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VORWORT

Mein Ressortmotto lautet: ,begegnen
— begeistern — bilden®. Dafiir steht
auch die jihrlich abgehaltene Fach-
tagung wertstatt, diesmal unter dem
Titel jugendarbeit: kontext schule.

Die Begegnung mit den Themen Ju-
gendarbeit und Schule sowie die Viel-
falt von Kooperationsméoglichkeit zwischen der Jugendarbeit und der
Schule sorgen fiir grof§es Interesse bei den Akteurinnen und Akteu-
ren der beiden Handlungsfelder. Ziel ist es, die Menschen fiir dieses
umfangreiche Thema zu begeistern und auch dadurch unsere Kinder
und Jugendlichen fiir die Herausforderungen in ihrem zukiinftigen
Leben gut zu bilden. Die wertstatt///13 jugendarbeit: kontext schule
ist ein wertvoller Beitrag, um die Rolle der Jugend(-arbeit) zu stirken
und speziell das Interesse der Kinder und Jugendlichen fiir diese The-
men der formalen und non-formalen Bildungsangebote zu wecken.

Ich danke den Autorinnen und Autoren sehr herzlich fiir ihre tolle
Motivation und ihr hervorragendes Engagement!

Als Bildungs- und Jugendlandesrat wiinsche ich alles Gute und viel
Erfolg bei der Umsetzung spannender Ideen — dafiir bin ich, ge-
meinsam mit meinem Team, auch gerne ein unterstiitzender Partner

(Tel: 0316/877-2500, E-Mail: michael.schickhofer@stmk.gv.at)!
Thr

ag. Michael Schickhofer
Landesrat fiir Bildung, Familie und Jugend

Buew G 0304






VORWORT

Diese Publikation ,jugendarbeit: kontext schule® biindelt aktu-
elle Aspekte und Ergebnisse von Kooperationen auferschulischer
Jugendarbeit und Schule. Erweiterte Lern- und Bildungsangebo-
te im Rahmen von ganztigigen Schulformen bieten eine Basis fiir
die fachwissenschaftliche Diskussion zum Stellenwert und zu Ent-
wicklungschancen fur diese Handlungsfelder. Fiir Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter aus der Jugendarbeit wie auch fiir jugendpolitische
Entscheidungstrigerinnen und Entscheidungstriger behandelt diese
Publikation wichtige Uberlegungen und Praxisbeispiele aus unter-
schiedlichen Feldern von Kooperationen zwischen Schule und au-
Berschulischer Jugendarbeit.

Ausgangspunkt der inhaltlichen Auseinandersetzung ist der steier-
markweite Ausbau von ganztigigen Schulformen und die Frage, was
diese schulische Entwicklung fiir das Arbeitsfeld der auflerschulischen
Jugendarbeit bedeutet bzw. welche Position die auflerschulische Ju-
gendarbeit in diesem Szenario beziehen kann und wo Kooperationen
moglich und sinnvoll erscheinen. Die entscheidende Frage, der im
Rahmen dieser Publikation nachgegangen wurde, lautet daher: Kann
und soll die auflerschulische Jugendarbeit als Partnerin erweiterter
Lern- und Bildungsangebote im Rahmen ganztigiger Schulformen
agieren oder soll/muss sie sich von diesen schulischen Entwicklungen
abgrenzen und sich in ihren Angeboten und Zielgruppendefinitio-
nen modifizieren? Im Rahmen dieser Publikation wird ausgelotet,
welche Erfahrungen es in der Kooperation bzw. im Nebeneinander
von Ganztagsschule und aufSerschulischer Jugendarbeit bereits gibt,
welche gegenseitigen Erwartungen an den jeweils anderen Bereich



bestehen bzw. entstehen kénnten und nicht zuletzt welche Szenarien
fur die Landschaft der Steirischen Jugendarbeit méglich bzw. wiin-
schenswert erscheinen.

Unter dem Titel ,,jugendarbeit: kontext schule® versuchen wir in die-
ser Publikation unterschiedliche Ergebnisse, Befunde und Wirkun-
gen in den Kontext von auflerschulischer Jugendarbeit und Schule
zu stellen. Mit Textbeitrdgen von Referentinnen/Referenten, Prakti-
kerinnen/Praktikern und Wissenschafterinnen/Wissenschaftern der
Fachtagung jugendarbeit: kontext schule aus den unterschiedlichen
Handlungsfeldern haben wir die fiinfte Publikation auf die Beine ge-
stellt und so dieses Thema dem Handlungsfeld zuginglich gemacht.

Hiermit sei den Autorinnen und Autoren herzlich gedankt, die en-
gagiert an das Thema herangegangen sind und so wertvolle Aspekte
aufzeigen.

Wir wiinschen allen ein bereicherndes Lesen,
das wertstatt team
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Ulrich Deinet

VON DER SCHULBEZOGENEN
KOOPERATION ZUR

ERWEITERUNG DER LOKALEN
BILDUNGSLANDSCHAFT DURCH 1l
DIE JUGENDARBEIT

Im ersten Teil werden bestehende Kooperationsformen zwischen Of-
fener Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) und Schule in Nordrhein-
Westfalen (NRW) beschrieben. In einer Befragung von 200 Jugend-
einrichtungen (s. u.) wird deutlich, welche Bedeutung zum Beispiel
die Kooperation zwischen Jugendeinrichtungen und der Offenen
Ganztagsschule (OGS) in NRW gewonnen hat. Im zweiten Teil
wird ein Kooperationsprojekt im 6ffentlichen Raum beschrieben,
das den engen Rahmen der schulorientierten Kooperationen verlisst
und als sozialriumliches Projekt bezeichnet werden kann. Ausgehend
von diesem Projektbeispiel wird im dritten Teil die Chance der Ju-
gendarbeit skizziert, die zur Zeit noch stark schulzentrierten, lokalen
Bildungslandschaften zu erweitern — auch auf der Grundlage eines
breiten Bildungsbegriffs, der, wie im vierten Teil gezeigt wird, die
Aneignung ihrer Lebenswelt als wichtige Entwicklungsaufgabe von
Kindern und Jugendlichen in den Blick nimmt.
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1 Bestehende Kooperationsformen von OKJA
und Schule

Die folgenden Aussagen basieren auf einer Befragung von 200 Ju-
gendfreizeiteinrichtungen in NRW zum Stand der Kooperation mit
Schule': Neben stark auf den Ort Schule hin ausgerichteten Koope-
rationen spielen auch Kooperationsformen und Orte auflerhalb der
Schule eine wichtige Rolle in der Gestaltung des Ganztags. So wer-
den deutlich mehr als die Hilfte der Angebote nicht in der Schule,
sondern am Ort der Jugendarbeit oder an anderen Orten wie Parks,
Freiflichen, Sport- und Freizeitanlagen, Bibliotheken etc. durchge-
fuhre (vgl. Deinet et al. 2010, S. 133).

Angebote in Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit

zeichnen sich dabei durch spezifische Qualititen aus wie:

* oftmals gut ausgestattete Riumlichkeiten;

* gute konzeptionelle Verbindungen zwischen offenen und
geschlossenen Angeboten;

* oft langjihrige Erfahrung in der Freizeit- und Erlebnispidagogik;

* Maglichkeiten, Kindern und Jugendlichen Raum zum

Ansprechen sensibler Themen aufSerhalb der Schule zu bieten;

* Erreichbarkeit einer oft gréfleren und heterogenen Zielgruppe.

Die Kooperationen innerhalb der OGS mit Institutionen im Sozial-
raum wie zum Beispiel der Offenen Kinder- und Jugendarbeit und
die Durchfithrung der Angebote in diesen Einrichtungen stirke auch
die sozialriumliche Orientierung einer sich in den Stadtteil 6ffnenden

1 Die Studie der Fachhochschule Diisseldorf basiert auf einer reprisen-
tativen Befragung von 200 Einrichtungen der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit in NRW und erginzenden Interviews mit zwdlf ausge-
wihlten Einrichtungen (vgl. Deinet et al. 2010).
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Schule. Solche schulstandortiibergreifenden Kooperationsformen
sind auch ein Beitrag zu der Entwicklung einer lokalen, sozialrium-
lich orientierten Bildungslandschaft, die ein breites Spektrum von
Orten und Formen formeller, non-formaler und informeller Bildung
in einem sozialriumlichen Zusammenhang weit tiber Schule hinaus
verbindet.

Die Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit haben ei-
gene, zum Teil sehr unterschiedliche Riume, die tiber eine Qualitit
oder eine Ausstattung verfiigen, die die Schule nicht bieten kann.
Dies konnen Auflengelinde ebenso so sein wie beispielsweise ein
Tonstudio. In bestimmten Kooperationsangeboten wird genau diese
Qualitdt genutzt. Das Jugendzentrum kann aber auch einfach nur
ein anderer Ort sein, der es erlaubt, zeitweise die gewohnte Umge-
bung der Schule verlassen zu kénnen, um dort eine andere padagogi-
sche Arbeit zu praktizieren.

Schulstandortbezogene Kooperationsformen bieten demgegeniiber
fiir die Schule den Vorteil, dass das Bild der Schule nach innen und
auflen an Qualitit gewinnt. Eine direkte ortliche und zeitliche An-
bindung an die Schulen hat fiir die Jugendarbeit oft zur Folge, dass
sie von der Schule eher wahrgenommen und aktiv unterstiitzt wird.
Fiir die Kinder sind Projekte am Ort der Schule damit verbunden,
dass sie den Raum Schule in ihrer Freizeit erleben und Schule damit
auch anders kennenlernen kénnen.

In unserer Befragung kooperierten 135 der befragten Kinder- und
Jugendeinrichtungen (67,5 %) im Rahmen des Ganztags. Sie wur-
den gefragt, im Rahmen welcher Strukturen beziehungsweise wel-
cher Férderprogramme sie diese Kooperation umsetzen. 76 Einrich-
tungen — und damit mehr als die Hilfte — waren Partner der Offenen
Ganztagsschule im Primarbereich. Nur 14 Einrichtungen waren in
diesem Zusammenhang Triger einer OGS, die Mehrheit arbeitete
also als Kooperationspartner.

13
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Chancen und Probleme der Kooperation

Die Aussagen zu den Auswirkungen der Kooperation auf die Einrich-
tungen in unserer Studie zeigen, dass die Kinder- und Jugendarbeit
aus der Kooperation mit Schule Nutzen ziehen kann: Die Einrich-
tungen erreichen dariiber weitere Zielgruppen, sie sind im Sozial-
raum stirker vernetzt und ihre Legitimationsbasis wird gestirkt. Die
Befiirchtung, dass durch eine stirkere Kooperation mit Schule die
Offnungszeiten im Offenen Bereich reduziert wiirden, konnte durch
diese Befragung nicht belegt werden.

An der abschlieflenden Frage zur Zufriedenheit mit dem bisherigen
Verlauf der Kooperation zeigte sich eine eher ambivalente Einschit-
zung: Rund die Hilfte der Einrichtungen war zufrieden mit der Ko-
operation, die andere Hilfte war nur teilweise zufrieden oder nicht
zufrieden. Einige Ergebnisse deuten auf ein durchaus vorhandenes
Selbstbewusstsein hin, dass die Einrichtungen in die Kooperation
einbringen, andererseits wurde vielfach beklagt, dass die Schule der
Kooperation nicht gentigend Wertschitzung und Anerkennung ent-
gegenbringt. Und nicht zuletzt: Ein grofler Teil der befragten Ein-
richtungen will die Kooperation noch ausbauen.

2 Kooperationsprojekt im 6ffentlichen Raum

In einer Stadtteilkonferenz in einer Grofstadt in NRW wird immer
wieder die problematische Situation Jugendlicher im offentlichen
Raum diskutiert, die sich auf Kinderspielplitzen authalten und Kon-
flikte mit erwachsenen Bewohnerinnen und Bewohnern des Stadt-
teils haben. Auch der Schulhof der Ganztagshauptschule wird von
den Jugendlichen als informeller Treffpunkt aufgesucht. Die Schlie-
Bung einer Jugendeinrichtung verschlimmert die Situation, sodass
ein Aktionsplan in der Stadtteilkonferenz beschlossen wird. Die Mo-
bile Jugendarbeit fithrt Interviews mit Jugendlichen auf Schulhéfen,
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die zusammengetragenen Ideen der Jugendlichen werden an einem
runden Tisch prisentiert und dort mit Verwaltung und Politik dis-
kutiert.

Aus der Erkenntnis, dass es zwar Spielplitze fiir Kinder, aber keine
offentlichen Orte fiir Jugendliche gibt, entsteht die Idee, einen Treft-
punkt fiir Jugendliche mit Jugendlichen im 6ffentlichen Raum zu
planen und zu gestalten. Den besten Kontakt zur Jugendszene hat
die Mobile Jugendarbeit. Die Ganztagshauptschule zeigt ebenfalls
grofSes Interesse, weil ein Grof3teil der betroffenen Jugendlichen auch
Schiilerinnen und Schiiler der Schule sind. Die Schule beschiftigt
sich zunehmend mit dem Projekt und baut es schliefSlich in schuli-
sche Beziige ein. Ein Lehrer der Schule wird direkte Kontaktperson
fiir die Mobile Jugendarbeit. Bei den Planungsprozessen werden die
Jugendlichen als Expertinnen und Experten ihrer Lebenswelt ange-
sprochen und zusammen mit den zustindigen Amtern in einen Pla-
nungsprozess einbezogen, in dem auch versucht wird, die Ideen der
Jugendlichen aufzunehmen und umzusetzen. Methoden wie Bege-
hungen, Modellbau oder eine Zukunftswerkstatt konnen in der Pla-
nungsphase zum Teil direke in die schulische Arbeit miteinbezogen
werden. Beim Bau und der Gestaltung sind die Jugendlichen eben-
falls sehr aktiv und arbeiten zum Beispiel im Rahmen einer schuli-
schen Arbeitsgruppe beim Aufbau des Treffs mit. Einige Jugendliche
absolvieren tiber den Bau ihr Praktikum bei der ausfithrenden Fir-
ma. Riickhalt im Stadtteil bekommt das Projeke sehr stark durch die
Hauptschule (zum Beispiel auch im Rahmen der Elternarbeit und
der direkten Mitwirkung einiger Eltern). Mit der Einfithrung von
Patenschaften soll der Treffpunkt nach der Eréffnung nachhaltig un-
terstiitzt werden, auch durch dort stattfindende Veranstaltungen der
Schule, wie Sommerfeste, die der weiteren Kontaktaufnahme, auch
mit den unmittelbaren Anliegern, dienen sollen. Aus Sicht der Mobi-
len Jugendarbeit ist die Kooperation mit Schulen ein wichtiger Fak-
tor fir den Erfolg des Projekts: , Wichtig war die Zusammenarbeit

15
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mit den Schulen, die sich kooperativ zeigten und die Verkniipfung
von Praktikumsplitzen gern weiter ausbauen méchten!®

In diesem Projekt finden sich Indikatoren fiir die Entwicklung einer
Bildungslandschaft und eine aktive Rolle der Jugendarbeit:

* Durch die Mitarbeit der Ganztagsschule in der Stadtteilkonferenz
ist ein wesentlicher Schritt zur Offnung der Schule in den Sozi-
alraum beschritten worden. Die Schule versteht sich auch als Ak-
teur im Sozialraum, die Teilnahme an der Stadtteilkonferenz als
dem Gremium, in dem die Themen und Probleme eines Stadtteils
bearbeitet werden, ist deshalb ein deutlicher Schritt. Die Schule
offnet sich damit den Themenstellungen, die iiber den engeren
Schulhorizont hinausgehen, dennoch aber oft nachhaltige Wir-
kung auf das schulische Leben haben. Ein Grof3teil der Zielgruppe
sind auch Schiilerinnen und Schiiler, deren Freizeitsituation sich
indirekt, manchmal sogar direkt auf die Schule auswirkt. Aus Sicht
der Schule wirke sich die Verbesserung der Situation der Jugend-
lichen im 6ffentlichen Raum auch positiv auf das Schulklima aus.

* Mit der Unterstiitzung der Gestaltung eines informellen Treffs im
offentlichen Raum fordert die Schule auch informelle Bildungs-
prozesse und die Bedeutung informeller Riume fiir ihre Schiile-
rinnen und Schiiler (iber den Schulhof hinaus!). Bei der Planung
und Gestaltung werden die Jugendlichen aktiv einbezogen. Beim
Bau werden besonders motorische Kompetenzen geférdert, es
geht um die ausfithrenden Arbeiten am Ort und die Auseinan-
dersetzung mit praktischen und gestalterischen Aspekten. Hier-
bei stehen motorische, gegenstindliche und gestalterische Aneig-
nungsformen im Vordergrund.

* Ein gemeinsames Projekt kann nur entstehen, wenn Kooperati-
onsstrukturen geschaffen werden, also etwa ein fester Ansprech-
partner an der Schule fiir die Mobile Jugendarbeit und das Bau-
projekt sowie die Einbeziehung der Projektarbeit in schulische
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und sogar unterrichtliche Zusammenhinge. Fiir die Entwicklung
einer Kooperation ist es sehr giinstig, wenn beide Partner nicht
nur Ressourcen einbringen, sondern auch Vorteile aus der Koope-
ration zichen kénnen. Konkrete Dinge wie die Bereitstellung von
Praktikumsplitzen gehéren ebenfalls dazu (s. o.).

* Mit der Anerkennung und Forderung auferschulischer Bildungs-
orte 6ffnet sich die Schule nicht nur in den Sozialraum, sondern
verbreitert durch ihr Engagement auch ihre zivilgesellschaftliche
Basis, in dem sie selbst zu einem Akteur im Sozialraum wird und
von den Kooperationspartnern auch so wahrgenommen wird.
Notwendig dazu sind aber auch Institutionen und Personen, die
eine Scharnierfunktion ibernehmen, wie die Mobile Jugendarbeit
im Beispiel oder die Schulsozialarbeit, die oft solche Funktionen
tibernimmt. Die Stadtteilkonferenz bietet den kommunalpoliti-
schen Rahmen, in dem sich die Schule ebenso einbringen kann.

3 Die Jugendarbeit erweitert eine bisher eher
schulorientierte Bildungslandschaft

Das Beispiel zeigt auch, wie die Jugendarbeit als Briicke zu den in-
formellen Bildungsriumen der Jugendlichen dazu beitragen kénn-
te, die bisher entwickelten Bildungslandschaften zu erweitern. Die
hier skizzierte Notwendigkeit einer Heterogenitit der Bildungsorte
passt allerdings kaum zu dem weit verbreiteten statischen Verstind-
nis einer Bildungslandschaft, so wie sie von Reutlinger kritisiert wird
(Reutlinger 2009). Er beklagt nicht nur die ,,unkritisch-harmonische
Tradition® des verwendeten Begriffs der Landschaft in diesem Zu-
sammenhang, mit der hiufig Harmonie, Schénheit und Ganzheit
verbunden wird. Entscheidend sind seine raumtheoretischen Ein-
winde gegen die Bildungslandschaftsdiskussion. Ein zentraler Begrift
ist hier der Bildungsort. Die Kinder und Jugendlichen bewegen sich

17
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zwischen Orten, die in erster Linie geografisch verstanden werden.
Hier werden sie in zeitlichen Abfolgen beschult, beraten, betreut
oder erzogen. Im Konzept der Bildungslandschaften sollen die Orte
systematisch zusammengefiithrt werden.

In dieser Diskussion wird ausgeblendet, dass es nicht nur territorial
unterschiedliche Bildungsorte gibt, sondern dass diese in einem hie-
rarchischen Sinne auch unterschiedlich positioniert sein konnen. So
steht die Schule als Bildungsort immer noch im Zentrum, wihrend
die auflerschulischen Bildungsorte auf eine Zulieferfunktion redu-
ziert werden konnen. Reutlinger folgend baut die Verkiirzung des
Bildungsorts auf einen territorial definierten Raum auf einem bana-
len Raumverstindnis auf. Riume werden als Behilter oder Container
verstanden, die mehr oder weniger geschlossen sind. Notwendig ist
dagegen ein flexibles Verstindnis von Riumen als ein sich ,stindig
(re)produzierte(s) Gewebe sozialer Praktiken® (Reutlinger 2009), das
heifdt ein Raum, der sozial konstruiert wird. Mit diesem Raumver-
stindnis gerdt — bezogen auf die Bildungsorte — in den Bildungs-
landschaften die unterschiedliche Raumqualitit in den Blick: Welche
Ressourcen beinhalten sie, wie viel Handlungsoptionen sind mog-

lich?

Die Kritik Reutlingers am Begriff der Bildungslandschaften und die
zumindest konzeptionelle Beriicksichtigung von Lernwelten, die als
Erweiterung des Begriffs des Bildungsort verstanden werden konnen,
geben Anlass, auch solche Bildungsriume in den Blick zu nehmen,
die weniger funktionale Bildungsorte, sondern vielmehr ,Ermégli-
chungsriume® (Reutlinger) fiir Bildung sind. So wie auch informelle
Orte in einer anregenden Lern- und Lebensumgebung eines Kindes
notwendig sind, sollten auch kommunale Bildungslandschaften un-
geplante und in Alltagsvollziige eingebundene, informelle Lernpro-
zesse in den Blick nehmen, die weit iiber die Bildungsinstitutionen
hinausgehen. Auch wenn der Deutsche Verein noch keine konkreten
Vorschlige macht, wie die Einbeziehung solcher Orte und Bereiche
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aussehen kann, deuten die Empfehlungen doch sehr stark auf eine
Ausweitung des Spektrums der in einer Bildungslandschaft handeln-
den Akteurinnen und Akteure hin: ,Kommunale Bildungslandschaf-
ten sind daher immer auch Landschaften im konkret riumlichen Sin-
ne und von daher Teil einer integrierten Raumentwicklungsplanung.
Zumindest perspektivisch sind daher beispielsweise auch Akteure
im Bereich der Wohnungswirtschaft, aber eben auch aus den bereits
genannten weiteren fiir Bildung wichtigen kommunalen Bereichen
einzubinden. Auch fiir diese Gestaltungsperspektiven gibt es bereits
erste Ansitze gelingender Praxis® (Deutscher Verein 2009, S.15).

4 Jugendarbeit starkt die subjektorientierte
Aneignungs- und Beteiligungsperspektive

In ihrer Untersuchung lokaler Bildungslandschaften im Rahmen des
Projektes des Deutschen Jugendinstituts (DJI) ,Lokale Bildungs-
landschaften in Kooperation von Ganztagsschule und Jugendhilfe®
beklagen die Autorinnen und Autoren unter anderem, dass in den
untersuchten lokalen Bildungslandschaften gerade die hier skizzierte
Perspektive von informeller und non-formaler Bildung nicht ausrei-
chend thematisiert wird, so

[...] muss aus Sicht der ForscherInnen die Vernachlissigung der
Subjeke- und Aneignungsperspektive als wichtigstes Desiderat der
Gestaltung lokaler Bildungslandschaften benannt werden. Dies
steht in scharfem Kontrast zur institutions- und regionsiibergreifend
konsensuellen Benennung der Leitperspektive eines ,ganzheitli-
chen® Lern- und Bildungsverstindnisses. Untermauert wird dieser
— gemessen an den vor Ort und im Diskurs deklarierten Zielperspek-
tiven kritisch zu sehende — Befund durch die Tatsache, dass es in

den Modellregionen bislang nicht zur verlisslichen und erwartbaren
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Beteiligung von Kindern und Jugendlichen bei allen sie unmittelbar
betreffenden Angelegenheiten kommt. (Bradna u.a. 2010, S. 7)

Die im Beispiel so plastisch zu beschreibende Anerkennung von
Méglichkeiten eines ganzheitlichen Lernens in einem lokalen Rah-
men scheint in den vom D]JI untersuchten lokalen Bildungsland-
schaften keine grof3e Rolle zu spielen:

Ungeachtet der damit verbundenen Betonung der Bedeutung
von ,Selbstbildung® und (ko-)konstruktivistischer Lerntheorie,
schligt sich diese Gestaltungsdimension nur wenig in den organi-
sationalen Aktivitdtsstrukturen nieder; dies gilt ganz speziell auch
im Hinblick auf die Leitlinie einer konsequenten, erwartbar und
verldsslich gestalteten Implementierung beteiligungsorientierter
Planungsverfahren.“(Bradna u.a. 2010, S. 10)

Gerade die von den DJI-Autorinnen und Autoren bemingelten As-
pekte kénnten durch eine Kooperation von Jugendarbeit und Schule
in die entstechenden Bildungslandschaften eingebracht werden.

Die Jugendarbeit ist durch ihre institutionellen Rahmenbedingun-
gen — insbesondere durch das Prinzip der Offenheit und der konkre-
ten Gestaltung der Einrichtungen mit ihren Offenen Bereichen — fiir
Jugendliche ein wesentlicher Teil des 6ffentlichen Raumes. Viele Ein-
richtungen arbeiten institutionsiibergreifend im 6ffentlichen Raum,
etwa durch die Unterstiitzung von Cliquen in Parks oder den Aufbau
von Treffméglichkeiten im 6ffentlichen Raum (s. u.).

Eine sozialriumliche Jugendarbeit versteht subjektive Bildungspro-
zesse insbesondere als sozialriumliche Aneignungsprozesse, die ein-
gelagert sind in den gesellschaftlichen Riumen beziehungsweise den
Riumen, die sich Kinder und Jugendliche schaffen. Diese stehen
oft im Gegensatz zu den ofhziell institutionalisierten Bildungsriu-
men und -orten, so wie sie derzeit in der Diskussion um die lokalen
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Bildungslandschaften vorrangig diskutiert werden. Der Beitrag der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit kann auf der Grundlage des An-
eignungskonzeptes darin bestehen, Bildungsorte und -riume mehr-
dimensional zu verstehen und fiir die Diskussion von lokalen/regio-
nalen oder kommunalen Bildungslandschaften nutzbar zu machen.
Das ,wilde Lernen® (Béhnisch 2002), die aneignungstheoretisch
besonders wichtige Funktion der Verinderung von Situationen und
Riumen kann so sichtbar gemacht und in die Diskussion eingebracht
werden. Fiir die Diskussion um lokale Bildungslandschaften geht es
deshalb auch darum, den 6ffentlichen Raum miteinzubeziehen, weil
dieser als Aneignungs- und Bildungsraum zu verstehen ist. Stadtent-
wicklung und Stadtplanung als Hauptgestalter dieses Raumes sind
deshalb in diese Diskussion zu integrieren.

Wie das Beispiel zeigt, kann die Kinder- und Jugendarbeit durch
Schaffung von Settings fiir unterschiedliche Gelegenheiten und Riu-
me im 6ffentlichen Raum zum Beispiel Treffmoglichkeiten schaffen
und Verkniipfungsméglichkeiten zwischen verschiedenen Szenen
und Cliquen herstellen. Besonders die Mobile Jugendarbeit im 6f-
fentlichen Raum kann dabei Aneignungs- und Bildungsmoglichkei-
ten auf sehr unterschiedlichen Ebenen erméglichen. Hierbei geht es
etwa um die Beteiligung der Jugendlichen bei der Suche nach geeig-
neten Plitzen fiir die Errichtung von tiberdachten Treffs im o6ffent-
lichen Raum, sowie deren konkrete Gestaltung und Nutzung durch
unterschiedliche Gruppierungen (vgl. Deinet u.a. 2009).

Ausblick

Die Bildungsdebatte und die Verinderung der Schullandschaft ha-
ben grofle Auswirkungen auf die Rahmenbedingungen der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit, so wie sie sich in den letzten Jahrzehnten
entwickelt hat. Besonders der Ausbau der Ganztagsschulen und der
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ganztigigen Betreuung geht an der Offenen Kinder- und Jugendar-
beit nicht unbemerkt vorbei. Viele Einrichtungen klagen iiber den
Riickgang ihrer Besucherschaft im Nachmittagsbereich. Auch sind
Kooperationen nach wie vor oft schwierig vor dem Hintergrund un-
terschiedlicher Strukturen in Schule und Jugendhilfe bis hin zum
unterschiedlichen Bildungs- und Berufsverstindnis in beiden Be-
reichen. Die weitere Entwicklung wird zeigen, inwieweit die Kin-
der- und Jugendarbeit in der Lage ist, ihr eigenstindiges Profil als
auflerschulischer Bildungspartner der Schule zu erhalten oder sogar
weiter auszubauen, oder ob sie — was viele Fachkrifte ebenfalls be-
furchten — von Schule gewissermaflen assimiliert wird und damit ihr
eigenstindiges Profil verliert. Dabei stellt sich fiir die Jugendarbeit
die grofie Herausforderung, iiber die direkte Kooperation mit Schu-
le (s. 0.) im Rahmen der Entwicklung lokaler Bildungslandschaften
die auf8erschulischen (Bildungs-)Orte der Jugendlichen in den Blick
zu nehmen und sich fir deren Erhalt und Ausbau in den Bildungs-
landschaften einzusetzen, auch um Jugendlichen in einer weitgehend
verplanten Umwelt Freirdume und Riickzugsriume zu sichern.
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Ulrike Hofmeister

SCHULEN IM
VERANDERUNGSPROZESS

Rahmenbedingungen zur Partizipation von Jugendarbeit
an Ganztagsschulen

Das osterreichische Schulsystem hat in den letzten zehn Jahren viele
umwilzende Verinderungen erfahren: Die Einfithrung der Bildungs-
standards, die Vorbereitung auf die geplante standardisierte Reife-
priifung und die dsterreichweite Etablierung einer neuen Schulform
— der Neuen Mittelschule (NMS) —, die neue Lern- und Lehrme-
thoden anwenden soll und fiir die erstmalig eine siebenstufige, kom-
petenzorientierte Leistungsbeurteilung gilt. Auswirkungen auf die
Schule zeigen aber auch die Verinderungen der gesellschaftlichen
und sozialen Bedingungen fiir Heranwachsende durch den verstirk-
ten Einfluss einer multimedialen Umwelt und den vielfiltigsten fa-
milialen Sozialisationsbedingungen. Um diese fiir das Lehrpersonal
immer komplexer werdenden Herausforderungen besser bewiltigen
und Kinder und Jugendliche umfassender bilden und erziehen zu
kénnen, machen sich immer mehr Schulen in Osterreich auf den
Weg, eine ,echte, das heif§t verschrinkte Ganztagsschule, zu wer-
den.
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Begriffskldrung: ,,Nachmittags-/Tages-
betreuung“ und ,,Ganztagsschule“

Das Schulorganisationsgesetz spricht im §8d , Fiithrung ganztigiger
Schulformen® von Schulformen mit getrennter Abfolge von Un-
terrichts- und Betreuungsteil und verschrinkter Abfolge von Un-
terrichts- und Betreuungsteil. Im allgemeinen Sprachgebrauch hat
sich in Osterreich »Nachmittagsbetreuung“ (NABE) oder ,, Tages-
betreuung“ (TABE) fiir Ersteres und ,,Ganztagsschule“ (GTS) fir
Letzteres etabliert.

Traditionellerweise erfolgt in Osterreich die Betreuung von Schile-
rinnen und Schiilern am Nachmittag in einem an den Regelunter-
richt am Vormittag anschlieSenden Betreuungsteil. Die Anmeldung
zu dieser Form der schulischen Tagesbetreuung ist freiwillig und fiir
einen bis fiinf Wochentage moglich. Hiufig werden auch Schiiler/-
innen aus verschiedenen Klassen gemeinsam in einer Gruppe betreut.
Das Betreuungsangebot besteht aus dem Mittagessen, Lernzeiten mit
Hausiibungsbetreuung und Freizeitangeboten. In jedem Fall muss
in einer ganztigigen Schulform neben dem Unterricht Lernzeit und
Freizeit angeboten werden, das Ausmafd der Stunden kann autonom
festgelegt werden (vgl. SchOG §8, Lehrpline NMS und AHS-Un-

terstufe).

Obwohl auch die Nachmittagsbetreuung genau genommen eine
ganztigige Schulform ist, wird der Begriff GTS hierzulande primir
fiir Schulen verwendet, die ein Modell anbieten, das die Schiiler/-
innen zum ganztigigen Schulbesuch bis 16 Uhr an finf bzw. vier
Wochentagen verpflichtet. Die Anmeldung zur verschrinkten GTS
schlief8t die verpflichtende Teilnahme an der Freizeitbetreuung mit-
ein, da Unterricht und Freizeit (einschliefflich Mittagessen) abwech-
selnd auf den ganzen Tag verteilt werden. Der wesentliche Unter-
schied zur TABE liegt in einem gut rhythmisierten Schulalltag, der
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den Bediirfnissen der Schiiler/-innen gerecht wird. Der Wechsel von
Unterricht, Lern- und Freizeitphasen sowie eine reformpidagogisch
orientierte Lernkultur mit Formen des offenen Lernens sollen den
Schiilerinnen und Schiilern ein individuell unterstiitztes Lernen er-
moglichen, die Selbststindigkeit und Lernmotivation erhdhen und
durch ein adiquates Freizeitangebot eine ganzheitliche Férderung
der jungen Menschen in den Mittelpunket stellen.

Der Ausbau von ganztigigen Schulformen wurde in den letzten Jah-
ren von der Bundesregierung aus sozialpolitischen Griinden durch
finanzielle Forderungen forciert, um die Betreuung der Kinder si-
cherzustellen und damit eine bessere Vereinbarkeit von Familie und
Berufstitigkeit zu erreichen. Ein Ausbau der verschrinkten Ganztags-
schulform unter verstirkt bildungspolitischen und pidagogisch-sozi-
alisatorischen Zielsetzungen wird vom Bildungsministerium nicht
systematisch gefordert. Dabei ist Ganztagsschule mehr als Hort und
Betreuung (vgl. Popp 2014). Tabelle 1 (siche folgende Seite) zeigt
das Angebot an ganztigigen Schulformen in Osterreich im Schuljahr
2011/12, wobei es sich vorrangig um die Variante der schulischen
Tagesbetreuung handelt.

Die Tabelle weist die Gymnasien als Schultyp mit dem héchsten Pro-
zentsatz an ganztigigen Angeboten aus. Viele Gymnasien, die sich
hiufig im stidtischen Bereich finden, bieten bereits seit den 1990ern
offene Tagesbetreuung an, um den Schiilerinnen und Schiilern ne-
ben der Betreuung am Nachmittag auch eine Lernunterstiitzung zu
ermoglichen, was von Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern gut
angenommen wird.

Der Anteil an dsterreichischen Schulen, die ausschliefllich die offene
Form der Tagesbetreuung anbieten, ist — einer Online-Befragung zu-
folge — mit 85,7 % immer noch sehr hoch. Nur bei 5,2 % der Schu-
len handelt es sich um ,,echte Ganztagsschulen oder Ganztagsschul-
klassen in der vollstindig verschrinkten Form. Die verbleibenden

29



30

Ulrike Hofmeister

Schulen
ab 9. gesamt

Schulst.
Burgenland 99 2 6 28 5 140
Kérnten 74 5 12 23 15 2 131
Niederdsterreich 167 26 33 34 36 2 298
Oberdsterreich 59 12 45 32 23 17
Salzburg 40 19 6 5 18 6 94
Steiermark 174 5 30 26 31 266
Tirol 36 13 4 7 1 71
Vorarlberg 50 4 4 38 10 1 107
Wien 98 3 17 45 80 1 244
Osterreich 797 89 157 238 229 12 1522
gesamt (25%) (26%) (13%) (54%) (84%) (4%) (26%)

Tabelle 1: Ganztagige Schulformen in Osterreich 2011/12.
Quelle: Nationaler Bildungsbericht 2012, Kp. 7, Tab. 7.4, S. 284.

9,1 % der Schulen sind teilweise verschrinkte Ganztagsangebote mit
oder ohne Betreuung am Nachmittag (vgl. Horl u.a. 2012, S. 285).

Zielsetzungen der GTS

»Echte“ Ganztagsschulen sollen durch bessere Rahmenbedingungen
einem erweiterten Bildungsanspruch folgen, nidmlich das Bildungs-
niveau aller Schiiler/-innen zu heben und mehr Chancengleichheit
zu ermdglichen. Lehrkrifte haben unter den Konditionen des ,ech-
ten Ganztags mehr Zeit, um das Potenzial der Schiiler/-innen zu
entdecken und individuell zu férdern, und Schiiler/-innen sollten
mehr Zeit zugestanden bekommen, um ihr Lerntempo zu finden.
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Dabei geht es nicht nur um die Vermittlung von Lernkompetenzen
und eines produktiven Lernmanagements, sondern auch um die
Forderung von Stirken, Interessen und Talenten als Basis fiir das
lebenslange Lernen und eine gesundheitsbewusste Lebenshaltung.
An einer verschrinkten Ganztagsschule werden die ,Haustibungen®
als Forderungs-, Festigungs-, Ubungs— und Wiederholungsphasen
in das schulbezogene Lernen integriert. Die ganztigige Schule soll
durch einen anregend gestalteten Lern- und Lebensraum eine po-
sitive Grundlage fiir die Personlichkeitsentwicklung schaffen, den
Gemeinschaftssinn der Schiiler/-innen stirken und sie beim Erwerb
von sozialen Kompetenzen unterstiitzen. Mit Hilfe der GTS sollen
weiters (Leistungs-) Defizite abgebaut und soziale Benachteiligungen
reduziert werden.

In der Praxis scheitert die Erreichung dieser Ziele hiufig an fehlenden
finanziellen und riumlichen Ressourcen. Schule als ganztigiger Le-
bensraum muss Kindern und Jugendlichen mehr bieten als Klassen-
zimmer und Lernumgebungen. Auf funktionale, auch fir Freizeitak-
tivitdten und Rekreation geeignete Architektur und Infrastrukeur ist
ebenso zu achten wie auf eine qualititsvolle Ausstattung von Aufien-
und Innenbereichen, in denen sich Kinder und Jugendliche wohlfiih-
len kénnen. Die Adaptierung von Klassenrdumen als Freizeitrium-
lichkeiten und die kindgerechte Neugestaltung von Auflenrdumen
—auch fiir 10- bis 14-jihrige — sollte bereits in die Konzeptionierung
von TABE- bzw. GTS-Modellen einflieflen. Wenn Ganztagsschulen
als Ort des Miteinanders gelten sollen, miissen Rdume und Anlisse
fir Austausch und Kommunikation geschaffen werden — um auch
mit Problemfillen besser umgehen zu konnen.

Der wesentlichste Faktor fiir das Gelingen eines GTS-Modells sind
allerdings die Lehr- und Betreuungspersonen, die mit den Kindern
arbeiten und sie in der Freizeit betreuen — und das ist nicht erst seit
der Hattie-Studie bekannt. Die Erwartungshaltung der Eltern ist
hoch, sie wollen von schulischen Pflichten entlastet und in ihrer Er-
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ziechungsarbeit unterstiitzt werden, was von Lehrerinnen und Leh-
rern nicht immer leistbar ist. Hier miissen neue Modelle ansetzen,
die verschiedene Professionen an einem Schulstandort zusammen-
fithren und gemif ihrer Expertise einsetzen.

Tragerschaft und Personal

Der Grofiteil der 6ffentlichen allgemeinbildenden und berufsbilden-
den héheren und mittleren Schulen wird zur Ginze von der Bundes-
republik finanziert, der Bund fungiert also als Triger des gesamten
Angebots — auch der TABE bzw. der GTS an diesen Bundesschulen.
Triager der offentlichen Pflichtschulen (Volksschule, Hauptschule/
Neue Mittelschule, Sonderschule, Polytechnische Schule) sind die
Linder, die durch Landesgesetze die Schulerhaltung auch den Ge-
meinden, Schulgemeindeverbinden oder Stidten iibertragen kon-
nen. Der Unterricht sowie gegenstandsbezogene und individuelle
Lernzeit diirfen in ganztigigen Schulformen ausschlieSlich von Lehr-
kriften tibernommen werden und werden daher vom Bund — fiir die
Pflichtschulen mittels Zuweisungen an den Schulerhalter — finan-
ziert.

Fiir die Freizeitbetreuung wird fiir TABE und GTS ein Kostenbei-
trag von den Eltern eingehoben. An Bundesschulen ist dieser Beitrag
osterreichweit gleich hoch, nach Anzahl der Anmeldetage gestaffelt,
auch Beitragsermifligungen sind moglich. An den Pflichtschulen
obliegen die Hohe und eventuelle Ermifligungen des Betreuungsbei-
trags dem Schulerhalter. Daher gibt es fiir Pflichtschulen auch keine
bundesweit einheitliche Regelung in Bezug auf Kosten der GTS. Die
Schulerhalter haben unterschiedliche Finanzierungsmodelle fiir die
Freizeitbetreuung entwickelt, die Beitrdge fiir Eltern niedrig halten
und trotzdem ein gutes Angebot erméglichen. So kénnen Forder-
vereine und Elternvereine als Triger fir TABE und GTS auftreten.
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Wenn in der Entwicklung und Umsetzung von GTS-Konzepten zu-
kiinftig auch Schulsozialarbeit und Offene Jugendarbeit eingebun-
den werden soll, kénnte diese Finanzierungssituation eine Schwie-
rigkeit darstellen.

Wihrend TABE und GTS in den allgemeinbildenden héheren Schu-
len grofiteils mit Lehrkriften das gesamte Lern- und Freizeitange-
bot bestreiten, haben die meisten Pflichtschulen einen anderen Weg
eingeschlagen. Lehrkrifte iibernehmen Unterricht und Lernstunden,
Freizeitbetreuer/-innen gestalten die Freizeit und unterstiitzen teil-
weise auch die Kinder bei ihren Hausiibungen. Fiir die Betreuung
der Schiiler/-innen in der Freizeit kann Personal aus verschiedenen
Professionen ecingesetzt werden: Lehrer/-innen, Erzieher/-innen,
Freizeitpidagogen/-pidagoginnen, die seit 2012 in zweisemestrigen
Lehrgingen an den padagogischen Hochschulen ausgebildet werden,
und auch Hortpidagogen/-pidagoginnen. Eine weitere Moglichkeit,
auf die viele Gemeinden zugreifen, sind Vereine und Betreuungs-
organisationen, die Personal speziell fiir den Einsatz in Schulen be-
reitstellen.

Schulen suchen sich auch Kooperationspartner von auflen, um ihr
Angebot attraktiver zu gestalten, wie etwa Musik- und Tanzschulen
oder Sportvereine. Dieses Personal ist hiufig nicht in den Schulbe-
trieb integriert, sondern nur kurzfristig an der Schule. Dasselbe gilt
fur Personen, die als Unterstiitzung zur Krisenintervention ange-
sucht werden, wie Schulsozialarbeiter/-innen, Psychologen/Psycho-
loginnen, Familienintensivbetreuer/-innen etc. Sowohl Lehrkrifte als
auch Personal aus der Schulsozial- und Offenen Jugendarbeit kritisie-
ren, dass ihr Einsatz immer nur kurzfristig und bei einer Eskalation
stattfindet. Eine lingerfristige Zusammenarbeit, die bereits im Vor-
feld von Krisenfillen ansetzt, konnte einen wesentlichen Beitrag zur
Verbesserung der Unterrichtssituation und des Schulklimas leisten.
Das bessere gegenseitige Kennenlernen der unterschiedlichen pro-
fessionellen Kompetenzen und der Austausch von berufsspezifischen
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Erfahrungen wiirden nachhaltig positiv auf den Schulalltag wirken
und fiir das Lehrpersonal auch eine Entlastung darstellen.

Grundsatzliche Uberlegungen zur
Konzeptionierung kooperativer GTS-Modelle

Generell miissen alle ganztigig gefilhrten Schulen neben den
gesetzlich geregelten Unterrichtsstunden Freizeit und Lernzeit (zum
Festigen und Uben) anbieten, das Ausmafy von Lern- und Freizeit
sowie Schwerpunktsetzungen kann aber variieren. Die Moglichkeit
dieser Variation erlaubt es den Schulen, ein an ihren Standort
adaptiertes GTS-Modell zu entwickeln — ein Ansatzpunkt fiir eine
Neuorientierung in Richtung gemeinsamer Arbeit von Lehrerinnen/
Lehrern und Schulsozialarbeiterinnen/-arbeitern.

In Osterreich kénnen Pflichtschulen auf bereits etablierte Unter-
stiitzungssysteme zugreifen, die mehr oder weniger stark in den
Schulbetrieb integriert sind: Der schulpsychologische Dienst, Be-
ratungs- und Betreuungslehrer/-innen und ab der Sekundarstufe I
Schiiler- und Bildungsberater/-innen (vgl. Schorner/Wiirfl 2013).
Diese Moglichkeiten werden genutzt, greifen in der Praxis aber mit-
unter zu wenig. Die Schulsozialarbeit in Osterreich arbeitet deshalb
am Aufbau von bundesweiten Kooperationsmodellen und versucht,
die unterschiedlichen Trigerorganisationen zu vernetzen. Die Funk-
tionen der Schulsozialarbeit am Schulstandort umfassen Privention,
Fritherkennung und Intervention (vgl. Schorner/Wiirfl 2013).

Wihrend es in Osterreich noch grofSen Handlungsbedarf in der Zu-
sammenfithrung von Schule und auflerschulischen Jugendeinrich-
tungen gibt, arbeiten in den deutschen Bundeslindern Ganztagsschu-
len bereits ganz konkret mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der
Schulsozialarbeit an den Standorten, wobei jede Schule ihr eigenes
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Maf$nahmenkonzept an die Gegebenheiten des Standorts adaptiert
hat. Unterstiitzung erhalten sie dabei durch Publikationen wie den
praxisorientierten Leitfaden fiir die Etablierung von Kooperationen
zwischen Schule und Jugendarbeit (vgl. Thimm 2005). Ein allgemein
giiltiges Erfolgsrezept gibt es nicht, aber Forschungsergebnisse, die
Mut machen. So hat eine Befragung von Ganztagsschulen der Se-
kundarstufe in Brandenburg gezeigt, dass ein an Schulen integriertes
Angebot von Schulsozialarbeit die Schulen nach aufien 6ffnet. 65 %
der befragten Schulen geben an, dass sich der Einsatz von Koopera-
tionspartnern aus der Jugendarbeit auch auf die Unterrichtstitigkeit
auswirke (vgl. Riedt 2000).

Die positiven Auswirkungen auf den Unterricht lassen sich aus der
Funktion der Schulsozialarbeiter/-innen an der Institution Schu-
le ableiten. Sie sind zuverldssige Ansprechpartner/-innen, die einen
neutralen Standpunkt einnehmen, Informationen vertraulich behan-
deln — und sie stehen auf der Seite ihren Klientinnen und Klienten.
Ein Ganztagskonzept sollte auf diese Vorteile zuriickgreifen und den
Ergebnissen aus der Jugendforschung entsprechend , sozialpidagogi-
sche Dienstleistungen (Einzelfallhilfen, Krisenintervention, Priven-
tionsangebote, Beratungsleistungen etc.) als Regelangebote in den

schulischen Alltag® (Flad/Gutbrod 2005, S. 55) integrieren.
Ein Aspekt, der im Schulalltag nicht gentigend berticksichtigt wird,

ist die mogliche Diskrepanz zwischen Familienstruktur und Schul-
kultur. Davon betroffene Jugendliche reagieren mit Verunsicherung,
da Schule, Unterrichtsinhalte und die gelebte Schulkultur nicht mit
ihrem familialen Alltag korrespondieren. Bei der Lebensbewiltigung
von Jugendlichen kénnen Kooperationen zwischen Schule und Ju-
gendarbeit positiv wirken (vgl. Schulze/Wittrock 2005, S. 93 f).
Durch den Zugang von verschiedenen Professionen mit ihren un-
terschiedlichen Kompetenzen, erhalten Heranwachsende leichter
Orientierung und ein breiteres Handlungsspektrum, um tigliche
Anforderungen zu bewiltigen.
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Die genannten Ansitze konnten in die konzeptionellen Uberlegun-
gen eines kooperativen GTS-Modells einfliefen. Ein GTS-Konzept
wird gewohnlich in einer schulinternen Arbeitsgruppe, eventuell mit
externer Begleitung durch eine Schulentwicklungsberaterin/einen
Schulentwicklungsberater, entwickelt. Die wesentlichen Eckpunk-
te und Rahmenbedingungen des Modells sind dabei meist relativ
schnell klar, auch dass Kooperationen mit auf8erschulischen Part-
nern als Erweiterung des Angebots gewiinscht sind. In der Zusam-
menarbeit konnen grundlegende Unterschiede in der Haltung von
Sozialarbeiterinnen/-arbeitern und Lehrkriften sichtbar werden, die
sich — solange sie nur latent wahrgenommen und nicht angesprochen
werden — in mangelnder Akzeptanz und folglich Statusproblemen
duflern kénnen. Missverstindnisse entstechen durch den Mangel an
Kenntnissen tiber Handlungsmethoden und Einsatzméglichkeiten
der anderen Profession und miissen, wenn eine Kooperation erfolg-
reich sein soll, besprochen und ausgeriumt werden. Anzustreben ist
eine Kooperation im Sinne einer bediirfnisorientierten, klar struktu-
rierten Zusammenarbeit sowie einer sozialen Beziehung, die gemein-
samen Intentionen dient (vgl. Kamski 2009, S. 111). Unter diesen
Voraussetzungen ist eine Partnerschaft auf Augenhohe moglich.

Der Schulleitung kommen in diesem Entwicklungsprozess ungemein
wichtige Aufgabe zu: die Koordination und das Setzen von Prioriti-
ten fiir die Zusammenarbeit, Kommunikation und auch die Fort-
und Weiterbildung des gesamten GTS-Personals. Neben Fachwissen,
didaktischer und sozialer Kompetenz, erfordert der GTS-Betrieb eine
gut funktionierende Teamarbeit. Als unterstiitzende Mafinahmen fir
die Teamarbeit konnten kollegiale Hospitationen, gemeinsame Re-
flexion oder Supervision eingesetzt werden.

In den verschiedenen Handlungsfeldern fiir Kooperationen wiren
folgende Angebote als integraler Bestandteil eines GTS-Modells
denkbar:
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Kooperationsdimension Schiilerinnen und Schiiler:

Beratung in schwierigen Situationen: Regelmiflige Anwesenheit
von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus der Jugend- und sozi-
alen Arbeit zu bestimmten Zeiten in geeigneten Riumlichkeiten

Gendergerechte Angebote als Semesterschwerpunkte

Gewaltpriventive Angebote in Form von Projekten oder Semes-
terschwerpunkten

Langfristige Angebote zur Verbesserung der Kommunikations-
kompetenz und Beziehungsarbeit

Gemeinniitzigkeit: Vernetzung mit Jugendorganisationen und re-
gionalen sozialen Einrichtungen als lingerfristiges Angebot
Jugendkultur: Organisation von internen und externen Angebo-
ten (Musik, Kunst, Theater etc.)

Teilnahme von Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern des Schul-
standortes an pidagogischen Konferenzen

Kooperationsdimension Eltern:

Beratung in schwierigen Situationen: Krisenintervention in Not-

fallen

Spezielles wochentliches Angebot der Erziehungsberatung
Mediation

Vermittlung von externen Unterstiitzungssystemen

Angebote fur Eltern zur Stirkung der erzieherischen Kompetenzen

Kooperationsdimension Lehrerinnen und Lehrer:

Unterstiitzung bei Schnittstellenproblematik: Austausch von un-
terschiedlichen Perspektiven
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* Beratung und Austausch in Krisensituationen: Fachexpertise
(Sozialpadagoginnen/-pidagogen, Psychologinnen/Psychol-
gen ...)

* Kommunikation und Beziehungsarbeit: Vermittlung und Aus-
tausch anderer Handlungsmethoden

* Teamarbeit in der Erstellung der Jahresschwerpunkte fiir die GTS

In einer tibergreifenden Kooperation zwischen Eltern, Schiilerinnen/
Schiilern, Lehrkriften und Jugendhilfe kénnten gemeinsam Erzie-
hungspartnerschaften (vgl. z.B. Brune u.a. 2006) erarbeitet und dar-
tiber hinaus ein Bildungs- und Betreuungskonzept in den Ferienzei-
ten diskutiert werden. Im Sinne einer Qualititsentwicklung sollten
EvaluationsmafSnahmen von auflen und/oder innerhalb der Schule

das GTS-Modell begleiten.

Fazit

Die Ganztagsschule bietet Bildungsinstitutionen die Moglichkeit,
sich von einer reinen (Aus-)Bildungsstitte zu einem Lebensraum zu
entwickeln, der jungen Menschen viele Moglichkeiten offeriert, sie
fordert und ihnen auch in belastenden Lebenslagen neue Perspekti-
ven erdffnet. Die vielfiltigen sozialen Einrichtungen fiir Kinder und
Jugendliche sind dabei eine hilfreiche Erginzung zu schulischen An-
geboten und sollten zum Teil auch direkt an den Schulen Platz fin-
den. Eine zukiinftige Integration von Institutionen der Jugend- und
Schulsozialarbeit in den schulischen Alltag wire eine groffe Chance
fir die Entwicklung von Ganztagsschulen. Kooperative Zusammen-
arbeit von der Konzeptentwicklung bis zur praktischen Umsetzung
und eine dariiber hinausgehende regionale Netzwerktitigkeit fiir den
Erfahrungstransfer sowie gezielte Fort- und Weiterbildungsangebote
konnten die dsterreichische Schullandschaft nachhaltig verindern.
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SCHULSOZIALARBEIT IM
KONTEXT SCHULE:
JUGENDARBEIT

Einleitung

Jugendliche verbringen immer mehr Zeit in Bildungseinrichtungen,
wodurch diesen eine wachsende Bedeutung zukommt. Fiir Lehrkrif-
te wird die Situation stets schwieriger, da sie zunehmend mehr Ver-
haltensauffilligkeiten bei den Schiilerinnen und Schiilern wahrneh-
men. Die Griinde dieser Auffilligkeiten kénnen Familienprobleme,
Lernschwierigkeiten, Entwicklungskrisen, Konflikte zwischen Schii-
lerinnen/Schiilern, Freundinnen/Freunden oder mit den Lehrenden
sein, aber auch andere Ursachen haben, die jedoch alle nach Unter-
stiitzung durch einen Erwachsenen verlangen. Diejenigen, die in der
Schule schon auffillig sind, werden spiter hiufig zur Klientel der
Jugendwohlfahrt. Daher ist es sehr sinnvoll, wenn durch Schulsozial-
arbeit bereits dort Mafinahmen ergriffen werden, wo es durch struk-
turelle oder individuelle Mingel innerhalb der Institution Schule zu
einer Benachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern kommt. In
vielen Lindern wird in diesen Situationen auf die Schulsozialarbeit
zuriickgegriffen. So bekommen Schiiler/-innen und Eltern eine An-
sprechperson, die weder eine Lehrperson ist (und dadurch keine No-
ten oder Beurteilungen vergibt), noch zur Schulverwaltung gehért.
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Fiir die Eltern gibt es demzufolge eine bei Konflikten neutral vermit-
telnde Person, die nicht nur die internen schulischen Probleme sieht.

Als Ausgangspunkt nimmt Schulsozialarbeit die bereits vielfach
konstatierten gesellschaftlichen Wandlungsprozesse, mit denen sich
Kinder und Jugendliche in ihren Lebenswelten konfrontiert sehen.
Diese Wandlungsprozesse umfassen die Erosion traditioneller Fami-
lienkonzepte, die Zunahme von Scheidungen und alleinerziechenden
Menschen sowie ,neuer® Familienformen (Stichwort: Patchwork-
familie), die gesteigerte Erwerbstitigkeit beider Lebenspartner und
damit verbunden die Betreuung der Kinder und Jugendlichen au-
Berhalb der eigenen Familie, Fragen der Migration und der Integ-
ration von verschiedenen Kulturen, Ethnien oder Religionen und
die damit verbundenen Ausgrenzungstendenzen oder die Eroberung
jugendlicher Lebenswelten durch Internet und Hightech-Medien.
Zusitzlich lassen sich in den letzten Jahrzehnten vermehrt prekire
Lebensverhiltnisse von Familien entdecken, die als grofle Heraus-
forderung fiir eine gelingende Sozialisation und Gewihrleistung der
Chancengleichheit von Kindern und Jugendlichen angesehen wer-
den miissen. Diese Problemlagen ragen gleichsam ,,von auflen® in die
Schule hinein und entfalten dort ihre Wirkungen. Die 16sungsorien-
tierte Bewiltigung dieser Herausforderungen fiihrt oft zu Uberfor-
derungen von Akteurinnen und Akteuren im Schulsystem, die sich
mit einer Akzentverlagerung in ihrer Rolle vom Bildungs- hin zum
Erziechungsauftrag konfrontiert sehen, und verlangt nach professio-
neller Unterstiitzung. Die Schule kann die Fiille an Aufgaben, die ihr
zukommt, mangels zeitlicher und personeller Ressourcen nicht mehr
ausreichend und zufriedenstellend bewiltigen. Schulsozialarbeit sieht
sich hier als Ergidnzung zu bestehenden Hilfs- und Unterstiitzungs-
angeboten im und um das System Schule und kann hier einen wert-
vollen Beitrag leisten, die Institution Schule zu unterstiitzen und zu
entlasten. Ziel der Schulsozialarbeit ist es, die sozialen Problemlagen
im Rahmen des Lebensortes Schule méglichst frithzeitig zu erkennen
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und Losungsansitze zu erarbeiten. Auf lingere Sicht werden dadurch
schwerwiegende und kostenintensive Mafinahmen (nicht zuletzt fir
die Gemeinden) gemindert bezichungsweise sogar verhindert, wobei
natiirlich vor allem den Kindern und Jugendlichen durch ein friih-
zeitiges Eingreifen viel Leid erspart wird.

Was ist Schulsozialarbeit?

Der Begriff Schulsozialarbeit taucht erstmalig als School Social Work
in den USA auf. Dort wurde Schulsozialarbeit bereits Anfang des
20. Jahrhunderts entwickelt und Qualititskriterien und klare Auf-
gabenbereiche definiert. Die Schulsozialarbeit diente vor allem dazu,
Hindernisse zu beseitigen, die einem Schulbesuch im Weg standen
und den Eltern zu erkliren, warum Bildung wichtig ist. Es wurden
dabei sehr frith Methoden der Sozialarbeit angewandt. Im Laufe der
Zeit hat die Schulsozialarbeit immer mehr Aufgaben iibernommen.

In den 40er Jahren entwickelte sich die Schulsozialarbeit in den nor-
dischen Lindern Europas, wobei Schweden Spitzenreiter war, was
die Quantitit und die Qualitdt betrifft. In Deutschland und den
Niederlanden entfaltete sich die Schulsozialarbeit in den 70er Jah-
ren. Freilich wurde Schulsozialarbeit zu dieser Zeit auch in Lindern
auflerhalb Europas wie Hong Kong oder Ghana ein Thema.

In Osterreich gibt es eine lange Tradition von Kooperationen zwi-
schen Sozialer Arbeit und Schule in Form von themenbezogenen
Projekten, die mit Schulen und sozialpidagogischen Einrichtungen
und Fachinstitutionen und im Rahmen der Jugendwohlfahrt ver-
wirklicht werden. Seit den 90er Jahren beschiftigt sich Osterreich
auch mit Schulsozialarbeit als eine Institution, die diese Angebote
vernetzt und erginzt, also ganzheitlich agieren kann und direke vor
Ort arbeitet, allerdings vorwiegend in Form von temporiren Pro-
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jekten, die weder gesetzlich verankert noch lingerfristig abgesichert
sind.

Schulsozialarbeit versteht sich als kompensatorische, komplementi-
re und kooperative Einrichtung, wo Schiiler/-innen, Lehrende und
Eltern Beratung, Betreuung, Unterstiitzung und Hilfe bekommen
kénnen. Sie ist ressourcenorientiert und das Wohl des Kindes steht
im Mittelpunkt. Schulsozialarbeiter/-innen kitmmern sich um jedes
Kind und jeden Jugendlichen, das oder der sich an sie richtet und
kénnen auch von sich aus den Kontakt aufnehmen. Eine Zuweisung
ist nicht notwendig: Auch nicht-auffillige Kinder und Jugendliche
brauchen Erwachsene als Ansprechpersonen, die Zeit haben zuzu-
héren. Durch die Beziechungsarbeit, die die Grundlage sozialarbei-
terischen Handelns darstellt, entsteht jene Vertrauensbasis fiir die
gemeinsame Arbeit, welche die Méglichkeit zur Fritherkennung ge-
stattet. Dadurch kénnen defizitire Entwicklungen aufgedeckt und
verhindert werden. Schulsozialarbeit hat eine begleitende Funktion,
damit sowohl Privention als auch Intervention gewihrleistet werden
kénnen.

Schulsozialarbeit bemiiht sich, die Lebenswelt der Kinder und Ju-
gendlichen durch sozialpidagogische Beratung und Einzelfallhilfe
von Kindern und Jugendlichen und deren Familien zu erweitern und
unterstiitzt bei sozialen oder milieubedingten Problemen. Die Ver-
netzung der Schule mit dem Lebensumfeld der Schiilerinnen und
Schiiler ist eine zentrale Aufgabe von Schulsozialarbeit. Es steht ein
systemischer Ansatz im Vordergrund, bei dem die Lebenswelten der
Schiilerinnen und Schiiler Beachtung finden. Lern- und personlich-
keitsfordernde Bildungsorte und -welten (Sozialraum, Peergroups,
diverse Gruppen zu denen sich Schiiler/-innen zugehérig fiihlen,
Sportvereine etc.), die tiber die Schule hinaus fiir die Schiiler/-innen
von grofler Bedeutung sind, werden mitberiicksichtigt.
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Um die Kontaktaufnahme zu erleichtern, miissen alle Angebote
leicht zuginglich sein, um dadurch der Scheu, Hilfe in Anspruch zu
nehmen, entgegenzuwirken. Es gelten die Grundsitze der Nieder-
schwelligkeit, der Freiwilligkeit und der Kontinuitit.

In der Literatur sind viele Definitionen von Schulsozialarbeit zu fin-
den. Folgende Definition stammt von Prof. Karsten Speck:

Unter Schulsozialarbeit wird im Folgenden ein Angebot der Ju-
gendhilfe verstanden, bei dem sozialpidagogische Fachkrifte kon-
tinuierlich am Ort der Schule ditig sind und mit Lehrkriften auf
einer verbindlich vereinbarten und gleichberechtigten Basis zusam-
menarbeiten, um junge Menschen in ihrer individuellen, sozialen,
schulischen und beruflichen Entwicklung zu férdern, dazu beizu-
tragen, Bildungsbenachteiligungen zu vermeiden und abzubauen,
Erziehungsberechtigte und LehrerInnen bei der Erziehung und dem
erzicherischen Kinder- und Jugendschutz zu beraten und zu unter-

stiitzen sowie zu einer schiilerfreundlichen Umwelt beizutragen.

Zu den sozialpidagogischen Angeboten und Hilfen der Schulso-
zialarbeit gehéren insbesondere die Beratung und Begleitung von
einzelnen SchiilerInnen, die sozialpidagogische Gruppenarbeit, die
Zusammenarbeit mit und Beratung der LehrerInnen und Erzie-
hungsberechtigten, offene Gesprichs-, Kontakt- und Freizeitange-
bote, die Mitwirkung in Unterrichtsprojekten und in schulischen
Gremien sowie die Kooperation und Vernetzung mit dem Gemein-
wesen. (Speck 2006, S. 23)

Schulsozialarbeit arbeitet primir priventiv und versteht sich weniger
als Krisenmanagement. Kinder und Jugendliche werden im Prozess
des Erwachsenwerdens begleitet, um sie bei einer fiir sie befriedigen-
den Lebensbewiltigung zu unterstiitzen und ihre Kompetenzen zur
Losung von personlichen und/oder sozialen Problemen zu férdern.
Im Vordergrund stehen — nach dem Prinzip ,Hilfe zur Selbsthilfe®
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— die personliche Stirkung der jungen Menschen, die Férderung
ihrer sozialen und individuellen Kompetenzen sowie eigenverant-
wortliches Handeln und der Aufbau des Selbstwertgefiihles. Dies
bedeutet in erster Linie, dass es nicht um die Steigerung schulischer
Leistungsfihigkeit geht, obwohl dies oft ein positiver ,,Nebeneffekt*
ist. Es werden vielmehr soziale Kompetenzen geférdert und alterna-
tive Probleml6sungsstrategien durch zum Beispiel Rollenspiele oder
konkrete Ubungen gezeigt.

Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter sind Teil einer externen Ein-
richtung, mit einem zu bestimmten Zeiten besetzten Biiro in der
Schule. Sie sind organisatorisch gesehen vom Schulsystem unabhin-
gig und somit neutrale Ansprechpersonen. Schulsozialarbeit ist eine
niederschwellige Hilfeleistung fiir alle Schiiler/-innen, Lehrenden
und Eltern/Bezugspersonen und arbeitet nach den Methoden der
Sozialarbeit. Die Definition von Sozialarbeit nach der International
Federation of Social Workers IFSW) lautet:

Professionelle/berufliche Sozialarbeit fordert soziale Verinderungen,
Problemlssungen in menschlichen Bezichungen und die Unterstiit-
zung und Befreiung von Menschen zur Verbesserung ihres Wohls.
Unter Verwendung von Theorien zu menschlichem Verhalten und
iiber soziale Systeme, interveniert Sozialarbeit dort, wo Menschen
mit ihrem Umfeld interagieren. Fiir Sozialarbeit sind die Prinzipien
der Menschenrechte und soziale Gerechtigkeit von fundamentaler
Bedeutung. Die Aufgabe ist es, Menschen zu befihigen ihre gesam-
ten Moglichkeiten zu entwickeln, ihr Leben zu bereichern und Dys-
funktionen vorzubeugen. (IFSW 2000, Montréal)

Durch die kontinuierliche Anwesenheit der Schulsozialarbeiterinnen
und -arbeiter in den Schulen und mittels priventiver MafSnahmen,
kénnen soziale Problemlagen schon im Anfangsstadium erkannt,
entschirft oder sogar gelést werden. Dadurch wird nicht nur den
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Schiilerinnen und Schiilern geholfen, sondern es ermdéglicht den
Lehrenden, sich auf den Unterricht und somit ihren Bildungsauftrag
zu konzentrieren. Dazu adaptiert Schulsozialarbeit Methoden und
Grundsitze der Sozialen Arbeit mit einem systemischen Ansatz auf
das System Schule. Durch methodische Aktivititen und Maf$nah-
men werden Schritte gesetzt, die unter anderem Gewalt und Ent-
stehung von Verhaltensauffilligkeiten im schulischen Bereich ver-
ringern. Soziale Problemlagen konnen frithzeitig erkannt und daher
leichter positiv verindert werden. Durch die Vermittlung von kon-
struktiven Konfliktbewiltigungsstrategien, Mediation sowie klaren
Grenzsetzungen gegeniiber verbalen, psychischen und physischen
Ubergriffen kann viel verhindert und erreicht werden.

Ein Schwerpunkt von Schulsozialarbeit ist Priventionsarbeit. Dazu
zihlen auch die Férderung und Entwicklung der emotionalen In-
telligenz, wodurch nicht nur zwischenmenschliche Bezichungen
verbessert werden, sondern es wird Mobbing, Gewalt, Sucht und
Vereinsamung entgegengewirkt, das Klassenklima verbessert und die
Voraussetzungen fiir ein positives Lernklima geférdert. Nur wer sich
wohlfiihlt und Erfolgserlebnisse hat, wird etwas lernen kénnen. Die
positiven Seiten der Schiilerinnen und Schiiler werden betont und
diesen wird viel Aufmerksamkeit gewidmet. Dadurch verringert sich
auffilliges Verhalten, was zu einem ruhigeren Klassenklima mit we-
niger Wirbel und Konflikten fithrt, und dies wiederum beeinflusst
das Lernklima, die Lernvoraussetzungen und das Schul- und Klas-
senklima positiv.

Schulsozialarbeit arbeitet systemorientiert. Bezogen auf das System
Schule heifdt das, dass nicht nur schulinterne Themen aufgegriffen
werden. Es werden auch die Themen der Schiilerinnen und Schiiler
beziiglich Familie, Peers, personlicher Hintergriinde und Interessen
wahrgenommen. Die Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter wirken
als Bindeglied zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, Lehrenden,
Eltern und verschiedenen auflerschulischen Organisationen, Behor-
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den und Institutionen. Durch die Vernetzungsarbeit innerhalb der
Schule und auflerhalb, mit sozialen Institutionen, wird die Grenze
zwischen Schulischem und Auf8erschulischem verringert. Teils wer-
den Schiiler/-innen und Eltern an andere Einrichtungen weiter-
vermittelt bezichungsweise werden sie ihnen empfohlen, teils wirke
Schulsozialarbeit als ein ,, Ttiroffner fiir andere Organisationen, Ver-
eine und Expertinnen/ Experten mit Angeboten fiir Schiiler/-innen.
Unter anderem vernetzt Schulsozialarbeit das System Schule mit an-
deren Institutionen aus Sport, Kultur und anderen schulrelevanten
Akteurinnen und Akteuren, indem Schulsozialarbeit ihnen die Még-
lichkeit bietet, ihre Angebote in der Schule anzubieten.

Kooperation Schulsozialarbeit - Jugendarbeit
am Beispiel ISOP-Schulsozialarbeit

ISOP-Schulsozialarbeit ist in Graz sowie Bezirk Bruck und Miirzzu-
schlag in insgesamt 18 Schulen titig, vorwiegend in Neuen Mittel-
schulen mit Nachmittagsbetreuung. Zusitzlich gibt es auch Schulso-
zialarbeit von anderen Anbietern in einigen anderen Bezirken in der
Steiermark. Die Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter bieten viele
Workshops zu Themen wie zum Beispiel Gewaltprivention, Kom-
munikationsférderung und Selbstwertstirkung in der Unterrichtszeit
an. Nach der Schule werden diverse Freizeitangebote bereitgestellt,
wobei auch zum Beispiel Jugendzentren oder diverse ,Nachhilfeinsti-
tute” besucht werden kénnen. Schulsozialarbeit nutzt auch das Wis-
sen und die Angebote in den verschiedenen Sozialrdumen und be-
auftragt diverse Organisationen, Vereinen und einzelne Expertinnen/
Experten fiir die Umsetzung von Workshops und Freizeitangeboten.

Partizipation ist bei Schulsozialarbeit von grofter Bedeutung. Kon-
kret bedeutet dies, dass die Schiilerinnen und Schiiler mitbestimmen
diirfen, welche Freizeitangebote es an ihrer Schule geben soll, die im
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Anschluss von dem/der Schulsozialarbeiter/-in vor Ort organisiert
werden. Diese Vorgehensweise ist eine Win-win-Situation fiir alle
Beteiligten: Schulsozialarbeit kann die Kompetenzen von anderen
nutzen und gut einsetzen, die Schiiler/-innen bekommen ein zum
Teil maf3geschneidertes Angebot, lernen auch neue Einrichtungen
und Angebote kennen, und Vereine etc. werden in die Schulen einge-
laden, wo sie mit ihrer Zielgruppe arbeiten kdnnen. Zusitzlich bietet
eine sinnvolle Freizeitgestaltung eine Alternative zu Computerspielen
und dem ,Herumhingen® von Kindern und Jugendlichen, die sich
dann oft einsam und nicht beachtet fithlen und manchmal grenz-
tiberschreitende Aktionen initiieren, um Aufmerksamkeit zu erlan-
gen beziehungsweise um die Langeweile zu bekidmpfen.

Durch die Schulsozialarbeit bekommen viele Einrichtungen und
Vereine eine direkte Ansprechperson vor Ort, {iber die sie die Schii-
lerinnen und Schiiler erreichen konnen. Es gibt die Moglichkeit tiber
Schulsozialarbeit Flyer etc. weiterzugeben. Schulsozialarbeit organi-
siert auch gelegentlich Informationsveranstaltungen oder Infofriih-
stiicke fur Eltern, wo Organisationen etc. eingeladen werden, um ihr
Angebot zu prisentieren, manchmal stellen sie sich und ihr Angebot
auch direkt in einer Klasse vor.

In Graz ist das Angebot fiir Kinder vielfiltig und umfangreich. Es
reicht von tiglich mehreren Theaterstiicken tiber Workshops und
Ausstellungen, Lesungen oder Kinderkino bis hin zu freizeitpidago-
gischen Nachmittagen und Diskussionsrunden. Zusitzlich sind viele
Angebote kostenlos zu nutzen und deshalb niederschwellig. Leider
bringt es unsere Gesellschaft mit sich, dass sich aufgrund der Fiille an
Werbematerialien eine Informationsflut ergibt, die gerade fiir junge
Menschen sehr schwer zu filtern ist. Diese Schwierigkeit greift die
Schulsozialarbeit auf und bereitet Informationen tiber Freizeitange-
bote etc. fir Kinder neutral und optisch ansprechend auf und zwar
in Form einer Freizeitinfotafel, die gut sichtbar fiir die Schiilerinnen
und Schiiler platziert ist.
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Das grof3e Ziel dabei ist, die Teilnahme der Schiiler/-innen und ihrer
Familien am gesellschaftlichen Leben zu fordern. Da die Schule ein
Ort ist, der von den Schiilerinnen und Schiilern stark mit einem ge-
wissen Druck verkniipft ist, Leistungen zu erbringen, ist es wichtig,
dass dort auch Freizeit Platz hat. Die Freizeitinfotafel weckt Interesse
und Neugier, sich mit unterschiedlichen Themenbereichen ausein-
anderzusetzen, sich Wissen oder bestimmte Fihigkeiten anzueignen.
Sie fordert, wenn sie angenommen wird, die Beteiligung am gesell-
schaftlichen Leben, also auch die Teilnahme an dem Kulturangebot

der Stadt.

Fiir die Kinder wird sichtbar, dass sie in dieser Gesellschaft bestimm-
te Orte haben, wo sie wichtig sind. Partizipationsméglichkeiten und
das subjektive Wohlbefinden im Gemeinwesen steigen. Auflerdem
werden durch die Angebotsvielfalt besondere, individuelle Bediirf-
nisse angesprochen und befriedigt. Das Wichtigste ist der Spaf§ und
die Entspannung, die dabei entstehen. Sie stellen einen Ausgleich
zur Schule dar und reduzieren Stress und belastende Gefiihle und
Gedanken. Dies alles sind Faktoren der Privention von sozialen Pro-
blemlagen wie verschiedene Siichte, Gewalt, Mobbing, Einsamkeit,
Suizid, Kriminalitit, Krankheit und extremes Konsumverhalten.
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PRAXISBEISPIEL -
PROJEKT BEWEGUNGSLAND
STEIERMARK
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1 Allgemeine Projektbeschreibung

Bewegungsland Steiermark ist ein Projekt der steirischen Sportdach-
verbinde ASKO, ASVO und SPORTUNION im Sinne des Lan-
des Steiermark (Fordergeber Land Steiermark — Sport), welches im
Herbst 2011 ins Leben gerufen wurde, um unter anderem

= Steirer und Steirerinnen unterschiedlicher Altersgruppen fir ein
bewegtes Leben zu sensibilisieren und motivieren;

* vielseitige Bewegungsméglichkeiten seitens der Sportvereine qua-
litdtsgesichert dort anzubieten, wo Menschen leben;

» Kooperationen zwischen Gemeinden, Vereinen und Bildungsein-
richtungen zu initiieren und zu unterstiitzen;

= durch MafSnahmen auf struktureller und individueller Ebene den
Anteil an aus gesundheitlicher Sicht ausreichend kérperlich akti-
ven Personen zu erhohen.

Bewegungsland Steiermark erreicht iiber die zwei grofSen Bereiche
»Kooperation Gemeinde & Verein“ und , Kooperation Bildungsein-
richtung & Verein® unterschiedliche Alters- und Zielgruppen und
sensibilisiert und motiviert zu einem bewegten Leben.
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Da der Grundstein fiir lebenslanges Bewegen und Sporttreiben be-
reits im Kindes- und Jugendalter gelegt wird und vielseitige Bewe-
gungserlebnisse positive Effekte fiir die Entwicklung und Gesundheit
von Kindern mit sich bringt, gelten Kooperationen von Vereinen mit
Schulen als ein wichtiger Bereich von Bewegungsland Steiermark.
Im Mittelpunke des Projektes steht der Sportverein, welcher die In-
halte von Bewegungsland Steiermark unmittelbar in den Gemeinden
und Bildunggseinrichtungen umsetzt. Vor Ort soll sich ein Netzwerk
bilden, das unter anderem gemeinsam fiir ein breites Bewegungs-
angebot fiir Jung und Alt sorgen soll.

Als wichtiger Kooperationspartner fiir das Projekt konnte der Lan-
desschulrat fiir Steiermark gewonnen werden, welcher Bewegungs-
land Steiermark im Bereich ,,Schule & Verein® unterstiitzt.

Der Vorteil an der Zusammenarbeit ist vor allem in der Weitergabe
von Aussendungen und Inhalten sowie dem Austausch von Infor-
mationen zu Regelungen, rechtlichen Situationen u.v.m. zu sehen.
Da Schulen auch von dieser Stelle iiber die Projektinhalte informiert
werden, konnen Kooperationen zwischen Vereinen und Schulen
einfacher entstehen, schneller abgewickelt und eventuelle Probleme
leichter geklirt werden.

2 Vorgangsweise fiir die Entstehung
einer Kooperation

Seitens des Projekts gibt es einheitliche Richtlinien und Informati-
onen fiir eine klare Vorgangsweise der Kooperationen. Eine Koope-
ration zwischen Schule und Verein wird im Projekt mit der gemein-
samen Unterzeichnung einer Kooperationsvereinbarung bestitigt.
Diese Vereinbarung soll Verbindlichkeit schaffen und bereits vorab
wesentliche Punkte wie das Ausmaf$ der Kooperation, Kontaktdaten
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sowie Zustindigkeiten in der Kooperation kliren und die Zustim-
mung zu gegenseitiger Wertschitzung und Akzeptanz im Rahmen
der Zusammenarbeit geben.

3 Umfang einer Kooperation

Um Vereine mit Bildungseinrichtungen effektiv zu vernetzen und in
der Steiermark méglichst vielen Kindern und Jugendlichen zusitzli-
che Angebote seitens der Vereine zu bieten, wurde die Kooperation
in folgende zwei Bereiche unterteilt:

Kooperation am Vormittag im Regelunterricht und/oder Koopera-
tion am Nachmittag.

a) Vormittag: Ein Verein kann in jeder Schulklasse Modelleinheiten/
Initiationsstunden im Rahmen des Regelunterrichts durchfiihren.
Wesentlich ist hierbei, dass alle Kinder oder Jugendlichen an die-
ser Bewegungseinheit teilnehmen konnen und keine Vorausset-
zungen (wie zum Beispiel Talent, Vorerfahrung ...) vorhanden sein
miissen. Die Modelleinheiten sollen den Kindern in erster Linie
Freude an der Bewegung vermitteln und méglichst viele dazu mo-
tivieren, in weiterer Folge auch an regelmifligen Bewegungsange-
boten am Nachmittag teilzunechmen.

b) Nachmittag: Der Verein hat die Moglichkeit, im Rahmen des
Nachmittagsunterrichts beziehungsweise direkt im Anschluss an
den Schulunterricht Bewegungsstunden anzubieten. Diese Ein-
heiten sind im Sinne der Nachhaltigkeit regelmifiig abzuhalten.
Die Teilnahme soll fiir alle Kinder erméglicht werden, die gerne
daran teilnehmen mochten.

Der Umfang einer Kooperation richtet sich in erster Linie nach den
Ressourcen und Wiinschen der Vereine sowie der Schulen.
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4 Vorteile fir Schulen und Vereine im Rahmen
einer Kooperation

* Thematisieren der Wichtigkeit von Bewegung fiir die Gesundheit
— gesteigertes Bewusstsein aller Beteiligten

* Erhohung der Bewegungszeiten der Kinder und Jugendlichen
durch vielseitiges, qualitatives Angebot seitens der Vereine

* Kennenlernen neuer Sportarten, Abwechslung zum Schulalltag
sowie neue Impulse

* Vermittlung von Freude und Spaf$ — Steigerung der Motivation

= Vom Erstkontakt bis zum Aufbau einer Vertrauensebene zwischen
Kindern und Ubungsleiterinnen/Ubungsleitern der Sportvereine

* Bereicherung des Bildungsalltages der Kinder durch regelmifige
und qualititsgesicherte Bewegungsreize

* sinnvolle Erweiterung des Nachmittagsbereichs durch zusitzliche
regelmiflige Bewegungsangebote

* Erfahrungen, welche die Personlichkeitsentwicklung fordern,
konnen initiiert werden (durch Bewegung und Sport erfahren sich
Kinder und Jugendliche zum Beispiel im Miteinander — Gegenei-
nander — Hintereinander — Nacheinander)

* Bewerbung der Vereinsangebote seitens der Schule

* Unterstiitzung der Vereine in rechtlichen Belangen durch den
Landesschulrat fiir Steiermark und die Sportdachverbinde

* Nachhaltigkeit der Kooperationen: Langfristigkeit in der Zusam-
menarbeit wird angestrebt

* Austausch und Vernetzung zwischen Schule, Eltern, Gemeinde
und Vereinen
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5 Forderliche beziehungsweise hinderliche
Faktoren im Rahmen einer Kooperation

Die Erfahrungen der ersten Projektjahre von Bewegungsland Steier-
mark zeigen, dass sich folgende Faktoren als forderlich (beziechungs-
weise bei Nichteinhaltung als hinderlich) fiir das Gelingen einer Ko-
operation zwischen Schule und Verein erweisen:

* Regionaler Ansatz: Besonders positiv wirkt sich der regionale und
lokale Ansatz aus, da im Projekt bereits vorhandene Strukturen
bestmoglich ausgebaut und vernetzt werden. Die Sportvereine,
die langfristig in den Gemeinden verankert sind und mit den
Gemeinden und beteiligten Partnern ein Bewegungsnetzwerk bil-
den, werden dabei unterstiitzt, auf neue Zielgruppen zuzugehen.
Durch den direkten Kontakt zu Bildungseinrichtungen entsteht so
ein besserer Zugang zu einzelnen Zielgruppen (Kinder, Eltern ...).

* Von einmaliger zu langfristiger Kooperation: Die Erfahrungen ha-
ben gezeigt, dass erste positive Kontakte zwischen Sportvereinen
und Bildungseinrichtungen hiufig auch zu langfristigen Koope-
rationen fithren. Wesentlich in der Zusammenarbeit sind hierfiir
Aspekte wie zum Beispiel Piinktlichkeit und Verlésslichkeit im Er-
scheinen der Ubungsleiter/-innen. Viele Sportvereine werden in
weiterer Folge auch fiir die Mitgestaltung bei Festen und anderen
Veranstaltungen in den Schulen miteingebunden beziehungsweise
unterstiitzen Schulen die Vereine durch Bewerbung von Sportver-
anstaltungen und dem Vereinsangebot.

* Vorgaben: Moglichst klare und einheitliche Vorgaben und ein ge-
ringer administrativer Aufwand erleichtern die ersten Kontakte
zwischen Schulen und Vereinen und erhéhen die Kooperations-
bereitschaft.

» Informationsweitergabe innerhalb beider Strukturen: Wesentlich ist
es, die Informationen zu bestehenden Kooperationen sowie die
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Gestaltung (wann werden welche Einheiten von wem angebo-
ten) auch an nicht unmittelbar beteiligte Personen wie Schulwart,
Nachmittagsbetreuung etc. weiterzugeben.

6 Schlussfolgerung und Ausblick der
Kooperationen Schule und Verein

Die Kooperation zwischen Schule und Verein wurden in den ersten
Projektjahren von Bewegungsland Steiermark sehr gut angenommen.

Eine Schnittstelle zwischen Schule und Dachverband beziehungs-
weise Verein — wie die Zusammenarbeit mit dem Landesschulrat fiir
Steiermark oder mit Bezirksschulinspektoren — hat sich in diesem
Projekt sehr bewihrt, um dieses Thema gemeinsam zu bearbeiten
und maglichst viele Schulen zu erreichen.

Die Initiationseinheiten im Regelunterricht zum Kennenlernen der
Ubungsleiter/—innen und Inhalte sowie zusitzliche regelmiflige Be-
wegungsangebote in Zusammenarbeit mit der Nachmittagsbetreu-
ung bezichungsweise im Freizeitbereich werden seitens der Schulen
und Vereine sehr positiv angenommen.

Dies zeigt sich nicht zuletzt an der groflen Anzahl der mittlerweile
am Projekt teilnehmenden Schulen und Vereine: Rund 60 % aller
steirischen Volksschulen wurden seit Herbst 2011 iiber Bewegungs-
land Steiermark von iiber 280 Sportvereinen der drei Sportdachver-
binde betreut und Kooperationen zwischen Schulen und Vereinen
(auch mit einigen Kindergirten und héheren Schulen) unterstiitzt
und ausgebaut, welche hoffentlich auch tiber Bewegungsland Steier-
mark hinaus bestehen bleiben.
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DIE VERANDERUNGEN DER
SCHULLANDSCHAFT EROFFNEN
DER JUGENDARBEIT NEUE
HANDLUNGSRAUME

Schiilerinnen und Schiiler verbringen mehr Zeit denn je in und mit
Schule. Der gesellschaftliche Bedarf einer ganztigigen Betreuung fur
Schulkinder wird mittelfristig zu einer flichendeckenden Versor-
gung mit Ganztagsschulen aller Schularten in allen Jahrgangsstufen
fithren. Bereits jetzt ist eine erhohte zeitliche Beanspruchung vieler
Schiilerinnen und Schiiler zu beobachten. Das G8 bindet mehr Zeit
als das G9 (achgjdhriges bzw. neunjihriges Gymnasium), sowohl
durch Nachmittagsunterricht als auch durch lingere individuelle
Vor- und Nachbereitungszeiten. Auflerdem fiihrt die vermehrte Zu-
sammenlegung von Schulstandorten in lindlichen Riumen zu lin-
geren Fahrzeiten. Die Inanspruchnahme von Kindern und Jugendli-
chen durch Schule nimmt somit stetig zu. Oder anders gesprochen:
Thre Spielriume iiber ihre Zeit selbst entscheiden zu kénnen, werden
fiir Schiiler/-innen immer geringer. Auf diese Entwicklung muss Ju-
gendarbeit mit ihren verschiedenen Angebotsformen inhaltlich-kon-
zeptionell, zeitlich-raumlich und strukturell Antworten finden. Eine
dieser Antworten ist, sich an den Ort der Schule zu begeben: Als
Kooperationspartner von Ganztagsschulen, als Anstellungstriger von
sozialpddagogischem Personal, das an Schulen titig ist, als Anbieter



64

Claudia Kreutzer

von Aktivititen und Mafinahmen, die an Schulen mit Schiilerinnen
und Schiilern stattfinden.

Schulbezogene Jugendarbeit als eigenstindiger Beitrag der Jugendar-
beit in den Verinderungs- und Offnungsprozess der Schulen mitein-
zubringen, ist seit mehreren Jahren der Ansatz, der vom Bayerischen
Jugendring mit der Fachberatung und dem Forderprogramm aus
Mitteln des Kinder- und Jugendprogramms unterstiitzt und weiter-
entwickelt wird. Die Unterzeichnung der Rahmenvereinbarung zwi-
schen dem Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
und dem Bayerischen Jugendring Juni 2007 war ein wichtiges politi-
sches Signal fiir diese Akzentsetzung der Jugendarbeit.

Mit dem Hauptausschussbeschluss im Oktober 2012 , Jugendarbeit
eigenstindig und kooperativ — 15-Punkte-Programm® wurde das
Ziel bestitigt, schulbezogene Jugendarbeit als Aufgabenfeld der Ju-

gendarbeit auszubauen und weiterzuentwickeln.

Die Bereitschaft zur Zusammenarbeit ist seither stetig gewachsen
— tragfihige Kooperationsbeziehungen sind landesweit entstanden.
Die Kontakte mit Schulen sind dabei nicht nur auf die Ganztags-
schulen beschrinkt. Im Mittelpunkt der schulbezogenen Angebote
der Jugendarbeit stehen die Schiilerinnen und Schiiler und ihre An-
liegen und Bediirfnisse.

1 Einblick in die bisherige Auswertung
der MaBBnahmen im Férderprogramm
schulbezogene Jugendarbeit

Schulbezogene Jugendarbeit leistet als ein Schwerpunke der Jugend-
arbeit (nach § 11 SGB VIII) einen wesentlichen Beitrag am Bil-
dungsprozess junger Menschen. Schulbezogene Jugendarbeit richtet
sich an alle Schiilerinnen und Schiiler aller Schularten. Kernaufgabe
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ist die Férderung der Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Ju-
gendlichen.

Mit der Forderung aus dem Fachprogramm schulbezogene Jugend-
arbeit des Bayerischen Jugendrings sollen Triger und Einrichtun-
gen der Jugendarbeit unterstiitzt werden auf den Bedarf eines ab-
gestimmten Angebotes von Bildung, Erziehung und Betreuung von
Schiilerinnen und Schiilern mit eigenen qualifizierten Beitrigen ein-
zugehen und eine Struktur der Zusammenarbeit zu entwickeln. Ziel
ist hierbei, Maf$nahmen der Jugendarbeit mit und an Schulen zu
ermdglichen.

Gefordert werden Einzelmafinahmen und Projekte, die

* die Forderung der allgemeinen Personlichkeitsentwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern verfolgen und hierbei die Vermittlung
sozialen Lernens sowie die Vermittlung von Orientierungen fiir
die individuelle Lebensfithrung in den Mittelpunke stellen,

* Klassensprecher/-innen und andere Mitglieder der Schiiler/-in-
nen-Mitverantwortung fiir ihre Aufgaben befihigen,

* Stadt-/Kreis-/Bezirksjugendringe zur Koordination bedarfsgerech-
ter Angebote schulbezogener Jugendarbeit durchfiihren.

Seit Beginn des Schuljahres 2009/10 bis zum Schuljahresende
2012/13 konnten 236 Projekte und Aktivititen der Jugendarbeit aus
diesem Fachprogramm geférdert werden und die Antragszahlen stei-
gen weiter.

11 Antragsteller

Antragsberechtigt sind die im Bayerischen Jugendring zusammenge-
schlossenen Jugendorganisationen:

* die Gliederungen des Bayerischen Jugendrings
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Gliederungen Jugendverbinde @ Offene Jugendarbeit @ Jugendbildungsstitten

Abbildung 1: Art der Antragsteller.

Quelle: interne Auswertung.

* die anerkannten Jugendbildungsstitten in Bayern
* andere freie und 6ffentliche Triger der Jugendhilfe

* Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit

Jugendverbinde stellen unter den Antragsstellern die grofite Gruppe
dar, allerdings sind in dieser Gruppe bisher nur wenige verschiedene
Verbinde aktiv.

Jugendringe und Jugendbildungsstitten fihrten jeweils ein Viertel
aller MafSnahmen durch. Die Projekte, die dem Arbeitsfeld der Offe-
nen Kinder- und Jugendarbeit zuzurechnen sind, nutzen das Férder-
programm bisher nur in geringem Mafle. (Eine Erklirung hierfiir
konnte sein, dass die offenen Einrichtungen tiber ausreichend Mittel
fiir die Kooperation mit Schulen verfiigen und deshalb keine zusdtz-

lichen Gelder benétigen.)
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1.2 Beteiligte Schularten

In fast 50 % aller Fille handelte es sich um eine Mafnahme der
Jugendarbeit in Kooperation mit einer Haupt-, Mittel- bzw. For-
derschule. Durch Mafinahmen schulbezogener Jugendarbeit kann
Jugendarbeit offensichtich Kinder und Jugendliche erreichen, die
nicht so ohne weiteres von allein Zugang zu den Angeboten der Ju-
gendarbeit finden.

1.3 Schuliibergreifende MaBnahmen

Der grofite Teil der Mafinahmen bezieht sich auf eine einzige Schule,
allerdings ist auch ein Anteil von 27 % der Mafinahmen an mehreren
Schulen titig. Die Jugendarbeit kann vernetzend wirken, Schiilerin-
nen und Schiiler verschiedener Schulen oder Schularten treffen sich
in einem Projekt, zum Beispiel zum Thema Zivilcourage oder arbei-
ten an ihren gemeinsamen Interessen, zum Beispiel Vertreter/-innen
der Schiilermitverantwortung (SMV) unterschiedlicher Schulen
verbringen gemeinsame Seminartage. So kann auch schulbezogene
Jugendarbeit dazu beitragen, die starke Prigung von Jugendlichen
durch ihr jeweiliges Schulmilieu etwas auszugleichen.

1.4 Rahmenbedingungen der MaBhahmen
schulbezogener Jugendarbeit

Schulbezogene Jugendarbeit soll als Jugendarbeit in Kooperation mit
Schulen umgesetzt werden. Hierbei spielen die riumlichen und zeit-
lichen Rahmenbedingungen eine wesentliche Rolle: Kann schulbe-
zogene Jugendarbeit rdumlich nur im schulischen Kontext oder wie
die sogenannten ,auflerschulischen Mafinahmen® auch auflerhalb
des Schulgebiudes durchgefiithrt werden, auch wenn sie in Koopera-
tion mit Schule stattfindet? Muss sich schulbezogene Jugendarbeit in
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den Rahmen der Schulzeit einfiigen oder gibt es davon abweichende
Zeitriume fiir schulbezogene Jugendarbeit, die zum Beispiel in die
Freizeit der Schiilerinnen und Schiiler hineinreichen?

%

@ in der Schule auBerhalb der Schule @ innerhalb und auBerhalb

Abbildung 2: Ort der MaBnahme.

Quelle: interne Auswertung.

Deutlich wird bei der Auswertung der erfolgten Projekte, dass nur
der kleinere Anteil der Mafinahmen ausschlieflich in der Schule
stattfand. Die Hilfte der MafSnahmen fand vollstindig auflerhalb
des Schulgebiudes statt.

Nur ein Fiinftel der Aktivititen, die als Maffnahmen schulbezogener
Jugendarbeit gefordert wurden, beschrinkten sich auf die Schulzeit.
Zwei Drittel verbinden schulische und auferschulische Zeiten.

Im Unterschied zur Schule ist Jugendarbeit eine Angebotsform, die
zeitlich befristet, punktuell beziehungsweise einmalig stattfindet,
und sich nicht regelhaft tiber einen lingeren Zeitraum erstreckt.
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@ wahrend der Schulzeit auBerhalb der Schulzeit @ sowohl als auch

Abbildung 3: Zeitlicher Umfang der MaBnahmen.

Quelle: interne Auswertung.

Zwei Dirittel der Mafinahmen schulbezogener Jugendarbeit fanden
in einem Zeitraum von einem Tag bis zu einer Woche statt. Ungefihr
ein Finftel erstreckt sich auf den Zeitraum eines Schuljahres.

1.5 Freiwilligkeit der Teilnahme

Zentrales Moment auflerschulischer Jugendarbeit ist, dass die Teil-
nahme an den Angeboten freiwillig ist, das heif3t, ohne eine institu-
tionelle Rahmung geschieht, der eine Nicht-Teilnahme verhindern
kann. Schulpflicht steht diesem Organisationsprinzip der Jugend-
arbeit grundsitzlich entgegen. Das heiflt, Jugendarbeit, die sich in
Kooperation mit Schule begibt, steht vor der Herausforderung, ob
und wie das Prinzip der Freiwilligkeit im schulischen Rahmen auf-
recht erhalten und praktiziert werden kann.
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Hier zeigt sich, dass bei zwei Dritteln der Projekte eine individuelle
Entscheidung zur Teilnahme méglich war, zum Beispiel durch Aus-
wahlmoglichkeiten zwischen Parallelangeboten oder durch Teilnah-
me an einem freiwilligen Angebot wie etwa einer Tutorinnen- und
Tutorenschulung oder AG Schiilerzeitung. Bei den anderen Projek-
ten hat sich die gesamte Klasse fiir das Angebot entschieden.

1.6 Freiwilliges Engagement

Freiwilligkeit ist eine wesentliche Voraussetzung fiir ehrenamtliches
Engagement, wie es fiir weite Bereiche der Jugendarbeit, insbeson-
dere der Jugendverbandsarbeit, kennzeichnend ist. Inwieweit mit
MafSnahmen schulbezogener Jugendarbeit, die an der Schnittstelle
zwischen einer professionell organisierten Institution Schule und der
ehrenamtlichen Jugendarbeit stattfinden, tatsichlich ehrenamtliches
bezichungsweise freiwilliges Engagement eine Rolle spielt, wird im-
mer wieder diskutiert. Die Auswertung der geférderten Mafinah-
men zeigt allerdings, dass bei 57 % der Mafinahmen ehrenamtliches
Engagement entweder als Thema behandelt wurde beziehungsweise
freiwilliges Engagement der Schiilerinnen und Schiiler erméglicht
wurde und/oder Ehrenamtliche aus der Jugendarbeit an der Durch-
fiihrung beteiligt waren.

Auferdem wird angegeben, dass sich bei 43 % der Projekte die be-
teiligten Lehrkrifte an der Durchfihrung freiwillig engagiert haben,
zum Beispiel am Wochenende.



Handlungsrdume fur die Jugendarbeit

1.7 Inhalte der geférderten MaBnahmen
schulbezogener Jugendarbeit

Mit den Richtlinien werden drei Forderschwerpunkte genannt, die
schulbezogene Jugendarbeit charakterisieren. Dies sind erstens die
fir au8erschulische Jugendarbeit charakteristischen Bildungsinhal-
te, zweitens die Mafinahmen, die zur Qualifikation der in der SMV
im weiteren Sinne sich engagierenden Schiiler/-innen beitragen
(Klassensprecher/-innen, Tutorinnen/Tutoren usw.) und drittens die
sogenannte Koordinationsprojekte, die Jugendringe anregen sollen,
Angebote verschiedener ehrenamtlicher Vereine und Verbandsgrup-
pen an Schulen zu platzieren. Die Mafinahmen, die dem ersten For-
derschwerpunkt zuzuordnen sind, zeigen mit ihren Angaben zu den
inhaltlichen Schwerpunkten, dass ein breites Spektrum der Themen,
die in der Jugendarbeit vorkommen, auch die Maf$nahmen der schul-
bezogenen Jugendarbeit charakterisieren. Jugendpolitische Themen
spielen allerdings keine Rolle. Das Thema ,Engagement Lernen® ist
offensichtlich ein thematisches Angebot, mit dem sich schulbezogene
Jugendarbeit profilieren kann.

2 Schulbezogene Jugendarbeit ermdglicht
Tragern und Organisationen der
Jugendarbeit gute Kooperationsformen und
ist ein Gewinn fir alle Beteiligten

Schiilerinnen und Schiiler erleben durch Angebote der Jugendarbeit
neue und andere Formen des Lernens. Denn anders als schulische
Lernformen, die strukturiert und durch didaktische Konzepte stan-
dardisiert sind, zeichnen sich die informellen und non-formalen
Lernprozesse der Jugendarbeit dadurch aus, dass sie Jugendlichen
Orte und Gelegenheiten bieten, ihre Personlichkeit zu entwickeln
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und Verantwortung in der Gruppe fiir ihr Tun zu tibernehmen. Sie
selbst formulieren ihre Ziele und haben es in der Hand, was tatsich-
lich geschieht. So wird wie nebenbei gelernt und Erfolg stellt sich
unmittelbar in der praktischen Umsetzung ein: zum Beispiel beim
Erstellen einer Radiosendung oder bei der Gestaltung eines Aufent-
haltsraumes fiir Fahrschiiler/-innen. Diese Angebote verindern Schu-
le — nicht nur duf8erlich. Schiilerinnen und Schiiler identifizieren sich
vermehrt durch die Moglichkeit der Mitgestaltung mit dem Lernort
Schule. Daraus folgt in vielen Fillen eine positive Veranderung des
Klassen- und Schulklimas. Fiir die Jugendarbeit besteht der Gewinn
ihrer Prisenz an der Schule hiufig darin, dass sie mit ihren Kompe-
tenzen und ihrem Potenzial fiir die Bildung von Kindern und Ju-
gendlichen bei Eltern, Lehrer/-innen und im kommunalpolitischen
Raum bekannter und anerkannter wird. Dies ist eine gute Voraus-
setzung fiir den Erhalt und die Stirkung auch im auflerschulischen
Bereich. Und nicht zuletzt erhilt Jugendarbeit mit ihren schulbezo-
genen Angeboten Kontakte zu Kindern und Jugendlichen, die von
sich aus nicht ohne weiteres ihre Angebote aufsuchen, zum Beispiel
zu Kindern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte. Jugendar-
beit kann durch schulbezogene Angebote besser an deren Bediirfnisse
ankniipfen, ihnen Engagementerfahrungen erméglichen sowie Brii-
cken zu Angeboten der Jugendarbeit auf8erhalb der Schule bauen.

2.1 Erfolgreiche Kooperation - Wunsch oder
Wirklichkeit?

Eines zeigt sich immer wieder. Eine erfolgreiche Zusammenarbeit
basiert auf einer einfachen Grundvoraussetzung: Agieren auf beiden
»Seiten engagierte, interessierte Personen mit einer gemeinsamen
Idee, welche Angebote fiir die Jugendlichen gut sind, lassen sich Un-
wigbarkeiten tiberbriicken und Hindernisse ausriumen. Dieser per-
sonelle Faktor ist nicht zu unterschitzen, ist allerdings nicht ausrei-
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chend, zumal wenn es darum geht, Kontinuitit und Normalitit der
Kooperation zu erreichen. Folgende Faktoren tragen — so die Erfah-
rungen — ganz wesentlich dazu bei, dass Aktivititen und Angebote
der Jugendarbeit fiir alle erfolgreich umgesetzt werden kénnen.

2.2 Jugendarbeit muss wissen, was sie will und kann

Schon bei den ersten Ideen fiir eine mogliche Zusammenarbeit mit
Schule muss geklirt sein, mit welchem eigenen Profil eine Koopera-
tion angestrebt werden soll. Grundlegende Fragen zu Auftrag, In-
halten und Methoden, verfigbaren Ressourcen und anderen Be-
dingungen miissen zunichst intern beantwortet sein, bevor eine
Kooperation angebahnt wird. Diese Prozesse dienen der Klirung des
eigenen Selbstverstindnisses und verhelfen den Trigern der Jugend-
arbeit zu einer insgesamt klareren Auflen- aber auch Innendarstel-
lung ihrer Ziele und besonderen Kompetenzen. Wichtig ist, dass die
Rolle der Jugendarbeit sich nicht beschrinkt auf die Funktion des
Dienstleisters fiir die Organisation von Betreuungszeiten. Die Stirke
der Jugendarbeit besteht darin, als Bildungsakteur mit einem eigen-
stindigen Angebot an der Schule aufzutreten, das die Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler aufgreift. Nur mit diesem Selbstverstind-
nis wird es gelingen auszuhandeln, wie grundlegende Prinzipien, wie
Freiwilligkeit, Partizipation und Partnerschaftlichkeit im schulischen
Kontext umgesetzt werden konnen.

2.3 Kooperation ist ein Prozess, der Zeit kostet

Als Basis der Zusammenarbeit empfiehlt sich ein gemeinsam abge-
stimmtes Arbeitskonzept und oder eine schriftliche Vereinbarung,
die Grundlagen und wesentliche Aufgaben und Verpflichtungen der
Beteiligten festhilt. Aber Kooperation ist ein Prozess, in dem alle sich
verindern und voneinander lernen kénnen. So ist es zum Beispiel
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fir Jugendverbinde oftmals eine Herausforderung, einer Gruppe in
Schulklassengrofle gegeniiberzustehen. Auf schulischer Seite kann
der partnerschaftliche Leitungsstil in der Jugendarbeit Irritationen
bewirken. So etwas bringt immer einen Kommunikations- und Zeit-
aufwand fiir beide Seiten mit sich, zusitzlich zur piadagogischen Ar-
beit.

2.4 Kooperation erfordert Offenheit und
Veranderungsbereitschaft als professionelle
Haltung

Eine wichtige Gelingensbedingung fiir Kooperationen ist die gegen-
seitige Anerkennung der spezifischen Kompetenzen der an Koopera-
tion Beteiligten. Lehrkrifte und Sozialpidagoginnen/-pidagogen
haben ihre jeweils eigene Fachlichkeit und verfiigen tiber Handlungs-
kompetenzen, die insgesamt erforderlich sind, um erzieherisch und
bildend an Schulen erfolgreich zu sein. Gegenseitige Vorurteile tiber
vermeintliche Inkompetenz der jeweils anderen Seiten stéren eine
erfolgreiche Kooperation; Lernen vom Anderen und Anerkennung
der notwendigen Unterschiede sind demgegeniiber forderlich.

3 Ausblick

Der Verinderungsprozess des Schul- und Bildungssystems ist noch
nicht abgeschlossen, die Positionierung der Jugendarbeit in diesem
Zusammenhang ebenso wenig. Die sozialriumliche Verortung der
Jugendarbeit im Zusammenhang mit der Verinderung der Schul-
landschaft (Bildungsregion) ist weiterzuentwickeln.

Die Aktivititen schulbezogener Jugendarbeit kénnen viele Inhal-
te der Jugendarbeit auch in schulischen Kontexten realisieren. Die
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zeitlichen und riumlichen Rahmenbedingungen der bisher durchge-
fithrten Aktivititen zeigen zudem, dass schulbezogene Jugendarbeit
nicht auf die Schulzeit beziehungsweise auf den Schulraum begrenzt
ist. Es entwickelt sich eher ein neues Mischungsverhiltnis zwischen
schulischem und auflerschulischem Lernen. Dieses gilt es im Interes-
se der Jugendlichen von Seiten der Jugendarbeit auch weiterhin aktiv
mitzugestalten.
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KOOPERATION VON
JUGENDARBEIT UND SCHULE

Zu kooperieren gehort anscheinend zum professionsspezifischen Ha-
bitus von Pidagoginnen und Pidagogen — zumindest programma-
tisch. ,,Vernetzte Bildung“ gehort zu einem kaum noch hinterfragten
Leitbild der Bildungspolitik. Wie sich Kooperation de facto vollzieht
ist allerdings sehr facettenreich und wird von den jeweiligen Partnern
oft unterschiedlich wahrgenommen. Der Ausbau von ganztigigen
Bildungskonzepten fithrt zunehmend und teilweise zwangsweise zu
Kooperationen, aber nicht unbedingt zu dem was aus erzichungs-
wissenschaftlicher Perspektive als Kooperationsziel definiert werden
kann. So formuliert auch Stolz die von politischen, administrativen
und pidagogischen Akteurinnen und Akteuren gehegte Hoffnung,
irgendwie wiirde mit dem Ganztagsausbau eine lokal vernetzte Ganz-
tagsbildung schon von selbst zu pidagogischen Innovationen fithren

(vgl. Stolz 2011, S. 99).

In diesem Artikel soll der Frage nachgegangen werden, welche Po-
tenziale die Kooperation von Jugendarbeit und Schule im Kontext
ganztigiger Bildung besitzt. Dazu wird zunichst der Status quo der
Kooperation von Jugendarbeit und Schule im Kontext ganztigiger
Angebote umrissen, verschiedene Kooperationsformen geordnet und
exemplarisch Bildungspotenziale der Kooperation anhand der Struk-
turmerkmale verschiedener Institutionen vorgestellt.
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Der rasante Ausbau des Ganztagsschulwesens in Deutschland hat,
wie Holtappels (2007) feststellt, zunichst zu einer ,,Ausbau-Quali-
titsfalle® gefithrt. Dies ldsst sich auch fiir den Bereich der Koopera-
tion feststellen: die inter- und intraprofessionelle Kooperation nahm
quantitativ zu, allerdings folgte dies nicht unbedingt qualitativen
Mafstiben. Insbesondere zwischen Schulen und der Jugendhilfe sind
Formen kooperierender Arbeit nicht neu, die Notwendigkeit zur Ko-
operation wurde seitens der Jugendhilfe schon lange erkannt: bereits
vor fast zwanzig Jahren pladiert Stichweh (1997) fiir Schule als Ort
multiprofessioneller Teams, um den gesellschaftlichen Herausforde-
rungen der Institution addquat begegnen zu kdnnen. Dieses fachliche
Argument fir Kooperation hat seither an Bedeutung nur gewonnen.
Auch fiir klassische Ganztagsschulen ist eine Abstimmung zwischen
dem Unterricht und den auflerunterrichtlichen Angeboten notwen-
dig, um die Férderung von Kindern und Jugendlichen sinnvoll und
zielfithrend gestalten zu kénnen. Diese Verkniipfung gilt als wich-
tiges Qualitdtskriterium von Ganztagsschulen (vgl. Arnoldt 2011).

Jedoch ist die Entwicklung von ,lehrerdominierten Halbtagsschule
zu multiprofessionellen Organisationen in Form von Ganztagsschu-
len® (Speck/Olk/Stimpel 2011, S. 184) nur eine von vielen Mog-
lichkeiten. Es gibt mittlerweile eine Vielzahl an Kooperationsformen:
Aktuell findet im pidagogischen Bereich der Begriff der ,,multipro-
fessionellen Kooperation® hiufiger Anwendung, wodurch die unter-
schiedlichen Berufsgruppen im Fokus stehen sowie deren professi-
onelle Zusammenarbeit und nicht bereits implizit eine riumliche
Zuordnung zu einer Institution stattfindet (vgl. ebd.). Dies ermog-
licht fiir die Ausgestaltung ganztigiger Bildungs- und Betreuungsan-
gebote mehr konzeptionelle Handlungsfreiheit.

Was ist unter Kooperation grundsitzlich zu verstehen? Kooperation
lasst sich als ein Verfahren definieren ,bei dem im Hinblick auf ge-
teilte oder sich iiberschneidende Zielsetzungen durch Abstimmung
eine Optimierung von Handlungsabldufen oder eine Erhohung der
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Handlungsfihigkeit bzw. der Problemlésekompetenz angestrebt
wird.“ (van Santen/Seckinger 2003, S. 29). Dieses Verstindnis von
Kooperation hat primir die Optimierung der Arbeitsabldufe und die
moglichst effiziente Nutzung von Ressourcen zum Ziel. Pidagogi-
sche Anliegen lassen sich dahinter kaum vermuten, da diese hiufig
zunichst einen Mehraufwand bedeuten und nicht unbedingt der
Strategie der Ressourcenoptimierung folgen. Im pidagogischen Kon-
text geht man davon aus, dass es einen nonsummativen Mehrwert
fiir die Nutzer/-innen der Angebote (schulisch oder auflerschulisch)
darstellt, wenn Bildungsangebote verzahnt werden. Dies wurde auch
in der Forderung nach einem integrierten Bildungskonzept von Rau-
schenbach und anderen deutlich. Vor diesem Hintergrund liefle sich
Kooperation vielmehr beschreiben als einen Prozess, bei dem min-
destens zwei Handelnde im professionellen Kontext die Verwirkli-
chung eines zwischen beiden kommunikativ ausgehandelten Zieles
verfolgen, bei der bereits im Entwurf der jeweils andere beteiligt ist

(vgl. Schnettler 1998, S. 33).

Zieldefinition, Transparenz, Partizipation und Kommunikation
kennzeichnen dabei den pidagogisch professionellen Kooperati-
onsprozess. Kooperation sollte also einen konzeptionellen Rahmen
erhalten: einen theoretisch wie empirisch gut begriindeten Hand-
lungsplan, der so konkret wie moglich angibt, was von wem fiir wen
warum (das heift, mit welcher theoretischen und empirischen Be-
griindung) und wie (das heiflt, mit welchen Mitteln, Methoden und
Techniken) getan werden soll, um unter expliziten Rahmenbedin-
gungen vorgingig legitimierte Ziele zu erreichen (vgl. Geifiler/Hege
2001, S. 33).
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Befunde zur Kooperation nach zehn Jahren
Ausbau der Ganztagsschulen in Deutschland

In der praktischen Ausgestaltung von Kooperationen resultieren
aus den institutionellen Traditionen und Unterschieden praktische
Schwierigkeiten bei Qualititsmerkmalen kooperativer Prozesse,
bei der gemeinsamen Zielfindung, der Kommunikation zwischen
verschiedenen Professionen wie Sozialpidagoginnen/-pidaogen,
Lehrer/-innen, Erzieher/-innen und deren Arbeitsweisen. Zudem
kollidieren zum Teil die gesetzlichen Auftrige und gesellschaftlichen
Erwartungen. Diese Differenzen erfiillen jedoch auch komplemen-
tire Funktionen: Im Sinne eines integrierten Bildungsverstindnisses
aus formellen, nicht-formellen und informellen Prozessen von Schu-
le und Jugendarbeit erméglicht gerade die Verkniipfung von Kompe-
tenzen und Handlungsformen vielgestaltige, partizipative und ganz-
heitliche Bildungsprozesse fiir Kinder und Jugendliche.

Beziiglich der Kooperation in ganztigigen Systemen in Deutschland
gibt es mittlerweile zahlreiche empirische Befunde. So lisst sich die
Perspektive der pidagogischen Professionen wie folgt grob skizzieren:
Lehrer/-innen sind hiufiger zufrieden mit der Kooperation, sowohl
mit innerschulischen als auch mit auf8erschulischen Partnern (vgl.
StEG-Konsortium 2008, S. 40; Béttcher et al. 2011). Die Zusam-
menarbeit wird durch Kooperationspartner insgesamt als eher positiv
bewertet, wobei insbesondere die Fachkrifte der Jugendhilfe die Ko-
operation mit den Lehrkriften deutlich kritischer einschitzen (vgl.

Speck/Olk/Stimpel 2011, S. 188).

Fiir die Qualitdt der Kooperation ist das Thema Prisenz zentral: au-
Berschulische Kooperationspartner sind hiufig in Teilzeit oder be-
fristet beschiftigt, teilweise in prekidren Verhiltnissen, insbesondere
Sozialpiddagoginnen und Sozialpidagogen. Auf Seiten der Lehrenden
erweist sich das Stundendeputat als negativ fiir die Kooperation, da
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es weniger zeitliche Uberschneidungen der Professionen und somit
weniger Gelegenheiten fiir Kooperationsgespriche gibt (vgl. Fuchs-
Rechlin 2008 S. 94 f.). Spezifische Gremien zur professionsiibergrei-
fenden gemeinsamen Gestaltung des Ganztags gibt es hiufig nicht.
Die inhaltlichen Gestaltungbereiche von Ganztagsschulen werden
traditionell arbeitsteilig fortgefiihrt (vgl. Holtappels et al. 2008,
S. 198 f.) Allerdings ist die Jugendhilfe, verglichen mit anderen Ko-
operationspartnern, hiufiger an der Organisation des Ganztagsange-
botes beteiligt (vgl. Arnold 2008, S. 86 ff.; AGJ 2008, S. 48 f.).

Die Anerkennung der jeweils anderen Profession fiir die Kooperations-
zufriedenheit spielt nach wie vor eine entscheidende Rolle: wie be-
reits zu Beginn des Ausbaus der ganztigigen Angebote beschrieben
(vgl. Pauli 2005) gibt es nach wie vor berufskulturell bedingte Ko-
operationsschwierigkeiten, die zum Beispiel auf divergierenden Er-
wartungen, unterschiedlichen Bildungsverstindnissen und lernme-
thodischen Prinzipien beruhen (vgl. Breuer/Reh 2010; Beher et al.
2007).

Auf inhaltlicher Ebene scheint das Ziel eines integrierten und er-
weiterten Bildungsverstindnisses im Ganztag noch weit hinter den
Erwartungen und fachpolitischen Forderungen zuriickzubleiben:
Unterricht und auflerunterrichtliche Angebote sind noch wenig
miteinander verbunden, die Arbeitsteilung verlduft professionsbezo-
gen getrennt voneinander. Nicht eine klare Zieldefinition, sondern
Einzelschulische Interessen sind hiufig die Motivation fiir Lehrer/-
innen und Schulleitungen zu kooperieren. Die Verbesserung einzel-
schulischer Interessen (Absicherung Ganztagsprogramm, Berufsori-
entierung, Sicherung Schulstandort etc.), schiilerbezogene Defizite
(Erziehungs- oder Leistungsdefizite, soziale Probleme), padagogische
Ziele (wie individuelle Férderung) und lehrerbezogene Interessen
(wie Entlastung, Ubernahme von Betreuung, Gewihrleistung des
Ganztags) sind die Motivation fiir innerschulische und auf8erschu-
lischer Kooperation von Lehrer/-innen. Der subjektiv wahrnehm-
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bare Nutzen steht im Vordergrund (vgl. Speck/Olk/Stimpel 2009,
S. 193). Interprofessionelle Kooperation wird durch grundsitzliche
Unterschiede zwischen Sozialpidagoginnen/-pidagogen und Lehre-
rinnen/Lehrern hinsichtlich der Ziele, des Selbstverstindnisses, me-
thodischer Zuginge und der Zeitrhythmen erschwert (vgl. Zipperle/
Bolay 2009).

Diese Bilanz empirischer Studien kann als Hinweis darauf verstan-
den werden, dass eine zufillige, additive Kooperation nicht zu den
erhofften Verbesserungen des Bildungsangebotes fiir Kinder und
Jugendliche fithrt und eher ein ,Mehr-desselben® hervorbringt. Ein
nonsummativer Mehrwert ist so nicht erkennbar. Werden die Unter-
schiede der Professionen jedoch als synergetisches Potenzial verstan-
den und praktiziert, kann fiir Kinder und Jugendliche ein Mehrwert
an Sozialisationsgelegenheiten entstehen.

So kommen die Autoren der ProKoop-Studie zu dem Schluss, dass
sich eine ,lose gekoppelte Kooperation® durchaus als tragfihig erwei-
sen kann fiir den ganztagsschulischen Alltag, in dem unterrichtliche
und auflerunterrichtliche Angebote zeitlich getrennt voneinander
verlaufen (vgl. Speck/Olk/Stimpel 2009, S. 196). Dieser Befund
spricht gegen die Annahme, dass auf8erfamilire Erziehung, Bildung
und Sozialisation in einer einzigen Institution, nimlich der Schule,
gebiindelt werden kann.

Die Schaffung eines abgestimmten kooperativen Angebotes, das
einem integrierten Bildungsverstindnis folgt, wird damit nur sehr
bedingt erreicht. So verstanden kénnte dies ein Plidoyer fir ein de-
zentrales ganztigiges Angebot der Ganztagsbildung sein, auf der Ba-
sis eines lokalen pidagogischen Konzeptes, wie Coelen es vorschligt
(vgl. Coelen 2003, S. 218). Dies weist bereits in Richtung des Kon-
zeptes der Bildungslandschaft.
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Kooperationsformen

Grundsitzlich lassen sich praktische Kooperationsformen, wie es sie
zwischen Schulen und auflerschulischen Einrichtungen gibt, nach
dem Grad struktureller Verzahnung und Anzahl der Kooperations-
partner — etwas vereinfacht — systematisieren:

Kooperationsformen
Lokale
Bildungslandschaften

Sozialraumorientierte

Netzwerke 5

-3

Gemeinsame Konzept- s

entwicklung GTA Z

Trégerschaft §

nichtschulischer GTA E’

Angebotean der Schule =
a) Dienstleistungen

bl Gemeinsame Projekte

Abbildung 1: Strukturelle Verzahnung von Kooperation.
Quelle: eigene Darstellung.

Als punktuelle Kooperation kann die Durchfithrung von einzelnen
Veranstaltungen oder Projekten verstanden werden (zum Beispiel
Berufsorientierung, Geschichtsprojekt, Soziales Lernen), die zumeist
aus zwei Akteurinnen oder Akteuren unterschiedlicher Institutionen
und ohne strategische und langfristige Absicherung des Vorhabens
stattfindet. Die Kooperation ist von den einzelnen Akteurinnen und
Akteuren abhingig und kommt eher zufillig zustande.

Als gingiges Modell im Rahmen ganztigiger Angebote tibernechmen
auflerschulische Trager den Bereich der auflerschulischen Angebote
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an Schulen, inklusive der Organisation des Mittagessens (zum Bei-
spiel Horte). Dies setzt eine strategische Kooperation voraus, bei der
ein Triger(-vertreter) mit der Schulleitung vor allem administrativ
zusammenarbeitet. Das im Nachmittagsbereich titige Personal ist
hiufig in keinerlei Kooperationszusammenhang mit den Lehrerin-
nen und Lehrern der Schule.

Die inhaltliche Kooperation im Sinne einer gemeinsamen Konzept-
entwicklung wire eine pidagogisch motivierte Kooperationsform,
bei der, aufgrund konzeptioneller Erwigungen, auch andere Insti-
tutionen (Verein, Verbinde etc.) fiir die Mitwirkung im Ganztag ge-
wonnen werden.

Sozialraumorientierte Netzwerke biindeln das Wissen und die Kom-
petenzen iiber die Kinder und Jugendlichen und den Sozialraum,
nehmen keine vorschnelle Funktionalisierung der Kinder im Kon-
text Schule vor und erméglichen eine multiperspektivische Konzept-
entwicklung fiir Bildungs- und Betreuungsangebote. Im besten Falle
sind alle Einrichtungen, die fir Kinder und Jugendliche 6ffentliche
sozialisatorische Instanzen darstellen, an der Analyse des Bedarfs und
an der konzeptionellen Ausgestaltung eines ganztigigen Angebotes
beteiligt. Die Umsetzung von Angeboten erfolgt durchaus dezent-
ral im gesamten Sozialraum (Freiflichen, Spielplitze, Biicherei, Ge-
meindehaus, Musikschule, Stadtteilladen etc.).

Die lokale Bildungslandschaft stellt die Kooperationsform dar, in der
die strukturelle Verzahnung stark ausgeprigt ist und eine grofle An-
zahl an lokalen (oder regionalen) Partnern zusammenarbeiten.'

1 Der Begriff Bildungslandschaften folgt hier nicht einer de facto Defi-
nition, die summarisch auffithrt, welche Institutionen ohne jegliche
Kooperation mit Kindern arbeiten, sondern einer engen Definition,
mit der bestimmte Qualititen verkniipft sind und eine inhaltliche und
strukturelle Kooperation einhergeht.
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Ziel ist es, ein Gesamtkonzept von Bildung, Erziehung und Betreu-
ung fiir Kinder und Jugendliche zu schaffen, das jeweils lebenswelt-
und biografieorientiert angelegt ist und sowohl strategisch als auch
politisch verankert ist. Der Annahme liegt zugrunde, dass Bildungs-
prozesse nicht nur intendiert und inszeniert stattfinden, sondern fle-
xibel, bezogen auf Zeit, Inhalt und Ort. Nach Bleckmann und Dur-
del lassen sich unter der weitestgehenden Form von Kooperation,
Netzwerke zum Thema Bildung verstehen, die langfristig angelegt
und professionell gestaltet sind, auf gemeinsames planvolles Handeln
abzielen und kommunalpolitisch gewollt sind. Lokale Bildungsland-
schaften beziehen sich auf einen definierten lokalen Raum, der for-
male, nicht-formelle und informelle Lernwelten umfasst und von der
Perspektive des lernenden Subjekts ausgeht (vgl. Bleckmann/Durdel
2009, S. 12).

Aber nicht jede Bildungslandschaft folgt einer dezentralen Organisa-
tionsform. So sieht Stolz die Alternativen, entweder die Gestaltung
der Bildungslandschaft ,in distanzloser Anpassung an internationale
Standards auf formale Bildung zu zentrieren oder aber ein Wechsel-
spiel zwischen formaler und non-formaler Bildung zu unterstiitzen
und die Schaffung von Gelegenheitsstrukturen zum informellen Ler-
nen zu befordern.” (Stolz 2012, S. 28)

Letztere Form der Bildungslandschaften stellen die komplexesten
Anforderungen an Kooperationsbeziehungen, bieten jedoch auch die
groffitmogliche Chance auf eine bedarfsgerechte Bildung fir Kinder
und Jugendliche in einem Gesamtkonzept von Bildung, Erziehung
und Betreuung, das den gesellschaftlichen Herausforderungen ange-
messen ist.
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Grundlegende Annahmen zur Konzeption
ganztagiger Angebote

Die Bildungsintentionen bleiben, neben dem Willen ,ganztigig®
zu werden, hiufig oft eher indifferent. Ist die Steigerung formaler
Bildungsqualifikation das Hauptanliegen? Oder steht die Person-
lichkeitsbildung im Mittelpunke des Interesses? Die Betreuung zur
besseren Vereinbarkeit der Erwerbsarbeit mit Familie, der Abbau
herkunftsbedingter Bildungsbenachteiligung oder die individuelle
Forderung? Wie schon erwihnt, sind die Zieldefinitionen je nach
Institution und Profession hiufig unterschiedlich, wenn nicht gar
divergent.

Die gleichzeitig hohen Erwartungen hinsichtlich der Bildungswir-
kungen ganztigiger Angebote offenbaren jedoch, dass eine Institu-
tion diese Aufgaben allein nicht erfiillen kann. Auch kommen durch
die ausgedehnte Zeitstruktur neue Anforderungen auf die Schulen
zu, wie der Umgang mit offenen Angeboten, Freizeitpidagogik und
Verpflegungsmanagement, fiir die bislang kaum Kompetenzen beno-
tigt wurden.

Die Konjunktur der Kooperation, insbesondere von Jugendarbeit
und Schule, hingt primir mit dem Ausbau ganztigiger Bildungs-
und Betreuungsangebote zusammen, um dem Zuwachs an Aufgaben
gerecht zu werden. Dies kann aus erziechungswissenschaftlicher Sicht
nur mit einem ganzheitlichen Bildungsverstindnis erreicht werden,
in dem konzeptionell sowohl formelle, nicht-formelle und informel-
le Bildungsprozesse berticksichtigt werden. Somit spielt die Jugend-
arbeit auch inhaltlich eine neue, aufgewertete Rolle im Zuge der Aus-
gestaltung ganztigiger Bildungsangebote.

In einem ganzheitlichen Bildungsverstindnis ist neben der Quali-
fizierung die Personlichkeitsbildung von zentraler Bedeutung. Die
Kinder und Jugendlichen benétigen umfassende Sozialisationsgele-
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genheiten und Bildungsangebote. Bezogen auf die Institution Schu-
le ist das fiir einige Kinder nach eigener Einschitzung nur begrenzt
moglich: In der Panoramastudie ,,Jugend.Leben® wurden 6.000 Kin-
der und Jugendliche aus Nordrhein-Westfalen im Alter von 10 bis 18
Jahren zu Familie, Schule, Clique, Gesellschaft und Umwelt, Medien
und Jugendkultur befragt. Weniger als die Hilfte (43 %) der befrag-
ten Kinder erleben die Situation in ihrer Klasse so, dass sie zeigen
konnen, wie sie wirklich sind. Und nur 18 % so, dass sie zeigen kon-
nen, was sie wirklich fithlen. Auch erleben Kinder nicht, dass sie in
der Schule ihr gesamtes Potenzial entfalten kénnen: nur 37 % geben
an, dass sie in ihrer Klasse zeigen kdnnen, was sie alles wissen (vgl.

Maschke et al. 2013, S. 163).

Diese Befunde lassen sich als Hinweise verstehen, dass fiir ganzheit-
liche Bildungsangebote vielseitige Settings jenseits des formalen Bil-
dungssettings notwendig sind, um alternative Entwicklungs- und
Bildungsméglichkeiten als individuelle, personale Entwicklungsriu-
me zu erdffnen.

Die Bedeutung von Bildungsgelegenheiten jenseits formaler Settings
und nicht-formeller Angebote wird deutlich, wenn man die basalen
psychischen Fihigkeiten betrachtet, die Kinder und Jugendliche ent-
wickeln, um psychisch gesund aufzuwachsen — und somit erst bil-
dungs- und lernfihig zu sein. Bildungsdefinitionen beinhalten zwar
Kompetenzen wie Selbstvertrauen, Optimismus, Resilienz, diese
finden sich aber selten in Lehrplinen. Bislang werden Bildungsan-
gebote dazu entweder von auflerschulischen Institutionen tibernom-
men oder in der Schule ,nebenbei angeboten. Damit ist jedoch die
Schule, wie Fend sie definiert, als Institutionen zur zweckrationalen
Veranstaltung von Lernprozessen nicht primir zustindig, wenn sie
dem strukturfunktionalistischen Auftrag von Qualifikation, Selekti-
on und Legitimation folgt (vgl. Fend, 1980). Basale Lebenskompe-
tenzen kénnen nur bei psychisch gesunden Kindern ausgebildet wer-
den. Zu Recht fragen Bestvater et al., welchen Beitrag also ganztigige
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Bildungsangebote oder -systeme fiir die psychische Gesundheit von
Kindern und Jugendlichen leisten miissen und kénnen und so Bil-
dung erst ermdglichen? (vgl. Bestvater et al. 2012, S. 10)

Fiir die Bedeutung der informellen Bildung und die dafiir notwen-
digen freien Zeiten in ganztigigen Konzepten spricht auch die von
Deci und Ryan etablierte Bediirfnistheorie. Sie definieren die drei
menschlichen Grundbediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und
sozialer Eingebundenheit, die sie fiir motivationale Kompetenzen
als grundlegend erachten (vgl. Deci/Ryan 1991, S. 243). Ausgehend
davon, dass Lernen und Bildung nur mit intrinsischer Motivation
erfolgt (im Sinne einer Bildung des Subjekts) miissen in Bildungs-
settings diese Grundbediirfnisse beriicksichtigt werden. Kontrollie-
rende Mafinahmen und Ereignisse wie Bestrafung, aber auch Beloh-
nung, besondere Auszeichnungen, Bewertung, aufgezwungene Ziele
etc. werden eher als externer Druck und somit als kontrollierend
empfunden. Sie vermogen es, die intrinsische Motivation zu zersts-
ren. ,Mafinahmen und Riickmeldungen, die dagegen als selbstindig-
keitsfordernd erlebt werden, die also Eigeninitiative und Wahlfreiheit
unterstiitzen, halten intrinsische Motivation aufrecht und verstirken
sie” (ebd., S. 230). Folgt man deren Argumentation, sind Sozialisa-
tionsrdume fiir Kinder und Jugendliche von besonderer Bedeutung,
die keinerlei Reglementation oder Bestrafung (auch keine positive
Verstiarkung) beinhalten.

Die Bedeutung informeller Bildungssettings belegt auch die qua-
litative Befragung von Pauli und Pliimpe: Befragt wurden Kinder
zwischen 9 und 14 Jahren. Die Kinder betonen, dass ihnen die Be-
riicksichtigung der informellen Freizeit bei der Planung ganztigiger
Bildungsangebote besonders wichtig ist.”> Die informelle Zeit wird

2 Der Begriff informelle Freizeit wird hier als Gegenpol zu formalen
Lernsettings und strukturierten Zeiten mit Bildungsabsicht und Qua-
lifikationsfunktion gesetzt. In Anlehnung an die Definition der Euro-
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durchwegs positiv bewertet und von den Kindern als persénlich
sehr bedeutsam geschitzt. Unverplante und selbstbestimmte Zeit im
Tagesablauf ist fiir die meisten befragten Kinder ein kostbares und
auch knappes Gut. Sie schitzen vor allem den hohen Grad an Selbst-
bestimmung, bezogen auf die T4tigkeiten, die Dauer, den Kontakt zu
Personen und Orten (vgl. Pauli/Pliimpe 2012, S. 9).

Wichtig scheint also eine Diversifikation von Sozialisations- und
Bildungsgelegenheiten fiir die jeweils individuellen Bediirfnisse und
Bedarfe. Den weniger oder nicht formalisierten Bildungssettings
schreibt Enderlein ein deutliches Bildungs- und Entwicklungspoten-
zial zu: ,Bei ihren eigenstindigen, selbst gewihlten Titigkeiten in der
Kindergemeinschaft erwerben Kinder mehr kognitive Kompetenzen
als in vielen Schulstunden. Das gewonnene Wissen und Kénnen
kommt ihnen dann in der Schule zugute: Kinder, die in und mit der
Natur spielen, lernen, Probleme zu erkennen und Losungen zu ent-
wickeln. Sie setzen sich mit naturwissenschaftlichen Grundgesetzen
auseinander und oft l6sen sie auf praktische Weise mathematische
und logische Probleme.“ (Enderlein 2008, S. 19). Dies kann als wei-
terer Hinweis auf die Bedeutung von Partizipation und Mitgestal-
tung, aber auch fiir ,pidagog/innen-freie Zeit“ verstanden werden.

Folgt man der oben angefithrten Argumentation, miissen Ganztags-
konzepte Gelegenheiten und Riume bereitstellen, die diese Bewer-
tungsfreiheit ermdglichen. Ob dies innerhalb der Institution Schule
mit deren strukturfunktionalistischer Ausprigung und der instituti-
onellen Eigenlogik erfolgen kann, ist allerdings fraglich.

Die Debatte um ganztigige Bildung impliziert die Fragen nach ,gu-
ter Bildung®. Bereits in den 1980er Jahren hat Luhmann festgestell,
dass sich Sozialisation und Bildung als selbsttitiger Prozess vollzieht:

piischen Kommission zum formalen, nicht-formalen und informellem
Lernen. Vgl. Europiische Kommission 2001, S. 9, 32 f.
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»oozialisation ist immer Selbstsozialisation: Sie erfolgt nicht durch
,Ubertragung’ eines Sinnmusters von einem System auf andere, son-
dern ihr Grundvorgang ist die selbstreferentielle Reproduktion des
Systems, das die Sozialisation an sich selbst bewirkt und erfihrt.“
(Luhmann 1988, S. 327). Daraus zicht er fiir die Erzichungs- und
Bildungsbemiihungen den Schluss, dass es kaum méglich sei, die-
se Prozesse als erfolgswirksames Handeln zu begreifen (vgl. ebd.,

S. 331).

Mit Blick auf die Konzeption ganztigiger Bildungsangebote relativiert
diese Annahme die Bedeutung der pidagogischen Bildungsinstituti-
onen, insbesondere formeller Prozesse, die eine klare Outcome-Steu-
erung verfolgen. Diese Annahme fiihrt zwar nicht zur Abdankung
der Schul- oder Sozialpidagogik und ihrer Bemithungen, legt aber,
wie auch Maschke et al. formulieren, zumindest nahe, den Fokus bei
der Konzeption und Institutionalisierung ganztigiger Bildung noch
viel stirker vom Lehrenden auf die Lernenden zu verschieben. Die
Perspektive auf die Kinder als aktiv handelnde Subjekte, die nicht
strukturfunktional als Schiilerin oder Schiiler eingeordnet werden,
steht besonders in der eher neueren Kindheits- und Jugendforschung
im Mittelpunkg, ist aber in der erziehungswissenschaftlichen Diskus-
sion noch nicht ins Zentrum aufgeriicke (vgl. Maschke 2010, S. 13).

Bildung in der Jugendarbeit

Neben der formalisierten Schulbildung wird nachfolgend ein sozial-
wissenschaftlich fundierter Bildungsbegriff als theoretische Rahmung
der Kooperationsargumentation aus der Perspektive der Kinder- und
Jugendarbeit angefiihrt.

Die umfassende Theorie zur Bildung in der Jugendarbeit findet sich
in Scherrs ,subjektorientierter Jugendarbeit“. Die Erfahrung von
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sozialer Anerkennung wird dabei als grundlegend betrachtet, um
eine personliche Individualitit, Selbstbewusstsein und Selbstbestim-
mung zu entwickeln. Als Ziel der Jugendarbeit formuliert Scherr das
miindige Subjekt, das aus der Angewiesenheit auf Strukturen wech-
selseitiger Anerkennung aufbauend, eine selbstbewusste und selbst-
bestimmte Lebenspraxis entwickelt. ,Bildung wird als eine nicht
plan- und steuerbare Eigenaktivitit des sich bildenden Individuums
gedacht, die nicht zusammenfille mit beruflicher Qualifizierung
und dem Erwerb lebenspraktisch niitzlichen Wissens. Bildung kann
demnach angeregt und erméglicht, aber nicht erzwungen werden.
Folglich setzt subjektorientierte Bildung an den Erfahrungen, Be-
diirfnissen und Interessen ihrer Adressaten an und zielt darauf, sie
zu einer bewussteren Gestaltung ihrer Lebenspraxis zu befihigen.*

(Scherr 1997, S. 45)

Demzufolge ist die Aufgabe der Jugendarbeit klar umgrenzt: nicht
Erzichung oder Wissensvermittlung, sondern die emanzipatorische
Subjektbildung ist der Auftrag. Die Aufgabe der Jugendarbeit sei es
daher, soziale Orte bereitzustellen, die ohne Leistungskonkurrenz,
Konsumzwang und Erziehung Erfahrungen der Selbstbestimmung
ermdglichen. Zudem sollen als zentrales Gestaltungselement der de-
mokratischen Gesellschaft Orte bereitgestellt werden, um ebendiese
Lebens- und Gesellschaftsform einzuiiben (vgl. Scherr 1997; 2000).
Zu verdeutlichen ist in diesem Zusammenhang, dass Jugendarbeit
zu kurz gefasst wird, wenn sie lediglich als Privention oder Betreu-
ung jugendlicher Problemgruppen verstanden wird. Dies geschehe,
wie Scherr feststellt, ,,ohne erkennbaren Riickhalt in den gesetzlichen

Vorgaben® (Scherr 0.]., S. 96).

Aus diesem Bildungsverstindnis folgt der Auftrag fiir die Jugendar-
beit, spezifische Riume und Orte fiir nicht-formelle Bildung sowie
informelle Bildungsgelegenheiten zu schaffen — sei es anwaltschaftlich
im Zeitplan von Kindern und Jugendlichen oder als konkrete Orte
und Anlisse. Fiir die Kooperation mit Schulen bedeutet dies, den
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eigenen Bildungsauftrag argumentativ zu begriinden und gegeniiber
einem rein formal ausgerichteten Bildungsverstindnis zu behaupten.

Bildung, Erziehung und Betreuung sollen sich an der Lebenswelt
der Kinder und Jugendlichen orientieren — das ist in der Jugend-
arbeit bereits ein etabliertes professionelles Handlungskonzept. Fiir
den Ausbau ganztigiger Konzepte von Bildung verfiigen die Pidago-
ginnen und Pidagogen der Jugendarbeit iiber Methoden und Erfah-
rungen zur Umsetzung lebensweltorientierter Pidagogik. In Schulen
wird der Ruf nach einer stirkeren lebenswelt- und alltagsorientierten
Bildung ebenfalls lauter. Die Lebensweltorientierung als eine Struk-
tur- und Handlungsmaxime der Kinder- und Jugendarbeit umfasst
auch den Blick auf die Kinder als Schiilerinnen und Schiiler, da die
Institution Schule de facto ein prigendes Element ihrer Lebenswelt
darstellt. Dort gilt es daher auch, das Mandat der Interessenvertre-
tung fiir Kinder und Jugendliche gegeniiber Staat und Gesellschaft
umzusetzen (vgl. Kreft/Mielenz 2008, S. 505).

Wenn es nun darum geht, fir Kinder und Jugendliche Bildungs-
angebote fiir den ganzen Tag zu konzipieren, sind es die zentralen
Gestaltungsaufgaben — unter Beriicksichtigung der psychologischen,
motivationalen und lebensweltlichen Voraussetzungen — von den
Kindern und Jugendlichen ausgehend, Bildungsprozesse zu struktu-
rieren und Angebote zu planen und nicht einen curricular verkiirz-
ten Bildungskanon anzubringen. Fiir die kooperative Gestaltung von
Bildungsangeboten fiir Kinder und Jugendliche sind nun vielmehr
die Bildungsbiographie und die Sozialraum- und Lebensweltorien-
tierung die zentralen Orientierungsmafistibe (vgl. Maykus 2009,
S. 37; Mack 2008, S. 742 f.).
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Potenziale der Kooperation von
Jugendarbeit und Schule

Der Befund, dass eine Institution die Herausforderung der zeitgemi-
en Bildung von Kindern und Jugendlichen nicht leisten kann, soll
hier am Beispiel der Bildungs- und Sozialisationsangebot der Insti-
tutionen Schule und Jugendarbeit veranschaulicht werden. Diese
Strukturprinzipien von Bildungseinrichtungen ergeben synergetisch
betrachtet fiir die Kinder ein komplexes Angebot, das bislang jedoch
schwer zu realisieren war. So resiimiert Coelen die bisherigen Ko-
operationsbestrebungen als von Differenz und Abgrenzung geprigt:
»Vielmehr schien ein grofler Teil der Sozialpidagogik sein Selbstbe-
wusstsein allein aus der kritischen Abgrenzung von der Schule und
weniger aus eigenen Qualititen zu beziehen, wihrenddessen — nicht
minder problematisch — die Schuldiskussion allein um sich selber
kreiste.“ (Coelen 2008, S. 733). Die Begriindungen fiir die Koope-
ration beider Institutionen liegen unter anderem in den Arbeits-
bereichen und -prinzipien, die sich, gerade wenn es sich um ganzti-
gige Bildungs- und Betreuungsangebote handelt, sinnvoll erginzen.
Das Verhiltnis von Jugendarbeit und Schule wird in der nachfol-
genden Tabelle mittels unterschiedlicher Bildungsaspekte in gesell-
schaftstheoretische Kategorien gefasst und idealtypisch gegeniiberge-
stellt (vgl. Coelen, 2003, S. 5; Richter 1998, S. 15) (vgl. Tab. 1).°

So lassen sich Jugendarbeit und Schule als Ausdrucksformen von
Freiheit und Notwendigkeit fassen, die laut Coelen in einer begriin-
deten Zusammenarbeit ihre vernunftgemifle Einheit finden kénnten
(vgl. Coelen 2003, S. 220). Diese Gegensitze konnen komplemen-

3 Coelen betont, dass die aufgezihlten Stichworte einige Schwerpunkte
der jeweiligen pidagogischen Arbeit symbolisieren und keinesfalls als
AusschliefSlichkeiten zu verstehen sind.
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Schule Jugendarbeit
L = Verpflichtung = Freiwilligkeit
Prinzipien = Standardisierung = Pluralitat
= Ausgleich von
Werte = Chancengleichheit Ungerechtigkeiten
= Herstellung von Bestimmtheit = Ermoglichung von
Selbstbestimmung
Bindun = Stabilitat = Flexibilitat
9 = Konstanz = Spontaneitat
Sozial- = Kollektive Ansprache = |ndividueller Bezug
= Vergleichende Einzelbewer- = Gemeinschaftliche
formen .
tung Erlebnisse
Inter- = Zweckrationalitat = Wertrationalitat
aktionen = Disziplin = Konsens
Raum = Universalistischer Blick = |okaler Bezug
= QOrtsgebundener Unterricht = Mobile Aktivitaten
Zeit = Zukunftsperspektive = Gegenwartsbezug
= Ergebnisorientierung = Prozessorientierung

Tabelle 1: Strukturprinzipien von Schule und Jugandarbeit.
Quelle: vgl. Coelen 2003.

tire Erginzungen darstellen und somit zur theoretischen Ausgangs-
basis fiir die Umsetzung von Kooperationen werden.

Am Beispielen der Strukturmerkmale lisst sich zeigen, welchen Ge-
winn Kinder und Jugendliche aus der Nutzung beider Sozialisations-
gelegenheiten ziehen kénnen: Die Bindungsdimension in der Schule
bietet ein hohes Maf$ an Stabilitit und Konstanz, stabile Lerngrup-
pen und zumeist eine konstante Beziehung zu den Lehrenden. Im
privaten Umfeld kdnnen einige Kinder nicht darauf zuriickgreifen
(Scheidungen, Patchwork-Familien etc.). Diese konstanten Bezie-
hungen stellen fiir Kinder ein besonderes Lernfeld im Umgang mit
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Verbindlichkeit dar. In der Kinder- und Jugendarbeit dagegen beruht
die Bindung auf einem Konsens und zugleich einem hohen Maf§ an
Flexibilitit. Kinder kénnen eigentitig entscheiden, ob sie sich auf
eine Bezichung einlassen und wie sie diese gestalten.

Beispielhaft fiir die zeitliche Dimension in beiden Institutionen:
Wihrend die Kinder in der Schule auf das spitere Leben vorbereitet
werden (,bildungsoptimistischer Lebenslauf*) und gleichzeitig eine
starke Ergebnisorientierung (Benotung, Zeugnisse) vorherrscht, be-
steht in der Jugendarbeit der Bezug zur aktuellen und individuellen
Lebenssituation der Kinder und es findet eine prozesshafte Gestal-
tung der Angebote statt.

In Kooperation von Schule und Jugendarbeit bereitgestellte ganztigi-
ge Bildungsangebote kdnnen das Ziel verfolgen, im Sinne der Kinder
und Jugendlichen méglichst vielfiltige Sozialisationsgelegenheiten
bereitzustellen.

Ausblick: Wie sollte Kooperation sinnvoll
gestaltet sein?

Der Ausgangspunkt fiir Kooperationen zwischen Jugendarbeit und
Schule sollte ankniipfen an die Frage: Wie kann also eine gelingende
Bildung fiir Kinder und Jugendliche gestaltet sein?

Diese Ur-Frage der Erziehungswissenschaft bildet noch heute den
Ausgangspunkt fiir die Gestaltung von Bildungsangeboten — oder
sollte dies zumindest. Sie kniipft an den — sich verindernden — Vor-
aussetzungen und Bedingungen an, die Kinder und Jugendliche vor-
finden und vor deren Hintergrund Bildungsangebote gestaltet sind.
Gleichzeitig miissen sie adiquat sein — was vor dem Hintergrund
der individuellen Erfordernisse an Bildungsangebote eine Herkules-
aufgabe zu sein scheint. Hier flieffen Erkenntnisse der Soziologie, der
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Psychologie, der Sozialpidagogik und Medizin ein sowie simtliche
Facetten der Erziehungswissenschaften, wie Schulpidagogik und
Freizeitpadagogik, Stadtplanung, Unterrichtsforschung und Orga-
nisationsentwicklung. Zumeist versucht jede Disziplin fiir sich eine
Antwort zu finden. Allerdings findet das Leben der Kinder (und der

Erwachsenen) als variable Schnittmenge der Disziplinen statt.

Mittlerweile ist offenkundig, dass einzelne Fachdisziplinen fiir sich
genommen schnell auf Erkenntnisgrenzen und Umsetzungsschwie-
rigkeiten stofSen. Daher gewinnt die Formel der Kooperation in
theoretischen Debatten und politischen Zielbeschreibungen zuneh-
mend an Gewicht. Dies bezieht sich sowohl auf die pidagogische
Praxis als auch auf die Bildungsforschung.

Bislang hat diese Erkenntnis disziplinintern jedoch oft zur Folge, nur
noch akribischer und kleinteiligere Forschungsfragen zu verfolgen,
anstatt die grofle Systemfrage zu stellen. Es werden immer perfidere
Instrumentarien zur Untersuchung kindlicher Lernleistungen ent-
wickelt und auch Schulentwicklungsinstrumente zur Optimierung
der Schiilerleistung propagiert, die Burow als eine ,Bestitigungs-
forschung® deklariert, mit der die Misere zwar dokumentiert, aber
keine Verinderungen eingeleitet werden (vgl. Burow 2011, S. 24).
Der derzeitige Forschungsstand der empirischen Bildungsforschung
sei nicht geeignet, handlungsleitend Qualititsfaktoren fiir eine gute
Schule zu identifizieren (vgl. ebd., S. 31). Daher bleibt fiir die Kon-
zeption ganztigiger Angebote nur, sozialraum- und lebensweltorien-
tiert, am Bedarf der Kinder und Jugendlichen (und deren Eltern),
eigenstindig adiquate Konzepte zu entwickeln.

Welche Perspektiven hat die Kinder- und Jugendarbeit also im Hin-
blick auf ihre Rolle in ganztigigen Bildungssystemen? Ein mogliches
Szenario wird von Maykus aufgezeigt: Fungiert die Jugendarbeit als
Kompensation schulischer Defizite, kann sie nicht als eigenes System
fortbestehen, sonst werden bestehende Kooperationsschwierigkeiten
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und Autonomiedebatten fortgesetzt. Dadurch wiirde das Schulsys-
tem um eine schulbezogene Sozialpidagogik erginzt, jedoch pers-
pektivisch der Investitionsbereich der Kinder- und Jugendhilfe nicht
mehr eigenstindig existieren, sondern zu einem Teil des Schulsys-
tems werden (vgl. Maykus 2014, S. 78).

Die Kinder- und Jugendarbeit besitzt das Potenzial, mit ihren Kom-
petenzen und Erfahrungen hinsichtlich multiprofessioneller Koope-
ration offensiv als Motor und Gestalter von Kooperationsprozessen
zu fungieren und die Idee der Bildungslandschaft voranzubringen.
Unter Umstinden geht mit dem Ausbau ganztigiger Angebote auch
die Etablierung eines neuen pidagogischen Berufsfeldes einher: des
»Ganztagspadagogen® oder der ,Ganztagspidagogin®.
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BETEILIGUNG AN DER
NEU- UND UMGESTALTUNG
VON SCHULHOFEN

Praxisbericht aus der Arbeit mit und an Schulen 105

Seit mehreren Jahren arbeitet die Werkstatt fiir Spiel(t) riume des Ver-
eins Fratz Graz an verschiedenen steirischen Schulen. In zahlreichen
Projekten wurde gemeinsam mit Schiiler/-innen, Pidagoginnen/Pi-
dagogen, Eltern, Schulwarten und Gemeinden an der Gestaltung der
Schulhéfe gearbeitet.

Aus verschiedenen Motivationsgriinden heraus, wenden sich Schu-
lerhalter, Pidagoginnen/Pidagogen oder Elternvertreter/-innen an
den Verein, wenn es Anlass zu Verinderungen im Schulfreiraum gibt
und die grundsitzliche Bereitschaft dazu besteht, sich auf einen Be-
teiligungsprozess einzulassen.

In den letzten Jahren ist zu erkennen, dass das Bewusstsein, Schule
in einem umfassenden Kontext zu sehen, gestiegen ist. Besonders seit
der Diskussion iiber ganztigige Schulformen wird der Anspruch ge-
stellt, dass Kinder einen Lern-, Erfahrungs- und Entwicklungsraum
vorfinden. Die Zeiten in denen iiber Schule fast immer nur in Zu-
sammenhang mit Unterrichtsmethoden, Lehrplinen und Leistungs-
zielen diskutiert wurde, sind vorbei und so kann verstirkt an den
Strukturen gearbeitet werden.
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Schliefilich verbringen Kinder und Jugendliche eine lange und be-
deutende Zeit (fast 12.000 Stunden ihres Lebens) in der Schule, Ten-
denz steigend.

So wird der Handlungsdruck héher und die Anspriiche an Gebdude

und Freiraum steigen.

Wir sehen den Zugang zu unserer Arbeit darin, dass die Nutzer/-
innen einen berechtigten Anspruch darauf haben, riumliche Bedin-
gungen vorzufinden und mitzugestalten, in denen sie sich wohlfiih-
len.

Der Planungsprozess

Die Werkstitten und Aktionen finden zum Grof3teil wihrend der
Unterrichtszeit im Schulgebdude statt. Kinder, die sich am Projekt
beteiligen, werden fiir die nétige Zeit von den Klassen freigestellt.
Meist ist es so, dass aus jeder Klasse zwei Vertreter/-innen an den
Werkstitten mitarbeiten. Da aus gruppendynamischen und orga-
nisatorischen Griinden nicht mit allen Schiilerinnen und Schiilern
gleich intensiv gearbeitet werden kann, umfasst die Aufgabe der
Vertreter/-innen auch, dass sie als Multiplikatorinnen und Multipli-
katoren fiir ihre Klassen fungieren. Dazu nehmen sie verschiedene
Aufgabenstellungen in ihre Klassen mit, die bis zum nichsten Termin
bearbeitet werden.

Die Schule sorgt dafiir, dass fiir die Werkstétten, Infoabende etc. ge-
eignete Rdume zur Verfiigung stehen und organisieren, welche Kin-
der teilnehmen werden. Sie werden zuvor dariiber informiert, dass die
Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler nur Sinn macht, wenn sie
dies freiwillig und mit Interesse an der Gestaltung machen. Oft neigt
man einfach dazu den/die Klassensprecher/-in und -stellvertreter/-in
zu den Werkstitten zu schicken. Haben diese aber kein Interesse an
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einem zukiinftigen Schulhof mitzuarbeiten, werden sie sich hochst-
wahrscheinlich nicht produktiv einbringen wollen und werden auch
die Interessen ihrer Klassenkameradinnen und -kameraden nicht
entsprechend vertreten kénnen.

Im Prozess gibt es gemeinsame Veranstaltungen fiir alle Mitwirken-
den aber auch Treffen mit einzelnen Gruppen von Akteurinnen und
Akteuren.

Die Beteiligten

Schulerhalter
(Gemeinde, Land,
Moderation fund)
Schiiler und
Eitern Schiilerinnen
Schulhof
Péidagoginnen und Schulwarte

Padagogen

Auftraggeber: Beauftragt werden Moderation, Begleitung der Work-
shops und gegebenenfalls eine Planung. Dies sind entweder engagier-
te Elternvereine, die Schulen selbst oder die Schulerhalter — Gemein-
den, Stidte oder das Land Steiermark.
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Das Prinzip der Arbeit bedingt, dass die Betroffenen grundsitzlich
hinter dem Vorhaben stehen. Das Projekt kann nicht funktionieren,
wenn eine Gruppe von Beteiligten sich vollkommen gegen einen
neuen Schulhof ausspricht. Hier muss noch vorab Uberzeugungs-
arbeit geleistet werden, die oft vom Verein durch Informationsmate-
rial oder personliche Gespriche unterstiitzt wird.

Schiilerinnen und Schiiler

Indem Schiilerinnen und Schiiler am Erscheinungsbild von Klassen-
riumen, Fluren und Freiflichen mitwirken und ihre Wiinsche ein-
bringen kénnen, machen sie aus einer Schule ihre Schule. So steigt die
Identifikation mit selbst gestalteten Spiel-, Lern- und Aufenthalts-
bereichen derart, dass sich Angste beziiglich murtwilliger Zerstorun-
gen fast von selbst eriibrigen. Dies ist die beste Voraussetzung fir
eine positive soziale Atmosphire und ein gutes Lernklima. Ziel ist,
dass Kinder und Jugendliche erfahren, was es heif3t, sich fiir ihre In-
teressen einzusetzen und Kreativitit zu entwickeln, um mit ande-
ren einen Konsens zu finden. Da diese Gruppe den Schulhof am
intensivsten nutzen wird, haben sie auch die meisten Aufgaben im
Planungsprozess.

Pidagoginnen und Pidagogen

Den Schulhéfen kommt im Konzept dieser pidagogischen Raum-
gestaltung eine besondere Bedeutung zu, denn hier an der frischen
Luft ist der ideale Ort fiir Kinder und Jugendliche, sich in den Pau-
sen durch Bewegung, Spiel und Ruhe zu entspannen. Nichts davon
funktioniert ohne Aufsicht, Anleitung oder Unterstiitzung. Eine
neue Schulhofplanung darf diese Aufgaben nicht verhindern. Die
Lehrerinnen und Lehrer miissen auf die neue Situation vorbereitet
werden und sich selbst einen Rahmen definieren kénnen, in dem
dies gut funktioniert.
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Oft sind einzelne Pidagoginnen und Pidagogen eine starke Unter-
stiitzung fiir das Projekt, indem sie Schiilerinnen und Schiiler mo-
tivieren, Kolleginnen und Kollegen iiberzeugen und das Projekt
generell bis zur Ausfithrung unterstiitzen.

Eltern

In manchen Fillen sind es die Eltern, von denen die Initiative aus-
geht. Sie haben genaue Vorstellungen, wie ein neuer Schulhof ausse-
hen kénnte. Es muss aber immer tiberpriift werden, ob diese Wiin-
sche auch mit denen der Kinder iibereinstimmen.

Viele Eltern lassen sich dazu motivieren, sich an der Umsetzung zu
beteiligen. Sei es durch die Organisation eines Buffets, der aktiven
Hilfe auf der Baustelle oder einer anderen Unterstiitzung.

Schulwarte

Die Pflege wird zumeist von den Schulwarten durchgefiihrt oder
organisiert. Viele Schulwarte haben besondere handwerkliche Fi-
higkeiten. Immer wieder ergibt sich dadurch die Méglichkeit, dass
Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam mit den Schulwarten einen
Teil des Projekts umsetzen kénnen. Dies findet meist in Baustellen-
aktionen auf8erhalb der Schulzeit statt. Oft kdnnen dabei auch Eltern
motiviert werden, sich bei der Umsetzung zu beteiligen.

Schulerhalter

In der Mehrzahl der Fille legen Schulerhalter den finanziellen Rah-
men fiir das Projekt fest. Sie entscheiden, ob alles auf einmal ausge-
fithrt wird oder ob es ein Szenario mit mehreren Umsetzungsphasen
geben wird. Die Gemeinden halten sich wihrend des Planungspro-
zesses eher im Hintergrund. Daher ist es besonders wichtig, sie zu
Prisentationen, bei denen Kinder und Jugendliche zeigen konnen,
was sie erarbeitet haben, einzuladen. Hier kann nochmals betont
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werden, dass sie sich auf einen verbindlichen Prozess eingelassen ha-
ben, bei dem zu Beginn festgelegt wurde, dass die Arbeit der Kinder
und Jugendlichen Basis fiir eine Umsetzung ist.

Moderation

Ein Hauptbestandteil der beauftragten Arbeit ist die Moderation und
Begleitung des gemeinsamen Planungsprozesses der unterschiedli-
chen Akteurinnen und Akteure. Die beste Losung ist eine externe
Moderation wihrend der Planungsphase, damit alle ausreichend Ge-
hér finden. Meist stehen sich die Akteurinnen und Akteure nicht als
gleichwertige Partner gegeniiber. Wihrend des Beteiligungsprozesses
miissen sie in eine andere Rolle gefithrt werden und es muss klar-
gestellt sein, dass nach Ende der Workshops wieder die gewohnten
Regeln im Schulalltag gelten.

Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Planung

Verbindlichkeit

Der ernsthafte Wille, die Wiinsche und Bediirfnisse der Mitplanen-
den ernsthaft zu beriicksichtigen, muss vorhanden sein und am bes-
ten schriftlich festgehalten werden. Der finanzielle Rahmen sollte vor
Beginn des Beteiligungsprozesses geklirt sein, so kann auf ein reali-
sierbares Projekt hingearbeitet werden. Das Planungsgebiet muss klar
definiert sein — sind etwa alle Bereiche des Schulhofs nutzbar. Auch
der zeitliche Rahmen sollte klar definiert und verbindlich sein.

Ansprechpersonen aus den unterschiedlichen Beteiligtengruppen
sollten spitestens am Beginn des Prozesses festgelegt werden. Die-
se sollten nach Maglichkeit {iber den gesamten Beteiligungsprozess
mitarbeiten.
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Freiwilligkeit

Alle, die mitmachen wollen, sollen in die Planung und Umsetzung
eingebunden werden. Aufgabe der Moderation ist es, die dafiir geeig-
nete Form zu finden (Fragebdgen, Schulwettbewerbe, Planungs- und
Umsetzungswerkstitten ...). Auf der anderen Seite ist zu respektie-
ren, wenn manche nicht mitmachen wollen. Jenen soll jedoch auch
klar sein, dass ein nachtrigliches Kritisieren der Ergebnisse nicht er-
wiinscht ist.

Uberschaubarkeit

Die Ergebnisse der Beteiligung und Planung sollen fiir alle nachvoll-
ziehbar sein. Gespriche, Protokolle, aktuelle Beitrige auf der Schul-
homepage oder in Gemeindezeitungen, Plakate und Konferenzen
sind wichtige Stiitzen fiir eine breite Unterstiitzung aller Beteiligten
fur die Schulhofumgestaltung.

Klare Rahmenbedingungen

Jede und jeder sollte seine Position im Projekt genau kennen. Die
Mitarbeit bei einem Beteiligungsprozess bedeutet nicht, dass sich alle
Mitarbeitenden auf eine Stufe stellen sollen und sich in die Rolle der
anderen begeben miissen. Umso wichtiger ist jedoch die Bereitschaft,
die Meinungen anderer zu respektieren und Ergebnisse anzunehmen.
Nicht alles wird — aus den verschiedensten Griinden — umgesetzt
werden konnen, es sollte aber klar kommuniziert werden, welche
Entscheidungsgrundlagen dafiir verantwortlich sind. Je klarer zu Be-
ginn die Rahmenbedingung geklirt werden, desto konfliktfreier und
effizienter kann das Projekt durchgefithrt werden.

M
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Zeit zum Aufbruch

Gerade in Zeiten ,nach Pisa“ und angesichts der Problematiken von
Bewegungsmangel, Koordinationsstorungen und Ubergewicht bei
Kindern sollte die kindgerechte und lernférdernde Gestaltung von
Schule und Schulhof im Vordergrund stehen. Genau das Gegenteil
ist hdufig der Fall: Der Schulhof und dessen Gestaltung wird durch
die immer schwieriger werdende finanzielle Situation der Schulerhal-
ter sehr oft dem Zufall oder auch nur dem ,,Zahn der Zeit“ iiberlas-
sen.

Ein sinnvoll gestalteter AufSenraum in der Schule ist aber weit mehr
als nur ,nettes und robustes Griinzeug, bepflastert mit einigen ge-
normten Spielgeriten®. Er ist ,Futter” fiir die Gehirne der Kinder,
er regt an, er fordert, er stimuliert, er lidt zum Probieren und Ex-
perimentieren ein. Kurzum: Er ist die Basis fiir die Intelligenz- und
Bewegungsentwicklung und verdient daher besondere Beriicksichti-
gung im Rahmen des pidagogischen Konzeptes jeder Schule.

So verschieden Kinder sind, so unterschiedliche Plitze am Schulhof
brauchen sie.

Soll ein Schulhof fiir die unterschiedlichsten Bediirfnisse geeignet
sein, ist die gemeinsame Planung durch alle spiteren Nutzer/-innen
wie Schiiler/-innen, Pidagoginnen/Pidagogen und Schulwarte wich-
tig. Weitere wichtige Anregungen kommen von den Eltern und dem
Schulerhalter. Die partizipative Planung erhéht den Teamgeist und
das Zusammengehorigkeitsgefithl innerhalb der Schule und bietet
die Chance, auflerordentliche Gestaltungen zu erarbeiten und um-
zusetzen.
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Klaus Schafer

JUGENDARBEIT IM KONTEXT
VON SCHULE

Eine vertretbare oder sogar notwendige Liaison?

115

Vorbemerkungen

Die Rolle der Kinder- und Jugendarbeit im Kontext von Schule ist
in den letzten zehn Jahren immer wieder Gegenstand intensiver Dis-
kussionen gewesen. Dabei geht es im Kern zum einen um die Frage,
ob die Jugendarbeit in der Schule oder in ihrem Umfeld eine wich-
tige Funktion in der Beratung, Unterstiitzung und Férderung von
Kindern und Jugendlichen einnehmen kann und soll. Zum anderen
aber auch darum, ob sie mit ihren unterschiedlichen Formen, zum
Beispiel der verbandlichen, der offenen oder der kulturellen Jugend-
arbeit, auch am Ort der Schule ihr Partner werden sollte. So wie es
viele zogerliche bis ablehnende Positionen seitens der Triger der Ju-
gendarbeit gibt (allerdings mit Unterschieden zwischen der verband-
lichen und der Offenen Jugendarbeit), so gibt es auch zahlreiche zu-
stimmende Haltungen in den Tragerkreisen und bei den Fachkriften.
Dass das Meinungsbild sehr unterschiedlich ist, wundert nicht, denn
man wird nicht von der Jugendarbeit und auch nicht von der Schule
sprechen konnen. Da gibt es viele Unterschiede. Die Haltungen sind
immer auch von den jeweiligen spezifischen Bedingungen und von
den Erwartungen, die man mit einer engeren Liaison verbindet, ge-
prigt. Es geht zum Beispiel um die Frage, ob das eigene Profil eines
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Verbandes oder einer Einrichtung erhalten bleibt oder auch darum,
dass der Satz zutreffend sein mag, ,was Schule in die Hand nimmt,
wird zu Schule, was nichts andere heif3t, als dass die Jugendarbeit
Gefahr lduft, selbst zur Schule zu werden.

Aber es ist nicht zu verkennen, in den letzten 15 Jahren haben sich
beide Bereiche mehr und mehr angenihert und die Jugendarbeit
nimmt im Kontext von Schule eine immer wichtiger werdende Be-
deutung ein. Es gibt eine Vielzahl an Beispielen die zeigen, dass die
Kinder- und Jugendarbeit — unter Beachtung ihrer besonderen Situ-
ation und ihren Rahmenbedingungen — durchaus an der Schule oder
mit der Schule erfolgreich sein kann, was ihre Ziele und Perspektiven
angeht. Zahlreiche Projekte sind im Rahmen der Offenen Ganztags-
schule entstanden und sind eine Bereicherung fiir Kinder- und Ju-
gendliche. Aber auch bei der Gestaltung von lokalen Bildungsland-
schaften mischt sich die Jugendarbeit ein, auch, weil sie sich als Teil
der Bildung versteht und ihre besonderen Kompetenzen beriicksich-
tigt wissen will.

Veranderte Lebenswelten verlangen neue
Konzepte - auch fiir die Jugendarbeit

Wer so nah in den Lebenswelten der Kinder- und Jugendlichen ,zu
Hause® ist wie die Kinder- und Jugendarbeit, fiir den dringt sich die
Frage danach auf, wie er denn angesichts der gegebenen Verinde-
rungsprozesse mithalten und seine Konzeptionen auf die Verinde-
rungen einstellen will. Die Kinder- und Jugendarbeit nimmt fiir sich
in Anspruch, junge Menschen dort zu erreichen, wo sie aufwachsen
und leben und zugleich hat sie nach dem Kinder- und Jugendhilfe-
gesetz das jugendpolitisches Mandat, die Belange von Kindern und
Jugendlichen in die gesellschaftlichen und politischen Prozesse ein-
zubringen.
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Griinde hierfiir, dies vielleicht noch offensiver zu tun, gibt es genug,

denn zu stark wirkt der gesellschaftliche Wandel in die Lebenswelten

junger Menschen hinein und produziert Dynamiken, die herausfor-

dernd sind — fiir die Kinder und Jugendlichen, aber auch fiir die

Kinder- und Jugendarbeit. Beispielhaft seien einige Hinweise dazu

benannt (genauere Ausfithrungen dazu im 14. Kinder- und Jugend-
bericht des Bundes — BMFESF] 2012):

Die demographische Entwicklung, die sich nicht allein an niich-
ternen Zahlen und Statistiken festmacht. Sie hat auch enorme
Folgen fiir die Kommunikation und Begegnung der Generationen
wie aber auch der Gleichaltrigen untereinander.

Die neuen Medien eroffnen neue Moglichkeiten der Kommuni-
kation und der Begegnung, neue Chancen an Wissenserwerb, sind
aber auch verbunden mit Risiken und Gefihrdungen. Stichworte
hier sind vor allem die digitale Ungleichheit und Risiken im Um-
gang mit privaten Daten, die weltoffentlich werden.

Der Ubergang von der Schule in den Beruf ist lingst zu ei-
nem Ubergang geworden, der nicht mehr nach den Denk- und
Handlungsmustern der Erfahrung der Erwachsenengeneratio-
nen verliuft, sondern heute viel mehr individuelles Ubergangs-
management von jeder und jedem Einzelnen verlangt. Klassische
Orientierungsmuster haben an Giiltigkeit eingebiifit.

Der Verlust von verbindlich geltenden Orientierungsmerkmalen
macht es fiir junge Menschen nicht leichter, sich zu orientieren.
Sie brauchen Hinweise, um ihren Standort in der Gesellschaft aus-
machen und Entscheidungen treffen zu kénnen.

Schliefflich wichst die soziale Ungleichheit sowohl materieller Art
wie auch der Bildungsarmut, wie uns die Daten zur Armutsent-
wicklung verdeutlichen. Es sind gerade die damit verbundenen
Unterschiede in den Chancen und Maglichkeiten, die die Lage
der betroffenen Kinder und Jugendlichen prigen und ihre Zu-
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kunft bestimmen, in sozialer, kultureller und beruflicher Hinsicht.
In besonderer Weise betrifft dies junge Menschen mit Migrations-
hintergrund.

Die daraus wachsenden neuen Anforderungen zu bewiltigen, erfor-
dert zum einen entsprechende Rahmenbedingungen im Sinne von
fordern und begleiten, zum anderen fordern sie auch von jungen
Menschen entsprechende Kompetenzen und Fihigkeiten, zum Bei-
spiel sich selbst einschitzen zu konnen; seine Fihigkeiten zu kennen;
Kommunikationsfihigkeit zu besitzen, die Regularien zu beherr-
schen; die Anforderungen einzuschitzen, mit Risiken umzugehen
etc. Diese Fihigkeiten werden nicht einfach so gelernt, sie miissen
angeeignet werden. Dazu bedarf es entsprechender Gelegenheiten
und Orte der Orientierungssuche. Schule hat in diesem Prozess zu
begrenzte Moglichkeiten. In den Ganztagsschulen mit dem Partner
Kinder- und Jugendhilfe zeigen sich deutlich weitergehende Ansitze.

Der Wandel der Gesellschaft ist der Treiber fir
einen neuen Kontext von Jugendarbeit und
Schule

Die Forderung junger Menschen in einem Verbund verschiedener
Akteurinnen und Akteure mit unterschiedlichen Profilen bietet sich
an. Daher muss auch die Schule den Blick auf Multiprofessionalitit
richten. Denn noch nie sind in den letzten 50 Jahren gesellschaftliche
Verinderungen mit einer so groflen Wucht auf junge Menschen ge-
stoflen und machen neue, moderne Handlungskonzepte fiir eine op-
timale Begleitung und Forderung erforderlich. Der Bildung kommt
in diesem Kontext eine besondere Rolle zu, denn sie ist lingst zu der
Schliisselressource geworden, die tiber die Zukunft eines jeden Ein-
zelnen entscheidet. Ein Blick auf die Bildungsverlierer/-innen wirft
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schnell ein Licht auf die Bildungswege, die Zuginge zur Bildung und
auch auf die Bildungserfolge bezichungsweise -misserfolge. Und wer
sich damit auseinandersetzt wird schnell merken, dass es erforder-
lich ist, die damit verbundenen Fragen der Bildungsférderung immer
auch im Kontext der sozialen Verinderungen und Verwerfungen zu
sehen (vgl. Rauschenbach 2009, S. 12 ff.).

Auffallend ist aber auch, dass — trotz aller vorliegenden Befunde —
immer noch ein enges Bildungsverstindnis vorherrscht. Wenn von
Bildung die Rede ist, richtet sich der Blick automatisch auf die Schu-
le. Das ist verstindlich, eben weil Schule bei aller kritischen Haltung
zu diesem Lernort, der wesentliche Lernort ist und eine zentrale Be-
deutung fiir die Verteilung sozialer und beruflicher Chancen hat. Sie
sieht aber auch die Grenzen ihrer Handlungsméglichkeiten, weil sie
»ein hoch ambivalenter Ort im Kampf um schulischen Erfolg und
soziale Anerkennung® ist. Das heiflt, ihr Selektionsmechanismus
bleibt. Schule férdert und spaltet zugleich, ihr Zertifizierungscharak-
ter wirke als gesellschaftlicher Platzanweiser (BMFSF] 2012, S. 157).
Hinzu kommen Grenzen die sich daraus ergeben, dass die Schule
cher ein der Lebenswelt junger Menschen gegeniiber externer Raum
bleibt, zumeist ohne Bezug zu den Bedingungen des Alltags.

Man muss aber ebenso sehen, dass sich in den vergangenen Jahren —
vor allem seit PISA — doch etwas getan hat und Schule sich verindert.
Sie veriandert sich in ihren Methoden und Unterrichtsformen; immer
mehr Schulen sehen den Sinn darin, tiber das rein kognitive Lernen
hinaus neue, offenere Bildungsprozesse zu versuchen und einzubau-
en und beziehen unterschiedliche Professionen ein und suchen ge-
lingende Partnerschaften. Schulen werden auch mehr und mehr zu
einem Lebensort. Denn der Ausbau von Ganztagsschulen geht voran
und die Nachfrage nach Plitzen in einer Ganztagsschule wichst und
wichst. 2012 waren fasst 51 % der Schulen in Deutschland bereits
Ganztagsschulen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012);
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die Planungen der Linder und Kommunen gehen zum Teil weit da-
riiber hinaus.

Mit den Ganztagsschulen werden aber auch Chancen verbunden,
eine neue Verbindung zwischen unterrichtsbezogenem Lern- und
auflerunterrichtlichen Bildungsprozessen herzustellen. Diese Ent-
wicklung hat zu neuen Kooperationsformen und zur Bereitschaft
auch der Schulen gefiihrt, sich stirker gegeniiber dem Partner ,au-
Berschulische Jugendbildung® und damit der Kinder- und Jugendar-
beit zu 6ffnen. Schule hat so die grofle Chance, das zu werden, was
sie zwingend sein muss: Ein Ort multiprofessioneller pidagogischer
Kompetenz, was zugleich zu einem neuen Mischungsverhiltnis zwi-
schen den Akteurinnen und Akteuren sowie auch der Kinder- und
Jugendhilfe und zu einem neuen Bildungsverstindnis fithren kann.
Die systematische und vor allem kontinuierliche Einbeziehung ande-
rer Bildungsorte und Bildungsformen schafft neue Perspektiven. Die
Feststellung ,keiner kann es fiir sich allein® beinhaltet die Annahme,
dass es fiir ein gelingendes Aufwachsen immer mehrerer Professionen
und auch unterschiedlicher Bildungsorte bedarf.

Fir Kinder- und Jugendarbeit ergeben sich
neue Chancen

Aber nicht nur die Schule erfihrt ,Druck® zur Verinderung. Auch
die Kinder- und Jugendarbeit ist unter ,Druck® geraten. Denn sie
muss um ihren Stellenwert im System der Angebote fiir junge Men-
schen auflerhalb von Familie und Schule ringen und sich neu ,,bewei-
sen“. Dies gilt nicht allein gegeniiber den Zuwendungsgeberinnen
und -gebern, es bezieht sich vor allem auf ihre Adressatinnen und
Adressaten (vgl. vor allem Rauschenbach 2009).
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Herausgefordert wird sie dabei vor allem

durch die demografische Entwicklung, die nicht nur einen quan-
titativen Riickgang der Zielgruppe Jugend bedingt, sondern zu-
gleich auch eine regionale Differenzierung in den Zielgruppen
und Orte der Mitgestaltung und der Ausiibung sozialer wie auch

politischer Teilhabe fordert;

durch den Ausbau der Ganztagesschulen und den fiir Schule auf-
zubringenden grofleren zeitlichen Anteils. Das fiihrt zwangsliufig
zu zum Teil véllig anderen Zeitplanungen und Verschiebungen in
der Gestaltung der Zeit bei Kindern und Jugendlichen;

durch kommerzielle Freizeitmdglichkeiten, die die Optionsvielfalt
fir junge Menschen deutlich erweitern und oftmals in Konkur-
renz zur Kinder- und Jugendarbeit stehen, was durch die Bedeu-
tung der neuen Medien und virtuellen sozialen Kontakte eher
noch verstirkt wird;

durch die nachlassende Bereitschaft Jugendlicher sich systema-
tisch und dauerhaft freiwillig zu engagieren und Verantwortung
zu ibernehmen. Das verindert das fiir die Jugendarbeit so wich-
tige Grundprinzip der Ehrenamtlichkeit. (vgl. Rauschenbach u.a.
2010)

Fiir sie kann also ein intensiveres Engagement im Kontext von Schule

durchaus auch neue Zuginge zu Kindern und Jugendlichen eréffnen,

die sie bisher nicht hat. Dort wo sie den Schritt getan hat — besser ge-

sagt, tun konnte — haben sich durchaus positive Effekte gezeigt. Dies
gilt etwa fiir das Feld der Jugendbildung, fiir Jugendbildungsstitten,
fur die Sportjugend, fiir Angebote der kulturellen Jugendbildung

und fiir Jugendeinrichtungen im Umfeld von Schulen (Beispiele sie-

he im Beitrag von Ulrich Deinet in diesem Heft). Komplizierter wird

es mit den Jugendverbinden, die schon aufgrund ihrer ehrenamtli-
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chen Struktur und auch ihrer riumlichen Entfernung vom Ort der
Schule, Grenzen eines Engagements im Kontext der Schule haben.

Eines bleibt aber bei allem Engagement in dieser neuen Partnerschaft
immer wichtig: die Kinder- und Jugendarbeit muss das bleiben, was
sie ist, ndmlich im Kern ein auferschulischer Bildungsort mit ande-
ren Ansitzen, anderen Zugingen und anderen Formen. Daher sollte
sie eines unbedingt beachten: Sie darf nicht die fiir die Schule ge-
gebenen Strukturprinzipien und deren Handlungslogiken ,iiberneh-
men®. Vielmehr muss sie in ihrer Philosophie, ihren Methoden und
ihren Formen authentisch bleiben und ihre Identitit behalten. Thre
Stirken sind vor allem zertifizierungsfreies Lernen; selbstorganisierte
Prozesse, Lernen durch praktisches Tun, alltagstaugliche Bildungsin-
halte, jugendspezifische Erfahrungsriume bereitstellen u.v.m.

Mehr (und auch anders) als Schule ist sie in der Lage, durch ihre
spezifischen Methoden und Formen — nicht zuletzt auch durch die
Prinzipien der Pluralitit und Freiwilligkeit — Teilhabe zu sichern und
den Prozess der Befihigung, eben diese Teilhabe, auch ausfiillen zu
kénnen.

Stabilitat in der Férderung ist notwendig

Die Kinder- und Jugendarbeit wird sich aber nur dann als Partner
von Schule behaupten kénnen, wenn ihre Handlungsbedingungen
stabil und zukunftssicher sind. Denn in einer Partnerschaft miissen
beide Partner immer berechenbar und verbindlich sein. Das aber
setzt voraus, dass die Férderung der Kinder- und Jugendarbeit durch
die offentliche Hand und ihre Stabilitit eine entscheidende Voraus-
setzung fiir eine gelingende Partnerschaft ist. Keinesfalls darf sie in
ihren Moglichkeiten beschnitten werden, das wiirde ihre Handlungs-
spielriume einengen und sie auch im Prozess der Anniherung zur
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Schule zurtickwerfen. Politik sollte daher in der Stabilitit der Forde-
rung ein strategisches Instrument sehen, um das Zusammenwirken
zu festigen und so auf zahlreiche Synergieeffekte durch das gemein-
same Wirken von Schule und Jugendarbeit setzen.

Dazu gehort aber auch, dass in den Kommunen lokale Bildungspline
entwickelt werden, die eine Strategie in einer umfassenden Bildungs-
forderung erst moglich machen. Da bietet sich das Konzept kommu-
naler oder lokaler Bildungslandschaften an. Es umfasst — oder sollte
es jedenfalls — alle Bildungstriger und Bildungsorte vor Ort, die ge-
meinsam an dem Ziel arbeiten, ,jedes Kind mitzunehmen und keines
zu vergessen . Das wird eine zentrale Aufgabe in den kommenden Jah-
ren sein, denn Bildungsverlierer/-innen kdnnen wir uns nicht leisten.
Schon deshalb kann die Kinder- und Jugendarbeit in diesem Prozess
eine besondere Rolle einnehmen. Lokale Bildungslandschaften sind
dann eine Offerte an eine kohirente kommunale Bildungsférderung
und fiir eine qualifizierte Kooperation von Schule und Jugendhilfe.

Ansichten und Aussichten

Die Kinder- und Jugendhilfe hat insgesamt eine Gestaltungsaufgabe
fiir ein gelingendes Aufwachsen (14. Kinder- und Jugendbericht),
was damit auch fiir die Kinder- und Jugendarbeit gilt. Diese aus-
zuftillen und Partner zu gewinnen wird eine wichtige Aufgabe sein,
denn ein gelingendes Aufwachsen setzt immer auch voraus, neben
den intellektuellen Fihigkeiten auch die sozialen und kulturellen
Kompetenzen zur Entfaltung zu bringen, ohne die ein Mensch keine
selbstbestimmte Personlichkeit wird. Daher kommt den Orten der
non-formalen und informellen Bildung eine besondere Bedeutung
zu, denn es reicht nicht aus, allein auf die Schule zu schauen, so sehr
wie sie sich auch in einem Verinderungsprozess befindet und guten
Willens ist. Die Lebenswelt junger Menschen ist komplexer als sie
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allein durch die Institution Schule mit ihren Mechanismen, Instru-
menten, Strukturen und Wirkungsweisen verstanden und reflektiert
werden kann.

Ohne Zweifel, macht die Komplexitit des Alltags einfache Ant-
worten nicht méglich. Da hat sich vieles gedndert und die Koordi-
naten, an denen man sich bei seiner Zukunftsplanung orientieren
kann, wechseln und verlieren immer wieder an Verbindlichkeit. Die
Herausforderungen frith zu erkennen und Strategien und Fihigkei-
ten zu entwickeln, diese positiv aufzugreifen und ,seinen Weg zu
suchen, ist nicht mehr so selbstverstindlich. Das schaffen viele und
16sen die damit verbundenen Fragen individuell. Sie sind aber nur
die eine Seite der Medaille, gewissermafien die Gewinnerseite. Die
andere Seite zeigt, dass der Anteil der ,Verliererinnen und Verlierer®
nicht nur zunimmt, sondern ein Teil von ihnen auch Gefahr liuft,
dauerhaft den Zugang zu sozialen und beruflichen Perspektiven zu
verlieren. Deshalb miissen wir alle Anstrengungen unternehmen,
dass dieser Trend umgekehrt wird. Dabei missen wir unseren Blick
auf die non-formalen Bildungsprozesse richten und sie immer als Teil
eines umfassenden Bildungsverstindnisses sehen. Die Kinder- und
Jugendarbeit ist ohne Zweifel ein bedeutender Teil dieser anderen
Seite der Bildung und kann — gemeinsam mit der Schule — vieles
dazu beitragen, dass neue Impulse fiir die Bildung entwickelt werden
konnen.



Jugendarbeit im Kontext von Schule

Literatur

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2013): Bildung in Deutschland
2012, ein indikatorengestiitzter Bericht, Bielefeld.

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.)
(2012): Bericht zur Lage der Jugend in Deutschland und zu den Ent-
wicklungen in der Kinder- und Jugendhilfe — 14. Kinder und Jugend-

bericht, Berlin.

Rauschenbach, Th. u.a. (2010): Lage und Zukunft der Kinder- und Jugend-
arbeit in Baden-Wiirttemberg — Eine Expertise. Dortmund, Frankfurt,
Landshut, Miinchen.

Rauschenbach, T. u.a. (2009): Zukunftschance Bildung, Familie, Jugend-

hilfe und Schule in neuer Allianz. Juventa, Weinheim und Miinchen.

125






Josef Scheipl

AUSSERSCHULISCHE JUGEND-
ARBEIT IN KOOPERATION MIT
DER SCHULE - EIN PARADOXON?

Ich denke, ein produktives. Als gemifSigter Pragmatiker, der in zu-
gespitzten ideologisch-pidagogischen Diskursen nur begrenzt Lo-
sungsansitze fiir praxisbezogene Herausforderungen erkennen kann,
sehe ich in Bezug auf das angesprochene Spannungsfeld Moglich-
keiten einer produktiven Entwicklung. Dies unter anderem deshalb,
weil in bestehenden Formen schulischer Nachmittagsbetreuung zwar
schulexterne Angebote — auch von 6rtlichen Vereinen — fiir Ausfliige,
diverse Unternehmungen und Projekte wahrgenommen werden (vgl.
Gspurning et al. 2010, S. 83 ff.); Angebote der Jugendarbeit befin-
den sich allerdings nach Aussagen dieser umfassenden empirischen
Studie nicht darunter.

Schulische Entwicklungen - vermehrt ganztagig ...

Die Schule iibt sich in Osterreich seit den 1970er Jahren in Reform-
prozessen. Durch die gesellschaftlichen und lebensweltlichen Verin-
derungen sind diesem pidagogischen Aufgabenfeld neue Herausfor-
derungen zugewachsen. Fiir die Schule setzt sich immer deutlicher
die Erkenntnis durch, dass sie ihre Angebote in ihrem strukturierten
Lernraum nur unzureichend vermitteln kann, wenn sie nicht auch
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lebensraumbezogene Angebote fiir die Schiilerinnen und Schiiler be-
reitstellt. Lebensraumorientierte und lebensweltliche Beziige férdern
eine positive emotionale Besetzung der Schule als Lebenswelt. Das
wiederum schligt sich im Schulklima nieder, das fiir die Jugendlichen
und ihr Lernen in der Schule bedeutsam ist. Ein solches erweitertes
Verstindnis von Schule sowie die mittlerweile weitgehend selbstver-
stindlich gewordenen Frauen- und Miittererwerbstitigkeit und das
mehr als miffige Abschneiden bei den PISA-Studien haben bundes-
weit neben anderen Reformansitzen speziell die Einfithrung von
ganztigigen Betreuungsformen an Schulen — massiv ab 2006 (vgl.
Gspurning et al. 2011, S. 162) — befordert. Nach jahrelangen Versu-
chen und bildungspolitischen Diskussionen konnten sich schlieflich
zwei Modelle als ,Ganztagsmodelle® etablieren: Das Modell ,ver-
schrinkte Abfolge® von Unterrichts- und Betreuungsteil (Unterricht,
Betreuung, Freizeit sollen in rhythmisierter Abfolge ineinander grei-
fen) und das Modell ,,getrennte Abfolge® beider Bereiche (nach dem
Unterrichesteil folgen die Betreuungs- und Freizeitbereiche) (vgl.
Scheipl 2005, S. 616 fI.). Dort, wo diese beiden im Schulorganisa-
tionsgesetz normierten Modelle (vgl. SchOG § 8a — aus 2006) auf-
grund zu geringer Anmeldezahlen fiir den ganztigigen Betrieb (im
SchOG: 15; in den einzelnen Landesausfithrungsgesetzen variiert
diese Zahl — zum Beispiel in der Steiermark: 10) nicht umgesetzt
werden kdnnen, besteht die Moglichkeit, an den traditionellen Halb-
tagsschulen Angebote zur Nachmittagsbetreuung zu fithren. Geson-
derte gesetzliche Regelungen fiir diese Formen existieren noch nicht;
die bestehenden einschligigen Gesetze des Bundes beziehungsweise
der Linder dienen fiir solche Nachmittagsbetreuungsangebote ledig-

lich als Orientierung (vgl. Gspurning et al. 2010, S. 16 f.).
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... zunehmende jugendpadagogische
Herausforderungen

Bei Beachtung der Entwicklungsaufgaben bleiben Selbstorganisation
und Selbstbildung zentral fiir die Nutzung der Lernchancen durch
die Kinder/Jugendlichen. Unter diesem Aspekt beanspruchen diese
circa ab dem zehnten, elften Lebensjahr zunehmend Distanz und
Freiriume gegeniiber den Anspriichen von Erziehung und Kontrolle
durch die Erwachsenen. Jugendliche Bildungsbediirfnisse, die aufier-
halb des unterrichtlichen Kanons liegen, legen daher — erginzend zu
oben — auch von dieser Warte aus eine Offnung der Schule hin zu
den Lebenswelten der Kinder/Jugendlichen im Sinne einer Koopera-
tion von Schule und den vielfiltigen Angeboten aus der Jugendarbeit
nahe. Das heif3t, die Einbeziehung jugendpiadagogischer Perspektiven
in die Konkretisierung ganztigiger schulischer Betreuungsformen
ist geboten. Allein eine schulische Ausrichtung wiirde aufgrund des
herkémmlichen Bildungs- und Funktionsverstindnisses der Schule
und der (leistungs-)gesellschaftlichen Begehrlichkeiten solche zu-
sdtzlichen Angebote mit hoher Wahrscheinlichkeit hauptsichlich fiir
sich dienstbar machen. Doch ,Bildung ist mehr als Schule® (Sting/
Sturzenhecker 2005, S. 230). Ein Gesamtkonzept miisste Unterricht,
Erziehung, Betreuung sowie jugendpidagogische Angebote zur Ge-
staltung und Partizipation umschlieflen. Die auf der einen Seite ge-
ringere didaktische Flexibilitit des Modells ,getrennte Abfolge® und
auch die einfache nachmittigliche Betreuung an Halbtagsschulen
ermoglichen allerdings auf der anderen Seite eine grofiere sozialpida-
gogische Variabilitit an den Nachmittagen. Demnach diirfte fiir die
Entwicklung einer solchen Pidagogik, die die jugendpidagogischen
Aspekte an der Schule inkludiert, das Modell ,getrennte Abfolge®
beziehungsweise die ,einfache® schulische Nachmittagsbetreuung
besser geeignet sein. Unterrichten, individuelles Férdern und Betreu-
en sowie partizipatives Gestalten kénnen unter einem gemeinsamen
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— nicht gleichen — Bildungsauftrag von Schule und Jugendpidagogik
standortbezogen entwickelt werden. Kooperationen sind demnach
vor Ort in partnerschaftlicher Trigerschaft zu erarbeiten. Auf solche
Weise lassen sich wichtige Erfahrungen der Beteiligten gewinnen, die
auf Sicht auch fiir Konzepte mit ,verschrinkter Abfolge® wertvoll
sein diirften. Eine grof$flichige Einfithrung von ganztigigen Schulen
nach dem ,verschrinkten“ Modell scheint in Osterreich aus wirt-
schaftlichen und schulpolitischen Griinden sowie aus schulkulturel-
ler Tradition mittelfristig eher nicht machbar.

Entwicklungen in der Offenen Jugendarbeit

In der oben angesprochenen inklusiven pidagogischen Koproduk-
tion ist neben der Schulpidagogik die Jugendpidagogik, konkret die
Jugendarbeit — und hier wieder besonders die Offene Jugendarbeit
(OJA) — gefordert. Die verbandliche Jugendarbeit diirfte dort, wo
jeweils parteipolitische bezichungsweise weltanschauliche Hinter-
grinde gegeben sind — wie beispielsweise bei den Kinderfreunden
oder der Katholischen Jugend — weniger in Betracht kommen. Thr
bislang geringer elaboriertes Professionsverstindnis (zum Beispiel in
Ausbildungsfragen) ldsst sie gegeniiber der OJA in diesem Zusam-
menhang gegenwirtig etwas ins Hintertreffen geraten. Die OJA hat
trotz nach wie vor unzureichender linderiibergreifender fachlicher
Systematisierung (vgl. Heimgartner 2011) ihr Professionsverstindnis
besonders im letzten Jahrzehnt durch anspruchsvolle Ausbildungs-
ginge in einzelnen Bundeslindern (zum Beispiel in Kéirnten und
Steiermark), durch die Mitarbeit einschligig akademisch qualifizier-
ter Quereinsteiger/-innen und durch entsprechende an Standardisie-
rung orientierte Qualititsanspriiche (beispielhaft genannt seien das
umfassende ,Qualititshandbuch fiir die Offene Jugendarbeit Steier-
mark“— vgl. Steirischer Dachverband der Offenen Jugendarbeit 2011
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— und das Handbuch ,,Qualitit in der Offenen Jugendarbeit in Os-
terreich®, vgl. bBOJA 2011) merkbar gesteigert. Sie hat ihre Zugangs-
weisen verbreitert und sich ,ihren Platz als gleichrangige Partnerin
neben der verbandlichen Jugendarbeit und der Jugendinformation
gesichert® (Hifele 2011a, S. 398). Sie betreibt eine planmiflige Di-
versifizierung ihrer Angebote fiir unterschiedliche Zielgruppen und
hat ,vielfiltige Handlungsfelder besetzt — von einer sinnvollen Frei-
zeitbetreuung und der Schaffung einer Tagesstruktur fiir Jugendliche
tiber die Bearbeitung sozialer Probleme und die Funktion eines Auf-
fangbeckens bis zur Integrationsarbeit im Rahmen der interkulturel-
len Jugendarbeit.“ (Hifele 2011a, S. 397)

Die (Offene) Jugendarbeit kann ihre Expertise fiir die Nachmittags-

gestaltung in und mit der Schule in mehrfacher Weise einbringen:

= hinsichtlich ihres ,,Freiraum-, Freizeit- (und Soziokultur- [Anm. d.
Autors])-Fokus“ — Angebote fiir zweck- und konsumfreie Riume;
Angebote fir vielfiltige (sozio-)kulturelle Ausdrucksmittel von

(Jugend-)Kulturen (vgl. Hifele 2011¢; bOJA 2013),

* beziiglich ihres ,Zielgruppen-Fokus“ — Arbeit mit Madchen, Bur-
schen, Migrantinnen/Migranten, Peer-Gruppen und

®* {iber ihren ,Sozialraum-Fokus“ — Vermittlung und Vernetzung
von Einrichtungen und Angeboten, welche die Jugendlichen in
dem Raum, in dem sie leben, betreffen (Briickenfunktion der
OJA) (vgl. Hifele 2011a).

Auf diese Weise bietet sie in Erginzung zur formalen schulischen Bil-
dung wichtige Moglichkeiten fiir non-formale und informelle Bil-
dungsprozesse. Solcherart ist Jugendarbeit in der Lage, die ,soziale
Qualitit schulischer Nachmittagsbetreuung”, wie sie von Gspurning
et al. (vgl. 2010 und 2011) anhand von 13 Dimensionen empirisch
fundiert beschrieben wird (unter anderem Ziele, Riume, Zeit, Sozio-
kultur, Partizipation, Diversitit, Konflikt), substantiell zu fordern.
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Ubergéinge zu einer niederschwelligen Schulsozialarbeit werden sich
in derartigen Settings flieffend gestalten.

Mehr als Freizeitbetreuung: Partizipative
Gestaltung und weiterfiihrende Perspektiven

Neben der Einbeziehung der Schule als Netzwerkpartner im sozia-
len Raum lésst sich daher an die Entwicklung von konkreten Ko-
operationen mit entsprechenden Schulen, die ganztigige Strukturen
aufweisen, denken. Diese werden variabel sein. Sie reichen von Pro-
jekten, die auch lingere Zeitrdume in Anspruch nehmen kénnen —
wie zum Beispiel der Aufbau eines Schiiler/-innenparlaments (vgl.
Krisch 2005, S. 467) — bis hin zu unterschiedlich intensiven tagewei-
sen Verpflichtungen pro Woche oder Monat. Voraussetzung dazu ist,
dass die OJA mit ihren Angeboten im Rahmen von Jugendzentren,
-Treffs etc. zunichst einmal auf eigenen Beinen steht. Aus einer sol-
chen anerkannten Position heraus kann sie der Schule eigenstindige
Angebote zur Gestaltung und Férderung einer kinder- und jugend-
pidagogisch erweiterten schulischen Lernwelt unter Jugendbeteili-
gung unterbreiten. Der grundstindige partizipative Anspruch von
Jugendarbeit reicht dabei von gezielter Information iiber Mitgestal-
tung und Mitbestimmung bis hin zu Eigeninitiative und Selbstor-
ganisation. Das blofle Anbieten von Freizeitbetreuung, wenn diese
nicht das Niveau einer pidagogisch hochwertigen Freizeitgestaltung
erreicht, tibersieht diese partizipative Grundlage und greift somit zu
kurz. Freizeitgestaltung, welche auf Selbstbildung und Selbstentwick-
lung von Jugendlichen abzielt, wird von der Gesellschaft durchaus
gewiinscht. Solche Aktivititen kénnen zugleich diffus sein und auf
vorgegebenen Strukturen aufbauen. Die meisten Jugendlichen wol-
len sich in beiden Bereichen bewegen und benétigen vor allem im
lindlichen Raum eine brauchbare Freizeitinfrastrukeur (vgl. Hifele
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2011b). Die OJA, aber auch die verbandliche Jugendarbeit mit ih-
ren bekanntermaflen stirker strukturierten Angeboten kénnen dazu
Vorgaben entwickeln und solche auf unterschiedliche Weise in die
Zusammenarbeit mit Schulen einbringen.

Jugendarbeit eréffnet somit die Chance, Schule unter Einbeziehung
jugendrelevanter Anliegen und Perspektiven — selbstverstindlich be-
sonders tiber freizeitbezogene Ansitze — mitzugestalten und dabei
Bereiche der Selbstorganisation aufzubauen. Solche ,Bildungsanlis-
se“ gehen aus von Interessen, betreffen aktuelle Konflikte und rei-
chen bis zu (politischer) Partizipation — ob in der Schule, im sozialen
Raum, in der Kommune etc. (vgl. Sting/Sturzenhecker 2005, S. 242
ff.). Jugendarbeit bietet demnach eine gute Méglichkeit, die ,, Welt*
der Schule und die Lebenswelten der Jugendlichen mit ihren eige-
nen Anspriichen einander niherzubringen und in manchen Berei-
chen wohl auch zu verbinden. Dies kann den Jugenddiskurs bereits
auf kommunaler Ebene entsprechend forcieren. Es verbessert auch
die Chancen fiir spitere Kooperationen zwischen Schule, Berufsbil-
dung und Jugendarbeit zum Nachholen von schulischen Abschliissen
bis hin zum Erwerb von Berufsqualifikationen, was aktuell mit der
geplanten sogenannten ,Ausbildungsverpflichtung tiber Anreizmo-
delle® (vgl. Arbeitsprogramm der osterreichischen Bundesregierung
2013 — 2018, S. 10) angesprochen wird.

Erste Schritte und Resiimee

Eine notwendige Voraussetzung fiir eine solche Kooperation ist die
rechtliche Klirung tiber die méglichen Spielarten und Spielriume
der Zusammenarbeit. Um nicht jeden daran interessierten Standort
damit zu belasten, ist eine solche Abklirung von einschligigen Vor-
gaben auf der Landesebene beider Arbeitsbereiche (Schule — OJA)

vorzunehmen. Die Wahrnehmung der Interessen und Bedarfe der
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Jugendarbeit sind tiber die Einbeziehung der Dachverbinde zu ak-
zentuieren. Den schulautonomen Erfordernissen unter den Aspekten
der ,pidagogischen Perspektiven von unten® sowie der Regionali-
sierung der Schulorganisation (vgl. Seel/Scheipl 2004, S. 239 ff.)
werden sich die jeweiligen Schulbehdrden auf Landesebene nicht
verschlieflen konnen.

Insgesamt versprechen vielfiltige Kooperationsformen von Schule
und jugendpidagogischen Arbeitsansitzen eine Forderung der Be-
zichungen zwischen Schule, Gemeinwesen, Elternhaus und jugendli-
cher Peer-Kultur. Der Ausbau entsprechender pidagogischer Leitbil-
der und Ziele im oben angedachten Verstindnis macht das schulische
und jugendpidagogische Angebot insgesamt attraktiver. Das wieder-
um kann zu einem langfristigen Standortvorteil beitragen.
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DER STEIRISCHE BILDUNGSPLAN
IM KONTEXT BUNDESWEITER
SCHULENTWICKLUNGEN
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Anliegen

Die Steiermirkische Landesregierung legte am 10. Jinner 2013 einen
regionalen Bildungsplan fiir die Steiermark vor. Dieser Plan ist kei-
ne politische Absichtserklirung, sondern in meinen Augen ein ganz
konkreter Umsetzungsplan, der viele bildungspolitische Themen auf-
greift und versucht, diese pragmatisch und handlungsorientiert zu
16sen.

Neben zahlreichen Themen scheint die Ganztagsschule eine ganz
besondere politische Herausforderung in unserem Land darzustel-
len. Denn leider gehért dieses Anliegen zu denjenigen Themen, die
immer unter Ideologieverdacht stehen. Denn sobald jemand dieses
Thema aufgreift beziehungsweise offentlich anspricht, werden re-
flexartig alle alt- und abgewohnten Argumente aus der ,,Mottenkis-
te bildungspolitischer Vergangenheitsriume aufgetischt und somit
zu Killerargumenten umfunktioniert bezichungsweise missbraucht.

Da werden dann thematisch sehr rasch Familienbilder skizziert oder
— metaphorisch gesprochen — ,an die bildungspolitischen Winde
gemalt®, die in dieser Art heute gar nicht mehr anzutreffen sind:
zum Beispiel, dass Kinder der Familie entzogen werden. Der Staat
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ibernimmt die Aufgaben, die eigentlich der Familie geh6ren. Kinder
konnen sich am Nachmittag nicht mehr den ihnen eigenen Interes-
sen und Begabungen widmen. Sie kénnen in einer Ganztagsschule
nicht mehr nach ihren persénlichen Bediirfnissen unterstiitzt und
daher schon gar nicht entsprechend ihren Eignungen geférdert wer-
den ... Oder andere meinen, dass solche Schulmodelle ja nur den
arbeitenden Eltern und Erzichungsberechtigten entgegenkommen.

Viel zu wenig werden solche und Z4hnliche bildungspolitischen
Schwerpunkte und Notwendigkeiten in ihren pidagogischen Kon-
texten und Zusammenhingen gesehen und in ihren Umsetzungspro-
zessen partizipativ mit den davon tatsichlich Betroffenen erdacht,
geplant und schliefSlich implementiert.

Denn die Politik hat hier gerade heute eine ganz besondere Aufgabe
zu ibernehmen.

Sie sollte an sich das Ziel verfolgen, dem Machbaren innerhalb des
Méglichen auf Basis eines demokratischen, 6ffentlichen und auch
partizipativen Diskurses immer mehr Raum zu verschaffen. Es geht
daher in allen solchen Anliegen, die von einem breiten gesellschaft-
lichen Interesse getragen werden, um ein stindiges inhaltliches,
von Argumenten getragenes Aushandeln zwischen allen von diesen
Themen betroffenen Stakeholdern. Und in diesem Zusammenhang
scheint das Grundanliegen gegenseitiger Beteiligung innerhalb eines
Entwicklungs- und Umsetzungsprozesses und die damit verbunde-
nen Moglichkeiten einer echten Partizipation unumginglich zu sein.

In diesem Sinne war die abgelaufene Regierungsperiode zwischen
2008 bis 2013 in mancher bildungspolitischen Themenstellung von
diesem Partizipationsgeist bestimmt. Die Bundesministerin fiir Un-
terricht, Kunst und Kultur Claudia Schmied (2008-2013, SPO) in
Kooperation mit den Bundesministerinnen und Bundesministern fiir
Wissenschaft und Forschung Johannes Hahn (2008-2010, OVP),
Beatrix Karl (2010-2011, OVP) und schliellich Karlheinz Téchterle
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(2011-2013, OVP) haben in einem aufgaben- und zielorientierten
Prozess des Miteinanders und auch in personeller Kontinuitit von
Beginn der Legislaturperiode an eine Gewichtung auf manche ge-
meinsame bildungspolitische Programme und Projekte gelegt. Denn
das konkrete Umsetzen solcher Projekte, wie zum Beispiel das einer
neuen Schulform, braucht nicht nur demokratiepolitisch eine parla-
mentarische Mehrheit, sondern auch Personen in einer groffen Re-
gierungskoalition, die miteinander etwas zielorientiert weiterbringen
mochten.

In diesem Zusammenhang scheint aber gerade das Einbeziehen aller
Stakeholder aus diesem Bereich sinnvoll, notwendig und wesentlich
zu sein. Hinsichdich der Einfithrung bezichungsweise Ausweitung
einer verschrinkten Ganztagsschule in Osterreich wire besonders
neben den politisch Agierenden daher an die Eltern, Lehrer/-innen,
Schiiler/-innen, Lehrer/-innengewerkschaften, Wirtschaftstreiben-
den, Arbeitsnehmer/-innen usw. zu denken.

Weiters erscheint mir der Blick auf unterschiedlichste Sichtweisen in-
nerhalb dieser Ganztagsschul-Thematik wichtig zu sein: historische,
ideologische, sozialpolitische, bildungspolitische und pidagogische
Sichtweisen.

Historische Sicht

Denn gerade an der Wiege der Volksschule (Primarstufe) und der
ersten Klassen der Sekundarstufe in Osterreich finden wir in der
Schulordnung von Maria Theresia aus dem Jahre 1774 als das gin-
gige Modell einer Schule die Ganztagsschule. Denn dort werden fiir
die Sommerzeit die Schulzeiten zwischen 7 bis 10 Uhr und 14 bis
18 Uhr und fiir die Winterzeit die Schulzeiten zwischen 8 bis 11
Uhr und 14 bis 18 Uhr fest- und vorgeschrieben. In diesem Zusam-
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menhang ist aber auch auf die Internatsschulen und die kirchlichen
Schulwerke zu verweisen, die immer schon ein durchlissiges und
auch durchgingiges Schulmodell vom Kindergarten bis zum tertid-
ren Bereich angeboten haben.

Natiirlich wurden letztere Modelle in erster Linie von den Reicheren
und Besserverdienenden innerhalb einer Gesellschaft fiir ihre Kin-
der gewihlt. Das heifdt de facto aber auch, dass solche ganztigigen
Schulformen schon von ihrem Ursprung her nicht als Notlésung,
sondern als ein gutes und hochwertiges Modell von Schule schlecht-
hin angesehen wurden. Es bedeutet daher auch, dass Eltern damals
schon ganztigige Schulformen bevorzugten und diese als die fiir ihre
Kinder besseren Varianten hinsichtlich des Lernens und Bildens ein-
geschitzt haben.

Erst in der von Otto Gl6ckl, Staatssekretir fiir Schulangelegenheiten,
erlassenen Schulordnung aus dem Jahre 1919 wurde wegen der da-
mals innerfamilidr vielfach notwendigen Kinderarbeit am Nachmit-
tag die Vormittagsschule verpflichtend eingefiihrt.

Heute gibt es auflerdem die klassische Halbtagsschule nur mehr in
Osterreich, Griechenland und einigen deutschen Bundeslindern.

Ideologische Sicht

Es geht dabei um die Perspektive der ganz konkreten Verantwor-
tungsverteilung zwischen Staat und Familie. Wann und in welchem
Ausmafd hat der Staat die Verantwortung hinsichtlich Bildung und
Erzichung und in welchem in erster Linie die Familie?

Solche und dhnliche Fragen gilt es selbstverstindlich grundlegend zu
beantworten. Sie zwingen alle Handelnden zuerst einmal sich darii-
ber den Kopf zu zerbrechen. Und leider wurden gerade solche Fragen
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immer nur aus einer rein innerparteipolitischen und sehr ideologisch
fixierten Perspektive beantwortet.

So hat die SPO seit 1969 die Forderung nach einer Ganztagsschule
in ihr Programm aufgenommen und diese Forderung immer wieder
von neuem gestellt. Die OVP hingegen sah jahrelang in dieser For-
derung nur eine Forderung nach einseitiger Staatsverantwortung und
sah darin nur den ,Griff nach den Kindern®, die der Familie ,von
der Wiege bis zur Bahre® entzogen werden sollten. Auch die im Jahre
1974 ersten diesbeziiglichen Schulversuche wurden von vielen leider
nur in diese Richtung gedeutet.

Erst als die Forderungen vonseiten der Wirtschaftsvertreter/-innen
immer stirker wurden, kam wieder Bewegung in diese Schulformthe-
matik.

Bildungs- und sozialpolitische Sicht

Denn plotzlich ging es um die Vereinbarkeit von Familie und Beruf
und um neue Lebensstile. Es wurde immer deutlicher, wie sehr sich
die Arbeits- und Berufswelt verindert hat. Insbesondere durch eine
immer bessere und hohere Bildung der Frauen entstand die Forde-
rung nach solchen Schulmaglichkeiten fiir die eigenen Kinder. Frau-
en und Miitter erkannten immer mehr, dass sich in ihren mehrfachen
Belastungen von Beruf und Familie eine ganz andere Art der Schule
entwickeln muss.

Aber auch durch das mittlerweile in vielen pidagogisch wissen-
schaftlichen Kreisen unumstrittene Argument ,der Reproduktion
bzw. Vererbung der Chancenungleichheit in der Bildungslaufbahn®
in Osterreich, wurde ein diesbeziiglicher Handlungsbedarf sichtbar.
Denn derzeit machen 70 % der Jugendlichen aus Akademiker/-in-
nenfamilien die Matura, aber lediglich 20 % der jungen Menschen
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aus bildungsferneren Familien. Bildungsbenachteiligung ist daher
ein weiterer Anlass sich gesellschaftspolitisch nicht mehr so sehr ge-
gen solche Formen der Schule zu verwehren.

Padagogische Sicht

Aber besonders die pidagogischen Perspektiven diirfen in diesem
Zusammenhang nicht aufler Acht gelassen werden. So wurde immer
deutlicher, dass gerade innerhalb von auf den ganzen Tag verteilten
Lernzeiten Verbesserungen hinsichtlich der persénlichen Entwick-
lung, der Beziehungen untereinander und der spezifischen und indi-
viduellen Forderméglichkeiten méglich sind.

Auch eine von der Bildungsbiografie der jeweiligen Familie unabhin-
gige Forderung der jungen Menschen ist in Ganztagsschulen bezie-
hungsweise Tagesschulen besser und effektiver moglich.

Es ist dadurch vielmehr inklusives Verhalten (er-)lebbar. Junge Men-
schen sehen sich auf diese Weise mehr als Mitglieder einer Gemein-
schaft, die nicht in unterschiedlichen Gesellschaftsgruppen aufge-
spalten ist. Und sie lernen in einer inklusiven Gesellschaft zu leben.
Die einzelnen Potenziale, Talente und Begabungen der einzelnen
Kinder und Jugendlichen werden nicht nur anerkannt und weniger
als untereinander konkurrierende Herausforderungen gesehen, son-
dern viel eher als konferierende Stirken, die den Einzelnen stirker
werden lassen, um sie im eigenen Tun besser integrieren zu helfen.
So kann an diesem Punkt vor allem auch erkannt werden, dass das
gesamte, in Osterreich immer mehr iiberbordende ,,Nachhilfewesen®
durch solche Maf§nahmen geringer werden konnte. Denn dort, wo
die Stirken aller im Vordergrund stehen, kénnen sich alle gegensei-
tig im Lernen unterstiitzen. Es kommt dadurch besonders zu soge-
nannten lernseitigen Aktivititen, wo junge Menschen einander eben
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gerade durch ihre eigenen Fihigkeiten und Begabungen gegenseitig
unterstiitzen und dadurch selbst neue Fihigkeiten, oder sagen wir
besser Kompetenzen, bei sich entdecken, die in ihrem zukiinftigen
Leben bestimmend werden kénnten.

Aber auch die ganz typisch auf Gemeinschaft hin orientierten Ak-
tivititen wie Sport, Bewegung, Kultur, Kunst etc. haben in solchen
Schulmodellen mehr Chancen, um ausgelebt und erlebt zu werden.
In einer Zeit, in der die Zweikopf-Familien beziehungsweise das Sin-
gle-Dasein verstirkt als Lebensformen gewihlt und gelebt werden
(miissen), scheint gerade die Forderung nach solchen heterogenen
Lerngruppen von gréfiter Bedeutung zu sein, um so auch gleichsam
eine Antwort auf die derzeitige Lebenssituationen der Menschen ge-
ben zu kénnen.

Ich denke, da gilt es die aktuellen Herausforderungen der Menschen
ganz positiv und nicht einfach nur als gegeben anzusehen, und so
nach neuen Lésungsmodellen Ausschau zu halten, die das Leben der
jungen Menschen in ihren Lern- und Schulgemeinschaften erweitern
und sogar bereichern kénnen.

Immer mehr zeigt sich, dass durch eine ganztigige Schulform zahlrei-
che giinstigere Bedingungen fiir die personliche Entwicklung junger
Menschen entstehen:

» Steigerung der Lernqualitit zwischen Lehrerinnen/Lehrern und
Schiilerinnen/Schiilern
* Verringerung des Risikos fiir Klassenwiederholungen

* Verbesserung des Familienklimas, da der Grof3teil der Aufgaben
bereits in der Schulzeit erledigt wird

* Verbesserung von manch problematischem Sozialverhaltens ein-
zelner junger Menschen

* Verbessertes Ausschopfen der Begabungsreserven und -potenziale
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®* Verbesserung schulischer Leistungen durch bessere Forderung der
einzelnen Schiiler/-innen

* Positivere Auswirkungen auf Schiiler/-innen mit Migrationshin-
tergrund, da eine stirkere Einbindung in diverse Schiiler/-innen-
populationen méglich ist.

* Bessere Vorbereitung auf unterschiedlichste gesellschaftliche An-
forderungen: Differenz, Heterogenitit, Interkulturaliti, Interre-
ligiositit, Friedenserziehung, Migration, soziales Miteinander ...

Konkreter Handlungsbedarf

Aus all dem soeben Gesagten ergibt sich ein aktueller Handlungsbe-
darf, der ganz grundlegend umzusetzen ist. Vor allem kann es diesbe-
ziiglich nicht nur rein um finanzielle (Kosten) und organisatorische
(Rdume) Anliegen und Fragen gehen, sondern vor allem sind die
inhaltlich-padagogischen und gestalterischen Bereiche (Ausbau der
zum Beispiel sprachlichen oder begabungsforderlichen Angebote)
von Bedeutung.

Und in diesem Zusammenhang ist in den Grundkonzeptionen ganz-
tigiger Schulformen eine verstirkte Offnung in Richtung Familie,
Kinder- und Jugendeinrichtungen, Vereinen, Musikschulen und
auch Religionsgemeinschaften anzudenken.

Doch um das realisieren zu konnen, bedarf es einer grofleren Zu-
sammenarbeit zwischen Schule(-n) und auflerschulischen Einrich-
tungen. Denn gerade in den auf8erschulischen Einrichtungen ist ein
unglaublich hochentwickeltes Potenzial an Lern- und Bildungsan-
geboten, die in hohem Mafle auf die individuellen Begabungen der
jungen Menschen mit ihren Interessen und jeweiligen Bediirfnissen
eingehen. Man braucht diesbeziiglich nur die jeweiligen Program-
me dieser Einrichtungen und die damit verbundenen Formate der
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Angebote analysieren. Man erkennt sehr rasch, dass sich gerade hier
in diesem aufSerschulischen Umfeld zahlreiche Lernformen in den
letzten Jahrzehnten entwickelt haben, die pidagogisch-gestalterisch
in vielen Bereichen hochwertiger sind als so manche schulischen
Lernformen. Und ich meine das hier weniger bewertend oder gar
abwertend, sondern ich sehe das als eine Chance an, die den Schulall-
tag erginzen und in seinen Grundanliegen vertiefen und bereichern
kann. Deshalb kann es in Zukunft in einer neuen Tagesschule be-
ziechungsweise Ganztagsschule ohne auflerschulische Einrichtungen
nicht gehen. Das Ziel muss eine inklusive Schule sein, die gerade
diese Einrichtungen mitten in den eigenen Lern- und Bildungsalltag
als forderliche Lernfelder und -riume einbindet.

Es geht daher in Zukunft immer mehr um eine ,,verschrinkte Schu-
le® im wahrsten Sinne des Wortes, die eben eine Schule als Lern- und
Lebensraum zwischen schulischen und auflerschulischen Bereichen
und Institutionen ist. Das bedeutet natiirlich einen Paradigmen-
wechsel, der auf den gesamten Schulalltag und seine Didaktik zu-
kommt. Pidagoginnen/Pidagogen und im konkreten Lehrer/-innen
werden daher ein ganz anderes Bild von ihrer Profession entwickeln
miissen. Lehrer/-innen werden sich immer mehr als einen Teil ei-
ner viel grofleren Profession inmitten vieler pidagogischer Berufe
wahrnehmen miissen. Schule ist daher nicht mehr nur ein Ort von
Lehrerinnen und Lehrern, sondern eben von ganz unterschiedlichen
padagogischen Professionistinnen und Professionisten.

Sie alle wirken mit ihren differenzierten Ausbildungen in einem Feld,
in dem die Lern-, Begabungs- und Lebensseitigkeit im Blickwinkel
zu stehen hat, und in dem einzelne Jugendliche als Individuum im
Mittelpunkt einer Lerngemeinschaft anzusehen sind.

Von dieser Basis ausgehend darf es daher auch nicht verwundern,
dass gerade eine der gewichtigen Forderungen des ,,Bildungsvolksbe-
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gehren im Jahre 2013 die rasche und flichendeckende Einfithrung
einer achtstiindigen verschrinkten Ganztagsschule war.

Weiters darf es auch nicht verwundern, dass die Politik sich ebenfalls
im Jahr 2013 nach langem Abwigen von Pro und Contra entschie-
den hat, fiir solche schulischen Formen 800 Millionen Euro zwischen
2014 bis 2018 zu investieren. Doch es ist der erste Schritt, finanzielle
Mittel endlich in diesen Bereich umzuleiten, auch wenn ich die der-
zeit noch zu starke Betonung auf Tagesbetreuung nicht als Ersatz fiir
eine ganztigige Schulform ansehe. Aber es ist an denjenigen Schul-
standorten, an denen sich Eltern und Lehrer/-innen mehrheitlich fiir
eine ganztigige verschrinkte Schulform entscheiden, eine ganztigige
Schulform mit diesen Geldern finanzierbar.

Auch in das Freizeitpersonal werden weitere 85,10 Millionen Euro
investiert und fiir diesbeziigliche Infrastrukturen wird es ebenfalls zu-
sitzliche 251,14 Millionen Euro zwischen 2014 und 2018 geben. In
Zahlen ausgedriickt heifSt das dann, dass im Schuljahr 2013/14 ca.
128.787 (17 % der Schiiler/-innen) von diesen Investitionen und im
Schuljahr 2018/19 dann sogar 200.036 (30 % der Schiiler/-innen)

profitieren werden.

Durch diese Budgetmittel vonseiten der Regierung werden in den
Schuljahren 2013/14 bis 2018/19 aber auch rund 3.000 neue
Lehrer/-innenarbeitsplitze, 898 Freizeitpidagoginnen und -pidago-
gen sowie weitere 1.600 Arbeitsplitze aus Infrastrukturinvestitionen
geschaffen.
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Schul- und Bildungsreformen zwischen
Landes- und Bundesebene

Betrachtet man sich nun die Reformen, die auf Bundesebene und
zeitgleich auf Landesebene stattgefunden haben, erkennt man sehr
rasch, wie manche Aktivititen auf beiden Ebenen ein Zueinander

bilden.

Die zusitzlichen Geldmittel erméglichen Kindern und Jugendlichen
mehr ganztigige Bildungsangebote in kleineren Gruppen mit hohe-
rer Qualitit und mit vielfiltigeren und individuelleren Schwerpunkt-
setzungen. Es ergibt sich daraus schlieflich auch eine hohere ganz-
tigige Betreuungsquote im Land Steiermark. Denn gerade in der
Steiermark gibt es derzeit erst eine Quote von 15 %, osterreichweit
hingegen bereits eine Quote von 18 %.

Viele im steirischen Bildungsplan angefiihrten Moglichkeiten wer-
den erst durch diese zusitzlichen Bundesmittel moglich. Denn diese
finanziellen Mittel sind schliefSlich Teil derjenigen Mittel, die im er-
neuerten 15a-Vertrag zwischen Bund und Lindern festgeschrieben
wurden.

Doch ganz davon abgesehen lisst sich gut darstellen, dass Bund und
Land in so manchen Bildungsaktivititen dhnliche bis gleiche bil-
dungspolitische Schwerpunkte in der abgelaufenen Regierungsperi-
ode gesetzt haben.

Ich méchte diese hier nur aufzihlend festhalten und auch nur solche
anfiithren, die besonders durch eine enge Zusammenarbeit zwischen
schulischen und auflerschulischen Institutionen qualitativ hochwer-
tig umsetzbar wiren:

* Die Bildungsreformen auf Bundesebene in den letzten fiinf Jahren
verfolgten das Ziel, kleinere Klassen und somit mehr Kleingrup-
penunterricht zu ermdglichen.
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Weiters stand die sprachliche Friithforderung im Mittelpunkt.

Manche inhaltlichen Bereiche wie Gewaltprivention, politische
Bildung, Kultur- und Kunstaktivititen als Kooperationen zwi-
schen Schulen und Kultureinrichtungen waren weitere bedeutsa-
me Ansitze.

Besonders stand aber die Weiterentwicklung einer gemeinsamen
Schule der 10 bis 14-jihrigen in Form der ,Neuen Mittelschule®
im bildungspolitischen Blickfeld.

Aber auch die Erweiterung der Moglichkeiten und Chancen, dass
junge Menschen mit unterschiedlichsten Bildungswegen zu einer
Matura gelangen konnen, war in diesem bildungspolitischen Port-
folio vertreten.

In diesem Zusammenhang ist auch die neue Matura zu sehen.

Schliefllich sind die neue Pidagoginnen- und Pidagogenbildung
sowie das neue Lehrer/-innendienst- und Besoldungsrecht gewich-
tige Elemente fiir eine neue Schule, die sich immer mehr vom
herkémmlichen Denken wegentwickeln muss, um den neuen He-
raus- und Anforderungen einer inklusiven Gesellschaft entspre-
chen zu kénnen.

Der Blick in den regionalen Bildungsplan fiir die Steiermark macht
ebenfalls deutlich, wie sehr durch ganz bestimmte Note der heutigen
Zeit nach brauchbaren Losungen gesucht werden muss:

* Der Blick auf ein durchlissigeres Gesamtangebot aller méglichen

Schulabschliisse steht an gewichtiger Stelle in diesem regionalen
Bildungsplan.

* Weiters ist die Schnittstellenthematik zwischen Kindergarten,

Volksschule und anschliefender Sekundarstufe ein besonderes
Anliegen in diesem vorliegenden Plan. Was kann getan werden,
damit die Durchlissigkeit zwischen den einzelnen Schultypen und
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jeweiligen Altersbereichen besser gegeben ist, damit jungen Men-
schen — egal welche Schulbiografie sie gewihlt haben beziehungs-
weise fiir sie ausgewihlt wurde — in ihrem spiteren Leben noch
viele Bildungsméglichkeiten offenstehen.

* In diesem Zusammenhang scheinen einerseits Themen wie klare
Strukturen zwischen Primar- und Sekundarbereich notwendig zu
sein, und andererseits Schwerpunktsetzungen wie Berufsorientie-
rung, inklusive Pidagogik u.v.a. an Bedeutung zu gewinnen.

= Auch was die konkrete Sozialarbeit an und in Schulen betrifft,
werden in diesem Plan einige konkrete Uberlegungen angestellt.

Conclusio

Wo liegen nun in diesen bildungspolitischen Konzepten die Chancen
fiir die auflerschulische Kinder- und Jugendarbeit? Wo werden durch
die derzeit auf Bundes- und Landesebene stattfindenden Aktivititen
solche erdffnet und erméglichen gerade auch den auflerschulischen
Einrichtungen ihre entwickelten Potenziale und Kompetenzen in
eine ganztigige Schulform einzubringen?

Ich sehe vor allem drei besondere Chancen, die sehr rasch auf Basis
der hier skizzierten bildungspolitischen Aktivititen moglich wéren:

* Einbringen der groflen Vielfalt der Bildungsangebote und ihrer
differenzierten Formate mit moglichst unterschiedlichen fachli-
chen und pidagogischen Schwerpunktsetzungen, die es besonders
verstehen, auf die unterschiedlichen Begabungen, Interessen und
Bediirfnisse von jungen Menschen einzugehen.

» Schaffung der Durchlissigkeit und der Gleichwertigkeit der Aus-
bildung des gesamten padagogischen Personals hinsichtlich unter-
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schiedlicher Ausbildungen und vielfiltiger und beruflicher Kon-
texte und Lern- und Bildungsbiografien

* Kooperation hinsichdlich zeitlicher und riumlicher Korrelationen

innerhalb und auflerhalb der Schule

Es sind Chancen, die politisch zwar derzeit weder auf Landes- noch
auf Bundesebene in diesem Ausmaf$ expressis verbis festgehalten oder
gar umgesetzt wurden bezichungsweise werden, aber die vonseiten
der Betroffenen in der schulischen und auflerschulischen Bildungsar-
beit auf Basis gerade dieser bundesweiten und regionalen Festschrei-
bungen erméglicht werden kénnten und daher auch méglich sind.

Diese Moglichkeiten miissen daher von den konkret Betroffenen und
in diesen Bereichen Titigen und Verantwortlichen in partizipativer
Weise gemeinsam erkannt und in Richtung konkreter Umsetzung
geniitzt werden.
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DER HOCHSCHULLEHRGANG
FREIZEITPADAGOGIK

Ein neues Konzept und seine Chancen

Seit Mitte des 20. Jahrhunderts sind folgende Phasen der Freizeitent-
wicklung zu beobachten:

1. Die Freizeit als Erholungszeit, eine Zeit der Erholung von der ge-
leisteten und fiir die zu leistende Arbeit. Sie dient vordergriindig
der Wiederherstellung der Arbeitskraft.

2. Freizeit gleichbedeutend mit Konsumzeit, die vorwiegend zum
Geldausgeben genutzt wird. Damit man sich etwas in der Freizeit
leisten kann, muss man in der Arbeit etwas leisten.

3. Freizeit wird zur Erlebniszeit. Die Freizeit mdchte man bewusst
und intensiv genieffen. Die Erlebnissteigerung steht im Mittel-
punke einer erlebnisorientierten Freizeitphase (vgl. Lenzen 2001,

S. 657).

Aus der Sicht der Pidagogik nimmt sich nun die Freizeitpidagogik
als spezifisches pidagogisches Handlungsfeld einer wichtigen Kom-
plementirfunktion an: Sie erginzt und erweitert, aktualisiert und in-
tegriert Teilaufgabengebiete der Pidagogik, die seit jeher Bestandteile
der Gesamterziechung waren. Dieses Ziel verfolgt sie in und durch
vier Lern- und Erziehungsaspekte.
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Die vier Lern- und Erzichungsaspekte der Freizeitpidagogik sind die
Sozialerzichung, die Kulturerziehung, die Kreativititserziehung und
die Kommunikationserziehung (vgl. Lenzen 2001, S. 663).

Demzufolge und in Anbetracht zeitbezogener gesellschaftlicher Ent-
wicklungen stellt sich die Frage, wie die Freizeit in Ganztagsschulen
gestaltet werden soll.

1. Soll sie in erster Linie der Erholung zwischen den Lernzeiten die-
nen?

2. Sollen die Kinder und Jugendlichen Freizeit konsumieren?

3. Sollen die Schiilerinnen und Schiiler in der Freizeit etwas ,erle-
ben®?

4. Welche Rolle spielt die auferschulische Jugendarbeit?

Grundsitzlich kann man festhalten, dass der Umgang mit der Frei-
zeit in Zukunft ebenso gelernt und reflektiert werden muss wie auch
die Basiskompetenzen, die fiir ein erfiilltes und erfolgreiches Berufs-
leben unerlisslich sind. Freizeit ,lernen® und das Erwerben und Ein-
tiben von Freizeitkompetenz werden sich zu neuen Erziehungs- und
Bildungsaufgaben der Schule entwickeln miissen (vgl. Lenzen 2001,
S. 660).

Ganztagsschulen bieten zusitzlich zu den Unterrichtseinheiten bezie-
hungsweise Lernzeiten auch Freizeiteinheiten an. Sie haben dadurch
die einmalige und unvergleichliche Moglichkeit, den teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiilern gleichermaflen das ,,Wie“ einer sinnvol-
len Freizeitgestaltung zu vermitteln.

Der Freizeitbereich in der schulischen Tagesbetreuung ist ein vom
Gesetzgeber vorgesehener fixer Bestandteil, der von den Erziechungs-
berechtigten mit ihren Beitrigen mitfinanziert wird (vgl. bmukk
2011, S. 28).
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Die Freizeiteinheiten zielen auf Qualitit ab und sollen sich an den
Interessen der Kinder orientieren. Die Schiilerinnen und Schiiler sol-
len dazu angehalten werden, ihre verfiigbare Zeit sinnvoll und ihren
individuellen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Neigungen entsprechend
zu verbringen (vgl. ebd., S. 39).

Die Freizeitgestaltung sollte folgende Bereiche beriicksichtigen:
Energieaufbau, Erlebniskultivierung, physische Fitness, mentale Fit-
ness, sich mit wichtigen Lebensfragen beschiftigen, Personlichkeits-
entwicklung und soziales Engagement (vgl. ebd., S. 9).

Um diese Ziele zu erreichen, ist der Einsatz von eigens dafiir ausge-
bildeten Freizeitpidagoginnen und -pidagogen vorgesehen. Mit der
Novelle des Hochschulgesetzes vom 29. Juli 2011 wird der Studi-
engang Freizeitpddagogik in das Studienangebot der Pidagogischen
Hochschulen aufgenommen. Das Interesse ist grofs.

§ 55b. (1) Der Freizeitpidagoge an ganztigigen Schulformen hat
das Recht und die Pflicht, an der Gestaltung des Betreuungs-
teiles unter Bedachtnahme auf freizeitpidagogische Erforder-
nisse mitzuwirken. Seine Hauptaufgabe ist die dem § 2 Abs. 3
des Schulorganisationsgesetzes entsprechende Erziehungsarbeit.

(BGBL. I Nr. 73/2011)

Das Konzept der schulischen Freizeitgestaltung sieht vor, dass Schii-
lerinnen und Schiiler zu einer sinnvollen Freizeitgestaltung hinge-
filhrt werden sollen, die zB spielerische und sportliche Aktivititen
ebenso umfasst, wie etwa auch den Umgang mit Medien. Das Ziel
ist es, die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler zu wecken und
ihnen Formen sinnvoller Freizeitgestaltung niher zu bringen. Die
Freizeitpiddagogin bzw. der Freizeitpidagoge muss daher eine ent-

sprechende pidagogische und fachliche Ausbildung erhalten .(ebd.)
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Der Hochschullehrgang Freizeitpadagogik an
der Pddagogischen Hochschule Steiermark

Der steigende Bedarf an ganztigiger Betreuung fithrt zu einer beson-
deren Nachfrage an pidagogisch ausgebildeten Personen zur Freizeit-
betreuung der Kinder und Jugendlichen an den Schulen.

Deswegen wurde im Auftrag des Bundesministeriums fiir Unterricht,
Kunst und Kultur im Studienjahr 2012/13 an der Pidagogischen
Hochschule Steiermark ein zweisemestriger Hochschullehrgang im-
plementiert. Diese Ausbildung umfasst 60 ECTS und bei positivem
Abschluss erhalten die Teilnehmenden ein Hochschullehrgangszeug-
nis mit dem Hinweis ,,Akademischer Freizeitpidagoge/ Akademische
Freizeitpadagogin®.

Im Oktober 2013 haben 15 Teilnehmende diesen Hochschullehr-
gang erfolgreich abgeschlossen und fast alle werden in der Nachmit-
tagsbetreuung an diversen Pflichtschulen in der Steiermark und in
Wien eingesetzt. Im Studienjahr 2013/14 haben sogar 30 Studieren-
de das Zulassungsverfahren geschafft.

Die Teilnehmenden erleben eine umfassende Ausbildung in recht-
lichen und (freizeit-) pidagogischen Grundlagen, in Personlichkeits-
bildung und Kommunikation, Diversitit, Kunst und Kreativitit,
Musik und Sport. AufSerdem ist bereits wihrend des Lehrgangs die
praktische Arbeit an Schulen mit Tagesbetreuung vorgesehen.

Die Jugendarbeit

Neben der Familie und den Institutionen der elementaren, schuli-
schen und beruflichen Bildung ist die Jugendarbeit das dritte So-
zialisationsfeld und gleichsam Partnerin der schulischen Freizeitpi-
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dagogik, in dem sowohl Freizeit- und Bildungsaktivititen als auch
priventive Arbeit als Schutz vor Risiken und Gefihrdungen geleistet
wird (vgl. Beher 2004, S. 279).

Wesentliche Prinzipien der Jugendarbeit sind:

» Freiwilligkeit der Teilnahme

* Flexibilitit und Bediirfnisorientierung: Orientierung an den Be-
diirfnissen, Vorlieben und Interessen der Jugendlichen

* Herrschaftsarmut und soziale Erfahrung mit Gleichaltrigen: die
Heranwachsenden zu Selbstbestimmung und Selbstverantwor-
tung zu befihigen

* Hinfithrung zu sozialem Engagement und gesellschaftlicher Teil-

nahme (vgl. Beher 2004, S. 280 und Baacke 1985, S. 125 ff.)

Im Vergleich mit den Lern- und Erziehungsaspekten der Freizeitpi-
dagogik sind die wesentlichen Handlungsbereiche der Jugendarbeit
die folgenden:

1. Bildungsfunktion

2. Sport, Spiel und Geselligkeit

3. Sammeln von Erfahrungen

4. Kinder- und Jugenderholung

5. Jugendberatung

(vgl. Beher 2004, S. 281 f.)

Demzufolge sind einige Ziele und Aufgaben der Ganztagsschulform
und der Jugendarbeit ident, darunter die Bildungsfunktion. Hinge-
gen sind andere, wie beispielsweise die Jugendberatung, als ergin-
zend zu betrachten.
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Dabher ist einerseits die Etablierung der Ganztagsangebote an Schu-
len fir die aulerschulische Jugendarbeit eine Herausforderung. An-
dererseits ergeben sich fiir die Jugendarbeiterinnen und -arbeiter
neue Moglichkeiten.

Daraus lassen sich folgende Schlussfolgerungen ziehen: Erstens sol-
len eine verstirkte Beteiligung an Schulveranstaltungen und die
Kooperation mit den Schulen Synergien schaffen (vgl. Beher 2004,
S. 336). Zweitens wirkt eine Zusammenarbeit der schulischen und
auflerschulischen Expertinnen und Experten wie ein Katalysator, der
die Forderung von Begabungen und Interessen in besonderem Mafle
vorantreibt und erméglicht. Drittens konnten auflerschulische Er-
zicherinnen und Erzieher auch zur Entlastung beitragen (vgl. Baacke

1985, S. 51).

Dennoch wird die Offnung der Schule beziehungsweise das Verhilt-
nis der beiden Institutionen oft kontroversiell diskutiert, was auf ei-
nen einseitigen Zugang zum Themen- und Diskussionsfeld schlief3en

lasst (vgl. Faulde/Schillo 1993, S. 22 £)).

Mehrperspektivisch und synergetisch betrachtet gibt es bereits Bei-
spiele gelungener Kooperation, die fiir beide Seiten erginzende und
anregende Wirkungen hatten und den Schiilerinnen und Schiilern
Orientierungshilfen, Motivationen, Ermutigungen und Gelegenhei-
ten fur soziales Lernen brachte und ihnen neue Zuginge fiir Wis-
sensaneignung erdffnete (vgl. ebd., S. 34 ff.)

Es wire zukunftsweisend und wiinschenswert, dass Freizeitpidago-
ginnen und -pidagogen das geeignete Verbindungsstiick sein konn-
ten, um eine Kooperation zwischen schulischen und auflerschulischen
Angeboten zu erméglichen und voranzutreiben. Es kénnte gelingen,
die Vorziige der beiden Erziehungsinstitutionen zu vereinen.
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Um das Potenzial dieser Annahme besser abschitzen zu konnen,
habe ich unter den jetzigen 29 Teilnehmenden eine Bestandsaufnah-
me vorgenommen.

Die Umfrage im Hochschullehrgang
Freizeitpadagogik

Die Fragebogenerhebung wurde im Dezember 2013 durchgefiihrt.
Von den 29 Teilnehmenden am Hochschullehrgang Freizeitpidago-
gik haben 26 den Fragebogen ausgefiillt retourniert. Das ergibt eine
Riicklaufquote von fast 90 %. Es nahmen 16 Frauen (61,5 %) und
10 Minner (38,5 %) teil. Die Frage dieser Analyse war, wie viele
der am Hochschullehrgang Teilnehmenden in der auferschulischen
Jugendarbeit titig waren beziehungsweise sind.

Genau die Hilfte der Teilnehmenden (13) war oder ist in der aufSer-
schulischen Jugendarbeit titig.

Daraus ergibt sich, dass sehr wohl ein Potenzial fiir die Zusammenar-
beit von Ganztagesschulen und im speziellen von Freizeitpidagogin-
nen und -pidagogen und Jugendarbeiterinnen und Jugendarbeitern
vorhanden ist.

Im Zuge der Ausbildung zum Freizeitpidagogen bezichungsweise
zur Freizeitpidagogin lernen die Studierenden auflerschulische Ju-
gendorganisationen und Vernetzungspartner kennen. Unter ande-
rem gibt es Exkursionen und Besuche in Freizeiteinrichtungen. Die
Teilnehmenden lernen in der Lehrveranstaltung ,,Begegnungen mit
Musik® auflerschulische Méglichkeiten zur musikalischen Forderung
kennen, und es wird auch die Maoglichkeit geboten, sich mit Kunst
und Kultur im auflerschulischen Kontext auseinanderzusetzen (vgl.
Curriculum der Pidagogischen Hochschule Steiermark 2012, S. 29,
35, 41).
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An der Pidagogischen Hochschule Kirnten ist das Seminar ,aufler-
schulische Jugendarbeit® verpflichtend zu absolvieren (vgl. Curricu-
lum der Pidagogischen Hochschule Kirnten, S. 14).

Es liegt an den auflerschulischen Jugendeinrichtungen und an den
Ganztagsschulen, dass die Ressourcen des jeweiligen Partners zum
Wohle der Kinder und Jugendlichen ermoglicht und genutzt werden.
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WIR BIETEN:
POLITISCHE BILDUNG.
WIR SUCHEN: SCHULEN.

Handlungsorientierte politische Bildung in Kooperation
von Fachstelle und Schule

Die Fachstelle: beteiligung.st

beteiligung.st ist als unabhingiger und tiberparteilicher Verein An-
sprechpartner fiir die Beteiligung von Kindern, Jugendlichen und
erwachsenen Biirgerinnen und Biirgern am gesellschaftspolitischen
Leben. Vor allem bietet der Verein Kindern und Jugendlichen unter-
schiedliche Moglichkeiten an, um sich einbringen und mitgestalten
zu konnen.

Feste Prinzipien in der Arbeit des Vereins sind neben der Niederschwel-
ligkeit der Angebote vor allem die zielgruppenorientierte Vermittlung
von Fach- und Politikwissen. Eine stindige Weiterentwicklung unse-
rer Projekte, Qualititssicherung und Dokumentation inklusive Refle-
xion und Evaluierung sollen eine nachhaltig gelungene Arbeit mit den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern garantieren. Die Hauptzielgruppe
unserer Partizipationsarbeit sind Jugendliche, daher werden auch lau-
fend zahlreiche Angebote in derauflerschulischen Jugendarbeit gesetzt.
In den letzten Jahren haben sich in der Arbeit von beteiligung.st mit
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Jugendlichen zwei Schwerpunktbereiche entwickelt: Einerseits ist das
die Arbeit tiber die Kooperation mit Gemeinden und Regionen; hier
bietet beteiligung.st beispielsweise Beteiligungswerkstitten, Jugend-
foren, regionale Bedarfserhebungen mit Jugendlichen oder die Ent-
wicklung von Jugendleitbildern fiir Gemeinden oder Regionen an.
Andererseits hat sich die Zusammenarbeit mit Schulen sehr bewihrr,
um im Bereich Beteiligung und politischer Bildung mit Jugendlichen
und auch mit Kindern zusammenarbeiten zu konnen. In den Volks-
schulen werden beispielsweise Projektstunden herangezogen, um im
Rahmen eines modularen Workshop-Settings mit den Kindern The-
men, die sie und ihre Lebenswelt betreffen, zu erarbeiten.!

Auch fiir die Kooperation mit Pflichtschulen und héher bildenden
Schulen wurden bereits verschiedene Formate entwickelt. Neben der
Entwicklung von Planspielen wie dem Planspiel ,Demokratie-Bau-
steine® oder Workshop-Formaten wie , Mitmischen im Landhaus® —
niheres dazu siche weiter unten Kapitel ,,Beispiele fiir eine gelungene
Kooperation® — soll hier noch ,Mitmischen Possible“ erwihnt wer-
den. ,Mitmischen Possible“ ist ein Schuldemokratieprojekt, das ge-
meinsam mit InterAct fiir die Modellschule Graz entwickelt wurde.
Angelehnt an das Konzept des Forumtheaters wurden Theaterauffiih-
rungen veranstaltet, bei denen die Zuschauer/-innen die Méglich-
keit hatten, selbst in die Szenen ,.einzusteigen® und mitzuspielen. Bei
insgesamt fiinf dieser Auffithrungen waren Schiiler/-innen, Lehrende
und Eltern dazu eingeladen, sich aktiv zu beteiligen. Sie konnten ihre
Ideen und Vorschlige zur Verbesserung der auf der Biihne gezeigten
Situationen aus der Lebenswelt Schule ausprobieren. Basierend auf
diesen Auffithrungen und danach ausgeteilten Fragebdgen konnten
wichtige Ideen und Erkenntnisse gewonnen werden, um demokrati-
sche Strukturen weiter entwickeln zu konnen (vgl. Verein beteiligung.st
2012).

1 Zum Verein und der Arbeit des Vereins siche auch: www.beteiligung.st
und hetp://beteiligung.st/cms/Ueber-uns [Zugriff am 15.05.2014].
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Kooperation mit Schule

Demokratie kann nur gelebt werden, wenn Menschen ihre Méglich-
keiten der Partizipation kennen und nutzen, sie also Interesse an der
Gestaltung des Zusammenlebens innerhalb eines staatlich organi-
sierten Raumes zeigen. Die Fachstelle versucht mittels verschiede-
ner Ansitze und Schwerpunkte das Interesse an politischer Teilhabe
zu wecken und zur Mitgestaltung anzuregen. Einige Angebote von
beteiligung.st wurden speziell fiir Gruppensettings entwickelt und
eignen sich daher besonders gut fiir Jugendliche im Klassenverband.

Da die Schule als Ort der Bildung und Sozialisation einen zentralen
Lernort demokratischer Strukturen und Entscheidungsfindungen
darstellt, ist es fiir uns naheliegend, Projekte anzubieten, die in der
Schule Partizipation gestaltbar und politische Bildung erfahrbar ma-
chen.

Mit Schulen zu kooperieren und Schulklassen fiir bestimmte Ange-
bote einzuladen hat sich zu einem sehr bewihrten Modell entwickelt,
von dem beide Seiten profitieren: Die Schule bzw. die Schiilerinnen
und Schiiler bekommen Angebote, die mittels Erfahrungslernen Po-
litik und Partizipation zielgruppengerecht vermitteln. Die Fachstelle
stellt das Know-how und die Materialien zur Verfiigung, die nach
den Bediirfnissen der Schule gerichtet sind und eine Einbettung der
Angebote in den Unterricht erméglichen. Umgekehrt ist fir uns als
Fachstelle fiir Beteiligung die Kooperation mit der Schule eine Még-
lichkeit, eine grofSe Anzahl von Jugendlichen fiir die Themenbereiche
Mitsprache und Partizipation gut zu erreichen.

Ganz im Sinne des Ansatzes der Handlungskompetenz in der poli-
tischen Bildung sind wir stets bemiiht, lebendige politische Bildung
fiir die Schiilerinnen und Schiiler bereitzustellen, die demokratische
Strukturen und politische Bildung in einem hohen Mafle durch ak-
tive Teilnahme erfahrbar machen. Diese Méglichkeit der Aktivitit
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erleben wir als sehr zentral, wenn es darum geht, Jugendliche fur
politische Prozesse zu interessieren. Zusitzlich soll es auch Ziel der
Aktivititen von beteiligung.st sein, dass Jugendliche durch die Teil-
nahme an unseren Angeboten fiir sich bessere Moglichkeiten sehen
und Kompetenzen erwerben, sich politisch zu beteiligen (vgl. Am-
merer, Krammer u.a. 2009). ,,Unter Handlungskompetenz ist daher
jenes Biindel an Fihigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften zu ver-
stehen, mit dessen Hilfe junge Menschen konstruktiv und eigenstin-
dig am politischen Geschehen partizipieren kénnen. [...] Einerseits
bezieht sich Handlungskompetenz auf die Durchsetzung von eige-
nen Interessen und Meinungen, andererseits auf die Nutzung von
vorhandenen Angeboten verschiedener politischer Institutionen und
Einrichtungen.“ (Ammerer, Krammer u.a. 2009, S. 9.)

Politische Bildung hat unter anderem die Aufgabe, den Menschen im
Finden seiner eigenen Rolle zu unterstiitzen. Es ist auch legitim, dass
sich Menschen bewusst dafiir entscheiden, sich nicht zu engagieren,
wobei sich im Laufe eines Lebens politisches Handeln oder Nicht-
Handeln abwechseln kénnen.

Politische Bildung kann nur dann erfolgreich sein, wenn sie von der
Politik als bedeutend erkannt wird, ohne sie jedoch zu instrumen-
talisieren. Die Politik ist gefordert, Beteiligungschancen zu erhohen
und Jugendliche an politische Fragestellungen heranzufiihren. Dazu
gehort auch, dass Kinder und Jugendliche wissen, welchen Stellen-
wert sie in der Gesellschaft und Politik haben und welche Partizi-
pationsmdglichkeiten ihnen offenstehen. (Vgl. Rappengliick 2006,
S.73-76.)
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Beispiele fiir eine gelungene Kooperation

Im Folgenden sollen zwei Projekte vorgestellt werden, die durch und
von der bereits mehrjihrigen erfolgreichen Kooperation zwischen be-
teiligung.st und Schule leben. Beides sind Angebote, die teilweise mit
und vor allem fiir Schiilerinnen und Schiiler ab 14 Jahren entwickelt
wurden.

Planspiel ,,Demokratie-Bausteine*

Das Planspiel ,Demokratie-Bausteine — Mein Land. Dein Land. Un-
sere Union.“ ermoglicht es Jugendlichen, Ziel- und Interessenskon-
flikte hautnah zu erleben, mit Knappheit konfrontiert zu werden,
Problemlésungsprozesse zu gestalten sowie die Europiische Union
als Problemlésungsplattform kennenzulernen. Das Planspiel wurde
speziell fur Jugendliche zwischen 14 und 19 Jahren entwickelt und
wird idealerweise mit einer Gruppengrofie von 16 bis 24 Jugendli-
chen gespielt. 2

In vier Spielphasen erfahren Jugendliche wie demokratische Ent-
scheidungen entstehen, sind gefordert aktiv nach Losungen zu su-
chen und machen in verschiedenen Funktionen multidimensiona-
le und multiperspektivische Erfahrungen. ,Es war sehr interessant
einmal auf so einem anderen Weg etwas iiber Politik und die EU zu
erfahren. In der Schule miissen wir sonst immer sitzen und zuhéren,
und da waren alle so aktiv!”, meinte eine 17-jihrige Schiilerin in der
Reflexionsrunde nach dem Spiel.

2 Weitere Informationen iiber das Planspiel finden Sie unter htep://be-
teiligung.st/cms/Schule/Planspiel-Demokratie-Bausteine  und  unter
htep://mitmischen.steiermark.at/cms/beitrag/11545442/68829036.
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,Demokratie-Bausteine® stellt ein wertvolles Instrument dar, um
junge Menschen zur Mitgestaltung zu befihigen. Es erdffnet ein
Ubungsfeld politischen Handelns und kann im Gesamtkontext der
Befihigung von Menschen, ihr Lebensumfeld aktiv und verantwor-
tungsvoll zu gestalten, ein wichtiger Baustein sein. Fiir Jugendliche
oft abstrakte Themen wie Demokratie, Wirtschaft und Supranati-
onalitit werden dadurch erlebbar und begreifbar. Supranationalitit
bedeutet auch im Spiel, mit kultureller Vielfalt, unterschiedlichen
Interessen und mit differierenden Voraussetzungen umzugehen und
ist sowohl Herausforderung als auch Chance. Ziel des Spieles ist es,
16sungsorientiert und im Sinne der allgemeinen Zufriedenheit Ent-
scheidungen zu treffen.

Durch das Planspiel wird Lernen in Aktion erméglicht: Die Mitspie-
lenden 16sen unter bestimmten Voraussetzungen in mehreren Run-
den vorgegebene Probleme. Es werden Realsituationen abgebildet,
in denen unterschiedliche Gruppen ihre Interessen vertreten. Das
handlungsorientierte Training eignet sich besonders zum Erreichen
von affektiven und sozialkommunikativen Lernzielen.

Das Planspiel wurde im Rahmen eines von der Europiischen Union
mitfinanzierten Projektes von beteiligung.st mit dem Kinder- und
Jugendbiiro der Stadt Itzehoe und in Kooperation mit der Karl-Fran-
zens-Universitdt Graz und dem Kinderbiiro Steiermark entwickelt.
Es wurde unter Beriicksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse
gemeinsam mit 16 Jugendlichen zwischen 14 und 16 Jahren erstellt
und so konzipiert, dass eine Balance aus theoretischen Grundlagen,
Durchfiihrbarkeit und Spaf§ am Spiel erreicht wird. Nach der Kon-
zeption wurde das Planspiel im Schuljahr 2011/12 im Rahmen der
Pilotphase mit 16 steirischen Schulklassen gespielt und wissenschaft-
lich evaluiert (vgl. Verein beteiligung.st 2013). Die Ergebnisse der
Pilotphase mit der wissenschaftlichen Evaluierung sowie Informati-
onen zur Entwicklung und Umsetzung des Planspiels sind auch als
Publikation erschienen (vgl. Verein beteiligung.st 2013).



Wir bieten: Politische Bildung. Wir suchen: Schulen.

Generell ldsst sich sagen, dass der Einsatz von Methoden wie Plan-
spielen, beispielsweise zur Europa- und Demokratiebildung, sich for-
derlich auf das Interesse an Politik und der politischen Handlungsbe-
reitschaft auswirken (vgl. Rappengliick 2000).

»lch kann jetzt viel besser verstehen, wieso es nicht so leicht ist, dass
zwischen verschiedenen Lindern Kompromisse gefunden werden —
wenn wir uns hier schon so schwer getan haben, gemeinsame L6-
sungen zu finden®, meinte ein 16-jihriger Schiiler bei der Reflexion
des Planspiels. Diese Riickmeldung macht deutlich, dass durch das
Erfahren und ,Eintauchen® in dieses Spiel und der nachfolgenden
Reflexion ansonsten abstrakte Dimensionen klarer und Zusammen-
hinge sichtbar werden. Im Spiel tauchen Ziel-, Werte- und Interes-
senkonflikte auf und es konnen Dilemmata entstehen, die eine ge-
meinsame Losung erfordern. Gerade in pluralistischen Gesellschaften
sind solche Situationen hiufig anzutreffen. Sie kénnen erzihlt und
beschrieben werden. Erfahr- und begreifbar werden sie jedoch erst

durch die eigene Teilnahme an einem solchen Prozess (vgl. Kock/
Lacheiner/Tafner 2013).

Mitmischen im Landhaus

,Mitmischen im Landhaus“ wendet sich steiermarkweit an
Schiilerinnen und Schiiler aus allen Schulformen ab der neun-
ten Schulstufe. Zentrales Ziel dieses Angebots an die steirischen
Schulen ist es, die Schwelle zwischen Jugend und Politik zu ver-
kleinern. Jugendliche sollen zusitzlich einen Eindruck bekom-
men, was Politik mit ihnen und ihrem eigenen Leben zu tun hat.
In drei Werkstitten kdnnen Jugendliche unter Begleitung von Mode-
ratorinnen und Moderatoren demokratische Prozesse und politisches
Handeln in ihrer Vielfalt erfahren, erleben und verstehen. Bereits seit
2009 finden pro Schuljahr zwischen 25 und 30 Werkstitten statt.
Mittlerweile konnten mit diesem Projekt fast 3.000 Schiilerinnen
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und Schiiler aus der ganzen Steiermark erreicht werden. Anfang
2014 hat auch die Stadt Graz Interesse an diesem Projekt bekun-
det — mittlerweile haben bereits 10 Politikwerkstitten auf Grazer
Gemeindeebene stattgefunden.

Mitmischen steht in diesem Projeke stellvertretend fiir vieles: Mitspra-
che, Beteiligung, Mitmachen, Partizipation, Mitgestaltung, Verinde-
rung, Teilhabe. Mitmischen im Landhaus erméglicht Gesellschafts-
politische Bildung dort, wo Politik passiert: Mitten im Landhaus.
Dass die Schiilerinnen und Schiiler die Zeit der Werkstatt im Rit-
tersaal des Landhauses verbringen diirfen, hat einen nicht zu unter-
schitzenden Effekt darauf, wie die Werkstitten von den Jugendlichen
wahrgenommen werden. Auflerdem erhalten die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer eine Jause, die von den Gemeindevertreterverbin-
den finanziert wird. Es vergeht keine Werkstatt, in der diese beiden
Aspekte — die Nutzung der Riumlichkeiten, die sonst den politisch
titigen Personen vorbehalten sind, und die Jause, die zur Verfiigung
gestellt wird — von den Jugendlichen und den Begleitpersonen nicht
positiv erwihnt werden.

Das Projekt wird seit Anfang an sehr umfangreich und regelmi-
Big evaluiert: So werden am Ende jeder Werkstatt sowohl von den
Schiiler/-innen und Lehrenden schriftliche Riickmeldungen ein-
geholt, zusitzlich schreiben die Moderatorinnen/Moderatoren ein
Protokoll iiber jede Werkstatt, in dem jeweils Besonderheiten und
Verinderungsvorschlige notiert werden®. Durch diese Riickmeldun-
gen wird eine stindige Weiterentwicklung der angebotenen Inhalte
und Methoden der Werkstitten moglich. Diese umfangreiche Evalu-
ierung ermdglicht es zusitzlich, einen guten Einblick in die Zufrie-
denheit der Schiiler/-innen und Lehrenden zu bekommen: So gaben

3 Simtliche Dokumentationen zu ,Mitmischen im Landhaus“ gibt es
zum Download unter: http://beteiligung.st/cms/Downloads/Doku-
mentationen [Zugriff am 15.05.2014].
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im Schuljahr 2012/13 insgesamt mehr als zwei Drittel der Schiilerin-
nen und Schiiler an, dass ihnen die Werkstitte sehr gut gefallen hat,
30,4 Prozent beurteilten die Werkstatt mir ok, lediglich knapp zwei
Prozent gaben an, dass ihnen die Werkstatt nicht gefallen hat. Die
Werkstitten werden von den Jugendlichen also tiberwiegend sehr po-
sitiv aufgenommen und zeigen uns somit auch, dass die Inhalte fiir
die Zielgruppe gut aufbereitet sind. Im Rahmen von ,Mitmischen
im Landhaus® werden drei unterschiedliche Werkstitten angeboten:

Politikwerkstatt

In dieser Werkstatt beschiftigen sich die Schiilerinnen und Schiiler
mit den Grundlagen der steirischen Landespolitik. Der Landtag als
Institution mit seinen Kompetenzen, Aufgaben und Funktionswei-
sen wird dabei beleuchtet. Diese Inhalte sollen mit der Lebenssituati-
on der Jugendlichen verkniipft werden. Inkludiert ist die spannende
Maoglichkeit zur Diskussion mit Landtagsabgeordneten. Die Jugend-
lichen sammeln Fragen, die sie steirischen Landespolitikerinnen und
-politikern stellen mochten und fithren anschlieflend mit diesen ein
Gesprich. Dabei steht nicht die Diskussion tiber parteipolitische An-
sitze, sondern der persdnliche Zugang zur Politik im Vordergrund.
Bei einem Rundgang durch das Landhaus lernen die Jugendlichen
wichtige Anlaufstellen kennen und erfahren, wie sie aktiv in der Lan-
despolitik mitmischen kénnen.

Partizipationswerkstatt

Im Rahmen eines Planspiels setzen sich die Jugendlichen aktiv mit
verschiedenen Aspekten von Demokratie auseinander. Im Planspiel
tauchen die Schiilerinnen und Schiiler in die politische Welt einer
fiktiven Gemeinde ein und gestalten diese. Dadurch wird das Be-
wusstsein der Schiilerinnen und Schiiler fiir die aktive Teilnahme am
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politischen Geschehen geschirft, Fremdbestimmung und Selbstbe-
stimmung werden unmittelbar erlebt. Spaf§ am Spiel zu haben und
sich auf die politischen Rollen einzulassen ist ein wichtiges Element,
welches die Auseinandersetzung mit Politik auf eine jugendgerechte
Weise ermdglicht. Grofler Wert wird auf die Reflexion des Spieles
und auf den Transfer des Erlebten in die Realitit gelegt. Dadurch
werden Partizipationsmdglichkeiten und das Einbringen neuer Ideen
in politische Prozesse erfahrbar gemacht.

Medienwerkstatt

Diese Werkstatt betrachtet Grundlagen der Medienwelt, die Medien-
landschaft Osterreichs, das Zusammenspiel von Medien und Politik
und das Phinomen Mediendemokratie aus unterschiedlichen Blick-
winkeln. Durch praktische Ubungen erfahren die Schiilerinnen und
Schiiler die Wirkung und Méglichkeiten von Gestaltungsmitteln in
Medienprodukten und reflektieren tiber Wahrnehmung und Mei-
nungsbildungsprozesse. Sie sammeln praktische Erfahrungen mit
technischen Méglichkeiten in der Medienproduktion an den Bei-
spielen Audioschnitt und Bildwahrnehmung und tauschen sich iiber
ihre Erfahrungen mit dem Web 2.0 aus. Themen wie die Bedeutung
von Datenschutz und die Wirkung von Medien auf die Meinungs-
bildung werden diskutiert. Einen zentralen Raum in der Werkstatt
nehmen Themen ein, die die Jugendlichen einbringen.

Conclusio

Aus der Zusammenarbeit mit den Jugendlichen wissen wir: Jugend-
liche fordern selbst, dass man sich informieren und mit politischen
Prozessen auseinandersetzen soll. Aus Sicht der Fachstelle beteili-
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gung.st ist eine Zusammenarbeit zwischen der Institution Schule
und auflerschulischen Einrichtungen anzustreben und méglich.

Synergien zwischen Fachstellen und Schule, wie in diesem Beitrag
dargestellt, finden bereits erfolgreich statt. Mittels verschiedener Mo-
delle und Methoden sowie der Einbindung in den Gesamtkontext
der Schule ldsst sich politische Bildung sehr kreativ gestalten. Die du-
Berst positiven Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler und
auch der Lehrpersonen, die unsere Angebote besuchen und Planspie-
le miterleben, geben uns Recht.
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Kaum ein Thema hat die Jugendarbeit in Deutschland in letzten Jah-
ren so intensiv beschiftigt wie der Ausbau der Ganztagsschulen. 2003
begann mit dem von der deutschen Bundesregierung mit den Bun-
deslindern verabredeten und von der Bundesregierung finanzierten
Investitionsprogramm Bildung und Betreuung (IZBB) eine Phase des
Auf- und Ausbaus von Ganztagsschulen in Deutschland (vgl. BMBF
2008), die innerhalb von neun Jahren zu einer Erh6hung des Anteils
der Ganztagsschulen an allen Schulen von 12 % auf 56 % fiihrte (vgl.
Stindiges Sekretariat der Bundeslinder 2008, 2014). Dieser Ausbau
verlief — entsprechend der féderalen Zustindigkeit der Linder fiir
die Schulbildung — in den Bundeslindern sehr unterschiedlich, was
zu heterogenen Ganztagsschulanteilen in den Lindern und durch-
aus verschiedenen Ganztagsschulmodellen gefiihrt hat — die gemein-
samen Festlegungen der deutschen Kultusministerkonferenz gaben
nur einen groben Rahmen fiir die Entwicklung. Diese Festlegungen
betrafen einerseits Mindeststandards — drei Tage pro Woche Ganz-
tagsangebote, Mittagessen sowie ein konzeptioneller Zusammenhang
zwischen schulischem Vormittag und Nachmittag — und andererseits
die Kategorisierung in Offene (mit freiwilliger Teilnahme am Ganz-
tagsbetrieb), teilweise gebundene und voll gebundene (verpflichten-
de Teilnahme am Ganztagsbetrieb) Ganztagsschulen (vgl. Stindiges
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Sekretariat der KMK 2014). Im Folgenden soll — auf der Basis der
Ergebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG,
vgl. Fischer et al. 2011), die das deutsche Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) zusammen mit dem Europiischen
Sozialfonds zur wissenschaftlichen Begleitung des Ausbaus gefordert
hat,! die Rolle der Jugendarbeit in diesem Ausbau und die damit
entstandenen Herausforderungen fiir die Jugendarbeit beschrieben
werden.

1 Entstehungskontext und
Ganztagsschulentwicklung in Deutschland

Der aktuelle Ganztagsschulausbau diirfte die wohl grofite Reform
des deutschen Schulwesens in den letzten 100 Jahren sein. Bei al-
ler Heterogenitit der Schulpolitiken und der Linderzustindigkeit in
der Schulpolitik in Deutschland: Mit der Einigung von Bund und
Lindern auf das vier Milliarden Euro Férderprogramm zum Ausbau
der Ganztagsschulen wurde der Grundstein fiir die strukturelle Ver-
dnderung des gesamten deutschen Schulsystems gelegt, die bis heute
weitergeht. Zentrale politische Begriindungslinien und Zielsetzun-
gen fiir den Ausbau der Ganztagsschulen in Deutschland, auf die sich

1 Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschule (StEG) wurde und
wird durchgefiihrt vom Deutschen Institut fiir Internationale Pidago-
gische Forschung (DIPF), dem Deutschen Jugendinstitut (DJI), dem
Institut fiir Schulentwicklung an der TU Dortmund (IFS) und der Jus-
tus-Liebig-Universitit Gieflen. Zentraler Gegenstand der hier berich-
teten ersten Forderphase war eine Lingsschnittuntersuchung an 370
Schulen in 14 Bundeslindern von 2005-2009, in der Schiiler/-innen,
Eltern, Schulleitungen, Lehrkrifte, weiteres pidagogisches Personal so-
wie Verantwortliche von auflerschulischen Kooperationspartnern/Tri-
gern schriftlich befragt wurden.
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Bund und Linder und auch die relevanten Parteien einigen konnten,
waren vor allem:

a) eine bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf (im Sinne besse-
rer Kindertagesbetreuung im Grundschulalter),

b) eine breite Anhebung der Schulleistungen/Kompetenzen der bun-
desdeutschen Schiilerinnen und Schiiler (als eine Reaktion auf das
mittelmiflige Abschneiden in den international vergleichenden
Schulleistungsstudien),

c) eine weniger starke Abhingigkeit des Bildungserfolgs von sozialer
Herkunft /bessere Chancen auch fiir Kinder aus ressourcenirme-
ren Familien (nachdem Deutschland diesbeziiglich bei PISA ein
besonders schlechtes Zeugnis ausgestellt worden war),

d) die Moglichkeit erweiterter Bildungs-, Lern- und Erfahrungsmég-
lichkeiten auch jenseits des Unterrichts, die sowohl auf ein um-
fassenderes Lernen als auch die Einbezichung von Kindern aus
ressourcendrmeren Haushalten in entsprechende Aktivititen um-
fasste (vgl. Fischer et al. 2011).

Die politische Umsetzung des Ausbaus verfolgte dabei in fast allen
Landern eine Strategie der Freiwilligkeit und Selbstbeteiligung: Den
Schulen wurde es in hohem Mafle selbst iiberlassen, ob sie sich als
Ganztagsschule umstrukturieren wollten. Die grofile Mehrheit der
Ganztagsschulen wurden als Offene Ganztagsschulmodelle ausge-
baut — also Modelle, bei denen die Teilnahme am Ganztagsbetrieb
freiwillig ist und pro Schuljahr oder sogar Schulhalbjahr Giber die in-
dividuelle Teilnahme neu entschieden werden kann und muss. Diese
Betonung von Freiwilligkeit diirfte — bei allen Schwierigkeiten die
dieses mit sich brachte — einer der Griinde sein, warum die Schulre-
form 6ffentlich auf vergleichsweise geringen Widerstand stiefS. Auch
wenn auf konservativer Seite die Ganztagsschule anfangs als Bedro-
hung fiir ,die Familie“ diskutiert wurde, sind entsprechende Stim-
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Abbildung 1: Anteil der Ganztagsschulen an allen Schulen
(Angaben in Prozent). Quelle: Standige Konferenz der KMK 2008, 2014.

men im Ausbauprozess deutlich leiser geworden, da die Ganztags-
schule fiir Eltern in der Regel zur Option wurde und entsprechende
Forschungsergebnisse Sorgen eher als unbegriindet erscheinen liefSen
(vgl. Ziichner 2011; Borner et al. 2010). Beeindruckend ist vor allem
die quantitative Entwicklung, die sich in den letzten zwdlf Jahren
vollzogen hat. So hat sich in allen Schulformen der Anteil auf 50 %
und teilweise deutlich mehr erhéht. Das bedeutet zunichst, dass die
Chance, an Ganztagsschulangeboten teilzunehmen, fiir eine Mehr-
heit der Kinder und Jugendlichen in Deutschland vorhanden ist (vgl.
Abb. 1).

Beriicksichtigt man jedoch zum einen, dass in den Ganztagsschulen
mehrheitlich nur ein Teil der Kinder und Jugendlichen die Ganz-
tagsangebote besuchen (insgesamt weist die KMK einen Anteil an
Ganztagsschiilerinnen/-schiilern von 32 % aus) und zum anderen,
dass Ganztagsschulbesuch gerade in der Sekundarstufe mehrheitlich
nur an zwei bis drei Tagen stattfindet, zeigt sich auch, dass der Alltag
und die alltiglichen Zeitstrukturen von Kindern und Jugendlichen
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in Deutschland sich durch den Ausbau der Ganztagsschule insgesamt
nicht fundamental geindert haben. Dennoch markiert die Umstel-
lung der Schulzeiten eine Zisur, von der noch nicht klar ist, inwie-
weit sie in den nichsten Jahren zum Regelfall fiir die Mehrheit der
Schiiler/-innen wird.

2 Verhaltnis von Jugendarbeit und (Ganztags-)
Schule in Deutschland

Der Ausbau der Ganztagsschulen markiert zudem eine Zasur im his-
torischen Nebeneinander von Jugendarbeit und Ganztagsschule. Seit
Ende des 19. Jahrhunderts etablierte sich in Deutschland (und spiter
in der spiteren Bundesrepublik) eine klassische zeitliche Aufteilung
des Tages in den vormittiglichen Schulbesuch, die Mittagsversor-
gung in der Familie und den Nachmittag zur individuellen Gestal-
tung, in welchem dann die verschiedenen Aktivititen der Vereine
und Verbinde oder auch Angebote der Jugendpflege beziechungsweise
spiter der Offenen Jugendarbeit besucht werden konnten. So wurde
beispielsweise in Deutschland in der Reichsschulkonferenz von 1920
die Trennung von Schule und Jugendwohlfahrt/Jugendpflege explizit
betont (vgl. Ludwig 2005).

An diesem etablierten Verhiltnis wurde erst in den 1960er Jahren
geriittelt, als mit der ersten Bildungsreform die Diskussion um die
Einfithrung von Gesamt- und Ganztagsschulen aufkam. Diese fan-
den in den 1970er Jahren ein gewisse regionale Verbreitung, eine
flichendeckende Etablierung fand jedoch nicht statt (vgl. Ludwig
2005). Mit diesen Bemiihungen beginnt allerdings der Aufbau der
deutschen Schulsozialarbeit, die dann nach der deutschen Wieder-
vereinigung in den 1990er Jahren einen weiteren Aufschwung erlebte
(vgl. Speck 2009) und fiir die Kooperation von Jugendarbeit und
Schule eine prigende Wirkung hatte. In den 1990er Jahren beginnt
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auch in Deutschland eine stirkere Diskussion um die Kooperati-
on von Jugendarbeit und Schule, die bis dahin voneinander relativ
unberiihrt geblieben waren. Der Ausbau der Ganztagsschulen kann
daher nicht unbedingt als Neuanfang in diesem Verhiltnis benannt
werden, allerdings wird der Ausbau der Ganztagsschule schon frith
politisch mit Kooperationserwartungen an Jugendarbeit und Schu-
len verkniipft. Rahmenvereinbarungen auf der Ebene der Bundes-
linder (zum Beispiel mit Landesjugendringen) bilden dafiir den or-
ganisatorischen Rahmen.

Von Seiten der Jugendarbeit lassen sich zwei zentrale Diskurslinien
nach dem IZBB-Beschluss zum Ganztagsausbau verfolgen. Zum
einen die Frage, vor welcher Zukunft die Jugendarbeit steht, wenn
nun die Ganztagsschule flichendeckend eingefiihrt wird. Vor allem
die Sorge vor Konkurrenz trieb die Jugendarbeit voran: einerseits die
Sorge um zeitliche Konkurrenz, also dass die Ganztagsschulen die
Nachmittagszeit, die klassischerweise fiir Jugendarbeit genutzt wird,
so vereinnahmen kénnte, dass Jugendliche keine Zeit fiir Jugendar-
beit mehr haben; andererseits die Sorge um inhaltliche Konkurrenz,
dass im Ganztagsbetrieb der Schulen jetzt Angebote stattfinden, die
auch inhaltlich mit Angeboten von Vereinen und Verbidnden oder
der Offenen Jugendarbeit vergleichbar sein und diese dann tiberfliis-
sig machen kénnten.

2 Dabei blieb der Grundsatz der Entwicklung, dass die Ausgestaltung
und Ausstattung von Ganztagsschulen Lindersache bleibt. Dies bedeu-
tete auch, dass entsprechende iibergeordnete Regelungen zur Koope-
ration auf der Ebene der Linder getroffen werden. Die Mehrzahl der
Linder hat Rahmenvereinbarungen mit Dachverbinden des Sports, der
Kultur und eben auch der Jugendhilfe oder Jugendarbeit geschlossen,
die Rahmen fiir die Kooperation und deren Finanzierung regeln. Diese
fielen in ihrer Regelungstiefe zwischen den Bundeslindern sehr unter-
schiedlich aus.
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Gerade letzteres sowie die oben skizzierte politische Rahmung fiihr-
ten zur zweiten Diskurslinie, der Frage der ,Kooperation“: Hier gab
es einerseits Positionen, die die Hoffnung der Jugendarbeit ausdriick-
ten, zum Akteur und Mitgestalter der Schule werden zu kénnen,
andererseits die Positionen, die die Probleme der Kooperation mit
Schulen herausstellten: Neben der praktischen Schwierigkeit, koope-
rationsbereite Schulen zu finden, gab es starke Vorbehalte tiberhaupt
Kooperationen einzugehen, da mit der Kooperation die Sorge um
eine Systemverinderung der Jugendarbeit (,was Schule anfasst, wird
zur Schule®) und um die Identitit als ein freiwilliges Angebot im
Rahmen der verpflichtenden Schule einherging. Weitergehende Po-
sitionen diskutierten, inwieweit Jugendarbeit in Kooperation in einer
tiber den Tag zweigeteilten ,,Ganztagsbildung® (Coelen 2009) besser
aufgestellt ist als in einer integrierten, rhythmisierten Ganztagsschu-
le, die strukeurell in der Hauptverantwortung der Schule verbleibt.
»Kooperation auf Augenhdhe® wurde zu einem (strukturell wohl un-
einldsbaren) Schlagwort, das nach nun elf Jahren Ganztagsschulent-
wicklung einem (Selbst-)Bewusstsein gewichen ist, dass Kooperation
mit Schule immer auch Kompromisse bedeutet und dass man es mit
der Schule mit einem strukturell stirkeren Partner zu tun hat, mit
dem man nur auf der Basis eines eigenen Profils und einem Wissen
um eigene Stirken und den eigenen Kern (wie beispielsweise Interes-
sensorientierung, Beteiligung/Selbstorganisation und Freizeitorien-
tierung) in einen wirklich kooperativen Austausch kommt.

Bilanziert man nun empirisch die Entwicklung der letzten elf Jahre,
so kann man von einer Entdramatisierung sprechen, da ein offen-
sichtlicher Teilnehmerriickgang aufgrund von Ganztagsschulbesuch
nicht zu verzeichnen ist (wobei hier die Ursachen vor allem in der
sehr heterogenen Umsetzung von Ganztagsschulmodellen und der
relativ geringen zeitlichen Einbindung bei Ganztagsschulbesuch zu

finden sind).
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Abbildung 2: Anteil Ganztagsschulen, die mit benannten

Kooperationspartnern kooperieren
(Angaben in Prozent). Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung 2012.

Anhand der bundesweit reprisentativen StEG-Schulleitungsbefra-
gung 2012 mit iiber 1.200 Ganztagsschulen (vgl. StEG-Konsortium
2013) ldsst sich in etwa abschitzen, welche Rolle die Organisationen

der Jugendarbeit im Ganztagsschulbetrieb spielen (vgl. Abb. 2).

Sichtbar wird, dass gerade Sportvereine und Einrichtungen/Organi-
sationen der kulturellen Jugendbildung breit vertretende Kooperati-
onspartner der Ganztagsschulen sind, die Offene Jugendarbeit hin-
gegen — schulformspezifisch — nur an jeder vierten beziechungsweise
jeder siebten Ganztagsschule als Kooperationspartner eingebunden
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ist. Die Jugendverbinde werden von Schulleitungen noch seltener als

Kooperationspartner genannt, anteilig sind sie am ehesten noch an

Schulen der Sekundarstufe I vertreten.

Anhand der StEG-Kooperationspartnerbefragung 2005-2009 lisst
sich zudem ein erster Uberblick iiber die Kooperationsstrukturen

zwischen Jugendarbeit und Schule und die Auswirkungen des Ganz-

tagsschulausbaus in Deutschland gewinnen. Grundsitzlich nehmen

die Triger der Jugendarbeit in den Ganztagsschulen — je nach Bun-

desland — unterschiedliche Rollen ein:

Der hiufigste Fall ist die Ubernahme von Bildungs- und Freizeit-
angeboten jenseits von Schulfichern (Musik, Kunst, Sport, Tech-
nik, Berufseinstieg), womit die Jugendarbeit insbesondere an der
Erreichung des Ziels eines erweiterten Bildungsangebots fir alle
Schiiler/-innen in Ganztagsschulen mitwirke.

Dariiber hinaus machen Triger der Jugendarbeit in Ganztags-
schulen auch gezielte/projektférmige Angebote zum sozialen und
personalen Lernen und der politischen Bildung. Dies waren auch
Schwerpunkte der schon vor dem Ganztagsschulausbau vorhande-
nen Kooperation mit Schulen.

Teilweise tibernechmen Triger der Jugendarbeit auch Unterstiit-
zungsangebote des Lernens (zum Beispiel Hausaufgabenhilfe)
oder reine Betreuungsangebote, was in der Fachdiskussion aufSer-
ordentlich umstritten ist.

In einzelnen Bundeslindern tibernehmen Triger der Jugendarbeit
auch die Organisation des Ganztagsbetriebs, also die Verantwor-
tung fir die Umsetzung und Durchfihrung des auferunterricht-
lichen Teils der Ganztagsschule (und organisieren dabei Hausauf-
gabenhilfe, Nachmittagsbetreuung und -angebote, ohne diese in
jedem Fall selbst anzubieten). Dieses Tragermodell findet sich bei-
spielsweise in Nordrhein-Westfalen und Hessen, auch die Schulju-
gendarbeit in Sachsen hat hier seine Entsprechungen.
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Entsprechend finden sich sehr unterschiedliche Kooperationen, die
von einem wdchentlichen Angebot in der Schule bis hin zur um-
fassenden Mitverantwortung fiir den Ganztagsbetrieb reichen. Aller-
dings bildet die Gestaltung von Ganztagsangeboten die grofie Mehr-
heit der Kooperation. Schaut man anhand der StEG-Daten darauf,
welche Art Ganztagsangebote die Triger der Jugendarbeit in den
Ganztagsschulen machen, so zeigt sich ein sehr breites Spektrum der

Jugendarbeit (vgl. Tab. 1).

Sichtbar wird im Vergleich das breite Spektrum an Angeboten, das
die Triger der Jugendarbeit (und andere Triger der Jugendarbeit) er-
bringen. Bei Schwerpunkten in der Projektarbeit, den Ferienangebo-
ten, den Freizeitangeboten, Musik- und Kunstangeboten sowie An-
geboten zum sozialen Lernen reicht die ,,Angebotspalette der Triger
der Jugendarbeit doch sehr weit — und spiegelt auch die Vielfalt der
Aktivitdten der auf8erschulischen Arbeit wider. Andere Kooperati-
onspartner wie Sportvereine oder Musik-/Kunstschulen sind viel
stirker auf den jeweiligen Hauptgegenstand beschrinkt. Insgesamt
ist das Engagement der Triger der Jugendarbeit und der anderen Tri-
ger der Jugendhilfe in den Ganztagsschulen sowohl zeitlich als auch
personell deutlich umfassender als der anderen Kooperationspartner.

Dabei finden die Angebote der Jugendarbeit im Ganztagsschulbe-
trieb lingst nicht immer in den Schulen statt: Die Regelungen der
Schule erméglichen, mit den Ganztagsangeboten die Schule auch in
den Sozialraum zu 6ffnen. Nur etwa 44 % der Angebote der Jugend-
arbeit finden nach Angaben der Kooperationspartner der Jugendar-
beit immer in der Schule/auf dem Schulgelinde statt, 39 % immer
in eigenen Riumlichkeiten der Triger.

Als interessant erweisen sich auch die Einschitzungen der Triger
zur eigenen Rolle in der Kooperation, auch im Vergleich zu ande-
ren Tragern. Hier zeigt sich das Gros der kooperierenden Partner der
Ganztagsschule zufrieden, auch wenn sie sich selbst hdufig nicht als
gleichberechtigte Partner wahrnehmen (vgl. Abb. 3).



Jugendarbeit und Ganztagsschulen in Deutschland

Jugend- anderer Sport andere
arbeit  Jugend- in % KP
in % hilfe in %
in %

Ferienangebote 39,2 31,9 16,2 1,9
Préventions-/ Beratungsangebote 39,2 40,0 7,8 14,4
Projekttage 33,8 34,8 15,6 29,5
Fr_elzeltangebote zur freiwilligen 338 296 407 167
Teilnahme
Musisch-klnstlerische Angebote 31 1,9 1,2 16,7
Formen sozialen Lernens (z.B. Streit- 203 26,7 0.0 82
schlichtungskurs)
Hausagfgabenhllfe, -betreuung/ 176 274 0.0 9.9
Lernzeit
Freizeitangebote (Wahlpflicht) 17,6 16,3 15,6 5
Bea_gfsmh_tlgung vo_n S_chulerlnnen/ 176 185 06 5.4
Schilern in der Freizeit
Angebote der Berufsorientierung 16,2 274 3,0 34,8
Sportliche Angebote 14,9 15,6 65,3 8,8
Technische Angebote/Neue Medien 10,8 10,4 0,6 13,0
Warme Mittagsmahlzeiten (bzw.
Mittagsbetreuung/-aufsicht) 81 193 06 57
Formen interkulturellen Lernens 6,8 1,9 0,0 37

Tabelle 1: Anteil der kooperierenden Trager der Jugendarbeit mit

entsprechenden Angeboten

(Mehrfachnennungen, Auswahl, Angaben in Prozent). Quelle: StEG-Kooperations-

partnerbefragung 2009.
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arbeit Jugendhilfe

Abbildung 3: Rolle der Kooperationspartner

in der Kooperation mit Schule.
(Angaben in Prozent). Quelle: StEG-Kooperationspartnerbefragung 2009.

Die Trager der Jugendarbeit und die anderen Jugendhilfetriger fith-
len sich dabei eher als andere Kooperationspartner gleichberechtigt
und scheinen auch stirkeren Wert darauf zu legen. Allerdings sind
auch mehr als ein Drittel zufrieden, wenn sie eher eine nachgeordne-
te Rolle im Sinne eines Dienstleisters erbringen.

Diese in der Tendenz positive Einschitzung der eigenen Rolle spie-
gelt sich auch in der Zufriedenheit der Triger mit der Kooperation
wider: So sind die Triger insbesondere mit den pidagogischen Kon-
zepten der Schulen, der Zusammenarbeit in der Schule und auch mit
der Unterstiitzung durch die Schulleitungen zufrieden (vgl. Tab. 2).

3 Darauf hingewiesen werden muss, dass eine Befragung der aktuell be-
teiligten Kooperationspartner eine Positivauslese ist; in der StEG wur-
den keine Kooperationspartner nach Beendigung einer Kooperation
mit einer Ganztagsschule befragt.



Jugendarbeit und Ganztagsschulen in Deutschland

Sonstige andere
Jugend- Jugend- Koopera-
arbeit  hilfetra- S_pc{))rt tionspart-
- in %
in % ger ner
in % in %

Padagogisches Gesamtkonzept Schule 90,0 84,7 87,8 94,9
Akzep?anz ihres Angebots durch 879 79.4 82,9 878
Lehrkrafte
Unterstitzung durch die Schulleitung 84,8 85,0 81,9 91,0
Rolle u. Verhaltnis der Kooperations- 843 786 83,9 921
partner
Verlassllchke!t der Abspra_chep zwischen 814 85,4 928 935
Schule und eigener Organisation
Zusammenarbeit zwischen den Lehr-
kraften und den Mitarbeitern lhrer 80,6 78,3 81,1 86,6
Organisation
Materielle bzw. rdumliche Ausstattung 79,6 78,9 84,9 83,4
Kommun{kanonsablaufe zwischen den 74,6 76.4 813 88,0
Kooperationspartnern
Personelle Ausstattung 70,6 73,3 83,1 778
Finanzielle Ausstattung 61,7 64,9 71,3 64,7
Maéglichkeiten der Mitbestimmung 447 613 46,8 59,5

(z.B. Stimmrecht in Schulgremien)

Tabelle 2: Zufriedenheit mit Aspekten der Kooperation.
(sehr oder eher zufrieden, Angaben in Prozent). Quelle: StEG-Kooperationspartner-

befragung 2009
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Als Herausforderungen oder mégliche Problemstellen lassen sich die
Mitbestimmungsmdglichkeiten in der Schule benennen, mit denen
der groflere Teil der Kooperationspartner eher unzufrieden ist. Auch
in Finanzierungsfragen und den Personalressourcen ist zumindest ein
nennenswerter Anteil eher unzufrieden.

Weitere Befunde zur Kooperation zeigen, dass die Kooperations-
beziehungen vor Ort relativ positiv wahrgenommen werden, aber
tatsichlich aufeinander bezogene Kooperation bislang nur begrenzt
gelebt wird (vgl. Arnoldt 2011). Oft existiert kein gemeinsamer Ko-
operationsprozess, sondern das Angebot besteht eher in einer Dienst-
leistung fiir die Schule (siehe oben, was sich auch am Fehlen gemein-
samer Ziele festmacht). Dabei entscheidet vor allem die Schulleitung
und die Auslegung ihrer Titigkeit tiber das Funktionieren und die
Ausgestaltung der Kooperation. Als hilfreich erweisen sich Landes-
rahmenvereinbarungen, die Angebote der Jugendarbeit betonen oder
Jugend-/Sportverbidnden sogar Vorrang vor kommerziellen Anbie-
tern einrdumen. Landesregelungen, die eine Vertragsgestaltung fir
Angebote mit Einzelpersonen vorsehen, erschweren strukturelle Ko-
operationsbestrebungen zwischen Verbinden und den Schulen.

3 Auswirkungen des Ganztagsschulausbaus
und der Kooperationen

Schaut man sich die Auswirkungen des Ganztagsschulausbaus an, so
kann man aus der Perspektive der Jugendarbeit sowohl die Kinder
und Jugendlichen als auch die Akteure der Jugendarbeit ins Blickfeld
riicken. Bilanziert man die Ganztagsschulforschung der letzten zehn
Jahre, so zeigen sich mit Blick auf die Kinder und Jugendlichen keine
Hinweise auf eine auflerschulische eingeschrinkte Freizeit mit Freun-
den beziechungsweise weniger Freundschaftskontakte (vgl. Kanevski/
von Salisch 2011). Ebenfalls sind keine belastbaren empirischen Hin-
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Abbildung 4: Teilnahme an Angeboten der Jugendarbeit nach

Ganztagsschulbesuch im Langsschnitt (Sek I).

(Angaben in Prozent der Befragten zwischen der 5. und 9. Klasse). Quelle: StEG-
Schulerbefragung 2005-2009, Sek |, n=1.724, Langsschnitt.

weise auf Einschrinkung von auflerschulischen kulturell-musischen
Aktivititen oder Verbandsaktivititen festzustellen. Im Liangsschnitt
konnten Ziichner und Arnoldt (2011) anhand der StEG-Daten zei-
gen, dass auch in der Jugendarbeit tiber die Ganztagsschule keine
Teilnehmereinbuflen zu erwarten sind (vgl. Abb. 4).

Auch in der Abbildung wird deutlich, dass — bei leichten Unter-
schieden — kaum ein systematischer Unterschied zwischen intensi-
ven Ganztagsschillern/-innen und Halbtagsschiilern/-innen in der
Teilnahme an entsprechenden Angeboten der Jugendarbeit existiert.
Hingegen gibt es gewisse Einschrinkungen bei Sportaktivititen in
und auferhalb von Sportvereinen bei Ganztagsschiilerinnen und
-schiilern (vgl. Ziichner/Grgic 2013; Ziichner/Arnoldt 2011).
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Abbildung 5: Veranderungen durch die Kooperation mit Schulen.

(Nur Trager der Jugendarbeit, Angaben in Prozent). Quelle: StEG-Kooperations-
partnerbefragung 2009.

Allerdings zeigt sich, dass die Ganztagsschule erweiterte Bildungs-
und Erfahrungsmaglichkeiten gerade fiir Kinder aus ressourcenir-
meren Elternhdusern bieten kann, da entsprechende Bildungs- und
Freizeitangebote, die auflerschulisch schichtspezifisch wahrgenom-
men werden, in der Ganztagsschule keinem solchen Bias unterliegen

(vgl. Ziichner/Rauschenbach 2013).

Mit Blick auf die Auswirkungen der Ganztagsschulkooperation auf
die Organisationen der Jugendarbeit wurden in StEG die Kooperati-
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onspartner der Ganztagschule direkt gefragt, welche Auswirkungen
sie durch die Kooperation erleben (vgl. Abb. 5).

Betont wurde vor allem der Imagegewinn durch die Kooperation
als auch weitere Kooperationen und die Erweiterung des Angebots-
spektrums der Triger. Die Arbeit mit neuen Zielgruppen betonen
immer noch zwei Drittel, einen Zuwachs von Kindern und Jugend-
lichen etwa die Hilfte der Befragten (gerade bei Jugendzentren gibt
es empirische Hinweise auf verstirkte Nutzung bei Kooperation mit
Schulen, Ziichner/Arnoldt 2013). Ein Gewinn materieller oder per-
soneller Ressourcen ist hingegen nach Angaben der Triger nur sehr
begrenzt zu verzeichnen.

Mit Blick auf die Auswirkungen auf die Ganztagsschulen zeigte sich,
dass Schulen, die mit Tragern der Jugendarbeit kooperieren, sich ver-
stirkt in den Sozialraum 6ffnen — im Sinne einer Teilhabe/Teilnahme
am ,kommunalen Leben®, einer stirkeren Einbindung in kommuna-
le Planungsprozesse sowie in einem vermehrten lokalen Engagement
und lokaler Mitwirkung von Schiilerinnen und Schiilern.

4 Perspektiven fiir die Jugendarbeit

Mit Blick auf die Zukunft kann in Deutschland davon ausgegangen
werden, dass der Ganztagschulausbau weitergehen wird, nun viel-
leicht nicht mehr in dieser enormen quantitativen Dynamik, son-
dern vielleicht stirker in qualitativer Hinsicht, in der Entwicklung
und der Aushandlung, um notwendige und erwiinschten Standards
und bereitgestellter Finanzierung.

Eine Aufgabe der Jugendarbeit in dieser Diskussion mit und neben
der Ganztagsschule bleibt zunichst, ihr eigenes Profil und ihre eigene
Leistungsfihigkeit als Freizeit- und Bildungsraum neben der Schule
sowie Jugendarbeit als Teil des Bildungs- und Lebensraums Schu-
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le zu schirfen und sichtbar zu machen. Um als relevanter Akteur
eigenstindige Angebote als auch Kooperationsangebote zu machen,
scheint es wichtig, nach innen und auflen zu verdeutlichen, was die
besonderen Leistungen der Jugendarbeit sind und welche Zielsetzun-
gen damit verbunden sind. Das Zusammenwirken mit Schule wird
sowohl bei Eigenstindigkeit als auch bei Kooperation mit Ganztags-
schulen in Zukunft eine wichtige Aufgabe sein, auf der lokalen Ebe-
ne wird dies in Deutschland derzeit unter den Stichworten lokale
Bildungslandschaften und kommunale Bildungsplanung diskutiert.
Auch fiir den gemeinsamen Planungs- und Gestaltungszusammen-
hang im Sozialraum wird die Jugendarbeit ihre Qualititen sichtbar
einzubringen haben.

Fiir die konkreten Kooperationen mit Ganztagsschulen lassen sich
fur die Triger der Jugendarbeit folgende Aufgaben formulieren:
Zum einen die Selbstvergewisserung iiber jeweils eigene einzubrin-
gende Inhalte, Ziele, Erwartungen und Ressourcen (was im besten
Fall schon vor der Kooperation erfolgen sollte). Zweitens die Koope-
rationsarbeit als eigene Aufgabe der Kooperation, die iiber Koope-
rationsverhandlungen und -vertrige organisiert wird und tber die
Mitwirkungsrechte der Jugendarbeit in Ganztagsschulen definiert
werden sollten. Mitwirkung und Dienstleitung sollten als Eckpunkte
von Kooperation entsprechend aus dem Selbstanspruch der Jugend-
arbeit reflektiert werden. Mit Blick auf die qualitative Entwicklung
der Ganztagsschulen steht — zumindest in Deutschland — eine Dis-
kussion um Standards und auch um die Qualifizierung des Personals
der Jugendarbeit bezichungsweise gemeinsame Qualifizierungsmaf3-
nahmen mit Lehrkriften an. Letzteres lisst sich als eine der grofiten
Baustellen bezeichnen, die fiir eine weiterfithrende alltdgliche Ko-
operation zu bearbeiten ist. Rahmenvereinbarungen auf politischer
Ebene haben sich fiir lokale Kooperation durchaus als hilfreich er-
wiesen, weil sie eine gewisse Planungssicherheit auf beiden Seiten
entstehen lassen, gleichzeitig reicht diese natiirlich nur so weit, wie
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es tatsichlich in den Rahmenvereinbarungen ausformuliert wurde.
Entsprechend gilt es auf der politischen Ebene fiir die Bedingungen
der Kooperation begriindet zu streiten.
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Im Rahmen der Fachtagung jugendarbeit: kontext schule wurden in
vier parallelen Arbeitsgruppen von den Teilnehmenden folgende Fra-
gen bearbeitet:

1. Was ist aus der Sicht der eigenen Organisation fiir die Koopera-
tion mit Schule(n) férderlich, was ist hinderlich?

2. Welchen Nutzen haben aus dieser konkreten Kooperation ...
a) die eigene Organisation?
b) die Schule/die Schulen?
¢) die Jugendlichen?

1 (Kritische) Erfolgsfaktoren fiir gelingende
Kooperation

Insgesamt wurden aus drei Arbeitsgruppen 26 Datenbdgen derjeni-
gen Teilnehmenden ausgewertet, die bzw. deren Organisationen be-
reits {iber Kooperationserfahrungen mit Schule(n) verfiigen. Aus der
vierten Arbeitsgruppe stand ein Ergebnisprotokoll zur Verfigung.
Dabei konnten folgende (kritische) Erfolgsfaktoren fiir eine gelin-
gende Kooperation zwischen Schule(n) und auflerschulischen Orga-
nisationen herausgearbeitet werden.

11 Ubergeordnete Faktoren

Als tibergeordneter Erfolgsfaktor wird ein klares Bekenntnis zur Ko-
operation von Schule und auflerschulischen Angeboten sowohl von
Seiten der Politik (z.B. ,klare Bekenntnisse der Politik“) als auch von
Seiten der Schulbehérde (z.B. , Vereinbarung: Landesschulrac®) ge-
nannt.
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1.2 Voraussetzungen auf Seiten der
auBerschulischen Organisationen

Angebotsprofil

Als eine wesentliche Voraussetzung wird von einzelnen Teilnehmen-
den die Ausarbeitung eines klaren Angebotsprofils der aufSerschuli-
schen Organisationen genannt (z.B. ,es ist vorteilhaft, ein klares An-
gebot mit klaren Rahmenbedingungen zu haben®, ,,gute Prisentation
der Einrichtung®), ebenso wie die Notwendigkeit, mit realistischen
Erwartungen an eine Kooperation mit Schule(n) heranzugehen (z.B.
»man muss {iberhdhten Erwartungshaltungen mit realistischen Zie-
len begegnen®, ,man muss auch Kooperation ablehnen, wenn’s nicht
passt®).

Systemwissen

Als weiterer erfolgskritischer Faktor wird von den Teilnehmenden
ausreichendes Wissen iiber das System Schule auf Seiten der au-
Berschulischen Organisation genannt, insbesondere Wissen iiber
Zugangsmoglichkeiten, Kontaktpersonen, Hierarchien, Abliufe,
Organisationskultur etc. (z.B. ,Bediirfnis der Schule wahrnehmen
und Angebot anpassen®, ,forderlich ist auch, wenn man das System
Schule ein bisschen versucht zu verstehen®, ,zu wissen, wo man sich
hinwenden kann®, ,Wissen um Lehrpline®).

1.3 Voraussetzungen auf Seiten der Schule

Als Bedingung sine qua non auf Seiten der Schule wird ein klares
Bekenntnis sowie eine grundsitzlichen Bereitschaft zur Kooperation
mit auflerschulischen Organisationen erachtet, und zwar auf mog-

lichst allen Ebenen (z.B. ,Bereitschaft der Schule/Direktion/Lehrer/-
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innen/Schiiler/-innen® , Einbindung von Direktion, Lehrer/-innen
und Schiiler-innen/Eltern/SGA in die Kooperationsplanung®).

Umgekehrt wird als Hinderungsgrund fiir eine nicht gelingende
Kooperation am hiufigsten eine mangelnde Kooperationsbereit-
schaft seitens der Schule genannt (z.B. ,alles was von auflen kommt,
wird schwer angenommen, wie z.B. Sprache, Kleidung®, ,nicht alle
Lehrer/-innen waren bereit zu kooperieren®, ,,welcher Direktor will
das®, ,Werteinheiten fehlen®).

1.4 Kooperationsvereinbarung

Klare und transparente (mdoglichst schriftliche) Vereinbarungen hin-
sichtlich Inhalt, Ort, Zeitraum, Rahmenbedingungen, Finanzierung,
Ablauf und Zweck von Kooperation gelten als weiterer wesentlicher
Erfolgsfaktor (z.B. ,Klare Konzeptions- und Zielvereinbarungen®,
»ochriftliche Vereinbarung, ,Ressourcen, wie z.B. Raum, Materia-
lien®, ,,Vorabklirung des finanziellen Rahmens bzw. wer trigt welche
Kosten®).

Als hinderlich werden dementsprechend unklare Vereinbarungen,
v.a. in Bezug auf die finanziellen Rahmenbedingungen, genannt (z.B.
ofehlende Finanzierung®, ,Finanzierung fraglich“, ,Finanzierung ist
immer ein Problem

1.5 Auftragssituation

Vergleichsweise wenig schriftlichen Niederschlag fand ein Faktor, der
in einzelnen Gruppendiskussionen sehr wohl prisent war, nimlich
die Frage: ,, Wer will warum von wem was mit welchem Ziel/welchen
Zielen?“, oder anders ausgedriickt: Wie ist es um die Auftragssitua-
tion von Kooperationen zwischen Schule und auflerschulischer Ju-
gendarbeit bestellt?
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Hier kommen grundsitzlich drei Varianten bzw. ein Mix aus diesen
drei Varianten in Frage:

Externer Auftrag
an die
Organisation

Organisations-
interner Auftrag

Dienstleistung
far die Schule

Externer Auftrag an die Organisation:

In der Beauftragung und Finanzierung einer auflerschulischen Or-
ganisation durch die 6ffentliche Hand ist die Kooperation mit
Schule(n) enthalten (z.B. Suchtberatung, Jugendrotkreuz etc.).

Organisationsinterner Auftrag

Viele auflerschulische Organisationen betrachten aus eigenem Inte-
resse und ohne explizite Beauftragung durch Dritte die Kooperation
mit Schule(n) als einen Bestandteil ihrer Titigkeit (z.B. fiir Offent-
lichkeitsarbeit oder um eigene Themen an Schiilerinnen und Schiiler
heranzubringen).

Dienstleistung fiir die Schule

Eine dritte denkbare Konstellation stellt die klare Beauftragung einer
auflerschulischen Organisation durch eine Schule dar, gegen entspre-
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chendes Honorar eine bestimmte Dienstleistung zu erbringen (z.B.
Schulhofgestaltung, Durchfithrung von Projekten).

Betrachtet man die schriftlichen Aufzeichnungen der Teilnehmenden
zu diesem Erfolgsfaktor, so zeigt sich, dass dazu kaum Anmerkungen
gemacht wurden (z.B. ,der Wunsch kam von den Schiiler/-innen®,
JAuftrag v. Triger®, ,Bedarf und Wunsch, es zu haben®).

1.6 Persénliche Beziehungen

Breiten Raum nimmt in den schriftlichen Aufzeichnungen der Teil-
nehmenden die Bedeutung personlicher Bezichungen fiir das Gelin-
gen von Kooperationen zwischen Schule(n) und aufSerschulischer
Jugendarbeit ein:

* bereits personliche Kontakte und positive Erfahrungen bei/mit
Lehrenden

* Bezichung und Kontakte (2x)

* Einzelkontakte (engagiert)

* engagierte Lehrende (2x)

* personliche Bezichungen (3x)

= Schulen, die Lust auf Neues haben

* {ber aktuelles Thema reinkommen und dann iiber personliche
Kontakte weiter anbieten

Wie hoch fiir die Teilnehmenden der Stellenwert des Faktors ,per-
sonliche Bezichungen® ist, zeigen auch die in diesem Kontext ge-
nannten hinderlichen Umstinde, wie z. B.

= kaum Kontakt mit Lehrenden

= kein Kontakt mit der Direktorin oder dem Direktor

= Keine Schnittstellen
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= Kontaktaufnahme, Kommunikation
= Kontakte fehlen

* Ressourcen fiir Vernetzung/Kontaktaufnahme (iiber wen kommt
man an die Schule)

1.7 Situative Faktoren

Vereinzelt werden seitens der Teilnehmenden noch situative Faktoren
aus konkreten Kooperationsbeispielen genannt, wie etwa riumliche
Synergien (z.B. ,Rdumliche Nihe“, ,Riumlichkeiten beider Einrich-
tungen werden genutzt“) oder konkrete Vorerfahrungen (z.B. ,gute
Zusammenarbeit mit Schulsozialarbeit®, ,JUKUZ HOT ist den
Schulen bekannt®).

2 Nutzen von Kooperationsbeziehungen

2.1 Nutzen fir die eigene Organisation

Den konkreten Nutzen, der sich aus der Kooperation mit Schule(n)
fiir die eigene Organisation ergibt, sehen die Teilnehmenden in erster
Linie in der Bewerbung der eigenen Angebote (z.B. ,,Bekanntheits-
grad steigern®, ,Bekanntmachung der eigenen Angebote®, ,,Offent-
lichkeitsarbeit®, ,PR“) sowie in der Gewinnung neuer Nutzerinnen
und Nutzer dieser Angebote (z.B. ,Besucherzuwachs®, ,Erreichen
einer wichtigen Zielgruppe®, ,erster Schritt von den Jugendlichen
ins Jugendzentrum®).

Erst in zweiter Linie werden Kooperationsbeziehungen zu Schule(n)
per se als wertvoll erlebt (z.B. ,Aufbrechen zu neuem Miteinander
der Organisationen®, ,Kontakt mit der Schule an sich® , Verbreite-
rung des Angebots®, ,Kompetenznutzung®).
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2.2 Nutzen fiir die Schule

Als Nutzen fiir die Schule(n) werden neben Abwechslung (,Auf-
lockerung des Schulalltags) und Entlastung (z.B. ,Entlastung des
Lehrkorpers®) v.a. das Einbringen externer Expertise genannt, z.B.:
* erweitertes Ausbildungsangebot

= externe Expertise

= externe Referentinnen und Referenten kommen

* neues Know-how erhalten

* pidagogisch aufbereitete Projekte

* Unterstiitzung bei einem wichtigen Thema durch Methoden, Ex-
pertise und externe Referentinnen und Referenten

Daneben werden noch ein Imagegewinn fiir die Schule (z.B. ,Posi-
tive Riickmeldung der Offentlichkeit®, »Verbesserung des Schulpro-
fils“) sowie ein besseres Miteinander als Resultat konkreter Projekte
(z.B. ,Aggressionsabbau durch Erhéhung sozialer Kompetenz®) als
Nutzen fiir die Schule(n) genannt.

2.3 Nutzen fir die Schilerinnen und Schiler

Als Nutzen fiir die Schiilerinnen und Schiiler bezeichnen die Teilneh-
menden neben Abwechslung (z.B. ,,Abwechslung und Abenteuer®,
LAktivititen auf8erhalb des Schulgelindes) und dem Kennenlernen
der Angebote der auflerschulischen Organisationen (z.B. ,Kennen-
lernen einer weiteren Einrichtung®, ,Hemmschwelle senken®) v.a.
das Erleben von Bildung in einem erweiterten Kontext:

= andere Art des Lernens/des Unterrichts

* Erwerb wichtiger Lebenskompetenzen
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gemeinsam Aufgaben bewiltigen
Kompetenz statt Wissenserwerb
non-formales Lernen
Personlichkeitsbildung

soziale Kompetenz
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2013 zertifizierte Beraterin fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung.

SANDRA JENSEN, Mag.?, Sozialarbeiterin, Ger-
manistin, Master of Social Science of Social Work.
Leiterin des Projektes Schulsozialarbeit bei ISOP,
Lektorin der Alpen-Adria Universitit Klagenfurt,
Autorin diverser Lehrbiicher zu frithkindlicher
Sprachférderung und diverser Publikationen zum
Thema Schulsozialarbeit. Kontakt: sandra.jensen@
isop.at

JULIA KAUFMANN, Mag., Studium Sport-
wissenschaften. Abgeschlossene Ausbildung zur
Kindergartenpidagogin und Fritherzieherin. Seit
2011 Projektkoordinatorin der Sportunion Steier-
mark (derzeit u.a. Bewegungsland Steiermark, da-
vor Koordinatorin im Jugendprojekt Girls Only).



Autorinnen und Autoren

Mehr als zehn Jahre Leitung von Tanzgruppen und Sportkursen (fir
Kinder, Jugendliche und Erwachsene) in Vereinen.

Griindung des Sportvereins Sportunion Let’s Move im Sommer
2013 (Schwerpunkt Streetdance fiir Kinder, Jugendliche und junge
Erwachsene) — derzeit Obfrau-Stellvertreterin.

CLAUDIA KREUTZER, Dipl. Soz.Pid.(FH),
Systemische Beraterin, TZI-Zertifikat. Seit iiber
20 Jahren in der Jugendarbeit und Erwachsenen-
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bildung titig, mit wechselnden Schwerpunktthe-
men: internationale Jugendarbeit, Spielmobilar-
B beit, berufsbezogene soziale Arbeit, kommunale

Jugendpflege, Integration von Spitaussiedlern und
Zusammenarbeit von Jugendarbeit und Schule. Seit 2009 beim Bay-
erischen Jugendring Referentin fiir schulbezogene Jugendarbeit.

ARNE OHLKNECHT, Mag., Studium Sport-
und Bewegungswissenschaften. Mehr als 15 Jahre
Gesundheitsforderungs- und Priventionsarbeit in
der Steiermark. Konzeption und Durchfiithrung
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. zahlreicher Gesundheitstorderungsprojekte im Ju-
gendbereich wie Girls Only etc. Konzeption und

: Durchfithrung zahlreicher Mobilititsprojekte in
steirischen Schulen. Konzeption und Durchfithrung von Vitertagen
in steirischen Schulen. Entwicklung und Durchfithrung von Pro-
grammen zur Gesundheitskompetenzentwicklung bei Lehrlingen.
Durchfihrung einer Kinder- und Jugendstudie ,,Viter als minnli-
ches (Rollen-)Vorbild“ fiir das Wissenschaftsressort des Landes Stei-

ermark.
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BETTINA PAULIL, wissenschaftliche Mitar-

beiterin am Institut fiir Erziehungswissenschaft,

1eAld :0j04

Universitit Kassel. Diplom-Sozialpidagogin, Ju-
| gendbildungsreferentin. Arbeitsbereiche: Begleit-
forschung zu Bildungslandschaften Partizipative
Organisationsentwicklung Ganztagsbildung und

Jugendarbeit

i SONJA POSTL, DI, Landschaftsplanerin, seit
8 2008 Mitarbeiterin beim Verein Fratz Graz in der
Werkstatt fir Spiel(t)riume, sie arbeitet dort vor
8= allem im Bereich der Kinder- und Jugendbeteili-
l gung bei Freiraumplanungen. In den letzten Jah-

ren ist sie verstirkt damit beschiftigt, die Anliegen
von Kindern und Jugendlichen grafisch zu prisen-
tieren und auf sie aufmerksam zu machen. Die kiinstlerische, kind-
gerechte Gestaltung ist ihr sowohl in Bezug auf Freiraumplanung,
als auch auf die Gestaltung von Druckwerken ein grofles Anliegen.

KLAUS SCHAFER, Prof., Jahrgang 1945, Staats-

sekretdr a.D.; Honorarprofessor an der Universitit
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Bielefeld, FB Erzichungswissenschaft; langjihrig
in der Kinder- und Jugendhilfe titig, ehrenamtlich
(SJD — Die Falken, Gewerkschaftsjugend) und
hauptamtlich, Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendhil-

fe und 22 Jahre im Jugendministerium Nordrhein-
Westfalens.



Autorinnen und Autoren

JOSEF SCHEIPL, Univ.-Prof. Dr., 1946 geboren
in Bruck/Mur, 1960-1965 Ausbildung zum Volks-
schullehrer an der Lehrerbildungsanstalt in Kla-
genfurt. 1965-1966 Volksschullehrer in Kirnten;
Militirdienst. 1966-1972 Studium der Pidago-
gik, Philosophischen Propiadeutik und Geschichte
an der Universitit in Graz. 1972 Promotion zum
Dr.phil. 1985 Habilitation fiir das Fach Pidagogik. 1989 Ernennung
zum Univ.-Prof., Leiter des Arbeitsbereiches fiir Sozialpidagogik am
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Institut fiir Erziehungs- und Bildungswissenschaft der Universitit
Graz. Vorstand des Instituts fiir Erziehungswissenschaft von Mirz
1990 bis Mirz 1994 und vom 23. April 1998 bis 30. September
2005. Seit 1.10.2011 im Ruhestand.

ANDREAS SCHNIDER, Univ.-Prof. Mag. Dr.
habil., Hochschulprofessor an der Pidagogischen
Hochschule des Bundes in Wien und an der Phi-
losophisch-Theologischen Hochschule Benedikt
XVI. in Heiligenkreuz; Unternehmensberater und
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-organisator; Lebens- und Sozialberater; Wirt-
schaftscoach; Verleger und Publizist. 2002-2010
Mitglied im Osterreichischen Bundesrat; 2010-2011 Vorsitzender
der Vorbereitungsgruppe “Pidagoglnnenbildung NEU” im Auftrag

der BundesministerInnen fiir Unterricht, Kunst und Kultur und fiir
Wissenschaft und Forschung; 2011-2013 Vorsitzender des Entwick-
lungsrates “Pidagoglnnenbildung NEU” im Auftrag der Bundesmi-
nisterInnen fiir Unterricht, Kunst und Kultur und fiir Wissenschaft
und Forschung; seit 2013 Vorsitzender des Qualititssicherungsrates
fiir Pidagoginnen- und Pidagogenbildung auf Basis des Bundesrah-
mengesetzes zur Einfithrung einer neuen Ausbildung fiir Pidagogin-
nen und Pidagogen.
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GERALD TRITREMMEL, Mag. Dr. phil., auf-

gewachsen im Siidburgenland, nach der Matura
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Hauptschullehramt fiir Englisch und Sport an der
Pidagogischen Akademie Graz-Eggenberg, seit
1997 im Schuldienst an verschiedenen Schulen in
der Steiermark und in Wien titig; Studium Erzie-
* hungswissenschaft (Schwerpunke: Vergleichende
Erziehungswissenschaft und Erwachsenenbildung) an der Universitit
Graz, Abschluss des Doktoratsstudiums 2008, stellvertretende und
provisorische Leitung der Hauptschule Preding, Titigkeiten in di-
versen ARGEs, Lerndesigner an der NMS Ilz, seit 2012 Leitung des
Hochschullehrgangs Freizeitpadagogik an der Pidagogischen Hoch-
schule Steiermark.

.22 KATRIN URAY, Mag.* Bakk., Soziologin, Pidago-
gin, Trainerin fiir Erwachsenenbildung, war einige
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B

Jahre in arbeitsmarkepolitischen Projekten mit Ju-
| gendlichen beschiftigt, seit 2012 Projekdleiterin bei
beteiligung.st, der Fachstelle fiir Kinder-, Jugend-
und BiirgerInnenbeteiligung, derzeit Projekdleite-
rin von Mitmischen im Landhaus, Mitmischen in
Graz, Planspiel Demokratie-Bausteine — alle drei Projekte werden in
enger Kooperation mit den teilnehmenden Schulen durchgefiihrt.

IVO ZUCHNER, Dr. phil, Dipl. Pid, Prof. fiir
auflerschulische Jugendbildung an der Philipps-
Universitit Marburg. Arbeitsschwerpunkte: Non-
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formales/informelles Lernen im Kindes- und Ju-
gendalter, Ganztagsschule, Jugendarbeit, Sport im
Leben von Kindern und Jugendlichen, soziale Be-

rufe.












jugendarbeit: kontext schule

Die vorliegende Publikation ,jugendarbeit: kontext schule” biin-
delt aktuelle Aspekte und Ergebnisse von Kooperationen auBer-

schulischer Jugendarbeit und Schule.

Erweiterte Lern- und Bildungsangebote im Rahmen von ganz-
tagigen Schulformen bieten eine Basis fur die fachwissenschaftli-
che Diskussion zum Stellenwert und zu Entwicklungschancen fir
diese Handlungsfelder. Flr Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus
der Jugendarbeit wie auch fir jugendpolitische Entscheidungs-
tragerinnen und Entscheidungstrager behandelt diese Publikation
wichtige Uberlegungen und Praxisbeispiele aus unterschiedlichen
Feldern von Kooperationen zwischen Schule und auBerschuli-

scher Jugendarbeit.
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Verlag flr Jugendarbeit und Jugendpolitik




