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Zusammenfassung

Der These folgend, dass die Kategorien ,Halbtags- und Ganztagsschule‘, sowie die Unterscheidung von
Ganztagsschulen in ,offene’, ,teilgebundene und ,gebundene® Systeme der heutigen Ganztagsschul- und
Ganztagsangebotslandschaft nicht gerecht werden, sollen in diesem Beitrag deskriptive Analysen vorge-
stellt werden, die zeigen, inwiefern sich Hamburger Ganztagsschulen verschiedenen Ausbaugrades so-
wie Halbtagsschulen hinsichtlich ihres ganztigigen Angebots und dessen Umsetzung im Schulalltag un-
terscheiden. Beriicksichtigung erfahren Elemente des Ganztages, die als theoretische Qualitdtsindikato-
ren ganztdgiger Bildung herausgearbeitet wurden (Holtappels 2009). Datengrundlage bilden qualitative
Interviews mit Hamburger Schulleitungen (N=31), die im Rahmen des Projekts ,GIM: Ganztagsschulen
und Integration von Migranten‘ in Hamburg erhoben wurden.
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All-Day Schools: Preparation of a Typology

Abstract

This article starts with the proposition that the categories of ‘all-day' and 'half-day' school, as well as the
differentiation of all day schools into ‘open’, half-bound' and 'bound’ systems, cannot describe the pre-
sent variety of German all-day schools properly. In order to exemplify this quality of the German school
system, descriptive statistics are used to show to what extent all-day and half-day schools in Hamburg
differ in regard to their organizational characteristics. To do so, components of all-day schooling that
have been identified as theoretical quality indicators are taken into account (Holtappels 2009). The data
basis comprises qualitative interviews with principals in Hamburg that were collected within the project
‘GIM: All-Day Schooling and the Integration of Migrants’.

Keywords: All-Day School, Half-Day School, Typology

1 Einleitung

Seit 2003 ist eine grundlegende organisatorische Verdnderung im deutschen Schulsystem
zu beobachten. Die klassische Halbtagsschultradition Deutschlands, die iiber 100 Jahre
das Schulsystem prédgte, wird innerhalb eines knappen Jahrzehnts aufgebrochen: Im
Schuljahr 2010/11 verfiigen mehr als 50 Prozent der schulischen Verwaltungseinheiten'
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iiber ein ganztigiges Angebot (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminis-
ter der Linder der Bundesrepublik Deutschland 2012). Das entspricht einem Zuwachs
von 192 Prozent zum Referenzjahr 2002/03.

Begleitet wird der massive Ausbau der Ganztagsschullandschaft von einer ehrgeizi-
gen und teils kontrovers gefiihrten 6ffentlichen, bildungspolitischen und wissenschaftli-
chen Diskussion. Dabei ist das Thema Ganztagsschule im wissenschaftlichen und bil-
dungspolitischen Diskurs Deutschlands nicht neu. Seit den Ergebnissen der ersten PISA-
Studie (vgl. Baumert u.a. 2001) ist jedoch die 6ffentliche Debatte um Ganztagsschulen
auf breiter Front aufgebrochen (vgl. bspw. Berkemeyer/Bos/Mantitius 2012; Rauschen-
bach u.a. 2012; Fischer u.a. 2011; Holtappels/Rollett 2009; Kuhlmann/Tillmann 2008).
2003 ruft die Bundesregierung das ,Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreu-
ung‘ (IZBB) ins Leben. Infolge dieses Programms, in dessen Rahmen der Bund vier Mil-
liarden Euro zum Infrastrukturausbau und Neubau von Ganztagsschulen zur Verfiigung
stellt, steigt die Zahl der Schulen mit ganztigigem Angebot im Forderungszeitraum 2004-
2009 sprunghaft und auch dariiber hinaus bis heute stetig an (vgl. Sekretariat der Stindi-
gen Konferenz der Kultusminister der Ldnder der Bundesrepublik Deutschland 2012).
Ganztéigige Beschulung hat sich in Deutschland so stark verbreitet und etabliert, dass die
Ganztagsschule hierzulande wohl ,,unwiderruflich eine Realitit im Bildungswesen* ge-
worden ist (Rauschenbach u.a. 2012, S. 13).

2 Erwartungen an den Ganztagschulausbau

Aus der bildungs- und arbeitsmarktpolitischen Perspektive — hier sind besonders die Dis-
kurse um Chancengleichheit im Bildungssystem, um die Gleichberechtigung der Frau und
die Vereinbarkeit von Beruf und Familie zu betonen — wird spitestens seit Mitte der
1950er Jahre immer wieder auf die Notwendigkeit von Bildungs- und Betreuungsangebo-
ten hingewiesen, die liber die in Deutschland iibliche halbtdgige Schulorganisation hin-
ausgehen (vgl. Stecher u.a. 2009).

Vor dem Hintergrund der in Deutschland besonders engen Kopplung von sozialer
Herkunft und Bildungserfolg (vgl. Klieme u.a. 2010) wird mit dem Ganztagschulausbau
im Rahmen des IZBB die Herstellung von mehr Chancengleichheit im Bildungssystem
verkniipft. So berufen sich alle Lander der foderalen Bundesrepublik programmatisch auf
das Ziel, Bildungsungleichheiten durch den erweiterten zeitlichen Rahmen ganztéigig ar-
beitender Schulen und die damit verbundene mogliche verstirkte individuelle Forderung
von Schiilerinnen und Schiilern abzubauen (vgl. Hopf2010; Rauschenbach u.a. 2012).

Ein allgemeiner Orientierungsrahmen, der Merkmale von Schul- und Unterrichtsor-
ganisation von Ganztagsschulen beschreibt und vorgibt, wird jedoch weder durch das
1ZBB, noch in den Konzeptpapieren zum Ganztagschulausbau der Lander vorgelegt (vgl.
Appel 2011). Die Lander bevorzugten vielmehr, der Einzelschule eine moglichst dynami-
sche Entwicklung vor Ort zu ermoglichen, die mit einer zentralen Zielvorgabe nicht zu
vereinen sei (vgl. Appel 2011; Rauschenbach u.a. 2012). Die Folge ist eine heterogene
Ganztagsschullandschaft, deren systematische Untersuchung und Evaluation die Bil-
dungsforschung vor groe Herausforderungen stellt (vgl. bspw. Fischer/Ziichner 2011;
Reinders u.a. 2011; Radisch 2009).
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3 Forschungsstand

In ihrer Forschungsiibersicht von 2004 weisen Radisch und Klieme zu Beginn des struktu-
rellen Ganztagschulausbaus im Rahmen des IZBB auf die geringe empirische Basis zur
Wirkung und Qualitdt ganztigig organisierter Schulen hin und fassen zusammen, dass bis
2003 faktisch keine belastbaren Forschungsergebnisse im Bereich der Ganztagschulfor-
schung vorlagen (vgl. Radisch/Klieme 2004). Durch die systematische Begleitforschung
des IZBB, die seit 2005 zum einen die bundesweite, reprisentative Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG) hervorbrachte und zum anderen seit 2007 Projekte for-
dert, die sich vertiefend mit verschiedenen Bereichen der Ganztagsschulforschung ausei-
nandersetzen, hat sich die Lage inzwischen verdndert (vgl. zu Ergebnissen w.a. Fischer
uw.a. 2011; Soremski 2011; Speck u.a. 2011; Stecher/Kriiger/Rauschenbach 2011). Hinzu
kommen regional begrenzte Forschungsprojekte zu unterschiedlichen Schwerpunkten der
Ganztagsschulforschung (vgl. bspw. Kolbe u.a. 2009; Merkens 2010; Reinders u.a. 2011).
Und auch in den nationalen Auswertungen der internationalen Schulleistungsstudien 1G-
LU und PISA werden zunehmend ganztagsschulbezogene Informationen analysiert (vgl.
bspw. Hertel u.a. 2008; Holtappels u.a. 2010).

In einigen Bereichen der Ganztagsschulforschung, wie bspw. der Forschung zur
Schiilerteilnahme am Ganztag (vgl. z.B. Fischer/Radisch/Stecher 2008; Holtappels/Jar-
sinski/Rollett 2011) und der Wirkung des Ganztagsschulbesuchs auf das Sozialverhalten
(vgl. bspw. Fischer u.a. 2010; Kanevski/Salisch 2011) konnten die Forschungsliicken in-
zwischen verkleinert werden. Im Vergleich der Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern an Halb- und Ganztagsschulen zeigen die Forschungsergebnisse jedoch ein
unscharfes Bild. So finden sich Arbeiten, die einen Kompetenzvorsprung von Halbtags-
schiilern vor Ganztagsschiilern andeuten (vgl. Holtappels u.a. 2010), neben Studien, die
einen schwach positiven Zusammenhang des Ganztagschulbesuchs und der Leistungs-
entwicklung (vgl. Fischer u.a. 2010; Reinders/Gresser/Schnurr in diesem Heft) sowie der
sprachlichen Fahigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund (vgl. Bellin/Tamke
2010) feststellen. Andere Studien finden keine Unterschiede zwischen beiden Organisati-
onsformen (vgl. Reinders u.a. 2011; Schiipbach 2010). Die Hinweise verhérten sich, dass
der Einzelschule bei der Frage nach der Ganztagschulorganisation und der Qualitidt von
Ganztagsschulen eine groe Bedeutung zukommt (vgl. Rauschenbach u.a. 2012) und die
bisher iiblichen Differenzierungslinien die schulische Realitét nur unzureichend abbilden.

4 Theoretischer Rahmen und Erkenntnisziel

Im Rahmen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) wurde von Holtap-
pels (2009) ein theoretisches Modell der Qualitdt und Wirkung von ganztigiger Beschu-
lung vorgelegt. Dieses Modell bietet theoretische Ankniipfungspunkte zur Qualitdt von
Ganztagsschulen, ist jedoch in weiten Teilen noch nicht empirisch gepriift (vgl. Holtap-
pels 2009, S. 23). Holtappels orientiert sich in seiner Modellierung an der Struktur des
,Context-Input- Process-Product‘-Modells (CIPP-Modell) der Schulqualitidt, das bereits
1972 von Stufflebeam vorgelegt wurde (vgl. Stufflebeam 1972). Ausgehend von einer ky-
bernetischen Vorstellung eines auf Input, Prozess und Output basierenden Systems, das in
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soziokulturellen Kontexten spezifiziert wird, soll erklart werden, was eine gute Schule
ausmacht (vgl. Berkemeyer/Bos/Mantitius 2012, S. 23).

Die grundlegenden schulischen Qualitdtsdimensionen miissen bei der Untersuchung
von Ganztagsschulen um spezifische Merkmale ganztigiger Beschulung erweitert wer-
den, die in Schulen mit Halbtagsunterricht keine Rolle spielen. Holtappels legt folgendes
Modell der Ganztagsschulqualitit vor:

Abb. I: Bedingungsfelder fiir Ganztagsschulqualitdt nach Holtappels (2009)
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Im Folgenden werden ausgewihlte Indikatoren der Ganztagschulqualitit auf der Schul-
ebene betrachtet, die sich nicht auf Besonderheiten einzelner Lerngruppen oder des Unter-
richtssettings beziehen, sondern Qualitidtsmerkmale der duBeren Schulorganisation be-
trachten und Schule somit in der ,Prozessqualitit der Schulgestaltung® analysieren. Die im
Modell von Holtappels dargestellten Indikatoren konnen als Zusammenfassung seines dif-
ferenzierteren ,,Qualitdtsrahmens fiir Ganztagsschulen* (vgl. Kamski/Holtappels/Schnet-
zer 2009, S. 199ff.) verstanden werden. Folgende ausgewéhlte Indikatoren werden unter-
sucht:

* Angebotshdufigkeit und Inhalt der Angebote

* Zeitorganisation (Rhythmisierung, Verzahnung, Mittagspause)
* Personaleinsatz fiir die Angebotsdurchfiithrung

* Interne/externe Kooperationen

Ziel dieses Beitrags ist es, deskriptive Analysen vorzustellen, die zeigen, inwiefern sich
Ganztagsschulen verschiedenen Ausbaugrades und Schulen, die unter dem Label ,Halb-
tagsschule® gefasst sind, sich hinsichtlich der ausgewahlten Indikatoren unterscheiden.
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5 Methode

5.1 Stichprobe

Das dieser Arbeit zugrunde liegende qualitative Interviewmaterial ist aus der Studie
,GIM: Ganztagsschule und Integrationsprozesse bei Migranten‘ hervorgegangen. GIM ist
ein Kooperationsprojekt der Universtdten Wiirzburg, Hamburg und Mannheim, das im
Zeitraum vom 2008 bis 2010 realisiert werden konnte. Die Stichprobe der GIM-Studie
bezieht zu gleichen Teilen Halbtagsschulen und Ganztagsschulen aus Bayern und Ham-
burg in die Untersuchung ein. Da die Teilnahme an der GIM-Studie freiwillig war, konnte
eine Zufallsstichprobe nicht realisiert werden. In GIM handelt es sich um eine anfallende,
geschichtete Stichprobe mit Schulen als primérer Einheit. Grundlage dieser Arbeit bilden
die in Tabelle 1 dargestellten Interviews mit Hamburger Schulleitungen.

Tab. I: Realisierte Schulleitungsinterviewstichprobe Hamburg

Primarstufe
Halbtagsschule Ganztagsschule
7 7
offen teilgebunden gebunden
1 1 5
Sekundarstufe
Halbtagsschule Ganztagsschule
8 9
offen teilgebunden gebunden
2 1 6
n=31

Gebundene Ganztagsschulen sind im Vergleich zur offenen und teilgebundenen Form in
der Hamburger Stichprobe {iberrepriasentiert. Dies kann in Bezug auf die nachstehenden
Untersuchungen als Vorteil verstanden werden, da im gebundenen Ganztagsbetrieb, in
dem sich alle Schiilerinnen und Schiiler verbindlich fiir die Teilnahme am ganztigigen
Angebot verpflichten, die Effekte der Organisationsform im Vergleich am grofBiten sein
diirften (vgl. Holtappels u.a. 2010, S. 194). Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden in
der folgenden Darstellung ,offene‘ und ,teilgebundene® Ganztagsschulen zusammenge-
fasst und den ,gebundenen‘ Systemen sowie ,Halbtagsschulen® gegeniibergestellt.

In der Stichprobe befinden sich sechs Grundschulen, 19 integrierte Grund-, Haupt-
und Realschulen, zwei integrierte Haupt- und Realschulen, eine integrierte Gesamtschule
und drei Gymnasien.” Acht der 16 Ganztagsschulen bestanden schon vor dem flichende-
ckenden Ausbau von Ganztagsschulen im Rahmen des IZBB. Die anderen acht wurden
durch Mittel des IZBB in ihrem Infrastrukturausbau gefordert. Da in GIM Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund gegeniibergestellt
wurden, wurden bei der Stichprobenziehung Schulen ausgewéhlt, deren Migrantenanteil
zwischen den mittleren Quartilen der Gesamtverteilung lag. In der Hamburger Substich-
probe liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit mindestens einem Elternteil
nichtdeutscher Herkunft bei 62 Prozent. Die soziale Lage der Schiilerinnen und Schiiler
an den Schulen der Stichprobe ist als eher prekdr zu beurteilen. Schiilerinnen und Schiiler
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an zehn Schulen der Stichprobe gelten nach dem ,KESS-Index‘ (vgl. Freie und Hanse-
stadt Hamburg 2007) als ,sozial stark belastet®, an acht Schulen als ,sozial eher stark be-
lastet* und an 13 Schulen als ,tendenziell stark belastet®.

5.2 Instrumentenbeschreibung

Die problemzentrierten Interviews mit Hamburger Schulleitungen wurden 2009 in den
Schulen der GIM-Stichprobe durchgefiihrt. Die Interviews waren auf ca. 30 Minuten kon-
zipiert, und sollten eine Dauer von 45 Minuten nicht iiberschreiten. Grundlage des Inter-
views war ein Leitfaden, der im Rahmen des GIM-Projekts entwickelt wurde. Zusédtzlich
zu den Angaben aus den qualitativen Schulleitungsinterviews flieBen Informationen von
den Schulhomepages und Kurzprofile der Schulen, die der Homepage der ,Behdrde fiir
Schule und Berufsbildung® der Stadt Hamburg® entnommen werden kénnen, in die Analy-
se ein.

5.3 Auswertungsmethode

Die vorliegenden Informationen wurden nach der ,typologischen Analyse nach Kuckartz*
(vgl. Kuckartz 2010, S. 99ff.) systematisiert und codiert. Diese Methode bietet den Vor-
teil, dass qualitative Daten im Anschluss an eine fallbezogene Feincodierung statistisch
ausgewertet werden konnen. Die verwendeten Kategorien entstanden hierbei sowohl de-
duktiv aus dem ,Qualitdtsrahmen fiir Ganztagsschulen® von Holtappels (vgl. Kamski u.a.
2009, S. 199ff.), als auch induktiv aus dem Material.* Vorgestellt werden im Folgenden
sowohl Ergebnisse der statistisch-deskriptiven Analyse als auch relevante Textstellen aus
dem qualitativen Interviewmaterial.

6 Deskriptive Analysen

6.1 Angebotshaufigkeit und Inhalt der Angebote

Alle Halbtags- und Ganztagsschulen der Stichprobe verfiigen {iber ein nachmittigiges
Angebot. 27 der 31 Schulen (87,1%) bieten dies an vier bis fiinf Nachmittagen in der Wo-
che an. Die Inhalte der nachmittigigen Angebote decken sowohl in den untersuchten
Halbtagsschulen, als auch in den Ganztagsschulen unterschiedlichen Ausbaugrades, eine
groB3e Bandbreite ab, wobei Angebote aus dem sportlichen und kiinstlerischen Bereich an-
teilig klar dominieren und an allen Schulen der Stichprobe zu finden sind. Angebote aus
akademischen Féachern, wie Sprachen, Mathematik und Naturwissenschaften, finden sich
an gut der Halfte (51,6%) der Schulen. Am héufigsten findet man solche Angebote an ge-
bundenen Ganztagsschulen (63,3%), gefolgt von Halbtagsschulen (53,3%). In der offenen
und teilgebundenen Form der Ganztagsschulen sind Nachmittagsangebote in der Stich-
probe aus dem Bereich der akademischen Fécher nur zu 20 Prozent festzustellen. Insge-
samt spielt es beziiglich der Angebotsbreite und des Angebotsinhalts der Schulen eine un-
tergeordnete Rolle, ob sie unter dem Label ,Halbtagsschule® oder ,Ganztagsschule‘ ge-
fithrt werden. Der Ausgestaltung in der Einzelschule kommt eine gréBere Bedeutung zu.
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6.2 Rhythmisierung und Mittagspause

6.2.1 Stundentaktung

Die Mehrzahl der untersuchten Schulen hat den 45-Minuten-Rhythmus zu Gunsten einer
Taktung von 60 bzw. 90 Minuten aufgegeben. In der gebundenen Ganztagsform ist dies
am deutlichsten zu beobachten: Zehn von elf Schulen (91,1%) arbeiten nicht mehr im 45-
Minuten-Rhythmus, in den offenen und teilgebunden Ganztagsschulen (60,9%) und Halb-
tagsschulen (60%) trifft dies auf mehr als die Hélfte der Schulen zu.

6.2.2 Mittagessen und Mittagspause

Ein Mittagessen wird an allen Ganztagsschulen, gleich welchen Ausbaugrades, angebo-
ten, und auch elf von 15 Halbtagsschulen bieten ein Mittagessen an. In den Halbtagsschu-
len wird das Mittagessen meist iiber einen Kooperationspartner realisiert, wiahrend es in
den Ganztagsschulen aufgrund der gegebenen Infrastruktur von der Schule selbst organi-
siert werden kann.

Ein pddagogisch gestaltetes ,Mittagsband‘ ist nur in den Ganztagsschulen der Stich-
probe zu finden, wobei in der offenen und teilgebunden Form nur eine der fiinf Schulen
eine padagogisch gestaltete Mittagspause anbietet, in der gebundenen Form sind es vier
von elf (36,4%). Fiir die Mehrzahl der Ganztagsschulen (69,8%) zeigt sich ein erheblicher
Ausbaubedarf in der Mittagsgestaltung. Ein ausgearbeitetes pddagogisches Konzept fehlt
in den meisten Schulen. Dabei spielt es keine Rolle, ob Schulen bereits vor dem IZBB als
Ganztagsschule bestanden oder erst wiahrenddessen zur Ganztagsschule ausgebaut wur-
den. Der Schulleiter einer gebundenen Ganztagsschule erklért dazu exemplarisch:

,Die Schiiler haben sich jetzt gerade einen Klassenraum hergerichtet, die suchen nach Aufenthalts-
rdumen und die groflen Kinder beklagen immer wieder, dass sie nicht wissen, wohin sie in der lan-
gen Mittagspause, ja, sollen, konnen. [...] Da fehlt es.

6.2.3 Hausaufgaben

In allen Halbtagsschulen und zehn der 16 Ganztagsschulen aller Ausbaugrade werden
Hausaufgaben nicht in den Tagesablauf integriert, sondern au3erhalb des Schultages erle-
digt. Sechs der insgesamt elf gebunden Ganztagsschulen in der Stichprobe binden Haus-
aufgaben in von Lehrerinnen und Lehrern betreuten ,Lern- oder Studienzeiten® rhythmi-
siert in den Tagesablauf ein. 19 Schulen geben an, eine Hausaufgabenbetreuung am
Nachmittag installiert zu haben. Diese wird jedoch hauptsidchlich von Honorarkréften rea-
lisiert. Insgesamt bietet nur eine Schule weder eine additive Hausaufgabenbetreuung am
Nachmittag, noch eine integrierte, in Form von Lern- und Studienzeiten, an.’

6.2.4 Unterricht am Nachmittag

Fachunterricht an Nachmittagen ist nur an den Ganztagsschulen der Stichprobe zu finden,
wobei lediglich drei der 16 Ganztagsschulen iiber eine rhythmisierte Stundentafel, die in
Phasen der An- und Entspannung unterteilt ist, verfiigen. In den restlichen 13 Ganztags-
schulen werden am Nachmittag Sport und Ficher aus dem kiinstlerischen Bereich, bzw.
Wahlpflichtfacher, die viel Raum fiir praktisches Arbeiten zur Verfiigung stellen, unter-
richtet. Ein Schulleiter einer gebundenen Ganztagsschule berichtet in diesem Kontext:
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,Aber, also diese ganz klaren Lernstunden, wo wirklich viel abgefordert wird, das wird doch mehr
in den Vormittagsbereich gelegt. Also Sachunterricht beispielsweise am Nachmittag, wo experimen-
tiert wird, aber wo es wirklich um neues Lernen, neue Ziele geht, also das macht man im Vormit-
tagsbereich.*

Zwar geben sieben der elf Schulleitungen an gebundenen Ganztagsschulen an, auch
Hauptfacher am Nachmittag zu unterrichten, bei genauerer Nachfrage zeigt sich jedoch,
dass vier der sieben Schulen nach einer Zeitstruktur von vier Stunden Vormittagsunter-
richt, gefolgt von einer Mittagspause und anschlieBenden zwei Stunden Unterricht bis ca.
14.15 Uhr arbeiten. Daran schlief8t sich dann ein Angebots-, Kurs- und Wahlpflichtsystem
am Nachmittag an. Eine Rhythmisierung des Unterrichts wird an diesen Schulen folglich,
dhnlich wie an halbtégig organisierten Schulen mit Nachmittagsangebot, nicht realisiert.

6.2.5 Verzahnung

Bei der Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten zeigt sich ein
erheblicher Ausbaubedarf: nur eine der 31 Schulleitungen der Stichprobe erwihnt, dass
die Planung an ihrer Schule es vorsidhe, dass Angebote und Unterricht systematisch aufei-
nander Bezug ndhmen — liberraschenderweise ist dies eine Halbtagsschule. Diese fehlende
Verzahnung steht klar in Widerspruch zum Inhalt des Rahmenplans fiir Hamburger Ganz-
tagsschulen von 2004, in dem hervorgehoben wird, dass Unterricht und auB3erunterrichtli-
che Angebote mehr sein sollen als eine ,,bloBe Addition verschiedener Gestaltungsformen
des Lernprozesses™ (Freie und Hansestadt Hamburg 2004, S. 2). Vielmehr miisse in
Ganztagsschulen eine durch ein Schulprogramm konzeptionell verankerte, inhaltliche
Verzahnung von Unterricht und Angeboten stattfinden.

6.3 Personaleinsatz bei der Angebotsdurchfihrung

Hinweise darauf, warum eine Verzahnung von Unterricht und Nachmittagsangeboten sel-
ten zu finden ist, kann der Blick auf den Personenkreis, der die Angebote an den Schulen
durchfiihrt, liefern. Hierbei ergeben sich keine bedeutsamen Unterschiede zwischen
Ganztagsschulen verschiedenen Ausbaugrades und Halbtagsschulen. In allen Schulfor-
men erfolgt die Angebotsdurchfithrung anteilig anndhernd vom gleichen Personenkreis. In
keiner der untersuchten Schulen sind fiir die Angebotsdurchfiihrung jedoch hauptsichlich
Lehrerinnen und Lehrer zustdndig. Der Schulleiter einer gebunden Ganztagsschule dufert
hierzu:

,Und die Kurse werden aber nicht so viel von Lehrkréiften gegeben, obwohl jetzt also, durch die
neue Senatorin sind schon ein paar mehr Ganztagsstunden gekommen. [...] Wir wollen aber auch
nicht die Lehrer noch mehr belasten. Die sind ja also zweimal in der Woche bis 16 Uhr hier, und
von morgens um acht, wenn wir das jetzt noch, also auf vier Tage erweitern, dann wird das ein ech-
tes Problem.*

In 35,5 Prozent der Schulen werden die Angebote hauptséchlich durch die Kooperation
mit externen Partnern im Stadtteil realisiert. Die Kooperationen sind meist liber Vertriage
geregelt oder iiber langere Zeitrdume ,gewachsen’, so dass keine der Schulleitungen iiber
Probleme der inhaltlichen Gestaltung und der Verlésslichkeit in der Durchfithrung durch
Kooperationspartner klagt. Anders sicht dies in den Schulen aus (64,5%), die die Nach-
mittagsangebote zum iiberwiegenden Teil durch ,Honorarkrifte‘, die von der Schule re-
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krutiert und angestellt werden, realisieren. Hier ergeben sich zwei Problemdimensionen
fiir die Schulen: zum einen gestaltet sich die Rekrutierung von ,qualifiziertem Personal*
vor dem Hintergrund der verhdltnisméBig geringen Entlohnung schwierig, zum anderen
berichten Schulen von Problemen hinsichtlich der Verldsslichkeit in der Umsetzung der
Angebote. Ein Schulleiter einer Halbtagsschule exemplarisch dazu:

»s| ... ] dafiir miissen wir dann Honorarkréfte beschiftigen, die Honorarsétze die wir bezahlen kdnnen
sind relativ gering, die sind von der Behorde festgelegt und man bekommt fiir diese Honorarsétze,
das sind 15 Euro oder jetzt 15,50 Euro etwa fiir die Einzelstunden, natiirlich auch Honorarkréfte ins
Haus, aber keine echten Profis, [sondern Krifte,] die Kompetenzen mitbringen, das ist manchmal
grenzwertig, da hat man viele Bewerber, aber relativ wenige bei denen man sich wiinscht, erstens,
dass sie mit Kindern zusammen kommen, zweitens bei denen man sicher ist, dass sie auch wirklich
iiber Fahigkeiten verfiigen, die den Kindern was bringen.*

Zur Verlésslichkeit und Einbindung der Honorarkréfte sagt ein Schulleiter einer gebun-
denen Ganztagsschule:

»Wenn die da sind, klappt das gut, wenn die nicht da sind, haben wir hier ein mittelméBiges Chaos,
weil wir oftmals auch sehr zeitnah die Absagen bekommen, wenn sie nicht kénnen. Sie sind iiber-
haupt nicht eingebunden in den Ganztagsschulbetrieb und das ist ein grofles Manko.*

Von der Mehrzahl der Schulleitungen wird die Qualitit der Angebote, die von Hono-
rarkréften angeboten werden, als stark optimierungswiirdig beschrieben. Besonders fol-
genschwer wird dieser Befund vor dem Hintergrund, dass in der Rahmenkonzeption fiir
Ganztagsschulen der Stadt Hamburg von 2004, im Sinne eines ,,kostenbewussten, aufga-
bengerechten Einsatz[es] der ganztagsspezifischen Mehrbedarfe™ (Freie und Hansestadt
Hamburg 2004, S. 6), nur 30 Prozent der auBerunterrichtlichen Angebote liber Lehrer-
stunden finanziert werden. Zusétzlich unterliegen Honorarkréfte bei der ,,Durchfiihrung
der iibertragenen Tatigkeiten keinen Weisungen der Auftraggeberin® (Freie und Hanse-
stadt Hamburg 2004, S. 3). Es existieren keine Regelungen zur inhaltlichen Konzeption
oder Evaluation des durch Honorarkréfte betreuten Angebots und institutionalisierte Ko-
operations- oder Planungszeiten fiir das innerschulische Personal und Honorarkrifte gibt
es meist nicht. Diese Faktoren stehen in klarem Widerspruch zur piddagogischen Vorgabe
des Rahmenkonzeptes, Unterricht und auerunterrichtliche Angebote miteinander zu ver-
zahnen und so zusétzliche qualitdtsvolle Lernmdoglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler
zu schaffen, die liber eine reine ,Verwahrung‘ hinausgehen.

6.4 Kooperationen
6.4.1 Interne Kooperationen

Der tiberwiegende Teil der Schulen der Stichprobe arbeitet mit Klassenlehrerteams. Hier
unterscheiden sich Halbtagsschulen und Ganztagsschulen nur marginal: 74,2 Prozent aller
Schulen arbeiten in Teams von zwei Klassenlehrern. Jahrgangsteams bzw. Fachteams
sind mit 54,4 Prozent hiufiger an gebundenen Ganztagsschulen zu finden; in Halbtags-
schulen arbeiten nur 26,7 Prozent in solchen Teams. Ebenfalls hdufiger sind an Ganztags-
schulen Teilungsstunden und Doppelbesetzungen zu beobachten. 90,1 Prozent der gebun-
denen und 80 Prozent der teilgebundenen und offenen Ganztagsschulen geben an, Tei-
lungsstunden und Doppelbesetzungen in die Stundentafel eingeplant zu haben; in Halb-
tagsschulen geben dies nur 40 Prozent der Schulleitungen an. Die Ganztagsschulen der
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Stichprobe scheinen in diesem Bereich von dem dreiligprozentigen Personalaufschlag fiir
Ganztagsschulen in Hamburg zu profitieren. Schulleitungen berichten jedoch gehéuft von
Problemen mit dem Einsatz dieser zusétzlichen Personalmittel im Schulalltag. Die Schul-
leiterin einer gebundenen Ganztagsschule berichtet:

,»Wenn alle Kollegen immer da sind, ist es kein Problem, aber dieser seltene Gliicksfall, der tritt ja
so gut wie gar nicht auf. Wir haben ein relativ groes Mafl noch an Doppelbesetzung, auch von der
Sonderzuweisung fiir Ganztagsschulen, ist aber auch nétig, weil im Krankheitsfall das sofort aufge-
16st wird und sobald zwei und mehr Kollegen krank sind, konnen wir eigentlich nur noch betreuen,
oftmals, sehen Sie, das ist so, eine Vertretungsreserve vor Ort gibt’s nicht fiir uns, die unabhingig
da ist.”

Die Schulleiterin einer Halbtagsschule:

»Also, soweit mehr als, ich sag mal, drei vier Leute krank werden, kriegen wir wirklich richtig
Schwierigkeiten, allein die Klassen zu versorgen und es passiert uns immer wieder, dass dann ein-
fach Stunden abgehingt werden miissen. [...]. Na, wenn da der Vertretungsunterricht gesucht wird,
dann heifit es, der zweite Lehrer geht dann in Vertretungsunterricht, es gibt eigentlich nie zwei Leh-
rer in einer Klasse, also es gibt kein Team-Teaching bei uns.*

Halbtagsschulen und Ganztagsschulen jeden Ausbaugrades in der Stichprobe bemingeln
gleichermaflen eine zu kleine Personalreserve fiir Vertretungen im Krankheitsfall, infol-
gedessen im Schulalltag viele Bereiche, die iiber die Gestaltung des Regelunterrichts hin-
ausgingen, massive Einschrinkungen erfiihren. Als besonders von alltdglichen Kiirzungen
betroffen werden bspw. die internen und externen Kooperationen, Doppelbesetzungen,
Teamteaching, Teilungsstunden, die zur besseren Individualisierung des Unterrichts ge-
plant wurden, aber auch der Bereich der Sprachforderung, genannt. In nicht verldsslichen
Halbtagsschulen kann die personelle Unterbesetzung zum Ausfall von Schulstunden fiih-
ren, in gebundenen Ganztagsschulen geben die Schulleitungen an, oftmals ,nur noch be-
treuen‘ zu konnen.

6.4.2 Institutionalisierte Kooperationszeiten

Nur vier der 31 Schulen in der Stichprobe geben an, institutionalisierte Kooperationszei-
ten fiir das Personal zur Verfiigung zu stellen, darunter findet sich eine gebundene Ganz-
tagsschule, eine offene Ganztagsschule und zwei Halbtagsschulen. Interne Kooperationen
finden im GroBteil der Schulen nur aufgrund der Eigeninitiative der Lehrkrifte statt.

In diesem Zusammenhang wird von Schulleitungen vermehrt angesprochen, dass
Lehrerarbeitspldtze in Schulen fehlen. Insgesamt verfiigen nur 22,6 Prozent der Schulen
iiber Computerarbeitsplitze fiir Lehrerinnen und Lehrer. In der Subgruppe der gebunde-
nen ist der Anteil der Schulen mit geeigneten Arbeitsplitzen mit 54,5 Prozent héher, doch
trotzdem verfiigen fast die Halfte aller gebundenen Ganztagsschulen in der Stichprobe
nicht iiber die fiir gemeinsame Unterrichtsvorbereitung und Planung benétigte Infrastruk-
tur.

Im Bereich der internen Kooperation profitieren die Ganztagsschulen in der Stichpro-
be zwar vom Personalaufschlag und von zusitzlichen Infrastrukturmitteln, die u.a. auch
fiir die Schaffung von Lehrerarbeitsplitzen genutzt werden konnen. Folglich sind Dop-
pelbesetzungen und Lehrerarbeitspldtze in Ganztagsschulen héufiger zu finden als in
Halbtagsschulen. Inwieweit Ganztagsschulen aber im Alltag tatsdchlich von Sonderzu-
weisungen profitieren, hdngt zusétzlich von Faktoren der Einzelschule ab, wie bspw. der
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Motivation zur Kooperation des einzelnen Lehrers, dem Krankenstand und der Verfiig-
barkeit einer Vertretungsreserve. Uber die Kategorien Halb- und Ganztagsschule ver-
schiedener Ausbaugrade lésst sich im Vergleich der Qualitit interner Kooperationen we-
nig Differenz abbilden.

6.4.3. Externe Kooperationen

Alle Schulen der Stichprobe realisieren einen Teil ihres Ganztagsangebots {iber Koopera-
tionspartner — in 35,5 Prozent der Schulen werden Nachmittagsangebote hauptséichlich
iiber externe Kooperationen organisiert. In 66,7 Prozent der Schulen werden die externen
Kooperationen vorwiegend vertraglich festgeschrieben. 16,7 Prozent der Schulen geben
an, dass die Kooperationen zwar tiberwiegend nicht vertraglich geregelt seien, sich jedoch
aufgrund einer gewachsenen Tradition in der Zusammenarbeit verlédsslich gestalteten. Nur
eine Halbtagsschule gibt an, lediglich {iber lose Kooperationsbeziehungen zu verfiigen.

56,7 Prozent der Schulleitungen in der Stichprobe beschreiben ihre externen Koopera-
tionsbezichungen als netzwerkartig in den Stadtteil eingebunden. Die anteiligen Unter-
schiede sind diesbeziiglich zwischen Halbtagsschulen und Ganztagsschulen unterschiedli-
chen Ausbaugrades marginal: Schulleitungen an Halbtagsschulen geben niherungsweise
ebenso hiufig an, iiber Kooperationsnetzwerke im Stadtteil zu verfiigen, wie die an ge-
bundenen, teilgebundenen und offenen Ganztagsschulen.

Am hiufigsten nennen Schulleitungen als Grund fiir die Kooperation den Zweck,
Kurse am Nachmittag realisieren zu kdnnen: 77,4 Prozent der Schulleitungen geben dies
an. Die grofite Gruppe der externen Kooperationspartner stellen hierbei Sportvereine, ge-
folgt von Kultureinrichtungen und Beratungseinrichtungen im Stadtteil. Kooperationsbe-
ziehungen existieren in 43,3 Prozent der Schulen auch zu Wirtschaftsunternehmen. Diese
Kooperationen erfiillen jedoch nicht den Zweck der Angebotsabdeckung, sondern werden
fiir zeitlich begrenzte Projekte und Sponsoring genutzt. Hausaufgabenbetreuung wird nur
von 22,6 Prozent der Schulleitungen iiber Kooperationspartner realisiert, hierzu werden
meist Honorarkrifte eingesetzt. In den offenen und teilgebunden Grundschulen sowie den
Halbtagsgrundschulen existieren in 86,3 Prozent der Félle Kooperationen mit Horten, die
die Nachmittagsbetreuung der Schiilerinnen und Schiiler organisieren. Ansonsten zeigen
sich zwischen den verschiedenen Ganztagschultypen und Halbtagsschulen im Bereich der
Organisation von externen Kooperationen keine strukturellen Unterschiede.

Auf der Ebene der Einzelschule sind jedoch grofle Unterschiede in der Intensitit und
Qualitét der externen Kooperationsbeziehungen festzustellen. So finden sich in der Stich-
probe der Halbtags- und Ganztagsschulen solche, die den Prozess der Schuléffnung zum
Stadtteil bereits vollzogen haben. Der Schulleiter einer Halbtagsschule:

,»Wir konnen sehr schnell erkennen, was fiir Angebote in diesem Stadtteil in welcher Situation wirk-
lich wichtig sind, wo die Note sind. Wir kénnen sehr schnell erkennen, da miissen wir jetzt handeln,
eingreifen, und dadurch, dass ganz verschiedene Sichtweisen [der verschiedenen beteiligten Koope-
rationspartner] zusammen kommen, sind wir ein bisschen sicherer auch den Blick richtig zu haben.*

Andere suchen nach Wegen, den Prozess der Schul6ffnung auszubauen. Die Schulleiterin
einer gebundenen Ganztagsschule erklart:

,»Also, dieser Prozess, dass eine Schule die Ganztagsschule geworden ist, sich 6ffnen muss fiir den
Stadtteil und fiir Angebote, fiir erweiterte Angebote, ist zunichst erst mal fiir Lehrer was Fremdes.
[...] Die Kooperation mit der KiTa, die ist so gut, aber das hat immer was mit Menschen zu tun,
die‘s tun. Und das ist eine wesentliche Gelingensbedingung. [...] Es ist so, dass wir die Mitarbeiter
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mitgenommen haben zum gemeinsamen Kollegiumsausflug, wir haben einen gemeinsamen Ausflug
gemacht, wir haben Konferenzen dazu gemacht, dass wir extra nur zu dem Punkt Kooperation, wo
die Kooperationspartner sich vorgestellt haben und das Projekt dargestellt, &h, haben und, dh, inzwi-
schen haben wir, glaub* ich, auf dem Weg den Status zu erreichen, dass im Bewusstsein der meisten
Kollegen ist: ,Das ist eine Bereicherung. Kooperation ist eine, ist eine Bereicherung fiir uns.**

Viele Schulen berichten jedoch auch von Schwierigkeiten im Bereich der externen Ko-
operationen, die meist mit fehlenden zeitlichen Ressourcen seitens der Schule fiir den
Aufbau und die Pflege in Verbindung gebracht werden. Der Schulleiter einer Halbtags-
schule:

»|...] weil jetzt schon feststellbar ist, dass die Zusammenarbeit mit auBBerschulischen Einrichtungen
auch immer einen ganz groflen Planungsaufwand erfordert und sofort, wenn etwas dann nicht statt-
findet oder eine Information nicht weitergegeben ist, worden ist oder so, ganz, dass ganz schnell al-
so vieles zusammenbricht. Und das so hinzukriegen, dass das miteinander verzahnt ist, finde ich, ist
schon relativ kompliziert. Das ist also komplizierter, als wenn man das nur mit Kollegen und Kolle-
ginnen alles macht, die vor Ort sind.

Insgesamt scheint im Bereich der externen Kooperationen, der Vernetzung der Einzel-
schule im Stadtteil und den schulinternen Zeitkontingenten dem individuellen Engage-
ment der Lehrerinnen und Lehrer eine groBere Bedeutung zuzukommen als die Zugeho-
rigkeit zur Gruppe der Ganztagsschulen oder der Halbtagsschulen.

6.5. Fortbildung

An allen allgemeinbildenden, offentlichen Schulen Hamburgs sind Lehrkrifte seit 2003
verpflichtet, an 30 Zeitstunden Fortbildung im Jahr teilzunehmen (vgl. Behdrde fiir Bil-
dung und Sport 2006). Alle Schulen geben an, dieser Verpflichtung auch nachzukommen.
Unterschiede zeigen sich darin, ob die Fortbildungen individuell von den Lehrkréften
ausgewihlt werden kdnnen oder ob sie als Kollegiumsfortbildungen organisiert sind. Kol-
legiumsfortbildungen konnen in diesem Zusammenhang als MaBnahme der Schulent-
wicklung interpretiert werden (vgl. Holtappels 2004). Insgesamt 67,7 Prozent der Schulen
in der Stichprobe geben an, mindestens eine Fortbildung im Jahr kollegiumsiibergreifend
zu organisieren. In der Subgruppe der gebundenen Ganztagschulen ist der Anteil mit 72,7
Prozent am hdochsten, die prozentuale Differenz zu den anderen Schultypen jedoch sehr
gering. An insgesamt zehn von 31 Schulen finden keinerlei kollegiumsiibergreifenden
Fortbildungen statt, davon sind die Hélfte Ganztagsschulen. Ganz- und Halbtagsschulen
unterscheiden sich in der Stichprobe in ihrer Fortbildungspraxis somit lediglich marginal.

7 Zusammenfassung und Ausblick

Ziel dieses Beitrags war, deskriptive Analysen vorzustellen, die zeigen, ob und inwiefern
sich Ganztagsschulen verschiedenen Ausbaugrades und Schulen, die unter dem Label
,Halbtagsschule‘ gefasst sind, hinsichtlich ausgewéhlter Indikatoren der Prozessqualitét
und Schulgestaltung (vgl. Holtappels 2009) unterscheiden. Abbildung 2 zeigt eine Uber-
sicht ausgewdhlter Indikatoren der Ganztagsgestaltung im grafischen Vergleich.
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Abb. 2: Dimensionen der Ganztagsorganisation im grafischen Vergleich nach Schultyp
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In den Dimensionen ,Angebotshiufigkeit und Inhalt der Angebote‘, ,Personaleinsatz fiir
die Angebotsdurchfiihrung‘, und ,interne/externe Kooperationen® zeigen sich anteilig
kaum Unterschiede zwischen Ganztags- und Halbtagsschulen. Im Bereich der Ausstattung
der Schulen mit ganztagsbezogener Infrastruktur (Mensa, Lehrerarbeitsplitze), sowie
beim Lehrereinsatz (Doppelbesetzungen und Teilungsstunden), lassen sich jedoch Unter-
schiede zwischen Ganz- und Halbtagsschulen finden. Ganztagsschulen profitieren hier
wahrscheinlich von den Mitteln fiir den Infrastrukturausbau im Rahmen des IZBB und
verfiigen hiufiger iiber Mensen und Lehrerarbeitspldtze als Halbtagsschulen. Auch im
Bereich der Doppelbesetzungen und Teilungsstunden scheinen Ganztagsschulen von den
Sonderzuweisungen im Personalbereich zu profitieren und kdnnen héufiger als Halbtags-
schulen Teilungsstunden und Doppelbesetzungen realisieren. Die Mehrzahl der Schulen
gibt jedoch an, {liber keine ausreichende Vertretungsreserve zu verfiigen, sodass in nicht
verlédsslichen Schulen oft Stunden angehéngt werden, in verlédsslichen Schulen die Kon-
tingente oftmals ,nur zum Betreuen® ausreichen.

Auch im Bereich der Zeitorganisation zeigen sich Unterschiede zwischen den Schul-
typen. An Halbtagsschulen ist eine Rhythmisierung aufgrund der halbtdgigen Organisati-
on des Unterrichts naturgemal nicht zu realisieren, jedoch auch nur vier der insgesamt 16
Ganztagsschulen in der Stichprobe geben an, den Schultag systematisch in Phasen der
An- und Entspannung zu unterteilen. Ein piddagogisch gestaltetes Mittagsband ist eben-
falls in keiner der Halbtagsschulen der Stichprobe festzustellen. Dieselben vier Ganztags-
schulen, an denen eine Rhythmisierung der Stundentafel zu finden ist, verfiigen {iber eine
padagogisch gestaltete Mittagspause. Auch Hauptficher werden am Nachmittag nur an
diesen vier Schulen unterrichtet. Es scheint somit vier Ganztagsschulen zu geben, die im
Bereich der Rhythmisierung anders organisiert sind als alle anderen Ganz- und Halbtags-
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schulen in der Stichprobe. In Bezug auf die bisher vorliegenden, teils widerspriichlichen
Ergebnisse der Forschung zur Wirksamkeit von Ganztagsschulen im Vergleich zu Halb-
tagschulen, die insgesamt nur kleine Effekte der Organisationsform auf Schiilerkompe-
tenzen nachzeichnen konnten, kann dieser Befund als Argument gegen die globale Ge-
geniiberstellung von Halb- und Ganztagsschulen verschiedenen Ausbaugrades interpre-
tiert werden.

Daher werden sich meine zukiinftigen Analysen darauf konzentrieren, mithilfe clus-
teranalytischer Verfahren und unter Einbezug weiterer Qualitétsindikatoren von Ganz-
tagsschulen empirisch begriindete Typen von Schulen mit ganztigigem Angebot zu iden-
tifizieren, die die bisher gebrduchliche Unterscheidung von Halbtagsschulen und Ganz-
tagsschulen unterschiedlichen Ausbaugrades aufbrechen konnen (vgl. Bremm 2013). Ziel
dieses Zugangs ist es, empirisch relevante Faktoren auf der Organisationsebene von Schu-
len zu finden, die trennscharf zwischen unterschiedlichen Typen von Schulen mit ganzta-
gigem Angebot differenzieren. So konnte es moglich werden, die grofle empirische Hete-
rogenitdt in den Organisationsformen von Schulen mit ganztigigem Angebot systema-
tisch besser abzubilden, um im Folgenden etwaige Wirkungen der organisatorischen Aus-
gestaltung von Schulen mit ganztigigem Angebot auf schulische Entwicklungsprozesse
von Schiilerinnen und Schiilern nachzeichnen zu kénnen.

Anmerkungen

1  Die KMK Statistik unterscheidet zwischen ,Verwaltungseinheiten‘ und ,Einzelschulen‘, wobei sich
der Begriff Verwaltungseinheit auf die organisatorische Einheit von Schulen bezieht und bspw.
Schulzentren und Schulen mit mehreren Schularten als Einheit ausweist.

2 Die Datenerhebung fand vor der Hamburger Schulreform 2010 statt, in deren Rahmen alle Schul-
formen auBer der Gymnasien in integrierte Stadtteilschulen umgebaut wurden.

3 Vgl http://www.hamburg.de/anmeldeschulen.

4  Fiir ein ausfiihrliches Kodiermanual vgl. Bremm (2013, in Vorbereitung).

5 Von funf Halbtagsschulen liegen keine Informationen zur Hausaufgabenpraxis vor.
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