienfragen, 2006, S. 9). Die
Ganztagsschule wird als ein Ort verstanden, an dem formale, non-formale und informelle
Bildungszusammenhange miteinander verknlpft werden kénnen (ebd., S. 15). Es wird auf
ein vielfaltiges Angebot gesetzt, was den unterschiedlichen Interessen der Schilerschaft
entgegenkommen soll (ebd., S. 28). Charakteristisch ist eine Struktur, die zusatzlich zum
Unterricht viele weitere Elemente enthalt, wie beispielsweise Mittagessen, Hausaufgaben-
betreuung bzw. Lernzeiten, Férdermalinahmen, Projekte, freizeitpadagogische Angebote,
neue Unterrichtsfacher (Appel, 2004, S. 72).

Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) "', die den Ausbau der Ganztags-
schulen in Deutschland bundesweit und mit Idngsschnittlich angelegten Teilstudien Uber
viele Jahre begleitete, zeigte bereits fir das Schuljahr 2004/2005, dass Ganztagschulen
Uber ein groRes Repertoire an zusatzlichen Angeboten verfigen. So hatten fast alle Ganz-
tagsschulen Sport, musisch-kinstlerische Angebote und Hausaufgabenhilfe/-betreuung
und drei Viertel der Schulen Freizeitangebote im Programm (Holtappels 2008a, S. 192).
Daran hat sich auch bis zur letzten, aktuellen StEG-Schulleitungsbefragung im Schuljahr
2017/2018 kaum etwas geandert, aul3er dass ein Teil der Ganztagsschulen die Hausauf-
gabenbetreuung durch aufgabenbezogene Lernzeiten ersetzt hat. Darlber hinaus ist das
Vorkommen verschiedener aulerunterrichtlicher Angebotselemente schulformspezifisch
gepragt. FérdermalRnahmen finden sich zu 75 Prozent in der Primarstufe und zu 90 Prozent
in der Sekundarstufe |. Fachbezogene Angebote finden sich — je nach Thema — an 70 bis
80 Prozent der Gymnasien, an 50 bis 67 Prozent der anderen Schulformen der Sekundar-
stufe | und an 30 (Fremdsprachen, Mathematik) bis 70 Prozent (Deutsch/Lesen) der Grund-
schulen. Handwerklich/hauswirtschaftliche Angebote sind an rund der Halfte der Gymna-
sien zu finden und an rund 80 Prozent der anderen Schulformen der Sekundarstufe | sowie
Grundschulen. Angebote zum sozialen Lernen bieten schulformibergreifend 60 bis 70 Pro-
zent der Ganztagsschulen an (StEG-Konsortium, 2019, S. 105-117).

' Mehr zum Hintergrund und der Anlage der Studie in Kapitel 6
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Nach den Vorstellungen des BMBF soll der erweiterte Zeitrahmen die Moglichkeit zur indi-
viduellen Férderung ,durch eine Padagogik der Vielfalt, die konsequent die unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen der Schulerinnen und Schuler bericksichtigt (BMBF, 2003b,
S. 7), geben. Damit wird die zweite Empfehlung des Forum Bildung aufgegriffen, in der ein
weites Verstandnis von individueller Férderung vertreten wird, bei dem es nicht nur um die
Verbesserung von Schulleistung bzw. Fachkompetenzen geht, sondern um ,die gezielte
Forderung von intellektuellen, kinstlerischen, kreativen, sozialen und psychomotorischen
Begabungen® (Arbeitsstab Forum Bildung, 2002, S. 22). Hierzu gehdrt nicht nur ein vielfal-
tiges Angebot flr die Schilerinnen und Schiiler, sondern auch die Erweiterung der Lehr-

Lernkultur, beispielsweise durch den Einsatz verschiedener Methoden.

Mit Blick auf die Leitidee der individuellen Férderung muss aber nicht jede Schule alles
anbieten. Die Einzelschule hat die Mdglichkeit das Ganztagsangebot entsprechend ihrer
spezifischen Situation, wie Schilerzusammensetzung und lokales Umfeld, auszugestalten.
Schulen mit leistungsstarken Schilerinnen und Schilern kénnen ihren Schwerpunkt auf
fachbezogene Angebote legen, Schulen mit leistungsschwachen Schulerinnen und Schi-
lern auf Férderkurse, Schulen im landlichen Raum kdnnen Uber Freizeitangebote die ein-
geschrankte Vereinslandschaft ausgleichen. Wie bereits gezeigt, lasst sich auch empirisch
feststellen, dass das Angebotsprofil schulformspezifisch ausgestaltet wird. Aber auch die
konzeptionellen Leitideen weisen je nach Schulart Unterschiede auf. So verfolgt in der Pri-
marstufe ein geringerer Anteil an Schulen das Zielblindel der Kompetenzorientierung und
Begabungsforderung als in der Sekundarstufe I. Gymnasien setzen deutlich seltener auf
die Offnung der Schule zum Umfeld als andere Schulformen (StEG-Konsortium, 2019,
S. 75-78).

2.3. Organisation des Ganztagsbetriebs

Schulen haben die Moglichkeit, den Ganztagsbetrieb vollstandig in Eigenregie zu organi-
sieren und umzusetzen. Jedoch weist die padagogische ldee, die mit dem Ausbau der
Ganztagsschulen verbunden ist, wie bereits erwahnt, in Richtung Vielfalt von Angeboten
und Methoden (BMBF, 2003b, S. 6f.). Diese Idee ist leichter durch eine Ausdifferenzierung
des Personals und der Anbieter der Angebote zu realisieren. Damit einhergehend wird in
Vereinbarungen und Richtlinien zu Ganztagsschulen die Mdglichkeit eroffnet, dass die Re-
alisierung des Ganztagsbetriebs Uber die Kooperation mit auBerschulischen Akteuren, die
sich im Feld von Bildung und Betreuung bewegen, erbracht werden kann. So steht in der
Verwaltungsvereinbarung zum 1ZBB, dass auch Schulen mit angegliederten Horten und

Kooperationsmodelle zwischen Schulen und Tragern der Jugendhilfe geférdert werden,



wenn in einem padagogischen Konzept die Weiterentwicklung zu einem fachlich integrier-
ten Ganztagsangebot dargelegt wird (BMBF, 2003a, S. 3). Ebenso finden sich entspre-
chende Festlegungen auf Ebene der Bundeslander. Beispielsweise wird im Erlass fur die
offene Ganztagsgrundschule in Nordrhein-Westfalen ausdrucklich erwahnt, dass die Ange-
bote aulRerhalb der Unterrichtszeit mit einer Vielzahl von Partnern, insbesondere aus der
Kinder- und Jugendhilfe, des Sports und der Kultur erbracht werden sollen (Ministerium far
Schule, Jugend und Kinder NRW, 2003, Art. 4). Auch im gemeinsamen Beschluss der Ju-
gend- und Kultusministerkonferenz zur Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe wird
die Erforderlichkeit betont, dass beim Ausbau der ganztagigen Bildung, Erziehung und Be-
treuung an Schulen die Angebote der Jugendhilfe, des Sports, der Kultur und anderer Tra-
ger das schulische Angebot erganzen und erweitern (Jugendministerkonferenz & Kultusmi-
nisterkonferenz, 2004, S. 6).

Administrativ wird die Grundidee eines kooperativen Ganztags durch die Modalitaten der
Finanzierung der Ganztagsschulen gestiitzt. Je nach Anzahl der am Ganztagsbetrieb teil-
nehmenden Kinder bzw. Jugendlichen oder Gruppen erhalten Ganztagsschulen zusatzli-
che Lehrerwochenstunden, um den erweiterten Zeitrahmen personell flllen zu kdnnen
(KMK, 20153, S. 7). Es besteht hierbei in der Regel die Moglichkeit, die zusatzlichen Lehrer-
wochenstunden zumindest teilweise zu kapitalisieren, d. h. die entsprechenden Mittel fir
die Beschaftigung von anderem Personal einzusetzen (Berkemeyer, 2015, S. 182f.). Auf
diese Weise kann entweder anders qualifiziertes Personal, z. B. pddagogische Fachkrafte,
an der Schule angestellt werden oder es kdnnen Kooperationen mit auf3erschulischen Bil-
dungsanbietern bezahlt werden, deren Personal dann Leistungen im Ganztag erbringt. Das
heil’t, Ganztagsschulen sind mit einer gewissen Selbststandigkeit ausgestattet, was die Fi-
nanzierung und die Auswahl von Personal und Kooperationspartnern angeht. Insbesondere
offene Ganztagsschulen weisen ,in ihrer alltaglichen Praxis ein deutlich h6heres Mal} an
Autonomie und wesentlich mehr vernetzte Steuerungsstrukturen auf, als dies an einer ,nor-
malen‘ Halbtagsschule vorkommt* (Tillmann, 2020, S. 1157). Gleich mit Beginn des 1ZZB-
Programms wurden in den meisten Bundeslandern Rahmenvereinbarungen zwischen Kul-
tusbehodrden und Vereinen bzw. Verbanden auf Landesebene geschlossen, um Kooperati-
onen vor Ort, also zwischen der Einzelschule und z. B. einem ortlichen Sportverein, zu er-
leichtern (KMK, 2015a, S. 11).

Organisatorisch lassen sich zwei vorherrschende Formen der kooperativen Gestaltung des
Ganztagsbetriebs finden. Eine Form besteht darin, den gesamten Ganztagsbetrieb weitge-
hend durch einen aulerschulischen Trager organisieren zu lassen. Der aufderschulische
Trager kann hierbei auch weitere auRerschulische Akteure fur die Durchfihrung von Ganz-
tagsangeboten einbeziehen. Ein typisches Beispiel hierflr ist das sogenannte Tragermodell

im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen, bei dem in der Regel ein Jugendhilfetrager flr
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den Ganztagsbereich zustandig ist (Borner et al., 2014, S. 14). Ein anderes typisches Bei-
spiel ist die Realisierung des Ganztagsbetriebs durch die Kooperation von Grundschule
und Hort, wie es weit verbreitet in einigen ostdeutschen und vereinzelt in westdeutschen
Bundeslandern vorkommt (Markert, 2011, S. 110f.). Bei der anderen Form organisiert die
Schule den Ganztagsbetrieb und bezieht aufierschulische Akteure bei der Durchfuhrung
von Ganztagsangeboten mit ein (KMK, 2015a, S. 10). Empirisch zeigt sich, dass 23 Prozent
der Grundschulen, 22 Prozent der Gymnasien und 18 Prozent der anderen Schulformen
mit Sekundarstufe | im Schuljahr 2017/2018 den Ganztagsbetrieb ohne Kooperations-
partner organisiert und durchgefiihrt haben. Alle anderen greifen bei der Gestaltung des
Ganztags mehr oder weniger stark auf aulderschulische Akteure zuriick (StEG-Konsortium,
2019, S. 31f.).

3. Kooperationen an Ganztagsschulen

Um die Motive, die beim Ausbau der Ganztagsschulen im Vordergrund stehen — insbeson-
dere die Erweiterung des formalen, curricularen Bildungsangebots um non-formale Bil-
dungsangebote, kompensatorische Angebote und Betreuung —, ernsthaft verfolgen zu kén-
nen, sind Schulen darauf angewiesen, mit auRerschulischen Partnern zu kooperieren (Coe-
len & Dollinger, 2012, S. 770; Voigt, Pommerening, Bittner & Sturzbecher, 2018, S. 4). Flr
die Erfullung des ganzheitlichen Bildungsauftrags sind padagogisch-fachliche und metho-
dische Kompetenzen erforderlich, die Uber die Kernkompetenzen von Lehrkraften hinaus-
gehen, und insbesondere zu den professionellen Merkmalen von padagogischen Fachkraf-
ten aulRerschulischer Bildungsakteure, wie z. B. der Kinder- und Jugendhilfe, Sportvereinen
und Musikschulen, gehdren (Arnoldt & Zuchner, 2020, S. 1084). Die Erwartung ist, dass
Kooperationspartner mit inren Leistungen die individuelle Férderung der Schilerinnen und
Schiler unterstitzen (Arnoldt, 2009, S. 78f.), zu einem vielfaltigen auf3erunterrichtlichen
Angebot beitragen und insbesondere solche Kompetenzen férdern, die nicht im Fokus des
Unterrichts stehen (Arnoldt, 2008a, S. 90; Arnoldt & Zichner, 2020, S. 1084).

Kooperationen mit aulRerschulischen Akteuren sind bei der Mehrheit der Schulen fester Be-
standteil bei der Gestaltung des Ganztagsbetriebs. Bereits kurz nach dem Start des |ZBB-
Programms berichteten 71 Prozent der Schulleitungen, dass Kooperationspartner Ganz-
tagsangebote an ihrer Schule durchfuhren (Arnoldt, 2011a, S. 318). Im Schuljahr 2017/2018
sind es rund 80 Prozent Schulen, die ihren Ganztag vollstandig oder teilweise mit Koope-
rationspartnern gestalten (StEG-Konsortium, 2019, S. 31f.). Bei den aul3erschulischen Ak-
teuren handelt es sich um Organisationen, die Angebote fir Kinder und/oder Jugendliche
im Bereich Bildung, Betreuung, Erziehung und/oder Freizeit bereitstellen. Sie bringen ei-

gene Fachkrafte mit ihren spezifischen Kompetenzen und Methoden und eigenen Themen

9



in die Schule und tragen somit zum erweiterten Bildungsangebot der Schule bei. Dies wird

ausfuhrlicher im Abschnitt 3.1 dargestellt.

Schulen arbeiten auch mit Einzelpersonen, wie beispielsweise Kiinstlerinnen und Kiinstlern
oder Handwerkerinnen und Handwerkern, zusammen oder stellen padagogische Fach-
krafte ein. Diese Art der Kooperation von Ganztagsschule mit Einzelpersonen bzw. von
Lehrkraften mit paddagogischen Fachkraften wird in dieser Arbeit jedoch nicht betrachtet.

Der Fokus liegt auf der Ebene der Organisationen.

Die aulierschulischen Akteure sind in unterschiedlichem Malf} in die Ganztagsschule invol-
viert. Dies lasst sich zum einen an der Intensitat der Kooperation ablesen, zum anderen an
der Starke der Einbindung des Partners in die Schulorganisation. Die Abstufung reicht von
der Durchflhrung eines einzelnen Angebots pro Woche bis hin zur Organisation des ge-
samten Ganztagsbetriebs. Neben organisatorischen Aspekten unterscheiden sich Koope-
rationsbeziehungen auch darin, inwieweit eine inhaltliche Abstimmung des Angebots erfolgt
oder eine konzeptionelle Auseinandersetzung in padagogischen Fragen stattfindet. Diese
Facetten der Kooperationsbeziehung werden im Abschnitt 3.2 ausgefiihrt. An verschiede-
nen Stellen wurden Gelingensbedingungen flr die Kooperation von Schule und aufRerschu-
lischen Akteuren formuliert bzw. empirisch beobachtet. In Abschnitt 3.3 werden diese vor-

gestellt und systematisiert.

3.1. Kooperationspartner

In den Schulgesetzen oder Erlassen der Bundeslander zu Ganztagsschulen wird auf die
Zusammenarbeit mit Partnern verwiesen. In einigen Landern ist die Kooperation dariber
hinaus ausdrucklich vorgesehen oder Teil der Definition von Ganztagsschule. So formuliert
beispielsweise der Runderlass des Ministeriums fur Schule und Weiterbildung Nordrhein-
Westfalen (2010, S. 1): ,Eine zentrale Grundlage ist die Zusammenarbeit von Schule, Kin-
der- und Jugendhilfe, gemeinwohlorientierten Institutionen und Organisationen aus Kultur
und Sport, Wirtschaft und Handwerk sowie weiteren aulierschulischen Partnern®. Zudem
erhalten hier die Schulen nur dann Zuwendungen fur die aul3erunterrichtlichen Angebote
im Ganztag, wenn sie eine Aufstellung von abgeschlossenen und geplanten Kooperations-
vereinbarungen zwischen dem Schultrdger bzw. den offenen Ganztagsschulen und aner-
kannten Tragern der freien Kinder- und Jugendhilfe und anderen Tragern, insbesondere
aus dem Sport- und Kulturbereich vorweisen kdnnen (Ministerium fur Schule, Jugend und
Kinder NRW, 2003). In Mecklenburg-Vorpommern sieht die Verwaltungsvorschrift zum
ganztagigen Lernen vor, dass sich Ganztagsschulen durch eine enge Kooperation mit au-
Rerschulischen Partnern und die Einbindung aullerschulischer Lernorte mit ihrem Umfeld

vernetzen sollen. Hierzu missen im padagogischen Ganztagskonzept Aussagen getroffen
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werden (Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Kultur Mecklenburg-Vorpommern [BM
M-V], 2018). Auch in der Bremischen Verordnung zur Regelung der Ganztagsschule wird
aufgeflihrt, dass die Schulen mit regionalen aul3erschulischen Partnern kooperieren sollen
und das Ganztagsschulkonzept ein Konzept zur Kooperation mit aulRerschulischen Part-
nern, dem Jugendamt und freien Tragern der Jugendhilfe enthalten muss (Senatorin fur
Bildung und Wissenschaft Bremen, 2013). Im Schulgesetz von Thuringen ist festgelegt,
dass an Grundschulen fir die auRerunterrichtliche Betreuung und Férderung der Schiile-
rinnen und Schiler Horte gefiihrt werden. In den Klassenstufen 5 und 6 kdnnen Schulen
Ganztagsangebote vorhalten, wobei die Schule sich au3erunterrichtlichen Angeboten 6ff-

net, insbesondere solchen der Trager der Kinder- und Jugendhilfe (§ 11 ThirSchulG).

Dieser Grundgedanke, dass Ganztagsschule (nur) in Kooperation mit auf3erschulischen
Partnern realisiert werden soll, wird in einigen Landern (z. B. Baden-Wirttemberg, Rhein-
land-Pfalz, Nordrhein-Westfalen, Mecklenburg-Vorpommern) durch Rahmenvereinbarun-
gen gestitzt, die die Bundeslander mit den Landesverbanden aullerschulischer Akteure
abgeschlossen haben. Zweck der Rahmenvereinbarungen ist die Unterstutzung der Ko-
operation der Einzelschule vor Ort, indem Rahmenbedingungen vorgegeben werden, z. B.
was bei einer Kooperationsvereinbarung zu beachten ist und welche Ressourcen bereitge-
stellt werden. Bei den Landesverbanden der aul3erschulischen Akteure handelt es sich um
Wohlfahrtsverbande, Hilfsorganisationen, Jugendringe, Kirchen, Verbande der kulturellen
Bildung, Volkshochschulen, Musikschulen, Sportvereine, Museumspadagogik, Tanzlehrer/-

schulen, Feuerwehr, Heimatpflege, Umwelt und vielen mehr (KMK 2015a, S. 9-11).

Es wird bei der Sicht auf die rechtlichen Grundlagen auf Landerebene deutlich, dass von
Seiten der Schulministerien der Ganztag als Kooperationsprojekt verstanden wird. Dabei
ist nicht ein spezifischer auerschulischer Akteur im Blick, der als idealer Partner fir Schu-
len angesehen wird, sondern eine Vielfalt an Partnern aus unterschiedlichen Bereichen.
Damit wird den Zielen Rechnung getragen, dass mit der Einrichtung der Ganztagsschulen
der Gedanke der Offnung der Schule zu ihrem Umfeld verbunden ist (z. B. Brandenburg,
Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern) und eine ganzheitliche Bildung (z. B. Baden-W(rt-
temberg, Nordrhein-Westfalen) (Berkemeyer 2015, S. 170f.) bzw. eine Vielfalt von Bil-
dungs-, Betreuungs-, Freizeit- und Férderangeboten (z. B. Nordrhein-Westfalen, Bremen)
im Fokus steht (Ministerium fur Schule und Weiterbildung NRW, 2010; Senatorin fur Bildung
und Wissenschaft Bremen, 2013).

3.1.1. Arten von Kooperationspartnern

Die Grundidee der Gestaltung der Ganztagsschule in Kooperation mit vielfaltigen aul3er-

schulischen Akteuren I&sst sich auch empirisch nachzeichnen. Die Studie zur Entwicklung
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von Ganztagsschulen hat seit 2005 bei Schulleitungen erhoben, mit welchen Kooperations-
partnern sie bei der Durchfilhrung des Ganztagsbetriebs zusammenarbeiten. Im Schuljahr
2017/2018 wurde den Schulleitungen, die angaben, dass sie mit Kooperationspartnern zu-
sammenarbeiten, eine Liste mit 16 potentiellen Kooperationspartnern vorgelegt, zu denen
sie angeben sollten, ob sie mit diesen zur Durchfuhrung von Ganztagsangeboten zusam-
menarbeiten (siehe Tabelle 1). Auffallig ist, dass an allen Schulformen mit Abstand am hau-
figsten Sportvereine genannt werden. An 80 Prozent der Grundschulen und an rund zwei
Dritteln der weiterfuhrenden Schulen ist dies der Fall. Anbieter aus dem musisch-kunstleri-
schen Bereich, also Musik- und Kunstschulen sowie Theater, sind Kooperationspartner von
knapp der Halfte der Grundschulen und rund 40 Prozent der weiterfliihrenden Schulen. Alle
anderen aullerschulischen Akteure werden jeweils von deutlich weniger Ganztagsschulen
als Partner aufgeflihrt, wobei es schulformspezifische Unterschiede gibt. Horte sind Partner
von einem Funftel der Grundschulen, Jugendzentren und Jugendsozialarbeit von jeweils
gut einem Funftel der nichtgymnasialen Schulen der Sekundarstufe I. Von jeweils rund 14
Prozent der Gymnasien werden Wohlfahrtsverbande und Jugendsozialarbeit als Partner
genannt. DarUber hinaus lassen die offenen Angaben unter der Kategorie ,,Sonstiges” er-
kennen, dass Ganztagsschulen Uber die vorgegebenen Kategorien hinaus auch mit weite-
ren Vereinen und Organisationen im Umfeld der Schule (z. B. Naturschutzvereine, Volks-
hochschulen, Hilfswerke, Feuerwehr, Museen) im Rahmen des Ganztagsbetriebs zusam-

menarbeiten.

Im zu der Befragung veroffentlichten Bericht werden manche Einzelitems zu einer Oberka-
tegorie zusammengefasst: Kunstschulen, Musikschulen und -vereine sowie Theater gehen
zusammen mit Bibliotheken und Kirchengemeinden in die Oberkategorie ,Kulturelle Bil-
dung“ ein. Jugendzentren, Jugendsozialarbeit, Wohlfahrtsverbande, Hort, Jugendamt und
Jugendverband bilden zusammen die Oberkategorie ,Kinder- und Jugendhilfe* (StEG-Kon-
sortium, 2019, S. 33). Auch im Vergleich mit den beiden Oberkategorien ist der Sport der
am haufigsten vorhandene auflerschulische Akteur an Schulen. Mit der kulturellen Bildung
arbeiten 55 Prozent der Grundschulen und je gut 40 Prozent der weiterfihrenden Schulen
zusammen. Die Kinder- und Jugendhilfe nennen je rund die Halfte der Grundschulen und
der nichtgymnasialen Schulen der Sekundarstufe | sowie 37 Prozent der Gymnasien als

Kooperationspartner (siehe Tabelle 1).

Neben der inhaltlichen Zusammenfassung der einzelnen aulRerschulischen Akteure gibt es
noch weitere Mdglichkeiten der Gruppierung. Nicht immer gelingt eine trennscharfe Unter-
scheidung der Oberkategorien bzw. Gruppen. So kénnten beim eben genannten Beispiel
Anbieter der kulturellen Bildung auch der Kinder- und Jugendhilfe angehéren. Dennoch ist

das Zusammenfassen in Oberkategorien lohnenswert, da es die Unubersichtlichkeit Gber
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die Menge der vielen verschiedenen Anbieter reduziert und Analysepotential flr weiterge-
hende Auswertungen erdffnet, denn Kooperationspartner einer Oberkategorie dhneln sich
— je nach Zuschnitt der Gruppen — in bestimmten Rahmenbedingungen, wie z. B. Ressour-
cen oder Zielen.

Tabelle 1

Anteil von Ganztagsschulen, die mit der jeweiligen Art von Kooperationspartner zusam-
menarbeiten, nach Schulform

Sportverein, -bund, -schule 70,9 79,5 66,5 64,9
Kungtschule, Musikschule, Musik- 396 471 39.9 388
verein, Theater

Jugendzentrum, -club, -treff 16,4 14,0 21,3 9,8
Jugendsozialarbeit/Beratung 15,3 8,7 21,5 13,5
Wohlfahrtsverband 13,2 11,8 14,0 14,0
Bibliothek 10,9 11,2 11,9 8,3
Hort 9,2 21,3 3,0 1,0
Betrieb, Unternehmen 9,1 3,9 14,2 7,3
Bildungswerk, -trager 7,9 5,3 10,8 6,2
Kirchengemeinde 7,8 11,2 6,2 5,2
Agentur fir Arbeit, Berufsberatung 6,6 - 12,8 4,6
Jugendamt, -pflege, -férderung 6,2 6,7 6,6 4,1

Einrichtungen des Gesundheitswe- 4.1 2.0 6.4 26

sens

Polizei 3,2 2,2 4,3 2,6

Jugendverband, -ring 2,3 1,4 3,0 2,6

Oberkategorie ,Kulturelle Bildung“? 471 55,4 421 43,0
Oberkgte;qorle ,Kinder- und Ju- 471 485 50,5 36,6
gendhilfe*®

n 987 357 437 193

Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung 2018; nur Schulleitungen mit Kooperationspartnern;
eigene Berechnungen; gewichtete Daten; Angaben in %

Bereits mit den Daten der ersten StEG-Erhebung habe ich in meinen eigenen Arbeiten
Gruppierungen vorgenommen. Eine Variante ist die Unterscheidung der Kooperations-
partner in gewerbliche, &ffentliche und frei-gemeinnitzige Anbieter (Arnoldt, 2008a, S. 89).
Zu den offentlichen Anbietern werden stadtische oder gemeindenahe Einrichtungen ge-
zahlt, wie z. B. das Jugendamt, die Polizei, eine Bibliothek oder ein Museum. Den frei-ge-
meinnutzigen Anbietern werden Verbande, Vereine und Initiativen jenseits von Markt und

Staat zugeordnet, beispielsweise ein Wohlfahrtsverband, eine kirchennahe Organisation

2 Die Oberkategorie ,Kulturelle Bildung“ setzt sich zusammen aus den drei ltems ,Kunstschule,
Musikschule, Musikverein, Theater®, ,Bibliothek®, ,Kirchengemeinde®.
3 Die Oberkategorie ,Kinder- und Jugendhilfe setzt sich zusammen aus den sechs Items ,Jugend-
zentrum®, ,Jugendsozialarbeit®, ,Wohlfahrtsverband®, ,Hort*, ,Jugendamt®, ,Jugendverband®.
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oder ein Sportverein. Gewerbliche Anbieter lassen sich in die Bereiche Dienstleistung und
Industrie aufteilen und kdnnen z. B. ein Betrieb der Chemieindustrie, ein Fitnessstudio oder
ein Optiker sein (ebd., S. 87). In dieser Gruppierungsvariante sind bedeutsame Unterschei-
dungsmerkmale die Finanzierung und das Personal. Gewerbliche Anbieter arbeiten im Ge-
gensatz zu offentlichen und frei-gemeinnitzigen Anbietern gewinnorientiert. Wahrend ge-
werbliche und 6ffentliche Anbieter hauptberufliches Personal beschaftigen, sind frei-ge-
meinnutzige Anbieter von nebenberuflich beschéaftigtem und ehrenamtlichem Personal ge-
pragt. Diese Faktoren beeinflussen die Moglichkeiten, wie der Partner die Kooperation mit
Schule ausgestalten kann. Sie haben beispielsweise einen Einfluss darauf, ob das Perso-
nal, das die Ganztagsangebote durchflihrt, Uber die Zeit verfligt, die Angebote vor- und

nachzubereiten und ob es fiir diese Zeit auch bezahlt wird.

Eine weitere Variante der Gruppierung ist die Unterscheidung in konfessionelle und nicht-
konfessionelle aullerschulische Akteure, um die spezifische Wertausrichtung der Partner in
der Schule zu berticksichtigen. Allerdings ist der Anteil der konfessionellen Akteure an allen
aulerschulischen Partner nicht besonders hoch: In der Ausgangserhebung von StEG be-
trug er 5,5 Prozent (Arnoldt, 2008a, S. 88). In den StEG-Schulleitungsbefragungen wurde
diese Variable nicht explizit abgefragt, jedoch kooperieren im Jahr 2018 7,8 Prozent der
Ganztagsschulen mit Kirchengemeinden (siehe Tabelle 1). Hinzu gerechnet werden kann
ein unbestimmter Teil der 13,2 Prozent Wohlfahrtsverbande, zu denen auch die Caritas und

die Diakonie gezahlt werden.

3.1.2. Merkmale der Kooperationspartner

Das auf 6ffentlich-politischer Ebene formulierte und auf rechtlicher Ebene festgehaltene Ziel
eines erweiterten Bildungsangebots von Ganztagsschule lasst sich im Grunde nur Uber das
Einbeziehen auRerschulischer Akteure bewerkstelligen. Fur die breite Palette der geforder-
ten Themen, die Ganztagsschule anbieten soll, sind die Lehrkrafte nicht ausgebildet, au-
Rerschulische Akteure sind hingegen auf non-formale Bildungsangebote spezialisiert. Sie
verfigen Uber die entsprechenden Fachkrafte mit einschlagigen Ausbildungen und dort er-
worbenem Methodenrepertoire. Dieser Sachverhalt soll am Beispiel der von Ganztagsschu-
len am haufigsten genannten Kooperationspartner verdeutlicht werden: der Kinder- und Ju-

gendhilfe, den Sportvereinen und den Musikschulen.

Kinder- und Jugendhilfe

Die Kinder- und Jugendhilfe ist ein heterogenes Feld sozialpadagogischer Arbeit, das seine
Grundlage im SGB VIII hat (Kruger & Zimmermann, 2008, S. 125). lhre Aufgaben liegen
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darin, ,junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung zu férdern, um eine
eigenverantwortliche und gemeinschaftsfahige Personlichkeit zu werden, Benachteiligun-
gen zu vermeiden und abzubauen und dazu beizutragen, dass fur sie positive Lebensbe-
dingungen und eine kinder- und familienfreundliche Umwelt geschaffen werden® (ebd.,
S. 128). Sie umfasst eine Reihe von verschiedenen Bereichen, wie z. B. Jugendarbeit, Ju-
gendschutz, Jugendsozialarbeit, Hilfen zur Erziehung (Jordan, 2017, S. 580). Fur die Ko-
operation mit Ganztagsschulen sind vor allem die Bereiche der Kinder- und Jugendarbeit
und der Jugendsozialarbeit von Bedeutung (StEG-Konsortium, 2015, S. 36).

In der Kinder- und Jugendarbeit ,wird ein Bildungsverstandnis geltend gemacht, das im
Unterschied zu Schule und Unterricht tUber die Wissensvermittlung hinausgeht und sich an
Konzepten einer ,ganzheitlichen® Persdnlichkeitsbildung orientiert* (Rosenbauer & Uhlen-
dorff, 2020, S. 900). Sie kann noch einmal in die offene Kinder- und Jugendarbeit und die
Jugendverbandsarbeit unterteilt werden. Die Jugendverbandsarbeit hat zum Ziel, individu-
elle, soziale und politische Orientierung durch Erziehung und Bildung zu vermitteln und will
so zur Herausbildung der personlichen Identitat und Wertorientierung der Kinder und Ju-
gendlichen beitragen (Schéfer, 2017, S. 557). ,Ihre Arbeit konzentriert sich insbesondere
auf die politische und soziale Jugendbildung und Angebote der Geselligkeit, der Freizeitge-
staltung und des Sports” (ebd.). Das Besondere an der Jugendverbandsarbeit ist, dass sie
,von jungen Menschen selbst organisiert, gemeinschaftlich gestaltet und mitverantwortet*
ist (§ 12 SGB VIIl). Jugendverbande sind in der Regel vereinsférmig organisiert, weshalb
sie grundsatzlich u. a. durch die Merkmale Mitgliedschaft und Ehrenamt gekennzeichnet
sind (Richter, 2018, S. 233). Eine der vorrangig eingesetzten Methoden ist die Gruppenar-
beit (Gangler, 2018, S. 711). Neuere Entwicklungen zeigen eine Ausweitung der Arbeitsan-
satze und Methoden, insbesondere die Hinzunahme von offenen Angeboten fir Kinder und
Jugendliche. In diesem Zusammenhang 6ffnet sich die Jugendverbandsarbeit auch fur
Nichtmitglieder (Schafer, 2017, S. 558f.). Dadurch haben sich auch die Arbeitsformen aus-
differenziert, so gewinnen z. B. auch sozialrdumliche und geschlechtsspezifische Ansatze
an Bedeutung (Gangler, 2018, S. 713). In der Jugendverbandsarbeit sind vorrangig ehren-
amtliche Personen tatig, die von hauptamtlich tatigen padagogischen Fachkraften (Bil-

dungsreferentinnen und Bildungsreferenten) begleitet werden (Schafer, 2017, S. 559).

»Im Unterschied zur mitglieder- und werteorientierten Jugendverbandsarbeit ist die offene
Kinder- und Jugendarbeit durch die Prinzipien der Offenheit und Freiwilligkeit und eine nicht
an Mitgliedschaft gebundene Teilnahme charakterisiert® (Deinet & Icking, 2020, S. 875).
Zudem ist Partizipation ein grundlegendes Prinzip ihrer Arbeit. Sie weist eine gro3e Band-
breite an konzeptionellen Ansatzen auf, wie etwa geschlechtsbezogene, interkulturelle und
cliquenorientierte Ansatze, Medien- und Kulturarbeit, subjekt- und beziehungsorientierte Ar-

beit, Demokratiebildung, abenteuer- und erlebnispddagogische Ansatze. Ahnlich vielfaltig
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sind die Methoden, die beispielsweise Projektarbeit, Gruppenarbeit, mobile aufsuchende
Ansatze, Beratung und internationale Jugendbegegnungen umfassen (Deinet & Sturzen-
hecker, 2013). Ganztagsangebote der offenen Kinder- und Jugendarbeit finden nicht immer
in den Raumlichkeiten der Schule statt, sondern auch in den Jugendeinrichtungen selbst,
die teilweise uUber eine gute Ausstattung (beispielsweise ein Tonstudio) verfugen (Deinet &
Icking, 2020, S. 882).

Im Bereich der Kinder- und Jugendarbeit insgesamt verfigen 63 Prozent der dort tatigen
Personen uber eine fachlich einschlagige formale Qualifizierung im Bereich Soziale Berufe,
bei 46 Prozent ist dies auch mit einem akademischen Abschluss verbunden. 15 Prozent
der tatigen Personen haben keine abgeschlossene Ausbildung, bei diesen handelt es sich
z. B. um Praktikantinnen und Praktikanten oder Freiwillige. Die Personen ohne fachlich ein-
schlagige Ausbildung sind z. B. Personen mit einer Qualifikation in Hauswirtschaft oder im
kinstlerischen Bereich (Mihlmann & Pothmann, 2019, S. 117f.). Hinzu kommt, dass rund
ein Viertel der Angebote der Kinder- und Jugendarbeit allein von Ehrenamtlichen ohne Be-
teiligung von haupt- oder nebenberuflichen Angestellten durchgefiihrt wird, wobei dieser
Wert bei gruppenbezogenen Angeboten (33 %) hdher liegt als bei offenen Angeboten
(12 %) (ebd., S. 119).

Jugendsozialarbeit richtet sich im Vergleich zur Jugendverbandsarbeit und der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit nicht an alle junge Menschen, sondern insbesondere an solche Ju-
gendliche, die ,zum Ausgleich sozialer Benachteiligung oder zur Uberwindung individueller
Beeintrachtigungen in erhéhtem Male auf Unterstitzung angewiesen sind“ (§ 13 SGB VIII).
Das Ziel der Jugendsozialarbeit ,ist die sprachliche, schulische, berufliche und soziale In-
tegration junger Menschen, d. h. deren chancengleiche Teilhabe am Leben in der Gesell-
schaft® (Fullbier, 2017, S. 546). Als Handlungsfelder kénnen Jugendberufshilfe, Integrati-
onshilfen fur junge Menschen mit Migrationshintergrund, geschlechtsspezifische Sozialar-
beit, Jugendwohnen, Schulsozialarbeit und aufsuchende Jugendsozialarbeit identifiziert
werden. Die Inhalte der Angebote richten sich auf die Vermittlung von beruflichen Fertigkei-
ten und Fahigkeiten und die Starkung von Schlisselqualifikationen und sozialen Hand-
lungskompetenzen. Durch die unterschiedlichen Handlungsfelder der Jugendsozialarbeit
werden eine Vielzahl von Methoden eingesetzt, u. a. Coaching, Casemanagement, indivi-
duelle Begleitung, Beratung, Vermittlung, mobile Jugendarbeit (ebd., S. 547). Auch ,werden
Jugendliche unter Einbeziehung ihrer Kompetenzen und Ressourcen beteiligt. In der pada-
gogischen Praxis wird dies u. a. durch individuelle Forder- bzw. Integrationsplane, an denen
die jungen Menschen mitwirken, umgesetzt* (ebd., S. 546). Insbesondere das Handlungs-
feld der schulbezogenen Jugendsozialarbeit hat sich seit der Jahrtausendwende stark wei-
terentwickelt. In diesem Bereich steht die Unterstitzung fir Schilerinnen und Schiiler bei

der Bewaltigung des Schulabschlusses und des Ubergangs in die Arbeitswelt im Fokus, es
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werden aber auch praventive Projekte angeboten (Pingel, 2018, S. 742). Durch ihr spezifi-
sches Aufgabenfeld ist es die Jugendsozialarbeit gewohnt, im regionalen Kontext mit Ar-
beitsverwaltung, Schule und Wirtschaft zusammenzuarbeiten (Fullbier, 2017, S. 549) und
bringt daher Erfahrung als potenzieller Kooperationspartner von Ganztagsschulen mit. Die
Beschaftigten in der Jugendsozialarbeit verfugen zu zwei Dritteln Uber einen einschlagigen
Hochschulabschluss, zehn Prozent haben einen Fachschulabschluss und knapp ein Viertel
hat einen sonstigen Abschluss (Schilling, 2019, S. 126).

Organisierter Sport

Der organisierte Sport wird iberwiegend von gemeinnutzigen Turn- und Sportvereinen an-
geboten, die wiederum in Mitgliederorganisationen (z. B. Fachverbande, Landessport-
binde) zusammengeschlossen sind (Kreft, 2017, S. 979). Bei ihrer Hauptaufgabe, der Or-
ganisation von Sportangeboten im Bereich des Breiten- und Leistungssports, legen Sport-
vereine Wert auf eine gemeinwohlorientierte Ausrichtung der Angebote. Dies spiegelt sich
in den von den Vereinen genannten Zielen wider. Hierzu gehdéren u. a. die Vermittlung von
Werten wie Toleranz und Fair-Play, das Engagement fur eine gleichberechtigte Partizipa-
tion von Jungen und Madchen, Gemeinschaft und Geselligkeit, Vermittlung von personli-
chen und sozialen Kompetenzen und die Integration von Menschen verschiedener Bevdl-
kerungsgruppen, wie z. B. Menschen mit niedrigerem Einkommen oder Personen mit Mig-
rationshintergrund (Breuer & Feiler, 2017, S. 7f.). Daher ,bieten viele Sportvereine heute
ihren jugendlichen Mitgliedern auch sporttubergreifende Angebote wie z. B. Ferienspallak-
tionen, Fahrten, Bildungsveranstaltungen, Kinderfestspiele, Seminare/Lehrgange, Feste,
Disco/Tanzveranstaltungen, Bastelgruppen u.a.m.” (Kreft, 2017, S. 981). Sportvereine sind
Uberwiegend vom Ehrenamt gepragt, von der Vorstandsebene bis hin zu der Ausflihrungs-
ebene (Trainerinnen und Trainer, Personen mit Ubungsleitersohein, Schieds- und Kampf-
richterinnen und -richter) (Breuer & Feiler, 2017, S. 20). Nur ein geringer Teil der Vereine
(6,4 %) verfugt Uber hauptberuflich Beschaftigte in FUhrungspositionen (Breuer & Feiler,
2019, S. 23). Die Qualifikationen der Trainerinnen, Trainer und Personen mit Ubungsleiter-
schein sind vielfaltig. Mit knapp 60 Prozent sind Lizenzen eines Fachverbandes oder Lan-
dessportbundes am haufigsten verbreitet. Seltener ist eine Ausbildung ohne Lizenz eines
Fachverbandes oder Landessportbundes, ein sportwissenschaftliches Studium, eine Aus-
bildung eines kommerziellen Anbieters oder eine sonstige Ausbildung fir die Tatigkeit im
Sport. Ein Flnftel der Trainerinnen, Trainer und Personen mit Ubungsleiterschein verfligt
Uber (noch) keine Ausbildung fir die Tatigkeit im Sport (ebd., S. 50)

Auler den Sportvereinen sind mittlerweile auch kommerzielle Sportangebote flachende-

ckend verbreitet. Zum kommerziellen Sport gehdren beispielweise Fitnessstudios, Tanz-,
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Tennis- und Zweikampfschulen, Yoga, Tai Chi, Reiten sowie Infrastrukturangebote wir Klet-
terhallen, Hochseilgarten, Skihallen, Wasserskianlagen, Surf- und Tauchspots (Thieme,
2015, S. 162). Beim kommerziellen Sport handelt es sich um ,Sportarrangements, deren
Anbieter eine Dienstleistung offerieren, ohne damit unmittelbar padagogische oder organi-

sation-partizipative Wirkungen anzustreben® (ebd., S. 163).

Musikschulen

Musikschulen gibt es in privater und 6ffentlicher Tragerschaft, mit einem héheren Anteil an
offentlichen Musikschulen (Dartsch, 2019, S. 84). Die 6ffentlichen Musikschulen

nehmen als gemeinnutzige Einrichtungen bildungs-, kultur-, jugend- und
sozialpolitische Aufgaben wahr . . . . Zentrale Werte des Verbands sind
die Ermdglichung musikalischer Teilhabe fir alle, die Gewahrleistung von
Kontinuitat und gemeinschaftlichen Bildungserlebnissen, die Sicherung
der Angebote in struktureller Hinsicht, der Mitvollzug gesellschaftlicher

Entwicklungen und das Bekenntnis zu musik-kultureller Vielfalt. (ebd.).

Musikschulen verfigen Uber Rahmenlehrplane, Curricula, Handreichungen und Unter-
richtsmaterialien, in denen Inhalte und Ziele der Ausbildung in einem mehrjahrigen, konti-
nuierlichen Unterricht formuliert werden und die sowohl der musikalischen Breitenférderung
als auch der speziellen Begabtenforderung bis hin zur Berufsvorbereitung gerecht werden
sollen (Verband deutscher Musikschulen, 2004, S. 64). Die Angebotspalette ,umfasst ganz-
heitliche musikalische Grundbildung, eine gro3e Bandbreite an Instrumental- und Vokalfa-
chern in Klassen-, Gruppen und Einzelunterricht, eine Vielfalt an Ensemblefachern unter-
schiedlicher Besetzungen und Stilistiken® (ebd.). AuBerdem gibt es musiktheoretische und
-geschichtliche Erganzungsfacher. An Musikschulen arbeiten Musiklehrkrafte (ebd., S. 6),
wobei 6ffentliche Musikschulen ein musikpadagogisches Fachstudium oder eine vergleich-
bare Qualifikation voraussetzen, bei privaten Musikschulen ist ein einschlagiges Studium
nicht zwingend erforderlich (Dartsch, 2019, S. 85, S. 96). Gut ein Drittel der Musikschullehr-
krafte (36,2 %) sind fest angestellt, der andere — deutlich gréRRere — Teil arbeitet auf Hono-
rarbasis (Simon, 2017, S. 5). Fur 35 Prozent der Musikschullehrkrafte ist die Kooperation

mit allgemeinbildenden Schulen Bestandteil der Arbeit (ebd., S. 9).

Zwischenfazit

Anhand der Beispiele sind die unterschiedlichen Voraussetzungen fur das Eingehen einer
Kooperation mit Ganztagsschule zu erkennen. Musikschulen sind von ihrer Verfasstheit

Schulen ahnlich: Sie verfigen uber Rahmenlehrplane und Curricula, ihr Personal ist haufig
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akademisch qualifiziert. Dadurch kann jedoch die Gefahr bestehen, dass sich bei der Zu-
sammenarbeit ein Konkurrenzverhaltnis entwickelt. Da Musik auch ein Unterrichtsfach ist,
sind Abstimmungen notwendig, wie sich der Musikunterricht der Schule und das Musikan-
gebot der Musikschule ergdnzen. Problematisch hierbei kann der hohe Anteil an Hono-
rarkraften in Musikschulen sein, da dadurch nicht gewahrleistet ist, dass Kooperationszei-

ten bezahlt werden.

Auch die Angebote der Sportvereine bewegen sich inhaltlich nah am Unterrichtsfach Sport
und fordern ebenso eine intensivere Abstimmung mit der Ganztagsschule heraus. Aller-
dings erschwert die organisatorische Struktur der Sportvereine, die vom Ehrenamt gepragt
ist, eine intensive Auseinandersetzung mit Schule. In der konkreten Kooperation ist zudem
ein Ausbildungsgefalle zwischen (Sport-)Lehrkraften und Personen mit Ubungsleiterschein

vorhanden, das ein Anerkennungsverhaltnis erschweren kann.

Die Kinder- und Jugendhilfe geht inhaltlich in eine Liicke des schulischen Angebots und
kann daher selbstbestimmter ber das Angebot walten. Wenn sie mit hauptberuflichem
Personal in die Schulen geht, kann sie als starker Partner mit qualifizierten Fachkraften
auftreten. Diese Personalsituation ist jedoch nicht Uberall gegeben, insbesondere die Ju-
gendverbandsarbeit ist durch den hohen Ehrenamtsanteil schwach aufgestellt und ist mog-

licherweise methodisch weniger flexibel als es die offene Kinder- und Jugendarbeit ist.

Diese unterschiedlichen Voraussetzungen sind zu bericksichtigen, wenn die Kooperatio-
nen bewertet werden. Wie sich die hier theoretisch hergeleiteten Unterschiede zwischen
den Kooperationspartnern empirisch zeigen, ist ausfihrlich in Arnoldt 2008a beschrieben.
Anhand der Auswertungen der Daten der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(siehe Kapitel 6) wird dort dargestellt, wie sich die verschiedenen Arten der Kooperations-
partner in ihren Beweggriinden, ihren Kooperationsleistungen und ihrem Personaleinsatz
unterscheiden. Zudem ist deutlich geworden, dass aulRerschulische Akteure aufgrund ihrer
Angebots- und Personalstruktur einen Beitrag zum Ziel von Ganztagsschulen der individu-

ellen Férderung leisten. Diese Thematik ist Thema der Veroffentlichung Arnoldt 2009.

3.2. Kooperationsbeziehung

Aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen bei den Kooperationspartnern, aber auch
bei den Schulen, gestalten sich die Kooperationsbeziehungen auf vielfaltige Weise. Sie
koénnen sich unter anderem unterscheiden nach den Zielsetzungen, Inhalten bzw. Themen,
nach der Art der Aktivitaten, nach dem Grad der Gleichberechtigung der Partner, nach dem
Grad der Freiwilligkeit, nach Entscheidungsbefugnissen, nach Kompetenzen, nach dem

zeitlichen Rahmen und nach den Rahmenbedingungen (Huber, Ahlgrimm & Hader-Popp,
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2012, S. 326). Die Komplexitat kann reduziert werden, indem verschiedene Formen und
Intensitaten von Kooperation systematisiert werden, wie in den folgenden Abschnitten 3.2.1

und 3.2.2 dargestellt wird.

3.2.1. Formen der Kooperation

Grundsatzlich kann unter Kooperation ,die Zusammenarbeit oder das Zusammenwirken
von Individuen oder sozialen Gebilden bzw. Systemen verstanden werden® (Dizinger, 2015,
S. 15). In der Regel werden weitere Bedingungen festgelegt, um von Kooperation sprechen
zu koénnen. Zumeist handelt es sich dabei um ,eine gemeinsame Zielorientierung, gemein-
same Kommunikation bzw. Kommunikationssysteme und soziale Normen* (ebd.). Viele De-
finitionen betonen zudem, dass Kooperation intentional und/oder planvoll stattfindet (Ahl-
grimm, Krey & Huber, 2012, S. 26). In der Sozialpsychologie wird dariiber hinaus auf die
Bedeutung von Vertrauen, einer gewissen Autonomie und der Norm von Reziprozitat hin-
gewiesen (Spiel3, 2004, S. 199). Es gibt aber auch Definitionen, die weitergehen und in
gewisser Weise normative Setzungen vorgeben. Zum Beispiel ist flir van Santen und Se-
ckinger (2003) Kooperation ein Verfahren, bei dem u. a. ,eine Optimierung von Handlungs-
ablaufen oder eine Erhdhung der Handlungsfahigkeit bzw. Problemlésekompetenz ange-
strebt wird® (S. 29). Andere Definitionsversuche sehen in Kooperation eine besonders in-

tensive Form der Zusammenarbeit (Valentin, 2014, S. 306).

Dieser etwas unbestimmten Definitionslage setzen manche Autorinnen und Autoren den
Versuch entgegen, Kooperation in Niveaustufen zu unterteilen bzw. Typen festzulegen, die
Uberwiegend nach Intensitat oder Starke der Verschrankung beider Partner abgestuft sind
(Euler, 2004; Floerecke & Holtappels, 2004; Grasel, FuRangel & Prébstel, 2006). Fir die
Kooperation zwischen Lehrkraften differenzieren Grasel et al. (2006) zwischen Austausch,
arbeitsteiliger Kooperation und Kokonstruktion. Der Austausch beinhaltet ein wechselseiti-
ges Informieren und hat Gelegenheitscharakter. Fir diese Form der Kooperation muss
noch keine Zielabstimmung stattfinden (ebd., S. 209). Bei der arbeitsteiligen Kooperation
wird eine gemeinsame Zielstellung bendtigt, Autonomie besteht in der Aufgabendurchfih-
rung und das Ergebnis wird wiederum mit dem Partner abgestimmt. Vertrauen ist insofern
notwendig, als die Partner sich darauf verlassen mussen, dass der Partner die geplanten
Aufgaben wie besprochen durchfihrt (ebd., S. 210). Bei der Kokonstruktion wird gemein-
sam an Aufgaben gearbeitet. Die Autonomie ist dadurch starker eingeschrankt als bei der
arbeitsteiligen Kooperation, das Vertrauen ist wichtiger (ebd., S. 211). Zu beachten ist, dass
die Autorinnen und der Autor konstatieren, dass ein ,Mehr” an Kooperation oder intensivere
Formen der Zusammenarbeit nicht grundsatzlich besser seien und jede Abstufung je nach

Aufgabe oder Kontext einen eigenen Wert habe (ebd., S. 209). Dieses Modell lie3e sich
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auch auf die Ebene der Kooperation zwischen Organisationen Ubertragen. Daflr spricht,
dass sich ein ahnliches Modell in der berufspddagogischen Forschung zur Lernortkoopera-
tion finden lasst, bei der Schule und auRerschulische Akteure (z. B. Betriebe) im Rahmen
der Berufsorientierung zusammenarbeiten. Euler (2004, S. 15) unterscheidet in diesem
Feld die Stufen Information, Abstimmen und Zusammenwirken, wobei die genauere Dar-
stellung der einzelnen Stufen deutlich macht, dass sie den Typen von Grasel et al. stark
ahneln — d. h. Abstimmen weitgehend der arbeitsteiligen Kooperation und Zusammenwir-

ken weitgehend der Kokonstruktion entspricht.

Floerecke und Holtappels (2004, S. 905) beschreiben fir die Kooperation zwischen Schule
und Jugendhilfe eine Typologie mit drei Abstufungen: additiver Arbeitsverbund, kooperativ-
hierarchischer Arbeitsverbund und integrativer Arbeitsverbund. Der additive Arbeitsverbund
sieht eine arbeitsteilige Arbeitsweise vor, bei der die Handlungsbereiche getrennt sind. Die
Jugendhilfe wirde bei diesem Typ nur ,komplementar-au3erunterrichtliche* (ebd.) Inhalte
abdecken. Beim kooperativ-hierarchischen Arbeitsverbund gibt es gemeinsame ,Arbeitszu-
sammenhange (z. B. Kooperation in Planung, Beratung, Konferenzen), wobei Jugendarbeit
primar nachgeschaltete Dienstfunktionen mit auRerunterrichtlichen oder unterrichtsergan-
zenden Spezialaufgaben erhalt” (ebd.). Der integrative Arbeitsverbund wird als symmetri-
sche Kooperation verstanden, bei der die Schule zu einem ,Lern- und Lebensraum mit so-
zialerzieherischen Komponenten (z. B. gemeinsame Konzeptentwicklung, Planung, Bera-
tung, Teamarbeit)“ (ebd.) ausgestaltet wird. Bei dieser Typologie wird demnach nicht nur
nach Intensitat abgestuft, sondern auch nach der Stellung der Partner zueinander. Dieser
zusatzliche Aspekt wird bei einem Modell der Lehrerkooperation (wie etwa bei Grasel et al.)
nicht bendtigt, ist jedoch bei einer multiprofessionellen Kooperation genauso relevant wie
bei der Kooperation zwischen ungleichen Organisationen. Denn bei einer multiprofessio-
nellen Kooperation treffen Personen unterschiedlicher Professionen, mit nicht gleichrangi-
gen Ausbildungsabschlissen und in verschiedenen Anstellungsverhaltnissen aufeinander.
Dies lasst sich auf die Ebene der Organisationen Ubertragen: In ihnen arbeiten Personen
mit spezifischen Qualifikationen unter spezifischen Rahmenbedingungen. Die Frage, inwie-
weit die Partner in einem gleichberechtigten oder hierarchischen Verhaltnis zueinanderste-

hen, ist in solchen Konstellationen wesentlich fir die Kooperation.

Daruber hinaus gibt es Versuche, Kooperation auf andere Weise zu differenzieren, oftmals
als Ergebnis qualitativer Studien zu einem spezifischen Feld. So haben beispielsweise
Markert und Wiere (2008) sechs Typen fur die Kooperation zwischen Grundschule und Hort
identifiziert, die sich hauptsachlich aus dem Zusammenspiel von dem Grad der Eigenstan-
digkeit der Partner und dem Grad der gemeinsamen Verantwortung ergeben. Bei einer an-
deren Klassifikation, die sich auf die Kooperation zwischen Schule und Sozialpadagogik in

praxisbezogenen Abgangsklassen bezieht, sind vier Typen rekonstruiert worden, die sich
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in der Funktion, die die Sozialpadagogik fir die Schule hat, unterscheiden. Hier sind die
Fragen nach dem hierarchischen Verhaltnis und nach dem Vertrauensverhaltnis von Be-
deutung fur die Einteilung (Thielen, 2010).

Tatsachlich ist insbesondere in der Kinder- und Jugendhilfe die Diskussion um das Thema,
in welches Verhaltnis man sich als Kooperationspartner von Schule begibt, sehr lebhaft.
Zentral aufgegriffen wurde es im Elften Kinder- und Jugendbericht (Bundesministerium fur
Familie, Senioren, Frauen und Jugend [BMFSFJ], 2002), der das Aufwachsen in 6ffentlicher
Verantwortung zum Leitmotiv hatte, und auf den sich in der Diskussion vielfach bezogen
wird. Hierin wurde festgestellt, dass die Kinder- und Jugendhilfe gegenuber der Schule
lange Zeit in der Rolle eines ungleichen, erganzenden Partners war und als ,kompensato-
rischer Reparaturbetrieb” (ebd., S. 114) diente. Vor dem Hintergrund der sich veranderten
Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen sind schulische und auf3erschulische Bildung
nun gemeinsam fir die offentliche Erziehung verantwortlich, weshalb ein gleichberechtigtes
Miteinander und partnerschaftliches Verhaltnis von Schule und Kinder- und Jugendhilfe ge-
fordert wird (ebd.). Fur den konkreten Fall der Ganztagsschule wird das Umsetzen dieser
Forderung als unrealistisch eingeschatzt, da die organisatorische Hoheit und Verantwor-
tung bei der Schule liegen (Benz, 2018, S. 146; Maykus, 2011, S. 215; Merchel, 2005,
S. 184; Spies & Stecklina, 2005, S. 13) und die Ganztagsangebote somit als schulische
Veranstaltungen ablaufen (Norber, 2004, S. 443). Dadurch wird die Gefahr gesehen, dass
die Kinder- und Jugendhilfe von der Schule als Dienstleisterin funktionalisiert wird und somit
ihre institutionelle Eigenstandigkeit geschwacht wird (Deinet & Sturzenhecker, 2014,
S. 419). Als Gegenentwurf lassen sich zwei Konzepte ausmachen: Zum einen besteht der
Ansatz, dass die (jeweiligen Bereiche der) Kinder- und Jugendhilfe ihr spezifisches Aufga-
benselbstverstandnis, ihr Bildungsverstandnis und ihre eigensténdigen Handlungsformen
gegenuber der Schule aufrechterhalten. Jede Annaherung an Schule — so die Begriindung
— birgt die Gefahr einer Vereinnahmung und Instrumentalisierung durch die Schule (Berse,
2004, S. 90; OIk, 2005, S. 54f.). Zum anderen wird die Idee vertreten, dass beide Bereiche
(Schule und Kinder- und Jugendhilfe) Uber eine gemeinsame Abstimmung ein inhaltliches
Gesamtkonzept im Sinne eines ganzheitlichen, erweiterten Bildungsansatzes erarbeiten
(Dieminger & Wiezorek, 2013, S. 32; Marmann, 2004, S. 37f.; Maykus, 2017, S. 245; Mer-
chel, 2005, S. 175). Pru3, Bettmer, Hartnuf® und Maykus (2001, S. 19) haben mdgliche
Auspragungen dieses Beziehungsgeflechts systematisiert und dabei vier Muster benannt:
(1) Additive Struktur: Beide Professionen arbeiten mehr oder weniger gleichberechtigt ne-
beneinander, aber ohne jede wechselseitige Unterstellung oder Abhangigkeit; (2) Integra-
tive Struktur: Kinder- und Jugendhilfe wird in die Schule voll eingebunden, erflllt dabei aber
vor allem Dienstleistungen im Sinne der Lickenfillung; (3) Delegative Struktur: Schule

weist der Kinder- und Jugendhilfe die Aufgaben zu, die sie fir notwendig halt. Hier kdnnen
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keine sozialpadagogischen Ziele und Aufgaben selbstandig von der Kinder- und Jugend-
hilfe verfolgt werden; (4) Kooperative Struktur: Schule und Kinder- und Jugendhilfe sehen
sich als gleichwertige, gleichberechtigte Partner in einem Prozess gemeinsam zu I6sender
Aufgaben und Probleme an, die arbeitsteilig in Eigenverantwortung bewaltigt werden. Der
Frage, inwieweit es der Kinder- und Jugendhilfe gelingt, ihre eigenen Prinzipien und Hand-
lungsweisen in der Kooperation mit Ganztagsschule aufrechtzuerhalten, wird in der Verof-

fentlichung Arnoldt 2009 empirisch nachgegangen.

Bei anderen Arten von auf3erschulischen Akteuren findet sich die Diskussion weniger aus-
gepragt, dennoch wird ein gleichberechtigtes Kooperationsverhaltnis als Idealvorstellung
angestrebt. Die Forderung nach einer Kooperation auf Augenhéhe ist auch bei Sportverei-
nen (Neuber, 2015, S. 44; Schulz-Algie, Derecik & Stoll, 2009, S. 27) und bei der Medien-
bildung (Brtggen, Brockling & Wagner, 2017, S. 15) verbreitet. Im Bereich der politischen
Bildung wird starker differenziert, was normativ winschenswert ware und was in der Praxis
zu einem besseren Gelingen der Kooperation beitragt (Becker, 2017, S. 13f.). So konsta-
tieren einige Autorinnen und Autoren, dass es auch fir die politische Bildung foérderlich ist,
wenn die Kooperation auf Augenhéhe stattfindet (Bludau, 2016, S. 242; Erben & Wald-
mann, 2008, S. 65). Chehata und Thimmel (2011, S. 50) stellen fest, dass Jugendbildungs-
arbeit nur dann ein gewinnbringender Partner sein kann, wenn sie sich mit ihrer eigenstan-
digen Bildungsprofessionalitat einbringt. Andere Autorinnen und Autoren kommen zu dem
Schluss, dass Kooperationen dann reibungsloser verlaufen, wenn Schule und Partner in
einer Art Dienstleistungsverhaltnis zueinander stehen. Dadurch, dass ein Partner die Defi-

zite des Anderen ausgleicht, wirde eine Win-win-Situation entstehen (Becker, 2017, S. 13).

In einer Studie, die die Sicht der Schulen auf Kooperation untersuchte, stellte sich heraus,
dass auch Schulen eine Zusammenarbeit auf Augenhdhe und ein gleichberechtigtes Mitei-
nander zwischen allen Partnern als wichtige Punkte beim Ausbau von Ganztagsangeboten
benennen (Gangler, Blofke & Lehmann, 2013, S. 345).

Empirisch lasst sich nachzeichnen, dass sich die Kooperationsbeziehungen zwischen
Schule und aufRerschulischen Akteuren stark danach unterscheiden, in welchem hierarchi-
schen Verhaltnis sie zueinanderstehen. In der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
wurde bei den Kooperationspartnern erhoben, ob sie sich als gleichberechtigter Partner
sehen oder nicht und wie zufrieden sie mit diesem Verhaltnis sind. Ergebnis war, dass sich
rund die Halfte von ihnen als gleichberechtigter Partner der Ganztagsschule sieht. ,Koope-
rationspartner, die sich gleichberechtigt flhlen, sind mit diesem Verhaltnis in der Regel zu-
frieden. Von den 47,6 Prozent der Kooperationspartner, die sich in einer nachgeordneten
Rolle sehen, hatte rund ein Flnftel lieber mehr Verantwortung® (Arnoldt, 2008b, S. 125).

Diese Einschatzungen der Kooperationsbeziehung variiert nach Art der aul3erschulischen
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Akteure: So sieht sich die Kinder- und Jugendhilfe haufiger als gleichberechtigt an als an-
dere Partner, zudem ist sie eher unzufrieden mit ihrem Verhaltnis zur Ganztagsschule,

wenn sie sich in einer nachgeordneten Rolle sieht (ebd.).

Kooperationsbeziehungen variieren auch danach, in welcher Intensitat sie stattfinden. So
bieten manche Kooperationspartner unregelmaflige Projekte an Ganztagsschulen an, an-
dere fuhren einmal pro Woche ein Angebot durch, und wieder andere gestalten den Ganz-
tagsbetrieb mit taglichen Angeboten und Aufsichtspflichten flr verschiedene Jahrgangsstu-
fen. Daher lassen sich die Kooperationspartner auch danach systematisieren, mit welchem
Wochenstundenumfang sie in der Ganztagsschule mitwirken. Insgesamt zeigt sich, dass
sich die Jugendhilfe mit deutlich mehr Wochenstunden in den Ganztagsbetrieb einbringt als
andere aullerschulische Akteure (Arnoldt & Ziichner, 2008, S. 27). In Arnoldt 2008a wird
genauer ausgefuhrt, welche aulierschulischen Akteure welche Angebote mit welcher Fre-

quenz durchfihren.

3.2.2. Verbindung von Angebot und Unterricht

Eine spezifische Form, die Intensitat von Kooperationsbeziehungen genauer zu beschrei-
ben, ist die Verbindung von Angebot und Unterricht. Hierbei geht es darum, zwischen den
zunachst getrennten Bereichen — curricularem Unterricht und zusatzlichem Angebot — ei-
nen wechselseitigen Zusammenhang herzustellen. Dieser kann sowohl auf konzeptioneller
Ebene als auch auf Ebene der praktischen Umsetzung erfolgen und auf Inhalte und Metho-
den bezogen sein. Die Verbindung ist in zwei Richtungen realisierbar: Zum einen kdnnen
in den Angeboten die im Unterricht angestoRenen Lehr-Lern-Prozesse unterstitzt, aufge-
arbeitet, fortgefihrt oder erweitert werden (Hopf & Stecher, 2014, S. 76; Pruf3, 2020,
S. 966). Zum anderen kdnnen die Angebote ,auf den Unterricht zurickwirken und diesen
im Sinne neuer Gestaltungs- und Vermittlungsanstée verandern“ (Hopf & Stecher, 2014,
S. 76). Je starker die Verbindung von Angebot und Unterricht ausfallt, desto intensiver ist
die Zusammenarbeit — auf konzeptioneller Ebene, aber auch auf Ebene der praktischen
Umsetzung. Eine hdhere Verbindung beider Elemente gilt einerseits als Beleg fir eine
ernsthafte Integration des Ganztagsbetriebs und dessen Gestaltungsbereiche in die Schul-
und Lernkultur und andererseits als Chance, um bei der padagogischen Arbeit Lernpro-
zesse und Lernergebnisse der einzelnen Felder gezielt aufeinander zu beziehen (Kamski
& Holtappels, 2010, S. 47). Hiermit sind zwei Bereiche angesprochen, die — wie in Kapitel
2 ausgefuhrt — bedeutend fir Ganztagsschulen sind und in denen durch die Abstimmung
der beiden Bereiche eine Verbesserung erwartet wird: die ganzheitliche Sicht auf Bildung
und die individuelle Férderung. Die Verbindung von Angebot und Unterricht kann also als

ein Qualitatskriterium angesehen werden (Hopf & Stecher, 2014, S. 76), mit dessen Hilfe
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sich den Zielen von Ganztagsschule angenahert werden kann. Da der Angebotsbereich in
grofRen Teilen von den Kooperationspartnern gestaltet wird, liegt auch bei der Verbindung
von Angebot und Unterricht die Herausforderung unter anderem in der (gelingenden) Zu-
sammenarbeit von Schule und aufierschulischen Akteuren bzw. von multiprofessionellen

Teams.

Die konzeptionelle Verbindung von Angebot und Unterricht ist zudem Teil der KMK-Defini-
tion von Ganztagsschulen (KMK, 2006, S. 4), was die Bedeutung der Thematik unter-
streicht. Auch auf Ebene der Bundeslander gehdrt dieser Aspekt in der Regel zur Definition
von Ganztagsschule, z. B. in der Verwaltungsvorschrift ,Ganztagiges Lernen an offentli-
chen allgemeinbildenden Schulen in Mecklenburg-Vorpommern®, der Sachsischen Ganz-
tagsangeboteverordnung, der Verordnung zur Regelung der Ganztagsschule Bremen, und
den Bekanntmachungen des Bayerischen Staatsministeriums flur Unterricht und Kultus zu
offenen und gebundenen Ganztagsschulen (Bayerisches Staatsministerium flir Unterricht
und Kultus, 2020a, 2020b, 2020c; BM M-V, 2018; Sachsisches Staatsministerium fir Kul-
tus, 2017; Senatorin flr Bildung und Wissenschaft Bremen, 2013).

Die wissenschaftliche Begleitung der offenen Ganztagsgrundschule in Nordrhein-Westfalen
hat in einer qualitativen Studie die Bandbreite von verschiedenen Formen der Verbindung
von Angebot und Unterricht untersucht und konnte dabei drei Gruppen von sogenannten
Verzahnungsaktivitaten identifizieren (Haenisch, 2009, S. 26). Die erste Gruppe umfasst
Aktivitdten, die sehr eng auf den Unterricht bezogen sind. ,Dazu gehdren Angebote, die
Themen des Unterrichts zeitnah ergénzen, und dabei den Kindern die Méglichkeit erdéffnen
Gelerntes anzuwenden, zu Uben, zu wiederholen oder auch zu erweitern® (ebd.). In der
zweiten Gruppe sind Aktivitaten geblndelt, die in lockerer Verbindung zum Unterricht ste-
hen. ,Es handelt sich hierbei um Angebote, die sich z. B. auf Schwerpunkte des Schulpro-
gramms beziehen oder die eine Beteiligung des offenen Ganztags an Projekten der Schule
und des Unterrichts implizieren“ (ebd.). Die dritte Gruppe von Aktivitaten bringt die Verbun-
denheit des offenen Ganztags zur Schule zum Ausdruck, in dem sie das Spektrum der
Schullebensaktivitaten verbreitert. Hier besteht der Mehrwert der Verbindung nicht in der
direkten curricularen Verknupfung, sondern in der Verbreiterung von Vielfalt, in einer kom-
plementaren Funktion der Ganztagsangebote, wodurch ein groRerer Umfang an ganzheit-
lichen Foérderanspriichen gewahrleistet werden kann (ebd., S. 6). Die Studie kommt zu dem
Schluss, dass ein ,Mehr* an Verzahnung nicht immer an sich besser und Gber die Frage
eines sinnvollen Maf3es der Verzahnung noch zu diskutieren sei (ebd., S. 7). Damit teilt sie
die Einschatzung von Grasel et al. (2006, S. 209), dass jede Abstufung von Kooperation

seinen eigenen Wert habe.
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In der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen wurde das Thema Verbindung von An-
gebot und Unterricht seit 2005 quantitativ erforscht. Schulleitungen, Personal und Koope-
rationspartner erhielten Itemlisten, Gber die sie Auskunft zum Ausmal der Verbindung von
Angebot und Unterricht gegeben haben. Die abgefragten Items greifen die Bereiche (1) der
konzeptionellen Verbindung, (2) des Austauschs z. B. von Information, Methoden oder In-
halten, (3) der Abstimmung von Inhalten sowie (4) der direkten Zusammenarbeit zwischen
Lehrkraften und anderen padagogischen Fachkraften auf. Die aktuelle Befragung der
Ganztagsschulleitungen im Schuljahr 2017/2018 kommt zu dem Ergebnis, dass eine Ver-
bindung von Unterricht und auf3erunterrichtlichen Lerngelegenheiten am haufigsten dar-
Uber stattfindet, dass Lerndefizite aus dem Unterricht in Férderangeboten oder Lernzeiten
aufgearbeitet werden. Dieser Aussage wird an zwei Dritteln der Grundschulen und tber 80
Prozent der weiterfihrenden Schulen (eher) zugestimmt. Ein Austausch Uber die Lernent-
wicklung und Zusammenarbeit bei der Férderung der Schilerinnen und Schiler findet an
rund 70 Prozent der Grundschulen, 60 Prozent der Schulen mit Sekundarstufe | (ohne Gym-
nasium) und an 41 Prozent der Gymnasien (eher) statt. An rund der Halfte der Grundschu-
len und Schulen mit Sekundarstufe | (ohne Gymnasium) tauschen sich Lehrkrafte und
Ganztagspersonal uber Lerninhalte und -methoden aus und entwickeln gemeinsam Kon-
zepte und Lernarrangements. An Gymnasien findet dies an gut 30 Prozent der Ganztags-
schulen statt. Seltener werden konzeptionelle Verbindungen vorgenommen (StEG-Konsor-
tium, 2019, S. 83-88). In der ersten StEG-Schulleitungsbefragung 2005 wurden auch Be-
reiche der Verbindung von Angebot und Unterricht erfasst, die sich weniger stark auf das
Lernen beziehen. Damals gaben knapp die Halfte der Schulleitungen an, dass Projekt- und
AG-Themen regelmafig mit den Fachunterrichtsthemen in Verbindung stehen oder sich
daraus ergeben. 57 Prozent stimmten (eher) zu, dass sich Lehrkrafte und weiteres pada-
gogisch tatiges Personal kontinuierlich Uber Unterricht, erweiterte Lernangebote und Frei-
zeitformen austauschen (Holtappels, 2008b, S. 150). Ein Uber alle Befragungszeitpunkte
durchgehendes Ergebnis ist, dass die Verbindung von Angebot und Unterricht an gebun-
denen Ganztagsschulen starker ausgepragt ist als an offenen (ebd.; StEG-Konsortium,
2019, S. 88). Umso mehr ist das Ergebnis der qualitativen Studie an offenen Ganztags-
grundschulen im Blick zu behalten, dass auch bei der Organisationsform mit freiwilliger
Teilnahme ,ein breites Spektrum bildungsférdernder Verbindungen von Unterricht und au-

Rerunterrichtlichen Ganztagsangeboten® vorhanden ist (Haenisch, 2009, S. 5).

Wie sich die Verbindung von Angebot und Unterricht aus Sicht der Kooperationspartner
empirisch darstellt und welche Faktoren zu einer starkeren Verbindung beitragen, ist aus-
fuhrlich in der Veroffentlichung Arnoldt 2011b dargestellt. Fir die Ermoglichung und Unter-
stitzung der Aktivitaten zur Verbindung von Angebot und Unterricht miissen entsprechende

Strukturen und Ressourcen vorhanden sein, wie Gremien und Zeitkontingente (Haenisch,
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2009, S. 21-24). Diese Rahmenbedingungen einzurichten, ist Aufgabe der kooperierenden
Organisationen. Sie fallen in den Bereich der Gelingensbedingungen von Kooperation und

werden im nachsten Abschnitt behandelt.

3.3. Gelingensbedingungen

Viele Studien haben den Versuch unternommen, die Gelingensbedingungen fur die Koope-
ration zwischen Ganztagsschule und auf3erschulischen Partnern zu identifizieren. Die meis-
ten konzentrieren sich dabei auf ein Feld von aul3erschulischen Akteuren, wie Jugendhilfe
allgemein (z. B. Fischer & Kurz-Adam, 2012; Floerecke & Holtappels, 2004; PrafR et al.,
2001), Jugendarbeit (Schroder & Leonhardt, 2010; Sturzenhecker, Richter & Karolczak,
2014), Hort (Markert & Weinhold, 2009; Reichert-Garschhammer & Wildgruber, 2015),
Sport (Neuber, 2015; Schulz-Algie et al., 2009), Medienbildung (Brtiggen et al., 2017), Un-
ternehmen (FalRhauer, 2015; Trempler et al., 2014), Quartiersmanagement (Floerecke, Eib-
ner & Pawicki, 2011), politische Bildung (Becker, 2017; Bludau, 2016; Ri3 & Thimmel, 2008;
Wohning, 2017), freie Wohlfahrt (Ramseger, Preissing & Pesch, 2009). Manche Studien
ordnen die ermittelten Bedingungen zusatzlich nach Kategorien. Eine Moglichkeit ist die
Einteilung in Phasen bzw. Stadien der Kooperation, beispielsweise Initiierungsphase, Vor-
bereitung der Kooperation und Organisation der Zusammenarbeit (Briuggen et al., 2017).
Eine andere Mdglichkeit ist die Aufteilung nach Makro-, Meso- und Mikroebene (Floerecke
et al., 2011). Gangler et al. (2013) sowie Bludau (2016) ordnen die Gelingensbedingungen
den verschiedenen Partnern — Schule und auferschulischer Akteur — zu. Eine andere Va-
riante ist die thematische Aufteilung, beispielweise in rechtliche, qualifikations- und organi-
sationsbezogene Bedingungen (Praf3 et al., 2001). Einige Studien formulieren Hemmnisse
oder Hurden flr Kooperation (z. B. Brliggen et al., 2017; Floerecke et al., 2011; Gruner,
2011). Drei Arbeiten haben den Versuch unternommen, die Ergebnisse mehrerer Studien
zusammenzufassen und zu bindeln bzw. nebeneinander darzustellen (Becker, 2017; Holt-
appels, Krinecki & Menke, 2013; Gruner, 2011).

Was den meisten Studien fehlt, ist die Klarung der Frage, was als gelungene Kooperation
angesehen wird. Dies misste eigentlich als Grundlage dafir dienen, um geeignete Rah-
menbedingungen zu formulieren. Es sind viele Ziele von Kooperation denkbar: eine dauer-
hafte Kooperation, gute Schulerleistungen, Wohlbefinden der Schulerinnen und Schiler,
Arbeitszufriedenheit des Personals, Sicherstellung des Angebots u. v. m. Es ist davon aus-
zugehen, dass andere Gelingensbedingungen relevant sind, wenn eine gelungene Koope-
ration an den Ergebnissen auf Schillerseite gemessen wird als wenn eine strukturelle Ab-
sicherung oder Personalzufriedenheit im Fokus stehen. Was in diesem Zusammenhang

auch selten thematisiert wird, ist der zeitliche Umfang der Kooperationsleistung. Sicherlich
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gelten viele Gelingensbedingungen fur alle Kooperationsbeziehungen. Dennoch sind bei
Kooperationsbeziehungen, in denen ein aul3erschulischer Akteur viele Wochenstunden mit
hohem Personaleinsatz in der Schule gestaltet, weitergehende Bedingungen erforderlich
als fur solche, uber die einmal pro Woche ein Angebot eingebracht wird (Arnoldt, 2011a,
S. 312). Zudem gibt es die Gruppe der Kooperationspartner, die die Tragerschaft des Ganz-
tagsbetriebs innehaben, wie z. B. im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen oder bei man-
chen Schule-Hort-Konstellationen, die tber eine gesonderte Stellung verfiigen (Arnoldt &
Zichner, 2020, S. 1085). Auch in diesem Fall ist die Notwendigkeit von weitergehenden

Bedingungen erwartbar.

Floerecke und Holtappels (2004), auf die in den Arbeiten Arnoldt 2008b und Arnoldt 2011a
Bezug genommen wird, sind einen anderen Weg gegangen und dieser Problematik begeg-
net, indem sie zunachst Qualitdtsdebatten jeweils in der Jugendhilfe und im Schulsektor
aufgegriffen haben, um im Anschluss beide Perspektiven aufeinander zu beziehen. Hierbei
haben sie eine Unterscheidung zwischen Faktoren der Struktur-, Prozess- und Ergebnis-
qualitdt vorgenommen und darauf aufbauend ein Anforderungsprofil fiir die Konstitution ge-
lingender Kooperation formuliert. Durch die Benennung der Ergebnisqualitdt werden die

Ziele der gelungenen Kooperation fur beide Partner deutlich.

Es ist an dieser Stelle nicht mdglich, die gesamten Ergebnisse aller Studien wiederzugeben.
Allerdings koénnen die haufiger genannten Aspekte thematisch gebindelt werden, wobei
sich sieben Bereiche herauskristallisieren, die fur eine gelingende Kooperation als relevant
anzusehen sind: (1) Ressourcen und Planungssicherheit, (2) Kommunikation und Kommu-
nikationsstrukturen, (3) Absprachen und Verbindlichkeit, (4) Hierarchie, (5) Verzahnung, (6)

Haltung und Einstellung, (7) Qualitatssicherung.

(1) Ressourcen und Planungssicherheit: Es werden ausreichend Ressourcen in samtlichen
Bereichen als wichtig erachtet. Bendtigt werden eine angemessene finanzielle (Gangler et
al., 2013, S. 176; Pruf et al., 2001, S. 94; RiR & Thimmel, 2008, S. 75; Schulz-Algie et al.,
2009, S. 27), personelle (Becker, 2017, S. 17; Erdsiek-Rave & John-Ohnesorg, 2014, S. 64;
Speck, Olk & Stimpel, 2011a, S. 79; Wohning, 2017, S. 38), materielle (Speck et al., 2011a,
S. 79) und zeitliche Ausstattung (Becker, 2017, S. 17; Bruggen et al., 2017, S. 60; Erdsiek-
Rave & John-Ohnesorg, 2014, S. 64; Fallhauer, 2015, S. 40; Floerecke & Holtappels, 2004,
S. 918; Ramseger et al., 2009, S. 52; Reichert-Garschhammer & Wildgruber, 2015, S. 24;
Speck et al., 2011a, S. 79; Wohning, 2017, S. 37) sowie geeignete Raumlichkeiten (Pruf}
et al., 2001, S. 98; Wohning, 2017, S. 37). Die Ressourcen mussen zudem langfristig bzw.
kontinuierlich zur Verfugung stehen, damit Planungssicherheit besteht (Bruggen et al.,
2017, S. 63; Floerecke et al., 2011, S. 192; Floerecke & Holtappels, 2004, S. 917; Sturzen-

hecker et al., 2014, S. 298). Fir die Planungssicherheit ist es auch notwendig, dass die
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Partner zuverlassig sind, also ein geringer personeller Wechsel auftritt und es eine Vertre-
tungsregelung gibt (Schulz-Algie et al., 2009, S. 27).

(2) Kommunikation und Kommunikationsstrukturen: In diesen Bereich fallen die Forderung
nach festen Ansprechpersonen (Brtiggen et al., 2017, S. 65; Fal3hauer, 2015, S. 40; Ril3 &
Thimmel, 2008, S. 74; Schulz-Algie et al., 2009, S. 26; Speck et al., 2011a, S. 80) und die
Benennung von Kooperationsbeauftragten bzw. die Einrichtung einer Schnittstelle (Horky
& Noller, 2018, S. 427; Jutzi, Schipbach & Thomann, 2013, S. 99). Aullerdem wird ein
regelmafiger Kontakt und Austausch als wichtig erachtet (FalRhauer, 2015, S. 40; Floere-
cke etal., 2011, S. 192; Gangler et al., 2013, S. 175f.; Horky & Noller, 2018, S. 425; Markert
& Weinhold, 2009, S. 22; Ramseger et al., 2009, S. 51; Schulz-Algie et al., 2009, S. 27).
Hierfur ist die Etablierung von Kommunikationsstrukturen (Prif et al., 2001, S. 98; Ri} &
Thimmel, 2008, S. 74) bzw. Teamstrukturen (Ramseger et al., 2009, S. 54; Reichert-
Garschhammer & Wildgruber, 2015, S. 24; Schréder & Leonhardt, 2010, S. 30) und das
Bilden von Arbeitskreisen, (Ganztags-)Gremien, Steuerungsgruppen (Briiggen et al., 2017,
S. 66; Erdsiek-Rave & John-Ohnesorg, 2014, S. 64; Markert & Weinhold, 2009, S. 22; Pruf3
et al., 2001, S. 98; Speck et al., 2011a, S. 80) zur Institutionalisierung der Kommunikation
von Bedeutung. Auch die Teilnahme der auRerschulischen Partner an schulischen Gremien
(Prafd et al., 2001, S. 98; Schulz-Algie et al., 2009, S. 27) wird als Gelingensbedingung
genannt. Ein weiterer Baustein im Bereich der Kommunikation ist das gegenseitige Ken-
nenlernen der jeweils anderen Organisationen mit ihren Strukturen, Aufgaben und Selbst-
verstandnissen (Briggen et al., 2017, S. 60; Gruner, 2011, S. 28; Sturzenhecker et al.,
2014, S. 299) sowie das Kennenlernen der anderen Professionen (Horky & Noller, 2018,
S. 425) und deren Kompetenzen (Schitz & Reupold, 2010, S. 31). Die Angebote der au-
Rerschulischen Partner sollten in der Schule bekannt sein (Gangler et al., 2013, S. 176;
PruB et al., 2001, S: 98).

(3) Absprachen und Verbindlichkeit: In den Studien werden diverse Absprachen zwischen
den Partnern als erforderlich angesehen. Dies sind zum einen Absprachen Uber formale
Aspekte, wie die Klarung von Zustandigkeiten (Floerecke et al., 2011, S. 192; Floerecke &
Holtappels, 2004, S: 918; Gruner, 2011, S. 28), die Klarung rechtlicher Fragen wie z. B.
Aufsichtsplicht, Dienst- und Fachaufsicht (Fischer & Kurz-Adam, 2012, S. 485; Schulz-Algie
et al., 2009, S. 27), aber auch Fragen des Datenschutzes (Horky & Noller, 2018, S. 425).
Zum anderen sind dies inhaltliche Absprachen, wie beispielsweise eine Verstandigung uber
die Angebotsform (Fischer & Kurz-Adam, 2012, S. 485), die Inhalte der Zusammenarbeit
(Neuber, 2015, S. 44) und eine verbindliche Aufgabenbeschreibung (Floerecke & Holtap-
pels, 2004, S. 915). In diesen Bereich fallt auch die sehr haufig genannte Verstandigung
uber Ziele. Wahrend einige Studien eine Verstandigung bzw. Klarheit tber Erwartung und

Zielvorstellung fur ausreichend halten (Briiggen et al., 2017, S. 63; Floerecke & Holtappels,
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2004, S. 917; Neuber, 2015, S. 44; PruB et al., 2001, S. 94; Voigt et al., 2018, S. 10),
betonen andere Studien, dass die Ziele gemeinsam verfolgt (Gangler et al., 2013, S. 176;
Ramseger et al., 2009, S. 51) oder auch gemeinsam erarbeitet werden sollten (Jutzi et al.,
2013, S. 99). Es wird als gunstig angesehen, wenn die Ziele regelmafig Uberprift werden
(Floerecke & Holtappels, 2004, S. 918). Ubereinstimmend iiber die meisten Studien wird
das AbschlieRen einer Kooperationsvereinbarung als Mittel dafiir angesehen, um eine Ver-
bindlichkeit der Absprachen zu gewahrleisten (Brliggen et al., 2017, S. 63; Fischer & Kurz-
Adam, 2012, S. 485; Floerecke et al., 2011, S. 192; Floerecke & Holtappels, 2004, S. 918;
Gangler et al., 2013, S. 175; Gruner, 2011, S. 28; Markert & Weinhold, 2009, S. 22f.; Ram-
seger et al., 2009, S. 55; Speck et al., 2011a, S. 80).

(4) Hierarchie: Eine Reihe von Studien verweist auf die Bedeutung der Stellung der Partner
zueinander. So wird es als Gelingensbedingung angesehen, wenn die Partner gleichbe-
rechtigt sind (Gruner, 2011, S. 28; Markert & Weinhold, 2009, S. 22), eine symmetrische
Wechselbeziehung haben (Floerecke & Holtappels, 2004, S. 916) und die Kommunikation
auf Augenhohe stattfindet (Erben & Waldmann, 2008, S. 65; Floerecke et al., 2011, S. 191;
Gangleretal., 2013, S. 176; Neuber, 2015, S. 44; Schréder & Leonhardt, 2010, S. 27; Voigt
etal., 2018, S. 37). Auch das Anstreben einer Win-win-Situation wird als férderlich betrach-
tet (Becker, 2017, S. 13; Gangler et al., 2013, S. 175; Ramseger et al., 2009, S. 52).

(5) Verzahnung: Es gibt einige Gelingensbedingungen, die auf eine Integration der Ele-
mente der einzelnen Partner zielen. Hierbei lassen sich zwei Ebenen unterscheiden: eine
formale und eine konzeptionelle Ebene. Der formalen Ebene kann die Verankerung der
Angebote des Partners in das Schulprogramm bzw. -konzept (Praf3 et al., 2001, S. 99;
Schréder & Leonhardt, 2010, S. 29) und die Einbindung der Lehrkrafte in den Ganztag
(Erdsiek-Rave & John-Ohnesorg 2014, S. 13, Speck et al., 2011a, S. 79) zugeordnet wer-
den. In den Studien werden zudem Aspekte genannt, die sich auf einer konzeptionellen
Ebene bewegen, wie das Entwickeln eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses
(Schroder & Leonhardt, 2010, S. 27), die kooperative Entwicklung eines Leitbildes (Ram-
seger et al., 2009, S. 51), die Integration der verschiedenen Inhalte und Akteure in eine
gemeinsame Bildungskonzeption (Becker, 2017, S. 17; Floerecke & Holtappels, 2004,
S. 916), die Verbindung von Angebot und Unterricht zu einem ganzheitlichen Bildungsan-
satz (Speck et al., 2011a, S. 81), wie die gemeinsame Entwicklung und Umsetzung von
Ideen (Schréder & Leonhardt 2010, S. 27) sowie das Schaffen gemeinsamer Handlungs-
felder (Ramseger et al., 2009, S. 51).

(6) Haltung und Einstellung: Auch wenn die Intention bei der Identifikation von férderlichen
Rahmenbedingungen von Kooperation eigentlich darin besteht, eine gelingende Zusam-

menarbeit unabhangig vom Verhalten und Engagements einzelner Personen zu sichern,
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benennen viele Studien personliche Eigenschaften als Gelingensbedingung. So wird Enga-
gement von den Akteuren (Briggen et al., 2017, S. 60) und auch einzelnen Personen (Floe-
recke et al., 2011, S. 191; Trempler et al., 2014, S. 92), Interesse und die Bereitschaft zur
Kooperation (Becker, 2017, S. 17) sowie (mehr) Interesse der Schule an den aul3erschuli-
schen Partnern (Fallhauer, 2015, S. 40; Gangler et al., 2013, S. 176) als wichtig erachtet.
Zudem wird sich mehr Unterstitzung durch die Schulleitung (Gangler et al., 2013, S. 176;
Schréder & Leonhardt, 2010, S. 25) bzw. gegenseitige Unterstiitzung (Sturzenhecker et al.,
2014, S. 299) gewtnscht. Vielfach wird Wertschatzung, Anerkennung, Respekt und Akzep-
tanz gegenuber des jeweils anderen gefordert, wobei dies deutlich haufiger von der Schule
als vom auferschulischen Partner angemahnt wird (Chehata & Thimmel, 2011, S. 48; Floe-
recke et al., 2011, S. 192; Gangler et al., 2013, S. 176; Gruner, 2011, S. 28; Horky & Noller,
2018, S. 424; Ramseger et al., 2009, S. 51; Ri} & Thimmel, 2008, S. 74). Eine weitere
Einstellung, die als Gelingensbedingung identifiziert wurde, ist die Bereitschaft und Flexibi-
litat, sich auf die zeitlichen und inhaltlichen Anforderungen sowie raumlichen Gegebenhei-
ten der Schule einzulassen und gegebenenfalls die eigenen Konzepte anzupassen (Brig-
gen et al., 2017, S. 62; Schulz-Algie et al., 2009, S. 27; Speck et al., 2011a, S. 80).

(7) Qualitatssicherung: Manche Studien kommen zu dem Ergebnis, dass Anforderungen in
Bezug auf die Personalqualifikation nétig sind. Zum einen wird ein Standard fur die Qualifi-
kation des Personals im Ganztag gefordert (Fischer & Kurz-Adam, 2012, S. 485), zum an-
deren werden Qualifizierungsstandards in schul- und sozialpddagogischen Ausbildungs-
gangen mit Blick auf das Thema Ganztag fir nétig befunden (Praf® et al., 2001, S. 94;
Schulz-Algie et al., 2009, S. 28). Zudem werden gemeinsame Fortbildungen als Gelingens-
bedingung betrachtet (Prif3 et al., 2001, S. 95; Ramseger et al., 2009, S. 51; Reichert-
Garschhammer & Wildgruber, 2015, S. 24; Speck et al., 2011a, S. 80). Zur Qualitatssiche-
rung kann auch der Bereich der Evaluation gezahlt werden. Es sollte eine regelmafige
Reflexion Uber die Kooperation stattfinden (Speck et al., 2011a, S. 80), Riuckmeldung ge-
geben werden (Horky & Noller, 2018, S. 426), Uber Konflikte kommuniziert (Sturzenhecker
etal., 2014, S. 299; Voigt et al., 2018, S. 10) und nach adaquaten Problemlésungen gesucht
werden (Floerecke et al., 2011, S. 192).

Dass die vielen einzelnen Faktoren, die zu einer gelingenden Kooperation beitragen (sol-
len), nicht isoliert voneinander betrachtet werden kdnnen, darauf weisen Huber et al. (2012,
S. 355f.) hin. Sie komprimieren die Vielzahl der Gelingensbedingungen auf die vier Aspekte
Kompetenzen, Motivation, Legitimation und Ressourcen. Diese vier Aspekte bilden einen
Zusammenhang, so dass eine gelingende Kooperation nur dann machbar ist, wenn Bedin-
gungen aus allen Aspekten gegeben sind. Das heil3t, eine Kooperation wird nicht erfolgreich
sein, wenn Kompetenzen vorhanden sind, aber keine Motivation oder wenn Kompetenzen

und Motivation vorliegen, aber nicht ausreichend Ressourcen zur Verfugung stehen usw.
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Inwieweit Gelingensbedingungen von Kooperation in den Ganztagsschulen vorhanden
sind, wie sie sich im Verlauf der Zeit entwickeln und wie sie sich nach den verschiedenen
Arten von Kooperationspartnern und -beziehungen unterscheiden, wird ausfihrlich in den
Veroffentlichungen beschrieben, die Teil der vorliegenden Arbeit sind (Arnoldt, 2008b,
2011a; Arnoldt & Zlichner, 2008, 2020; zum Personaleinsatz: Arnoldt 2008a; zur Verbin-
dung von Angebot und Unterricht: Arnoldt, 2011a). Zudem wird hier auch analysiert, welche
Gelingensbedingungen mit einer positiven Bewertung der Kooperation, mit einem gleichbe-
rechtigten Kooperationsverhaltnis und einer dauerhaften Zusammenarbeit zusammenhan-
gen (Arnoldt, 2008b).

4. Theoretische und konzeptionelle Anbindung der Thematik

Durch den Ausbau der Ganztagsschulen sind sowohl Schulen als auch aufierschulische
Akteure gefordert, auf diese Reform im Bildungssystem zu reagieren. Schulen stehen vor
der Herausforderung, sich von einer Halb- in eine Ganztagsschule umzuwandeln, aul3er-
schulische Akteure missen sich fragen, ob sie sich auf Ganztagsschule einlassen, inwie-
weit sie Teil von Ganztagsschulen werden. Wenn beide Seiten eine Kooperationsbezie-
hung eingehen, dann ist es ihre gemeinsame Aufgabe, die Ziele der Ganztagsschule um-
zusetzen und Qualitat im Ganztag zu sichern. Dies erfordert einen starkeren gegenseitigen
Bezug der Organisationen, der Veranderungsprozesse in den jeweiligen Organisationen
ndtig macht: Bisher Gberwiegend allein arbeitende Organisationen missen sich 6ffnen und
mit anderen Organisationen gemeinsame Ziele formulieren und erreichen. Um das Verhalt-
nis der verschiedenen Akteure im Rahmen der Ganztagsschule einordnen und erklaren zu
kdnnen, eignet sich das Governance-Konzept, das in Abschnitt 4.1 erlautert wird. Die Ver-
anderungsprozesse, die in den Organisationen durch die Reform angestol3en wurden, wer-
den in Abschnitt 4.2 anhand von Theorien zum Organisationslernen bzw. der Lernenden

Organisation gerahmt.

4.1. Kooperation zwischen Schule und auBerschulischen Partnern vor dem Hin-

tergrund von Governance

Wie die Darstellungen in den vorigen Kapiteln deutlich gemacht haben, ist die Kooperation
von Schule und auBerschulischen Akteuren im Kontext des Ausbaus von Ganztagsschulen
ein komplexes Geflecht verschiedenster Kooperationsbeziehungen, die voraussetzungsvoll
sind. Dieses Geflecht kann mit dem Konzept Governance eingeordnet und bewertet wer-

den. Denn gegenliber der klassischen Halbtagsschule verfligen Ganztagsschulen Uber
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mehr Autonomie, um das jeweils standortspezifische Konzept des Ganztagsbetriebs um-
zusetzen (Tillmann, 2020, S. 1157). Hierbei treten unterschiedliche Akteure (Schule, Schul-
behorde, Gemeinde, freie Anbieter) miteinander in Verhandlung und dann gegebenenfalls
in Kooperation. Die beteiligten Akteure mussen zu einem Arbeitsbindnis finden, das fur alle
zu einem befriedigenden Arbeitsergebnis fihren soll. Das heildt, Steuerung ist in diesem
Bereich weniger hierarchisch gepragt, sondern findet als ,Governance® in einem Netzwerk
handelnder Akteure statt (ebd.).

Governance ist keine Theorie, sondern eine Betrachtungsweise (Benz, 2004a, S. 24; Hein-
rich, 2007, S. 39), die verschiedene theoretische Ansatze miteinbezieht (Altrichter & Maag-
Merki, 2010, S. 28). Das bedeutet, dass mit dem Konzept Governance nicht die prazise
Beschreibung einer bestimmten Realitat verbunden ist, sondern die Einnahme einer be-
stimmten Perspektive auf die Realitat (Benz, Litz, Schimank & Simonis, 2007, S. 9). Diese
Perspektive zielt darauf, ,Strukturen, Mechanismen und Wirkungen der Bewaltigung von
Interdependenz zwischen individuellen, kollektiven und korporativen Akteuren zu beleuch-
ten® (ebd., S. 18). Dadurch kénnen Koordinationsdefizite oder -leistungen sichtbar gemacht
werden (Altrichter & Maag-Merki, 2010, S. 22). Die Educational-Governance-Perspektive,
die aus den Disziplinen Erziehungswissenschaft, Bildungssoziologie und Politikwissen-
schaft gespeist wird, lenkt ,die Aufmerksamkeit der empirischen Bildungsforschung darauf,
dass Leistungen der Bildungssysteme durch die Koordination von vielen Akteuren entste-
hen, die durch Interdependenzen voneinander abhangig sind und Akteurkonstellationen
ausbilden®, wobei die Handlungskoordination in einem Mehrebenensystem im Fokus der
Analyse steht (Brisemeister, Altrichter & Heinrich, 2010, S. 126). Hiermit sind die drei zent-
ralen Begriffe der Governance-Perspektive angesprochen: Akteurkonstellation, Handlungs-

koordination und Mehrebenensystem (Altrichter, Brisemeister & Wissinger, 2007, S. 11).

Unter Akteurkonstellation wird eine Struktur verstanden, ,die das Handeln der Akteure be-
einflusst und durch das Handeln der Akteure wieder verandert wird“ (Kussau & Brisemeis-
ter, 2007, S. 27). ,Akteurskonstellationen beeinflussen z. B. Erwartungen, Handlungskapa-
zitaten und -optionen der Akteure® (ebd.). Die Einordnung und Bewertung der Kooperati-
onsbeziehung mithilfe des Begriffs Akteurkonstellation erscheint zielfihrend, da mit diesem
offengelegt wird, dass sich die Art und Weise, wie ein Akteur im Zuge von Entwicklungs-
prozessen handelt und einflussreich wird, aufgrund von Interdependenzen mit anderen Ak-
teuren verandert. Dabei versuchen die Akteure, sich wechselseitig durch Normen oder Res-
sourcen zu beeinflussen (Brisemeister et al., 2010, S. 127). Da die daflur nétigen Ressour-
cen begrenzt sind und die Wertvorstellungen voneinander abweichen, sind Akteurkonstel-
lationen grundsatzlich konflikthaft (Lepsius, 1997, S. 61).
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»Handlungskoordination findet in Akteurskonstellationen dadurch statt, dass die einzelnen
Akteurlnnen strukturelle Vorgaben bzw. Mdglichkeiten (soziale Strukturiertheit der Situa-
tion) reproduzieren resp. adaptieren® (Heinrich, 2007, S. 49). In der Governance-Perspek-
tive wird die Art und Funktionalitat des Zusammenwirkens der verschiedenen Akteure ana-
lysiert (Altrichter & Maag-Merki, 2010, S. 22), also ,wie Akteurlnnen durch bestimmte Hand-
lungen oder Entscheidungen auf weitere Handlungen und Entscheidungen relevanter Ak-
teurlnnen Einfluss nehmen® (Heinrich, 2007, S. 49; Hervorhebung im Original). Die Berlck-

sichtigung dieses zweiten zentralen Begriffs erhellt die Problematik, dass

Handlungskoordinierung in der Regel zwischen Akteuren stattfindet, die
in unterschiedlichen institutionellen Kontexten agieren und deren Hand-
lungsziele und -optionen oft erst in politischen Prozessen nach den Re-
geln dieser Institutionen bestimmt werden mussen. . . . Verhandeln etwa
Regierungen, Verwaltungen und Verbande, dann unterliegen sie nicht nur
den Spielregeln der Verhandlungen, in der sie miteinander eine Einigung
anstreben, sondern auch der Willensbildung und Kontrolle in ihren eige-
nen Institutionen. (Benz et al., 2007, S. 23)

Auf Ganztagsschule Ubertragen bedeutet das, wenn Schulleitung und Kooperationspartner
Uber eine Kooperationsvereinbarung verhandeln, agieren sie nicht nur als Einzelpersonen,
sondern in dem Bewusstsein, dass sie gleichzeitig eine Organisation vertreten und in dieser

Organisation wiederum die Aushandlungen rechtfertigen missen.

.,Mehrebenensysteme . . . entstehen, wenn zwar die Zustandigkeiten nach Ebenen aufge-
teilt, jedoch die Aufgaben interdependent sind, wenn also Entscheidungen zwischen den
Ebenen koordiniert werden missen® (Benz, 2004b, S. 127). ,Da sich die zu bearbeitenden
Aufgaben und Probleme nicht an Grenzen der Zustandigkeit halten, werden sie beinahe
systematisch Uberschritten” (Kussau & Brusemeister, 2007, S. 32). Diese grenzuberschrei-
tende Koordination erstreckt ,sich sowohl auf vertikale Beziehungen von Akteuren eines
Handlungssektors, als auch auf horizontale Beziehungen zwischen Akteuren verschiedener
Handlungssektoren® (ebd., S. 33; Hervorhebung im Original). Durch die grenziberschrei-
tende Koordination kdnnen Schnittstellenprobleme auftreten, ,die sich aus den unterschied-
lichen Handlungslogiken, Werthierarchien, Sprachen und Aufmerksamkeitsprioritaten der
Ebenen ergeben” (Altrichter & Maag-Merki, 2010, S. 25). Die Anwendung des Begriffs
Mehrebenensystem kann zur besseren Einordnung und Bewertung der Kooperation von
Schule und aufierschulischen Akteuren beitragen, da mit diesem deutlich gemacht wird,
dass Akteure verschiedene Leistungen erbringen und Funktionen erflillen, die miteinander
verzahnt sind. Probleme werden entsprechend als multikausal verursacht angesehen, die

nur bereichsibergreifend geldst werden kénnen (Briisemeister, 2007, S. 64).
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Altrichter und Heinrich (2007) formulieren drei Fragen, die fir die Analyse von Governance-
Konstellationen und -entwicklungen entscheidend sind und die auch als geeignet fur die

Analyse der Kooperation von Ganztagsschule mit auRerschulischen Partnern erscheinen:

- Was sind die charakteristischen Differenzen (z. B. bzgl. unterschiedli-
cher Aufgaben, Ressourcen, Zustandigkeiten, Handlungslogiken, Ent-
scheidungsprioritaten, Informationen, Kompetenzen, Zeithorizonte) zwi-
schen den Akteuren in Hinblick auf die untersuchte Koordinationsauf-

gabe?

- Welche spezifischen Orte und Instrumente der Handlungskoordination
sind zu beobachten, die Uber diese charakteristischen Differenzen hinweg

zwischen den Akteuren ,vermitteln® sollen?

- Kann man innerhalb eines Systems Akteurkonstellationen unterschei-
den, in denen die Handlungskoordination mit unterschiedlichem Aufwand
und Problemanfélligkeit geschieht — z. B. aufgrund relativer Ahnlichkeit
(oder wenigen Differenzen in Hinblick auf Aufgaben, Handlungslogiken,
Entscheidungsprioritaten usw.) oder aufgrund der Existenz von institutio-
nalisierten Fassungen systematischer Grenziiberschreitungen? (ebd., S.

68f.; Hervorhebungen im Original)

Neben diesen drei Fragen — die sich vorrangig mit dem Status Quo der Kooperationsbezie-
hung beschaftigen — ist es fur die Analyse auch entscheidend zu berucksichtigen, dass das
Eingehen einer Kooperation zwischen Ganztagsschule und auflerschulischen Partnern
eine in dieser Form neue Situation darstellt. Das heif3t, sowohl bei den Ganztagsschulen
als auch bei den aufRerschulischen Akteuren sind Veranderungsprozesse in den jeweiligen
Organisationen notig, um diese Kooperationsbeziehung eingehen und die gemeinsame
Aufgabe der Gestaltung des Ganztagsbetriebs bewaltigen zu kénnen. Dafur wird im Fol-
genden auf die theoretische Hintergrundfolie des Organisationslernens bzw. der Lernenden

Organisation Bezug genommen.

4.2. Kooperation zwischen Schule und auBerschulischen Partnern vor dem Hin-

tergrund von Organisationslernen

Bei der gemeinsamen Gestaltung des Ganztagsbetriebs von Schule und auf3erschulischen
Akteuren wurde eine Reihe von Bedingungen identifiziert, damit eine gelingende Koopera-
tion stattfinden kann (siehe Abschnitt 3.3). Das Einlassen auf die Zusammenarbeit und die
damit verbundene Bericksichtigung der Gelingensbedingungen erfordert eine Verande-

rung in den Einstellungen, Konzepten und Strukturen bei den beteiligten Organisationen.
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Das heifdt, die Organisationen mussen sich wandeln bzw. entwickeln und hierbei Lernpro-
zesse vollziehen. Damit sind Konzepte des Organisationslernens bzw. der Lernenden Or-

ganisation angesprochen.

Eichler (2008, S. 87) unterscheidet zwischen Organisationslernen und Lernenden Organi-
sationen. Wahrend Organisationslernen die vorwiegend theoretische Rahmung darstellt,
bezieht sich die Metapher der Lernenden Organisation vor allem auf die praxisrelevante
Seite. Das Konzept des Organisationslernens ist eine Moéglichkeit, den Wandel von Orga-
nisationen unter Rickgriff auf Lernmodelle zu beschreiben. Lernmodelle haben im Gegen-
satz zu Entwicklungs- oder Selektionsmodellen den Vorteil, dass sie den Organisationen
einen aktiven Part zuschreiben: Uber die Mitglieder wird Organisationen ,sowohl die Fahig-

keit zur Reflexion als auch zur Variation ihres Reaktionsrepertoires zuerkannt® (ebd., S. 86).

Grundsatzlich kann man sagen, eine Organisation lerne, wenn sie sich
die Informationen (Wissen, Verstandnis, Know-How, Techniken oder
Praktiken) jedweder Art auf welchem Weg auch immer aneignet. In die-
sem Ubergeordneten Sinne lernen alle Organisationen im guten wie im
schlechten immer dann, wenn sie ihren Informationsstand erweitern, und
es gibt keine Einschrankungen daflr, wie diese Erweiterungen zustande
kommen. (Argyris & Schon, 2006, S. 19)

Organisationslernen bezieht sich demnach auf die Veranderung bzw. Weiterentwicklung
des Organisationswissens Uber beispielsweise Ziele und Bedingungen der Organisation,
das dann auf einer héheren Stufe Ausgangsbasis fir weitere Entwicklung sein kann. Dabei
sind Organisationsstrukturen von Bedeutung, da sie je nach Ausgestaltung das Organisa-

tionslernen ermdglichen oder beschneiden kénnen (Holtappels, 2010, S. 100).

Organisationslernen kann auf verschiedenen Stufen bzw. Lernniveaus stattfinden. In der
Regel werden drei Stufen unterschieden, wobei oftmals auf Argyris und Schén (1978) mit
ihrer Einteilung in Single-Loop-Lernen (auch: Einfachschleifen-Lernen, Verbesserungsler-
nen), double-loop-Lernen (auch: Doppelschleifen-Lernen, Veranderungslernen) und Deu-
tero-Lernen (auch: Metalernen) verwiesen wird (Eichler, 2008, S. 100-102; Gohlich, 2016,
S. 14; Holtappels, 2010, S. 103). Beim Single-Loop-Lernen ,handelt es sich um eine Kor-
rektur eines wahrgenommenen mismatch zwischen erwartetem und tatsachlichem Ergeb-
nis, welche innerhalb des bestehenden Norm- und Zielgefuiges durchgefihrt wird“ (Eichler,
2008, S. 100). Als double-loop-Lernen werden kognitiv hdherstufige Lernprozesse bezeich-
net, bei denen die bisherigen Normen, Werte, Ziele und Strategien analysiert und gegebe-
nenfalls verandert werden (Eichler, 2008, S. 101; Holtappels, 2010, S. 103). ,Die Stufe des

Deutero-Lernens bzw. Metalernens ist erreicht, wenn Organisationen fahig sind, Uber bis-
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herige Lernerfahrungen (single- oder double) bzw. den jeweiligen Lernkontext zu reflektie-
ren und kinftige Lernprozesse aktiv selbst zu steuern und zu kontrollieren® (Eichler, 2008,
S. 102).

Fur das Organisationslernen bedarf es zunachst einer Initialziindung, durch die Lernpro-
zesse ausgelost werden, zum Beispiel interne Spannungen, Visionen oder Vergleiche mit
anderen Organisationen (Eichler, 2008, S. 89). Im Fall des Ausbaus von Ganztagsschulen
ist es die Notwendigkeit auf die Reform zu reagieren, indem neue Kooperationen eingegan-
gen werden. Und auch das Eingehen einer Kooperation selbst flihrt zur Anregung von Lern-
prozessen (Alke, 2018, S. 675; Feld, 2011, S. 232; Merchel, 2005, S. 174; Tippelt, Kadera
& Buschle, 2014, S. 76). Im weiteren Verlauf geschieht das Lernen in Organisationen in
einem dynamischen Prozess, wobei Schley (1998, S. 22f.) fiinf Phasen unterscheidet: (1)
eine zielorientierte Planungsphase, (2) eine turbulente und dynamische Aktionsphase, (3)
eine Reflexionsphase zur Bewusstmachung des Prozesses, (4) eine Phase der Erkenntnis-
gewinnung, die aus der Reflexion resultiert und in die (5) Transferphase muindet, durch die

weitere Planungen auf einer hherer Ebene der Erkenntnisse ansetzen konnen.

Es wird deutlich, dass das Lernen von Organisationen ein komplexer Prozess ist, der viele
Bausteine und zirkuldre Ablaufe beinhaltet. Konflikt und Widerspruch gehéren daher
ebenso dazu wie die Einsicht, dass solche Prozesse Zeit bendtigen (Burow, Plimpe & Bor-
nemann, 2020, S. 1165; Schley, 1998, S. 28). Daher haben mehrere Autoren Merkmale
von Lernenden Organisationen bzw. férderliche und hinderliche Faktoren fur Lernprozesse
herausgearbeitet. Als férderlich wird die Artikulation eines Soll-Zustands, also das Setzen
von Zielen und Entwickeln von Strategien, angesehen (Bea & Gobel, 2019, S. 468; Doppler
& Lauterburg, 2019, S. 187; Eichler, 2008, S. 87). Die Strukturen von Lernenden Organisa-
tionen sind durch flache Hierarchien gekennzeichnet, bei einem demokratischen und parti-
zipativen Fuhrungsstil (Eichler, 2008, S. 10, S. 87; Kuper, 2008, S. 160). Fur die Férderung
von Organisationslernen werden intraorganisationale netzwerkartige Strukturen als guinstig
eingeschatzt (Alke, 2018, S. 675; Eichler, 2008, S. 109). Trotz Aufweichens der zentralen
Steuerung gilt eine Unterstitzung und Absicherung durch die Leitung und die Auswahl von
Schlusselpersonen als handlungsleitendes Prinzip bei der Organisationsentwicklung
(Doppler & Lauterburg, 2019, S. 202). Um Transparenz zu schaffen, ist der Aufbau funkti-
onierender Informations- und Kommunikationsstrome ein forderlicher Faktor fir Lernpro-
zesse (ebd., S. 199; Eichler, 2008, S. 110; Maykus, 2020, S. 1124). Weitere Merkmale von
Lernenden Organisationen sind Personalentwicklung, die Belohnung von Engagement und
eine fehlerfreundliche Arbeitsatmosphare (Bea & Goébel, 2019, S. 481; Eichler, 2008, S. 87).
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Ebenso gibt es mehrere hinderlichere Faktoren von Organisationslernen. Hierzu zahlen de-
fensive Verhaltensmuster einzelner Organisationsmitglieder, die aus bedrohlich oder unan-
genehm empfundenen Situationen resultieren (Eichler, 2008, S. 104). Au3erdem sind in
Organisationen hinderliche Normen, Privilegien oder Tabus anzutreffen. Hiermit ist ge-
meint, dass Widerstande entstehen kdnnen, wenn durch Veranderungsprozesse gewohnte
Handlungsmuster, bereitgestellte Ressourcen oder gultige Machtordnungen hinterfragt
werden (Bea & Goébel, 2019, S. 476; Eichler, 2008, S. 105; Schley, 1998, S. 40). Auch eine
fehlende Einsicht in die Notwendigkeit von Veranderungen, die haufig durch Informations-
mangel oder Reaktanz hervorgerufen wird, kann Organisationslernen behindern (Bea &
Gobel, 2019, S. 477; Eichler, 2008, S. 105; Schley, 1998, S. 19f.). Darlber hinaus werden
zwei Faktoren als hinderlich angesehen, die weniger mit dem Verhalten der einzelnen Or-
ganisationsmitglieder zu tun haben: Zum einen kann eine grof3e Anzahl zu berilicksichtigen-
der Umweltfaktoren die Identifikation relevanter Informationen erschweren und zum ande-
ren konnen zurlickliegende Erfolge dariiber hinwegtauschen, dass ein aktueller Bedarf an
Veranderung besteht (Eichler, 2008, S. 105).

Diese fur Organisationen allgemein formulierten Bedingungen lassen sich auf Schulen
Ubertragen und konkretisieren. So halten Holtappels und Rolff (2010, S. 76f.) fest, dass

Schulen dann als Organisationen lernen, wenn

sie in professioneller Weise im Kollegium und in der Schulgemeinschaft
ihre padagogische Arbeit im Hinblick auf Strukturen, Prozesse und Wir-
kungen standig Gberprifen und hohe Gestaltungs- und Problemldsefahig-
keit entwickeln, um auf neue oder veranderte Gegebenheiten angemes-
sen reagieren zu kdnnen. Fur diese Selbstentwicklungs- und Selbsterneu-
erungsfahigkeit missen sie Kapazitaten flr organisationales Lernen auf-
bauen, sowohl in den Organisationsstrukturen (z. B. Zeitorganisation,
Personaleinsatz, Angebotsformen) als auch in der Organisations- und
Lernkultur (Lernformen, Férderung, Lehrerkooperation, Entscheidungs-
prozesse), um aus Erfolgen und Fehlern zu lernen und notwendige Kor-
rekturen vorzunehmen sowie Konzepte und Gestaltungsformen zu entwi-
ckeln. Diese Kapazitat von Organisationslernen umfasst in besonderem
Mafde aber auch Ziel- und Wertorientierungen, die Entwicklung von Wis-
sen und Kompetenzen, Kooperation und Teamlernen, Fihrung und Ma-
nagement, Partizipation, Beziehungen zur schulischen Umwelt, Qualitats-

sicherung und Zieluberprifung.
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Schulen unterscheiden sich von vielen anderen Organisationen darin, dass in ihnen Lehr-
krafte arbeiten und dieser Beruf als Profession gilt. Professionell orientierte Praktiker ent-
wickeln ,haufig eine kritische, tendenziell ablehnende Einstellung zu den blrokratischen
Strukturen und Methoden groRRer Organisationen” (Vanderstraeten, 2008, S. 105). Umso
schwieriger ist es, unter diesen Bedingungen fur Schulleitungen Initiativen zu implementie-
ren und Entscheidungen durchzusetzen. Die neueren Anforderungen an Schulen, wie Im-
plementation von Qualitatssicherung oder Entwicklung zu einer Ganztagsschule, bringen
fur die beteiligten Personen neue Aufgaben mit sich: Neben der Herstellung glinstiger Rah-
menbedingungen fir den Unterricht und der Durchfiihrung von Unterricht wird eine Kompe-
tenz fur die Gestaltung der Organisation Schule erforderlich. ,Das Konzept der Professio-
nalitat erfahrt damit eine Erweiterung, indem neben der Fokussierung auf die Interaktions-
ebene des Systems eine weitere Fokussierung auf die Ebene der Organisation tritt“ (Kuper,
2008, S. 156). Damit verbunden ist auch die Aufhebung der isolierten Arbeit und individu-
ellen Verantwortung von Lehrkraften im Klassenzimmer hin zu einer kollektiven Verantwor-

tung als Gruppe von Professionellen (ebd.).

Im Rahmen des Ausbaus von Ganztagsschulen sind darlber hinaus spezifische Merkmale
von Bedeutung, wobei sich an Schulen andere Anforderungen stellen als an Kooperations-
partner. Schulen sind durch den Ganztagsschulausbau ,auf der Suche nach verlasslichen
Kooperationspartnern, um die fir sie neuen Herausforderungen in der Gestaltung der
Ganztagskontexte zu bewaltigen® (Deinet & Icking, 2020, S. 879). Sie sind auch gefordert,
neue Steuerungsformen, wie die Delegation vielfaltiger Aufgaben in selbstgesteuerte
Fach-, Jahrgangs- oder Projektteams, zu entwickeln und stehen vor der Herausforderung,
alle am Ganztag beteiligten Personen (Lehrkrafte, padagogische und andere Fachkrafte,
Schulerinnen und Schiler, Eltern) und Gruppierungen (Kooperationspartner) bei der Ent-
wicklung gemeinsamer Leitbilder einzubeziehen (Burow et al., 2020, S. 1172). Die aul3er-
schulischen Akteure reagieren auf den Ganztagsschulausbau mit konzeptionellen Ande-
rungen (Deinet & Icking, 2020, S. 879). So ist beispielsweise die Offene Kinder- und Ju-
gendarbeit auf die Kooperation mit Schule angewiesen, ,um den Bestand der eigenen An-
gebote bzw. die aktuellen Ressourcen zu sichern® (ebd., S. 880). Die Kinder- und Jugend-
hilfe Uberarbeitet infolgedessen ihre Angebotspalette und Uberdenkt ihre Leistungserstel-
lung (Eichler, 2008, S. 78; Zipperle, 2015, S. 246). Es finden sich mehrere Beispiele, in
denen der Blick verstarkt auf die bildenden Prozesse der Angebote gelegt wird (Bracker &
Riekmann, 2020, S. 887; Schalkhauf3er & Thomas, 2011, S. 221) oder aber aufgrund des
von Ganztagsschulen artikulierten Bedarfs auch jenseits der Jugendsozialarbeit kompen-

satorische Angebote ins Programm genommen werden (Zipperle, 2015, S. 256). Generell
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wird konstatiert, dass die schulbezogene Jugendhilfe Ganztagsbildung nur dann angemes-
sen fordern kann, wenn sie entsprechende Entwicklungsprozesse vollzieht (Maykus, 2020,
S. 1125).

Hieran lasst sich erkennen, dass der Ausbau der Ganztagsschulen sowohl fir Schule als
auch die anderen Bildungsakteure organisationale Veranderungsprozesse hervorruft, die
jedoch nicht unabhangig von der Kooperationsbeziehung stattfinden. Das Besondere ist in
diesem Fall, dass Schule nicht nur sich selbst verandern muss, sondern dass sie dies im
Zusammenspiel mit auBerschulischen Bildungsakteuren tut, die sich ebenfalls durch das
Eingehen der Kooperation und das Sich-Einlassen auf Ganztagsschule andern missen.
Eine Organisation ist demnach nicht nur vor die Aufgabe gestellt, aufgrund von Umweltan-
reizen Organisationslernen innerhalb der eigenen Organisation anzustof3en und zu vollzie-
hen, sondern sie ist zusatzlich gefordert, dieses Organisationslernen in Abstimmung mit
einer anderer Organisation zu tun. Die Komplexitdt der Ebenenabstimmung (Makro-,
Meso-, Mikroebene) wird dadurch dupliziert (auf Schulseite und auf Partnerseite). Denn
Handlungsergebnisse einer Ebene bieten zugleich den Handlungskontext flir eine andere,
sodass Rekontextualisierung durch die wechselseitige Berlcksichtigung und Rickkopplung
der Handlungen im Ergebnis als eine Verschrankung von Handlungsebenen angesehen
werden kann (Pfander, Schurig, Burghoff & Otto, 2018, S. 13). Dadurch kommt es zu einer
Vervielfachung der Anforderungen (Maykus, 2011, S. 55), die auch in einer Uberforderung
minden kann, wodurch die Kooperationsfahigkeit abnimmt (Sturzenhecker et al., 2014,
S. 299f.). Zudem ist hierin ein Paradox zu sehen: ,Die Einrichtungen sollen sich nach innen
umstrukturieren, was eine Selbstbeschaftigung und damit verbunden einen Abschluss nach
aullen bewirkt, sich aber gleichzeitig Institutionen und Professionen zum Zwecke der Ko-

operation 6ffnen, was eine stabile organisationelle Identitat und Struktur verlangt” (ebd.).

5. Fragestellungen

Mit den in diese Arbeit eingebrachten Beitragen wird die Ubergreifende Fragestellung ver-
folgt, unter welchen Bedingungen sich Kooperationsbeziehungen von Ganztagsschule und
aulderschulischen Akteuren im Zuge des Ausbaus und im Verlauf der Entwicklung von
Ganztagsschulen gestalten und welchen Beitrag die Kooperationspartner zu den Qualitats-
/Zieldimensionen von Ganztagsschule ,individuelle Férderung“ und ,Verbindung von Ange-
bot und Unterricht” leisten. Beide Aspekte wurden aus der Vielzahl an Leitzielen der Ganz-
tagsschule herausgegriffen, da sie jeweils eine besondere Bedeutung haben. Die Ermdgli-
chung einer verbesserten individuellen Férderung war — wie in Kapitel 2 erlautert — einer

der Hauptgriinde fiir den Ausbau von Ganztagsschulen. Die Verbindung von Angebot und
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Unterricht ist — wie in Kapitel 3 erlautert — ein zentrales Qualitatsmerkmal von Ganztags-
schule, das als einziges Eingang in die KMK-Definition gefunden hat. Diese Ubergreifende

Fragestellung wird in mehreren, aufeinanderfolgenden Beitrdgen schrittweise bearbeitet.

Zuerst wird untersucht, wer zu Beginn des Ganztagsschulausbaus Kooperationspartner
von Ganztagsschulen ist, welche Beweggruinde sie haben, welche Kooperationsleistung sie
erbringen und welches Personal sie hierfur einsetzen. Es wird zudem analysiert, ob es bei
diesen Aspekten Unterschiede zwischen den verschiedenen Arten von auf3erschulischen
Partnern gibt (Arnoldt, 2008a; Arnoldt & Zichner, 2008). Hieran schlief3t sich die Bearbei-
tung der Frage an, welchen Rahmenbedingungen die Kooperationsbeziehungen unterlie-
gen, wie die Kooperationsbeziehungen bewertet werden und ob sich ein Zusammenhang
zwischen den Gelingensbedingungen und der Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit fest-
stellen lasst (Arnoldt, 2008b).

Im nachsten Schritt wird der Frage nachgegangen, welchen Beitrag Kooperationspartner
zur individuellen Férderung an Ganztagsschulen liefern. Hierfur wird untersucht, inwieweit
die auBerschulischen Akteure individuelle Férderung als Ziel ihrer Arbeit an Ganztagsschu-
len sehen, ob es hierbei Unterschiede zwischen den verschiedenen Arten von aul3erschu-
lischen Partnern gibt und ob sich anhand der durchgefihrten Angebote Hinweise auf ihren
Beitrag zur individuellen Foérderung ablesen lassen. In diesem Zusammenhang werden
auch Auswertungen zum Thema durchgefuhrt, ob und unter welchen Bedingungen die Kin-
der- und Jugendhilfe bei ihrer Arbeit an Ganztagsschulen ihre Prinzipien und Arbeitsweisen
aufrechterhalten kann (Arnoldt, 2009).

In einem weiteren Schritt wird betrachtet, wie die Verbindung zwischen Angebot und Unter-
richt aus Sicht der Kooperationspartner an Ganztagsschulen ausgepragt ist, von welchen
Rahmenbedingungen eine héhere Verbindung abhangt und wie sich die Verbindung von
Angebot und Unterricht aus Sicht der Kooperationspartner Gber die Zeit entwickelt (Arnoldt,
2011b). Auf den Ergebnissen dieser Arbeiten aufbauend wird analysiert, wie sich die Rah-
menbedingungen der Kooperationsbeziehungen Uber die Zeit verandern und ob sich neu
entstehende Kooperationen von langer bestehenden unterscheiden (Arnoldt, 2011a). Ein
ResUmee Uber diese Fragen unter Berucksichtigung neuester Entwicklungen wird in Arnoldt

und Zuchner 2020 gezogen.

6. Datenbasis und Methoden

Die Fragestellungen der fur diese Arbeit zusammengestellten Artikel werden ausschlie3lich
mithilfe der Daten der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) bearbeitet.

StEG wurde im Jahr 2004 zur wissenschaftlichen Begleitung des Auf- und Ausbaus von
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Ganztagsschulen im Rahmen des |ZBB-Programms initiiert und hatte eine Projektlaufzeit
bis einschlief3lich 2019. Das Projekt wurde durch das Bundesministerium fur Bildung und
Forschung (BMBF) finanziert und in enger Begleitung mit den Kultusministerien der Lander
umgesetzt. Beraten wurde es von einem administrativen und einem wissenschaftlichen Bei-

rat.

StEG durchlief drei Forderphasen, die sich jeweils durch verschiedene Schwerpunkte aus-
zeichneten. Die erste Phase lief von 2004 bis 2011 und hatte die Entwicklung und Gestal-
tung der Ganztagsschulen sowie die Nutzung und Wirkung der Teilnahme auf Schiilerseite
im Fokus. Im Mittelpunkt der zweiten Phase von 2012 bis 2015 stand die Analyse spezifi-
scher Ganztagsangebote und deren Angebotsqualitat. In der dritten Phase, die von 2016
bis 2019 dauerte, wurde das Thema der individuellen Férderung starker beleuchtet. Die
Auswertungen, die in den dieser Arbeit zugrundeliegenden Artikeln aufgegriffen und inter-
pretiert werden, sind insbesondere aus dem Datenmaterial der ersten Forderphase ent-

standen.

Das Besondere der ersten Forderphase liegt im Design der in diesem Zeitraum durchge-
fihrten Studie. Nur hier wurden bundesweit Ganztagsschulen* und alle an Ganztagsschule
beteiligten Personengruppen im Langsschnitt befragt. Anhand von Schullisten der Bundes-
lander wurden 373 Ganztagsschulen nach einem reprasentativen Verfahren gezogen, von
denen sich 357 beteiligten. Zu den Befragtengruppen gehorten die Schulleitungen, alle
Lehrkrafte, alle an der Schule angestellten weiteren padagogisch tatigen Personen, die
Schulerinnen und Schiler jeweils zweier Klassen der Jahrgangsstufen 3, 5, 7 und 9 sowie
deren Eltern. Zusatzlich wurden die Schulleitungen um eine Liste mit allen ihren Koopera-
tionspartnern gebeten, die ebenfalls angeschrieben und um Teilnahme gebeten wurden.
Die Befragung fand mithilfe eines quantitativ-standardisierten paper & pencil-Fragebogens
in den Jahren 2005, 2007 und 2009 statt. Alle bereits befragten Personen wurden im Langs-
schnitt verfolgt und wiederholt befragt. Zudem wurden Personen, die zum Zeitpunkt der
Erhebungen 2007 oder 2009 neu in die Klassen bzw. Schulen gekommen waren, mit in die
Stichprobe aufgenommen. Dadurch erdéffnet sich neben der Anwendung von Langs-
schnittanalysen auch die Gelegenheit, Kohortenvergleiche durchzufiihren. Dies ist insbe-
sondere bei den Personal- und Kooperationspartner-Stichproben von Vorteil, da hier die
Fluktuation gréRer ist als in der Schilerpopulation. Ausfihrlichere Darstellungen zur Stich-

probe, deren Ziehung, ihrer Reprasentativitat und zu Gewichtungsverfahren finden sich be-

4 Genauer: Es nahmen Schulen aus 14 Bundeslandern teil; das Saarland und Baden-Wrttemberg
beteiligten sich nicht.
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zogen auf die Ausgangserhebung bei Quellenberg, Carstens und Stecher (2008) und be-
zogen auf den Langsschnitt bei Furthmuller, Neumann, Quellenberg, Steiner und Zichner
(2011).

Im Rahmen dieser Arbeit ist die Befragung der Kooperationspartner von besonderen Inte-
resse, da die Auswertungen und Analysen Uberwiegend auf Basis dieser Daten vorgenom-
men wurden. Die Schulleitungen gaben in der Ausgangserhebung 2005 insgesamt an,
1.170 Kooperationspartner zu haben. Davon beantworteten 676 den Fragebogen, was ei-
nem Ricklauf von 57,8 Prozent entspricht. Zum zweiten Messzeitpunkt verfligten die Schu-
len zusammen Uber 1.616 Kooperationspartner, von denen 812 an der Befragung teilnah-
men (Rucklaufquote 50,2 %). Von diesen hatten 311 Falle bereits in 2005 einen Fragebo-
gen ausgeflllt. Im Jahr 2009 nannten die Schulleitungen 1.659 Kooperationspartner, von
denen sich 729 (Rucklaufquote 43,9 %) an der Befragung beteiligten. 143 Kooperations-
partner nahmen zu allen drei Messzeitpunkten an der Befragung teil und konnten fir Langs-
schnittanalysen herangezogen werden (Furthmdller et al., 2011, S. 54). Ausfallanalysen
ergaben, dass Kooperationspartner in offentlicher und freier Tragerschaft mit groRerer
Wahrscheinlichkeit an allen drei Befragungen teilnahmen als gewerbliche auf3erschulische
Akteure. Unterschiede nach Schulform oder der regionalen Lage der Schule (Ost-West-
Unterschiede) lief3en sich nicht nachweisen (ebd., S. 55f.). Unabhangig vom Rucklauf der
Fragebdgen belegt auch die Auswertung der Listen der Schulleitungen, dass die Fluktua-
tion von Kooperationspartnern an Ganztagsschulen hoch ist: Nur rund ein Drittel der Ko-
operationspartner der Gesamtstichprobe wurde von den Schulen zu allen drei Messzeit-
punkten genannt. Die Zusammensetzung der verschiedenen Arten von aulderschulischen
Partnern veranderte sich dadurch im Verlauf der Zeit jedoch nicht (Arnoldt, 2011a, S. 317).

Das Datenmaterial der Kooperationspartner wurde punktuell um Angaben der Schulleitun-
gen erganzt. Fir die Beantwortung der Fragestellungen wurden deren Informationen Uber
Rahmenbedingungen an den Ganztagsschulen sowie Angaben zur Schulstruktur bendtigt.
Von den 357 teilnehmenden Schulleitungen der Ausgangsstichprobe beteiligten sich zum
zweiten Messzeitpunkt 343 und zum dritten Messzeitpunkt noch 326 Schulleitungen (Furth-
muller et al., 2011, S. 44).

Fir die Auswertung der Daten kamen diverse uni-, bi- und multivariate Analyseverfahren
zur Anwendung. Mit den Querschnittsdaten wurden Faktorenanalysen zur Skalenbildung,
Varianzanalysen, lineare und logistische Regressionsanalysen gerechnet. Fur die Auswer-
tung der Langsschnittdaten wurde auf Verfahren der Messwiederholung, Kohorten- und Pa-
nelvergleiche sowie latente lineare Wachstumskurvenmodelle zurtickgegriffen. Details sind

jeweils in den Artikeln beschrieben.
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7. Beitrage der Arbeit

In die Arbeit flieRen sieben Veroffentlichungen ein, die im Rahmen der Studie zur Entwick-

lung von Ganztagsschulen entstanden sind. Es handelt sich hierbei um Artikel in peer re-

viewten Zeitschriften und Herausgeberbanden sowie um eine Expertise. Allen ist gemein-

sam, dass sie die Rolle der auRerschulischen Akteure an Ganztagsschulen und das Ko-

operationsverhaltnis zwischen diesen beiden Partnern auf Basis des quantitativen Daten-

materials von StEG in den Blick nehmen. Alle sieben Arbeiten sind vollstandig in ihrer ver-

offentlichten Originalfassung dem Anhang beigeflgt:

Arnoldt, B. (2008a). Offnung von Ganztagsschule. In H. G. Holtappels, E. Klieme,
T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), Ganztagsschule in Deutschland. Ergebnisse
der Ausgangserhebung der ,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen” (StEG)
(2., korrigierte Auflage, S. 86-105). Weinheim: Juventa.

Arnoldt, B. (2008b). Kooperationsformen - Bedingungen flr gelingende Zusammen-
arbeit? In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), Ganz-
tagsschule in Deutschland. Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen® (StEG) (2., korrigierte Auflage, S. 123-136). Mln-
chen: Juventa.

Arnoldt, B. & Zlchner, |. (2008). Kooperation von Jugendhilfe und Ganztagsschule.
Eine empirische Bestandsaufnahme im Prozess des Ausbaus der Ganztagsschule
in Deutschland. Expertise flir die Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe
(AGJ). Berlin: AGJ.

Arnoldt, B. (2009). Der Beitrag von Kooperationspartnern zur individuellen Foérde-
rung an Ganztagsschulen. In L. Stecher, C. Allemann-Ghionda, W. Helsper & E.
Klieme (Hrsg.), Ganztédgige Bildung und Betreuung. Zeitschrift fur Padagogik, 54.
Beiheft (S. 63-80). Weinheim: Beltz. (peer reviewed)

Arnoldt, B. (2011a). Kooperation zwischen Ganztagsschule und aufRerschulischen
Partnern. Entwicklung von Rahmenbedingungen. In N. Fischer, H. G. Holtappels, E.
Klieme, T. Rauschenbach, L. Stecher & I. Ziichner (Hrsg.), Ganztagsschule: Ent-
wicklung, Qualitét, Wirkungen (S. 312-329). Weinheim: Beltz Juventa.

Arnoldt, B. (2011b). Was haben die Angebote mit dem Unterricht zu tun? Zum Stand
der Kooperation. In L. Stecher, H.-H. Kriiger & T. Rauschenbach (Hrsg.), Ganztags-
schule — Neue Schule? Eine Forschungsbilanz. Zeitschrift fur Erziehungswissen-
schaft, Sonderheft 15 (S. 95-107). Wiesbaden: VS. (peer reviewed)

Arnoldt, B. & Zlchner, |. (2020). Kooperation von Ganztagsschulen und auf3erschu-
lischen Tragern. In P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch
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Ganztagsbildung (2., aktualisierte und erweiterte Auflage, S. 1083-1096). Wiesba-
den: Springer VS.

Die beiden Artikel in Allein-Autorenschaft aus dem Jahr 2008 beleuchten die Ausgangssi-
tuation zu Beginn des Ganztagsschulausbaus. Sie liefern erstmals auf bundesweiter Ebene
Erkenntnisse zum einen darlber, welche Kooperationspartner an Ganztagsschulen vorzu-
finden sind, welche Kooperationsleistung sie erbringen und welches Personal sie einsetzen
(Arnoldt, 2008a) und zum anderen daruber, wie Gelingensbedingungen der Kooperation
verbreitet sind (Arnoldt, 2008b). In beiden Publikationen werden Unterschiede zwischen
den verschiedenen Arten von Kooperationspartnern herausgearbeitet. Die Expertise ,Ko-
operation von Jugendhilfe und Ganztagsschule“ (Arnoldt & Zlichner, 2008) analysiert spe-
ziell das Kooperationsverhaltnis zwischen Ganztagsschulen und der Kinder- und Jugend-
hilfe, wobei auch die verschiedenen Handlungsfelder der Kinder- und Jugendhilfe in ver-
gleichender Weise in den Blick genommen werden. Um zu verstehen, warum Kooperati-
onspartner in der Ganztagsschulentwicklung eine so bedeutende Rolle spielen, wurde in
Kapitel 2 des Rahmens dieser Arbeit nachgezeichnet, unter welchen gesellschaftlichen Be-
dingungen der Ganztagsschulausbau angestoRen wurde und mit welchen Begrindungen
und Erwartungen er verbunden war. In den drei Beitragen wird deutlich, welche Vielfalt an
aulerschulischen Akteuren in Ganztagsschulen involviert und wie verschieden die Koope-
rationsbeziehungen je nach Art der Kooperationspartner sind. Um die Ergebnisse besser
einordnen zu kénnen, ist es notwendig, mehr Hintergrundinformationen Uber die aul3er-
schulischen Akteure zu bertcksichtigen. Daher wurde in Abschnitt 3.1 herausgestellt, wie
sich die aufRerschulischen Akteure untereinander unterscheiden und mit welchen Beweg-
grinden, Angebotsformen, Arbeitsweisen und Ressourcen sie die Kooperation mit Schule
eingehen. Zudem werden Gruppierungsméglichkeiten vorgestellt, die die Vielfalt der Ak-
teure zu analytisch handhabbaren Gréfien reduzieren sollen und teilweise in den Artikeln
angewendet werden. Zur besseren Interpretation der unterschiedlichen Kooperationsbezie-
hungen wurden in Abschnitt 3.2 verschiedene Modelle vorgestellt, die auf theoretischer
oder empirischer Basis versuchen, Niveaustufen oder verschiedene Typen der Kooperati-

onsbeziehungen zu bilden.

Der Artikel Arnoldt 2011a analysiert unter Rickgriff der Ergebnisse des Artikels 2008b, wie
sich die Gelingensbedingungen der Kooperation im Verlauf der Zeit verandern. Das The-
menfeld der Gelingensbedingungen ist etwas unubersichtlich, weil sich eine Vielzahl von
kleineren Studien — oftmals mit qualitativem Studiendesign, regional und/oder thematisch
eingegrenzt — mit der Identifikation von férderlichen und hinderlichen Rahmenbedingungen
der Kooperation von aufRerschulischen Partnern mit Schulen befasst hat. Um die eigenen
Befunde besser in Beziehung zum Forschungsstand setzen zu kénnen, wurden in Abschnitt

3.3 einerseits die Studien geordnet und andererseits die einzelnen Gelingensbedingungen
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systematisiert. Die Veranderung der Rahmenbedingungen der Kooperationsbeziehung wird
in Arnoldt 2011a sowohl als Kohorten- als auch als Panelvergleich analysiert. Insgesamt
zeigt sich wenig Veranderung und auch scheinen neue Kooperationen mit steigender Er-
fahrung kaum Entwicklungen zu durchlaufen, beispielsweise in Bezug auf Veranderungen
von strukturellen Rahmenbedingungen. Um Erklarungen fur die Stabilitat zu erhalten, wurde
in Abschnitt 4.2 auf Theorien des Organisationslernen und das Konzept von Schulentwick-

lung eingegangen.

Der Handbuchbeitrag von Arnoldt und Zichner 2020 bindelt die Erkenntnisse zur Bedeu-
tung der Kooperationspartner in der Ganztagsschulentwicklung, zu den verschiedenen Ar-
ten von Kooperationspartnern und Formen von Kooperationsbeziehungen sowie den Ge-
lingensbedingungen der Zusammenarbeit und bringt sie auf den aktuellen Stand. Zusatzlich
gibt es einen Abschnitt zu den Auswirkungen der Kooperation auf Schule und die aul3er-
schulischen Akteure. In Abschnitt 4.2 wurde theoretisch gerahmt, wie beispielsweise Ko-

operationen Veranderungsprozesse in der eigenen Organisation ausldsen kénnen.

Arnoldt 2009 behandelt die Frage, welchen Beitrag die Kooperationspartner zur individuel-
len Férderung an Ganztagsschulen leisten. Auch hierbei handelt es sich um ein Thema,
das je nach Art des aulRerschulischen Akteurs unterschiedlich ausfallt. Daher ist auch bei
diesem Artikel fUr ein tieferes Verstandnis die ausfuhrliche Darstellung der Typen von Ko-
operationspartnern in Abschnitt 3.1 hilfreich. Die Ergebnisse belegen empirisch die in Ka-
pitel 2 aufgefiihrten Annahmen Uber die Rolle der aulRerschulischen Akteure beim Ganz-
tagsschulausbau in dem Sinne, dass diese tatsachlich auf verschiedene Weise zum Ziel
der individuellen Férderung an Ganztagsschulen beitragen. Der Artikel behandelt aul3er-
dem die Frage, ob die Kinder- und Jugendhilfe ihre Prinzipien und Arbeitsweisen in der
Ganztagsschule aufrechterhalten kann. Auch diesbezlglich bieten der Abschnitt 3.1, wo
diese Prinzipien und Arbeitsweisen ausflhrlich beschrieben wurden, und der Abschnitt 3.2,
in dem die Frage nach einem gleichberechtigten Verhaltnis von Schule und Partnern be-

handelt wurde, wichtige einordnende Rahmungen.

Im Artikel Arnoldt 2011b wird dargestellt, wie die Verbindung von Angebot und Unterricht
aus Sicht der Kooperationspartner ausgepragt ist und welche Rahmenbedingungen sowohl
aufseiten der Schule als auch aufseiten der Kooperationspartner mit einer héheren Verbin-
dung zusammenhangen. Das Konzept der Verbindung von Angebot und Unterricht als Qua-
litatsmerkmal von Ganztagsschule wurde ausfuhrlicher in Abschnitt 3.2 beschrieben. Zu-
dem wird in der Verdffentlichung untersucht, wie sich die Verbindung von Angebot und Un-
terricht im Verlauf der Zeit sowohl im Kohorten- als auch im Panelvergleich verandert. Er-
gebnis ist, dass sich nur wenig Veranderung feststellen I&sst, auch unter Beriicksichtigung

von Unterschieden in mehreren Merkmalen von Schule und aufRerschulischen Partnern.
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Auch fir diesen Artikel sind zur Interpretation der Langsschnittanalysen Fragen des Orga-
nisationslernens (Abschnitt 4.2) und von Gelingensbedingungen (Abschnitt 3.3) von Bedeu-

tung.

In mehreren Beitrdgen wird darauf verwiesen, dass das Eingehen einer Kooperation im
Zuge des Ausbaus von Ganztagsschulen eine neue Situation sowohl fur die Schule als
auch fur die auRerschulischen Akteure darstellt (Arnoldt, 2008b, 2011b; Arnoldt und Zich-
ner, 2020). Es treffen hierbei Organisationen aufeinander, die in eigenen Systemen verortet
sind und dadurch mit unterschiedlichen Voraussetzungen in der Kooperationsbeziehung
aufeinandertreffen. Diese Situation lasst sich mit dem Konzept der Educational Governance
einordnen, das in Abschnitt 4.1 vorgestellt wurde. Schwierigkeiten, die in den Kooperati-
onsbeziehungen auftreten (Arnoldt, 2008b, 2011b; Arnoldt und Ziichner, 2020), werden am
Ende der Arbeit auch vor dem Hintergrund des Governance-Konzepts interpretiert und be-

wertet.

8. Gesamtdiskussion

Zunachst erfolgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse aller eingebrachten Artikel (9.1).
Danach werden die Ubergreifenden Erkenntnisse mit Bezug auf die sortierenden Modelle
und Konzepte von Kooperationsbeziehungen aus Kapitel 3 eingeordnet und auf diese
Weise Querbezlige zwischen den einzelnen Artikeln hergestellt (9.2). Die Interpretation der
Ergebnisse wird vor dem Hintergrund der theoretischen Modelle aus Kapitel 4 vorgenom-
men (9.3). Es folgen ein Fazit (9.4) und eine Beschreibung der Limitationen, die mit dem

Studiendesign verbunden sind (9.5).

8.1. Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse

Ganztagsschulen kooperieren mit einer Vielzahl von unterschiedlichen auferschulischen
Akteuren. Sportvereine werden von den Schulen am haufigsten als Kooperationspartner
genannt, den gréften Umfang an Kooperationsleistung und die gréfiere inhaltliche Breite
an Angeboten haben jedoch die Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe. Offentliche An-
bieter fuhren haufiger als andere Anbieter Projekte durch und ihre Angebote haben einen
Schwerpunkt auf der Férderung von Benachteiligten und Kompetenzvermittlung. Freie An-
bieter legen den Fokus auf Freizeitangebote. Gewerbliche Anbieter und die Kinder- und
Jugendhilfe weisen eine breite Angebotspalette auf. Die Kinder- und Jugendhilfe zeichnet
sich zusatzlich dadurch aus, dass sie Angebote flr spezifische Schilergruppen konzipiert
und einen Angebotsschwerpunkt bei der Férderung von benachteiligten Kindern und Ju-

gendlichen hat (Arnoldt, 2008a). Dieses Profil ist insbesondere in den Handlungsfeldern
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Beratung, Hilfen zur Erziehung und Jugendamt ausgepragt, weniger in den Handlungsfel-

dern Jugendarbeit und Jugendsozialarbeit (Arnoldt & Zichner, 2008).

Als Beweggrunde fur das Eingehen einer Kooperation liegen vorrangig nutzerorientierte
Motive vor, wie das Ermdglichen guter Freizeitangebote und die Férderung von individuel-
len Fahigkeiten. Auch das Erreichen neuer Zielgruppen als ein Aspekt der anbieterorien-
tierten Beweggrunde spielt eine groRere Rolle. Fir freie Anbieter sind nutzerorientierte Be-
weggrinde wichtiger als flir andere Partner, gewerbliche Anbieter nennen haufiger anbie-
terorientierte Beweggriinde. Kooperationsorientierte Beweggriinde, wie z. B. das Entwi-
ckeln gemeinsamer Handlungsansatze mit der Schule, werden von 6ffentlichen Anbietern
héher gewichtet als von freien oder gewerblichen Anbietern. Auch fiir die Kinder- und Ju-
gendhilfe steht dieser Aspekt starker im Vordergrund als bei anderen Partnern (Arnoldt,
2008a), insbesondere bei den Jugendamtern (Arnoldt & Ziichner, 2008).

Mit hauptberuflichem Personal arbeiten im Durchschnitt 40 Prozent der Partner an Schulen,
wobei gewerbliche (80 %) und o&ffentliche Anbieter (58 %) hierbei einen deutlich héheren
Anteil aufweisen. Der Qualifikation nach setzen die auRerschulischen Partner an den Ganz-
tagsschulen etwa zu gleichen Anteilen akademisch und nicht-akademisch qualifiziertes
Personal ein. Personen mit einer einschlagigen padagogischen Qualifikation machen der
Anzahl nach etwas weniger als die Halfte des eingesetzten Personals aus, sie decken je-
doch den deutlich gréReren Wochenstundenumfang der durchgefihrten Ganztagsange-
bote ab (Arnoldt, 2008a).

Die Analysen ergaben, dass die auRerschulischen Akteure mit inrem Angebot zur individu-
ellen Forderung der Schulerinnen und Schiler beitragen. Zum einen ist dieser Aspekt ein
wichtiger Beweggrund beim Eingehen der Kooperation und auch das an den Schulen ein-
gesetzte Personal nennt individuelle Férderung als Ziel seiner Arbeit. Bei der Kinder- und
Jugendhilfe ist dieser Aspekt hdher ausgepragt als bei anderen Partnern. Zum anderen
entsteht ein breiteres und differenzierteres Angebot, was den vielfaltigen Interessen der
Schilerschaft entgegenkommt. Ergebnis ist auch, dass die Kinder- und Jugendhilfe ihre
Arbeitsweisen im Rahmen der Ganztagsschule nicht verandern muss. Fur das Prinzip der
Freiwilligkeit nutzen sie die Spielrdume der an Schule eingeschrankten Moglichkeiten aus
und ihr Personal eréffnet den Schilerinnen und Schulern in den Angeboten viele Partizipa-
tionsmdglichkeiten (Arnoldt, 2009).

Die Auswertung der Gelingensbedingungen zeigt eine insgesamt eher unterdurchschnittli-
che Verbreitung der untersuchten Aspekte auf. Im Detail stellt sich die Situation folgender-
malfden dar: Gut die Halfte der Kooperationsbeziehungen sind durch eine Kooperationsver-

einbarung untermauert. Inhalt des Vertrages ist aus Sicht der auRerschulischen Partner in
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drei Viertel der Falle die Regelung der Kooperationsleistung, in einem Drittel der Falle recht-
liche, finanzielle und organisatorische Aspekte und ein Viertel klart darin auch die Rolle der
Partner bzw. das Verhaltnis zueinander. Gewerbliche und freie Anbieter haben haufiger
eine Kooperationsvereinbarung mit der Ganztagsschule abgeschlossen als 6ffentliche An-
bieter. Je 13 Prozent der Partner geben an, in Schul- und/oder Lehrerkonferenzen vertreten
zu sein. Die Kinder- und Jugendhilfe ist dort mit jeweils 20 Prozent signifikant haufiger ver-
treten als andere Partner. Rund die Halfte der auRerschulischen Akteure sieht sich als
gleichberechtigter Partner der Schule an. Von denjenigen Akteuren, die sich in einer nach-
geordneten Stellung sehen, sind jedoch nur rund 20 Prozent damit unzufrieden. Die Kinder-
und Jugendhilfe sieht sich haufiger als andere Partner in einer gleichberechtigten Position
zur Ganztagsschule und ist eher unzufrieden, wenn sie es nicht ist. Rund die Halfte der
aulerschulischen Akteure gibt an, dass ihre Angebote in irgendeiner Form mit dem Unter-
richt verknUpft sind, wobei die Angebote der 6ffentlichen Anbieter eine starkere Verbindung
aufweisen als die der anderen Anbieter (Arnoldt, 2008a). Mithilfe von Regressionsanalysen
konnte festgestellt werden, dass die Verbindung von Angebot und Unterricht dann héher
ausfallt, wenn der aul3erschulische Partner einen héheren Anteil von hauptberuflichem Per-
sonal in der Schule einsetzt, der Schwerpunkt ihrer Angebote auf Bildung (statt z. B. auf
Freizeit oder Betreuung) liegt, wenn die Schule bereits langere Erfahrung mit dem Ganz-
tagsbetrieb hat und gemeinsame Fortbildungen mit Lehrkraften und dem auf3erschulisch

angestellten Personal stattfinden (Arnoldt, 2011b).

Die Kooperation wird aus Sicht der aulerschulischen Partner im Durchschnitt mit einer
Schulnote von 2,2 bewertet. Aspekte der Kooperationsbeziehung werden dabei besser be-
notet als Aspekte der Ausstattung. Am besten wird die Unterstitzung durch die Schulleitung
eingeschatzt, am schlechtesten die Moéglichkeiten der Mitbestimmung und die finanzielle
Ausstattung. Gewerbliche Anbieter bewerten die Ausstattung deutlich schlechter als andere
Anbieter, die Kinder- und Jugendhilfe ist kritischer bei Aspekten der Kooperationsbeziehung
(Arnoldt, 2008b), wobei sich keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den einzelnen

Handlungsfeldern zeigen (Arnoldt & Ziichner, 2008).

Mithilfe von Regressionsanalysen wurde Aufschluss Uber die Zusammenhange von Gelin-
gensbedingungen und moéglichen ZielgréRen von Kooperation wie Zufriedenheit, Koopera-
tion auf Augenhdhe und Kontinuitat gegeben. Ergebnis ist, dass die Zufriedenheit mit der
Zusammenarbeit hdher ausfallt, wenn die auRerschulischen Partner sich als gleichberech-
tigt wahrnehmen und nutzerorientierte Beweggrunde fur das Eingehen der Kooperation
hoch ausgepragt sind. Das Vorhandensein eines Arbeitskreises zur Koordinierung bzw.
Durchfiihrung der Ganztagsangebote bestehend aus Schule und aul3erschulischen Part-

nern hat einen negativen Einfluss auf die Zufriedenheit. Dieses erwartungswidrige Ergebnis
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wird damit erklart, dass so ein Gremium einen erhéhten Arbeitsaufwand bedeutet und even-
tuelle Meinungsverschiedenheiten hier erst sichtbar werden. Die Einschatzung gleichbe-
rechtigter Partner zu sein, hangt mit einem hohen Stellenwert der Kooperation beim aul3er-
schulischen Partner, einer héheren Verbindung von Angebot und Unterricht und dem Be-
weggrund einer verbesserten Kooperationskultur zusammen. Zudem ergaben die Analy-
sen, dass bei langer bestehenden Kooperationsbeziehungen eher kein Kooperationsver-
trag vorhanden ist, der aufRerschulische Partner eher an Schulkonferenzen teilnimmt und
der Kooperation einen hdheren Stellenwert beimisst als Partner in kirzer bestehenden Ko-

operationsbeziehungen (Arnoldt, 2008b).

Im Verlauf der Zeit verandern sich die Bedingungen und Einschatzungen der Kooperations-
beziehungen insgesamt nur wenig. Der Anteil der Kooperationen, die auf Grundlage eines
Vertrages arbeiten, nimmt nur tendenziell zu. Die Teilnahme an Konferenzen bleibt auf
niedrigem Niveau, ebenso die Moglichkeit der gemeinsamen Fortbildungen. Es lasst sich
ein signifikanter Anstieg im Vorhandensein von Arbeitskreisen zur konzeptionellen Entwick-
lung des Ganztags oder zur Koordinierung bzw. Durchfiihrung von Ganztagsangeboten, an
denen sowohl Vertreter von Schule als auch von auf3erschulischen Partnern beteiligt sind,
von jeweils 20 auf rund 40 Prozent feststellen. Trotzdem arbeitet ein unverandert geringer
Teil der Kooperationspartner an Schulprogrammen (12 %) oder Ganztagskonzepten (18 %)
mit (Arnoldt, 2011a). Die Verbindung von Angebot und Unterricht nimmt im Verlauf der Zeit
nicht zu. Es zeigt sich zudem, dass es sich hierbei nicht um ein stabiles Phanomen handelt:
Der Anteil der Kooperationen, die zu allen drei Messzeitpunkten eine Verbindung aufwei-
sen, liegt bei einem Drittel, 39 Prozent sind dauerhaft additiv, in den restlichen 29 Prozent
der Falle finden Wechsel statt. Regressionsanalysen ergaben, dass eine dauerhafte Ver-
bindung von Angebot und Unterricht eher an offenen Ganztagsschulen und bei Schulen mit
langerer Ganztagsschulerfahrung vorkommt (Arnoldt, 2011b). Die Zufriedenheit der auf3er-
schulischen Partner mit Aspekten der raumlichen, personellen und finanziellen Ausstattung

der Kooperation verandert sich nicht im Verlauf der Zeit (Arnoldt, 2011a).

Neu entstandene Kooperationsbeziehungen unterscheiden sich von langer bestehenden
darin, dass sie eher einen Kooperationsvertrag abgeschlossen haben, weniger Verbindung
von Angebot und Unterricht aufweisen, eine geringere Teilnahme an Schul- oder Lehrer-
konferenzen vorliegt und es weniger gemeinsame Fortbildungen gibt. Entgegen der An-
nahme verandern sich die Merkmale der jungen Kooperationsbeziehungen im Verlauf der
Zeit nicht, bis auf den Aspekt, dass ein bedeutender Teil der Kooperationsvereinbarungen
um ein gemeinsames padagogisches Konzept erganzt wurde. Auch die alteren Kooperati-
onsbeziehungen andern sich nur darin, dass ein groRerer Teil der Kooperationspartner zum

spateren Messzeitpunkt einen Vertrag abgeschlossen hat. Daher nahern sich jlingere Ko-
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operationsbeziehungen den alteren nicht an. Dies bedeutet, dass eine mangelnde Ausstat-
tung der Kooperation mit Gelingensbedingungen nicht allein durch eine langer bestehende
Zusammenarbeit verbessert wird, zumindest nicht Uber den Zeitraum von vier Jahren
(Arnoldt, 2011a).

Auch 15 Jahre nach Beginn des |ZBB-Programms gibt es in Bezug auf die qualitative Ent-
wicklung der Kooperationsbeziehungen noch Ausbaubedarf: Auf Ubergeordneter Ebene
sind keine Fortschritte in Bezug auf eine Gbergeordnete Ganztagskonzeption festzustellen,
bei der beispielsweise ganztagsschulische Ziele geklart sind oder wie aulerschulische Bil-
dungstrager systematisch in das Schulsystem eingebunden werden kdnnen. Zudem gibt es
nach wie vor keine ubergreifenden Qualitatsstandards fur Kooperationen und Ganztagsan-
gebote (Arnoldt & Ziichner, 2020).

8.2. Einordnung der Ergebnisse mit Bezug auf Kapitel 3

In Abschnitt 3.1 wurden die haufigsten Kooperationspartner von Ganztagsschulen genauer
vorgestellt unter der Annahme, dass die spezifischen Ausgangslagen und Rahmenbedin-
gungen der verschiedenen Organisationen Unterschiede in den Kooperationsbeziehungen
hervorrufen. Dies lasst sich empirisch bestatigen. Werden die Ergebnisse der Analysen
nach den unterschiedlichen Arten von Kooperationspartnern sortiert, lassen sich Muster

erkennen.

Offentliche Anbieter arbeiten schon lange und auch bereits vor dem 1ZBB-Programm mit
Schulen und Ganztagsschulen zusammen. Sie kooperieren eher als andere Partner mit
dem Ziel, bei den Schilerinnen und Schilern Kompetenzen zu férdern, die an der Schule
zu kurz kommen. Ihre Angebote sind im Durchschnitt starker mit dem Unterricht verknUpft

als die Angebote der anderen aulierschulischen Akteure.

Hinter den freien Anbietern verbergen sich in StEG sehr viele Sportvereine, daher fihren
diese auch haufiger Sportangebote durch als andere aul3erschulische Akteure und setzen
zu gréReren Teilen Ehrenamtliche (z. B. Personen mit Ubungsleiterschein) in den Schulen
ein. lhre Beweggrunde sind haufiger als bei anderen Kooperationspartnern nutzerorientiert,
d. h. sie mdchten bessere Freizeitangebote ermdglichen und individuelle Fahigkeiten ver-
tiefen. Im Vergleich zu 6ffentlichen Anbietern hat ein gréRerer Anteil der freien Anbieter eine
Kooperationsvereinbarung mit der Schule abgeschlossen. Betrachtet man innerhalb dieser
Oberkategorie allein die Sportvereine, so lasst sich zusatzlich festhalten, dass bei ihnen

das Motiv der Talentsichtung beim Eingehen der Kooperation im Vordergrund steht.

Die gewerblichen Anbieter geben haufiger an, musisch-kunstlerische Angebote durchzu-

fuhren. Ihre Motivlage ist sehr heterogen: Sie nennen haufiger als andere auf3erschulischen
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Akteure sowohl anbieterorientierte Beweggriinde als auch eine verbesserte Kooperations-
kultur und die Vertiefung individueller Fahigkeiten. In inren Angeboten setzen sie haufiger
hauptberufliches Personal und kaum Ehrenamtliche ein. Kooperationsvertrdge haben sie
uberdurchschnittlich oft abgeschlossen, in Schulgremien sind sie aber unterdurchschnittlich
vertreten. Gewerbliche Anbieter bewerten die Ausstattung der Kooperation (materielle, per-

sonelle, finanzielle Ressourcen) schlechter als andere Partner.

Die Kinder- und Jugendhilfe, die quer zu den Kategorien 6ffentliche und freie Anbieter liegt,
hat Uberdurchschnittlich oft eine verbesserte Kooperationskultur und nutzerorientierte Be-
weggrinde genannt sowie Aspekte der individuellen Forderung. Starker als andere aul3er-
schulische Akteure bietet sie nicht nur Angebote fiir alle Schilerinnen und Schiler an, son-
dern auch flr spezifische Schilergruppen. Sie hat eine héhere Angebotsvielfalt im Pro-
gramm und deckt neben facheribergreifenden Angeboten auch Betreuungsaufgaben ab.
Ihr Personal, das die Angebote durchfihrt, ist Gberdurchschnittlich hauptberuflich beschaf-
tigt und zeichnet sich zudem dadurch aus, dass es deutlich mehr Partizipationsmdglichkei-
ten flr die Schulerinnen und Schiiler in den Angeboten ermdoglicht. Die Kinder- und Jugend-
hilfe sieht sich haufiger als andere Partner in einem gleichberechtigten Verhaltnis zur
Schule und ist auch haufiger in den schulischen Gremien vertreten als andere Partner.
Dennoch bewerten sie die Kooperationsbeziehung zur Schule kritischer. Bei zusatzlicher
Betrachtung von Unterschieden innerhalb der verschiedenen Handlungsfelder der Kinder-
und Jugendhilfe zeigt sich, dass es vor allem die Jugendsozialarbeit ist, die eine engere
und starker abgestimmte Kooperationsbeziehung mit der Schule aufweist: lhre Angebote
sind durch einen deutlich starkeren Bildungsbezug und Fdrdercharakter gekennzeichnet
und intensiver mit dem Unterricht verbunden. Die Jugendsozialarbeit hat haufiger als an-
dere Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe einen Kooperationsvertrag abgeschlossen

und ist zu gréReren Anteilen in den Schulgremien vertreten.

In Abschnitt 3.2.1 wurden verschiedene Formen bzw. Abstufungen von Kooperationsbezie-
hungen vorgestellt. Trotz Unterschieden im Detail geht es bei allen Varianten darum, inwie-
weit die Angebote der aulRerschulischen Akteure mit denen der Schule abgestimmt sind
oder ob beide Seiten ein gemeinsames Angebot miteinander entwickeln und durchfihren.
Die Analysen haben gezeigt, dass sich rund die Halfte der auRerschulischen Akteure nicht
als gleichberechtigter Partner wahrnimmt und deren Angebote nicht mit dem Unterricht ver-
bunden sind. In diesen Fallen kann davon ausgegangen werden, dass es sich eher um eine
arbeitsteilige, additive Kooperation handelt und der Partner vor allem eine Dienstleistung
fur die Schule erfullt. Das kann fur manche aul3erschulischen Akteure negativ mit dem Be-
griff ,LUckenfuller* (Praf et al., 2001, S. 19) assoziiert sein, fur viele bedeutet es aber eine

»~Win-Win-Situation“ (Becker, 2017, S. 13), bei der eigene Ziele in der Schule verfolgt wer-
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den kdnnen ohne seine Konzepte und Arbeitsweisen in groRerem Mal3e andern bzw. an-
passen zu mussen. Vor diesem Hintergrund ist auch zu erklaren, dass ein gré3erer Anteil
der Kooperationspartner, der sich in einer nachgeordneten Stellung zur Schule befindet,
mit diesem Verhaltnis zufrieden ist. In der anderen Halfte der Kooperationsbeziehungen, in
denen Angebote im Unterricht vor- und nachbereitet werden oder thematisch mit dem Un-
terricht koordiniert sind, finden Abstimmungen unterschiedlichen Ausmalles statt. Der gro-
Rere Teil dieser Kooperationsbeziehungen wird sich jedoch noch nicht im Sinne einer Ko-
konstruktion in einem Prozess gemeinsam zu lésender Aufgaben befinden. Diese inten-
sivste Form der Kooperation findet sich anteilig in den 18 Prozent der Angebote wieder, die
Bestandteil des Unterrichts sind, beispielsweise wenn hierbei Methoden des Team-
Teaching angewendet werden. Ein integrativer Arbeitsverbund, bei dem u. a. gemeinsame
Konzeptentwicklung stattfindet, liegt aus Sicht der Kooperationspartner in rund 12 Prozent

der Falle vor.

Die Analysen bestatigen zudem die Einschatzung Uber die Modelle, dass ein ,Mehr* an
Kooperation oder eine intensivere Form der Zusammenarbeit nicht grundsatzlich besser ist.
Zieht man die Zufriedenheit mit der Kooperationsbeziehung als Indikator heran, so geht
einerseits ein gleichberechtigtes Verhaltnis mit einer besseren Bewertung der Kooperation
einher, das Vorhandensein eines Ganztags-Arbeitskreises bestehend aus Vertretern von
Schule und aufderschulischen Vertretern andererseits mit einer schlechteren Bewertung.
Dabei handelt es sich um ein bekanntes Phdnomen, dass durch die intensive Auseinander-

setzung Uberhaupt erst Konflikte zutage treten kdnnen (Dizinger, 2015, S. 26).

In Abschnitt 3.3 wurde aus verschiedenen Studien zusammengetragen, welche Erkennt-
nisse Uber Gelingensbedingungen vorliegen. Die Vielzahl der als forderlich angesehenen
Rahmenbedingungen wurde in sieben Bereiche gebundelt. In den Analysen der StEG-Da-
ten zeigt sich, dass die in der Literatur genannten Gelingensbedingungen je nach Bereich
empirisch unterschiedlich stark ausgepragt sind. Insbesondere Kommunikationsstrukturen
und Aspekte der Verzahnung sind nicht stark verbreitet. Auch der Bereich der Qualitatssi-
cherung erscheint ausbaufahig: So sind etwa gemeinsame Fortbildungen ein kaum ange-
wendetes Mittel. Etwas besser werden die Bereiche Hierarchie sowie Absprachen und Ver-
bindlichkeit eingeschatzt. Die Ressourcenausstattung der Kooperation und auch der Be-

reich der Haltung und Einstellung wird eher gut bewertet.

Die Analysen dazu, welche Rahmenbedingungen zu einer héheren Zufriedenheit mit der
Zusammenarbeit, zu einem gleichberechtigten Verhaltnis und einer kontinuierlichen Koope-
rationsbeziehung fuhren, ergeben, dass die Gelingensbedingungen hierfur jeweils nur ei-

nen Teil beitragen. Auch Voraussetzungen bei den auf3erschulischen Akteuren sind bedeu-
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tende Einflussfaktoren. Es kommt ebenso darauf an, aus welchen Beweggriinden eine Ko-
operation angefangen wurde, welche Erwartungen mit der Zusammenarbeit verbunden
werden oder welchen Stellenwert die Kooperation mit der Schule beim aufierschulischen
Akteur hat. Als Gelingensbedingungen mit hoherer Bedeutung wurden bei den Analysen
Aspekte aus den Bereichen Kommunikationsstruktur, Qualitatssicherung, Verbindlichkeit
und Verzahnung identifiziert — vier Bereiche, von denen drei als ausbaufahig eingeschatzt

wurden.

8.3. Einordnung der Ergebnisse mit Bezug auf Kapitel 4

Die bis hierhin zusammengetragenen Ergebnisse bestatigen die Annahme, dass es deutli-
che Unterschiede in den Kooperationsbeziehungen nach Art der aufderschulischen Akteure
gibt. Sie lassen jedoch Fragen offen, was die Qualitat der Bedingungen der Zusammenar-
beit betrifft. Hier gibt es Widerspriche zwischen den eher positiven Bewertungen der Ko-
operation und den eher schwach ausgepragten — als forderlich geltenden — Rahmenbedin-
gungen, aber auch Klarungsbedarf bezuglich unterschiedlicher Einschatzungen durch die

externen Partner.

Vor dem Hintergrund der Educational Governance sind die Widerspriche erwartbar. Das
Konzept verdeutlicht die Komplexitat, die hinter der scheinbar einfachen Aufgabe steht, ein
Ganztagsangebot an Schulen durchzufihren. Fir die gemeinsam zu koordinierende Auf-
gabe treffen in einem Mehrebenensystem Vertreter aus zwei Organisationen unterschiedli-
cher Handlungssektoren aufeinander. Diese haben jeweils u. a. eigene Handlungslogiken,
Werthierarchien, Kompetenzen. Die Schule als formale Bildungsinstanz erflllt — auch mit
Ganztagsbetrieb — die Funktionen der Qualifikation, Sozialisation und Enkulturation, Perso-
nalisation, Selektion und Allokation, Integration und Legitimation (Zeinz, 2009). In erster
Linie geht es darum, Zertifikate zu verteilen, die entscheidend fir den weiteren Bildungs-
verlauf der Schulerinnen und Schiler sind. Die auf3erschulischen Akteure bewegen sich im
non-formalen Bereich und erflllen jeweils eigene Funktionen (siehe Abschnitt 3.1). Dabei
ist zumindest in der Initiilerungsphase einer Kooperation nicht vorauszusetzen, dass die be-
teiligten Akteure genaue Kenntnis tber den anderen Akteur haben. Die Schule steht dabei
vor der Herausforderung, dass sie mehreren unterschiedlichen Akteuren gegenubersteht,
wahrend umgekehrt alle aulRerschulischen Akteure sich nur Informationen Uber Ganztags-
schule aneignen mussen. Beim Austausch Uber die gemeinsame Aufgabe kann es daher
leicht zu Schnittstellenproblemen kommen, insbesondere in den Leistungs- bzw. Funktions-
bereichen, bei denen es Uberschneidungen gibt. Durch das unzureichende Wissen uber

den jeweils anderen Akteur kann es Vorurteile geben oder zu Missverstandnissen kommen,
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beispielweise unterschatzen aulerschulische Akteure oft die Sozialisations- und Integrati-
onsfunktionen der Schule und Schule unterschatzt haufig die Bildungsfunktion der aulRer-
schulischen Akteure (Bottcher, Maykus, Altermann & Liesegang, 2011, S. 109; Otto & Rau-
schenbach, 2008; Sturzenhecker et al., 2014, S. 301f.).

Bei der Handlungskoordination, in diesem Fall der Verhandlung Uber die gemeinsame Auf-
gabe (z. B. die Planung des Ganztagsangebots), stehen sich in den meisten Fallen nicht
die Personen gegentiber, die das konkrete Angebot durchfiihren werden. In der Regel wird
sich die Schulleitung oder Ganztagskoordination mit einer autorisierten (FUhrungs-)Kraft
des aulerschulischen Akteurs Uber Inhalte, Ablaufe, Rahmenbedingungen und eventuell
auch uber Mitbestimmung und Konzepte austauschen. Diese Personen haben somit einen
Wissensvorsprung gegeniber den anderen Mitgliedern ihrer Organisation, und — was be-
sonders relevant ist — damit auch gegeniiber denjenigen, die das Angebot in der Schule
spater durchfihren. Absprachen und Vereinbarungen, die sie auf der Fihrungsebene ge-
troffen haben, mussen sie in ihrer Organisation verbreiten und vertreten, vielleicht auch
verteidigen. Wie gut die gemeinsame Aufgabe gelingt, hangt davon ab, wie transparent die
Kommunikation in den Organisationen gestaltet ist und wie partizipativ oder direktiv diese
erfolgt. Schwierigkeiten kdnnen auch entstehen, wenn Bedarfe der ausfuhrenden Personen
bei der Verhandlung auf Filhrungsebene nicht beriicksichtigt oder fehleingeschatzt worden
sind, wenn ausgehandelte Rahmenbedingungen nicht ausreichend an die ausfiihrenden
Personen kommuniziert wurden oder umgekehrt benétigte strukturelle Unterstitzungen fir
die Arbeitsebene nicht verhandelt wurden. Da dieser Kommunikationsprozess arbeits- und
zeitintensiv ist, ist es wahrscheinlich, dass es an dieser Stelle zu Problemen in der Koope-
ration kommen kann. Dabei ist zu erwarten, dass dieser Aufwand eher bei umfangreicherer
Kooperationsleistung betrieben wird, und auch eine Nachjustierung der Kooperationsbedin-
gungen in Folgeverhandlungen wahrscheinlicher bei umfangreicheren und/oder langerfris-
tigen Kooperationen ist. Vor diesem Hintergrund ist es nachvollziehbar, dass die Kinder-
und Jugendhilfe als Kooperationspartner mit hohem Wochenstundenumfang starker in die

Kommunikationsstrukturen der Ganztagsschule eingebunden ist.

Ein weiterer Aspekt der Handlungskoordination ist, dass einzelne Akteure strukturelle Vor-
gaben bzw. Mdglichkeiten reproduzieren. Insbesondere fur die Schule bietet es sich an,
ihre Kooperationsbeziehungen zu den verschiedenen aulRerschulischen Akteuren nach ei-
nem fur sie bewahrten Konzept zu organisieren. Rahmenvereinbarungen auf Landerebene
oder Mustervertrage unterstutzen so eine Strategie, die als Arbeitserleichterung vorgese-
hen ist, aber auch rechtlichen Unsicherheiten begegnen soll. Nachteil an diesem Vorgehen
ist, dass die Eigenheiten der unterschiedlichen externen Partner und der jeweiligen Ganz-

tagsangebote dabei weniger oder nicht bertcksichtigt werden kénnen. Folge davon ist,
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dass das schematisierte Vorgehen nicht optimal auf die spezifische Kooperationsbeziehung

passt und zu Problemen flhren kann.

In den Ergebnissen spiegelt sich auch die Bedeutung der Akteurkonstellation wider. Je nach
Art des Kooperationspartners werden von Seiten der auf3erschulischen Akteure verschie-
dene Erwartungen an die Kooperation gesetzt, die wiederum differierende Bewertungen
der Zusammenarbeit nach sich ziehen. So geht die Kinder- und Jugendhilfe stark mit der
Erwartung in die Ganztagsschule, dort konzeptionell mitwirken und Schule an sich veran-
dern zu kénnen, indem z. B. Uber ein neues gemeinsames Bildungsverstandnis verhandelt
wird. Dabei treffen unterschiedliche Wertvorstellungen aufeinander, so dass es zu Konflik-
ten kommen kann. Tatsachlich bewertet die Kinder- und Jugendhilfe die Zusammenarbeit
mit Ganztagsschule deutlich kritischer als andere auRerschulischen Akteure. Eine gréRRere
Ahnlichkeit zur Schule haben gewerbliche Anbieter (z. B. Musikschulen) und Sportvereine
als grélite Gruppe unter den freien Anbietern, die mit ihren Angeboten und Methoden dem

Unterricht naher sind als andere externe Partner.

Zudem sind Akteurkonstellationen durch die Beeinflussung durch Ressourcen und Normen
kennzeichnet. Hierbei hat die Schule eine machtvollere Stellung, da die Mittel fur den Ganz-
tagsbereich Uber die Kultusministerien an die Schulen vergeben werden, die dann mit die-
sem Budget haushalten diirfen. Durch diese Regelung besteht die Gefahr, dass sich Ganz-
tagsschulen nicht den fur sie passenderen Anbieter aussuchen, sondern den gunstigeren.
Wenn aul3erschulischen Akteuren an einer Kooperation mit Schule gelegen ist, hangt dies
dann auch davon ab, wie viel eigene Ressourcen sie fir die Kooperation bereitstellen kén-
nen. Unter Umstanden kann es dabei auch zu Konkurrenzsituationen zwischen ahnlichen
aulRerschulischen Akteuren kommen, die Angebote an derselben Ganztagsschule durch-
fuhren moéchten (Becker, 2007, S. 83; Eichler, 2008, S. 151; Michelsen, Rode, Wendler &
Bittner, 2013, S. 170; Schroder & Leonhard, 2010, S. 28f.). Gewerbliche Anbieter beman-
geln die Ressourcenausstattung der Kooperation starker als andere Anbieter. Dies scheint
zunachst tUberraschend zu sein, da Organisationen mit dieser Rechtsform Gewinn erzielen
kénnen. Das heildt jedoch nicht, dass ihnen dadurch automatisch Mittel fir Kooperationen
zur Verfigung stehen. Zudem kann dieses Ergebnis auch bedeuten, dass sie héhere An-

spruche an die Grundausstattung legen, die durch die Schulen bereitgestellt werden.

Die Ergebnisse zeigen daruber hinaus, dass sich die Kooperationsbeziehungen im Verlauf
der Zeit kaum verandern und die Gelingensbedingungen Uber die Jahre nicht starker insti-
tutionalisiert werden. Diese Stabilitat und die Widerspriiche erfordern Erklarungen und kén-

nen vor dem Hintergrund des Organisationslernens interpretiert werden.
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Um Rahmenbedingungen einzufiihren, die fiir Kooperationen férderlich sind, missen ins-
besondere Schulen sich verandern, als Organisation lernen. Die Ganztagsschule ist Uber-
wiegend der Ort, an dem die Ganztagsangebote stattfinden, an denen die Lehrkrafte und
padagogischen Fachkrafte aufeinandertreffen, an denen Strukturen verandert werden.
Aber auch auf3erschulische Akteure miissen Lernprozesse initiieren, denn forderliche Rah-
menbedingungen bestehen auch aus Haltungen/Einstellungen und qualitatssichernden
MafRnahmen wie z. B. Personaleinsatz und -qualifikation. Insbesondere bei der Kinder- und
Jugendhilfe sind oftmals Vorbehalte gegenliber der Institution Schule verbreitet, was aus
den als gegensatzlich wahrgenommenen Funktionen von Schule und Jugendhilfe resultiert
(Benz, 2018, S. 146; Speck, Olk & Stimpel, 2011b, S. 194). Dass Organisationslernen vo-

raussetzungsreich und konflikthaft ist, haben die Ausfiihrungen in Abschnitt 4.2 gezeigt.

Legt man an die Ergebnisse die verschiedenen Niveaus des Lernens an, muss man davon
ausgehen, dass ein groRerer Teil sowohl der Ganztagsschulen als auch der auf3erschuli-
schen Akteure auf der Stufe des Single-Loop-Lernens stehen, d. h. es findet eine Korrektur
innerhalb des bestehenden Norm- und Zielgefliges statt. Flr diese Gruppe der beteiligten
Akteure zeigen die Ergebnisse, dass keine weitergehenden Veranderungen angestrebt
werden, sondern ein Nebeneinander von zwei Teilen (Schule — auRerschulischer Akteur,
formale — non-formale Bildung, Unterricht — Angebot), also das additive Modell ausreichend
erscheint. Die Schule nimmt dabei nur Anpassungen vor, wie das Zur-Verfugung-Stellen
von Raumen und die auRerschulischen Partner passen ihr Angebot an die Bedingungen
der Ganztagsschule an (z. B. Raume, Zeit, GruppengrofRen und -zusammensetzungen).
Diese Haltung steht im Widerspruch zu dem, was mit Ganztagsschule angestrebt wurde,
namlich dass sie ein Ort ist, an dem formale, non-formale und informelle Bildungszusam-
menhange miteinander verknlpft werden und in einem konzeptionellen Zusammenhang
stehen (z. B. KMK, 2006, S. 4; Wissenschaftlicher Beirat fur Familienfragen, 2006, S. 15).
Fir diese Art von Integration des Ganztagsbetriebs in die Schule ist mindestens ein double-
loop-Lernen erforderlich, bei dem Normen, Werte, Ziele und Strategien analysiert und ge-
gebenenfalls verandert werden mussen. Diese Stufe findet sich bei dem kleinen Teil der
Kooperationsbeziehungen, in denen die aulerschulischen Akteure beispielsweise am
Ganztagskonzept mitarbeiten. Dadurch werden gewohnte Handlungsmuster, bereit ge-
stellte Ressourcen und gultige Machtordnungen hinterfragt. Dies kann bei den Organisati-
onsmitgliedern, also den Lehrkraften und den padagogischen Fachkraften, Widerstande
auslésen. Phasenmodelle des Organisationslernen zeigen neben dem idealtypischen Ab-
lauf eines Lernprozesses auch auf, dass es im Verlauf an vielen Stellen zum Abbruch des
Prozesses kommen kann. An Ganztagsschulen kommen erschwerende Faktoren hinzu: (a)
Ein Teil der Lehrkrafte kommt mit dem Ganztagsbetrieb nicht direkt in Berlhrung (StEG-
Konsortium, 2019, S. 62-67) und kénnte daher flr sich persdnlich keine Notwendigkeit der
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Veranderung sehen; (b) Schulleitungen an Ganztagsschulen sind durch die Organisation
des Ganztagsbetriebs ohnehin schon einem sehr hohen Verwaltungsaufwand ausgesetzt
(Radisch, Klemm & Tillmann, 2017, S. 41), das Implementieren von fir die Kooperation
forderlichen Rahmenbedingungen ware ein weiterer zeitlicher Aufwand, der eventuell nicht
(mehr) zu bewaltigen ist. Vor diesem Hintergrund ist es nachvollziehbar, dass nur bei einem
kleineren Teil der Kooperationsbeziehungen Schulen Gremien fur den Austausch zwischen
Ganztagsschule und aufierschulischen Akteuren einrichten oder gemeinsame Fortbildun-

gen fur das gesamte multiprofessionelle Personal ermdglichen.

Die Ergebnisse zeigen, dass ein Grofteil der Schulen bestimmte Strukturen gar nicht erst
bereitstellt bzw. einfihrt. Vor dem Hintergrund der Fluktuation von Kooperationspartnern
konnte eine Erklarung hierflr sein, dass Schulleitungen es nicht als lohnenswert erachten,
die kurzzeitigen Partner starker einzubinden. Allerdings zeigen die Ergebnisse auch, dass
bei langer bestehenden Kooperationen keine Verbesserung der Situation eintritt. Hierflr
scheinen mehrere Erklarungen maoglich, die im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht empi-
risch geklart werden kénnen: Zum einen kénnten Schulleitungen férderlichen Rahmenbe-
dingungen nicht die Relevanz beimessen, die sie im vor allem in der Kinder- und Jugend-
hilfe stattfindenden Diskurs (Zipperle, 2015, S. 71) haben. Zum anderen kdénnten Schullei-

tungen Strukturen zwar verandern wollen, aber auf zu viel Widerstand im Kollegium stofl3en.

8.4. Fazit

Es lasst sich der Schluss ziehen, dass Kooperationen zwischen Schule und auf3erschuli-
schen Akteuren eine Regelhaftigkeit erreicht haben und Ganztagsschulen ohne Partner nur
noch selten zu beobachten sind (Arnoldt, 2011a). Durch den Einbezug von Kooperations-
partnern in ganztagige Schulorganisationen entsteht ein breiteres und differenzierteres An-
gebot, was den vielfaltigen Interessen der Schulerschaft entgegenkommt. Somit wird die
Heterogenitat der Kinder und Jugendlichen aufgegriffen und die verschiedenen Begabun-
gen konnen unterstitzt werden. Kooperationspartner betonen zu einem grof3en Teil den
Bildungsaspekt ihrer Angebote und erfillen demnach weit mehr als Betreuungsaufgaben
und rein kompensatorische Funktionen. Sie tragen daher deutlich zur individuellen Forde-
rung an Ganztagsschulen bei (Arnoldt, 2009). Entgegen dem hohen Stellenwert, den Ge-
lingensbedingungen im Kooperationsdiskurs einnehmen, zeigen die hier durchgefiihrten
Analysen, dass diese Annahme nur zum Teil berechtigt ist. Die férderlichen Rahmenbedin-
gungen sind trotz hoher Zufriedenheit mit den Kooperationsbeziehungen nicht stark ausge-
pragt und die Ausgangsbedingungen bei den auflerschulischen Partnern erscheinen
ebenso wichtig. Diese pragen die Haltung und Herangehensweise an die Kooperation und

bestimmen malfgeblich die Bewertung und Kontinuitdt der Zusammenarbeit (Arnoldt,
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2008b). Die Langsschnittanalysen widerlegen zudem die Annahme, dass Gelingensbedin-
gungen im Verlauf der Zeit starker ausgebaut werden. Stattdessen gewinnen in langjahri-
gen Kooperationsbeziehungen Ganztagsschul- und Kooperationserfahrung an Relevanz
gegenuber strukturellen Aspekten (Arnoldt, 2011a). Fir einzelne Aspekte, wie die Verbin-
dung von Angebot und Unterricht als zentrales Qualitatskriterium von Ganztagsschule, sind
forderliche Rahmenbedingungen dennoch von Bedeutung. Es sind institutionalisierte Gele-
genheiten zum Austausch innerhalb des multiprofessionellen Personals notwendig sowie
Arbeitsverhaltnisse, die einen solchen Austausch zulassen (Arnoldt, 2011b). Fur eine qua-
litative Entwicklung der Kooperationsbeziehungen wird Ressourcensicherheit als unabding-
bar angesehen, da ansonsten langerfristige Planungen und somit Investitionen in veran-

derte Kooperationsstrukturen erschwert werden (Arnoldt, 2011a).

Die Bezugnahme der Ergebnisse auf Modelle und theoretische Konzepte tragt zur besseren
Aufklarung der zum Teil unerwarteten Ergebnisse und Widerspriche bei. Es wird deutlich,
dass die Art der Kooperationspartner eine wichtige Rolle fir die Ausgestaltung und Bewer-
tung der Kooperationsbeziehung spielt — was bereits zu Beginn einer Kooperation Berlck-
sichtigung finden musste. So sind freie und gewerblich Anbieter in ihren Handlungslogiken
der Schule naher als Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe. Zudem streben sie haufi-
ger kein integratives Modell der Kooperation an. Dadurch ist die Kooperationsbeziehung
auch ohne besondere Gelingensbedingungen relativ konfliktfrei. Die Einrichtungen der Kin-
der- und Jugendhilfe verfolgen haufiger das Ziel einer integrativen Kooperation, bei der ein
gemeinsames Bildungsverstandnis mit der Ganztagsschule ausgehandelt wird und ihre Ko-
operationsleistung umfasst deutlich mehr Wochenstunden als von anderen auf3erschuli-
schen Akteuren. Gelingensbedingungen sind in diesen Kooperationsbeziehungen zwar
starker ausgepragt, aber immer noch nicht ausreichend vorhanden — zumindest aus Sicht
der aulerschulischen Partner. Daher und durch den héheren Anspruch an Kooperation

verlauft die Beziehung konfliktreicher.

Aufgrund des hohen Aufwands, mit dem Organisationslernen verbunden ist, ist es nach-
vollziehbar, dass Kooperationsbeziehungen zumeist einer additiven Form zugeordnet wer-
den koénnen. Vor dem Hintergrund, dass die Ganztagsangebote die (personale, soziale,
kognitive) Entwicklung der Schilerinnen und Schiler fordern sollen, ware eine bessere
Ausstattung der Kooperation mit Ressourcen und Kommunikationsstrukturen dennoch von
Bedeutung. Denn selbst wenn sich beide Partner nicht mit konzeptionellen Fragen ausei-
nandersetzen mochten, missen sich die Lehr- und padagogischen Fachkrafte Uber Schu-
lerinnen und Schiiler verstandigen kénnen, um die Ganztagsziele zu erreichen. Daher sind
auch flUr diese niedrigschwelligeren Formen der Verstandigung institutionalisierte Struktu-

ren notwendig.
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Die Gelingensbedingungen der Kooperation und die forderlichen Faktoren fiir Organisati-
ons- bzw. Schulentwicklung dhneln sich in vielen Aspekten. Das Setzen von Zielen, netz-
werkartige Strukturen, funktionierende Informations- und Kommunikationsstrome, Unter-
stitzung durch die Leitung und Engagement sind Aspekte, die nicht nur in einem Bereich
Fortschritte bringen. Schulen, die solche Rahmenbedingungen implementieren, haben
nicht nur Vorteile beim Organisationslernen und Gestalten von Kooperationsbeziehungen,
sondern sind auch fir andere Herausforderungen des Schulalltags, wie z. B. Inklusion, bes-

ser aufgestellt.

8.5. Limitationen der Arbeit

Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen, die den hier zusammengestellten Beitra-
gen unterliegt, wurde zu Beginn des IZBB-Programms aufgelegt. Da zu diesem Zeitpunkt
wenig Uber Ganztagsschulen bekannt war, war ein Ziel der Studie moglichst viele Bereiche
und Themen in der Breite zu erfassen, um einen Uberblick Gber den Ist-Stand zu Beginn
des Ausbaus erfassen zu kdnnen. Daher konnten die einzelnen Themen nicht in der Tiefe
abgefragt werden, wie es fir manche Fragestellungen wiinschenswert gewesen ware. So
konnten beispielsweise die Gelingensbedingungen von Kooperation nicht erschépfend ab-

gefragt werden.

Ein anderes Defizit der Studienanlage ist es, dass die Daten der Kooperationspartnerbefra-
gung nur bedingt mit den Datensatzen der anderen Befragtengruppen verknUpft werden
kénnen. Die Kooperationspartner lassen sich den Schulen zuordnen und einzelne Koope-
rationspartner kdnnen im Langsschnitt verfolgt werden. Es ist jedoch nicht mdglich, die Da-
ten der Personalbefragung mit den Daten der Kooperationspartnerbefragung zu verbinden.
Somit kann zum Beispiel nicht analysiert werden, ob das Personal eines Kooperationspart-
ners die gleiche Einschatzung Uber die Zusammenarbeit hat wie die Fuhrungsebene.
Ebenso kdnnen die Daten der Kooperationspartnerbefragung nicht mit den Schulerdaten
gematcht werden, so dass man die Einschatzung der Schilerinnen und Schiler tber die
Ganztagsangebote nicht mit den Angeboten spezifischer Kooperationspartner zusammen-
bringen kann. Somit kann beispielsweise nicht die Fragestellung beantwortet werden, ob
ein Angebot, das aus Sicht des externen Partners stark mit dem Unterricht verbunden ist,
zu einer besseren Bewertung der Angebote oder einer gunstigeren Kompetenzentwicklung

bei den Schilerinnen und Schilern fihrt.

Die Reprasentativitat der Stichprobe ist in zweierlei Hinsicht etwas eingeschrankt. Zum ei-
nen nahmen an der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen insgesamt nur 14 der 16
Bundeslander teil. Es fehlen die Daten aus dem Saarland und Baden-Wurttemberg. Zum

anderen ist man fir die Ermittlung der Kooperationspartner der Schulen darauf angewiesen,
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dass sich die Schulleitungen an alle ihre Kooperationspartner erinnern, wenn sie die Liste
fur die Stichprobe erstellen. Hierbei ist davon auszugehen, dass weniger bedeutende Part-
ner eher vergessen werden. Zudem enthielten die Listen zum Teil falsche Postadressen,
so dass nicht alle Fragebodgen zugestellt werden konnten. Je nach Grdélie und Struktur der
Organisation des auRerschulischen Akteurs wurde ein Fragebogen zum Teil deshalb nicht
ausgeflllt, weil an der Stelle des Posteingangs nicht bekannt war, wer flr die Kooperation
mit der Ganztagsschule zustandig ist. Auch aus diesem Grund erhalt der Ricklauf eine

spezifische Auswahl von Kooperationspartnern.

Insgesamt ist StEG aber nach wie vor die einzige Studie, die nahezu bundesweit das
Thema der Kooperation aus verschiedenen Perspektiven im Langsschnitt untersucht hat
und hierbei auch die Vielfalt der aulterschulischen Akteure berticksichtigt anstatt auf ein-
zelne Kooperationsbereiche zu fokussieren. Nur dadurch war es méglich, die vergleichen-

den Analysen durchzufihren und Entwicklungen nachzuzeichnen.
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6. Offnung von Ganztagsschule

Viele Schulen arbeiten bei der Gestaltung des Ganztagsangebots mit Koopera-
tionspartnern zusammen. Dies hingt zum einen damit zusammen, dass sie auf-
grund der Rahmenbedingungen nicht in der Lage sind, die verlingerte Schul-
zeit aus eigener Kraft zu bestreiten. Zum anderen soll dadurch erreicht werden,
dass andere lebensweltliche Bereiche der Schiilerinnen und Schiiler in den
schulischen Ganztag einbezogen werden und somit die umfassenden Bil-
dungs- und Erziehungsaufgaben besser bewiltigt werden konnen. ,.Denn
ganztagsschulische Ziele wie die Verstirkung des Lebensweltbezugs, die Ein-
beziehung von Schiilerinteressen und die Férderung von Lernchancen durch
differenzierte Lernzuginge und Lernwege konnten durch die Offnung zur Le-
benspraxis und Schulumwelt eine betrichtliche Erweiterung und Anreiche-
rung erfahren, was in gleichem Mafe fiir die organisatorischen Elemente der
Ausgestaltung des Schullebens und des Freizeitbereichs gilt“ (Holtappels
1994, S. 135). Welche Aufgaben die Kooperationspartner dabei iibernehmen
und mit welcher Intensitit sie dies tun, ist jedoch sehr unterschiedlich und
hingt von den Vorgaben des Landes, der Organisation des Ganztagsbetriebs
der Schule sowie von der Art der Kooperationspartner ab.

Nachfolgend wird diese Vielfiltigkeit der Kooperationslandschaft aufgezeigt
(6.1). Es werden Beweggriinde fiir die Aufnahme einer Kooperation darge-
stellt, die Angebote beschrieben, die Kooperationspartner durchfiihren, und
gefragt, welches Personal dabei eingesetzt wird. Von besonderem Interesse
ist es, ob beziiglich der inhaltlichen Schwerpunkte, der Gestaltung der Ange-
bote sowie der Rahmenbedingungen der Kooperation charakteristische Dif-
ferenzen zwischen verschiedenen Gruppen von Kooperationspartnern auftre-
ten. Aullerdem werden, soweit vorhanden, Unterschiede nach Schularten
aufgezeigt (Grundschule bzw. Sekundarstufe I).

Schule 6ffnet sich bereits in einem ersten Schritt, indem sie ihr Ganztagsan-
gebot in Zusammenarbeit mit Kooperationspartnern gestaltet. Sie kann sich
jedoch noch stirker 6ffnen, wenn sie zusitzlich Lernorte auBerhalb der Schu-
le einbezieht und zugleich an regionalen Gremien teilnimmt und sich dadurch
in ihrem Sozialraum vernetzt (vgl. Holtappels 2003). Inwieweit Ganztags-
schulen diese erweiterten Moglichkeiten bereits wahrnehmen, wird anschlie-
Bend beschrieben (6.2).
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6.1 Die Kooperationspartner von Schulen

Es gibt bisher nur wenige Studien zu Ganztagsschule und speziell zur Koope-
ration von Schule und auBerschulischen Partnern. Die folgenden Ergebnisse
konnen daher nur ansatzweise mit bisher vorliegenden Befunden verglichen
werden. Wihrend sich der momentan bestehende Kooperationsdiskurs
hauptsichlich auf Schule und Jugendhilfe beschrinkt, zeigt die Pilotstudie
der wissenschaftlichen Begleitung der offenen Ganztagsgrundschulen in
NRW (vgl. Beher u. a. 2005b), dass Schulen mit weiteren Akteuren zusam-
menarbeiten, zum Beispiel mit Sportvereinen und Musikschulen. Die Studie
,.Schule und soziale Netzwerke* (vgl. Behr-Heintze/Lipski 2005) nennt Ein-
richtungen und Betriebe in der Kommune als zweitwichtigste Kooperations-
partner von Schulen.

Im Lichte dieser Befunde wird zunéichst dargestellt, wie viele verschiedene
Kooperationspartner mit Ganztagsschulen zusammenarbeiten und welchen
Anteil die Jugendhilfe dabei tatsichlich hat.! Grundsitzlich konnen die Ko-
operationspartner zunichst in drei Gruppen unterteilt werden:

o Offentliche Anbieter: Hierunter fallen stidtische oder gemeindenahe Ein-
richtungen wie zum Beispiel das Jugendamt, die Polizei, eine Stadtbibli-
othek oder ein 6ffentliches Museum.

o Frei-gemeinniitzige Anbieter: Unter dieser Kategorie werden Verbénde,
Vereine und Initiativen jenseits von Staat und Markt zusammengefasst wie
zum Beispiel die Arbeiterwohlfahrt, kirchennahe Organisationen oder ein
Sportverein.

o Gewerbliche Anbieter: Diese werden in die Bereiche Dienstleistung und
Industrie untergliedert. Kooperationspartner dieser Kategorie sind bei-
spielsweise ein Betrieb im Bereich der Chemieindustrie, ein Fitnessstudio
oder ein Optiker.

Diese Aufteilung ist notwendig, um Unterschiede beziiglich der Vorausset-
zungen, Ziele und Ausgestaltung der Kooperation aufgrund der unterschied-
lichen Rahmenbedingungen der Kooperationspartner ausreichend beriick-
sichtigen zu konnen. So werden sich die freien Anbieter allein wegen ihrer
Gemeinniitzigkeit von den gewinnorientiert arbeitenden gewerblichen An-
bietern unterscheiden. Auch sind die mit einer Kooperation verbundenen Zie-
le der verschiedenen auBerschulischen Partner in der Regel nach ihrer Art un-
terschiedlich, was sich auf das gesamte Kooperationsverhiltnis auswirkt.
Beispielsweise gehen freie Anbieter die Kooperation mit der Schule aus der

1 Einzelpersonen (wie z.B. ein freischaffender Kiinstler) werden an dieser Stelle nicht
einbezogen, da in diesem Kapitel Kooperationspartner als Organisation im Vorder-
grund stehen. Sie sind stattdessen dem weiteren padagogisch tétigen Personal zugeord-
net und iiber diese Gruppe in den Auswertungen beriicksichtigt.
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Befiirchtung heraus ein, dass sich der Ausbau von Ganztagsschulen ansons-
ten negativ auf die Teilnehmerzahlen ihrer eigenen Angebote auswirkt (vgl.
z. B. Stellungnahme des Deutschen Karate Verbands 2005). Manche gewerb-
lichen Anbieter kooperieren dagegen, um die Kompetenzen zukiinftiger Aus-
zubildenden zu erhShen bzw. besser auf die eigenen Bedarfe anzupassen.

Quer zu dieser Unterteilung wird zudem die Jugendhilfe von anderen Anbie-
tern unterschieden, da insbesondere die Kinder- und Jugendhilfe im Koope-
rationsdiskurs einen hohen Stellenwert einnimmt und mit ihr besondere Er-
wartungen beziiglich ihrer Fachlichkeit verkniipft sind. Die Jugendhilfe setzt
sich zusammen aus Trigern der 6ffentlichen Jugendhilfe (z. B. Jugendamt)
und anerkannten Trigern der freien Jugendhilfe (z. B. Jugendverbinde,
Wohlfahrtsverbinde).

Nach Angaben der antwortenden Kooperationspartner? arbeiten Schulen in
der Mehrheit mit freien Anbietern (64%) zusammen, weniger mit 6ffentlichen
Einrichtungen (21%) und gewerblichen Organisationen (15%). Die freien An-
bieter bestehen zum Hauptteil aus Vereinen (51% aller Kooperationspartner),
wobei die groBte Gruppe die Sportvereine bilden (26% aller Kooperations-
partner). Wohlfahrtsverbande und Jugendverbinde machen nur einen kleine-
ren Teil aus (zusammen 10%). Zwei Drittel der Vereine sind Teil bzw. Mit-
glied einer iibergeordneten Organisation bzw. eines Dachverbandes, wobei
sie selbst iiberwiegend auf der Ebene der Kommune, der Stadt oder des Krei-
ses angesiedelt sind. In der Gruppe der 6ffentlichen Einrichtungen machen Ju-
gendimter und Bibliotheken den groBten Anteil aus. Schulen kooperieren
hierbei vor allem mit den 6rtlichen Tréigern. Bei den gewerblichen Anbietern
dominieren Dienstleistungsunternehmen, wobei die Gruppe der kommerziel-
len Sport- und Musikschulen iiberwiegt. Mit der Industrie kooperieren die
Schulen fast gar nicht (vgl. Tab. 6.1). Der Jugendhilfe kénnen von allen Ko-
operationspartnern 22,4 Prozent zugeordnet werden, wobei sich davon rund
ein Drittel in 6ffentlicher und rund zwei Drittel in freier Trigerschaft befinden.

Nur 5,5 Prozent der Kooperationspartner sind konfessionell ausgerichtet. Die
Zusammenarbeit von Schule und wertgebundenen Organisationen scheint
vorerst im Spannungsfeld von Wertbindung und Wertneutralitit von Schule
nicht unproblematisch zu sein. Moglicherweise ist dies mit ein Grund fiir den
vorerst relativ schwachen Anteil konfessioneller Partner bei der Kooperation.

Im Folgenden wird untersucht, inwieweit sich die drei Anbietertypen vonein-
ander unterscheiden hinsichtlich der Beweggriinde zur Kooperation, der Ko-
operationsleistung sowie des eingesetzten Personals. Ebenso wird zu den ein-
zelnen Aspekten jeweils die spezifische Ausprigung der Jugendhilfe darge-
stellt, sofern diese abweicht. Eine Differenzierung zwischen Triigern der of-

2 Esliegen Angaben von 676 Kooperationspartnern vor; das entspricht einem Riicklauf
von 61 Prozent.
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fentlichen und der freien Jugendhilfe wird in der Regel nicht vorgenommen,
da die Auswertungen diesbeziiglich nur selten ertragreich waren. Muster zwi-
schen den verschiedenen Kooperationspartnern hinsichtlich Schulformen,
Bundesléndern oder Regionen lieen sich nicht finden.

Tab. 6.1: Kooperationspartner von Ganztagsschulen nach Art des Anbieters

| in % in %
Bund 0,3
Offentliche |Land 1,1 212
Anbieter Uberdértliche Triger 3,2 >
Ortliche Triger 16,6
‘Wohlfahrtsverbinde 7,8
Jugendverbénde/-ringe 2,4
Sportvereine 26,4
Freie Kultur- und Musikvereine 5,4 63.9
Anbieter Schulférdervereine 3,5 ’
Sonst. Vereine/Verbinde 15,6
Initiativen 1,4
Kirchengemeinden 1.4
Kommerzielle Sportschulen/-stitten 24
Gewerbliche| Kommerzielle Musik- und Kunstschulen 2,9 14.9
Anbieter Sonstige Dienstleistungen 8,2 ’
Industrie 1.4
Insgesamt (n=661) 100 | 100

Quelle: StEG 2005, Kooperationspartnerbefragung

6.1.1 Beweggriinde bei der Aufnahme einer Kooperation

Es gibt eine Reihe von Beweggriinden, die fiir das Eingehen einer Kooperati-
on mit Schule ausschlaggebend sein konnen. So ist fiir die 6ffentliche Jugend-
hilfe die Zusammenarbeit mit der Schule explizit in § 81 des Kinder- und Ju-
gendhilfegesetzes festgelegt; gleichzeitig ist sie gesetzlich zum Abbau her-
kunftsbedingter Benachteiligungen verpflichtet (vgl. BMFSFJ 2005a). Ver-
eine konnen auf das von Ganztagsschulkindern verkiirzte Freizeitbudget rea-
gieren, indem sie beispielsweise ihre Angebote in die Schule verlagern. Auch
gewerbliche Anbieter, wie z. B. kommerzielle Musikschulen, werden zum
Teil auf diese Veranderuagen innerhalb ihrer Zielgruppe reagieren. Die in
StEG abgefragten Motive lassen sich in nutzer-, anbieter- sowie koopera-
tionsorientierte Beweggriinde aufteilen. Nutzerorientierten Beweggriinden
werden beispielsweise das Ermoglichen besserer Freizeitangebote fiir Kinder
und Jugendliche, die Vermittlung von Kompetenzen, die an der Schule zu
kurz kommen, sowie die bessere Forderung Bildungsbenachteiligter zuge-
ordnet. Anbieterorientierte Motive konnen finanzielle Erwédgungen sein, die
bessere Auslastung der eigenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie das
ErschlieBen neuer Zielgruppen. Kooperationsorientierte Beweggriinde um-
fassen Griinde, die eine verbesserte Kooperationskultur anstreben, zum Bei-
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spiel das Entwickeln gemeinsamer Handlungsansétze mit Schule oder den
Ausbau der Vernetzung in der Kommune auszubauen. Zu erwarten ist, dass
gewerbliche Anbieter eher anbieterorientierte Beweggriinde nennen, da sie
die Kooperation stirker unter Kosten-Nutzen-Gesichtspunkten bewerten
miissen als beispielsweise dffentliche Einrichtungen und Vereine, fiir die Ge-
winnorientierung in der Regel keine ZielgroBe ist. Zudem ist davon auszuge-
hen, dass die Jugendhilfe groBere Erwartungen an die Kooperationskultur
stellt, da sie durch ihr eigenes Bildungsversténdnis (z. B. Freiwilligkeitsprin-
zip, Partizipation) eher auf einen Aushandlungsprozess mit Schule angewie-
sen ist als andere Partner. Die drei beschriebenen Biindel von Motivlagen fin-
den sich wieder in drei entsprechenden Skalen, die durch Faktorenanalysen
ermittelt wurden.

Von den nutzerorientierten Beweggriinden wird die Ermdglichung besserer
Freizeitangebote am wichtigsten erachtet (MW=3,16 — auf einer Skala von 1
bis 4; SD=1,03), gefolgt von der besseren Forderung zur Vertiefung individu-
eller Fahigkeiten (MW=3,09; SD=0,93) sowie der Vermittlung von Kompe-
tenzen, die an der Schule zu kurz kommen (MW=3,05; SD=0,99). Die Er-
schlieBung neuer Zielgruppen (MW=3,04; SD=1,00) ist unter den anbieter-
orientierten Beweggriinden am bedeutendsten, zudem werden die Erweite-
rung des eigenen Angebotsspektrums (MW=2,90; SD=0,98) sowie Imagege-
winn fiir die eigene Organisation (MW=2,82; SD=0,94) genannt. Als koope-
rationsorientierte Beweggriinde spielen das Entwickeln gemeinsamer Hand-
lungsansitze mit der Schule (MW=2,78; SD=0,95) sowie eine Verdnderung
der Schulkultur durch Kooperation MW=2,71; SD=1,02) eine Rolle.

Auffillig bei den Einzelaspekten ist die besonders hohe Bedeutung der Er-
moglichung besserer Freizeitangebote fiir freie Anbieter, die starke Auspri-
gung der Kompetenzvermittlung bei 6ffentlichen Kooperationspartnern so-
wie die Wichtigkeit der Vertiefung individueller Fahigkeiten fiir freie und ge-
werbliche Anbieter. Differenziert man die Befunde zusétzlich nach exempla-
risch ausgewihlten Kooperationspartnern, so werden weitere Unterschiede
deutlich. So ist Talentsichtung, der insgesamt wenig Bedeutung zugemessen
wird, fiir Sportvereine der wichtigste Beweggrund. Jugenddmter hingegen
betonen den ansonsten selten genannten Ausbau der Vernetzung in der
Kommune am stérksten.

Auf Skalenebene sind nutzerorientierte und kooperationsorientierte Beweg-
griinde stirker ausschlaggebend fiir die Aufnahme einer Kooperation mit
Schule als Motivlagen der Anbieterorientierung. Demgegeniiber spielen viele
anbieterorientierte Beweggriinde, wie beispielsweise finanzielle Erwégungen
und eine bessere Auslastung der eigenen Mitarbeiter, keine Rolle. Dadurch
liegt der Gesamtwert aller anbieterorientierten Motive unter dem Mittelwert
von 2,5, ab dem man erst von einer durchschnittlichen Zustimmung zu einem
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Beweggrund sprechen kann.? Nur die Gruppe der gewerblichen Anbieter liegt
iiber diesem Wert; fiir sie sind anbieterorientierte Beweggriinde signifikant
wichtiger als fiir andere Kooperationspartner. Fiir freie Anbieter sind nutzer-
orientierte Griinde signifikant wichtiger als fiir 6ffentliche oder gewerbliche
Kooperationspartner. Offentlichen Anbietern sind Motive fiir eine verbesserte
Kooperationskultur am wichtigsten. Hierbei unterscheiden sie sich besonders
im Aspekt ,,Ausbau der Vernetzung in der Kommune* von den anderen Ko-
operationspartnern, fiir die dieses Motiv eher nicht zutrifft. Die Kooperations-
partner der Jugendhilfe nennen — wie bereits angenommen — deutlich starker
die bessere Forderung benachteiligter Schiilerinnen und Schiiler, die Ent-
wicklung von gemeinsamen Handlungsansitzen mit der Schule sowie den
Ausbau der Vernetzung in der Kommune als ausschlaggebende Beweggriin-
de. Zusammengenommen ist fiir die Jugendhilfe eine verbesserte Koopera-
tionskultur sowie eine Nutzerorientierung bei der Aufnahme einer Kooperati-
on signifikant bedeutender als fiir andere Kooperationspartner.

Den Annahmen entsprechend findet sich also bei gewerblichen Koopera-
tionspartnern eine stirkere Anbieterorientierung und bei der Jugendhilfe ein
groBerer Bezug zu Motiven hinsichtlich einer verbesserten Kooperationskul-
tur und der Benachteiligtenforderung. Dass bei gewerblichen Anbietern die
Vertiefung individueller Fihigkeiten weit vorn steht, verwundert nicht vor
dem Hintergrund, dass sich in dieser Gruppe von Kooperationspartnern viele
Musik- und Kunstschulen befinden.

6.1.2 Kooperationsleistung

Die Kooperation zwischen Schule und auBlerschulischen Partnern besteht
nicht nur im Bereitstellen von Angeboten fiir Schiilerinnen und Schiiler, auch
wenn dies unbestreitbar die Hauptaufgabe darstellt, sondern auch aus fachli-
chem Austausch. So leisten 56,9 Prozent der Kooperationspartner Informa-
tions- und Erfahrungsaustausch mit den Schulen und ein Fiinftel fiihrt Fort-
bildungen fiir Lehrkrifte und weiteres pidagogisches Personal durch. 83,6
Prozent der Kooperationspartner bieten Angebote fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler an und 42,9 Prozent fiir spezielle Schiilergruppen (z. B. Forderange-
bote, Midchenangebote; Mehrfachnennungen waren moglich). Der Informa-
tions- und Erfahrungsaustausch wird signifikant seltener von freien und ge-
werblichen Anbietern gelgistet, Fortbildungen signifikant hdufiger von Jf-
fentlichen Anbietern durchgefiihrt. Die Jugendhilfe bietet gemil ihres Auf-
trags deutlich hiufiger Angebote fiir spezielle Schiilergruppen bzw. Einzel-
fallhilfe (65,1%) an und entsprechend weniger Angebote fiir alle Schiilerin-
nen und Schiiler (76,9%).

3 Dies ergibt sich aus der Skala von 1=,.trifft nicht zu* bis 4=, trifft voll zu®, bei der die
theoretische Mitte zwischen 2=, ,trifft eher nicht zu*, 3=, trifft eher zu* (also 2,5) liegt.
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Die verschiedenen Angebote, die Kooperationspartner fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler oder bestimmte Schiilergruppen durchfiihren, konnen thema-
tisch den Bereichen Hausaufgaben/Forderangebote, fachbezogene Angebo-
te, facheriibergreifende Angebote, Freizeitangebote sowie voriibergehende
Angebote zugeordnet werden. Forderangebote werden unterschieden in For-
derunterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigen oder hohen Fach-
leistungen und spezifische FordermaBnahmen beispielsweise fiir Kinder mit
nichtdeutscher Muttersprache. Unter fachbezogene Angebote fallen z. B.
Fremdsprachen und naturwissenschaftliche Angebote, aber auch Sport. Fi-
cheriibergreifende Angebote umfassen u. a. Kurse speziell zur Forderung so-
zialen Lernens (z. B. einen Streitschlichtungskurs), Kurse in den Bereichen
Technik und neue Medien oder auch handwerkliche bzw. hauswirtschaftliche
Kurse. Zu Freizeitangeboten werden beispielsweise ein freies Ballspiel am
Nachmittag gezihlt oder die Beaufsichtigung von Schiilern bei Freizeitakti-
vititen in freien Spielzeiten. Unter voriibergehenden Angeboten werden Pro-
jekttage oder Projektwochen verstanden, die unregelméBig und seltener als
einmal pro Woche stattfinden.*

Um ein differenziertes Bild zu bekommen, mit welchen Angeboten die Ko-
operationspartner an Schulen den Ganztagsbetrieb mitgestalten, muss unter-
schieden werden, wie viele Kooperationspartner ein bestimmtes Angebot
durchfithren und wie hiufig ein Angebot durchgefiihrt wird. Eine Verbin-
dung zwischen beiden Angaben herzustellen ist wichtig, da beispielsweise
viele Kooperationspartner Projekte durchfiithren, diese aber hiufig nur unre-
gelmiBig stattfinden. Weniger Kooperationspartner filhren Hausaufgaben-
hilfe durch, dies aber meist téglich. Da die Angebotsgestaltung zwischen
Grundschulen und Schulen der Sekundarstufe sehr verschieden ist, werden
die Ergebnisse fiir beide Gruppen getrennt dargestelit.

An Grundschulen bietet rund ein Drittel der Kooperationspartner Sportange-
bote an sowie gut ein Fiinftel Hausaufgabenhilfe/Lernzeit. Handwerkliche
bzw. hauswirtschaftliche Angebote und die Mittagsmahlzeiten bzw. die Mit-
tagsbetreuung werden jeweils von ungefihr 18 Prozent der auflerschulischen
Partner durchgefiihrt und die Beaufsichtigung von Schiilerinnen und Schii-
lern in der Freizeit von 15 Prozent (vgl. Abb. 6.1). Die Hausaufgabenbetreu-
ung, die Mittagsbetreuung sowie die Beaufsichtigung der Freizeitaktivititen
werden iiberwiegend tiglich durchgefiihrt. Sportliche und handwerkli-
che/hauswirtschaftliche Angebote werden in der Regel ein- bis dreimal pro
Woche durchgefiihrt.

4 Fiir die folgenden Auswertungen zum Thema Kooperationsleistung wurden nur Ko-
operationspartner einbezogen, die ein regelmiBiges Angebot durchfiihren, also dazu
beitragen, den wichentlichen Ganztagsbetrieb aufrechtzuerhalten. Dadurch fallen 132
(19,5%) der Kooperationspartner aus der Stichprobe, die ausschliefslich voriibergehen-
de Angebote in Projektform anbieten.
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Abb. 6.1: Die fiinf Angebote, die von den meisten Kooperationspartnern an Grund-
schulen angeboten werden und Frequenz ihrer Durchfiihrung (n=184)

Sport
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Mittagsbetreuung)
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Die Gesamtlinge der Balken zeigt an, welcher Anteil der Kooperationspartner ein be-
stimmtes Angebot durchfiihrt. Auf den einzelnen Balken selbst ist abgetragen, wie hiufig
(taglich, 2-3x pro Woche, 1x pro Woche, seltener) das entsprechende Angebot von diesen
Partnern durchgefiihrt wird.

Quelle: StEG 2005, Kooperationspartnerbefragung

Im Vergleich der verschiedenen Arten von Kooperationspartnern gibt es sig-
nifikante Unterschiede in den Gebieten Sport und Musik. Freie Anbieter fiih-
ren deutlich hiufiger sportliche, gewerbliche Anbieter hingegen musisch-
kiinstlerische Angebote durch. Die Jugendhilfe sticht in vielen Bereichen her-
vor: Sie flihrt signifikant hiufiger als andere Partner die Hausaufgabenbe-
treuung durch, Angebote im Bereich des sozialen Lernens und des Hand-
werks bzw. der Hauswirtschaft, Beaufsichtigung von Freizeitaktivititen und
Mittagessen sowie voriibergehende und dauerhafte Projekte.

An Schulen der Sekundarstufe bieten knapp 30 Prozent der Kooperations-
partner Sport an und rund ein Fiinftel vortibergehende Angebote. Dauerpro-
jekte, Angebote im Bereicl*Technik bzw. neue Medien sowie Hausaufgaben-
betreuung werden von rund 14 Prozent der Kooperationspartner durchge-
fiihrt. Wenn eine Hausaufgabenbetreuung angeboten wird, dann geschieht
dies zu 50 Prozent téglich und zu einem Drittel zwei- bis dreimal pro Woche.
Sport wird iiberwiegend zu gleichen Teilen ein- oder zwei- bis dreimal pro
Woche angeboten, Dauerprojekte zu zwei Dritteln einmal pro Woche. Die
meisten der voriibergehenden Angebote werden seltener als wochentlich
durchgefiihrt (vgl. Abb. 6.2).
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Abb. 6.2: Die fiinf Angebote, die von den meisten Kooperationspartnern an Schulen
der Sekundarstufe angeboten werden und Frequenz ihrer Durchfiihrung
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Vgl. Anmerkung zu Abb. 6.1
Quelle: StEG 2005, Kooperationspartnerbefragung

Wie auch in der Grundschule fithren an Schulen der Sekundarstufe signifi-
kant mehr freie Anbieter Sportangebote durch. Die Jugendhilfe ist gekenn-
zeichnet durch Schwerpunkte in den Bereichen voriibergehende und Dauer-
projekte, Hausaufgaben, Beaufsichtigung von Freizeitaktivititen sowie so-
ziales Lernen.

Im Vergleich der beiden Schulformen wird deutlich, dass an Grundschulen ge-
nerell mehr und hiufiger Angebote durchgefiihrt werden. An Schulen der Se-
kundarstufe spielt die Hausaufgabenbetreuung, die Beaufsichtigung von
Schiilern und die Mittagsbetreuung eine nicht mehr so groe Rolle wie an
Grundschulen. Fiir beide Schulformen zeigt sich, dass Kooperationspartner in
der Regel nicht allein Betreuungsfunktionen (z. B. Mittagsbetreuung, Beauf-
sichtigung von Schiilerinnen und Schiilern in der Freizeit) ausiiben. Diese Auf-
gaben werden iiberwiegend von solchen Kooperationspartnern iibernommen,
die auch andere (Bildungs-)Angebote durchfiihren (z. B. Projekte, Sport).

6.1.3 Personal

Die Angebotsstruktur, die Kooperationspartner an Schulen bereitstellen, ist
sehr vielfiltig (vgl. Abschnitt 6.1.2) und differiert nach Art der auBerschuli-
schen Partner sowie nach Schulstufe. Es ist daher zu vermuten, dass das an
Schulen eingesetzte Personal ebenso verschieden ist. So kommt auch die Pi-
lotstudie zur offenen Ganztagsgrundschule in NRW zu dem Ergebnis, dass an
Ganztagsschulen von einem heterogenen ,,Personalmix* gesprochen werden
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kann, der sich aus einschligig und nicht einschligig qualifizierten Fachkraf-
ten zusammensetzt (vgl. Beher u. a. 2005a). Zunidchst wird dargestellt, wel-
che Berufsabschliisse das Personal hat und welche Profession am stérksten
im Ganztag vertreten ist. Um Aussagen iiber die Giite des Personal- und Qua-
lifikationsprofils treffen zu konnen, werden im Anschluss die Berufsab-
schliisse nach pidagogischer Qualifikation sowie nach Ausbildungshothe
gruppiert und ausgewertet. In Kapitel 5 wurde die Qualifikationsstruktur der
Lehrkrifte sowie des weiteren padagogischen Personals anhand eigener An-
gaben ausgewertet. Dabei wurden alle Personen beriicksichtigt, die an einer
Schule unterrichten und bzw. oder am Ganztagsbetrieb mitwirken, zum Bei-
spiel auch Einzelpersonen, die Ganztagsangebote durchfiihren. An dieser
Stelle wird die Qualifikation derjenigen Personen dargestellt, die vom Koope-
rationspartner an der Schule eingesetzt werden. Es handelt sich somit um
eine Teilgruppe des in Kapitel 5 beschriebenen Personals.

Nach Anzahl der eingesetzten Personen liberwiegen an Grundschulen
Ubungsleiter im Sport, Erzieher/innen sowie sonstige Personen.’ An Schulen
der Sekundarstufe sind ebenso Ubungsleiter im Sport am héufigsten vertre-
ten, am zweithdufigsten sonstige Personen ohne Hochschulabschluss und am
dritthiufigsten Piddagoginnen und Pidagogen (Uni) bzw. Psychologinnen
und Psychologen (vgl. Tab. 6.2).

Nach Wochenstunden betrachtet sind an Grundschulen die Erzieherinnen
und Erzieher am stirksten eingesetzt. Mit nicht einmal halb soviel Wochen-
stundenumfang folgt das sonstige Personal ohne Hochschulabschluss. An
Sek. I-Schulen sind sonstige Personen ohne Hochschulabschluss sowie So-
zialpidagoginnen und Sozialpidagogen mit dem groBten Stundenumfang be-
schiftigt. Ubungsleiter im Sport haben zwar zahlenm#Big den groBten Anteil,
verlieren aber an Bedeutung, sobald man ihren Wochenstundenumfang be-
riicksichtigt.®

Fiir Ganztagsschulen, die mit Kooperationspartnern zusammenarbeiten, wird
die Gefahr einer fehlenden Kontinuitit beim auerschulischen Personal gese-
hen, verbunden mit der Annahme, dass jedes Angebot von einer anderen Per-
son durchgefiihrt wird. Dies ist besonders fiir jiingere Schulkinder problema-
tisch, da sie gleich bleibende Bezugspersonen zum Aufbau von Beziehungen
benotigen. Setzt man Anzahl und Wochenstunden des Personals miteinander
in Beziehung, so zeigt sich, dass Erzieherinnen und Erzieher am lingsten in
der Schule anwesend sind und auch Sport- und Sonderpddagogen noch rela-

5 Nicht niher spezifiziert; vgl. Tab. 6.2.

6 Da das sonstige Personal ohne Hochschulabschluss und die Gruppe der ,,Sonstigen*
nach Anzahl und Wochenstundenumfang einen hohen Stellenwert einnehmen und
nach den momentan vorliegenden Daten nicht weiter interpretiert werden konnen,
muss die Abfrage der Berufsabschliisse in der zweiten Erhebung weiter differenziert
werden.
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tiv kontinuierlich vor Ort sind. Ubungsleiter im Sport geben in der Regel nur
ein Angebot pro Woche, vergleichsweise kurz werden auch Musikpéddagogen
sowie Personen mit kiinstlerischen Berufen an Schulen eingesetzt. An
Grundschulen, die ihr Ganztagsangebot vor allem mit Erzieherinnen und Er-
ziehern bestreiten, kann demnach von einer gewissen Kontinuitit im Perso-
nal ausgegangen werden. Dagegen ist an Sek. I-Schulen ein stirkerer Perso-
nalwechsel zu verzeichnen.

Tab. 6.2: Von Kooperationspartnern an Ganztagsschulen eingesetztes Personal
nach Berufsgruppen

Anteil nadi

Anteil am Personal (in %) Wochenstunden (in %)

| | Gesamt | Primar | Sek.I | Gesamt | Primar | Sek.I
Ubungsleiter/in im Sport 18,7 17,6 19,2 54 ' 5,6 5,2
Sozialpidagoge/in (FH) 9,2 74 10,1 10,3 4.9 13,7
Erzieher/in 9,2 17,4 5,0 20,3 36,1 9,1
Diplom-Pidagoge/in/

-Psychologe/in (Uni)* 8,1 2,5 11,0 43 2,3 5,8
Sonst. mit Hochschulabschluss 8,0 6,8 8,7 5,0 53 4.8
Musikpidagoge/in 7,1 5,7 7.8 1,4 0,9 1.8
Studierende 47 3,3 54 3,3 1,5 4,7
Personen mit kiinstl. Berufen 3,8 5,5 3,0 0,9 1,1 0,8
Sportpiadagoge/in 3,5 4,8 2,8 7,3 1,1 11,8
Praktikant/in bzw. anderweitig |

in Ausbildung 2,3 2,9 1,9 34 52 | 2,1
Zivildienstleistender/

Freiwilliges Soziales Jahr 1,9 2,9 1,4 55 5,5 5.4
Kinderpfleger/in bzw.

Sozialassistent/in 0,5 0,7 0,4 0,9 0,0 1,5
Sonderpidagoge/in bzw.

Heilpadagoge/in 0,4 0,4 0,4 0,7 0,8 0,7
Sonst. ohne Hochschulabschluss 11,8 9,9 12,8 16,8 14,3 18,6
Sonstiges 11,3 12,7 10,6 14,6 15,4 14,0
Gesamtprozent 100 100 100 100 100 100
n 2,137 | 726 1411 2137 | 726 1411

Sonstiges* ist nicht naher spezifiziert; Sortierung nach der ersten Spalte
*: p < .05 (Bezug auf ,,Anteil am Personal‘)

Quelle: StEG 2005, Kooperationspartnerbefragung

Personen, die keinen Hochschulabschluss haben und pidagogisch nicht ein-
schligig qualifiziert sind, sind mit vergleichsweise hohem Wochenstunden-
umfang am Ganztag beteiligt. Sicherlich gibt es an Ganztagsschulen auch Ti-
tigkeitsbereiche, fiir die eine solche Qualifikation nicht zwingend notwendig
ist (z. B. handwerkliche Angebote). Trotzdem entsteht schnell der Verdacht,
dass auf hoher qualifiziertes Personal aus Kostengriinden verzichtet wird.
Zur besseren Vergleichbarkeit werden padagogisch qualifizierte Mitarbei-
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ter/innen den anders Qualifizierten gegeniibergestellt sowie Akademiker/in-
nen den Nicht-Akademiker/innen.’

Hierbei zeigt sich, dass Pidagoginnen und Pidagogen der Anzahl nach etwas
weniger an Ganztagsschulen eingesetzt werden als nicht padagogisch qualifi-
ziertes Personal, dafiir aber mit einem deutlich hdheren Wochenstundenum-
fang beschiftigt sind. Dieses Ergebnis gilt fiir beide Schulformen. Nicht-
Akademiker/innen sind nach Anzahl und Wochenstundenumfang mehr an
Schulen vertreten als Akademiker/innen (vgl. Tab. 6.3). Zu beachten ist je-
doch, dass der Unterschied durch die Grundschule verursacht wird, an der be-
sonders viele Erzieher/innen arbeiten. An Sek. I-Schulen arbeiten hingegen
mehr und linger Akademiker/innen wofiir vor allem ein hoher Anteil Sozial-
pidagoginnen und Sozialpidagogen (FH) verantwortlich ist. Dieses Ergebnis
entspricht in der Tendenz den Ausfiihrungen in Kapitel 5.

Tab. 6.3: Anteil pddagogisch qualifizierter Personen sowie Akademiker/innen am

Gesamtpersonal
Anteil am Gesamtpersonal Wochenstunden
(in %) (in %)

Gesamt GS Sek. I

(=1714)| @=571) | (n=1.143) Gesamt | GS | Sekel |
Pidagogen/innen 473 494 46,2 61,7 63,5 60,5 l
Nicht-Padagogen/innen 52,7 50,6 53,8 38,3 36,5 39,5

(n=1.780) | (n=576) |(n=1.204)
Akademiker/innen 49,2 389 54,1 48,8 21,6 54,6
Nicht-Akademiker/innen 50,8 61,1 45,9 51,2 78,4 454 |

Quelle: StEG 2005, Kooperationspartnerbefragung

Zwischen den Schulformen findet sich — analog zu Kapitel 5 — zusammenge-
fasst insofern der auffilligste Unterschied, als dass an Grundschulen der
Ganztag iiberwiegend mit Erzieherinnen und Erziehern bestritten wird, wéh-
rend an Sek. I-Schulen, neben einer groRen Zahl von nicht-pddagogisch quali-

7 Unter der Kategorie ,Pidagogen/innen® werden zusammengefasst: Erzieher/innen, So-

zialpidagogen/innen (FH), Pidagogen/innen (Uni)/Diplompsychologen/innen, Sport-
pidagogen/innen, Musikpéddagogen/innen, Sonderpidagogen/innen, Kinderpfleger/in-
nen/Sozialassistenten/innesn. Die Kategorie ,,Nicht-Piddagoge/innen‘ umfasst: Sonstige
Personen mit Hochschulabschluss, Personen mit kiinstlerischen Berufen, sonstige Per-
sonen ohne Hochschulabschluss, Ubungsleiter/innen im Sport. Studierende, Praktikan-
ten/innen, Zivildienstleistende und Sonstige kénnen nicht zugeordnet werden.
Unter der Kategorie ,,Akademiker/innen* werden zusammengefasst: Pidagogen/innen
(Uni)/Diplompsychologen/innen, ~Sportpidagogen/innen, Musikpédagogen/innen,
Sonderpidagogen/innen, Sonstige Personen mit Hochschulabschluss, Sozialpadago-
gen/innen (FH), Studierende. Die Kategorie ,,Nicht-Akademiker/innen umfasst: Er-
zieher/innen, Kinderpfleger/innen/Sozialassistenten/innen, sonstige Personen ohne
Hochschulabschluss, Praktikanten, Ubungsieiter/innen im Sport. Personen mit kiinstle-
rischen Berufen, Zivildienstleistende und Sonstige kénnen nicht zugeordnet werden.
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fizierten Personen ohne Hochschulabschluss, auch Sozialpidagoginnen und
Sozialpiddagogen (FH) hiufig anzutreffen sind. Damit reproduziert sich bei
diesen Personalgruppen ein gingiges Muster im pidagogischen Bereich: Je
jlinger die Zielgruppe, desto geringer das formale Qualifikationsniveau.

Es lassen sich keine Unterschiede zwischen den drei verschiedenen Arten
von Kooperationspartnern finden. Die Jugendhilfe ist dadurch gekennzeich-
net, dass sie an Grundschulen — der Anzahl nach — signifikant mehr Nicht-
Akademiker/innen, an Sek. I-Schulen stattdessen signifikant weniger Nicht-
Akademiker/innen einsetzt. Dieser Befund geht einher mit dem Einsatz von
Erzieherinnen und Erziehern an Grundschulen, die tendenziell mehr von der
Jugendhilfe eingesetzt werden als von anderen Kooperationspartnern.

Zusammenfassend kann die Annahme, dass der Personaleinsatz je nach
Schulstufe und Kooperationspartner variiert, iiberwiegend bestitigt werden.
Auch findet sich analog zur NRW-Pilotstudie ein heterogener ,,Personalmix‘
aus Pddagogen und Nicht-Pidagogen sowie Akademikern und Nicht-Akade-
mikern, wobei jedoch die fachlich einschligig qualifizierten Personen nach
dem Wochenstundenumfang ein stirkeres Gewicht haben.

Eine weitere qualitative Unterscheidung beim Personaleinsatz ist die Frage,
ob mit Hauptberuflichen®, Nebenberuflichen bzw. Honorarkriften oder Eh-
renamtlichen gearbeitet wird. Hauptberuflich Angestellte haben aufgrund ge-
regelter Vertragsverhiltnisse und eines hoheren Stundenumfangs im Allge-
meinen eher die Gelegenheit, Angebote vor- und nachzubereiten und den
fachlichen Austausch mit Lehrkriften wahrzunehmen. Honorarkrifte werden
in der Regel nur fiir die Dauer des konkreten Angebots bezahlt, wodurch die
Vor-und Nachbereitung der Angebote sowie die Abstimmung mit der Schule
unbezahlte Uberstunden darstellen. Ehrenamtlich Beschiftigte erhalten iibli-
cherweise allenfalls eine Aufwandsentschidigung. Auch bei dieser Gruppe
wird ein Engagement iiber das reine Angebot hinaus weniger zu erwarten
sein. Der Einsatz von Hauptberuflichen verspricht also mehr Qualitit fiir das
Angebot und die Kooperation, ist aber auch die teuerste Variante fiir den Ko-
operationspartner.

Gut 40 Prozent der von Kooperationspartnern an Schulen Beschiftigten sind
hauptberuflich, ein Drittel nebenberuflich und gut ein Fiinftel ehrenamtlich
titig (vgl. Tab. 6.4). Dieses Ergebnis weicht ab von den Angaben des weiteren
pidagogischen Personals selbst (vgl. Kap. 5), die einen um 10 Prozent gerin-
geren Anteil von Ehrenamtlichen ergeben. Dies konnte mit einem niedrigeren
Riicklauf der Fragebogen von Seiten der Ehrenamtlichen zu tun haben. Das
Verhiltnis des Beschiftigungsstatus dndert sich nicht im Vergleich von
Grund- und Sek. I-Schulen, aber im Vergleich der verschiedenen Arten von

8 ImFragebogen gab es beziiglich der Kategorie ,,hauptberuflich® die Zusatzinformation:
Mehr als 10 Stunden pro Woche.
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Kooperationspartnern. Den hochsten Anteil von Hauptberuflichen bei zu-
gleich sehr wenigen Ehrenamtlichen setzen gewerbliche Anbieter in Schulen
ein. Diese arbeiten von ihrer Organisationsstruktur her gesehen vermutlich
generell wenig mit Honorarkriften oder Ehrenamtlichen zusammen, so dass
dadurch auch der Anteil dieser Personalgruppe an Schulen sehr gering ist.

Tab. 6.4: Anteil von Hauptberuflichen, Honorarkriften und Ehrenamtlichen nach
Art des Kooperationspartners

.Nebenberuﬂich/.. Ehren-

Hauptberuflich| Honorarbasis | amtlich
| in % in % in %
Alle Kooperationspartner (n=676) 424 35,5 22,1
Offentliche Anbieter (n=133) 58,0 29,1 12,9
Freie Anbieter (n=400) 30,0 40,8 29,2
Gewerbliche Anbieter (n=93) 80,7 18,0 1,3
Jugendhilfe (n=129) 57,2 . 30,8 | 12,0

Jede Zeile ergibt 100%.
Quelle: StEG 2005, Kooperationspartnerbefragung

Freie Anbieter haben mit einem knappen Drittel den hochsten Anteil von eh-
renamtlich Beschiftigten. Dieser Befund erklért sich durch den hohen Anteil
von Sportvereinen in dieser Gruppe, die Ubungsleiter im Sport iiberwiegend
auf ehrenamtlicher Basis einsetzen. Zudem sind sie durch ihre Vereins- bzw.
Verbandsstruktur generell stirker auf nebenberufliche und ehrenamtliche
Krifte angewiesen. Die Jugendhilfe beschiftigt an Schulen iiberdurchschnitt-
lich viele Hauptberufliche und wenige Ehrenamiliche.

6.2 Regionales Umfeld von Schule

Neben der in Kapitel 6.1 beschriebenen inhaltlichen und methodischen Off-
nung von Schule durch den Einbezug von Kooperationspartnern kann sich
Schule dariiber hinaus auch sozialriumlich 6ffnen, indem auferschulische
Lernorte erschlossen und genutzt werden (vgl. Holtappels 2003). Der Aufbau
von Beziehungen zum Usafeld der Schule hat zum Ziel, dass ein stdrkerer Be-
zug zu den verschiedenen Lebenswelten hergestellt wird und die kulturellen,
wirtschaftlichen und sozialen Gegebenheiten vor Ort beriicksichtigt werden
(vgl. Meffert 2004; Holtappels 1994). Dies schlieBt ein, dass Schule sich
auch in Gremien, die in ihrem Sozialraum zur Vernetzung eingerichtet sind,
einbringt (6.2.1).

Um die Kooperation von Schule und auBerschulischen Partnern zu erleich-
tern und die sich dort vollziehenden Bildungsprozesse stirker zu verzahnen,
ist eine intensive Abstimmung zwischen den unterschiedlichen Bildungsak-
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teuren einer Region erforderlich. Fiir eine strategische Kooperation reicht es
nicht aus, dass einzelne Schulen Vertrige mit einzelnen Triigern von Ganz-
tagsangeboten abschliefen. Dartiber hinaus miissen die Steuerungsgremien
der kommunalen Jugendhilfe einbezogen werden (vgl. Olk 2005). Regionale
Gremien und Arbeitskreise, bei denen die Schule gemeinsam mit anderen Or-
ganisationen und Institutionen beteiligt ist, verhelfen zu Institutionalisierung
von Abldufen, erdffnen Gelegenheitsstrukturen, dienen der Evaluation und
Qualitédtsentwicklung und fordern eine Kooperation ,.auf Augenhdhe* (vgl.
Lohre/Kober 2004). In Abschnitt 6.2.2 wird aufgefiihrt, wie stark verbreitet
solche Gremien sind und inwieweit Schulen bzw. Kooperationspartner an
ihnen partizipieren.

6.2.1 Auflerschulische Lernorte/Schule im Sozialraum

AuBerschulische Lernorte sind wichtig, um im Unterricht oder in den Ange-
boten eine Riickbindung an die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen zu
erreichen. Dies kann dadurch zustande kommen, dass beispielsweise der Ge-
schichtsunterricht auch mal in ein Museum oder der Biologieunterricht in die
freie Natur verlagert wird. Bei Angeboten von Kooperationspartnern ist die
Verlagerung des Lernortes nach au8erhalb der Schule leichter moglich, da sie
meistens eigene Raume oder Flichen zur Verfiigung haben. So haben Ju-
gendfreizeitstiitten ihre eigenen Riume, in denen Angebote durchgefiihrt
werden konnen und die vielleicht von der Ausstattung her dem Angebot bes-
ser gerecht werden als ein Klassenzimmer. Auch kann es fiir bestimmte An-
gebote zielfiihrend sein, die Gruppe aus der gewohnten Umgebung herauszu-
nehmen, beispielsweise wenn es darum geht, im Bereich des sozialen Ler-
nens Gruppenprozesse innerhalb der Klasse zu reflektieren. Eine Riickbin-
dung an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler wird auch hergestellt,
wenn die Schule im Sozialraum vernetzt ist und Angebote oder Projekte im
Stadtteil durchfiihrt. Auf diese Weise erhoht sich einerseits die Identifikation
mit dem Nahraum der Schule, andererseits hilft eine Vernetzung der Schule,
Bedarfe und Problemlagen im Bereich der Lebenswelt besser zu erkennen
und darauf eingehen zu kénnen.

Uberwiegend finden die Angebote der Kooperationspartner in den Riumen
bzw. auf den Flichen der Schule statt (60%). Immerhin fiihrt gut ein Viertel
seine Angebote in den eigenen Réumen/Flichen durch. Andere Varianten (an
anderen Orten bzw. je nach Angebot verschieden) kommen nur selten vor.
Bei Kooperationspartnern von Grundschulen finden die Angebote bedeutend
hiufiger in der Schule statt (71%), was sich iiber die bei Grundschulkindern
noch stirkere Notwendigkeit der Aufsicht erkliren lisst.

Da der Anteil der auBerschulischen Lernorte mit gut 25 Prozent hoch er-
scheint, lohnt es sich, nach Angebot und Kooperationspartner zu differenzie-
ren. Tatsdchlich hiingt der Lernort vom Angebot ab: Hausaufgabenbetreuung,
Forderunterricht, Dauerprojekte und Beaufsichtigung finden eher in der
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Schule statt. Demgegeniiber werden Projekte eher in den Raumen des Koope-
rationspartners und Sportangebote eher an anderen Orten durchgefiihrt. Ein
genauerer Blick zeigt, dass Einrichtungen der offenen Jugendarbeit und ge-
meindenahe Einrichtungen (Feuerwehr, Museen, Bibliotheken) die Angebote
zu einem sehr groBen Anteil (70% bis 100%) in den eigenen Réumen stattfin-
den lassen sowie ein Drittel der Betriebe und ein Viertel der Sportvereine.

Knapp die Hilfte der Grundschulen und iiber drei Viertel (78,5%) der Sek.
I-Schulen fiihren Projekte im Staditeil durch (z. B. Anlegen eines Naturpfads,
Projekte im Altenheim). Dariiber hinaus engagieren sich viele Schulen auch
bei Feierlichkeiten im Stadtteil bzw. in der Gemeinde. So nehmen 89 Prozent
der Grundschulen und 78 Prozent der Sek. I-Schulen an Veranstaltungen wie
Weihnachtsmirkten und Stadtteilfesten teil. AuBerschulische Lernorte wer-
den bei regelmiBigen Angeboten noch méBig genutzt, bei punktuellen Pro-
jekten oder Veranstaltungen sind sie bereits ein hiufig eingesetztes Element
der Ganztagsschulgestaltung.

Zur Vernetzung unterschiedlichster Akteure im Sozialraum gibt es verschie-
dene Gremien, die je nach Region vorhanden sein konnen oder nicht. Um
Verbreitung und Nutzung solcher Gremien zu beschreiben, wird im Folgen-
den auf Angaben der Schulleitungen zuriickgegriffen. Am stéirksten verbrei-
tet ist die Stadtteil-AG, die von einem Drittel der Grundschulen und einem
Fiinftel der Sek. I-Schulen als Vernetzungsgremium angegeben wird. Pra-
ventionsriite sind nur fiir Sek. I-Schulen bedeutsam (vgl. Tab. 6.5).

Tab. 6.5: Verbreitung von Gremien zur Vernetzung im Sozialraum

Gremium ist vorhanden (in %)
Grundschulen Sek. I-Schulen
(n=105) n=193)
Stadtteil-AG 353 20,8
Gremium im Rahmen der Sozialen Stadt 15,9 15,6
Priventionsrat 0,6 19,4
Beratungsteams 8,1 _ 14,0

Quelle: StEG 2005, Schulleitungsbefragung

Sind die Gremien vorhanden, werden diese auch von den meisten Schulen und
vielen ihrer Kooperationspartner genutzt. Zwischen 72 und 100 Prozent der
Schulen geben jeweils an, dass sie selbst an einem entsprechenden Gremium
teilnehmen. Die Teilnahme von Kooperationspartnern liegt zwischen 66 Pro-
zent bei Beratungsteams und 83 Prozent bei Gremien der Sozialen Stadt. Da
die Teilnahme der Kooperationspartner aus Sicht der Schulleitungen berichtet
wird, fallen die Zahlen tatsiichlich vermutlich hoher aus.
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6.2.2 Regionale Vernetzung

Beziiglich der Kooperation von Schule und auBerschulischen Partnern gibt es
iiber den Sozialraum hinaus institutionsiibergreifende Gremien, die fiir eine
bildungsbezogene Zusammenarbeit auf regionaler Ebene von Bedeutung
sind, da Kooperationen iiber sie fachpolitisch begleitet und koordiniert wer-
den. Das konnen Amtsleiterbesprechungen sein, bei denen zum Beispiel das
Jugendamt und das Schulamt auf Leitungsebene zusammenkommen oder
Steuerungs- und Lenkungsgruppen, bei denen die verschiedenen Amter und
freien Tréger auf operativer Ebene Rahmenkonzepte erarbeiten oder iiber die
Verteilung von Ressourcen entscheiden (vgl. Bundesjugendkuratorium
2005). In manchen Kommunen gibt es Qualitiitszirkel fiir Wirksamkeitsdi-
aloge, in denen freie Triger und Schulen (sofern es um bildungsbezogene
Themen geht) Manahmen unter dem Aspekt der Qualititsentwicklung und
-sicherung evalujeren. Ein weiteres Gremium sind Arbeitsgruppen nach § 78
KJHG, bei denen die Beteiligten beratende Funktion fiir die Jugendéimter
ausiiben. Auch hier ist Schule involviert, wenn es um bildungsrelevante The-
men geht. Die Verbreitung dieser Gremien ist je nach Kommune unterschied-
lich. Die Teilnahme der Schule oder Schulverwaltung hingt einerseits von
der Verbreitung und Institutionalisierung der Gremien ab, aber auch von der
Héufigkeit, mit der bildungsrelevante Themen auf der Tagesordnung sind.
Generell muss bei den Aussagen zum Vorhandensein eines Gremiums be-
riicksichtigt werden, dass hier implizit das Wissen um ein Vorhandensein ab-
gefragt wird. Das bedeutet, dass es tatsichlich mehr Gremien gibt als die
Schulleitungen angeben.

Da die Einschitzung der Schulleitung iiber Vorhandensein von und Beteili-
gung an diesen Gremien zwischen Grundschulen und Sek. I-Schulen stark va-
riiert, werden die Zahlen getrennt aufgefiihrt. Uber die Hilfte der Schulleite-
rinnen und Schulleiter von Grundschulen teilt mit, dass es erweiterte Schullei-
terdienstbesprechungen gibt und 49 Prozent wissen von regelméBigen Sitzun-
gen der Schul- und Jugendhilfeausschiisse (vgl. Tab. 6.6). Qualititszirkel sind
nach den Aussagen der Leitungen am seltensten vertreten. AuBer bei erweiter-
ten Schulleiterdienstbesprechungen und Qualititszirkeln wird eine Teilnah-
me an den Gremien nur von weniger als der Hilfte der Grundschulen wahrge-
nommen.

Schulleitungen von Sek. I-Schulen sind im Vergleich zu Grundschulleitungen
deutlich weniger Gremien zur fachpolitischen Begleitung von Kooperation
bekannt. 54 Prozent wissen zwar von erweiterten Schulleiterdienstbespre-
chungen und ein Fiinftel von regelméBigen gemeinsamen Sitzungen von
Schul- und Jugendhilfeausschuss, bei allen anderen Gremien sind es jedoch
nie mehr als 13 Prozent.

Die Teilnahmequoten an solchen Gremien sind teilweise hoher, teilweise
niedriger als bei den Grundschulen. Deutlich stiirker sind Sek. I-Schulleitun-
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Tab. 6.6: Fachpolitische Begleitung der Kooperation von Schule und Jugendhilfe

| Gremium Grundschule ist
Grundschule (n=125) vorhanden dort vertreten

| (in %) (n%)
Erweiterte Schulleiterdienstsprechungen 57,8 82,7
' RegelmiBige gemeinsame Sitzungen von Schul

und Jugendhilfeausschuss 49,2 25,7
Steuerungs- bzw. Lenkungsgruppe 38,0 49,7
RegelmiBige Amtsleiterbesprechungen 25,8 24,1
Arbeitsgruppen nach § 78 KJHG 16,8 42,0
Qualititszirkel 11,6 67,1

Gremium Sek. I-Schule ist
Sek. I-Schule (n=202) vorhanden dort vertreten

| (in%) (in %)
Erweiterte Schulleiterdienstsprechungen 53,6 80,6
Regelmiifige gemeinsame Sitzungen von Schul-

und Jugendhilfeausschuss 204 39,5
Steuerungs- bzw. Lenkungsgruppe 9,3 65,4
RegelmiBigen Amtschef-Konsultationen 13,0 , 30,1
Arbeitsgruppen nach § 78 KIHG 7,5 35,5
\gualitﬁtszirkel | 3,8 57,4

1 Prozentangaben auf die Zahl der Schulen bezogen, die angeben, dass das entsprechende
Gremium iiberhaupt vorhanden ist.

Quelle: StEG 2005, Schulleitungsbefragung

gen im Vergleich zu Grundschulleitungen bei Steuerungs- und Lenkungs-
gruppen sowie gemeinsamen Sitzungen von Schul- und Jugendhilfeaus-
schuss vertreten.

Dass erweiterte Schulleiterdienstbesprechungen am bekanntesten sind und
auch die Teilnahme daran relativ hoch ist, verwundert nicht, da es das schul-
nahste Gremium ist. Die Unterschiede zwischen Grundschule und Sek. I-
Schule kénnten kommunenbedingt und daher zufillig sein. Diese Annahme
lisst sich mit den vorhandenen Daten jedoch nicht tiberpriifen.

6.3 Zusammenfassung

1. Schulen kooperieren mit einer Vielzahl von Kooperationspartnern, wobei
Sportvereine besonders hiufig vorkommen. Daher ist es nicht verwunderlich,
dass auch bei den Angeboten von auBerschulischen Partnern Sport an erster
Stelle steht. Dariiber hinaus werden aber auch Projekttage bzw. -wochen und
Hausaufgabenhilfe/-betreuung von vielen Partnern angeboten, die Hausauf-
gaben sogar zu grofem Anteil téglich.
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2. Beziiglich des eingesetzten Personals wiederholt sich die Bedeutung des
Sports, denn der Anzahl nach werden am meisten Ubungsleiter im Sport be-
schiftigt. Beriicksichtigt man aber auch die Wochenstundenzahl des Perso-
nals, so riicken die Ubungsleiterinnen und Ubungsleiter in den Hintergrund
und es gewinnen vor allem Erzieher/innen, Sozialpidagog/innen sowie sons-
tige nicht-akademisch Ausgebildete an Gewicht. Ganztagsangebote werden
zwar uiberwiegend mit Hauptberuflichen bestritten, jedoch betriigt der Anteil
der Ehrenamtlichen gut ein Fiinftel. Dies ist wieder durch den Sport bedingt,
der vor allem mit ehrenamtlichen Ubungsleiterinnen und Ubungsleitern ar-
beitet.

3. An Grundschulen werden vor allem Erzieher/innen eingesetzt. Generell
ist an Grundschulen durch hohere Wochenstunden der Beschiftigten von ei-
nem geringeren Personalwechsel auszugehen als an Sek. I-Schulen. Koopera-
tionspartner fiihren an Grundschulen mehr und hiufiger Angebote durch.
Hausaufgaben- und Mittagsbetreuung spielen an Grundschulen eine groBere
Rolle als an Sek. I-Schulen.

4. Bei der Unterscheidung zwischen verschiedenen Arten von Kooperations-
partnern kann zusammenfassend festgehalten werden, dass dffentliche An-
bieter im Angebotsbereich eher Projekte durchfiihren und sich dabei auf die
Foérderung von Benachteiligten und Kompetenzvermittlung konzentrieren.
Freie Anbieter haben ihren Schwerpunkt im Freizeitbereich, vor allem beim
Sport. Gewerbliche Anbieter haben eine breite Angebotspalette, aufer im Be-
reich der fachbezogenen Themen.

5. Die Jugendhilfe als konzeptionell wichtigster Partner der Schulen macht
vorerst nur knapp ein Viertel der Kooperationspartner aus. Jedoch deckt sie
mit einem ungefihr doppelt so hohen Wochenstundenumfang Angebote ab,
was ihre Bedeutung wiederum erhéht. Durch den hohen Wochenstundenum-
fang ist es nahe liegend, dass die Jugendhilfe auch mehr Angebote abdeckt
als andere Kooperationspartner. Dabei hat sie ihren Schwerpunkt auf der For-
derung benachteiligter Kinder und Jugendlicher und bietet entsprechend
mehr Angebote fiir spezielle Schiilergruppen an. Von der Jugendhilfe werden
mehr Sozialpddagoginnen und Sozialpidagogen an der Schule eingesetzt als
von anderen Kooperationspartnern, was ihre Fachlichkeit unterstreicht. Da-
durch werden auch héhere Erwartungen an eine konzeptionelle Abstimmung
gerichtet. So nennt die Jugendhilfe beispielsweise das Entwickeln gemeinsa-
mer Handlungsansitze mit der Schule signifikant haufiger als Beweggrund
fiir die Kooperation als andere Partner der Schule.

6. Auch wenn die meisten Angebote der Kooperationspartner grundsitzlich in
der Schule stattfinden, werden auBerschulische Lernorte ebenfalls genutzt.
Dies hiéingt jedoch von der Art des Kooperationspartners ab. Angebote werden
vor allem von gemeindenahen Einrichtungen wie Museen und Bibliotheken in
den eigenen Réumen durchgefiihrt, bei denen das Angebot von der Anlage her
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schwer in die Schule zu iiberfiihren ist. Weit iiber die Hilfte der Schulen fiih-
ren dariiber hinaus Projekte auBerhalb der Schule durch, und rund drei Viertel
sind an Veranstaltungen im Stadtteil beteiligt. Dabei handelt es sich aber um
punktuelle Angebote, daher ist die Offnung von Schule in diesem Bereich
noch nicht stark ausgeprigt.

7. Gremien zur Vernetzung im Sozialraum sind nach Angaben der Schullei-
tungen nicht besonders oft vorhanden, am haufigsten gibt es Stadtteil-AGs.
Gibt es solche Gremien, ist die Schule jedoch meistens vertreten. Regionale,
institutionsiibergreifende Gremien zur bildungsbezogenen Zusammenarbeit
sind unterschiedlich stark verbreitet. Am héufigsten gibt es erweiterte Schul-
leiterdienstbesprechungen. Schulleitungen von Sek. I-Schulen mennen in
geringerem MaBe das Vorhandensein der Gremien als Grundschulleitungen.
Die Beteiligung ist insgesamt hoher bei erweiterten Schulleiterdienstbespre-
chungen, Qualititszirkeln sowie Steuerungs- und Lenkungsgruppen. Gene-
rell beteiligen sich Schulen eher an Gremien, die im niheren Sozialraum zur
Vernetzung eingerichtet sind als an regionalen Gremien, die die ganze Kom-
mune als Bezugsrahmen haben.
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8. Kooperationsformen — Bedingungen fiir
gelingende Zusammenarbeit?

Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass bei der Kooperation
von Schule und auBerschulischen Partnern verschiedene Logiken und Selbst-
verstindnisse aufeinandertreffen, in denen ein jeweils anderes Bildungsver-
stindnis vorherrscht, verschiedene Professionen mit unterschiedlichen Hand-
lungsansitzen arbeiten und die Organisationsstrukturen anders aufgebaut
sind (vgl. BMFSFJ 2005a; Maykus/Hartnuf 2004; Pauli 2006). Dadurch kon-
nen Schwierigkeiten bei der Zusammenarbeit entstehen, wenn z. B. die ge-
genseitige Kenntnis der Systeme nicht ausgeprigt ist und forderliche Rah-
menbedingungen fehlen. In der Literatur zu Kooperation von Schule und Ju-
gendhilfe werden eine Reihe von Strukturen genannt, die zu einem besseren
Gelingen von Kooperation beitragen sollen. Dabei kann unterschieden wer-
den zwischen Bedingungen auf der strukturellen Ebene und Bedingungen auf
der Prozessebene. Auf der strukturellen Ebene werden einerseits Faktoren als
forderlich angesehen, die eine Kontinuitit der Kooperation sichern und ander-
erseits Faktoren, die auf eine gleichberechtigte Kooperation abzielen. Hierzu
zihlen Aspekte, die die Kooperationspartner in die Schulorganisation einbin-
den, sei es z. B. durch AbschlieBen von schriftlichen Kooperationsvereinba-
rungen oder die Moglichkeit der Teilnahme von Kooperationspartnern an
Schulgremien (vgl. Coelen 2004; Maykus 2004). Die Prozessebene subsu-
miert Faktoren, die sich auf die inhaltliche Abstimmung auf Mitarbeiterebene
beziehen. Hierunter fillt beispielsweise die inhaltliche Abstimmung von Un-
terricht und Angeboten (vgl. Floerecke/Holtappels 2004).

Im Folgenden wird zuniichst untersucht, inwieweit die so genannten Gelin-
gensbedingungen bei der Kooperation tatsichlich eine Rolle spielen und in-
wieweit es dabei Unterschiede zwischen den verschiedenen Kooperations-
partnern gibt. Im Anschluss daran wird die Bewertung der einzelnen Aspekte
durch die externen Partner dargestellt (Kap. 8.1). Darauf aufbauend wird im
Abschnitt 8.2 untersucht, ob diese Bedingungen die ihnen unterstellte Wir-
kung tatséchlich hervorrufen. Vor diesem Hintergrund wird der Frage nach-
gegangen, welche Faktoren eine hohere Zufriedenheit mit der Kooperation
bedingen.
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8.1 Rahmenbedingungen bei der Kooperation von
Schule und externen Partnern

Die meisten Kooperationen bestehen erst seit kiirzerer Zeit. Rund die Hilfte
(50,8%) der befragten Organisationen kooperiert mit der Schule seit dem Jahr
2003 oder spiiter, also zum Zeitpunkt der Befragung nicht langer als zwei Jah-
re. Weitere knapp 20 Prozent begannen die Kooperation zwischen den Jahren
2000 und 2002. Bis auf wenige Ausnahmen wurden alle anderen Kooperatio-
nen in den 1990er-Jahren begonnen. Die Kooperationsbeziehungen sind in
der Regel kontinuierlich. Das Ergebnis ist nicht verwunderlich, da die meisten
Schulen der Stichprobe den Ganztagsbetrieb erst seit Beginn des IZBB auf-
bauen. Ob die Kooperationsbeziehungen iiber eine lingere Zeit stabil bleiben
und aus welchen Griinden, kann erst im Lingsschnitt geklirt werden.

Eine schriftliche Kooperationsvereinbarung zwischen den beteiligten Part-
nern unterstreicht einerseits die Verbindlichkeit der Kooperationsbeziehung
und regelt andererseits Fragen der Verantwortlichkeiten, Ziele und fachliche
Standards (vgl. Norber 2004; Thimm 2005). 54,2 Prozent der befragten Orga-
nisationen geben an, auf Basis einer schriftlichen Kooperationsvereinbarung
zu arbeiten, bei weiteren 5,4 Prozent ist der Vertrag in Vorbereitung bzw. ge-
plant. Das heifit gleichzeitig, dass in rund 40 Prozent der Fille eine solche
Vereinbarung fehlt. Eine solche Situation bedeutet fiir beide Seiten Unsicher-
heit und kann besonders bei wechselnden Ansprechpartnerinnen/-partner zu
Problemen fiihren. Gewerbliche und freie Anbieter haben eher eine Koopera-
tionsvereinbarung abgeschlossen als dffentliche Akteure.! Warum diese sel-
tener auf Basis eines Vertrags arbeiten, ist nicht iiber Art und Umfang des An-
gebots zu erkliren. Es ist jedoch zu vermuten, dass freie und gewerbliche An-
bieter aus finanzieller Perspektive eher auf eine vertragliche Absicherung an-
gewiesen sind als 6ffentliche Akteure. Der Hauptbestandteil der Koopera-
tionsvereinbarungen ist die Regelung der Kooperationsleistung; 78,6 Prozent
geben dies an. Gut ein Drittel kldren darin auch die organisatorischen, rechtli-
chen und finanziellen Aspekte, ein Viertel geht auf die Rolle und das Verhilt-
nis der Kooperationspartner zueinander ein. 16,4 Prozent kliren in der Ko-
operationsvereinbarung ein gemeinsames pidagogisches Konzept und nur
6,7 Prozent regeln die Mitbestimmung der Partner in Schulgremien. Bei Ver-
tragen zwischen Schule und Jugendhilfe werden die Mitbestimmung (13,6%)
sowie die Rolle und das Verhiltnis der Partner zueinander (32,7%) deutlich
héaufiger geregelt.

Ein wichtiger Bestandteil einer forderlichen Kommunikationsstruktur zur
Unterstiitzung der konkreten Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen
Professionen ist die Beteiligungsmoglichkeit der Kooperationspartner in den

1 Zur Einteilung der verschiedenen Gruppen von Kooperationspartnern vgl. Kap. 6.
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Schulgremien (vgl. Mack 2006). Allerdings ist zu beachten, dass die rechtli-
chen Regelungen in den einzelnen Bundeslindern diesbeziiglich unter-
schiedlich sind. In einigen Lindern ist die Teilnahme von Kooperationspart-
nern bzw. weiterem padagogisch titigen Personal an Schul- und Lehrerkon-
ferenzen nicht vorgesehen oder es ist in den Schulgesetzen nicht explizit er-
wihnt, ob sie in den Gremien nur beratende Funktion oder auch Stimmrecht
haben. Deshalb werden nur die Angaben der Kooperationspartner aus sol-
chen Bundeslindern verwendet, bei denen die Teilnahme bzw. ein Stimm-
recht ausdriicklich vorgesehen ist.2 Zusammengenommen sind 12,8 Prozent
der Kooperationspartner in der Schulkonferenz vertreten. Von diesen haben
rund 50 Prozent dort auch Stimmrecht. 13 Prozent der Kooperationspartner
sind in der Lehrerkonferenz vertreten; von diesen haben rund 38,5 Prozent
dort auch Stimmrecht. Die Jugendhilfe, die die Frage der Mitbestimmung
hiufiger im Kooperationsvertrag regelt, ist tatsidchlich auch signifikant hiufi-
ger in der Schulkonferenz (20,1%) sowie in der Lehrerkonferenz (22,2%)
vertreten; beziiglich des Stimmrechts gibt es aber keine Unterschiede. Ge-
werbliche Anbieter sind signifikant seltener in die Gremien einbezogen.

Trotz der eher geringen Vertretung der Kooperationspartner in Schulgremien
sieht sich rund die Hilfte von ihnen (52,4%) als gleichberechtigter Partner
der Schulen. Kooperationspartner, die sich gleichberechtigt fiihlen, sind mit
diesem Verhiltnis in der Regel zufrieden. Von den 47,6 Prozent der Koopera-
tionspartner, die sich in einer nachgeordneten Rolle sehen, hitte rund ein
Fiinftel lieber mehr Verantwortung. Kooperationspartner der Jugendhilfe se-
hen sich hiufiger als gleichberechtigter Partner (58%). Wenn sie in einer
nachgeordneten Rolle sind, sind sie damit eher unzufrieden. Das bedeutet,
dass die Jugendhilfe auch eher den Anspruch der gleichberechtigten Partner-
schaft erhebt als andere Kooperationspartner.

Ein Prozessmerkmal, an dem sich das pidagogische Konzept einer Ganztags-
schule orientieren sollte, ist die Veridnderung von Unterricht und Lernkultur
durch die Verkniipfung von Unterricht, Zusatzangeboten und Freizeit (vgl.
BMBF 2003b). Die Umsetzung erfordert aber einen hheren Kooperations-
aufwand, der auch nur mit entsprechendem Personal geleistet werden kann
und von den Rahmenbedingungen her eher bei gebundenen Ganztagsschulen
erwartet wird. Tatsdchlich gibt iiber die Hilfte der Kooperationspartner an,
dass ihre Angebote in keiner Weise mit dem Unterricht verkniipft sind. Bei
Kooperationspartnern von Grundschulen kommt dies sogar in fast 60 Prozent
der Fille vor. Die Mehrheit der Kooperationsangebote erfiillt in dieser Hin-
sicht also nicht das eben genannte Qualititsmerkmal.

2 Dies sind bei der Teilnahme an der Lehrerkonferenz zehn bzw. bei der Schulkonferenz
acht Bundeslénder, beim Stimmrecht in der Lehrerkonferenz sechs bzw. in der Schul-
konferenz zwei Bundeslidnder.
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In 32 Prozent der Fille gibt es eine thematische Abstimmung zwischen Ange-
bot und Unterricht, bei 20 Prozent werden die Angebote im Unterricht vor-
und nachbereitet. Immerhin 18 Prozent der Kooperationspartner geben an,
dass ihre Angebote Bestandteil des Regelunterrichts sind. Dieses Ergebnis
korreliert hoch mit den Angaben der Schulleitungen, die ebenso zur konzep-
tionellen Verbindung zwischen Unterricht und Angebot an ihrer Schule be-
fragt worden sind: Eine durch Kooperationspartner wahrgenommene starke
Verkniipfung von Angebot und Unterricht geht einher mit einer von Schullei-
tungen berichteten ausgeprigten konzeptionellen Verbindung beider Ele-
mente (r= .271*%%),

Dass Angebote Bestandteil des Regelunterrichts sind oder im Unterricht vor-
und nachbereitet werden, wird signifikant hiufiger von Kooperationspartnern
von Schulen mit Sekundarstufe angegeben. Es ist zu vermuten, dass dieses Er-
gebnis mit dem relativ groBeren Anteil der gebundenen und teilgebundenen
Formen an Sek. I-Schulen zusammenhingt, wodurch eine Verkniipfung allein
durch die organisatorischen Rahmenbedingungen eher moglich ist (vgl. hier-
zu auch Kap. 9). Offentliche Anbieter geben insgesamt eine stiirkere Verbin-
dung zwischen Unterricht und Angebot an als freie oder gewerbliche Anbie-
ter. Die Jugendhilfe zeichnet sich nicht durch eine besonders ausgeprigte
Verbindung von Unterricht und Angebot aus. Dieser Befund ist erstaunlich,
da von ihr ein hoherer Anspruch an die Kooperation zu erwarten ist.

Die genannten Rahmenbedingungen spielen zusammengefasst bei Koopera-
tionsbeziehungen an Ganztagsschulen eine weniger grof3e Rolle als erwartet.
Nur rund die Hilfte der auBerschulischen Partner arbeitet auf Grundlage ei-
nes Kooperationsvertrags und nur ein kleiner Teil ist in Schulgremien vertre-
ten. Von daher mag es erstaunen, dass die Hilfte sich trotzdem als gleichbe-
rechtigter Partner wahrnimmt. Eine Verbindung zwischen Unterricht und
Angeboten wird liberwiegend nicht hergestellt, sie gelingt jedoch besser an
Sek. I-Schulen. Es lisst sich nicht feststellen, dass eine bestimmte Art von
Kooperationspartnern tiber alle Bereiche der Strukturen hinweg eine beson-
dere Stellung hat; dies variiert je nach Aspekt. Offentlichen Anbietern gelingt
es eher, eine Verbindung von Unterricht und Angeboten herzustellen als an-
deren Kooperationspartnern. Gewerbliche Anbieter sind seltener als andere
auBerschulische Partner in schulischen Gremien vertreten. Die Jugendhilfe
hat eine gleichberechtigtere Stellung als andere Kooperationspartner und ist
auch stirker in die Schule eingebunden (z. B. durch Kooperationsvertrige
und Teilnahme in Schulgremien).

Vor dem Hintergrund, dass Schule und auBerschulische Partner in ihren
Strukturen und ihrem Bildungsverstindnis verschieden sind und Gelingens-
bedingungen der Kooperation nur teilweise verbreitet sind (wie eben ausge-
fiihrt), ist anzunehmen, dass die Zusammenarbeit zwischen beiden Parteien
nicht immer einfach ist und die Bewertung entsprechend verhalten ausfillt.
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Eine globale Einschitzung der Kooperationspartner zu ihrer Zufriedenheit
mit der Kooperation ergibt aber ein anderes Ergebnis: Die Zusammenarbeit
mit der Schule wird insgesamt mit einer Schulnote von 2,21 (Standardabwei-
chung 0,89) als gut bewertet. Dieses zundchst iiberraschende Ergebnis lisst
sich iiber das Darstellen einzelner Aspekte differenzieren, womit Bereiche
ermittelt werden konnen, die weniger gut abschneiden. Diese Aspekte kon-
nen einerseits dem Bereich der Kooperationsausstattung zugeordnet werden
und andererseits dem Bereich der Kooperationsbeziehung. Der Bereich der
Ausstattung umfasst finanzielle, materielle sowie personelle Aspekte, zum
Bereich der Beziehung gehoren Aspekte wie beispielsweise die Unterstiit-
zung durch die Schulleitung und die Zusammenarbeit zwischen Lehrkriiften
und weiterem péadagogisch titigen Personal.

Am zufriedensten sind die Kooperationspartner mit der Unterstiitzung der
Kooperation durch die Schulleitung. Sie sind auch sehr zufrieden mit dem
padagogischen Gesamtkonzept der Schule, der Rolle und dem Verhiltnis der
Kooperationspartner zueinander sowie mit der schriftlichen Kooperations-
vereinbarung. Eher schlecht schneiden die finanzielle Ausstattung und die
Mitbestimmungsmoglichkeiten ab (vgl. Abb. 8.1). Kooperationspartner von
Schulen der Sekundarstufe bewerten alle Aspekte prinzipiell besser als Ko-
operationspartner von Grundschulen. Signifikant wird der Unterschied bei
den Aspekten ,,Unterstiitzung durch die Schulleitung® und ,,Zusammenarbeit
zwischen Lehrkriften und Mitarbeitern des Kooperationspartners®,

Insgesamt gesehen wird der Bereich der Beziehung besser bewertet als der
Bereich der Ausstattung. Gewerbliche Anbieter bewerten den Bereich der
Ausstattung signifikant schlechter als dffentliche oder freie Anbieter. Die Ju-
gendhilfe beurteilt den Bereich der Kooperationsbeziehung signifikant
schlechter. Vor dem Hintergrund der oben beschriebenen Ergebnisse zu den
Rahmenbedingungen von Kooperation sind die insgesamt positiven Ein-
schitzungen besser einzuordnen. Knapp zwei Drittel der Kooperationspart-
ner haben einen Kooperationsvertrag oder schlieBen demnichst einen ab und
mehr als drei Viertel sind mit ihrem Verhiltnis zur Schule (gleichberechtigt
oder nachgeordnet) zufrieden. Ein Durchschnittswert von 3,3 in diesen Be-
reichen ist also angemessen, ebenso wie die schlechtere Bewertung der Mit-
bestimmung, da nur ein Kleiner Teil der Kooperationspartner in den Schul-
gremien vertreten ist.

8.2 Einfluss von Rahmenbedingungen auf Kooperation

Wenn die hier dargestellten Strukturen tatsdchlich zu einem besseren Gelin-
gen der Zusammenarbeit beitragen, dann miisste an dieser Stelle davon aus-
gegangen werden, dass die Qualitét der Kooperationsbeziehungen an den un-
tersuchten Schulen nur durchschnittlich ausfillt. Allerdings wurde bereits
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aufgezeigt, dass zumindest die externen Partner die Kooperation gut bewer-
ten. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob die bisher vor allem kon-
zeptionell formulierten Gelingensbedingungen in der Praxis tatséchlich ihre
angenommenen positiven Wirkungen erzielen. Um dies zu kldren, wird un-
tersucht, inwieweit diese Rahmenbedingungen einen Einfluss auf die Zufrie-
denheit mit der Kooperationsbeziehung haben, ob sie ein gleichberechtigtes
Kooperationsverhiltnis begtinstigen bzw. eine kontinuierliche Zusammenar-
beit unterstiitzen. Mit Hilfe von Regressionsanalysen wird ermittelt, welche
Bedingungen dabei besonders wirksam sind und in welchem Zusammenhang
sie mit weiteren Erkldrungsfaktoren stehen.

Abb. 8.1: Durchschnittliche Zufriedenheit mit Aspekten der Kooperation (n=687)

Unterstiitzung durch
Schulleitung

Rolle und Verhiltnis
der KP zueinander

Schriftliche Koopera-
tionsvereinbarung

Kommunikationsabliufe
zwischen KP

Beziehung

Zusammenarbeit
zwischen L+P

Moglichkeiten der
Mitbestimmung

Personelle Ausstattung

Materielle bzw.
rdumliche Ausstattung

Ausstattung

Finanzielle Ausstattung

Pid. Gesamtkonzept
d. Schule

i i i
0,0 1,0 2,0 3,0 4,0
Mittelwerte

1=trifft nicht zu bis 4=trifft voll zu; KP=Kooperationspartner; L=Lehrkrifte; P=weiteres
padagogisch titiges Personal
Quelle: StEG 2005, Kooperationspartnerbefragung

8.2.1 Rahmenbedingungen und Bewertung der Kooperation

Als Indikator fiir die Zufriedenheit mit der Kooperation wird die Bewertung
der externen Partner anhand einer Schulnote herangezogen. Sie ist geeignet,
da sie mit allen einzelnen Aspekten der Zufriedenheit sowie mit den zwei Ska-
len ,,Zufriedenheit mit der Ausstattung® (r= -.334**) und ,,Zufriedenheit mit
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der Kooperationsbeziehung* (r= -.672**)3 hoch korreliert. Aus den Korrela-
tionskoeffizienten wird bereits ersichtlich, dass die Bewertung der Beziehung
einen groBeren Einfluss auf das Gesamturteil hat als die Bewertung der Aus-
stattung, da die Korrelation der Schulnote mit der Skala ,,Zufriedenheit mit
der Kooperationsbeziehung* doppelt so hoch ist wie mit der Skala ,,Zufrie-
denheit mit der Ausstattung®.

In einem ersten Schritt wird anhand von Mittelwertsvergleichen und Korrela-
tionen iiberpriift, welche Faktoren iiberhaupt einen statistisch bedeutsamen
Einfluss auf die Zufriedenheit haben. Es kann dabei jeweils auf Angaben der
Kooperationspartner und der Schulleitungen zuriickgegriffen werden. Dieses
Vorgehen wird fiir die Strukturqualitit, die Prozessqualitit und weitere Va-
riablen gesondert durchgefiihrt. Die Faktoren, die einen signifikanten Zusam-
menhang mit der Gesamtbewertung der Kooperation aufweisen, werden
dann im néchsten Schritt in die Regressionsanalysen aufgenommen. Auch
diese werden zunéchst separat fiir die drei Gruppen von Variablen vorgenom-
men, um aus der Fiille der moglichen erklarungskriftigen Faktoren die rele-
vantesten herauszufiltern. Fir das Gesamtmodell wird am Schluss eine Re-
gression mit allen verbleibenden Variablen gerechnet. Da es einen signifi-
kanten Unterschied in der Bewertung zwischen Grundschulen und Sek.
I-Schulen gibt, wird der Vorgang nochmals getrennt fiir beide Schulformen
durchgefiihrt.

Mogliche Variablen der Strukturqualitit, die mit einer Bewertung der Koope-
ration zusammenhéngen konnen, sind Mitbestimmungsméglichkeiten fiir die
auBerschulischen Partner, ein gleichberechtigtes Kooperationsverhiltnis, das
Vorhandensein einer Kooperationsvereinbarung, konzeptionelle Festlegun-
gen im Schulprogramm, die Breite des Ganztagsangebots der Schule, der
zeitliche Umfang des Ganztagsbetriebs sowie personelle, finanzielle und ma-
terielle Ressourcen. Eine Regressionsanalyse iiber diese Variablen ergibt,
dass vier Aspekte der Strukturqualitit fiir die Benotung der Kooperationsbe-
ziehung relevant sind. Die Kooperation wird signifikant besser bewertet,
wenn Kooperationspartner (1) die Moglichkeit zur Teilnahme an der Lehrer-
konferenz haben, (2) ein gleichberechtigtes Kooperationsverhiltnis zur
Schule wahrnehmen und (3) Schulen im Ganztagskonzept bzw. Schulpro-
gramm mehr konzeptionelle Festlegungen treffen. Uberraschenderweise hat
es einen leicht negativen Einfluss, wenn (4) an der Schule nach Aussage des
Schulleiters .ein Arbeitskreis aus Schule und auBerschulischen Partnern zur
Koordinierung bzw. Durchfiihrung von Ganztagsangeboten eingerichtet ist.

Im Bereich der Prozessqualitdt werden fiir die Auswertung Variablen be-
riicksichtigt, die eine Verbindung von Unterricht und Angebot aus Sicht der

3 Die negativen Vorzeichen resultieren aus der unterschiedlichen Kodierungsrichtung.
Schulnote: 1=sehr gut, 6=ungeniigend; Skalenwerte: 1=niedrige Zufriedenheit, 4=hohe
Zufriedenheit.
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Kooperationspartner beschreiben sowie Angaben zur konzeptionellen Ver-
bindung von Unterricht und Ganztagselementen aus Sicht der Schulleitun-
gen. Zugrunde gelegt wird die Annahme, dass die Zufriedenheit mit der Ko-
operation groBer ist, wenn die Angebote stirker mit dem Unterricht verkniipft
sind, da kein unverbundenes Nebeneinander zwischen Unterricht und Ganz-
tagselementen besteht und somit das Angebot der Kooperationspartner stir-
ker akzeptiert und integriert ist. Andererseits konnte die Bewertung auch
schlechter ausfallen, da ein Abstimmen bzw. ein Verkniipfen mit dem Unter-
richt einen Mehraufwand an Kommunikation sowie der Vor- und Nachberei-
tung bedeutet und Unterschiede der Professionen vielleicht erst durch die
enge Zusammenarbeit zu Tage treten.

Diese Annahme wird durch die Berechnungen gestiitzt: Besteht keinerlei
Verkniipfung zwischen Angeboten und Unterricht, sind die Kooperations-
partner signifikant unzufriedener als im Falle einer Verbindung zwischen
beiden Elementen. Hingegen fiihrt eine Verkniipfung der Angebote mit dem
Unterricht zu einer besseren Bewertung der Kooperationsbeziehung, die aber
bei steigendem Grad dieser Verkniipfung wieder nachlisst. Entsprechend
zeigt sich in der Regressionsanalyse, dass sich fiir die Bewertung der
Kooperation einzig das Item ,,Die Inhalte der Angebote sind thematisch mit
dem Unterricht abgestimmt*, das eine mittlere Ausprigung der Verkniipfung
beschreibt, als relevant erweist.

Es ist naheliegend, dass bei einer positiven Bewertung einer Kooperationsbe-
ziehung iiber die so genannten Gelingensbedingungen hinaus noch weitere
Faktoren eine Rolle spielen. Fiir die folgenden Auswertungen wurden weite-
re schulstrukturelle Aspekte (SchulgréBe, Schulform, Organisationsform, Er-
fahrungszeitraum der GTS seit Griindungsjahr) einbezogen sowie weitere
Rahmenbedingungen beim Kooperationspartner (Beweggriinde, Verinde-
rungen beim Partner, Art der Kooperationspartner, Stellenwert und Dauer der
Kooperation). Es zeigt sich jedoch, dass Rahmenbedingungen auf Schulseite
offensichtlich wenig Einfluss auf die Zufriedenheit haben. So spielt es bei-
spielsweise keine Rolle, an welcher Schulform die Kooperation stattfindet
oder mit welcher Organisationsform die Schulen den Ganztag bestreiten (of-
fen vs. gebunden). Ein stirkeres Gewicht haben stattdessen Faktoren auf Sei-
ten der Kooperationspartner. Die Regressionsanalyse ergibt, dass die Koope-
ration von auBerschulischen Partnern besser eingeschitzt wird, wenn sie die
Kooperation eher aus nutzerorientierten Beweggriinden* aufgenommen ha-
ben und die Kooperation schon linger besteht.

Wie einleitend beschrieben, gehen nun im nichsten Schritt alle bisher als re-
levant identifizierten Variablen oder Skalen in das Gesamtmodell fiir die Re-
gressionsanalyse zur Bewertung der Kooperation ein. Nochmals zusammen-
gefasst sind das: Teilnahme des Kooperationspartners an der Lehrerkonfe-

4 Skala ,Nutzerorientierte Beweggriinde® (vgl. Kap. 6.1)
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renz, gleichberechtigtes Kooperationsverhiltnis, mehr konzeptionelle Festle-
gungen im Schulprogramm, eher kein Arbeitskreis zur Koordinierung bzw.
Durchfiihrung von Ganztagsangeboten, inhaltliche Abstimmung zwischen
Unterricht und Angeboten, nutzerorientierte Beweggriinde sowie eine bereits
langer bestehende Kooperation. Dadurch wird die Frage geklirt, welche Va-
riablen fiir eine positive Bewertung der Kooperation relevant sind, wie hoch
dabei der Anteil von Gelingensbedingungen ist und welche Variablen fiir die
Erkldrung am bedeutendsten sind (vgl. Tab. 8.1).

Tab. 8.1: Einfluss von Rahmenbedingungen auf die Bewertung der Kooperation

(n=380)
, Standard. | _
Variablen, Skalen t Sig.
Koeff. (b)

Arbeitskreis aus Schule und auBerschulischen

Partnern zur Koordinierung bzw. Durchfiih-
rung von GT-Angeboten (SL) 157 2,992 .003
Skala ,,Nutzerorientierte Beweggriinde* (K) -.171 -3,238 .001
Partner ist gleichberechtigt (K) -.281 -5,321 .000

(K): Angaben der Kooperationspartner; (SL): Angaben der Schulleitung; Abhingige
Variable: Schulnote fiir Gesamtbewertung der Kooperation; R2= 14%

Quelle: StEG 2005, Schulleitungs- sowie Kooperationspartnerbefragung

Am erklarungskriftigsten erweist sich die Variable, ob sich der Koopera-
tionspartner als gleichberechtigt wahrnimmt. Daneben zeigt sich auch eine
hohere Ausprigung der Skala ,,nutzerorientierte Beweggriinde* als bedeut-
sam. Erstaunlich ist es, dass auch im Gesamtmodell die Variable ,,Ganztags-
arbeitskreis* immer noch eine negative Rolle spielt, die Kooperation also
besser bewertet wird, wenn es keinen Arbeitskreis aus Schule und auBerschu-
lischen Partnern zur Koordinierung bzw. Durchfithrung von Ganztagsange-
boten gibt. In der Regel werden ausgebaute Kommunikationsstrukturen wie
zum Beispiel Arbeitskreise als wichtig erachtet, um gegenseitige Erwartun-
gen und Ziele abkldren zu konnen (vgl. Olk 2004). Eine schlechtere Bewer-
tung trotz Kommunikationsstrukturen konnte damit zusammenhingen, dass
ein Arbeitskreis einen grofleren Arbeitsaufwand bedeutet und eventuelle
Meinungsverschiedenheifen erst in einem solchen Arbeitskreis sichtbar wer-
den oder zur Sprache kommen. Die Skala ,,nutzerorientierte Beweggriinde*
konnte deshalb zur Erkldrung einer positiven Bewertung der Kooperation re-
levanter sein als andere Faktoren, da die Umsetzung dieser Griinde (z. B. bes-
sere Freizeitangebote ermoglichen, Forderung individueller Fahigkeiten) re-
lativ einfach selbst zu steuern ist und somit Erfolge der eigenen Arbeit
schneller sichtbar werden. Insgesamt sind es zwei Variablen der strukturellen
Rahmenbedingungen und ein weiterer Faktor, die einen Einfluss auf die
Bewertung der Kooperation haben.
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Fiir Grundschulen und Sek. I-Schulen ergibt sich nach analogem Vorgehen
(getrennte Modelle fiir beide Stufen) wie fiir das Gesamtmodell, dass der ent-
scheidende Einflussfaktor ein vom Kooperationspartner wahrgenommenes
gleichberechtigtes Verhiltnis ist. Weitere Einflussfaktoren sind je nach
Schulform voneinander verschieden. So sind an Grundschulen neben einem
gleichberechtigten Verhiltnis auch anbieterorientierte Beweggriinde sowie
ein im Kooperationsvertrag vereinbartes gemeinsames pédagogisches Kon-
zept von Bedeutung, an Sek. I-Schulen hingegen nutzerorientierte Beweg-
griinde sowie eine thematische Abstimmung der Inhalte von Unterricht und
Angeboten. Da sich jedoch in allen Modellen das gleichberechtigte Verhilt-
nis als wichtigstes Kriterium fiir eine gute Bewertung der Kooperation identi-
fizieren lasst, wird im Folgenden untersucht, welche Faktoren zu dieser
Wahrnehmung bei den Kooperationspartnern fiihren.

8.2.2 Rahmenbedingungen und gleichberechtigte Stellung der Partner

Wie eben festgestellt, ist die Wahrnehmung eines gleichberechtigten Ver-
hiltnisses fiir eine positive Bewertung der Kooperation die einflussreichste
GroBe. Es wird daher ermittelt, welche Bedingungen diese Wahrnehmung
unterstiitzen; das Vorgehen findet analog dem vorhergehenden Abschnitt
statt. Da es beziiglich der Gleichberechtigung von Kooperationspartnern kei-
ne Unterschiede zwischen Grundschulen und weiterfithrenden Schulen gibt,
muss keine gesonderte Darstellung fiir diese beiden Schulformen erfolgen.

Schaut man zunichst auf strukturelle Rahmenbedingungen, so sind vor allem
zwei Bereiche entscheidend: Zum einen sind die Teilnahme an und ein
Stimmrecht in Schulgremien wichtige Einflussfaktoren auf die Wahrneh-
mung eines gleichberechtigten Verhiltnisses, wobei der Teilnahme an der
Lehrerkonferenz die groBte Relevanz zukommt. Zum anderen ist die Koope-
rationsvereinbarung eine bedeutende Grofle. Hierbei ist bereits das Vorhan-
densein eines Vertrags von Bedeutung, wichtig sind aber auch die Inhalte,
von denen das Formulieren eines gemeinsamen pédagogischen Konzepts die
grofite Rolle spielt.

Bei den Variablen der Prozessqualitit sind Items der Verbindung von Unter-
richt und Angebot einflussreiche Faktoren. Kooperationspartner nehmen sich
eher als gleichberechtigt wahr, wenn ihre Angebote Bestandteil des Regelun-
terrichts sind oder die Inhalte der Angebote thematisch mit dem Unterricht
abgestimmt sind.

Beziiglich der weiteren mdglichen Einflussfaktoren zeichnet sich ein bereits
bekanntes Bild ab: Schulstrukturelle Aspekte wie Schulform, Schulgrée
und Organisationsmodell stehen in keinem Zusammenhang mit der Frage, ob
ein Kooperationspartner gleichberechtigt ist. Eher von Belang sind Beweg-
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griinde eines Partners, die auf eine verbesserte Kooperationskultur’ zielen so-
wie der Stellenwert, den die Kooperation fiir den Partner hat.

Mit Hilfe einer bindren logistischen Regressionsanalyse wird ermittelt, wel-
che Faktoren im Zusammenspiel am erklarungskréftigsten sind. Dabei zeigt
sich iiber die Signifikanz und den standardisierten EffektkoeffizientenS, dass
drei Variablen mit unterschiedlicher Gewichtung ein gleichberechtigtes Ver-
hiltnis begriinden (vgl. Tab. 8.2). Ein gleichberechtigtes Kooperationsver-
hiltnis wird am deutlichsten begiinstigt durch einen hoheren Stellenwert der
Kooperation beim auBerschulischen Partner. Auch fiihrt eine stirkere Verbin-
dung von Angebot und Unterricht eher zu der Wahrnehmung eines gleichbe-
rechtigten Kooperationsverhiltnisses. Einen etwas schwicheren Einfluss hat
es, wenn bei der Aufnahme der Kooperation der Beweggrund einer verbesser-
ten Kooperationskultur im Vordergrund stand. Nicht entscheidend sind hin-
gegen das Vorhandensein einer Kooperationsvereinbarung sowie die Teil-
nahme des Kooperationspartners an der Lehrerkonferenz.

Dieser Befund spricht dafiir, dass die Haltung und Herangehensweise des au-
Berschulischen Partners an die Kooperation wichtiger fiir die Wahrnehmung
eines gleichberechtigten Verhiltnisses sind als strukturelle Gelingensbedin-
gungen. Immerhin hat in diesem Fall auch ein Faktor der Prozessqualitit
einen bedeutenden Einfluss.

Tab. 8.2: Faktoren, die ein gleichberechtigtes Kooperationsverhdltnis beeinflussen

(n=329)
Koeff Standard.
Variablen, Skalen b) ‘| SE Sig. |Effektkoeff.

exp (B*SD) |
Kooperationsvertrag (K) 158 | 0,130 | .222 1,156 |
Konzept i. Form v. Kooperationsvertr. (SL), .392 | 0,241 | .103 1,214
Teilnahme Lehrerkonferenz (K) 560 | 0,383 | .143 1,223
Beweggrund Kooperationskultur (K) 312 | 0,153 | .041 1,278
Skala Verbindung Unterricht Angebot (K) .160 | 0,497 | .020 1,342
Stellenwert der Kooperation (K) 643 | 0,178 | .000 1,635

(K): Angaben der Kooperationspartner; (SL): Angaben der Schulleitungen; Abhingige
Variable: Kooperationspartner ist gleichberechtigt; Nagelkerke R’=16%

Quelle: StEG 2005, Schulleiungs- sowie Kooperationspartnerbefragung

5 Zur Skala ,.Beweggrund Kooperationskultur (vgl. Kap. 6.1)

6 Die standardisierten Effektkoeffizienten, die einen Vergleich der Effektstirken ermog-
lichen, werden errechnet, indem die Koeffizienten b mit der Standardabweichung der
zugehorigen Variablen multipliziert werden und das Ergebnis als Exponent der Euler-
schen Zahl e verwendet wird (vgl. Andref u. a. 1997, S. 271). Der Effektkoeffizient
kann dahingehend interpretiert werden, dass der Einfluss der Variablen im Modell umso
stirker ist, je mehr der Effektkoeffizient vom Wert 1 abweicht. Effektkoeffizienten
ohne Exponent weisen auf einen positiven, Effektkoeffizienten mit dem Exponenten -1
auf einen negativen Zusammenhang hin.
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8.2.3 Rahmenbedingungen und Kontinuitdt der Kooperation

Die bereits bekannten Rahmenbedingungen werden nun daraufhin iiberpriift,
inwieweit sie in einem Zusammenhang mit der Kontinuitit der Kooperation
stehen. Eine dauerhafte Kooperationsbeziehung ist ein Qualitéitskriterium, da
sie die Planungssicherheit fiir die beteiligten Partner erhoht und fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler mit einem verldsslichen Angebot und besténdigen Be-
zugspersonen einhergeht. Aulerdem besteht bei einer kontinuierlichen Ko-
operationsbeziehung eher die Chance, dass der auflerschulische Partner stir-
ker in schulische Angelegenheiten einbezogen wird und ein gleichberechtig-
teres Verhiltnis entsteht. Bei den folgenden Auswertungen beziiglich der
Kontinuitit ist zu beachten, dass die Kausalitit der Ergebnisse unklar ist, das
heiBt, dass nicht eindeutig zu bestimmen ist, ob beispielsweise die Kooperati-
on kontinuierlich ist, weil ein Kooperationsvertrag besteht oder ob der Ko-
operationsvertrag besteht, weil die Kooperation kontinuierlich ist. Uber die
Richtung solcher Zusammenhinge werden erst mit den Auswertungen der
Langsschnittsdaten Aussagen getroffen werden konnen. Das Vorgehen bei
der Analyse entspricht den beiden vorangegangenen Abschnitten. Da es be-
ziiglich der Kontinuitit von Kooperation keine Unterschiede zwischen
Grundschulen und weiterfithrenden Schulen gibt, muss keine gesonderte
Darstellung fiir diese beiden Schulformen stattfinden. Als Indikator fiir die
Kontinuitit wird die Variable ,,Kooperation besteht seit x Jahren* verwendet.

Im Zusammenhang mit der Kontinuitit der Kooperation spielen schulische
Rahmenbedingungen eher eine Rolle als Angaben der Kooperationspartner
hinsichtlich ihres Verhiltnisses zur Schule oder zu konzeptionellen Aspek-
ten. Eine Teilnahme oder sogar Stimmrecht bei Schulgremien steht eher in
Zusammenhang mit lingeren Kooperationsbeziehungen. Uberraschender-
weise verhilt es sich beziiglich der Kooperationsvereinbarungen genau um-
gekehrt. Die durchschnittliche Kooperationsdauer liegt bei 4 Jahren, wenn
ein Vertrag vorliegt und bei etwa 7 Jahren, wenn kein Kooperationsvertrag
abgeschlossen wurde. Das Ergebnis deutet darauf hin, dass vor allem zu Be-
ginn einer Kooperation schriftlich festgelegte Vereinbarungen wichtiger sind
als bei linger bestehenden. Auch Arbeitskreise aus Schule und auBerschuli-
schen Partnern zur Koordinierung bzw. Durchfithrung von Ganztagsangebo-
ten gibt es eher an Schulen, an denen die Kooperationsbeziehung zum Partner
kiirzer besteht. Die wichtigsten Faktoren aus dem Bereich der Strukturquali-
tit sind das Vorhandensein einer schriftlichen Kooperationsvereinbarung
sowie die Teilnahme an Schulkonferenzen.

Auch Variablen der Prozessqualitit korrelieren mit der Kontinuitit der Ko-
operation. Die Angaben der Kooperationspartner iiber die Verbindung von
Angebot und Unterricht stehen eher in einem Zusammenhang mit der Konti-
nuitit als die Angaben der Schulleitungen zu diesem Thema. Erwartungsge-
maf geht eine Verkniipfung, beispielsweise die thematische Abstimmung der
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Angebotsinhalte mit dem Unterricht, eher einher mit lingeren Kooperations-
beziehungen als mit kiirzeren.

Von den weiteren Variablen, die mit einer kontinuierlichen Kooperation kor-
relieren konnten, sind wiederum schulische Aspekte nicht sehr bedeutsam.
Auf Seiten der auBerschulischen Partner hingen folgende Bedingungen mit
einer dauerhaften Kooperationsbeziehung zusammen: ein hoherer Stellen-
wert der Kooperation sowie die Art der Kooperationspartner. Offentliche An-
bieter kooperieren am ldngsten mit Schulen (seit 7 Jahren), gewerbliche An-
bieter mit durchschnittlichen 4 Jahren am kiirzesten. Die Zufriedenheit mit
der Kooperation hat zumindest bei der querschnittlichen Auswertung keine
Bedeutung.

In die Regressionsanalyse fiir das Gesamtmodell werden nun alle Variablen,
die sich in den Vorberechungen als relevant fiir Kontinuitit erwiesen haben,
einbezogen. Davon bleiben drei Variablen iibrig, die zusammen 13 Prozent
der Varianz erklaren (vgl. Tab. 8.3).

Tab. 8.3: Einfluss von Rahmenbedingungen auf die Kontinuitdt der Kooperation

(n=370)
. Standard. .
Variablen, Skalen Koeff., (b) t Sig.
Teilnahme Schulkonferenz (K) .163 2,909 .002
Stellenwert der Kooperation (K) -.170 -3,031 .000
Kooperationsvereinbarung (K) -.289 -5,427 .000

(K): Angaben der Kooperationspartner; Abhingige Variable: Kooperation besteht seit x
Jahren; R?%=13%
Quelle: StEG 2005, Schulleitungs- sowie Kooperationspartnerbefragung

Eine Kontinuitit der Kooperation geht in erster Linie einher mit dem Vorhan-
densein einer schriftlichen Kooperationsvereinbarung: Eine solche Vereinba-
rung findet sich hiufiger bei den ,,jiingeren” Kooperationsbeziehungen. Au-
Berdem ist ein hoherer Stellenwert der Kooperation beim Partner wichtig so-
wie die Teilnahme des Kooperationspartners an Schulkonferenzen. Die Kon-
tinuitit einer Kooperation hingt also iiberwiegend mit Bedingungen der
Strukturqualitdt zusammen. Wie einleitend erwihnt, kann aus diesem Befund
nicht automatisch geschff)ss_en werden, dass die Moglichkeit zur Teilnahme an
Schulgremien zu einer dauerhaften Kooperationsbeziehung fiihrt. Theore-
tisch konnte es sich auch umgekehrt verhalten: Namlich dass mit ldngerer Ko-
operationsdauer dem auflerschulischen Partner eher die Teilnahme an der
Schulkonferenz gewihrt wird. Einfacher zu interpretieren ist es, dass ein Ko-
operationspartner, bei dem die Kooperation mit Schulen die Hauptaufgabe der
eigenen Arbeit darstellt, eher auf dauerhafte Kooperationen angewiesen ist als
andere Partner. Welche Rolle Kooperationsvereinbarungen spielen, kann erst
im Langsschnitt ermittelt werden.
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8.3 Zusammenfassung

Entgegen dem hohen Stellenwert, den sogenannte Gelingensbedingungen im
Kooperationsdiskurs einnehmen, zeigen die hier durchgefiihrten Analysen,
dass diese Annahme nur zum Teil berechtigt ist. Gelingensbedingungen soll-
ten zu einer zufriedenstellenden, gleichberechtigten und kontinuierlichen
Kooperationsbeziehung fithren. Fiir die Bewertung der Kooperation ist in
diesem Sinne auch die Gelingensbedingung eines gleichberechtigten Ver-
hiltnisses die wichtigste Variable. Gleichzeitig hat aber ein Arbeitskreis zur
Koordinierung und Durchfithrung des Ganztagsbetriebs eine negative Wir-
kung auf die Zufriedenheit. Dariiber hinaus sind dann besonders Beweggriin-
de zur Aufnahme einer Kooperation relevant, die per se nicht zu den Gelin-
gensbedingungen zihlen.

Wird wegen seiner besonderen Bedeutung das Zustandekommen eines
gleichberechtigten Verhiltnisses genauer untersucht, sind Gelingensbedin-
gungen auch nur bedingt ausschlaggebend. Der Literatur nach wiire zu erwar-
ten, dass ein gleichberechtigtes Verhiltnis durch gute strukturelle Rahmenbe-
dingungen gefordert wird, beispielsweise durch Schaffung von Kommunika-
tionsstrukturen und Mitbestimmungsméglichkeiten (vgl. z. B. Maykus/Hart-
nuf} 2004). Diese Faktoren spielen aber nur eine untergeordnete Rolle. Statt-
dessen ist die Ausgangslage beim Kooperationspartner am bedeutendsten,
ndmlich ein hoherer Stellenwert der Kooperation und Beweggriinde, die sich
an einer verbesserten Kooperationskultur orientieren. Zusiitzlich hat in die-
sem Fall auch eine stirkere Verbindung zwischen Unterricht und Angebot als
prozessbezogene Rahmenbedingung Einfluss auf die Wahrnehmung eines
gleichberechtigten Verhiltnisses.

Fiir die Erkldrung einer kontinuierlichen Kooperationsbeziehung hingegen
scheinen strukturelle Rahmenbedingungen eine groBere Bedeutung zu ha-
ben. Hier tragen neben einem hohen Stellenwert der Kooperation beim Part-
ner besonders eine schriftliche Kooperationsvereinbarung und die Teilnahme
an der Schulkonferenz zur Erkldrung bei. Allerdings muss dieses Ergebnis
hinsichtlich seiner Kausalwirkung im Langsschnitt iiberpriift werden. Als Fa-
zit kann geschlossen werden, dass die Ausgangsbedingungen beim Koopera-
tionspartner fir eine orderliche Zusammenarbeit mindestens so wichtig sind
wie die sogenannten Gelingensbedingungen. Diese Ausgangsbedingungen
prigen die Haltung und Herangehensweise der auBerschulischen Partner an
die Kooperation und bestimmen somit maBgeblich die Bewertung und Konti-
nuitidt der Zusammenarbeit.
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1. Jugendhilfe und Ganztagsschule — thematische Einleitung

Der durch das IZBB-Programm angestof3ene Ausbau der Ganztagsschulen in Deutschland hat
eine neue Dynamik in das Thema Kooperation von Schule und Jugendhilfe' gebracht. Schon
in den 1990er Jahren hatte das Thema Kooperation von Jugendhilfe und Schule und auch die
Diskussion um Moglichkeiten und Formen von Kooperationen zwischen beiden Bereichen ei-
nen neuen Antrieb erfahren (vgl. zusammenfassend Olk 2005). Doch der quantitative Ausbau
der Ganztagsschulen hat das Thema noch nachdriicklicher auf die Tagesordnung gebracht,
sowohl fiir Schulen als auch fiir die Trager der Jugendhilfe, die womdglich neue Konkurrenz
,»um den Nachmittag fiirchten. Wenn nach Daten der KMK von 2005, also zu einem frithen
Zeitpunkt des IZBB-Programms, schon 29% der schulischen Verwaltungseinheiten als Ganz-
tagsschulen organisiert waren und etwa 15% der Schiilerinnen und Schiiler auf Ganztagsschu-
len gingen (vgl. Quellenberg 2007, S. 16f.), dann kann man davon sprechen, dass die Ganz-

tagschule mittlerweile zu einem bedeutsamen Bestandteil des Schulsystems geworden ist.

2004 haben Kultusministerkonferenz und Jugendministerkonferenz im Bestreben, die Zu-
sammenarbeit von Jugendhilfe und Schule voranzutreiben, in einem gemeinsamen Beschluss
zur Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe ,,zur Stirkung und Weiterentwicklung des
Gesamtzusammenhangs von Bildung, Erziehung und Betreuung®* Empfehlungen zur Gestal-
tung der Zusammenarbeit ausgesprochen, die als einen von drei Kernpunkten die ganztigige
Forderung und Betreuung an Schulen umfasste. Die Empfehlungen beinhalten weitreichende
Vorschldge zur Organisation des Ganztagsbetriebs, zum Abschluss von Rahmenvereinbarun-
gen auf Linderebene und Vereinbarungen auf regionaler Ebene, zur Offnung der Schulen
durch Angebote der Jugendhilfe sowie der Verzahnung von Schulentwicklungsplanung und
Jugendhilfeplanung. Auch inhaltlich wird auf die Einbeziehung von Partizipationsansitzen
der Jugendarbeit und die Selbstorganisation der Jugendverbinde bei der Gestaltung ganztéigi-
ger Angebote verwiesen (vgl. IMK/KMK 2004, S. 7).

Auch der 12. Kinder- und Jugendbericht hat sich systematisch mit dem Zusammenwirken von
Jugendhilfe und Schule beschiftigt und ein Pliddoyer fiir ein neues Zusammenspiel von Bil-
dung, Betreuung und Erziehung in Verantwortung von Schule und Jugendhilfe abgegeben.
Dabei wird gerade im Ausbau der Ganztagschule und der Kooperation von Schule und Ju-
gendhilfe Potential fiir einen umfassenden Bildungsansatz gesehen (vgl. BMFSFJ 2005, S.
322ff.). In der Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule, so lassen sich die zentralen
Aussagen sowohl des IMK/KMK-Beschlusses als auch des 12. Kinder- und Jugendberichtes
zusammenfassen, werden einerseits die Mdglichkeit einer erweiterten fachlichen, sozialen und
kulturellen Bildung und andererseits Chancen zur besseren Unterstiitzung besonders forde-
rungsbediirftiger Kinder und Jugendlicher gesehen (vgl. IMK/KMK 2004, S. 5 u. 9).

' Dass im Folgenden héufig der Begriff , Jugendhilfe* statt ,,Kinder- und Jugendhilfe* verwendet wird, ist aus-
schlieBlich der leichteren Lesbarkeit geschuldet.



Mittlerweile finden sich in allen Bundesldndern Rahmen(kooperations)vereinbarungen zur
Zusammenarbeit der Schulen mit freien Tragern, darunter auch viele mit Tragern der Jugend-
hilfe. Auch wenn diese teilweise mit Trigergruppen oder einzelnen Verbidnden und zum Teil
auf regionaler Ebene abgeschlossen werden, etablieren sich damit iibergreifende Regelungen
fiir eine Kooperation von Schulen mit anderen Trigern (vgl. Sozialpaddagogisches Institut
NRW 2006, S. 39).

Die nachfolgenden Analysen sollen dazu beitragen, anhand der Daten der bundesweiten Stu-
die zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) einen Uberblick iiber die Kooperationen
von Organisationen der Jugendhilfe und Ganztagsschulen zu geben und iiber die Ausgestal-

tung und Bewertung dieser Kooperationen zu informieren.

2. Auswertungen und Analysen

Die folgenden Auswertungen basieren auf den Daten der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG). Diese Studie wird in einem Kooperationsverbund unter Beteiligung des
Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische Forschung (Frankfurt), dem Deutschen
Jugendinstitut (Miinchen) und dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung der Universitit
Dortmund durchgefiihrt. Untersucht wird der Ausbau der Ganztagsschulen in Deutschland in
14 Bundesléndern. In drei Erhebungswellen (2005, 2007 und 2009) werden an iiber 373 Schu-
len jeweils die Schulleitungen, die von diesen benannten Kooperationspartner (n=676), die
Lehrkrifte (n=8.837), das weitere pidagogisch titige Personal (n=1.760) sowie Schiiler/innen
(n=30.562) und deren Eltern befragt (vgl. zur Studie ausfiihrlich Holtappels u. a. 2007).”
Schwerpunkt der Auswertungen fiir die Expertise wird die Befragung der Kooperationspart-
ner im Rahmen der 1.Welle sein, von denen etwa ein Viertel aus der Kinder- und Jugendhilfe
kommen. Zudem werden Daten der Befragungen der Schulleitungen und des weiteren péda-
gogisch titigen Personals hinzugezogen. Grundlage der Auswertungen sind die Daten der
StEG-Ausgangserhebung 2005.

Die fiir diese Auswertung herangezogene Befragung der Kooperationspartner der Schulen er-
folgte aufgrund der Nennung durch die Schulleitungen der einbezogenen Schulen. Die Schul-
leitungen wurden gebeten, alle Kooperationspartner anzugeben, die flir die Gestaltung des
Ganztagsbetriebs von Bedeutung sind. Anhand dieser Abfrage konnten Adressen von 1.136
Kooperationspartnern gewonnen werden, der Riicklauf der versandten Fragebogen lag bei
60% (bzw. 676 Kooperationspartner).

? Weitere Informationen zum Riicklauf finden sich in Quellenberg/Carstens/Stecher 2007.



Dieser grofle Datensatz ermoglicht dabei einerseits einen Vergleich der Kooperationspartner
der Jugendhilfe mit anderen Kooperationspartnern. Andererseits konnen in einer Binnendiffe-
renzierung der Jugendhilfe die Kooperationspartner nach den Handlungsfeldern Jugendarbeit,
Jugendsozialarbeit, Jugendamt und einer Kategorie Beratung/HzE’/Jugendhilfestationen un-

tergliedert werden.

149 der 676 Kooperationspartner wurden aufgrund ihrer Angaben der Jugendhilfe zugeordnet.
Dabei ist es nicht in jedem Punkt eindeutig zu bestimmen, inwieweit die Angebote der Kin-
der- und Jugendhilfe zugeordnet werden konnen. Daher wurden in den folgenden Auswertun-
gen folgende Zuordnungen vorgenommen: Die Wohlfahrtsverbdande und auch die Kirchenge-
meinden wurden als Organisationen der Jugendhilfe eingeordnet, da sie in der grolen Mehr-
heit Trager der Jugendhilfe sind. Die befragten Sportvereine, von denen nach StEG-Daten nur
rund 10% auch Trager der Jugendhilfe (Jugendarbeit) sind, wurden aufgrund ihres speziellen
Leistungsspektrums in den Ganztagsangeboten nicht hinzugezihlt.* Die fiir die Jugendhilfe
ermittelten Kooperationspartner (Jugendverbénde, Jugendzentren, Jugenddmter, Jugendhilfe-
stationen etc.) wurden anschlieBend inhaltlichen Kategorien zugeordnet. So ergaben sich drei
groBBere Gruppen, die in den weiteren Auswertungen als Jugendarbeit (mit 74 Kooperations-
partnern, davon 23 Jugendverbdande und 30 Jugendzentren), Jugendsozialarbeit (17) und Ju-
gendamter (sofern nicht Fachabteilung fiir Jugendarbeit bzw. Jugendférderung) (21) bezeich-
net werden sowie eine etwas breitere Kategorie, die sowohl Beratungsstellen, Mehrfachanbie-
ter der Hilfen zur Erziehung als auch Jugendhilfestationen (24) zusammenfasst. Die folgenden

Daten werden hier nach Mdoglichkeit entsprechend differenziert.

Die ersten Ergebnisse von StEG zeigen bereits, dass die Kinder- und Jugendhilfe als Ganzes
neben den Sportvereinen der wichtigste Kooperationspartner der Ganztagsschulen ist und dass
sie als Kooperationspartner in den Schulen ein breiteres Leistungsspektrum abdecken (vgl.
Arnoldt 2007a). Als weiterer, die folgenden Analysen leitender Befund zeigte sich zudem,
dass schulstufenbezogene (Grundschulen/Schulen der Sekundarstufe I) und organisationsbe-
zogene Unterschiede (offene, teilgebundene und gebundene Ganztagsorganisation) eine grof3e

Bedeutung haben.

’ HzE = Hilfen zur Erziehung

* Der Vergleich der kooperierenden Sportvereine mit den hier untersuchten Jugendhilfetrigern ergab deutliche
Differenzen. So kann man bspw. mit Bezug auf das inhaltlichen Angebotsprofil, den Umfang der Angebote als
auch beim eingesetzten Personal von einem systematische Unterschied zwischen den Sportvereinen und den hier
dargestellten Jugendhilfetrigern feststellen: Erstens konzentriert sich das Angebot der Sportvereine wesentlich
auf Sportangebote und freiwillige Freizeitangebote, zweitens hat die inhaltliche Ausrichtung der Angebote der
Sportvereine ihre Schwerpunkte vor allem in der Freizeitférderung und Talentsschulung/sichtung und drittens
dritten wird als Personal in deutlich geringerem Umfang hauptberufliches sowie beruflich padagogisch qualifi-
ziertes Personal eingesetzt; Ehrenamtlichkeit und berufliche Nebentitigkeit kennzeichnen diesbeziiglich die An-
gebote der Sportvereine.



Mit der Expertise wird den Fragen nachgegangen, welche Rolle die Kinder- und Jugendhilfe
beim Ausbau der Ganztagsschulen spielt und wie die verschiedenen Einrichtungen und Orga-
nisationen der Kinder- und Jugendhilfe mit der Schule kooperieren. Dabei geht es zum ersten
um eine Bestandsaufnahme der Kooperationen, zum zweiten um die Analyse von Kooperati-
onsstrukturen und Angebotsformen und zum dritten um die Identifizierung von Weiterent-
wicklungsbedarfen.

Auf folgende Fragestellungen soll die Expertise Antwort gegeben:

e Inwieweit ist die Kinder- und Jugendhilfe am Ausbau der Ganztagsschulen in Deutschland
beteiligt? Inwieweit sind die einzelnen Arbeitsfelder der Kinder- und Jugendhilfe betei-
ligt?

e Wer sind fiir die Ganztagsschulen die wichtigsten Kooperationspartner der Jugendhilfe?
Welchen Anteil haben sie an der externen Kooperation?

e Welches Angebotsspektrum erbringt die Kinder- und Jugendhilfe (auch im Vergleich zu
anderen Kooperationspartnern)?

e Inwieweit gibt es fiir die Jugendhilfe Hinweise auf positive oder negative Effekte der Ko-
operation mit Schulen?

e Wie kooperieren Schule und Jugendhilfe auf der Organisationsebene miteinander? Wie
vernetzt sind sie auch im Sinne einer sozialrdumlichen Planung?

e Wie bewerten die beteiligten Akteure die Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe?

Welche Faktoren tragen zu einer ,,gelingenden* Kooperation bei?

2.1 Kooperationen an Ganztagsschulen aus Perspektive der Schulleitungen

Um einen Uberblick iiber die Kooperationslandschaft zu gewinnen, soll zunichst der Blick
darauf geworfen werden, mit welchen Partnern die Ganztagsschulen kooperieren. Auch wenn
Kooperationen anhand von z. B. Informationsaustausch, Beratung, gemeinsamen Fortbildun-
gen unterschiedliche Gestalt annehmen kdnnen, soll zunéchst als eine intensive Form der Ko-
operation die Durchfiihrung von Angeboten fiir Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen des
Ganztagsbetriebs der Schulen durch Kooperationspartner betrachtet werden. Dabei werden
die Angaben der Schulleitungen herangezogen, da iiber diese Perspektive das Gesamtspekt-
rum der Kooperationen und Kooperationsleistungen an den Ganztagsschulen in den Blick
kommt. Insgesamt zeigt sich eine starke Einbindung von Sportvereinen, aber auch der Ge-
samtheit der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. Tab. 2.1.1).

An fast 80% der Grundschulen und fast 70% der Schulen der Sekundarstufe I finden Angebo-
te von Sportvereinen bzw. Tragern der Jugendhilfe statt. Dabei gewinnt die Jugendhilfe ihre
quantitativ starke Verbreitung durch die Vielzahl der einbezogenen Tréiger. Kooperiert wird

mit Wohlfahrtsverbianden, Erziehungsberatungsstellen, Jugendzentren, Jugenddmtern usw.



Tab. 2.1.1: Durchfiihrung von An

geboten durch Kooperationspartner

an % der an % der

Grundschulen (n=136) Schulen Schulen der Sekundarstufe I (n=220) Schulen
Sportvereine 79,5 Arbeitsagentur/Berufsberatung 75,1
Kirchengemeinden 44,9 Sportvereine 64,5
Musikschulen 39,6 Polizei 61,3
Bibliotheken 35,7 Betriebe/Unternehmen 58,6
Kiinstler/innen 34,6 Bibliotheken 52,1
Museen 32,0 Schulsozialarbeit 44,5
Wohlfahrtsverbande 31,9 Kirchengemeinden 432
Polizei 31,8 Banken 422
Kindergirten 28,7 Einrichtungen des Gesundheitswesens 41,9
Schulpsychologischer Dienst 26,2 Handwerker/innen als Einzelpersonen 36,0
Erziehungsberatungsstellen 22,8 Jugendfreizeitzentren/-treffs 34,2
Summe Trdiger der Jugendhilfe 74,2 Summe Trdiger der Jugendhilfe 69,9
Fett = Organisationen der Jugendhilfe
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Schulleitungsbefragung

Es lasst sich zumeist kein Hauptanbieter identifizieren, die Einzelnennungen bestimmter Tra-
gerbereiche variieren sehr stark, bspw. geben nur 20 Schulleitungen an, dass in ihrer Ganz-
tagsschule Angebote von Jugendverbinden stattfinden.” Dabei sagt die Nennung, dass Ange-

bote durchgefiihrt werden, noch nichts dariiber aus, in welchem Umfang und in welchem Vo-

lumen die Organisationen an den

Ganztagsschulen eingebunden sind.

Tab. 2.1.2: Die aus Sicht der Schulleitungen wichtigsten Kooperationspartner der

Ganztagsgrundschulen

n Mittelwert SD
Sportvereine 116 3,4 0,8
Erziehungsberatungsstellen 89 3,2 1,1
Kindergirten 96 3,0 1,2
Jugendamt/Allgemeiner Sozialdienst 103 3,0 1,1
Schulpsychologischer Dienst 98 2,9 1,1
Schulsozialarbeit 80 29 1,4
Kirchengemeinden 98 2,8 1,1
Einrichtungen des Gesundheitswesens 92 2,8 1,1
Wohlfahrtsverbénde (z. B. Diakonie, Caritas, AWQ) 85 2,7 1,2
Kiinstler/innen als Einzelpersonen 75 2,7 1,1
Musikschule 112 2,7 1,0
Bibliotheken 96 2,7 1,3
Nachrichtlich:
Familienbildung 69 2,5 1,2
Horte 88 2,4 1,0
Jugendfreizeiteinrichtungen/Jugendclubs 75 2,1 1,0
Kinder- und Jugendheime 69 2,1 1,0
Jugendverbiinde (z. B. Pfadfinder) 64 2,0 0,9

Skala: 1 = ,gar nicht wichtig’ bis 4 = ,sehr wichtig’

SD = Standardabweichung®

Fett oder kursiv = Organisationen der Jugendhilfe
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Schulleitungsbefragung

> Hier stellt sich allerdings die Frage inwieweit die Schulleitungen zwischen Wohlfahrtsverbinden, Jugendver-

binden, Sportvereinen oder auch Jugendzentren systematisch differenzieren (kdnnen).

% Die Angabe der Standardabweichung erfolgt hier und im Folgenden, um die Streuung der Werte zu veran-
schaulichen. So liegen jeweils ca. 68% aller Werte innerhalb des Wertebereichs Mittelwert + bzw. - eine Stan-

dardabweichung.




Nach der Bedeutung der Kooperationspartner fiir den Ganztagsbetrieb gefragt, verschiebt sich
das Bild etwas (vgl. Tab. 2.1.2/Tab. 2.1.3).

Die quantitativ stark verbreiteten Sportvereine sind auch die wichtigsten Partner (MW=3,4)
fir die Grundschulleitungen. Erziehungsberatungsstellen (MW=3,2) und Kindergirten
(MW=3,0) als Organisationen der Jugendhilfe folgen in der Rangfolge gleich im Anschluss.
In den Schulen der Sekundarstufe I wird in der Bewertung der Schulleitungen neben der
Schulsozialarbeit (MW=3,3) vor allem den Arbeitsagenturen/der Berufsberatung (MW=3,6)
und Betrieben/Unternehmen (MW=3,5) eine hohe Bedeutung zugewiesen, Sportvereine
(MW=3,3) und das Jugendamt/ASD (MW=3,2) folgen.

Tab. 2.1.3: Die aus Sicht der Schulleitungen wichtigsten Kooperationspartner der Ganztags-
schulen der Sekundarstufe I

n Mittelwert SD
Arbeitsamt/Berufsberatung 175 3,6 0,7
Betriebe/Unternehmen 151 3,5 0,8
Sportvereine 157 3.3 0,8
Schulsozialarbeit 143 33 1,1
Handwerker als Einzelpersonen 122 33 1,0
Jugendamt/Allgemeiner Sozialdienst 162 3,2 0,9
Polizei 172 3,1 0,8
Schulpsychologischer Dienst 156 3,0 0,9
Erziehungsberatungsstellen 145 3,0 1,0
Bibliotheken 157 2.9 1,0
Gemeindeverwaltung 134 2.8 1,1
Banken 132 2,8 0,9
Einrichtungen des Gesundheitswesens 136 2,7 0,8
Kirchengemeinden 138 2,7 0,9
Nachrichtlich:
Jugendfreizeiteinrichtungen/Jugendclubs 135 2,6 11
Wohlfahrtsverbinde (z. B. Diakonie, Caritas, AWOQ) 127 2,6 1,2
Jugendverbinde (z. B. Pfadfinder) 83 L8 1,0
Kinder- und Jugendheime 83 1,8 1,0
Familienbildung 79 1,8 1,0

Skala: 1 = ,gar nicht wichtig’ bis 4 = ,sehr wichtig’

SD = Standardabweichung

Fett oder kursiv = Organisationen der Jugendhilfe

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Schulleitungsbefragung

Auffillig ist dabei, dass die Organisationen der Jugendhilfe — neben dem Jugendamt — in der
Bewertung der Schulleitungen keine herausragende Rolle einnehmen. Ohne hier iiber die Ur-
sachen zu spekulieren, kann festgestellt werden, dass die Schulleitungen im Primarbereich
Kooperationspartner fiir ,,sozial-erzieherische® Unterstiitzungsleistungen als wichtig einstu-
fen. Dagegen wird im Sekundarbereich I Kooperationspartnern, die im Ubergang zum Beruf
(Arbeitsagentur/Betriebe/Unternehmen) oder in Bezug auf Problemstellungen arbeiten sowie
den Sportvereinen eine hohere Bedeutung zugemessen als bspw. Wohlfahrts- oder Jugendver-

banden. Die Jugendarbeit, in diesem Falle Jugendzentren und Jugendverbédnde, spielen eher



eine Nebenrolle, dabei wird gerade hier am stérksten {iber Chancen und Probleme in der Ko-
operation mit Schulen diskutiert (vgl. Pauli 2006; Deinet 2006; Thimm 2006).

Im Sinne der Gesamtverantwortung flir den Ganztagsbetrieb wurden die Schulleitungen auch
danach gefragt, inwieweit andere Organisationen verantwortlich an der Organisation und der
inhaltlichen Gestaltung des Ganztagsbetriebs beteiligt sind. Dabei zeigte sich — mit gewissen
schulstufenspezifischen Differenzen —, dass der eigene Schultriager und eigene Fordervereine

hierfiir eine hohere Bedeutung haben als die Trager der Jugendhilfe (vgl. Tab. 2.1.4).

Tab. 2.1.4: Beteiligung an Organisation und inhaltlicher Gestaltung des Ganztagsbetriebs

(Angaben in %, Mehrfachnennungen moglich)

Grundschule Sek. I-Schule Gesamt

Beteiligung von Schultriiger an ... n=80 n=127 n=207
...der Organisation des GT** 71,3 44,1 54,6
...inhaltlicher Gestaltung des GT 16,0 18,9 17,8

Beteiligung von Forderverein an ... n=82 n=123 n=205
...der Organisation des GT 41,5 29,3 34,1
...inhaltlicher Gestaltung des GT* 27,2 15,4 20,1

Beteiligung von Tréagern der Jugendhilfe an ... n=99 n=130 n=229
...der Organisation des GT 7,1 14,6 11,4
...inhaltlicher Gestaltung des GT* 11,8 24,2 19,0

*p<.05, ¥ p<.01
GT = Ganztagsbetrieb
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Schulleitungsbefragung

So zeigt sich, dass gerade in den Grundschulen stark auf den Schultrdger und die Forderverei-
ne in der verantwortlichen Gestaltung fiir den Ganztagsbetrieb zuriickgegriffen wird. Auch in
den Schulen der Sekundarstufe I spielen diese beiden Gruppen die wichtigste Rolle, wobei
hier deutlich stirker auch auf Triager der Jugendhilfe zuriickgegriffen wird. Unterschiede mit
Blick auf eine offene, teilgebundene oder gebundene Organisationsform zeigen sich in dieser
Frage nicht. Allerdings ist auf die relativ hohe Anzahl fehlender Angaben hinzuweisen.’ Den-
noch geben auch nur etwa 9% der Jugendhilfetrdger an, dass sie bei der Kooperation als Tré-
ger des Ganztags fungieren, sie also den Ganztagsbereich allein aus eigener Kraft oder unter

Einbeziehung weiterer Partner organisieren.

Insgesamt lédsst sich somit vorldufig festhalten, dass ,,die Jugendhilfe® nicht unbedingt eine
herausgehobene Rolle als Kooperationspartner von Ganztagsschulen spielt. Kooperations-
konstellationen kommen vor allem auf der jeweiligen Schulebene zustande, und ihre Bedeu-
tung als Kooperationspartner gewinnt die Jugendhilfe weniger als Partner in der verantwortli-
chen Organisation und Gestaltung des Ganztagsbetriebs als vielmehr durch den Einsatz einer

Vielzahl von kooperierenden Jugendhilfetrigern.

7 Zudem ist nicht unbedingt gewihrleistet, dass alle Antwortenden ein exaktes Begriffsverstindnis der Begriffe
»staatliche Trager der Jugendhilfe* bzw. , freier Trager der Jugendhilfe* haben.



2.2 Angebote der Jugendhilfe an Ganztagsschulen

Durch den erweiterten Zeitrahmen haben Ganztagsschulen die Moglichkeit, neben dem Fach-
unterricht zusdtzliche Gestaltungselemente und Angebotsformen in den Tagesablauf aufzu-
nehmen. Dazu gehdren Fordermaflnahmen und fachnahe Angebote genauso wie facheriiber-
greifende und Freizeitangebote sowie Mittagessen und nicht angeleitete (ungebundene) Frei-
zeitphasen. Nahezu alle Schulen bieten eine Hausaufgabenbetreuung an, warme Mittagsmahl-

zeiten sowie Angebote im Bereich Musik, Kunst und Sport (vgl. Holtappels 2007, S. 192).

2.2.1 Vergleich zwischen der Jugendhilfe und anderen Kooperationspartnern

Ein bedeutender Teil des erweiterten Angebots an Ganztagsschulen wird von Kooperations-
partnern geleistet. Wahrend von Seiten der Schule {iberwiegend FérdermaBBnahmen und fach-
nahe Angebote durchgefiihrt werden, iibernehmen Kooperationspartner eher facheriibergrei-
fende Angebote und die Freizeitgestaltung (vgl. Arnoldt/Quellenberg/Ziichner 2007, S. 12;
Dieckmann/Hohmann/Tillmann 2007, S. 177). Je nach Art des Kooperationspartners lassen

sich jedoch Unterschiede im Angebotsspektrum feststellen.

Eine Kooperation zwischen Schule und auBlerschulischen Partnern muss jedoch nicht nur aus
der Durchfiihrung von Angeboten entweder fiir alle Schiilerinnen und Schiiler oder fiir be-
stimmte Schiilergruppen bestehen. Sie kann auch fiir den Zweck eines Informationsaustauschs
zwischen den Partnern oder der Fortbildung fiir die pddagogischen Fachkréfte gefiihrt werden.
84% aller Kooperationspartner bieten Angebote fiir alle Schiilerinnen und Schiiler an und
43% fiir spezielle Schiilergruppen (z. B. Forderangebote, Madchenangebote). 57% leisten In-
formations- und Erfahrungsaustausch und ein Fiinftel fithren Fortbildungen fiir Lehrkrifte und
weiteres padagogisch tétiges Personal durch (Mehrfachnennungen waren mdéglich). Zwischen
Partnern von Grundschulen oder weiterfiihrenden Schulen sowie Schulen unterschiedlicher

Organisationsformen gibt es in diesem Punkt keine bedeutenden Unterschiede.

Die Organisationen der Jugendhilfe zeichnen sich gegeniiber anderen Kooperationspartnern
dadurch aus, dass sie stirker Angebote fiir spezielle Schiilergruppen bzw. Einzelfallhilfe
durchfiihren (61%) zu Lasten von Angeboten fiir alle Schiilerinnen und Schiiler (77%). Sie
gehen zudem in hoherem Mafle einen Informations- und Erfahrungsaustausch mit den Schu-
len ein (66%). Bei 19% der Jugendhilfetriger besteht die Kooperation aus Fortbildungen fiir
Lehrkrifte oder pddagogische Fachkrifte; hierin unterscheidet sie sich nicht von den anderen

externen Partnern (vgl. Tab. 2.2.1).
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Tab. 2.2.1: Art der Kooperationsbeziechung nach Kooperationspartner (Angaben in %, Mehr-
fachnennungen moglich)

Organisationen der Ju- Andere Organisationen
gendhilfe (n=125) (n=421)

Die Kooperation besteht aus Informations- bzw. Er-

66,4 54,4
fahrungsaustausch.*
Die Kooperation besteht aus Fortbildungen fiir Lehr- 1.8 217
und padagogische Fachkrifte. ’ ’
Die Kooperation besteht aus Einzelfallhilfen bzw.
Angeboten fiir spezielle Schiilergruppen (z. B. Hilfen 61.4 374
zur Erziehung, Arbeit mit Schulverweige- ’ ’
rern/innen).***
Wir fithren Angebote fiir alle Schiilerinnen und Schii-

77,0 85,7
ler durch.*

*:p <.05, *¥**:p<.001
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Im Folgenden wird zundchst dargestellt, welche Angebote die Gesamtheit aller Kooperations-
partner an Ganztagsschulen durchfiihrt, unabhéngig davon, ob diese fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler konzipiert sind oder fiir bestimmte Schiilergruppen. Im Anschluss wird das Ange-
botsprofil der Jugendhilfe im Vergleich zu anderen Kooperationspartnern aufgezeigt. Die
Darstellung erfolgt getrennt fiir Partner von Grundschulen und von weiterfiihrenden Schulen,

da aufgrund der verschiedenen Zielgruppen Unterschiede im Profil zu erkennen sind.

An Grundschulen werden von 35% aller Kooperationspartner Sportangebote durchgefiihrt.
22% bieten Hausaufgabenbetreuung an, 21% Projekte, je 18% Mittagsbetreuung und hand-
werkliche bzw. hauswirtschaftliche Angebote. 17% beaufsichtigen Schiilerinnen und Schiiler
in threr (schulischen) Freizeit, 13% fiihren Angebote im Bereich Technik bzw. neue Medien
durch. Fachnahe Angebote (z. B. im Bereich Naturwissenschaft oder Deutsch/Literatur) oder
FordermafBnahmen stehen nur bei einem geringen Teil der Kooperationspartner (zwischen 5%
und 12%) auf dem Programm. Auch werden Angebote im Bereich der Schiilermitbestimmung
und des sozialen Lernens nur von einem geringen Teil der Kooperationspartner an Grund-

schulen abgedeckt.

In der Sekundarstufe I werden von 31% aller Kooperationspartner Projekte angeboten und
27% fithren Sportangebote durch. 15% bieten Dauerprojekte (z. B. Schulchor, Schulgarten)
an, 14% Angebote im Bereich Technik/neue Medien. Formen des sozialen Lernens vermitteln
13%, nur 12% bieten Hausaufgabenbetreuung an. Auch fiir die dltere Zielgruppe gilt, dass nur
wenige Partner FordermalBnahmen oder fachnahe Angebote durchfiihren. Die Beaufsichtigung

von Freizeit oder Mittagessen spielt kaum noch eine Rolle.

Um ein differenziertes Bild dariiber zu bekommen, welche Bedeutung einzelne Angebote der
Kooperationspartner haben, muss zusétzlich zu der Angabe, wie viele Kooperationspartner ein
bestimmtes Angebot durchfiihren, auch beriicksichtigt werden, wie hdufig ein Angebot durch-

geflihrt wird. Eine Verbindung zwischen beiden Angaben herzustellen ist wichtig, da bei-
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spielsweise viele Kooperationspartner Projekttage oder -wochen durchfiihren, diese aber in
der Regel nur unregelmdBig stattfinden. An Grundschulen werden die Hausaufgabenbetreu-
ung, Mittagsbetreuung und die Beaufsichtigung von Freizeitaktivititen iiberwiegend tdglich
durchgefiihrt. FordermafBinahmen werden eher zwei- bis dreimal pro Woche angeboten, fach-
nahe Angebote eher einmal pro Woche. Sport und Formen des sozialen Lernens iibernechmen
Kooperationspartner eher zwei- bis dreimal pro Woche, handwerkliche/hauswirtschaftliche
sowie technische Angebote eher einmal wochentlich. Projekte und interkulturelle Themen ste-
hen seltener als wochentlich auf dem Plan. In der Sek. I ldsst sich zwar eine dhnliche Schwer-
punktsetzung beziiglich der Frequenzen finden (z. B. Hausaufgaben eher téglich, Projekte e-
her seltener als wochentlich), jedoch finden insgesamt alle Angebote etwas seltener statt als in

der Grundschule.

Die Triger der Jugendhilfe bieten im Grundschulbereich vor allem einerseits Hausaufgaben-
betreuung (41%), Mittagsbetreuung und Beaufsichtigung von Freizeitaktivititen (jeweils rund
30%) an, andererseits fiihrt jeweils rund ein Drittel Freizeitangebote zur freiwilligen Teilnah-
me (,,ungebunden®), Projekttage oder -wochen sowie hauswirtschaftliche/handwerkliche An-
gebote durch. Auffillig ist der groBBere Anteil von Jugendhilfetrdgern, die naturwissenschaftli-
che Angebote durchfiihren (21%), obwohl das Engagement in fachnahen Angeboten sonst e-
her gering ist. Im Vergleich zu anderen Kooperationspartnern zeigt sich, dass die Jugendhilfe-
trager nicht nur im Gebiet der Betreuung, Beaufsichtigung und Freizeit signifikant starker ver-
treten sind, sondern auch bei Angeboten in den Themenfeldern Naturwissenschaft,
Deutsch/Literatur und soziales Lernen. Nur in den Bereichen Sport, Musik/Kunst und Fremd-
sprachen flihren weniger Jugendhilfetrdger ein Angebot durch als andere Kooperationspartner
(vgl. Tab. 2.2.2).
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Tab. 2.2.2: Angebote der Jugendhilfe in ganztigigen Grundschulen im Vergleich zu anderen
Kooperationspartnern® (Angaben in %)

Organisationen der Andere Organisatio-
Jugendhilfe (n=44) nen (n=165)
n % n %
Hausaufgabenhilfe/Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit** 18 40,9 28 17,0
Forderunterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigen
. 5 11,4 15 9,1
oder hohen Fachleistungen
Spezifische FérdermaBinahmen (z. B. fiir Schiiler/innen 5 11.4 10 6.1
nichtdeutscher Muttersprache/Herkunft) ’ ’
Mathematische Angebote 3 6,8 9 5,5
Naturwissenschaftliche Angebote* 9 20,5 15 9,1
Deutsch/Literatur* 7 15,9 7 4.2
Fremdsprachliche Angebote 2 4,5 9 5,5
Musisch-kiinstlerische Angebote 2 4.5 15 9,1
Sportliche Angebote* 10 22,7 64 38,8
Handwerkliche/Hauswirtschaftliche Angebote** 14 31,8 23 13,9
Technische Angebote/Neue Medien 7 15,9 20 12,1
Gemeinschaftsaufgaben und Formen von Schiilermitbestim-
. 3 6,8 7 42
mung (z. B. aktiver Klassenrat)
Formen sozialen Lernens (z. B. Streitschlichtungskurs)* 8 18,2 10 6,1
Formen interkulturellen Lernens (z. B. Auslandspartner-
3 6,8 9 5,5
schaften, Austauschprogramme)
Freizeitangebote in gebundener Form (obligatorische 12 273 19 115
Pflichtwahl aus Angebotskatalog)* ’ ’
Ungebundene Freizeitangebote zur freiwilligen Nutzung
(z. B. Ballspiel am Nachmittag) 14 31.8 4 27,3
Beaufsichtigung von Schiilern in der Freizeit** 14 31,8 21 12,7
Mittagsmahlzeiten (bzw. Mittagsbetreuung/-aufsicht)* 13 29,5 25 15,2
Voriibergehende Angebote (Projekttage, Projektwochen) 13 29,5 30 18,2
Dauerprojekte (z. B. Chor, Schiilerzeitung, Schulgarten) 8 18,2 16 9,7

*:p <.05, **p<.01

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

In der Sek. I liegen die Schwerpunkte der Jugendhilfetrager etwas anders: Die meisten Partner
(46%) bieten voriibergehende Projekte an, 39% Freizeit in ungebundener Form und 35% fiih-
ren Angebote im Bereich des sozialen Lernens durch. Nur ein Viertel beaufsichtigen die
Hausaufgaben. Im Vergleich zur Grundschule nehmen Angebote in Projektform und zum so-
zialen Lernen oder zum Thema Gemeinschaftsaufgaben/Mitbestimmung zu. Das bereits in der
Grundschule zuriickhaltende Engagement in fachnahen Themenfeldern ldsst in den Schulen
der Sekundarstufe I noch weiter nach. Im Vergleich zu anderen Kooperationspartnern zeigt
sich zunéchst das gleiche Bild wie im Primarbereich: Jedes Angebot wird eher von Jugendhil-
fetragern durchgefiihrt als von anderen Partnern aufler in den Bereichen Sport, Musik/Kunst
und Fremdsprachen. Besonders deutlich ist der Unterschied bei der Hausaufgabenbetreuung,
den Gemeinschaftsaufgaben/Mitbestimmung, den Formen des sozialen und interkulturellen

Lernens sowie bei Freizeitangeboten und Projekten (vgl. Tab. 2.2.3).

¥ Beim Lesen der Tabelle ist zu beriicksichtigen, dass Themenbereiche und Organisationsformen zum Teil ver-
mischt sind. So kann z. B. ein Angebot im Bereich Naturwissenschaften als Dauerprojekt oder als Projektwoche
organisiert sein. Sportangebote kdnnen auch unter gebundenen oder ungebundenen Freizeitangeboten aufgelistet
werden.
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Tab. 2.2.3: Angebote der Jugendhilfe in ganztdgigen Schulen (Sek. I) im Vergleich zu ande-
ren Kooperationspartnern’ (Angaben in %)

Organisationen der Andere Organisatio-
Jugendhilfe (n=105) nen (n=357)

n % n %
Hausaufgabenhilfe/Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit** 26 24,8 31 8,7
Forderunterricht fqr Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigen 12 114 30 8.4
oder hohen Fachleistungen
Spezifische FérdermaBinahmen (z. B. fiir Schiiler/innen 6 57 13 50
nichtdeutscher Muttersprache/Herkunft) ’ ’
Mathematische Angebote 6 5,7 19 53
Naturwissenschaftliche Angebote 9 8,0 22 6,2
Deutsch/Literatur 9 8,6 25 7,0
Fremdsprachliche Angebote 4 3.8 18 5,0
Musisch-kiinstlerische Angebote 3 29 15 4,2
Sportliche Angebote 25 23,8 102 28,6
Handwerkliche/Hauswirtschaftliche Angebote* 19 18,1 33 9,2
Technische Angebote/Neue Medien* 22 21,0 45 12,6
Gemeinschaftsaufgaben und Formen von Schiilermitbestim- 17 16.2 12 34
mung (z. B. aktiver Klassenrat)** ’ ’
Formen sozialen Lernens (z. B. Streitschlichtungskurs)** 37 35,2 25 7,0
Formen interkulturellen Lernens (z. B. Auslandspartner- 10 95 9 25
schaften, Austauschprogramme)** ’ ’
Freizeitangebote in gebundener Form (obligatorische
Pflichtwahl aus Angebotskatalog)** 22 210 38 10,6
Ungebundene Freizeitangebote zur freiwilligen Nutzung
(z. B. Ballspiel am Nachmittag)** 41 39,0 77 21,6
Beaufsichtigung von Schiilern in der Freizeit** 17 16,2 19 5,3
Mittagsmahlzeiten (bzw. Mittagsbetreuung/-aufsicht) 10 9,5 23 6,4
Voriibergehende Angebote (Projekttage, Projektwochen)** 48 45,7 95 26,6
Dauerprojekte (z. B. Chor, Schiilerzeitung, Schulgarten)* 24 22,9 46 12,9

*p<.05, **:p<.01
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Wird beim Vergleich zusétzlich die Organisationsform der Schule (offen, gebunden) bertick-
sichtigt, zeigt sich, dass der Effekt der besonderen Stellung der Jugendhilfe vor allem in offe-
nen Ganztagsschulen zum Tragen kommt. An gebundenen Schulen bleibt der Unterschied nur

im Bereich des sozialen Lernens bestehen und hier auch nur in der Sekundarstufe 1.

Beziiglich der Frequenz der Durchfiihrung eines Angebots zeigt sich, dass Kooperationspart-
ner der Jugendhilfe in der Grundschule wie auch in der Sek. I Hausaufgabenbetreuung und
Fordermafnahmen sowie Mittagsbetreuung und Freizeitbeaufsichtigung hédufiger anbieten als
andere Kooperationspartner. Fachnahe und handwerkliche/hauswirtschaftliche Angebote so-
wie Angebote im Bereich Technik/neue Medien fiihren sie in der Grundschule seltener, in den

Schulen der Sek. I hingegen haufiger durch als andere Partner.

Das Profil der Jugendhilfe schérft sich auch, wenn man die Information hinzuzieht, welcher
Aspekt bei ihren Angeboten im Vordergrund steht. In der Sek. I (und hier speziell in Schulen

mit mehreren Bildungsgidngen und integrierten Gesamtschulen) nennen Tréger der Jugendhil-

? siehe FuBnote 7
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fe Benachteiligtenforderung bzw. Schulsozialarbeit signifikant hdufiger als vordergriindigen

Aspekt; der Freizeitaspekt spielt hingegen seltener eine Rolle (vgl. Tab. 2.2.4).

Tab. 2.2.4: Schwerpunktsetzung in den Angeboten (Primarstufe und Sek. I)(Angaben in %,
Mehrfachnennungen méglich)

Organisationen der Ju- Andere Organisationen
gendhilfe (n=149) (n=522)
Freizeitaspekt 28,2 34,5
Benachteiligungsforderung/Schulsozialarbeit®** 30,9 11,5
Bildungsaspekt 32,2 31,4
Betreuungsaspekt 154 13,2
% p <.001

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Keine Unterschiede zwischen den verschiedenen Partnern gibt es beziiglich der Aspekte Bil-
dung und Betreuung. In der Grundschule sind die verschiedenen Schwerpunktsetzungen noch

nicht so stark ausgepragt.
Die hohe Bedeutung der Jugendhilfe als Kooperationspartner von Ganztagsschulen zeigt sich
auch in der Anzahl der Wochenstunden, die sie mit ihren Angeboten leisten und damit den

Ganztagsbetrieb der Schulen stiitzen.

Tab. 2.2.5: Einbindung der Kooperationspartner nach Wochenstunden

n Stunden SD
Organisationen der Jugendhilfe 80 14:00 12,55
Andere Organisationen 289 6:30 7,22
Insgesamt 369 8:00 9,13

SD = Standardabweichung
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Wihrend ein Jugendhilfetrager im Durchschnitt 14 Wochenstunden Angebote an einer Schule
durchfiihrt, sind es bei anderen Partnern im Durchschnitt nur 6:30 Std./Woche (vgl. Tab.
2.2.5). Es gibt diesbeziiglich keine Unterschiede zwischen Partnern an Grundschulen und in

der Sek. I oder von Schulen mit unterschiedlicher Organisationsform (offen, gebunden).

2.2.2 Angebote der Jugendhilfe nach Handlungsfeldern

Wurde bislang die Jugendhilfe als ,,Ganzes* betrachtet, so scheint eine Differenzierung nach
Handlungsfeldern innerhalb der Jugendhilfe und teilweise auch eine Differenzierung nach
Teilbereichen der Jugendarbeit sinnvoll, deren Organisationen — wie in Tab. 2.1.1 gezeigt —
sehr unterschiedlich stark mit Ganztagschulen kooperieren. In der Systematik des SGB VIII
kann man beispielsweise unterscheiden zwischen Arbeitsfeldern der Jugendarbeit, der Ju-
gendsozialarbeit, der Kindertagesbetreuung, der Hilfen zur Erziechung oder den Hilfen fiir

Familien. Dabei konnen u. a. die Kindertagesbetreuung und die Jugendarbeit strukturlogisch
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starker als Felder verstanden werden, die ihr Angebot an alle Kinder und Jugendliche richten,
wihrend die Jugendsozialarbeit oder die Hilfen zur Erziehung sich konzeptionell eher an be-
nachteiligte Jugendliche richten bzw. stirker auf die Unterstiitzung in famildren und individu-

ellen Problemlagen zielen.

Untersucht man nun die Angebote der Jugendhilfe genauer, so kann man aufgrund der vorlie-
genden Antworten von Kooperationspartnern aus der Jugendhilfe vier Gruppen unterscheiden:
In groBerer Anzahl liegen Fragebogen von Organisationen der Jugendarbeit (n=74)'°, der Ju-
gendsozialarbeit (n=17) und aus Jugendiamtern (n=21, ohne Jugendpflege) vor. Zudem wurde
eine Kategorie gebildet, in denen Organisationen wie Beratungsstellen, Anbieter von Hilfen
zur Erziehung sowie Jugendhilfestationen zusammengefasst wurden (n=24). Auch wenn die
Fallzahlen fiir bestimmte belastbare differenzierte Analysen zu klein werden, erscheint zu-
mindest die Darstellung bestimmter Differenzen geboten, um den jeweiligen Organisationen

»gerecht” zu werden.

Schon in der Frage, welches die zentralen Inhalte der Kooperationen sind, lassen sich Unter-

schiede zwischen diesen vier Bereichen erkennen (vgl. Tab. 2.2.6).

Tab. 2.2.6: Art der Kooperationsbeziechungen nach Handlungsfeldern der Kooperationspartner
(Angaben in %, Mehrfachnennungen moglich)

Jugend- Beratung/HzE/ Ju-
Jugendarbeit | sozialarbeit Jugendamt gendhilfestation
(n=67) (n=17) (n=20) (n=20)
Die Kooperation besteht aus Informations- 59.4 57.1 89.5 68.4
bzw. Erfahrungsaustausch.
Die Kooperation besteht aus Fortbildungen
fiir Lehr- und padagogische Fachkrifte. 9,3 77 26,3 294
Die Kooperation besteht aus Einzelfallhilfen
bzw. Angeboten fiir spezielle Schiilergrup-
pen (z. B. Hilfen zur Erziehung, Arbeit mit 47,0 33,3 o4.4 95,0
Schulverweigerern/innen). ***
Xi’llrrc }t;uilren Angebote fiir alle Schiiler/innen 85.1 70.6 50,0 75.0

*p <.05, ¥**:p <.001
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

So zeichnet sich schon in der Art der Kooperationsbeziehung ein Unterschied zwischen den
Organisationen der Jugendarbeit und der Jugendsozialarbeit einerseits und den Jugenddamtern
bzw. den Beratungseinrichtungen und Jugendhilfestationen andererseits ab. Letztere sind so-
wohl im Bereich des Informations- und Erfahrungsaustauschs stirker einbezogen als auch im

Bereich der Fortbildungen. Dariiber hinaus sind sie in den Angeboten stdrker als die Anbieter

' Da entsprechende Fallzahlen vorliegen, konnte wiederum iiber die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen auch
die Jugendarbeit unterteilt werden in 1. Jugendzentren (n=30), 2. Jugendverbénde (n=23) sowie 3. Organisatio-
nen der Jugendkulturarbeit (n=12). Auch diese Arbeitsbereiche weisen in ihrer Entwicklung so strukturelle Un-
terschiede (bspw. in punkto Zielgruppen, Arbeitsansdtzen, Organisationsformen) auf (vgl. dazu Thole 2000),
dass davon auszugehen ist, dass sie auch in die Ganztagsschule unterschiedliche Elemente einbringen.
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der Jugendarbeit und Jugendsozialarbeit auf Einzelfallhilfen und Hilfen fiir spezielle Schiiler-
gruppen ausgerichtet. Gerade die Organisationen der Jugendarbeit unterbreiten in der Regel

Angebote fiir alle Schiilerinnen und Schiiler.

Wie bereits angedeutet, organisieren die Schulen ihren Ganztagsbetrieb im Wesentlichen sel-
ber bzw. in Kooperation mit Schultrigern und Fordervereinen. Betrachtet man die Rolle der
jeweiligen Handlungsfelder der Jugendhilfe, wird auch hier deutlich, dass diese in der Mehr-
heit am Ganztagsbetrieb beteiligt werden und nur zu geringen Anteilen eine fithrende Rolle
einnehmen (vgl. Tab. 2.2.7).

Tab. 2.2.7: Verantwortliche Beteiligung am Ganztagsbetrieb nach Handlungsfeldern der Ju-
gendhilfe (Angaben in %)

Jugend- Beratung/HzE/ Ju-
Jugendarbeit | sozialarbeit |Jugendamt| gendhilfestation
(n=59) (n=12) (n=17) (n=16)
Organisiert Thre Organisation den Ganztags- 34 0.0 5.9 0.0

betrieb dieser Schule alleine?

Beteiligt Thre Organisation als Organisator
des Ganztagsbetriebs andere Kooperations- 6,8 0,0 11,8 0,0
partner zur Gestaltung des Ganztagsbetriebs?
Wird Thre Organisation von einem anderen
verantwortlichen Kooperationspartner an der 34 0,0 0,0 6,3
Gestaltung des Ganztagsbetriebs beteiligt?
Die Schule organisiert den Ganztagsbetrieb

selbst und beteiligt mehrere Kooperations- 81,4 83,3 70,6 93,8
partner.

Sonstiges 5,1 16,7 11,8 0,0
Insgesamt 100 100 100 100

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Auch wenn die Fallzahlen relativ klein werden: Die Daten machen deutlich, dass am ehesten
noch die Jugendidmter in die Organisation des Ganztagsbetriebs eingespannt werden, zu 18%
sind sie die Organisatoren des Ganztagsbetriebs. Generell nehmen jedoch — wie oben schon
deutlich wurde — die Organisationen der Jugendhilfe kaum eine verantwortlich gestaltende

Rolle im Ganztagsbetrieb der Schulen ein.

Schaut man auBBerdem auf den zeitlichen Umfang des Engagements der Trager der Jugendhil-
fe, so sieht man, dass die Organisationen der Jugendsozialarbeit zeitlich am intensivsten in
den Ganztagsbetrieb eingebunden sind, die Organisationen der Jugendarbeit tendenziell am

wenigsten (vgl. Tab. 2.2.8).
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Tab. 2.2.8: Einbindung der Organisationen der Jugendhilfe nach Wochenstunden

Handlungsfelder der Jugendhilfe n Stunden SD
Jugendarbeit 47 9:30 10,5
Jugendsozialarbeit 9 21:00 14,7
Jugendamt 7 16:00 10,2
Beratung/HzE/Jugendhilfestation 10 16:00 13,8
Insgesamt 73 12:30 12,0

SD = Standardabweichung

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Auch wenn hier die Werte mit einer Standardabweichung von iiber 10 Stunden relativ stark

streuen, zeichnet sich wiederum ab, dass gerade die Organisationen der Jugendarbeit zum

Zeitpunkt der Ausgangserhebung im Vergleich der Handlungsfelder weniger stark am Ganz-

tagsschulausbau teilhaben.

,»Ganztagsprofile® der einzelnen Handlungsfelder der Jugendhilfe werden deutlich, wenn man

auf die Angebote schaut, die die Organisationen durchfiihren (vgl. Tab. 2.2.9).

Tab. 2.2.9: Angebote an ganztigigen Schulen nach Handlungsfeldern der Jugendhilfe (Anga-

ben in %, Mehrfachnennungen moglich)

Jugend- Beratung/HzE/
Jugendarbeit | sozialarbeit | Jugendamt | Jugendhilfesta-
(n=74) (n=17) (n=21) tion (n=24)
Hausaufgabenhilfe/Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit 18,9 47,1 333 25,0
E orderunterricht fuir Schylerlnnen und Schiiler mit nied- 6.8 235 9.5 83
rigen oder hohen Fachleistungen
Speziﬁsche FordermaBnahmen (z. B. fiir Schiiler/innen 1.4 17.6 143 3.3
nichtdeutscher Muttersprache/Herkunft) ’ ’ ’ ’
Mathematische Angebote 1,4 23,5 4.8 42
Naturwissenschaftliche Angebote 5,4 23,5 14,3 42
Deutsch/Literatur 2,7 41,2 4.8 8,3
Fremdsprachliche Angebote 0,0 17,6 4.8 0,0
Sportliche Angebote 21,6 23,5 23,8 8,3
Handwerkliche/Hauswirtschaftliche Angebote 16,2 41,2 9,5 16,7
Technische Angebote/Neue Medien 12,2 52,9 19,0 12,5
G.ememschaftsaufga}ben und Formen von Schiilermitbe- 8.1 204 23.8 12,5
stimmung (z. B. aktiver Klassenrat)
Formen sozialen Lernens (z. B. Streitschlichtungskurs) 20,3 29,4 429 50,0
Formen interkulturellen Lernens (z. B. Auslandspartner- 6.8 1.8 19,0 0.0
schaften, Austauschprogramme)
Freizeitangebote in gebundener Form (obligatorische
PﬂiChtwa}i aus Anggebotskatalog) * 216 11,8 238 16,7
Ungebundene Freizeitangebote zur freiwilligen Nutzung
(z. B. Ballspiel am Nachmittag) 338 41,2 42,9 250
Beaufsichtigung von Schiilern in der Freizeit 18,9 17,6 14,3 12,5
Mittagsmahlzeiten (bzw. Mittagsbetreuung/-aufsicht) 12,2 11,8 14,3 8,3
Voriibergehende Angebote (Projekttage, Projektwochen) 40,5 52,9 42,9 33,3
Dauerprojekte (z. B. Chor, Schiilerzeitung, Schulgarten) 23,0 11,8 23,8 12,5

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung
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So fiihren bspw. die Organisationen der Jugendsozialarbeit (zu der auch Bereiche der Schul-
sozialarbeit gerechnet werden konnen) neben Hausaufgabenhilfe, Freizeitangeboten und Pro-
jekttagen vor allem in den Bereichen Technik/neue Medien, Handwerken und Deutsch Ange-
bote durch. Auch die Angebote der Jugendarbeit bewegen sich verstarkt im Bereich der Frei-
zeit und der Projekte — aber tendenziell weniger in der Hausaufgabenbetreuung. Jugendamt
und Beratungsstellen/Organisationen der Hilfen zur Erziehung sind dariiber hinaus verstarkt
im Bereich Angebote des sozialen Lernens, die Jugenddmter auch beim interkulturellen Ler-

nen aktiv.

Fragt man tlibergreifend nach dem inhaltlichen Schwerpunkt, der bei den Kooperationen im
Vordergrund steht, so sind auch hier leichte Unterschiede zwischen den Handlungsfeldern zu
sehen, die allerdings aufgrund der geringen Fallzahlen nicht als grundséitzlich systematisch
eingestuft werden kdnnen (vgl. Tab. 2.2.10).

Tab. 2.2.10: Schwerpunktsetzungen in den Angeboten (Angaben in %, Mehrfachnennungen
moglich)

Beratung/HzE/
Jugendarbeit Jugendsozialarbeit Jugendamt Jugendhilfestation
(n=74) (n=17) (n=21) (n=24)

Freizeitaspekt 28,4 29,4 23,8 12,5
Benachteiligtenforde-

rung/Sehulsoialarbeit 230 29,4 38,1 50,0
Bildungsaspekt 37,8 35,3 23,8 25,0
Betreuungsaspekt 16,2 23,5 9,5 8,3

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

So betonen die Verantwortlichen der Jugenddmter und auch der Beratungsstellen und Erzie-
hungshilfeeinrichtung im Schwerpunkt die Benachteiligtenférderung, wéahrend in der Jugend-
arbeit und der Jugendsozialarbeit die meisten Nennungen auf den Bildungsaspekt fallen. Un-
terteilt man hier noch einmal die Organisationen der Jugendarbeit, so werden auch innerhalb
dieser Gruppe noch gewisse Unterschiede deutlich. So betonen gerade die Jugendverbénde
mit 48% den Bildungsaspekt, gleichzeitig ist ihnen mit 22% der Betreuungsaspekt auch be-
deutsamer als den Jugendzentren (13%) und der Jugendkulturarbeit (8%) (vgl. Tab. 2.2.10A
im Anhang'").

Zusammen mit den zuvor dargestellten Angeboten ldsst sich der Schluss ziehen, dass zwi-
schen den Feldern unterschiedliche Schwerpunkte eine Rolle spielen und dass bspw. der Be-
reich der Beratungsstellen/Hilfen zur Erziehung in der Tradition seiner klassischen Aufgaben
in Ganztagsschulen vor allem als Unterstiitzungsanbieter fiir bestimmte Kinder und Jugendli-
chen bzw. Gruppen auftritt. Dagegen sind das Angebotsspektrum und die Betonung inhaltli-
cher Schwerpunkte bspw. in der Jugendarbeit und Jugendsozialarbeit breiter gestreut, die Or-

ganisationen sehen sich auch selber stirker als Generalanbieter.

' Alle Tabellen mit ,,A“ im Namen (z. B. 2.2.10A) sind im Tabellenanhang zu finden.
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Unterschiede zwischen der Jugendarbeit und der Jugendsozialarbeit einerseits und den Ju-
genddmtern und Beratungseinrichtungen andererseits zeigen sich auch je nach Ort von Ganz-
tagsangeboten. Ganztagsschulen haben im Rahmen der Kooperation mit auBlerschulischen
Anbietern auch die Mdéglichkeit ,,Ganztagsbildung® jenseits des Schultores zu organisieren, so
dass Schiiler/innen im Rahmen der regelmifigen Ganztagsangebote das Schulgelédnde verlas-
sen und diese an anderen Orten wahrnehmen. Dort, wo die Kooperationspartner iiber eigene
jugendgerechte Raumlichkeiten verfiigen, findet dies offensichtlich auch statt (vgl. Tab.
2.2.11).

Tab. 2.2.11: Uberwiegender Ort der Durchfiihrung von Angeboten (Angaben in %)

Beratung/HzE/ Ju-
Jugendarbeit | Jugendsozialarbeit | Jugendamt gendhilfestation
(n=60) (n=14) (n=16) (n=15)

In den Rdumen der Schule/auf dem

Schulgeliinde 51,7 64,3 75,0 66,7
In unseren Rdumen/ auf unseren Fla- 35.0 28.6 12,5 20,0
chen

An anderen Orten 5,0 0,0 6,3 0,0
Das ist je nach Angebot verschieden. 83 7,1 6,3 13,3

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Auch wenn die Ganztagsangebote der Jugendhilfe mehrheitlich in den Schulen stattfinden,
bietet jedoch bspw. mehr als ein Drittel der Kooperationspartner aus der Jugendarbeit die An-
gebote auch in eigenen Raumen auBerhalb der Schule an. Unterteilt man dabei die Jugendar-
beit, sicht man, dass die Jugendzentren (zu 46%)'* und die Jugendkulturarbeit (zu 63%) ihre
Angebote mehrheitlich in ihren Rdumlichkeiten durchfiihren, die Jugendverbinde jedoch zu
iiber 76% auf die Rdume der Schule zuriickgreifen (vgl. Tab. 2.2.11A). Aber auch die Organi-
sationen der Jugendsozialarbeit (mit 29%) und die Beratungsstellen/Organisationen der Hilfen
zur Erziehung (mit 20%) fiihren Angebote in ihren Rdumlichkeiten durch. Gerade die Zu-
sammenarbeit mit Kooperationspartnern mit eigenen Réumlichkeiten fiihrt eher dazu, dass

Schule die Ganztagsangebote auch auB3erhalb des Schulgeldndes stattfinden lésst.

2.3 Bedeutung der Kooperation mit Schule fiir die verschiedenen Jugendhilfetriger

Die Frage danach, welche Bedeutung die Zusammenarbeit mit Schule fiir die Kooperations-
partner hat, ist ein nicht unerheblicher Punkt, um die Kooperationsleistungen, aber auch die
Zufriedenheit mit der Kooperation angemessen einordnen zu konnen. Ist die Kooperation fiir
eine Organisation das Kerngeschift, so gewinnen Rahmenbedingungen zur Absicherung und

Stiitzung der Kooperation sowie geregelte Kommunikationsabldufe an Bedeutung. Die je un-

2 Die Jugendzentren antworten auf die Frage des Ortes der Angebote zu 11,5%: ,,Das ist je nach Angebot ver-
schieden.
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terschiedlich vorliegenden Beweggriinde zur Aufnahme einer Kooperation mit Schulen beein-

flussen die Einschédtzung der Zusammenarbeit.
2.3.1 Stellenwert der Kooperation

Fiir den grofiten Teil der Jugendhilfetrager (60%) ist die Kooperation mit Schulen ein Teil
und fiir weitere 27% ein nur kleiner Teil ihrer Arbeit. Fiir die restlichen 13% hat die Koopera-
tion einen groBeren Stellenwert: Sie ist entweder Schwerpunkt (9%) oder ausschliefliche
Aufgabe ihrer Arbeit (4%). Unter den anderen Kooperationspartnern ist der Anteil der Orga-
nisationen, fiir die die Kooperation einen gréfleren Stellenwert hat, &hnlich hoch. Jedoch sind
es mit 37% mehr Anbieter, fiir die die Kooperation nur einen kleinen Teil ausmacht (vgl. Tab.
2.3.1). Die Unterschiede zwischen der Jugendhilfe und anderen Partnern sind nicht signifi-

kant, auch gibt es keine Unterschiede nach Schul- oder Organisationsform.

Tab. 2.3.1: Stellenwert der Kooperation (Angaben in %)

Organisationen der Andere Organisatio-
Jugendhilfe (n=143) nen (n=510)
Die Aufgabe unserer Organisation besteht ausschlie8lich in der
) . 3,5 4,1
Kooperation mit Schulen.
Die Kooperation mit Schulen ist der Schwerpunkt unserer Ar- 0.1 9.8
beit. ’ ’
Die Kooperation mit Schulen ist ein Teil unserer Arbeit. 60,1 48,2
Die Kooperation mit Schulen macht nur einen kleinen Teil un-
. 27,3 37,8
serer Arbeit aus.

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Unterscheidet man die einzelnen Handlungsfelder der Jugendhilfe, so hat die Kooperation mit
Schulen einen vergleichsweise groBleren Stellenwert fiir die Jugendarbeit (15%). Die Jugend-
sozialarbeit sowie die Beratung/HzE/Jugendhilfestationen geben dagegen hdufiger an, dass
die Kooperation mit Schulen fiir sie nur einen kleinen Anteil der Arbeit ausmacht (vgl. Tab.
2.3.1A).

Veranschaulichen ldsst sich der Stellenwert der Schulkooperation, wenn man die Anzahl der
Schulen, mit denen die Jugendhilfe zusammenarbeitet, heranzieht. Die Jugendhilfe kooperiert
im Durchschnitt mit 10 Schulen, andere Kooperationspartner mit 8 Schulen. Dieser Unter-
schied ist nicht signifikant, und es gibt keine Unterschiede nach Schul- oder Organisations-
form. Vergleicht man aber die verschiedenen Handlungsfelder der Jugendhilfe miteinander,
so treten bedeutende Unterschiede auf: Jugenddmter kooperieren durchschnittlich mit 15
Schulen. Das sind sehr viel mehr Schulen als bei anderen Trigern (vgl. Tab. 2.3.2): So koope-
riert die Jugendarbeit und die Beratung/HzE/Jugendhilfestationen im Durchschnitt mit sechs
Schulen. Die Jugendsozialarbeit kooperiert mit einem Durchschnitt von vier mit den wenigs-

ten Schulen, genauso wie die Jugendzentren als Untergruppe der Jugendarbeit.
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Tab. 2.3.2: Anzahl der Schulen, mit denen kooperiert wird, nach Handlungsfeldern der Ju-
gendhilfe

n Mittelwert SD

Jugendarbeit 73 6,0 7,55
Jugendsozialarbeit 17 3,8 2,88
Jugendamt 20 15,4 25,33
?e‘zliz‘i?;ng;l;le/ Jugendhil- 29 5.5 433
Jugendzentrum 28 3,7 3,46
Jugendverband 23 83 9,82
Jugendkulturarbeit 12 7,8 10,41
Insgesamt 132 7,1 11,89

SD = Standardabweichung
kursiv = Untergruppen der Jugendarbeit
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

2.3.2 Beweggriinde fiir das Eingehen einer Kooperation

Es gibt eine Reihe von Beweggriinden, die fiir das Eingehen einer Kooperation mit Schule
ausschlaggebend sein konnen. So ist fiir die 6ffentliche Jugendhilfe die Zusammenarbeit mit
der Schule explizit in §81 KJHG festgelegt; gleichzeitig ist sie gesetzlich zum Abbau her-
kunftsbedingter Benachteiligungen verpflichtet (vgl. BMFSFJ 2005). Vereine konnen auf das
von Ganztagsschulkindern verkiirzte Freizeitbudget reagieren, indem sie beispielsweise ihre
Angebote in die Schule verlagern.

Die in StEG abgefragten Motive lassen sich in nutzer-, anbieter- sowie kooperationsorientier-
te Beweggriinde aufteilen. Nutzerorientierten Beweggriinden werden beispielsweise das Er-
moglichen besserer Freizeitangebote flir Kinder und Jugendliche, die Vermittlung von Kom-
petenzen, die an der Schule zu kurz kommen, sowie die bessere Forderung Bildungsbenach-
teiligter zugeordnet. Anbieterorientierte Motive kdnnen finanzielle Erwédgungen sein, die bes-
sere Auslastung der eigenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie das ErschlieBen neuer
Zielgruppen. Kooperationsorientierte Beweggriinde umfassen Griinde, die eine verbesserte
Kooperationskultur anstreben, zum Beispiel das Entwickeln gemeinsamer Handlungsansitze
mit der Schule oder der Ausbau der Vernetzung in der Kommune. Die drei beschriebenen
Biindel von Motivlagen ergeben entsprechende Skalen, die durch Faktorenanalysen bestétigt

werden.

Schaut man sich zunéchst die einzelnen Beweggriinde aller Kooperationspartner an, wird die
Ermoglichung besserer Freizeitangebote als wichtigster Beweggrund genannt, gefolgt von der
besseren Forderung zur Vertiefung individueller Féhigkeiten, der ErschlieBung neuer Ziel-
gruppen sowie der Vermittlung von Kompetenzen, die an der Schule zu kurz kommen. Dem-

gegeniiber spielen viele anbieterorientierte Beweggriinde, wie beispielsweise finanzielle Er-
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wagungen und eine bessere Auslastung der eigenen Mitarbeiter/innen, keine Rolle. Dadurch
liegt der Gesamtwert aller anbieterorientierten Motive unter dem Mittelwert von 2,5, ab dem
man erst von einer durchschnittlichen Zustimmung zu einem Beweggrund sprechen kann'’
(vgl. Arnoldt 2007a). Auf Skalenebene sind nutzerorientierte und kooperationsorientierte Be-
weggrilinde stirker ausschlaggebend fiir die Aufnahme einer Kooperation mit Schule als Mo-

tivlagen der Anbieterorientierung.

Die Triager der Jugendhilfe nennen deutlich hédufiger die bessere Forderung benachteiligter
Schiilerinnen und Schiiler, die Vermittlung von Kompetenzen, die an der Schule zu kurz
kommen, die Erweiterung des eigenen Angebotsspektrums, die Entwicklung von gemeinsa-
men Handlungsansétzen mit der Schule sowie den Ausbau der Vernetzung in der Kommune
als ausschlaggebende Beweggriinde (vgl. Abb. 2.3.1). Zusammengenommen ist fiir die Ju-
gendhilfe eine verbesserte Kooperationskultur sowie eine Nutzerorientierung bei der Auf-

nahme einer Kooperation signifikant bedeutender als fiir andere Kooperationspartner.

Abb. 2.3.1: Beweggriinde fiir die Aufnahme einer Kooperation

Nutzerorientierung
Bessere Freizeitangebote ermdglichen

Vertiefung individueller Fahigkeiten

Kompetenzvermittlung**

Benachteiligtenforderung**

Unterstltzung d. Selbstorganisation der S.**

Kooperationskultur

Gemeinsame Handlungsansatze entwickeln**

Veranderung der Schulkultur**

Vernetzung in der Kommune**

Anbieterorientierung

ErschlieBung neuer Zielgruppen

Erweiterung d. eigenen Angebotsspektrums**

Imagegewinn fiir Kooperationspartner Angz

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0

‘ 0O Andere Organisationen (n=456) m Organisationen der Jugendhilfe (n=134)

*p<.05**:p<.01
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

" Dies ergibt sich aus der Skala von 1 = trifft nicht zu’ bis 4 = ,trifft voll zu’, bei der die Mitte eben zwischen 2
= trifft eher nicht zu’ und 3 = ,trifft eher zu’ (also 2,5) liegt.
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Die Unterschiede zwischen Kooperationspartnern von Grundschulen und weiterfiihrenden
Schulen sind in den meisten Bereichen nicht auffillig. Auch nach der Organisationsform der

Schule lassen sich keine bedeutenden Unterschiede feststellen.

Innerhalb der verschiedenen Felder der Jugendhilfe gibt es unterschiedliche Motivlagen fiir
die Aufnahme einer Kooperation mit Schule. Die stirkste Nutzerorientierung findet sich bei
Beratung/HzE/Jugendhilfestationen (MW=3,0) und der bei Jugendarbeit (MW=2,9). Etwas
weniger bedeutend sind diese Griinde fiir die Jugendsozialarbeit. Anbieterorientierte Griinde
spielen im Durchschnitt fiir keine Gruppe der verschiedenen Jugendhilfetrager eine Rolle.
Kooperationsorientierte Beweggriinde stehen besonders bei Jugendimtern (MW=3,3) im

Vordergrund.

Beim Blick auf einzelne wichtige Beweggriinde zeigt sich, dass die ErschlieBung neuer Ziel-
gruppen (MW=3,2) und Imagegewinn (MW=3,4) besonders fiir die Jugendsozialarbeit eine
Rolle spielen, fiir Jugenddmter hingegen diese beiden Aspekte eine sehr untergeordnete Be-
deutung haben (MW=2,2 bzw. MW=2,6). Die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern aus
bildungsbenachteiligten Schichten ist relevanter fiir Jugendimter (MW=3,6) und Bera-
tung/HzE/Jugendhilfestationen (MW=3,4). Bessere Freizeitangebote zu ermdglichen wird be-
sonders von der Jugendarbeit genannt. Die Erweiterung des eigenen Angebotsspektrums ist
auffillig bedeutend flir Beratung/HzE/Jugendhilfestationen (MW=3,5). Eher keine Rolle
spielt die Unterstiitzung der Eigeninitiative und Selbstorganisation der Schiilerinnen und
Schiiler fiir die Jugendsozialarbeit (vgl. Tab. 2.3.2A).

Als Fazit kann festgehalten werden, dass fiir die Jugendarbeit und Jugendidmter die Koopera-
tion mit Schulen einen hoheren Stellenwert einnimmt, wobei Jugenddmter auch als Beweg-
griinde ein hoheres Interesse an kooperationsorientierten Aspekten angeben. Bera-
tung/HzE/Jugendhilfestationen haben erwartungsgemill ein groferes Anliegen an der Forde-
rung Benachteiligter, wihrend bei der Jugendarbeit vor allem Motive im Bereich Freizeit und

Kompetenzvermittlung vorliegen.

2.4 Personaleinsatz der Kooperationspartner

Als eine Besonderheit der Kinder- und Jugendhilfe wird stets die Fachlichkeit, d. h. die pida-
gogische Qualifikation des Personals herausgestellt. Im Streit um die zukiinftige Rolle der

Horte spielt das Fachkréfteangebot der Mitarbeiter/innen der Jugendhilfe eine nicht unbeuten-
de Rolle.

Vergleicht man den Personaleinsatz der verschiedenen kooperierenden Organisationen, so

wird im AuBenvergleich deutlich, dass die Organisationen der Kinder- und Jugendhilfe im
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Anteil mehr padagogisch qualifiziertes Personal sowie auch mehr akademisch qualifiziertes

Personal einsetzen als andere Organisationen (vgl. Tab. 2.4.1).

Tab. 2.4.1: Qualifikation des von den Kooperationspartnern eingesetzten Personals (Angaben
in %)

Organisationen der Jugend- Andere Organisationen
hilfe (n =147) (n=502)
Anteil padagogisch qualifiziertes Personal * 55,6 36,9
Anteil akademisch qualifiziertes Personal 432 38,6

1 Erzieher/innen, Sozialpddagogen/innen, Sozialarbeiter/innen, Diplom-Padagogen/innen und -
Psychologen/innen, Lehramtsabsolvent/innen

*p<.05

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

So findet sich bei den Organisationen der Jugendhilfe mit iiber 55% gegeniiber den anderen
Kooperationspartnern ein deutlich hoherer Anteil padagogisch qualifizierten Personals, wih-
rend der Akademikeranteil in der Jugendhilfe nur leicht erhdht ist. Differenziert man dieses
wiederum innerhalb der Jugendhilfe, so sind bei den kooperierenden Jugendiamtern (90% pé-
dagogisch und 74% akademisch qualifizierte Mitarbeiter/innen), den Beratungseinrichtungen
und FEinrichtungen der Hilfen zur Erziehung (66% péadagogisch, 54% akademisch qualifi-
ziert) und in den Jugendzentren (64% padagogisch, 51% akademisch qualifiziert) die ent-
sprechenden Anteile am hochsten (vgl. Tab. 2.4.1A).

Schaut man zudem auf die konkreten Angaben des Personals zur eigenen beruflichen Qualifi-
kation, so wird wiederum der stirkere Einsatz padagogisch und einschligig akademisch quali-
fizierter Personen durch die Trager der Jugendhilfe deutlich. Andere Anstellungstrager greifen
deutlich héufiger auf Personen mit anderem Qualifikationsprofil zuriick (vgl. Tab. 2.4.2).

Tab. 2.4.2: Hochste Qualifikation des Personals der Kooperationspartner nach Anstellungs-
triger (Angaben in %)

Schule und

Organisationen der | Andere Organisati- Schultréger

Jugendhilfe (n=123) onen (n=422) (n=1.046)
Erzieher/in 27,6 18,0 26,6
Sozialarbeiter/in/Sozialpidagoge/in 34,1 9,2 10,6
Dipl-Pad./Pad. M.A./Dipl.-Psy. 12,2 8,3 8,2
Kiinstlerische Ausbildung 0,0 5,7 3,3
Kinderpfleger/in/Sozialassistent/in 0,8 0,5 0,7
Sonstiger Hochschulabschluss 10,6 14,7 14,3
Sonstige Ausbildung ohne Hochschulabschluss 6,5 23,7 20,9
Praktikant/in/in Ausbildung 0,8 1,7 1,7
Musik-/Sport—/SonQer-/Heilpédagoge/in (mit 16 10.7 6.7
unklarer Qualifikationshdhe) ’ ’ ’
Keine abgeschlossene Ausbildung 5,7 7,6 6,9

chi?-test: p<.000
Quelle: StEG Ausgangserhebung, Befragung des weiteren padagogisch titigen Personals

Innerhalb der Organisationen der Kinder- und Jugendhilfe stellen Erzieher/innen, Sozialarbei-

ter/innen bzw. Sozialpddagogen/innen sowie Diplom-Pddagogen/innenn/Psychologen/innen
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70% der Beschéftigten, bei den anderen Tragern sind es 41%. Unterteilt man die Ganztags-
schulen nach Schulstufen, so siecht man zudem, dass in den Grundschulen vor allem Erzie-
her/innen eingesetzt werden, wihrend in den Schulen der Sekundarstufe vor allem durch das
Personal der Jugendhilfetrager die Sozialarbeiter/innen und Sozialpddagogen/innen die grof3te

Gruppe bilden.

Schaut man quer liegend zur Ausbildung auf den Berufsstatus des Personals, zeigt sich eine
besondere Stellung der Personen, die bei der Jugendhilfe angestellt sind. Das weitere pddago-
gisch titige Personal der Jugendhilfe ist mit 85% signifikant hdufiger hauptberuflich beschif-
tigt und entsprechend weniger nebenberuflich oder ehrenamtlich engagiert als das Personal
anderer Anstellungstrager (vgl. Tab. 2.4.3). Darin spiegelt sich auch die hohere Fachlichkeit
des Personals der Jugendhilfe wider, da weitere Auswertungen der StEG-Daten zeigen, dass

Hauptberufliche in hoherem Mafle padagogisch einschlégig qualifiziert sind.

Tab. 2.4.3: Berufstatus des weiteren pddagogisch titigen Personals nach Anstellungstriager
(Angaben in %)

Organisationen der
Jugendhilfe Andere Schule und Schul-
(n=123) (n=427) triger (n=1.037)
Hauptberuflich (auch als Teilaufgabe der
sonsl‘zigen beruﬂ(ichen Tétigkeit) ¢ 85.4 52,7 54,2
Nebenberuflich 10,6 32,8 35,3
Ehrenamtlich 4,1 14,5 10,5

chi-test: p<.000
Quelle: StEG Ausgangserhebung, Befragung des weiteren padagogisch titigen Personals

Grundsitzlich bestétigt sich damit die These eines hoher und vor allem stérker padagogisch
qualifizierten Personals der Jugendhilfe. Zudem ist die Arbeit an Ganztagsschulen sehr viel
hiufiger die Haupttatigkeit des Personals der Jugendhilfe, wihrend das Personal anderer An-
stellungstrager diese Beschiftigung eher nebenbei ausfiihrt. Auch wenn in Ganztagsschulen
sportliche und kiinstlerische Angebote vom durchfiihrenden Personal Kompetenzen erfordern,
die nicht unbedingt Bestandteil pddagogischer Ausbildungen oder Studiengénge sind und die
Frage nach Personalstandards nicht einseitig entschieden werden kann, ist unter dem Ge-
sichtspunkt von Qualitdtsentwicklung und padagogischen Qualitdtsstandards an Schulen den-

noch die Stdrke der Organisationen der Kinder- und Jugendhilfe herauszustellen.

2.5 Qualitiit der Kooperation differenziert nach Handlungsfeldern

Bei der Art der Zusammenarbeit von Ganztagsschulen mit auflerschulischen Partnern sind
verschiedene Modelle denkbar — die vom Dienstleister bis hin zum gleichberechtigten Koope-
rationspartner reichen. Auch wenn ,.gleichberechtigte Kooperation* bzw. ,,Kooperation auf

Augenhohe* gerade in der Jugendhilfe zu einer Grundsatzfrage geworden ist, konnen auch
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abgestufte Kooperationen auf gegenseitigem Interesse basieren. Moglicherweise hat ein
Sportverein gar keine Ambitionen, Schule mitzugestalten. Dennoch kann er vielleicht dezi-
diert sein Profil in die Kooperation einbringen und beide Partner konnen in Bezug auf Sport-
angebote Gewinn aus einer Zusammenarbeit ziehen. Problematisch wird es dann, wenn Orga-
nisationen der Jugendhilfe aufgrund ministerieller Vorgaben zum Dienstleister fiir Betreu-
ungsaufgaben werden (vgl. Norber 2004), die den eigenen Prinzipien und Aufgaben ihrer Ar-
beit (z. B. Niedrigschwelligkeit der Angebote, Freiwilligkeit der Teilnahme, Partizipation)
entgegenlaufen (vgl. Kriiger/Zimmermann 2008; Mack 2006).

Bei aller Vorsicht kann man davon ausgehen, dass die Schule basierend auf ihrem gesetzli-
chen Auftrag, den rdumlichen Voraussetzungen und dem ,,Hausrecht®, den piddagogischen
Zielvorgaben, dem Zeitvolumen und ihrer bloen GrofB3e in den meisten Féllen strukturell der
»Seniorpartner einer solchen Kooperation ist. Dies hei3t nicht, dass nicht auf vielen Ebenen
konstruktiv — und vielleicht auch gleichberechtigt — kooperiert werden kann, die Schule diirfte
aber in den meisten Féllen zunédchst das grofBere Gewicht in die Waage werfen. Damit bleibt
es wiederum den handelnden Akteuren iiberlassen, die Moglichkeiten von Kooperationen

auszuhandeln bzw. auszuschopfen.

Untersucht werden soll in diesem Abschnitt, wie die Kooperationen zwischen Ganztagsschu-
len und den Partnern der Jugendhilfe gestaltet sind. Dabei konnen anhand von StEG-Daten
folgende Kriterien herangezogen werden, um diese Kooperationsverhéltnisse néher zu be-

schreiben:

- Haben Schule und Kooperationspartner ein gemeinsames Konzept entwickelt?
- Wurde eine Kooperationsvereinbarung geschlossen?
- Sind Unterricht und Angebote miteinander verzahnt?

- Kooperieren Lehrkrifte und weitere Professionen miteinander?

2.5.1 Kooperationsvertrige/Gemeinsame Konzeptentwicklung

Fiir die Bildungsangebote, die von Schule und Kooperationspartner gemeinsam getragen wer-
den, ist es notwendig, dass beide Seiten die eigenen Kompetenzen einbringen und sich auf ein
gemeinsames Ziel verstindigen (vgl. Eylert 2008). Dieses wird in einem Konzept festgehal-
ten, das héufig in die Kooperationsvereinbarung integriert ist. Diese Form ist ein sehr verbind-
liches Instrument und ist als Indikator fiir eine engere Kooperation zu werten (vgl. Schmitt
2008). Zunichst wird dargestellt, wie viele Kooperationen iiberhaupt auf Grundlage einer Ko-

operationsvereinbarung stattfinden, um im Anschluss die Inhalte zu beschreiben.

Von den Jugendhilfetragern haben 49% einen Kooperationsvertrag mit der Schule abge-

schlossen. Das ist tendenziell weniger als es bei den anderen Kooperationspartnern (55%) der
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Fall ist. An offenen Ganztagsschulen kehrt sich das Verhédltnis um: Dort hat die Jugendhilfe
(mit 65% gegentiber 57%) tendenziell eher einen Vertrag abgeschlossen als andere Partner
(und signifikant eher als an anderen Organisationsformen). Insgesamt betrachtet gibt es inner-
halb der Jugendhilfe bedeutende Unterschiede: So geben 82% der Jugendsozialarbeit sowie
58% der Beratung/HzE/Jugendhilfestationen an, einen Vertrag abgeschlossen zu haben. Es
sind aber nur 48% der Jugendamter'* und 41% von der Jugendarbeit, die auf Grundlage einer

Kooperationsvereinbarung arbeiten (vgl. Tab. 2.5.1).

Tab. 2.5.1: Kooperationsvereinbarung nach Handlungsfeldern der Jugendhilfe (Angaben in
%)

Ja, ist in Vorbe-

n Nein Ja, liegt vor | reitung/Planung
Jugendarbeit 73 47,9 41,1 11,0

Jugendsozialarbeit 17 17,6 82,4 0

Jugendamt 21 47,6 47,6 4.8
Beratung/HzE/Jugendhilfestation 24 37,5 58,3 4,2
Jugendzentren 19 58,6 31,0 10,3
Jugendverband 23 39,1 52,2 8,7
Jugendkultur 12 33,3 58,3 8,3

Kursiv = Untergruppen der Jugendarbeit
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Hat die Jugendhilfe jedoch mit der Schule einen Vertrag geschlossen, so sind dort signifikant
hiufiger die Rolle und das Verhiltnis der Partner zueinander, Mitbestimmungsmoglichkeiten
in Gremien sowie ein gemeinsames pidagogisches Konzept die Inhalte des Vertrags als bei
anderen Kooperationspartnern (vgl. Abb. 2.5.1). Diese Inhalte werden eher im Vertrag behan-
delt, wenn mit einer offenen Ganztagsschule kooperiert wird. Innerhalb der verschiedenen
Handlungsfelder hat die Jugendsozialarbeit besonders haufig eine gemeinsame padagogische
Konzeption (47%) und die Beteiligung an schulischen Gremien (24%) festgehalten. Die Rolle
und das Verhiltnis der Kooperationspartner zueinander werden am hiufigsten im Handlungs-
feld Beratung/HzE/Jugendhilfestationen (38%) formuliert. Nach Schul- oder Organisations-

form lieBen sich keine systematischen Unterschiede feststellen.

' Jugenddmter, die mit Grundschulen kooperieren, haben zu 100% einen Vertrag mit der Schule abgeschlossen.
Dieser Unterschied zwischen Grundschulen und weiterfithrenden Schulen Iésst sich auf den Effekt der Rahmen-
vereinbarungen in NRW zuriickfiihren, die eine Kooperationsvereinbarung als unabdingbare Grundlage fiir eine
Kooperation festschreiben.
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Abb. 2.5.1: Kooperationsvertrag und seine Inhalte (Angaben in %; Mehrfachnennungen mog-
lich)
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*p<.05, *¥:p<.01
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

2.5.2 Verzahnung von Angebot und Unterricht

Unabhingig davon, welche Angebote ein Kooperationspartner an der Schule durchfiihrt, 14sst
sich anhand der StEG-Daten auch nachvollziehen, inwieweit die Angebote der Kooperations-
partner mit dem Unterricht verzahnt sind oder inwieweit in den Ganztagsschulen streng zwi-
schen Unterricht und anderen Angeboten auch zeitlich und inhaltlich unterschieden wird.
Nach Auskunft aller Kooperationspartner findet bei etwas liber 60% keinerlei Verkniipfung
statt, 19% der Kooperationspartner berichten, dass ihre Angebote mit dem Regelunterricht

verkniipft sind.

Auch die Triager der Jugendhilfe machen ihre Angebote mehrheitlich ohne schulische Ver-
kniipfung, letztendlich bestehen diesbeziiglich keine systematischen Unterschiede zwischen
Jugendhilfe und anderen Partnern. Allerdings gibt es zwischen den einzelnen Jugendhilfetré-
gern tendenzielle Unterschiede (vgl. Abb. 2.5.2). Die Jugendsozialarbeit schafft eine starkere
Verbindung von Angebot und Unterricht, auch wenn die Unterschiede nicht signifikant sind.
Die Beratung/HzE/Jugendhilfestationen stellen nur selten eine Verbindung her, auch wenn

50% von ihnen angeben, dass die Inhalte mit dem Unterricht abgestimmt sind.
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Abb. 2.5.2: Verzahnung von Angebot und Unterricht nach Handlungsfeldern der Jugendhilfe
(Angaben in %; Mehrfachnennungen moglich)
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Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Bezogen auf die Angebote an offenen, teilgebundenen und vollgebundenen Ganztagschulen
zeigt sich, dass wenn Angebote von Kooperationspartnern mit dem Unterricht verkniipft sind,
diese tendenziell besonderes an gebundenen Schulen auch systematisch Bestandteil des Un-
terrichts sind und auch intensiver im Unterricht aufgenommen und dazu in Beziehung gesetzt
werden. Fiir die Jugendhilfe allein gilt diese Tendenz fiir ,,Angebot ist Bestandteil des Regel-
unterrichts* und die Vor- und Nachbereitung der Angebote im Unterricht, nicht jedoch fiir die

thematische Abstimmung der Angebote mit dem Unterricht.

2.5.3 Beteiligung der Jugendhilfe in Schulgremien

Nur {iber institutionalisierte Kommunikationsabldufe ist ein Austausch zwischen Schule und
Kooperationspartner gewéhrleistet, der tiber den alltidglichen, zufélligen Informationsfluss hi-
nausgeht. Es ist daflir ein Rahmen notwendig, in dem beispielsweise auch Strategien und
Probleme besprochen werden kénnen. Moglichkeiten hierfiir sind unter anderem die Teilnah-

me des Kooperationspartners an schulischen Gremien.

In den reguldren Schulgremien, wie Schul- oder Lehrerkonferenz, sind mit 12% bzw. 13% nur
wenige der Kooperationspartner vertreten. Handelt es sich beim auB8erschulischen Partner aber
um die Jugendhilfe, ist er mit 20% bzw. 23% signifikant eher in den Gremien vertreten. Hier-
bei gibt es keine Unterschiede nach Schulstufe. An vollgebundenen Schulen ist die Teilnahme

an Gremien tendenziell hoher.
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Innerhalb der Jugendhilfe ist die Jugendsozialarbeit bedeutend stirker in den Schulgremien
vertreten als die anderen Trager. Auch die Beratung/HzE/Jugendhilfestationen liegen mit ihrer
Teilnahme iiber dem Durchschnitt. Am wenigsten ist die Jugendarbeit mit jeweils 13% in den
Gremien beteiligt (vgl. Abb. 2.5.3).

Abb. 2.5.3: Beteiligung an Schulgremien nach Handlungsfeldern der Jugendhilfe (Angaben in
%)
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*p<.05, ¥ p<.01
Quelle: StEG, Kooperationspartnerbefragung

Fiir alle Trager gilt, dass die Teilnahme an Gremien von offenen hin zu gebundenen Ganz-
tagsschulorganisation tendenziell steigt. Nach Schulform differenziert, findet sich die Jugend-
arbeit in der Grundschule tendenziell starker in den Gremien als in der Sek. I. Die Jugendso-
zialarbeit hingegen ist generell kaum Partner von Grundschulen. Die Bera-
tung/HzE/Jugendhilfestationen und das Jugendamt sind in der Sek. I tendenziell mehr in den

Schulgremien vertreten.

2.5.4 Personalkooperation

Eine Grundfrage der Zusammenarbeit zwischen Jugendhilfe und Schule ist die Kooperation
der Personalgruppen (vgl. Olk/Speck 2001; Olk 2005). Auch wenn die Zusammenarbeit ver-
schiedener Professionen in den Schulen durch die Etablierung der Schulsozialarbeit in den
1970er-Jahren eine gewisse Tradition hat, so bestehen zwischen eher schulpddagogisch und
sozialpddagogisch ausgerichtetem Personal Vorbehalte und Vorurteile, die hiufig eine Zu-
sammenarbeit erschweren (vgl. Olk/Speck 2001). Auch wenn sich an den Ganztagsschulen
eine personelle Vielfalt findet, die von ehrenamtlichen Eltern {iber Handwerksmeister/innen

bis hin zu Sozialpddagogen/innen reicht: Das Personal der Kooperationspartner der Jugendhil-
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fe ist mehr als bei allen anderen Kooperationspartnern vorwiegend sozialpadagogisch qualifi-
ziert (vgl. dazu auch Kapitel 2.4).

Vor dem Hintergrund méglicher professionsspezifischer Zugénge und Abstimmungsprobleme
wurde das weitere padagogisch titige Personal zunichst befragt, wie es in den Schulalltag
eingebunden ist (vgl. Tab. 2.5.2).

Tab. 2.5.2: Eingebundenheit des weiteren padagogisch titigen Personals in Ganztagsschulen
(Angaben in %)

Organisationen | Andere Organi-

der Jugendhilfe sationen Insgesamt
Eingebunden... (n=125) (n=1.448) (n=1.573)
...in die Organlsgtlon und das Management des laufen- 377 264 273
den Ganztagsbetriebs.
...in die Durchfiithrung auBerunterrichtlicher Angebote. 89,2 79,2 80,1
...in die konkrete Kooperation mit den Lehrkréften. 66,7 42,6 44,6
...in die Auswertung und Reflexion. 51,3 37,9 39,0
...in Phasen des Unterrichts oder in Ganztagselemente
in Verbindung mit Unterricht. 52,0 41,4 42,3

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Befragung des weiteren padagogisch titigen Personals

Im Vergleich wird deutlich, dass das Personal der Jugendhilfetrdger sich stirker eingebunden
sieht als andere Personalgruppen. Auch wenn diese Eingebundenheit u. a. von der Organisati-
onsform der Ganztagsschule (gebunden, offen) abhingt, sind die (liberwiegend) Sozialpédda-
gogen/innen sowie Erzieher/innen stirker in die verschiedenen Aspekte der Ganztagsschul-
gestaltung einbezogen als andere Personalgruppen. Kooperationen mit den Lehrkriften, Ein-
beziehung in Auswertung und Reflexion sowie Einbeziehung in Organisation und Manage-
ment der Ganztagschule werden von Mitarbeiter/innen der Jugendhilfe zum Teil sehr deutlich
héufiger genannt als vom Personal anderer Trager. Und immerhin 52% der Mitarbeiter/innen
von Jugendhilfetragern berichten davon, dass sie in ihrer Arbeit auch bezogen auf den Unter-
richt oder im Unterricht — also das Zentrum klassischer Schulpddagogik — arbeiten (gegentiber
41% bei anderen Trigern), und somit wesentlich mehr als nur Nachmittagsprogramm verant-

worten.

Um der Qualitét der Beziehungen zwischen den Personalgruppen nachzugehen, wurde auch
danach gefragt, wie regelméfig inhaltliche Absprachen bzw. Austausch zwischen den Lehr-
kraften und dem weiteren piddagogischen Personal erfolgen. Wochentliche bzw. monatliche
Abstimmung berichtet das weitere padagogisch titige Personal in einer Mehrheit nur bei dem
Austausch iiber erzieherische Probleme. Alle anderen Punkte finden nur bei etwa einem Drit-
tel des Personals statt (vgl. Tab. 2.5.3). In zwei Punkten zeigen sich systematische tragerspe-
zifische Unterschiede: So berichten die Mitarbeiter/innen der Jugendhilfe seltener davon, dass
sie Ganztagsangebote mit Lehrkréften abstimmen, was in verschiedene Richtungen gedeutet
werden kann, bspw. in eine groflere Autonomie und Selbsténdigkeit der Mitarbeiter/innen der

Jugendhilfe oder aber auch als weniger gut funktionierende Kommunikation. Sie erdrtern je-
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doch deutlich hiufiger als andere Personalgruppen mit Lehrkréiften Erziehungsprobleme,

werden so moglicherweise auch wegen ihrer ,,Expertise® stirker angefragt.

Tab. 2.5.3 Wochentlicher/Monatlicher Austausch in der Personalkooperation (Angaben in %)
Organisationen | Andere Organi-

der Jugendhilfe sationen Insgesamt
(n=118) (n=1.181) (n=1.299)
At:stlmmung der Inhalte von Ganztagselementen mit Lehr- 30,5 412 403
kréften*
Austausch und Erorterung sozialerzieherischer Probleme von 71.4 57.5 58.7

einzelnen Schiilern/Schiilergruppen mit Lehrkréften**
Austausch/Absprachen iiber Hausaufgaben mit Lehrkréften 35,0 384 38,1
Gemeinsame Durchfiihrung von Projekten, Arbeitsgemein-

schaften, Kursen mit Lehrkg}éiften : ¢ 30,3 29,7 29,7
Absprachen mit der Schulleitung iiber die Art der Angebote 39,8 36,4 36,7
*p<.05, ¥:p<.01

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Befragung des weiteren padagogisch titigen Personals

Schaut man schlieBlich auf die Bewertungen der Zusammenarbeit mit den Lehrkréften, schei-
nen sich jugendhilfespezifische Unterschiede abzuzeichnen (vgl. Tab. 2.5.4). Insgesamt errei-
chen alle positiv formulierten Beurteilungen einen Mittelwert von iiber 2,5 womit sich eine
tendenziell positiv zustimmende Bewertung zeigt. Die negativ formulierten Items erhalten ii-
berwiegend keine Zustimmung. Differenziert man nach Organisation, so wird deutlich, dass
alle Bewertungen des Personals der Jugendhilfe kritischer ausfallen als die des Personals an-
derer Tréger. Im Punkt der gemeinsamen Konzeptionserarbeitung zwischen Lehrkréften und
anderem Personal stimmen Jugendhilfemitarbeiter/innen in der Tendenz sogar nicht zu. In
punkto Personalkooperation kann man bilanzieren, dass das Personal der Jugendhilfe stirker
als andere Gruppen mit den Lehrkréften kooperiert. Insgesamt ist es in seinen Bewertungen
dabei aber auch kritischer.

Betrachtet man die Befunde zur Qualitdt der Kooperationsbeziehungen als Ganzes, so zeigen
sich einige, wenn auch keine herausragenden Unterschiede zwischen den verschiedenen Ko-
operationspartnern. Insgesamt wird deutlich, dass die Kooperationsbeziehungen auf den ver-
schiedenen Ebenen noch ausbaufdhig bzw. zu verbessern sind und dass von einer gemeinsa-
men ganztigigen Bildung noch nicht unbedingt zu sprechen ist. Auffallig ist, dass die Organi-
sationen der Jugendhilfe dieses am deutlichsten artikulieren bzw. in diesem Punkt auch am

starksten engagiert scheinen.
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Tab. 2.5.4. Bewertung der Zusammenarbeit mit den Lehrkréften durch das pddagogisch tétige
Personal

Organisationen der | Andere Organisati- Insgesamt
Jugendhilfe (n=105) onen (n=950) (n=1.024)
MW SD MW SD MW SD

Die an unserer Schule beschéftigten Lehrkrifte
und die weiteren padagogisch titigen Personen 32 0,6 33 0,6 33 0,6
kommen gut miteinander aus.

Die an unserer Schule beschiftigten Lehrkrifte
und die weiteren padagogisch tdtigen Personen
sprechen sich untereinander ab, was sie in den
einzelnen Klassen/Gruppen behandeln.

Die meisten an unserer Schule beschiftigten
Lehrkréfte und die weiteren padagogisch téti-
gen Personen haben ungeféhr die gleiche Auf- 2,6 0,7 2,9 0,7 2,8 0,7
fassung von dem, was Inhalt und Arbeitsform
der Schule sein sollten.

Die Kolleginnen und Kollegen aus dem Kreis
der Lehrkrifte und des weiteren padagogisch
tdtigen Personals, mit denen ich meistens zu-
sammen bin, fithlen sich in der Schule wohl.
Lehrkrifte und weitere padagogisch tétige Per-
sonen erarbeiten gemeinsam die Konzeptionen
fiir bestimmte Angebotsformen im Ganztagsbe-
trieb.

Zwischen Lehrkréften und dem weiteren pada-
gogisch titigen Personal kommt es hiufig zu 1,9 0,6 1,7 0,7 1,7 0,7
Spannungen.

Die Arbeit des weiteren padagogisch titigen
Personals wird von den Lehrkréften hiaufig 1,9 0,8 1,8 0,8 1,8 0,8
nicht akzeptiert.

2,6 0,8 2,8 0,9 2,7 0,9

3,0 0,6 3,2 0,7 3,2 0,7

2,5 0,8 2,7 0,9 2,7 0,9

Skala: 1 = ,Stimme ich gar nicht zu’ bis 4 = ,stimme ich voll zu’
MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Befragung des weiteren padagogisch titigen Personals

2.6 Qualititssicherung, Planung, Entwicklung

Die Reflexion der eigenen Arbeit ist ein Baustein zur Qualititsentwicklung an den Schulen.
Dazu gehért beispielsweise die Uberpriifung, ob Ziele, die man sich gesetzt hat, erreicht wur-
den. Dies kann einerseits in Zusammenarbeit mit der Schule geschehen, wenn es gemeinsam
gesetzte Ziele oder Kooperationsvereinbarungen betrifft (vgl. Speck/Olk 2004). Dies kann
auch im Rahmen der eigenen Organisation passieren, um eigene Standards zu {liberpriifen und
Ergebnisse zu sichern. Dabei sollte eine kollegiale Beratung auch durch professionelle Beglei-
tung (wie z. B. Supervision) ergdnzt werden (vgl. von Spiegel 2004, S. 976f.). Genauso kon-
nen auch Riickmeldeverfahren gemeinsam mit den Kindern und Jugendlichen angewendet

werden, um das eigentliche Angebot zu verbessern.

In StEG wurden vier Varianten der Reflexion abgefragt, die alle signifikant hdufiger von Ju-
gendhilfetrigern angewendet werden als von anderen Kooperationspartnern. RegelmifBige

Besprechungen als niedrigschwelliges Verfahren und kollegiale Beratung werden insgesamt
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am hiufigsten genutzt. Seltener wird auf die Instrumente der Supervision und interne Quali-
tatszirkel zurlickgegriffen (vgl. Abb. 2.6.1).

Abb. 2.6.1: MaBBnahmen der Reflexion (Angaben in %)

cepomasoe |

Besprechungen** 578
Kollegiale h%ﬂ
Beratung*** 46

e ﬁ tey

Qualitatszirkel** | 8.2
Supervision***

0 10 20 30 40 50 60 70 80

O Andere Organisationen (n=522) B Organisationen der Jugendhilfe (n=149)

**:p <.01, ***: p<.001
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung (n=676)

17% der Jugendhilfetrager und 23% der anderen Kooperationspartner fiihren keine systemati-
sche Auswertung ihrer Arbeit durch. Die Beratung/HzE/Jugendhilfestationen fithren haufiger
eine kollegiale Beratung (83%) durch als regelméBige Besprechungen (71%). Mit 67% fiihren
Jugenddmter am wenigsten regelméfige Besprechungen durch. Sie greifen als einzige Gruppe
nicht auf das Instrument der Supervision zuriick und sind auch die Gruppe, die am héiufigsten
der Aussage (33%) zustimmt, dass keine systematische Reflexion und Auswertung stattfindet.
Stattdessen zeichnet sich das Handlungsfeld Beratung/HzE/Jugendhilfestationen durch einen
relativ hohen Anteil bei Supervision (38%) und internen Qualititszirkeln (25%) aus (vgl.
Tab.2.6.1A).

Als weiteres Qualitdtsentwicklungsmerkmal sind Fortbildungen zu betrachten, da die notwen-
digen Kenntnisse und Féhigkeiten fiir eine erfolgreiche Kooperation von Schul- und Sozial-
piadagogik bislang in der Erstausbildung kaum vermittelt werden (vgl. Zschiesche 2004,
S. 956). Besonders die gemeinsame Fortbildung von Lehrkréften und weiterem piddagogisch
titigen Personal gilt als geeignetes Instrument fiir die Anndherung der verschiedenen Profes-
sionen. Fiir die Arbeit an Schulen wird der gréfte Anteil der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
in der eigenen Organisation fortgebildet. 26% geben an, dass es keine besonderen Fortbil-
dungsangebote gibt. Gemeinsame Fortbildungen mit der Schule oder schulinterne Fortbildun-

gen werden bisher jedoch nur selten wahrgenommen (vgl. Abb. 2.6.2).
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Abb. 2.6.2: Fortbildungsort der Mitarbeiter/innen fiir die Arbeit an Schulen (Angaben in %)

Unsere Organisation 46,3
selbst 449
Keine besonderen 19,5
Fortbildungen® 27.8

Offentliche Trager der 32,9

Jugendhilfe**

Freie Trager der 34,2

Jugendhilfe**

Fortbildungszentrum des

Landes*
Gemeinsame 154
Fortbildung mit Schule 10,3
Schulinterne 154
Fortbildungen* 9,8

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

O Andere Organisationen (n=522) m Organisationen der Jugendhilfe (n=149)

*p<.05,**:p<.01
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Die Jugendhilfetriger nutzen erwartungsgemaf signifikant haufiger Fortbildungsangebote der
freien oder offentlichen Jugendhilfe, aber auch schulinterne Fortbildungen als andere Koope-
rationspartner. Generell bilden sie sich hdufiger und bei mehreren Anbietern fort. Dass es kei-
ne besonderen Fortbildungsangebote gibt, wird signifikant hidufiger von anderen Kooperati-
onspartnern genannt. Im Vergleich der verschiedenen Handlungsfelder nehmen Jugendédmter
und Beratung/HzE/Jugendhilfestationen eher an gemeinsamen Fortbildungen mit der Schule
teil (24% bzw. 21%) und nutzen auch die schulinternen Fortbildungen (19% bzw. 21%) stér-
ker als andere. Dass die eigene Organisation Fortbildungen zum Thema ,,Arbeit an Schulen*
durchfiihrt, kommt {iberdurchschnittlich bei Beratung/HzE/Jugendhilfestationen (67%) vor,
unterdurchschnittlich bei Jugenddmtern (33%). Fortbildungen des Landes werden iiberpropor-
tional von der Jugendarbeit (23%) in Anspruch genommen. Dass es keine besonderen Fortbil-
dungsangebote gibt, wird haufiger von der Jugendsozialarbeit (29%) berichtet (vgl. Tab.
2.6.1).

Die Kooperationspartner wurden gefragt, inwieweit es Unterstiitzungsleistungen fiir die Ko-
operation mit der Ganztagsschule gab und wie sehr diese geholfen haben. Unterstiitzungsleis-
tungen konnen durch die eigene Organisation oder auch iiber Servicestellen, Tagungen, Pub-

likationen und Evaluation erhalten werden.
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Tab. 2.6.1: Fortbildungsort nach Handlungsfeldern der Jugendhilfe (Angaben in %)

Jugend- Beratung/HzE/
Jugendarbeit sozialarbeit Jugendhilfesta- | Jugendamt
(n=74) (n=17) tionen (n=24) (n=21)
Unsere Organisation selbst 432 41,2 66,7 333
Freie Trager der Jugendhilfe 36,5 17,6 333 42,9
Offentliche Triger der Jugendhilfe 31,1 29,4 20,8 52,4
Keine besonderen Fortbildungen 21,6 29,4 20,8 9,5
Fortbildungszentrum des Landes 23,0 5,9 12,5 14,3
Gemeinsame Fortbildungen mit Schule 12,2 5,9 20,8 23,8
Schulinterne Fortbildungen 12,2 11,8 20,8 19,0

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Am hiufigsten gab es eine Unterstiitzung durch die eigene Organisation, knapp 90% der Ju-
gendhilfetrager und 80% der anderen Kooperationspartner nennen diese Variante. Dann fol-
gen mit etwas Abstand der Erfahrungsaustausch mit anderen Kooperationspartnern, spezielle
Publikationen, Unterstiitzung durch den Dachverband, Fortbildungen und Tagungen. Kom-
munale Servicestellen werden nur von 30% Jugendhilfetrdgern und 18% anderen Kooperati-

onspartnern in Anspruch genommen (vgl. Abb. 2.6.3).

Abb. 2.6.3: Unterstiitzungsleistungen fiir die Kooperation (Angaben in %)

Unterstltzung durch eigene 88,7
Organisation* 80,7

Erfahrungsaustausch mit 68,8
anderen Partnern** 49,3

Spezelle 59,6
Publikationen/Materialien* 49

Unterstutzung durch 49,2
Dachverband 41,9

i K% 59,4
Fortbildungen/Workshops** e —— 404

; *x 53,6
Regionale Tagungen™* s 36.4

. . 59,8
lle Int t ten** s
Spe2|e e Internetseiten —_— 345

Uberregionale Tagungen** 50,4

Fortbildung des Landes™** 453

Wissenschaftl.
Begleitforschung/Evaluation

Fachberater**

Kommunale
Servicestellen**

50 60 70 80 90 100

‘ O Andere Organisationen (n=446) B Organisationen der Jugendhilfe (n=132)

*p<.05, **:p<.01
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung
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Hierbei muss jedoch beriicksichtigt werden, dass nicht in jeder Region kommunale Service-
stellen existieren. Zu beachten ist auch, dass nicht jeder einem Dachverband unterliegt und
nicht iiberall eine wissenschaftliche Begleitforschung stattfindet, so dass diese Moglichkeiten

nicht fiir alle eine Option darstellen.

Fast jeder Bereich wird von Tragern der Jugendhilfe stirker in Anspruch genommen als von
anderen Kooperationspartnern. Entscheidend ist aber, neben der Inanspruchnahme einer Un-
terstiitzungsleistung, vor allem der Nutzen, der daraus gezogen werden kann. Bildet man eine
Rangliste der Unterstilitzungsleistungen danach, welche ,,sehr* geholfen haben, so wird die
Unterstiitzung der eigenen Organisation mit Abstand am hilfreichsten empfunden (62%").
26% fanden die Unterstiitzung durch den Dachverband sehr hilfreich, 25% den Erfahrungs-
austausch mit anderen Kooperationspartnern und 20% mit Fachberatern. Am Ende der Reihe
finden sich spezielle Internetseiten (8%), wissenschaftliche Begleitforschung (7%) und die
kommunalen Servicestellen: Nur 5% bewerten die Unterstiitzungsleistung der kommunalen
Servicestelle als sehr hilfreich. Fachberater werden polarisierend bewertet: Obwohl 20% sie
als sehr hilfreich empfinden, bewerten 34% sie als gar nicht hilfreich, daher befinden sie sich
mit ihrer Durchschnittsbewertung insgesamt eher am unteren Ende der Rangliste hilfreicher

Unterstiitzungsleistungen.

Differenziert man nach verschiedenen Handlungsfeldern der Jugendhilfe, so nimmt das Ju-
gendamt mehr Unterstiitzungsleistungen in Anspruch als andere Jugendhilfetrdger, die Ju-
gendarbeit weniger. Auch bei der differenzierten Betrachtung wird die Unterstiitzung der ei-
genen Organisation als am hilfreichsten eingeschétzt. Die Jugendsozialarbeit bewertet jedoch
die Unterstiitzung durch den Dachverband mit 60% ,,sehr hilfreich® noch positiver. Bera-
tung/HzE/Jugendhilfestationen schitzen die Unterstiitzung durch Fachberater und Workshops
zu 38% bzw. 31% als sehr hilfreich ein. Jugenddmter profitieren besonders vom Erfahrungs-
austausch mit anderen Kooperationspartnern (50%: sehr hilfreich), sie schitzen insgesamt die
Unterstiitzung durch Fachberater besser ein als andere Jugendhilfetriger. Bera-
tung/HzE/Jugendhilfestationen bewerten im Vergleich zu den anderen Jugendhilfetridgern die
Unterstiitzung durch den Dachverband sowie regionale Tagungen kritischer. Stattdessen

konnten sie grofleren Nutzen aus speziellen Internetseiten ziehen (vgl. Tab. 2.6.3A).
2.7 Sozialriumliche Vernetzung
Ein bedeutsames Thema der Kooperation von Ganztagsschule und Jugendhilfe ist die Frage

der sozialrdumlichen Vernetzung und Einbindung der Ganztagsschulen in lokale und regiona-

le Offentlichkeit sowie Entscheidungszusammenhiinge. Gerade die Jugendhilfe als Kooperati-

' Die folgenden Prozentwerte beziehen sich auf die Jugendhilfe, es gibt jedoch keine bedeutenden Unterschiede
zu anderen Kooperationspartnern.
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onspartner der Ganztagsschulen kann mit ihren lokalen Gremien und Netzwerken wesentlich

zur Offnung von Schulen beitragen (vgl. bspw. Deinet 2006).

Ohne hier einen direkten Vergleich zu Halbtagsschulen anstellen zu kénnen, ist anhand der
StEG-Daten zunichst ein bestimmter Grad der Vernetzung und Offnung feststellen. Dabei
zeigt sich, dass Grundschulen sich generell stirker als Schulen der Sekundarstufe an der Ein-
beziehung im lokalen Raum beteiligen. Als Beispiel kann hierfiir die Einbindung der Ganz-
tagsschulen in lokale (Jugend)gremien und jugendpolitische Netzwerke betrachtet werden.
Dabei wird eine mehr oder minder starke Vernetzung auf Organisationsebene bspw. im Be-
reich der Jugendhilfeplanung, aber auch in den kommunalen Jugendhilfeausschiissen deutlich
(vgl. Tab. 2.7.1).

Tab. 2.7.1: Einbindung der Ganztagsschulen in lokale Gremien der Jugendhilfe bzw. gemein-
same Schulentwicklungs- und Jugendhilfeplanung (Angaben in %)

Gibt es in der Region Threr Schule eine Ko-
Sitzen Sie bzw. ein Vertreter der Schule/des | operation zwischen Schulentwicklungsplanung
Schultrégers im Jugendhilfeausschuss? und Jugendhilfeplanung?***
Schulen mit Schulen mit
Schulen ohne | Angeboten von Schulen oh- | Angeboten von
Angebote der Tragern der ne Angebote Tréagern der
Jugendhilfe Jugendhilfe Insgesamt | der Jugend- Jugendhilfe Insgesamt
(n=96) (n=247) (n=343) | hilfe (n=97) (n=246) (n=343)
Ja 30,2 29,6 29,7 52 24,8 19,2
Nein 57,3 59,5 58,9 68,0 43,9 50,7
Weil} nicht 12,5 10,9 11,4 26,8 31,3 30,0
**p<.01

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Schulleitungsbefragung

So geben insgesamt 30% der Schulverantwortlichen an, dass Schulvertreter/innen oder Ver-
antwortliche des Trigers im Jugendhilfeausschuss sitzen und in 20% der Félle wird von der
Existenz einer Koordination von Schulentwicklungsplanung und Jugendhilfeplanung berich-
tet. Dabei zeigt sich zum einen, dass die Vertretung im Jugendhilfeausschuss keinen Zusam-
menhang zur Durchfiihrung von Angeboten der Jugendhilfe an den Ganztagschulen ausweist.
Hier zeigt sich der (nicht tabellarisch dargestellte) Unterschied, dass gerade die Grundschulen
in den Jugendhilfegremien beteiligt sind: Von diesen sind iiber ein Drittel im Jugendhilfeaus-
schuss vertreten. Auffillig ist jedoch zum anderen, dass dort, wo Schulleitungen von der Exis-
tenz einer Ortlichen Vernetzung von Schulentwicklungs- und Jugendhilfeplanung berichten,
auch signifikant hdufiger Schulen mit Jugendhilfetragern kooperieren. Auch wenn dafiir die
Frage nach Ursache und Wirkung nicht endgiiltig geklart werden kann, zeigt sich die Bedeu-
tung der lokalen politischen Vernetzung fiir die konkreten Kooperationen von Jugendhilfe und

Ganztagsschulen.
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Schaut man auf die Existenz spezieller fachpolitisch libergreifender Gremien, die die Koope-

rationen begleiten, so ist bislang nur eine begrenzte Institutionalisierung zu erkennen (vgl.
Tab. 2.7.2).

Tab. 2.7.2: Fachpolitische Begleitung der Kooperation zwischen den einzelnen Schulen, den
kommunalen Behorden bzw. Gremien sowie den institutionellen Partnern der Schule in der
Kommune/im Landkreis (Angaben in %)

Existenz in der Kommune/im [ Wenn existent, Schule
Landkreis dort beteiligt?
n % n %

Regelmaﬁlgg gemeinsame Sitzungen von Schul- 317 353 112 313
und Jugendhilfeausschuss

Steuerungsgruppe/Lenkungsgruppe 294 24,6 72 54,2
RegelmaBige Amtschef-Konsultationen (Jugend-

amt, Schulbehdrden etc.) 270 23,6 64 26,8
Arbeitsgruppe nach §78 KIHG 261 15,1 39 39,2
Kommunaler Fachbeirat 278 15,6 43 18,6

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Schulleitungsbefragung

An héufigsten wird von 35% der Schulleitungen noch von gemeinsamen Sitzungen von
Schul- und Jugendhilfeausschuss berichtet. Von der Existenz von Amtschef-Konsultationen,
Lenkungsgruppen oder Arbeitsgruppen der Jugendhilfeplanung weill nur eine Minderheit der
Schulleitungen. Und selbst wenn entsprechende Gremien bzw. Treffen vorhanden sind, ist die

Teilnahme der Schulen zumeist auf ein Minimum beschrinkt.

Insgesamt zeichnet sich damit keine systematisch institutionalisierte fachpolitische Begleitung
der Kooperationsbeziehungen ab. Entsprechende Abstimmungsprozesse erscheinen jeweils
schulspezifisch gepriagt. Wenn allerdings auf lokaler Ebene der Ganztagsschulen organisierte
Formen der Zusammenarbeit in Stadtteil-AGs, Gremien der sozialen Stadt oder Priaventions-
raten bestehen, dann sind die Schulen in der Regel auch dort vertreten (vgl. Tab. 2.7.2A).

Unter der Frage der Effekte der Kooperation mit Jugendhilfeorganisationen kann man ab-
schlieBend betrachten, wie sich ein sozialrdumliches Engagement der Ganztagsschulen duf3ert.
An drei Beispielen sieht man wiederum die stirkere lokale Offnung von Schulen, die mit Or-
ganisationen der Jugendhilfe kooperieren (vgl. Tab. 2.7.3). Grundschulen 6ffnen sich hierbei
insgesamt stirker als weiterfiihrende Schulen. Die Mehrheit der Schulen ist an lokalen Veran-
staltungen und Festen beteiligt und fast die Hélfte aller Schulen organisiert zumindest in Ein-
zelfdllen lokale Feste bzw. Mirkte. Mit Blick auf die Jugendhilfe ist zudem festzustellen:
Auch wenn die Antworten u. a. auch von der Schulstufe (Grundschule/Sek. I-Schule) abhan-
gen und man mit kausalen Interpretationen des Zusammenhags vorsichtig sein muss, zeigt
sich ein Einfluss der Jugendhilfe.
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Tab. 2.7.3: Engagement der Ganztagsschulen im sozialen Umfeld (Angaben in %)

Schulen mit Angeboten von
Schulen ohne Angebote der Ju- | Organisationen der Jugend-
gendhilfe hilfe Insgesamt
Teilnahme an Veranstaltungen (z. B. Weihnachtsmarkt, Stadtteilfest)***
Nein 16,7 18,0 17,6
Ja, in Einzelfillen 75,0 44 4 52,9
Ja, regelmaBig 8,3 37,6 29,5
n= 134 212 346
Organisation von solchen Veranstaltungen™*
Nein 54,3 51,0 51,8
Ja, in Einzelfillen 42.4 32,8 35,6
Ja, regelmaBig 3,3 16,2 12,6
n= 134 206 340
Mitwirkung an Projekten/Initiativen (z. B. Anlegen eines Naturpfads, Arbeit im Altenheim)
Nein 38,9 32,7 34,4
Ja, in Einzelfillen 50,0 52,6 51,8
Ja, regelmaBig 11,1 14,7 13,8
n= 135 205 340

**p <.01, ***: p <.001
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Schulleitungsbefragung

Schulen, an denen Jugendhilfetrdger Angebote durchfiihren, nehmen signifikant hdufiger an
lokalen Veranstaltungen und Feiern teil und organisieren diese auch ofter. Hier zeigen sich
deutliche Hinweise auf den anfangs beschriebenen moglichen Beitrag der Jugendhilfe fiir die
Offnung von Schulen.

2.8 Auswirkungen der Kooperation

Kooperationen mit Schulen werden innerhalb der Jugendhilfe durchaus kontrovers diskutiert.
Mehrfach herausgestellt wurde dabei, welche Chancen, aber auch Risiken solche Kooperatio-
nen fiir die Organisationen der Jugendhilfe bergen konnen (vgl. Pauli 2006; Thimm 2006).
Die Sorgen vor dem Verlust ,,eigentlicher” und historisch gewachsener ,,Kernaufgaben®, die
Aussicht auf den Gewinn eines breiteren Adressatenkreises, das Bewahren der eigenen fachli-
chen Autonomie, all diese Fragestellungen einer fachlichen Selbstvergewisserung koénnen
durch die Kooperationen beriihrt werden (vgl. bilanzierend auch Olk 2005). Entsprechend
wurden die Verantwortlichen der Kooperationspartner befragt, welche Auswirkungen und
Verdnderungen sich fiir ihre Organisationen ergeben haben. In der Zusammenschau aller Ko-
operationspartner werden die deutlichsten Anderungen in der Erweiterung des Angebotsspekt-
rums, der Erreichung neuer Zielgruppen, der ErschlieBung neuer Handlungsfelder sowie vor

allem einem Imagegewinn der Organisation gesehen (vgl. Tab. 2.8.1).
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Tab. 2.8.1: Auswirkungen der Kooperation mit Ganztagsschulen auf die Kooperationspartner

Organisationen der Ju- | Andere Organisationen
gendhilfe (n=102) (n=287)
MW SD MW SD
Da.s Image unserer Organisation hat sich durch die Koope- 3.1 0.7 3.1 0.8
ration verbessert.
Wir konnten durch die Kooperation unser Angebotsspekt-
. 3,0 1,0 2,6 1,1
rum erweitern. ***
Wir erreichen mit unserer Arbeit bzw. unseren Angeboten
. . 2,8 1,0 2,6 1,0
an der Schule jetzt andere Zielgruppen.
Wir haben neue Arbeitsfelder erschlossen. *** 2,7 1,1 2,3 1,1
Es korpmgn Jf;tZt mehr Kinder bzw. Jugendliche in unsere 23 1.0 2.5 1.0
Organisation.
Ungere Arbeitsweisen bzw. Handlungsansdtze haben sich 22 1.0 1.9 1.0
verandert.**
Durch die Kooperation sind die Arbeitsplétze unserer Mit-
" . 1,7 1,0 1,7 1,0
arbeiter/innen sicherer geworden.
::’ellrlthaben neue Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einge- 15 1.0 15 1.0
er stehen durch die Kooperation jetzt insgesamt finan- 15 0.8 13 0.7
ziell schlechter da.*
Wir mussten infolge der verstirkten Kooperation mit der 1.4 03 12 0.6
Schule unser iibriges Angebotssegment verringern.** ’ ’ ’ ’
er stehen durch die Kooperation jetzt insgesamt finan- 1.4 0.6 1.4 0.8
ziell besser da.
Es kommer} jetzt weniger Kinder bzw. Jugendliche in un- 13 0.7 12 0.4
sere Organisation. **

Skala: 1 = ,trifft nicht zu’ bis 4 = ,trifft voll zu’

MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung

*:p<.05, ¥*:p <.01, *¥***: p <.001

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Hingegen stellen fiir die kooperierenden Organisationen finanzielle Verdnderungen, eine Ein-
schrankung des Angebots oder ein Riickgang der Teilnehmerzahlen laut Selbstauskunft prak-
tisch kein Problem dar. Mit Bezug auf die Organisationen der Jugendhilfe ist dabei interes-
sant, dass diese noch deutlich héufiger als andere Organisationen angeben, das Angebots-
spektrum erweitert und neue Arbeitsfelder erschlossen zu haben, wihrend andere Organisati-
onen noch eher angeben, durch die Ganztagsangebote mehr Kinder und Jugendliche zu errei-
chen. So scheint sich die Kooperation fiir die kooperierenden Organisationen grundsétzlich
positiv, und in einigen anderen Punkten — bspw. Finanzen und Personal — zumindest nicht ne-

gativ auszuwirken.

Unterscheidet man dabei in den Antworten zwischen den Handlungsfeldern der Jugendhilfe,
so zeigen sich kaum signifikante Unterschiede zwischen den Feldern (vgl. Tab. 2.8.1A). Ge-
rade die Jugendarbeit und die Jugendsozialarbeit erweitern mit der Kooperation ihr Angebots-
spektrum und erreichen auch eher neue Kinder und Jugendliche, die Organisationen der Ju-
gendsozialarbeit betonen zudem besonders die ErschlieBung neuer Arbeitsfelder. Differenziert
man die Jugendarbeit nach ihren verschiedenen Teilbereichen, so zeigen sich vergleichbare
Effekte fiir die Organisationen (vgl. Tab. 2.8.1A2). Die deutlichsten Auswirkungen finden

sich in der Ausweitung des Angebotsspektrums der Jugendzentren und der Jugendverbinde,
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die tendenziell auch am starksten von einer ErschlieBung neuer Handlungsfelder und neuer

Zielgruppen berichten.

In der Bilanz zeigen sich in den genannten Auswirkungen fiir die kooperierenden Jugendhil-
feorganisationen tendenziell Verbesserungen und Zugewinne, wihrend auf finanzieller und

personeller Ebene keine wesentlichen Verdanderungen berichtet werden.

Dies beantwortet allerdings nicht die Frage, welche Auswirkungen der Ganztagsschulausbau
auf Organisationen hat, die nicht mit Schulen kooperieren und ihre Angebote weiterhin voll-
stindig jenseits von Schule anbieten. Die Auswertungen der Angaben zum Freizeitverhalten
der Ganztagschiilerinnen und -schiiler der Ausgangserhebung weisen widerspriichliche Er-
gebnisse auf: Wahrend sich die Angaben der Kinder und Jugendlichen, die am schulischen
Ganztagsbetrieb teilnehmen, in punkto Freizeitverhalten und Vereinsmitgliedschaft nicht sys-
tematisch von denen der Halbtagsschiilerinnen und Halbtagschiiler unterscheiden, berichten
die Eltern von einem nicht unerheblichen Anteil der Kinder und Jugendlichen — bis zu 25% —,
die im Zuge des Ganztagsschulbesuchs von der Teilnahme an anderen organisierten Freizeit-

bzw. Bildungsangeboten abgemeldet worden sind (vgl. Ziichner 2007).

2.9 Bewertung der Kooperation

Wenn tendenziell eher positive Auswirkungen der Kooperation auf die Organisationen festge-
stellt werden, so bleibt — die Diskussion um Kooperation von Jugendhilfe und Schule aufgrei-
fend — die Frage, wie sich das Kooperationsverhéltnis zwischen Ganztagsschule und den Ko-
operationspartnern entwickelt. Grundsétzliche Systemunterschiede, traditionelle Vorbehalte
und Vorurteile sowie gelingende und misslingende Kooperationsbeziehungen haben die Ent-

wicklung von Kooperationen stets begleitet (vgl. Olk 2005, Pauli 2006).

Dabei hat sich in der Diskussion um Kooperation von Jugendhilfe und Schule die Frage einer
gleichberechtigten Kooperation, einer Kooperation ,,auf Augenh6he®, schon fast zu einem
Schliisselbegriff entwickelt. Kooperationen zwischen Schulen und Kooperationspartnern kon-
nen dabei grundsitzlich systematisch variieren und von beauftragten Dienstleistungen bis hin
zu einer Kooperation gleichberechtigter Partner reichen. Vor dem Hintergrund des Hausrechts
der Schule sowie der curricularen Normierung ist eine Kooperation von Jugendhilfe und
Schule im Grundsatz strukturell nicht unbedingt von Anfang an gleichberechtigt austariert
(vgl. Arnoldt/Ziichner 2008).

Dabei erscheinen Kooperationsverhiltnisse nicht grundsétzlich auf das Ziel der kompletten

Gleichberechtigung festgelegt, vielmehr stellt sich die Frage, mit welchen Erwartungen und
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Zielen eine solche Kooperation eingegangen wird und inwieweit die Zielsetzungen und Er-

wartungen an die eigene Rolle der kooperierenden Organisationen erfiillt werden.

Entsprechend wurden die Kooperationspartner der Schulen nach dem Verhéltnis ihrer Organi-
sation zur Schule befragt. Dabei wurde deutlich, dass etwas tiber die Hélfte der Kooperations-
partner sich als gleichberechtigte Partner empfinden und etwas weniger als die Hélfte eine e-
her nachgeordnete Rolle in der Kooperation einnehmen. In dieser Unterteilung finden sich
keine systematischen Unterschiede zwischen Organisationen der Jugendhilfe und anderen
Kooperationspartnern der Schulen (vgl. Tab. 2.9.1). Auch zeigt sich, dass tliber ein Drittel der

Kooperationspartner mit einer eher nachgeordneten Rolle zufrieden sind.

Tab. 2.9.1: Verhiltnis zwischen Kooperationspartner und Ganztagsschule (Angaben in %)

Organisationen der | Andere Organisa- Insgesamt

Jugendhilfe (n=147) | tionen (n=486) (n=633)
Gleichberechtigter Partner und zufrieden damit 52,4 51,0 51,3
Gleichberechtigter Partner, obwohl lieber weni-

1,4 1,9 1,7

ger Verantwortung
Wir .smd eher in einer nachgeordneten Rolle und 272 39.1 363
zufrieden damit.
Wir sind eher in einer nachgeordneten Rolle, hét- 19.0 3.0 10.6
ten aber lieber mehr Verantwortung. ’ ’ ’

Chi?-test: p<.001
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Allerdings zeigt sich in diesem Punkt ein systematischer Unterschied zwischen den Organisa-
tionen der Jugendhilfe und anderen Kooperationspartnern, da die Jugendhilfeorganisationen
mit einer nachgeordneten Rolle deutlich weniger zufrieden sind als andere Kooperationspart-
ner. Dieses Ergebnis kann dahingehend interpretiert werden, dass das Personal der Jugendhil-
fe durch ihre hohere Fachlichkeit und stirkere hauptberufliche Anstellung hohere Anspriiche
an die Kooperation entwickelt, die es nicht in dem Mafle eingeldst sieht wie Personal anderer

Kooperationspartner.

Differenziert man die Handlungsfelder der Jugendhilfe, so erbringen die geringen Fallzahlen
Unterschiede, die statistisch nicht wirklich belastbar sind. Dennoch fallt auf, dass sich gerade
die Jugenddmter und Organisation der Jugendsozialarbeit eher als gleichberechtigte Partner
empfinden und Beratungsstellen/HzE/Jugendhilfestationen am deutlich hiufigsten (29%) im
Ganztagsbetrieb lieber eine stirkere Rolle als die nachgeordnete einnehmen wiirden (vgl. Tab.
2.9.1A). Innerhalb der Jugendarbeit empfinden sich besonders die Jugendverbinde als gleich-
berechtigte Partner (60%; Jugendzentren zu 50%, Organisationen der Jugendkulturarbeit zu
41%), die Unzufriedenheit mit einer nachgeordneten Rolle ist in allen Fillen mit ca. 10%
gleich ausgeprégt (vgl. Tab. 2.9.1A2).

44



2.9.1 Bewertung der Kooperation durch die Jugendhilfe

Vor diesem Hintergrund wurden die Verantwortlichen der Kooperationspartner um eine diffe-
renzierte Bewertung der Kooperation gebeten. So konnten sie ihre Zufriedenheit mit bestimm-
ten Aspekten der Kooperation ausdriicken sowie Schulnoten fiir die Kooperation als Ganzes

abgeben.

Betrachtet man die Angaben zu der Zufriedenheit mit ausgewdhlten Aspekten der Kooperati-
on, so muss zunichst festgehalten werden, dass — bei einer Skala von 1 ,sehr unzufrieden’ bis
4 ,sehr zufrieden’ — die Kooperationspartner mit fast allen angesprochenen Aspekten insge-
samt eher zufrieden sind. Nur bei der finanziellen Ausstattung und den Mitbestimmungsmog-
lichkeiten findet sich eine leicht negative Tendenz (vgl. Tab. 2.9.2). Insbesondere die Unter-
stiitzung der Schulleitungen und das Verhiltnis der Kooperationspartner zueinander werden in
der Tendenz positiv bewertet. Auch pddagogische Gesamtkonzeptionen und die Kooperati-
onsvereinbarungen erreichen eher zufriedenere Bewertungen. Im Vergleich der Jugendhilfe-
trdger und anderer Organisationen zeigen sich einige kleinere Unterschiede: Insgesamt duflern
sich die Verantwortlichen der Jugendhilfe tendenziell etwas kritischer als die Verantwortli-
chen anderer Organisationen, insbesondere in den Punkten ,,Rolle und Verhéltnis der Koope-
rationspartner zueinander®, ,,paddagogisches Gesamtkonzept der Schule* oder auch ,,Zusam-

menarbeit zwischen den Personalgruppen®.

Tab. 2.9.2: Zufriedenheit mit den Kooperationsbedingungen

Organisationen der Ju- | Andere Organisati- Insgesamt
gendhilfe (n=93) onen (n=252) (n=345)

MW SD MW SD MW SD
Unterstptzung der Kooperation durch die 33 0.7 34 0.7 34 0.7
Schulleitung
Rolle und Yerhaltn;s der Kooperations- 32 0.8 33 0.7 33 0.7
partner zueinander
Piadagogisches Gesamtkonzept dieser 3.1 0.7 34 0.7 33 0.7
Schule**
Schriftliche Kooperationsvereinbarung* 3,1 0,8 3,4 0,7 3,3 0,7
Materielle bzw. rdumliche Ausstattung 3,1 0,8 3,0 0,7 3,0 0,7
Kommun}katlonsablaufe zwischen den 3.0 0.7 3.2 0.8 32 0.8
Kooperationspartnern
Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften
und den Mitarbeitern unserer Organisati- 3,0 0,8 32 0,8 3,1 0,8
on*
Personelle Ausstattung 29 0,8 3,1 0,7 3,0 0,7
Finanzielle Ausstattung* 2,5 0,7 2,6 0,8 2,6 0,8
Maglichkeiten der Mitbestimmung seitens
unserer Organisation (z. B. Stimmrecht in 2,4 0,8 2,6 0,9 2,5 0,9
Schulgremien)

Skala: 1 = ,sehr unzufrieden’ bis 4 = ,sehr zufrieden’

MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung

*p<.05, **:p<.01

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung
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Wiederum nach Arbeitsfeldern der Jugendhilfe zeigen sich leichte Unterschiede, die sich aber
nicht gegen einen Zufallsfehler absichern lassen. Daher muss man auch hier quer iiber die
Handlungsfelder bilanzieren, dass die Akteure in den Arbeitsfeldern tendenziell eher zufrie-
den mit den Kooperationsbedingungen sind, und auch hier die finanzielle Ausstattung und die
Moglichkeiten der Mitbestimmung noch am ehesten Kritikpunkte der Jugendhilfeorganisatio-
nen sind (vgl. Tab. 2.9.2A).

Wenn man die Einzelitems der Zufriedenheit in Skalen zusammenfasst, wird deutlich, dass
die Zufriedenheit in punkto Kommunikation héher ist als in punkto Ausstattung, wobei sich in
der Bewertung der Kommunikation zwischen den Organisationen der Kinder- und Jugendhil-
fe und anderen Trigern signifikante Unterschiede zeigen (vgl. Abb. 2.9.1). Wie schon in den
Einzelitems deutlich wurde, sind die Jugendhilfetrdger mit der Kommunikation und dem Ver-
héltnis etwas weniger zufrieden als andere Kooperationspartner, in der Tendenz ergibt sich
immer noch das Gesamturteil ,,eher zufrieden. In der Binnenperspektive der Jugendhilfeor-
ganisationen ergeben sich wiederum keine signifikanten Unterschiede zwischen den Feldern
oder innerhalb der Jugendarbeit (vgl. Tab. 2.9.3A).

Abb. 2.9.1: Zufriedenheit der Kooperationspartner mit Ausstattung und Kommunikation

| |
3,07
Skala Zufriedenheit mit
Kommunikation/V erhaltnis **
3,24

| |

a | |

| |

| |

l

4,92
|
Skala Zufriedenheit mit |
Ausstattung
3,02
‘ | ‘ | ‘

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0

O Andere Organisationen (n=453) m Organisationen der Jugendhilfe (n=140)

Skala: 1 = ,sehr unzufrieden’ bis 4 = ,sehr zufrieden’

**:p<.01

Items Skala ,Kommunikation/Verhéltnis’: Unterstiitzung durch Schulleitung, Rolle und Verhéltnis zueinander,
Kommunikationsabldufe, Moglichkeit der Mitbestimmung, Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und weiterem
Personal

Items Skala ,Ausstattung’: Personelle Ausstattung, Materielle und rdumliche Ausstattung, finanzielle Ausstat-
tung, schriftliche Kommunikationsvereinbarung

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Als weiterer Indikator fiir die Bewertung der Kooperation kann die Benotung der Zusammen-

arbeit durch die Kooperationspartner anhand einer Schulnote herangezogen werden. Sie ist
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geeignet, da sie mit den oben aufgefiihrten einzelnen Aspekten der Zufriedenheit sowie mit
den zwei daraus gebildeten Skalen ,,Zufriedenheit mit der Ausstattung (r= -.334**) und ,,Zu-
friedenheit mit der Kommunikation* (r= -.672**) hoch korreliert. Dabei wird aus diesen Kor-
relationskoeffizienten ersichtlich, dass die Bewertung der Kommunikation offensichtlich ei-
nen groBeren Einfluss auf das Gesamturteil hat als die Bewertung der Ausstattung, da die
Korrelation der Schulnote mit der Skala ,,Zufriedenheit mit der Kommunikation* doppelt so

hoch ist wie mit der Skala ,,Zufriedenheit mit der Ausstattung®.

Schaut man nun auf die Bewertungen der Schulnote fiir die Kooperation, ergibt sich im Mit-
telwert eine knappes ,,gut“. Auch wenn die Differenzierung nach Organisationen der Jugend-
hilfe einige kleine Unterschiede und tendenziell etwas schlechtere Noten der Verantwortli-
chen der Jugendhilfe aufweist, einer statistischen Absicherung gegeniiber zufdlligen Abwei-
chungen halten die Differenzberechnungen nicht stand, sprich: Auch wenn die Mittelwerte
der Befragten sich leicht unterscheiden — und beispielsweise die Jugendverbdande die Koope-
rationen am positivsten bewerten —, kann hier nicht auf systematische Unterschiede zwischen

den Kooperationspartnern geschlossen werden (vgl. Tab. 2.9.3).

Tab. 2.9.3: Schulnote fiir Zusammenarbeit aus Sicht der Kooperationspartner

n Mittelwert SD

Insgesamt 639 2,2 0,9
Organisationen der Jugendhilfe 147 2,4 0,9
Andere Organisationen 492 2,2 0,9

Handlungsfelder der Jugendhilfe:

Jugendarbeit 72 2,2 0,9
Jugendsozialarbeit 17 2,4 0,8
Jugendamt 21 2,2 0,7
Beratung/HzE/Jugendhilfestation 24 2,7 1,1
Jugendzentrum 28 2,3 1,1
Jugendverband 23 2,1 0,7
Jugendkulturarbeit 12 1,8 0,7

SD = Standardabweichung
kursiv = Untergruppen der Jugendarbeit
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Zudem zeigt sich eine relativ uneinheitliche Notengebung in den hohen Standardabweichun-
gen, die zumeist fast eine ganze Note betragen. Wenn es also keine systematische Unterschie-
de nach Feldern und hohe Standardabweichungen gibt, kann man daraus schlieBen, dass die
Noten relativ fallbezogen und kooperationsspezifisch vergeben werden. Damit stellt sich die
Frage, wovon eine gelingende Kooperation jeweils abhéngt. Versucht man anhand eines Mo-
dells zu analysieren, welche Einfliisse es auf die Bewertung der Kooperationspartner gibt, so
kann man ankniipfend an ein Modell von Arnoldt (2007b, S. 131) auch fiir die Jugendhilfe
entsprechende Faktoren herleiten. Ausgangsgedanke ist, dass eine positive Bewertung der

Kooperation als Indikator fiir eine gelingende Kooperation herangezogen werden kann. Als
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abhingige Variable wird demnach die Zufriedenheit mit der Kommunikation bzw. dem Ko-
operationsverhiltnis herangezogen, da diese — wie bereits gezeigt — die Gesamt-Schulnote
mafgeblich beeinflusst. Erklidrende Variablen fiir eine positive Bewertung sind sowohl auf

der Strukturebene als auch auf der Prozess- und Ergebnisebene zu suchen.

Fiir das Modell sind Rahmenbedingungen (Strukturebene) einzubeziehen, die auf eine gleich-
berechtigte Kooperation abzielen und die Kooperationspartner in die Schulorganisation ein-
binden, sei es z. B. durch AbschlieBen von schriftlichen Kooperationsvereinbarungen oder die
Moglichkeit der Teilnahme von Kooperationspartnern an Schulgremien (vgl. z. B. Mack
2006). Auf der Prozessebene sind vor allem solche Faktoren relevant, die sich auf die konzep-
tionelle Abstimmung und Verkniipfung von Angebot und Unterricht einerseits und auf die
Zusammenarbeit der verschiedenen Personalgruppen andererseits beziehen (vgl. z. B. BMBF
2003). Der Ergebnisebene lassen sich Auswirkungen zuordnen, die darstellen, welche Verin-

derungen die Kooperationspartner durch die Zusammenarbeit festgestellt haben.

Es zeigt sich, dass fiir eine positive Bewertung der Kooperationsbeziehung durch die Jugend-
hilfe vorrangig das Wahrnehmen eines gleichberechtigten Verhiltnisses sowie zielgruppen-
spezifische Verdnderungen ausschlaggebend sind (vgl. Tab. 2.9.4). Unter ,,zielgruppenspezifi-
schen Verdnderungen sind folgende wahrgenommene Auswirkungen beim Kooperations-
partner zusammengefasst: Das Angebotsspektrum konnte erweitert werden, es werden andere
Zielgruppen erreicht, es kommen mehr Kinder bzw. Jugendliche in die Organisation, das
Image der Organisation hat sich verbessert. Alle anderen Variablen, die in die Analyse einbe-
zogen wurden, verlieren durch die Beriicksichtigung der Gleichberechtigung sowie der ziel-
gruppenspezifischen Verdnderungen an Bedeutung. Beachtlich daran ist, dass zu diesen nicht
relevanten Variablen u. a. das Vorhandensein eines Kooperationsvertrags und die Beteiligung

an Schulgremien gehoren.

Tab. 2.9.4: Einflussfaktoren auf eine positive Bewertung der Kooperationsbeziehung (lineare
Regression, n=62)

Standard. Koeff. (b) Signifikanz
(Konstante) ,000
Gleichberechtigter Partner ,381 ,000
Zielgruppenspezifische Verdnderungen ,180 ,049

R*=20,8%
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Fiihrt man dieselben Analysen fiir die Nicht-Jugendhilfepartner durch, zeigt sich ein Unter-
schied: Fiir die anderen Kooperationspartner ist zusdtzlich auch eine wahrgenommene Verén-
derung in organisatorischen Bereichen (Arbeitspldtze der Mitarbeiter/innen sind sicherer ge-
worden, neue Mitarbeiter/innen wurden eingestellt, finanzielle Besserung) von Bedeutung,
um die Kooperationsbeziehung zur Schule positiv zu bewerten. Fiir die Jugendhilfe spielt die-

ser Aspekt keine Rolle.
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schu-
le trotz aller Diskussion um die unterschiedlichen Systeme und Professionen gut bewertet
wird. Dabei zeigt sich jedoch, dass die Benotung je nach Partner stark variieren kann. Aus-
schlaggebend fiir eine bessere Bewertung der Kooperationsbeziehung ist dabei die Wahrneh-
mung, gleichberechtigter Partner zu sein. Konkrete strukturelle Rahmenbedingungen erschei-
nen hierbei nachrangig. Zudem muss ein Nutzen fiir den Kooperationspartner spiirbar sein, so

zum Beispiel das Erreichen von weiteren Kindern und Jugendlichen.

2.9.2 Bewertung der Kooperation durch die Schulleitungen

SchlieBlich wurden in StEG auch die Schulleitungen gefragt, wie sie die Zusammenarbeit mit
den Kooperationspartnern nach Schulnoten bewerten. Dabei wurde nach Jugendverbénden,
Jugendzentren, Erziechungsberatungsstellen etc. generell gefragt und nicht nach einem konkre-
ten Kooperationspartner. So geben die Bewertungen der Schulleiter eher die Erfahrungen mit
einem Handlungsfeld wieder, in dem sie Kooperationserfahrungen mit einem oder mehreren
Organisationen gesammelt haben. Die Bewertungen fallen dabei nicht sehr iiberschwénglich
aus, die Mittelwerte reichen von der Note 2,1 (als ,,gut” zu werten) bis hin zu 3,6 (was sich
eher als ,,ausreichend* beschreiben ldsst) (vgl. Tab 2.9.5). Die Schulsozialarbeit, die Polizei,
Sportvereine, Betriebe/Unternehmen und Bibliotheken erreichen im Mittel der Schulleitungen
die besten Bewertungen, eher kritisch eingeschétzt wird die Kooperationen mit Jugendver-

binden und Organisationen der Familienbildung.

Allerdings schwanken auch die Schulleitungsbewertungen erheblich, wie an den Standardab-
weichungen deutlich wird, die ebenfalls fast immer mehr als eine Note betragen. Zudem wur-
de in der Betonung der Wichtigkeit von Kooperationspartnern fiir den Ganztagsbetrieb (vgl.
Tab. 2.1.2 und 2.1.3) deutlich, dass nicht alle Kooperationspartner einen gleichen Stellenwert

haben, auch hier kommen einzelfallspezifische Erfahrungen zum Tragen.

Trotzdem: Auch wenn die Bewertungen der Schulleitungen nur Durchschnittswerte iiber die
Kooperation mit mehreren Partnern einer Kategorie darstellen und es sich dabei zunédchst um
einseitige Sichtweisen handelt, sind mdglicherweise gerade die Jugendverbédnde und Organi-
sationen der Familienbildung herausgefordert, diese Bewertungen zu kommentieren. Da sie in
Bezug auf ihre Bedeutung fiir den Ganztagsbetrieb sowie in der Benotung der Kooperation
nur mittelmafBige Bewertungen erhalten, steht moglicherweise die Aufgabe an, den jeweils
besonderen Beitrag, den sie fiir die Ganztagsschulentwicklung leisten, noch einmal deutlich

zu machen.
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Tab. 2.9.5: Bewertung der Kooperation mit ausgewidhlten Organisationen durch die Schullei-
tungen

n Mittelwert SD
Schulsozialarbeit 147 2,1 1,2
Polizei 159 2,1 0,8
Sportvereine 189 2,2 1,0
Bibliotheken 142 2,3 0,9
Betriebe/Unternehmen 103 2.3 1,2
Gemeindeverwaltung 91 2.4 1,1
Kirchengemeinden 142 2.4 1,1
Handwerker 91 2.4 1,1
Arbeitsamt/ Berufsberatung 128 2,5 1,3
Feuerwehr 100 2,5 0,8
Einrichtungen des Gesundheitswesens 121 2,6 0,8
Wohlfahrtsverbéinde (z. B. Diakonie, Caritas,
AWO) 122 2,6 1,2
Kindergérten 86 2,6 1,1
Erziehungsberatungsstelle 151 2,6 1,0
Musikschule 116 2,7 1,2
Jugendamt/ASD 164 2,8 1,1
Kiinstler 110 2.8 1,4
Sonstige 21 2.8 1,7
Jugendfreizeiteinrichtungen/ Jugendclubs 110 2,8 1,0
Theater 92 2,8 1,1
Sonstige Vereine 40 2,9 1,3
Gericht/ Justiz 66 2,9 1,2
Schulpsychologischer Dienst 152 2,9 1,2
Museen 85 2.9 1,0
Banken 112 2.9 1,1
Horte 61 3,0 1,4
Forderzentrum 48 3,0 1,5
Musikvereine 61 3,1 1,3
Industrie- und Handelskammer 67 3,1 1,1
Kinder- und Jugendheime 44 33 1,3
Volkshochschule 63 3,3 1,2
Jugendverbinde (z. B. Pfadfinder) 48 3,6 1,3
Familienbildung 50 3,6 1,2

Skala: Schulnoten von 1-6

SD = Standardabweichung

Fett = Organisationen der Jugendhilfe

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Schulleitungsbefragung

3. Zusammenfassung

Die Bilanz der vorgestellten Ergebnisse muss vor dem Hintergrund betrachtet werden, dass
die StEG-Ausgangserhebung schon zwei Jahre nach der Verabschiedung des [ZBB-
Programms stattfand und somit zu einem Zeitpunkt, an dem sich viele Ganztagsschulen noch
in der Aufbau- und Etablierungsphase befanden. Folglich ist eine gewisse Vorsicht in der
Bewertung der dargestellten Befunde angebracht, da der Ausbau- und Etablierungsprozess

weitergeht und bspw. weitere Institutionalisierungsprozesse zu erwarten sind. Die verdichtete

50



Zusammenfassung der Befunde erfolgt zunédchst mit Blick auf die Organisationen der Jugend-
hilfe im Unterschied zu anderen Kooperationspartnern. Danach wird noch einmal zwischen

den verschiedenen Handlungsfeldern der Jugendhilfe unterschieden.

3.1 Jugendhilfe und andere Kooperationspartner

Betrachtet man zundchst die Ergebnisse mit Blick auf alle Organisationen der Jugendhilfe, so

zeigen sich einige jugendhilfespezifische Unterschiede in der Kooperation.

Befund 1: Die Organisationen der Jugendhilfe sind bislang Kooperationspartner unter vielen,
»die Jugendhilfe* ist nicht Hauptkooperationspartner im Ganztagsschulausbau. Kooperationen
an Ganztagsschulen werden nicht hinreichend betrachtet, wenn man nur auf die Jugendhilfe-
trager als Kooperationspartner schaut. Insbesondere Sportvereine, Bibliotheken und Unter-

nehmen oder auch die Polizei sind bedeutsame Partner der Ganztagsschulen.

Befund 2: Allerdings sind die Organisationen der Jugendhilfe in der Kooperation mit Schulen
die umfassendsten Leistungsanbieter, sowohl in Bezug auf den Umfang, die Haufigkeit als
auch das inhaltliche Spektrum der Angebote. So sind die Organisationen der Jugendhilfe zu-
sammen mit Sportvereinen in der Summe die haufigsten Kooperationspartner der Ganztags-
schulen. Als Besonderheit fiihren die Organisationen der Jugendhilfe nicht nur Angebote fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler durch, sondern — im Unterschied zu anderen Kooperationspart-
nern — an den Ganztagsschulen auch Angebote fiir spezielle Schiilergruppen, Einzelfallhilfe
und Forderangebote fiir Benachteiligte. Eher als andere Kooperationspartner nennen Verant-
wortliche der Jugendhilfetrdger Benachteiligtenforderung als wichtigsten Aspekt der Koope-
ration mit den Ganztagsschulen. Offensichtlich kann ,,die Jugendhilfe* ihr spezielles Leis-

tungsvermogen in den Ganztagsschulausbau einbringen.

Befund 3: Die formale und organisatorische Einbindung der Jugendhilfe in die Entwicklung
der Ganztagsschulen erscheint bislang nicht grundlegend und nachhaltig, sondern jeweils stér-
ker punktuell und lokal geprigt. In der Kooperationslandschaft zeigt sich je Schule eine indi-
viduelle Zusammensetzung von Angeboten und Anbietern. Die Jugendhilfe tibernimmt ent-
sprechend auch selten die Rolle eines Koordinators des Ganztagsangebots. Diese Aufgabe

verbleibt zumeist bei der Schule, dem Schultrdger oder einem schulischen Tragerverein.

Befund 4: Fiir die Organisationen der Jugendhilfe spielt die Kooperation mit Ganztagsschulen
eine grofere Rolle als fiir andere Kooperationspartner. Dabei gehen die Organisationen der
Jugendhilfe eher mit dem Anspruch in die Kooperation, gleichberechtigter Partner zu sein.

Diesen Anspruch konnen die Jugendhilfeorganisationen offensichtlich auch eher als andere
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realisieren, selbst wenn in punkto Mitbestimmung insbesondere von den Verantwortlichen der

kooperierenden Jugendhilfetrager Verbesserungsmoglichkeiten artikuliert werden.

Befund 5: Die Organisationen der Jugendhilfe sind starker an kooperationsorientierten Aspek-
ten orientiert, d. h. sie haben gegeniiber anderen Kooperationspartnern Interesse daran, ge-
meinsam mit Schule Handlungsansétze zu entwickeln und Schulkultur zu verdndern und die
Vernetzung im Stadtteil auszubauen. Dies spiegelt sich auch darin wider, dass die Kooperati-
onspartner der Jugendhilfe in Kooperationsvertrdgen hiufiger ein gemeinsames padagogi-
sches Konzept beschlieen und die Mitbestimmung in den Gremien regeln. Tatsdchlich sind
die Jugendhilfeorganisationen als Kooperationspartner auch signifikant hdufiger als andere in
Schulgremien vertreten. Anspruch und Wirklichkeit halten sich hier die Waage. Fiihlen sich
die Jugendhilfeorganisationen in einer nachgeordneten Rolle zur Schule, sind sie damit eher

unzufrieden als andere Partner.

Befund 6: Die Organisationen der Jugendhilfe betreiben stirker als andere Kooperationspart-
ner Maflnahmen zur Qualitdtssicherung (Reflexion der Arbeit, Fortbildungen, Inanspruch-
nahme von Unterstiitzungsleistungen). Zudem ist das von Jugendhilfetrigern eingesetzte Per-
sonal hoher und einschlédgiger qualifiziert und héufiger hauptberuflich in den Ganztagsschulen
titig. In diesem Punkt erscheinen die Organisationen der Jugendhilfe fiir Kooperationen ,,pro-
fessioneller ausgestattet. Aus dieser Perspektive lassen sich auch die gegeniiber anderen Ko-
operationspartnern stirker vorhandenen kritischen Bewertungen der Ganztagsschulkooperati-

on interpretieren.

Befund 7: Die Kooperationen mit Organisationen der Jugendhilfe scheinen zur Offnung der
Schulen in den Sozialraum beizutragen. Dort, wo die Jugendhilfe als Kooperationspartner ver-
treten ist, ist eine stirkere Orientierung der Schulen in das lokale Umfeld wahrzunehmen,
gleichzeitig zeigt sich ein Zusammenhang zwischen lokaler Zusammenarbeit von Schul- und
Jugendhilfeplanung und konkreten Kooperationen von Jugendhilfe und Schule an den Ganz-
tagsschulen. Insgesamt erscheint aber mit Blick auf Ganztagsschulentwicklung die institutio-

nalierte Zusammenarbeit von Schulpolitik und Jugendhilfepolitik noch sehr ausbauféhig.

Befund 8: Pauschal betrachtet, wird das Kooperationsverhéltnis mit der Schule mehrheitlich
als gut bewertet, wobei die Trager der Jugendhilfe tendenziell kritischer sind als andere Ko-
operationspartner. Entsprechend den oben formulierten Anspriichen an eine Kooperation, be-
wertet die Jugendhilfe insbesondere solche Bereiche schlechter als andere Partner, bei denen
es um Konzeption, Zusammenarbeit zwischen Professionen und gleichberechtigte Stellung

geht.

Befund 9: Als Auswirkungen der Kooperation mit Ganztagsschule berichten Jugendhilfeorga-

nisationen mehr als andere Kooperationspartner, dass sie ihr Angebotsspektrum erweitern
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konnten und neue Arbeitsfelder erschlossen haben. Die Organisationen der Jugendhilfe, die
mit Ganztagsschulen kooperieren, beschreiben grundsitzlich positivere Auswirkungen der
Kooperation, auch wenn aus der Zusammenarbeit keine finanziellen Vorteile erwachsen. Auf-
grund der Anlage der Studie bleibt offen, wie sich der Ganztagsschulausbau auf die nicht-

kooperierenden Organisationen der Jugendhilfe auswirkt.

3.2 Jugendhilfe im Binnenvergleich

Auch wenn fiir differenzierte Auswertungen nach Organisationen aus den verschiedenen
Handlungsfeldern der Jugendhilfe nur eine begrenzte Anzahl von Fillen vorlag, konnen die
StEG-Ergebnisse erste Hinweise auf arbeitsfeldspezifische Kooperationsbeziehungen zur

Ganztagsschule geben.

Befund 10: Die Organisationen der Jugendhilfe bringen jeweils ihre arbeitsfeldspezifischen
Handlungsansitze in die Kooperationen ein, was sich an den unterschiedlichen inhaltlichen
Zielsetzungen und Angeboten bspw. der Organisationen der Jugendarbeit, der Jugendsozial-
arbeit oder auch der Jugendédmter und Beratungseinrichtungen zeigt. So nennen Jugendédmter
und Beratung/HzE/Jugendhilfestationen als Schwerpunkte der Arbeit hdufiger die Benachtei-
ligtenforderung, wiahrend Jugendarbeit und Jugendsozialarbeit eher den Bildungsaspekt im

Vordergrund der Kooperation sehen.

Befund 11: Gerade die Organisationen der Jugendarbeit erscheinen — zumindest in der Aus-
gangserhebung — im Gegensatz zu den vielfachen konzeptionellen Debatten quantitativ noch
nicht als bedeutsamer Partner des Ganztagsschulausbaus. Sowohl in der Angebotsbreite als
auch im zeitlichen Umfang nehmen sie unter den Kooperationspartnern nur eine nachgeordne-
te Rolle ein. Auch sind sie gegeniiber anderen Kooperationspartnern aus der Jugendhilfe am
wenigsten in Schulgremien vertreten und insgesamt weniger aktiv an der Gestaltung des

Ganztagsbetriebs beteiligt.

Befund 12: Die Organisationen der Jugendsozialarbeit profilieren sich an den Ganztagsschu-
len durch den hochsten zeitlichen Wochenstundenumfang und durch den gréeren Anteil an
Angeboten in den Bereichen FordermafBnahmen, Hausaufgaben und fachnahe Angebote.
Auch nimmt die Jugendsozialarbeit in den Bereichen Konzeptarbeit und Mitbestimmung eine
herausgehobene Stellung ein. Insgesamt spielen die Organisationen der Jugendsozialarbeit am
starksten die ,klassische® Rolle der Schulsozialarbeit. Die Kooperation mit Schulen hat fiir
die Organisationen der Jugendsozialarbeit mit Blick auf das eigene Gesamtangebot auch den

hochsten Stellenwert.
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Befund 13: Die Jugendamter sind auf niedrigem Niveau, aber eher als die anderen Handlungs-
felder der Jugendhilfe, in die Organisation des Ganztagsbetriebs einbezogen. Dementspre-
chend nehmen sie sich auch héufiger als gleichberechtigte Partner wahr und bewerten die Ko-
operation besser. Insgesamt ist aber die Beteiligung der lokalen Jugenddmter noch nicht so
weit entwickelt, wie man es aufgrund ihrer Fachlichkeit, ihres Leistungsspektrums und ihrer

sozialriumlichen Vernetzung erwarten wiirde.

Befund 14: Das Handlungsfeld mit Beratungsstellen, Hilfen zur Erziehung sowie Jugendhilfe-
stationen ist neben dem Engagement in der Forderung Benachteiligter durch den Schwerpunkt
im Bereich Mitbestimmung gekennzeichnet. Dies wird daran deutlich, dass diese Organisati-
onen der Jugendhilfe einerseits hdaufiger Angebote in den Bereichen soziales Lernen, Gemein-
schaftsaufgaben und Schiilerpartizipation durchfiihren. Andererseits sind sie selbst hdufiger in
den Schulgremien vertreten und eher unzufrieden, falls sie eine nachgeordnete Stellung in der
Schule fiir sich wahrnehmen.

Fazit: Insgesamt zeigen sich viele verschiedene Ansétze der Kooperation zwischen den Orga-
nisationen der Jugendhilfe und den Ganztagsschulen sowie — bei aller vorsichtigen Kritik und
den eher mittelmiBigen Bewertungen der Schulleitungen — eine positive Bewertung der Zu-
sammenarbeit durch die Kooperationspartner. Deutlich wird, dass die Jugendhilfeorganisatio-
nen nicht als irgendein Leistungsanbieter auftreten, sondern ihre fachlichen Kompetenzen und
ihre eigenen Zugénge in die Kooperationen einbringen. Verbesserungsbedarf zeigt sich insbe-
sondere in der Gestaltung der Kooperationsbeziechungen. Wenn man das Bemiihen und den
Anspruch der Jugendhilfeorganisation an eine gleichberechtigte Kooperation betrachtet, ist
perspektivisch zu erwarten, dass sie sich auch kiinftig starker als andere in die Organisation
und inhaltliche Planung des Ganztagsschulbetriebs einbringen. Moglicherweise miissen hier-
fiir noch mehr entsprechende Strukturen geschaffen bzw. ausgebaut werden oder die beste-

henden von allen Beteiligten wahrgenommen werden.
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Tabellenanhang

Zu Kapitel 2.2
Tab. 2.2.10A Schwerpunktsetzungen in den Angeboten innerhalb der Jugendarbeit (Angaben
in %)

Jugendzentrum Jugendverband | Jugendkulturarbeit

(n=30) (n=23) (n=12)

Freizeitaspekt 30,0 26,1 33,3
Benachteiligungsforderung/Schulsozialarbeit 233 17,4 16,7
Bildungsaspekt 36,7 47,8 41,7
Betreuungsaspekt 13,3 21,7 8,3

Chi*-test: p<.05
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Tab. 2.2.11A: Uberwiegender Ort der Durchfiihrung von Angeboten nach Handlungsfeldern
der Jugendhilfe (Angaben in %)

Beratung/
Jugendarbeit | Jugendsozialarbeit Jugendamt HzE/Jugendhilfestation
(n=60) (n=14) (n=16) (n=15)
In den Rdumen der Schule/
auf dem Schulgeldnde >1.7 64,3 75,0 66,7
In unseren Réumen/ auf un- 35.0 28.6 12,5 20,0
seren Flachen
An anderen Orten 5,0 0,0 6,3 0,0
Das. ist je nach Angebot ver- 8.3 7.1 6.3 133
schieden.

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Zu Kapitel 2.3

Tab. 2.3.1A: Stellenwert der Kooperation nach Handlungsfeldern der Jugendhilfe (Angaben
in %)

Jugend- Jugend- Beratung/HzE/ Ju-
Jugendarbeit sozialarbeit amt gendhilfestation
(n=72) (n=17) (n=24) (n=19)
Die Aufgabe unserer Organisation be-
steht ausschlieBlich in der Kooperation 42 5,9 0,0 0,0
mit Schulen.
Die Kooperation mit Schulen ist der
Schwerpunkt unserer Arbeit. L1 0.0 33 83
Die Koopera‘gon mit Schulen ist ein Teil 59.7 412 84.2 58.3
unserer Arbeit.
Dle Kooperatlon. mit Schulen rpacht nur 25.0 52.9 10,5 333
einen kleinen Teil unserer Arbeit aus.

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung
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Tab. 2.3.2A: Beweggriinde nach Handlungsfeldern der Jugendhilfe (Mittelwerte, sortiert nach

Jugendhilfe gesamt)
Jugend- Jugend- Jugend- | Beratung/ HzE/ | Jugendhilfe
arbeit sozialarbeit amt Jugendhilfe- gesamt
(n=63) (n=14) (n=17) station (n=22) (n=128)
Vermittlung von Kompetenzen, die in 338 324 311 342 3.30
der Schule ansonsten zu kurz kommen
Bessere Forderung von Schiilerinnen
und Schiilern aus bildungsbenachtei- 2,90 3,00 3,55 3,43 3,13
ligten Schichten
Bessere Forderung zur Vertiefung in-
dividueller Fahigkeiten 3,11 3,00 2,90 3,37 3,13
Erweiterung des eigenen Angebots- 3.10 3.29 2.62 3.52 311
spektrums
Gemeinsame Hapdlungsansatze mit 2,96 3.12 3.30 3.12 3.09
der Schule entwickeln
Bessere Fregeﬁange?o@ fiir Kinder 3.32 2,65 271 2,75 3.06
und Jugendliche ermdglichen
z;ernetzung in der Kommune ausbau- 3.00 2,59 3.50 3,00 3.01
Verandergng der Schulkultur durch 2.89 3.06 3.42 2,70 3.01
Kooperation
the Erfahrungen in der Kooperation 2.89 3.20 3.18 3.10 2.97
mit Schulen
Erschlielen neuer Zielgruppen 3,06 3,43 2,58 2,96 2,96
Unterstiitzung der Eigeninitiative und
Selbstorganisation der Schiilerinnen 2,74 2,44 2,50 2,91 2,76
und Schiiler
Imagegewinn fiir Organisation 2,78 3,19 2,15 2,59 2,74
\./.erelnbarkelt von Familie und Beruf 1.92 235 2.44 222 2.4
fiir Eltern verbessern
Bessere Arbeitsbedingungen fiir unse-
re Organisation durch die Kooperation 2,09 2,21 2,00 2,36 2,16
Fmar.melle Erwagungen/ Absicherung 1.93 173 133 2,00 1.88
der eigenen Existenz
Bessere Auslastung der eigenen Mit-
arbeiter und Mitarbeiterinnen 1.63 L75 139 145 1,66
Talentsichtung 1,75 1,43 1,22 1,61 1,63

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung
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Zu Kapitel 2.4

Tab. 2.4.1A: Qualifikation des von den Kooperationspartnern eingesetzten Personals nach Hand-

lungsfeldern der Jugendhilfe (Angaben in %)

Anteil paddago- | Anteil akademisch
gisch qualifizier- | qualifiziertes Per- | Summe Per-
n tes Personal' sonal sonal
Jugendarbeit 72 46,1 39,9 243
Jugendsozialarbeit 17 34,1 34,1 82
Jugendamt 21 89,9 73,9 69
Beratung/HzE/Jugendhilfestation 24 65,7 54,3 70
Jugendzentrum 28 64,3 51,4 70
Jugendverband 23 28,0 26,9 93
Jugendkulturarbeit 12 42,9 46,9 49

1 Erzieher/innen, Sozialpddagogen/innen, Sozialarbeiter/innen, Diplom-Pddagogen/innen und —
Psychologen/innen, Lehramtsabsolventen/innen
Kursiv = Untergruppen der Jugendarbeit

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Zu Kapitel 2.6
Tab. 2.6.1A: MaBnahmen der Reflexion nach Handlungsfeldern der Jugendhilfe (Angaben in
)
Beratung/HzE/ Ju-
Jugendarbeit Jugendsozialar- Jugendamt gendhilfestation
(n=74) beit (n=17) (n=21) (n=24)
RegelmiaBige Besprechungen 71,6 76,5 66,7 70,8
Kollegiale Beratung 64,9 64,7 38,1 83,3
Interne Qualitétszirkel 13,5 11,8 14,3 25,0
Supervision 13,5 23,5 0,0 37,5
Keine systematische Reflexion 17.6 11.8 333 8.3
und Auswertung

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung
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Tab. 2.6.3A: Unterstiitzungsleistungen nach Handlungsfeldern der Jugendhilfe

Beratung/HzE/
Jugendarbeit Jugendsozialar- Jugendhilfest. Jugendamt
(n=74) beit (n=17) (n=24) (n=21)
ge- hat ge- | ge- hat ge- | ge- hat ge- | ge- hat ge-
nutzt | holfen nutzt | holfen nutzt | holfen nutzt | holfen
) |MW) () |[MW) () | MW) | () | MW)
U. durch eigene Organisation 93,0 3,5 82,4 3,5 87,0 3,5 83,3 3,7
U. durch Dachverband 51,5 3,1 35,7 3.4 41,7 2.3 56,3 2,7
Erfahrungsaustausch mit an- 68.5 2.8 64.7 2.8 69.6 2.9 66.7 33
deren KP
Spezielle Publikationen, Ma- | 535 | 55 | 706 | 26 | 696 | 27 | 611 | 25
terialien
Begionale Tagungen 443 2,7 58,8 2,6 54,5 2,1 61,1 2.5
Uberregionale Tagungen, 443 2,5 56,3 2,7 50,0 2,6 66,7 2,5
Kongresse
Fortbildungen des Landes 39,1 2,6 37,5 2,3 455 2,0 64,7 23
Sonstige Fortbildungen, 520 | 27 | 529 | 24 | 591 | 25 | 22| 26
Workshops
Kommunale Servicestellen 22,9 1,6 41,2 1,9 31,8 1,7 35,3 2,7
Fachberater 29,0 2,4 50,0 1,9 36,4 2,4 41,2 2,7
Spezielle Internetseiten 55,2 2,4 60,0 1,8 63,6 2.4 47,1 1,9
Wiss. Begleitforschung, Eva-
. 25,4 2,2 41,2 2,1 50,0 2,4 29,4 2,2
luation

Skala: 1 = jiiberhaupt nicht geholfen’ bis 4 = ,sehr geholfen’

MW = Mittelwert

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Zu Kapitel 2.7

Tab. 2.7.2A: Beteiligung der Ganztagsschulen an lokalen Netzwerken (Angaben in %)

Netzwerk besteht: Gremium im Rahmen Ja, Schule beteiligt: Gremium im
der Sozialen Stadt % Rahmen der Sozialen Stadt %
Nein 62,8 Nein 14,8
Ja 15,7 Ja 85,2
Weil3 nicht 21,5
n= 355 n= 44
Netzwerk besteht: Stadtteil AG % Ja, Schule beteiligt: Stadtteil AG %
Nein 59,2 Nein 7,5
Ja 25,8 Ja 92,5
Weil} nicht 15,0
n= 295 n= 71
Netzwerk besteht: Priaventionsrat % Ja, Schule beteiligt: Prdventionsrat %
Nein 67,2 Nein 10,5
Ja 12,8 Ja 89,5
Weil} nicht 20,0
n= 289 n= 34

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Schulleitungsbefragung
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Zu Kapitel 2.8

Tab. 2.8.1A: Auswirkungen der Kooperation mit Ganztagsschulen auf die Kooperationspart-
ner nach Handlungsfeldern der Jugendhilfe

Beratung/
HzE/Jugendhil-
Jugendarbeit Jugendsozialarbeit Jugendamt festation
(n=65) (n=15) (n=18) (n=20)

MW SD MW SD MW SD MW SD
Das Image unserer Organisation hat
sich durch die Kooperation verbes- 32 0,68 3,1 0,34 3,1 0,70 3,1 0,81
sert.
Wir konnten durch die Koopergtlon 3.1 0.97 3.5 0.82 2.7 0.91 3.0 1.16
unser Angebotsspektrum erweitern.
Wir erreichen mit unserer Arbeit
bzw. unseren Angeboten an der 2,8 1,01 2,9 0,81 2,8 0,73 2.9 0,99
Schule jetzt andere Zielgruppen.
Wir haben neue Arbeitsfelder er- 2.7 1,14 3.0 0.89 2.5 0.92 2.9 1,03
schlossen.
Unsere Arbeitsweisen bzw. Hand- 22 | 1,07 | 19 093 | 22 | 092 | 22 | 089
lungsansédtze haben sich verdndert.
Es kommen jetzt mehr Kinder bzw. 15 s | 99 | 25 | 097 | 20 | 078 | 21 | 099
Jugendliche in unsere Organisation.
Durch die Kooperation sind die Ar-
beitsplédtze unserer Mitarbei- 1,8 1,02 1,8 0,87 1,2 0,60 1,7 0,99
ter/innen sicherer geworden.
Wir stehen durch die Kooperation
jetzt insgesamt finanziell schlechter 1,5 0,84 1,6 1,01 1,6 0,96 1,4 0,75
da.
Wir haben neue Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter eingestellt. L4 0.97 1.6 0,96 L3 1,02 L7 L9
er s'tehen durch die Kooperatmn 1.4 0.66 12 0.41 L1 0.35 15 0.60
jetzt insgesamt finanziell besser da.
Wir mussten infolge der verstarkten
{(oqperatlon mit der Schule unser 1.4 0,70 13 0.68 1.9 0.94 12 0.53
ibriges Angebotssegment verrin-
gern.*
Es kommen jetzt weniger Kinder
bzw. Jugendliche in unsere Organi- 1,2 0,61 1,1 0,28 1,4 0,63 1,3 0,65
sation.

Skala: 1 = ,trifft nicht zu’ bis 4 = ,trifft voll zu’
MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung

*p<.05

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung
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Tab. 2.8.1A2: Auswirkungen der Kooperation mit Ganztagsschulen auf die Kooperationspart-

ner nach Untergruppen der Jugendarbeit

Jugendzentrum Jugendverband | Jugendkulturarbeit
(n=26) (n=19) (n=11)

MW SD MW SD MW SD
Wir konnten durch die Kooperatlon unser 32 0.87 3.1 1,01 2.7 1.10
Angebotsspektrum erweitern.
Das Image unserer Organisation hat sich
durch die Kooperation verbessert. 3,0 0,65 3.2 0,74 3,3 0,65
Wir erreichen mit unserer Arbeit bzw. unse-
ren Angeboten an der Schule jetzt andere 2,9 0,98 2,7 1,05 2.8 1,03
Zielgruppen.
Wir haben neue Arbeitsfelder erschlossen. 2.8 1,09 2,7 1,13 2,0 1,13
Es kommen jetzt meh.r K}nder bzw. Jugend- 2.8 0.63 2.5 0.96 2.1 1,04
liche in unsere Organisation.
Unsere Ar‘peltswe"lsen bzw. Handlungsansit- 23 117 2.0 1,00 1.8 0.87
ze haben sich veréndert.
Durch die .Koop.eran.on smq die Arbeitsplétze 1.7 0,75 1.9 129 2.1 117
unserer Mitarbeiter/innen sicherer geworden.
W¥r habpn neue Mitarbeiterinnen und Mitar- 12 0.54 1.9 137 15 1,04
beiter eingestellt.
Wir mussten infolge der verstirkten Koope-
ration mit der Schule unser {ibriges Ange- 1,4 0,74 1,2 0,53 1,1 0,30
botssegment verringern.
Wir stehen du.rch die Kooperation jetzt ins- 12 0,51 1.4 0,60 1.9 0.83
gesamt finanziell besser da.
Wir stehen du.rch die Kooperation jetzt ins- 13 0,59 1.8 1,03 1.5 0.69
gesamt finanziell schlechter da.
Es kommep jetzt weniger Kaner bzw. Ju- 13 0,59 11 032 12 0.60
gendliche in unsere Organisation.

Skala: 1 = ,trifft nicht zu’ bis 4 = trifft voll zu’
MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Zu Kapitel 2.9
Tab. 2.9.1A: Verhéltnis zwischen Kooperationspartnern der Jugendhilfe und Ganztagsschule
(Angaben in %)
Jugend- Beratung/HzE/
Jugendarbeit sozialarbeit Jugendamt | Jugendhilfestation
(n=73) (n=17) (n=20) (n=24)

Wir sind glglchberechtlgter Partner und 52.1 64.7 65.0 458

finden das in Ordnung.

Wir sind gleichberechtigter Partner, ob-

wohl wir lieber weniger Verantwortung 1,4 0,0 5,0 0,0

hétten.

Wir sind eher in einer nachgeordneten

Rolle und finden das in Ordnung. 35,6 23,5 20,0 250

Wir sind eher in einer nachgeordneten

Rolle, hitten aber lieber mehr Verant- 11,0 11,8 10,0 29,2
wortung.

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung
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Tab. 2.9.1A2 Verhiltnis zwischen Kooperationspartnern der Jugendarbeit und Ganztagsschule

(Angaben in %)

Jugendzentrum Jugendverband Jugendkulturarbeit

(n=30) (n=22) (n=12)

er’smd gleichberechtigter Partner und finden 50,0 59.1 417
das in Ordnung.
Wir sind gleichberechtigter Partner, obwohl wir 0.0 0.0 83
lieber weniger Verantwortung hétten. ’ ’ ’
Wir sind eher in einer nachgeordneten Rolle
und finden das in Ordnung. 40,0 31.8 41,7
Wir sind eher in einer nachgeordneten Rolle, 10.0 91 3.3
hitten aber lieber mehr Verantwortung. ’ ’ ’

Chi?-test: p<.05

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung

Tab. 2.9.2A Zufriedenheit mit den Kooperationsbedingungen nach Handlungsfeldern der Ju-

gendhilfe
Jugend- Beratung/HzE/
Jugendarbeit sozialarbeit Jugendamt Jugendhilfestati-
(n=66) (n=16) (n=18) on (n=15)
MW SD MW SD MW SD MW SD
Unterstiitzung der Kooperation
durch die Schulleitung 3,5 0,70 34 0,61 3,3 0,64 3,2 0,80
Rolle und Verhaltms der Kooperati- 32 076 33 0,48 32 0,52 3.1 0,90
onspartner zueinander
Piadagogisches Gesamtkonzept die- 32 0.83 32 0.38 3.1 0.54 3.0 0,65
ser Schule
i\fs;erlelle bzw. raumliche Ausstat- 32 0.66 2.9 0.95 2.9 0.72 32 0.68
Kommunlkanpnsablaufe zwischen 3.1 0.77 3.1 0.50 3.0 0.65 3.0 076
den Kooperationspartnern
fucrlllgrlfthche Kooperationsvereinba- 3.0 0,94 34 0.51 3.1 0.67 33 0,59
Zusammenarbeit zwischen den
Lehrkriften und den Mitarbeitern 3,0 0,87 2.9 0,80 3,3 0,65 2.9 0,81
Threr Organisation
Personelle Ausstattung 2,9 0,80 2,6 0,67 32 0,69 2,8 0,87
Finanzielle Ausstattung 2,5 0,71 2,2 0,69 2,7 0,75 2,5 0,69
Maoglichkeiten der Mitbestimmung
seitens unserer Organisation (z. B. 2.3 0,71 2,6 0,67 2,7 0,75 2.5 0,83
Stimmrecht in Schulgremien)

Skala: 1 = ,sehr unzufrieden’ bis 4 = ,sehr zufrieden’
MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung
Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung
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Tab. 2.9.3A: Zufriedenheit mit Ausstattung und Kommunikation nach Handlungsfeldern der

Jugendhilfe
Zufriedenheit Kommunika-
Zufriedenheit Ausstattung tion/ Verhiltnis

n Mittelwert SD Mittelwert SD
Jugendarbeit 70 3,0 0,56 3,1 0,68
Jugendsozialarbeit 16 2,8 0,65 3,1 0,38
Jugendamt 20 29 0,49 32 0,50
Beratung/HzE/Jugendhilfestation 22 3,0 0,50 3,0 0,73
Jugendzentrum 28 2,9 0,56 3,1 0,62
Jugendverband 21 3,0 0,75 3,2 0,88
Jugendkulturarbeit 12 3,1 0,44 3,5 0,51
Insgesamt 61 3,0 0,61 3,2 0,71

SD = Standardabweichung
Unterschiede nicht signifikant
kursiv = Untergruppen der Jugendarbeit

Quelle: StEG-Ausgangserhebung, Kooperationspartnerbefragung
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10.2 Eigensténdigkeitserklarung

Ich erklére: Ich habe die vorgelegte Dissertation selbsténdig, ohne unerlaubte fremde Hilfe
und nur mit den Hilfen angefertigt, die ich in der Dissertation angegeben habe. Alle
Textstellen, die wértlich oder sinngemaf aus veréffentlichten Schriften entnommen sind,
und alle Angaben, die auf miindlichen Ausklinften beruhen, sind als solche kenntlich
gemacht. Bei den von mir durchgefiihrten und in der Dissertation erwihnten
Untersuchungen habe ich die Grundsétze guter wissenschaftlicher Praxis, wie sie in der
"Satzung der Justus-Liebig-Universitat GieRen zur Sicherung guter wissenschaftliicher

Praxis’ niedergelegt sind, eingehalten.

Munchen, 15.03.2021

le,\ L/ ﬂ\

Bettina Arnoldt
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