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Auf gutem Wege, aber noch lange nicht am Ziel.
Die aktuellen Ergebnisse der internationalen Grund-
schul-Lese-Untersuchung IGLU zeigen, dass sich
im Grundschulbereich seit der ersten Erhebung
2001 viel getan hat. Die bildungspolitischen MaB3-
nahmen, zu denen in NRW u.a. die Offene Ganz-
tagsschule zéhlt, zeigen erste Wirkungen.

Gleichwohl, und auch das formulieren die IGLU-
Forscher/innen sehr nachdriicklich, gibt es keinen
Grund mit den Anstrengungen nachzulassen. Ganz
im Gegenteil: Die Investitionen in Bildung miissen
intensiviert und stark beschleunigt werden — so die
Studie von McKinsey & Company und der Robert
Bosch Stiftung. Sie fordern zum Paradigmenwech-
sel in Politik und Bildungsinstitutionen auf.

Den Investitionsbedarf haben Bund und Lénder
erkannt, das zeigen die Ergebnisse des Bildungsgip-
fels vom 22.10.2008. Zu hoffen bleibt, dass die
gefassten Beschliisse trotz der aktuellen Finanzkrise
zeitnah umgesetzt werden und dass Bildung als
Investition in die Zukunft wertgeschétzt und ent-
sprechend finanziell ausgestattet wird.

Was den notwendigen Paradigmenwechsel in der
Bildung angeht, so sind aus Sicht der Jugendhilfe
vor allem zwei Entwicklungen bedeutsam:

— Der Ausbau der Kooperation mit Schule, u.a. bei
der Gestaltung des,,Ganztags*und die Priasenz der
Kinder- und Jugendhilfe als Bildungspartner.

— Der Ausbau des kommunalen Bildungsmanage-
ments, zum Beispiel im Rahmen regionaler Bil-
dungsnetzwerke, mitgestaltet auch durch die
Triger der Kinder- und Jugendhilfe.

In beiden Bereichen ist NRW auf gutem Wege, aber

noch lange nicht am Ziel: dem notwendigen Para-

digmenwechsel nicht nur in der Bildungspolitik auf

Landes- und kommunaler Ebene, sondern_.auch in

den ,Kopfen™ der Akteure vor Ort in Amtern,

Einrichtungen und Schulen in beiden Systemen.

Thr
Michael Mertens

LVR-Dezernent Schulen und Jugend
im Landschaftsverband Rheinland
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|GLU-E 2006

Die LaAnder der Bundesrepublik
Deutschland im nationalen und
InternationalenVergleich

Zusammenfassung der Ergebnisse

Bei dem vorliegenden Text handelt es sich um Ausziige aus dem
gleichnamigen Handout von Wilfried Bos, Sabine Hornberg, Karl-
Heinz Arnold, Gabriele Faust, Lilian Fried, Eva-Maria Lankes, Knut
Schwippert und Renate Valtin, das anldsslich der Prdsentation der
Ergebnisse von IGLU-E 2006 bei einer Pressekonferenz am
09.12.2008 in Berlin verdffentlicht wurde. (alma)

1. Einleitung

Mit der Internationalen Grundschul-
Lese-Untersuchung (IGLU) wird das
Ziel verfolgt, langfristig Trends bezie-
hungsweise Verdnderungen der Leseleis-
tungen von Schiiler/innen und der Rah-
menbedingungen des Lesenlernens in
Schulen und Elternhéusern aufzuzeigen.
Dazu fiihrt die IEA (Intemational Asso-
ciation for the Evaluation of Educational
Achievement) im Abstand von fiinf Jah-
ren in den an IGLU beteiligten Staaten
Erhebungen durch, an denen sich Schii-
ler/innen, Lehrkrifte, Eltern und Schul-
leitungen beteiligen. Deutschland hat
sowohl 2001 als auch 2006 an IGLU
teilgenommen, so dass die Ergebnisse
der beiden Erhebungen national, aber
auch international verglichen werden
konnen. Insgesamt haben sich 28 Staaten
an beiden IGLU-Erhebungen beteiligt.

IGLU-E 2006 ist die nationale Erwei-
terungsstudie zu IGLU 2006. Auch bei
IGLU 2001 gab es im Rahmen der
nationalen Erweiterung IGLU-E 2001
einen Landervergleich, an dem sieben
Léander mit erweiterten Stichproben teil-
genommen haben: Baden-Wiirttemberg,
Bayern, Brandenburg, Bremen, Hessen,
Nordrhein-Westfalen und Thiiringen (zu
den Besonderheiten der Stichproben vgl.
Bos, Lankes et al., 2004). Bei IGLU
2006 sind nun erstmals fiir alle 16 Lan-
der Vergleiche moglich.

m :
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Im Folgenden werden zentrale Ergeb- ®
nisse der Lesekompetenz aus den 16 4:
Landern im nationalen und internatio- ==
nalen Vergleich berichtet. Dies geschieht
im Hinblick auf zwei Bereiche von |
IGLU:
— Die Lesekompetenz, die bei IGLU als =

einumfassendes Konzepterfasstwird.

Dabei wird zum einen die Leseleis-

tung im Hinblick auf das Lesen mit

verschiedenen Leseabsichten und in

Bezug auf vier Verstehensaspekte ge-

messen, zum anderen aber auch das

Leseselbstkonzept der Schiiler/innen,

ihre Lesemotivation und ihr Lesever-

halten erhoben. -
— Einige Rahmenbedingungen des =

Lesenlernens, zudenen familidre, schu-

lische und unterrichtliche Faktoren ge-

héren.

Ausflihrlichere Ergebnisse zum Ab-
schneiden Deutschlands im internatio-
nalen Vergleich sind im ersten Berichts-
bandzu IGLU 2006 nachzulesen (Bos et |
al., 2007).

2. Ergebnisse zur
Lesekompetenz

Im internationalen Vergleich hat
Deutschland bei IGLU 2006 erfreulich
gutabgeschnittenundinallen Dimensio-
nen der Lesekompetenz bessere Ergeb-

nisse in den Leseleistungen erzieltals bei
der ersten Erhebung 2001. Auf der



Gesamtskala Lesen erreichen die
Schiiler/innen in Deutschland bei IGLU
2006 einen signifikant héheren Mittel-
wert als bei IGLU 2001. Dariiber hinaus
liegt Deutschland signifikant {iber den
Teilnehmerstaaten der EU und der OECD.
Erfreulich sind auch die geringe Breite
der Leistungsverteilung und die relativ
geringen Unterschiede zwischen Jungen
und Madcheninden Leseleistungen. Der
Anteil derjenigen Schiiler/innen, die mit
ihren Lesewerten unter Kompetenzstufe
[Iliegen, filltin Deutschland vergleichs-
weise klein aus.

GroBlere Unterschiede zeigen sich
beziiglich der Ergebnisse in den Verste-
hensleistungen: Wihrend Deutschland
vor allem bei den textimma-
nenten Verstehensleistungen
hohe Werte aufweist (555
Punkte), ist der Wert fiir die
wissensbasierten Verstehens-
leistungen mit 540 Punkten
vergleichsweise niedrig. Die
Differenz zwischen diesen ||
beiden Leistungen ist im |
internationalen Vergleich als
relativ hoch einzuschitzen.

Werden die Ergebnisse der
Lander der Bundesrepublik
Deutschland im Einzelnen be- "
trachtet, sozeigt sichinsgesamt [
einrechtheterogenes Bild. Thii-
ringen ist das einzige Land, in
dem die Lesekompetenz der getesteten
Schiiler/innen auf der Gesamtskala sig-
nifikant iiber dem deutschen Mittelwert
liegt. Signifikant unter dem deutschen
Mittelwert liegen Hamburg und Bre-
men, jedoch liegen sie damit immer
noch im Bereich der Mittelwerte der
EU- und der OECD-Vergleichsgruppe.

In IGLU wird die Leseleistung beim
Lesen von literarischen und informie-
renden Texten untersucht, um das Lesen
mit verschiedenen Leseabsichten zu be-
riicksichtigen. Wird die Ausgewogenheit
der Leseleistungen bei literarischen und
informierenden Texten als wichtiges
Kriterium fiir erfolgreiches Lesen
angesetzt, so ist festzustellen, dass nur in
Baden-Wiirttemberg, Bayern, Bremen
und im Saarland kein signifikanter
Unterschied zwischen den Leseleistun-
gen der Schiiler/innen bei diesen beiden
Leseabsichten besteht. In den Landern,

Y
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in denen Differenzen festgestellt werden
koénnen, schneiden Kinder beim literari-
schen Lesen besser ab. Hier sollte dartiber
nachgedacht werden, wie das Lesen und
ErschlieBen von informierenden Texten
besser gefordert werden kann.

Bayern und Thiiringen schneiden im
Hinblick auf die in IGLU erfassten text-
immanenten und wissensbasierten Ver-
stehensleistungen vergleichsweise gut ab,
jedoch schneiden die Schiiler/innen in
allen Landern bei den wissensbasierten
Verstehensleistungensignifikant schlech-
ter ab als bei den textimmanenten Ver-
stehensleistungen.

Der Anteil derjenigen Kinder, die die
Kompetenzstufe 111 nicht erreichen, ist

inThiiringen vergleichsweise geringund
liegt unter dem deutschen Anteil. Dage-
gen ist der Anteil von Schiiler/innen
unterhalbder Kompetenzstufe [11in Berlin
und Bremen relativ groB3 und liegt {iber
dem deutschen Anteil. Bremen weist
dartiiber hinaus nur einen geringen Anteil
von Kindern auf Kompetenzstufe V auf
und liegt unter dem deutschen Mittel-
wert. In Bayern und Thiiringen ist dieser
Anteil fast dreimal so hoch.
ImVergleich der Ergebnisse von IGLU
2001 und IGLU 2006 hat sich die Lese-
kompetenz der Viertkldssler/innen nurin
Bayern verbessert. In allen anderen Lan-
dern, die zum Vergleich herangezogen
werden konnen, lassen sich keine signi-
fikanten Differenzen zwischen den bei-
den Erhebungszeitpunkten feststellen,
wobei die meisten betrachteten Lénder
im Jahr 2006 nominell hohere Werte
aufweisen als fiinf Jahre zuvor.

Was die Unterschiede zwischen Jun-
gen und Médchen betrifft, so erreichen
Maidchen in Deutschland eine um sieben
Punkte signifikant bessere Leistung auf
der Gesamtskala Lesen als Jungen. In
den Landern ergeben sich fiir das Saar-
land Sachsenund Sachsen-Anhalt signi-
fikante Unterschiede zugunsten der
Leseleistung der Médchen. In diesen
Landern ist zu iiberlegen, wie eine
spezifische Leseforderung bei Jungen
initiiert und umgesetzt werden kann.

Neben Leseleistungen werdenim Rah-
men von IGLU das Leseselbstkonzept,
die Lesemotivation und das Leseverhal-
ten der Kinder untersucht. Die Index-
werte, die flir das Leseselbstkonzept er-
rechnetwurden, sind insbesondere
in Bayern vergleichsweise hoch.
In Sachsen-Anhalt, Thiiringen,
Brandenburg und Berlin fallen
die Werte dagegen relativ niedrig
aus. Hinsichtlich der Lesemoti-
vationweisen 58 Prozentder Viert-
kléssler/innen einen hohen Index-
wert und damit sehr positive
Einstellungen zum Lesen auf.
™ Diese giinstige Lesemotivation
3 findet sich in einer Mehrzahl der
8" Linder der Bundesrepublik
Deutschland.

Hinsichtlich des Leseverhaltens
. istinsbesondere der Anteil derje-

nigen Kinder von Interesse, die
angeben, auBerhalb der Schule nie oder
fast nie zum Vergniigen zu lesen. Die
Anteile dieser Kinder liegen in Sachsen-
Anbhalt, Brandenburg und Bremen signi-
fikant oberhalb des deutschen Anteils.
AuchinHamburg, Thiiringen und Rhein-
land-Pfalz liest ungefdhr ein Sechstel der
Schiiler/innen nach eigenen Angaben
auBlerhalb der Schule nie oder fast nie
zum Vergniigen. Wéhrend sich in Bezug
auf die Leseleistung gemessen am inter-
nationalen Mal3stab nur geringe Unter-
schiede zugunsten der Miadchen ab-
zeichnen, sind die Differenzen in den
motivationalen Merkmalen erheblich.
Dies betrifft zunichst die Einstellung
zum Lesen: In Deutschland weisen 68,5
Prozent der Midchen und 46,9 Prozent
der Jungen einen hohen Indexwert in der
Einstellung zum Lesen auf. Ein niedri-
ger Indexwert findet sich bei 3,4 Prozent
der Midchen und 11,6 Prozent der
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Jungen. Ahnlich zeigt sich dies auch in
den Léndern. Besonders grof3 ist die
Differenz bei der Lesemotivation zwi-
schen Médchen und Jungen in Baden-
Wiirttemberg, im Saarland und in Meck-
lenburg-Vorpommern. Der Anteil an
Jungen mit niedriger Lesemotivation ist
in Brandenburg, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Sachsen-Anhalt und im Saarland
besonders hoch. Bedenklich ist auch die
Geschlechterdifferenz beim Anteil der
Kinder, dieangeben, aulerhalb der Schule
nie oder so gut wie nie zum Vergniigen zu
lesen. In Deutschland gilt dies fiir 8,8
Prozent der Méadchen und fiir 19,4 Pro-
zent der Jungen. Diese Geschlechterdif-
ferenz ist in Rheinland-Pfalz, Branden-
burg, Bayern, Thiiringen und Berlin
vergleichsweise stark ausgeprigt.

3. Rahmenbedingungen
fiir den Erwerb von
Lesekompetenz

IGLU liegt ein theoretisches Rahmen-
modell zugrunde, das Schulleistungen
als Ergebnis vielfiltiger gesellschaft
licher, héduslicher, schulischer, unter richt-
licher und individueller Ausgangsbedin-
gungen auffasst. Im Folgenden werden
zentrale Ergebnisse zu einigen dieser
Merkmale berichtet.

3.1 Unterrichts- und
schulbezogene Merkmale

Im Jahr 2006 betragt die durchschnitt-
liche Klassenstirke des 4. Jahrgangs in
der Bundesrepublik Deutschland 21,7
Schiiler/innen und ist damit mit der
Klassenstirke der an IGLU 2006 betei-
ligten Staaten der EU (21,6 Schiiler/
innen) vergleichbar. Die Jahresunter-
richtszeit liegt laut Aussagen des Statis-
tischen Bundesamts bei durchschnittlich
827 Stunden und damit im Bereich des
Werts der EU-Vergleichsgruppe (824
Stunden). Hinsichtlich der jahrlich auf-
gewendeten Unterrichtszeit weisen Ber-
lin, Bremen und Thiiringen die hochsten
Werte in der Bundesrepublik Deutsch-
land auf, das Saarland dagegen die nied-
rigsten. Allerdings wird im Saarland und
in Hamburg der hochste Anteil der Un-
terrichtsstunden fiir Sprachunterricht
aufgewendet. Der diesbeziiglich geringste
Anteil zeigt sich in Bremen. Explizit fiir
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Leseunterrichtnutzen Lehrkréfte in Ham-
burg die meiste Unterrichtszeit; in Bre-
men liegt der entsprechende Wert am
niedrigsten. Lehrkréfte an Grundschu-
len in Deutschland wenden in der 4.
Jahrgangsstufe verglichen mit den an
IGLU 2006 beteiligten Staaten der EU
(VG,,: 22,1 Prozent) in einem Schuljahr
im Mittel deutlich weniger Zeit fiir
Leseunterricht auf (13,9 Prozent). Die-
ser Anteil fillt sogar noch geringer aus
als bei IGLU 2001 (18,0 Prozent).

Im Jahr 2006 haben 85 Prozent der
Viertklassler/innen an ihrer Grundschu-
le Zugang zu einem Computer, dies sind
24 Prozentpunkte mehr als bei IGLU
2001. 65 Prozent der Kinder haben
Zugriff auf das Internet, dies sind 38
Prozentpunkte mehr als bei IGLU 2001.
Allerdings zeigen sich bei IGLU 2006
erhebliche Unterschiede zwischen den
LénderninderIT-Ausstattung: Lediglich
in Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen
und Thiiringen haben alle Kinder
Zugang zu einem Computer. In Bran-
denburg (66 Prozent) und Bremen (31
Prozent) sind die Anteile derjenigen
Kinder, die an ihrer Schule Zugang zu
einem Computer haben, seit IGLU 2001
deutlich angestiegen. In der Halfte der
Lander der Bundesrepublik Deutschland
kénnen 2006 sogar mehr als 80 Prozent
der Viertkléssler/innen einen Computer
in ihrem Klassenraum nutzen. In Sach-
sen und Mecklenburg-Vorpommern
haben nahezu alle Kinderan ihrer Schule
Zugang zum Internet; Grundschulen in
Brandenburg (63 Prozent) und Bremen
(55 Prozent) verzeichnen seit IGLU 2001
diesbeziiglich deutliche Zuwachsraten.

Im Vergleich zu IGLU 2001 ergreifen
im Jahr 2006 mehr Schulen MaBnahmen
zur Verbesserung des Leseunterrichts.
In diesem Zusammenhang hat sich
insbesondere das Angebot an Fortbil-
dungen, die von der Schule organisiert
werden, deutlich erh6ht. Eine erhGhte
Zahl an Mallnahmen zur Verbesserung
desLeseunterrichtszeigtsichinsbesondere
in Sachsen-Anhalt, Brandenburg und
Hessen; dagegen sind diese Angebote in
Schleswig-Holstein und Nordrhein-
Westfalen eher selten zu finden. Mal3-
nahmen der Differenzierung und Forde-
rung innerhalb der Klasse sind in
Deutschland insgesamt immer noch
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selten. Nur 24 Prozent der Kinder be-
suchen Klassen, in denen zur Differen-
zierung niveauangepasstes Material
eingesetzt wird. Eine innerhalb Deutsch-
lands stirker ausgeprigte Forderkultur
zeigtsichtendenziell in Nordrhein-West-
falen, Berlin, Sachsen und Bremen, nur
gering ausgeprédgt sind die genannten
Differenzierungsmafinahmenin Hessen,
im Saarland und in Rheinland-Pfalz.
Der Unterrichtsanteil der Schulleitun-
gen, derin Deutschland sehrunterschied-
lich ausgepragt ist, liegt im internationa-
len Vergleich sehr hoch. Wird ins Kalkiil
gezogen, dass Schulentwicklung vor
allem von der einzelnen Schule ausgeht
(Rolff, 2007), bendtigen Schulen Kapa-
zitiaten, um ihr Profil zu schérfen und
qualitdtsverbessernde MaBnahmen zu
ergreifen. InLidndern, indenendie Schul-
leitungen weniger unterrichten, wird ten-
denziell mehr Zeit fiir Mafinahmen der
Schulentwicklung genutzt. Eine Redu-
zierung der Unterrichtszeit von Schul-
leitungen kann vermutlich aber nur dann
als eine Investition in die Qualitdt von
Schule angesehen werden, wenn gleich-
zeitig qualifizierende MafBnahmen fiir
Schulleitungen durchgefiihrt werden.
Uberraschenderweise ist seit IGLU
2001 der Anteil des Leseunterrichts am
Gesamtunterrichtin Deutschland zuriick-
gegangen und liegt 2006 deutlich unter
dem europdischen Durchschnitt. Eine
Erhohung dieses Anteils wire im Hin-
blick auf die Forderung aller Grund-
schiiler/innen wiinschenswert, insbeson-
dere aber flir diejenigen relevant, deren
Lesekompetenz als nicht ausreichend
(unter Kompetenzstufe III) bezeichnet
werden muss. (...) Da der Anteil von
Schiiler/innen auf der hdchsten Kompe-
tenzstufe (Kompetenzstufe V) in Deutsch-
land noch deutlich ausbaufihig ist, soll-
ten MaBnahmen der Leseforderung
gleichzeitig auch die guten Leser/innen
ansprechen und erreichen. (...)

3.2 Soziale Herkunft und
Schiilerleistungen

Internationale Schulleistungsstudien
haben in den vergangenen Jahren immer
wiederaufdie in Deutschland vergleichs-
weise sehr enge Koppelung zwischen
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dem sozialen Status des Elternhauses
und dem Schulerfolg der Kinder hinge-
wiesen. Diese sozial bedingten Dispari-
taten lassen sich auch in den Leistungen
der hier getesteten Lénder feststellen.
Die in diesem Band vorgelegten Analy-
sen im Rahmen von IGLU 2006 zeigen,
dass der Zusammenhang zwischen der
sozialen Herkunft der Kinder und deren
Lesekompetenz am Ende der 4. Jahr-
gangsstufe in den Lindern der Bundes-
republik Deutschland sehr unterschied-
lich ausfillt. Wihrend sich
Berlin und Hamburg durch ein
sehr groles Maf3 an sozialen
Disparititen auszeichnen, weist
Bayern Werte auf, die auch im
internationalen Vergleich als
relativ gering einzuschétzen
sind.

Es zeigt sich klar, dass die
sehr geringen Unterschiede im
mittleren sozialen Status der
Lénder nicht geeignet sind, um
die Differenzen in der mittle-
ren Lesekompetenz zu erklé-
ren. (...)

3.3 Migrationshintergrund

Sowohl IGLU 2006 als auch IGLU
2001 zeigen, dass eine multikulturell
gepragte Schiilerschaft heute flir viele
Grundschiiler/innen die Normalitét dar-
stellt, auch wenn regionale Unterschiede
beziiglich der Anteile von Kindern mit
Migrationsgeschichte stark ausgeprigt
sind. In Deutschland ist insgesamt eine
disproportionale Verteilung von Kindern
mit Migrationshintergrund zu verzeich-
nen; es gibt hohe Anteile von Kindern
mit Migrationshintergrund in den Stadt-
staaten Berlin, Bremen und Hamburg
sowie niedrige Anteile dieser Gruppe
von Viertkldssler/innen in den Sstlichen
Landern. Im Bundesdurchschnitt errei-
chen Kinder, deren Eltem im Ausland
geboren worden sind, auf der Leseskala
niedrigere Werte als Kinder mit einem
im Ausland geborenen Elternteil sowie
Kinder mit in Deutschland geborenen
Eltern. Die im Rahmen von IGLU 2006
durchgefiihrten Mehrebenenanalysen
weisen nach, dass der Migrationshinter-
grund von Kindern auch bei Kontrolle
weiterer Rahmendaten einen signifikant
negativen Effekt auf das Leseverstdnd-
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nis hat. Wird zudem derheimische Sprach-
gebrauch berticksichtigt, hat der Migra-
tionshintergrund von Kindern einen
Effekt auf das Leseverstindnis inner-
halb der Klassen; der Effekt des Anteils
von Kindern mit Migrationshintergrund
als Klassenmerkmal fallt jedoch nicht
statistisch signifikantaus. Der heimische
Sprachgebrauch der Kinder erweist sich
zudem im Sinne einer aggregierten
Information auf Klassenebene als eine
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bedeutende Erkldrungsvariable fiir die

gefundenen Unterschiede in der Lese-
kompetenz. Soziokulturelle und soziod-
konomische Rahmenbedingen weisen
sowohl bei der Betrachtung von Unter-
schieden zwischen Kindern innerhalb
der Klassen als auch —zusammengefasst
als Klassenmerkmal — bei der Erklérung
von Unterschieden zwischen den Klas-
sen einen deutlichen Effekt auf. Diese
Abhéngigkeitdes Leseverstdndnisses von
sozialen und 6konomischen Merkmalen
der Familien stellt essentielle Herausfor-
derungen an das Schulsystem.

Fiir Deutschland insgesamt kann fest-
gestellt werden, dass Grundschulkinder
mit Migrationshintergrund, vor allem
Jungen, deren Familiensprache nicht
Deutsch ist und die in einem soziodko-
nomisch und soziokulturell unterprivi-
legierten Elternhaus aufwachsen, aufder
Gesamtskala Lesenbei IGLU 2006 nied-
rigere Werte erreichen als Kinder, auf die
diese Merkmale nicht zutreffen. Diese
Nachteile summieren sich zueinem Leis-
tungsriickstand, der auf Individualebene
mehr als ein Lernjahr umfassen kann.
Die hinzukommenden Klasseneffekte
konnen die genannten Effekte verstir-

ken. Somit stellt diese Gruppe der Kin-
der mit Migrationshintergrund eine
besondere Herausforderung flir Grund-
schulen in Deutschland dar

3.4 Lesesozialisation im
Elternhaus

Die Befunde zur Lesesozialisation im
Elternhaus auf Landerebene bestitigen
die im ersten Berichtsband zu IGLU
2006 bereits fiir Deutschland dargestell-
ten Ergebnisse (Stubbe, Buddeberg,
Hornberg & McElvany,
2007). Die Ausstattung mit
(Kinder-)Biichern und das
Vorbildverhalten der Eltern
sind im intemationalen Ver-
gleich als gut einzuschétzen.
Hingegen erweist sich das
AusmaB derleseforderlichen
Aktivitdten im Elternhaus in
allen deutschen Lindern als
vergleichweise gering. Die
Unterschiede zwischen den
einzelnen Landern in den
einzelnen Bereichen der
| Lesesozialisation und im

Gesamtindex fallen insge-
samt relativ gering aus. Theoriekonform
zeigt sich ein deutlicher Zusammenhang
desIndexes der Lesesozialisation sowohl
mitdem sozialen Status des Elternhauses
als auch mit der Lesekompetenz am
Ende der Grundschulzeit. Schiiler/innen,
die in einem leseaffinen Elternhaus auf-
wachsen, weisen einen deutlichen
Vorteil beim Kompetenzerwerb in der
Grundschule auf. Hierbei handelt es sich
iiberdurchschnittlich oft um Familien
aus den oberen sozialen Lagen. (...)

4. Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse zum Léndervergleich
bei IGLU 2006 lassen eine Reihe von
Schlussfolgerungen zu.

Erste Schlussfolgerung:
Erhohung der Effizienz des
Leseunterrichts mithilfe von
Forderaktivititen

Mafnahmen der Differenzierung und
Forderung im Unterricht sind in Deutsch-
land insgesamt noch selten zu finden.
Forderaktivititen im Klassenraum wie
MaBnahmen der personellen Unterstiit-



zung oder Formen des selbststindigen,
differenzierten Lernens konnen sinnvoll
sein, um zu gewdhrleisten, dass jedes
Kind auf seinem Leseniveau Lernfort-
schritte erzielen kann. Dazu gehort im
Rahmen einer umfassenden Personlich-
keitsforderung von Grundschulkindern
auch, Lernbiographien frithzeitig in den
Blick zu nehmen, individuelle Stirken
zu fordern sowie auf Schwachen lernfor-
derlich — das heif}t ermutigend und un-
terstiitzend — einzugehen. Neben dem
zielgerichteten Einsatz von forderdiag-
nostischen Verfahren (Beobachtung, stan-
dardisierte Testverfahren) ist es darliber
hinaus notwendig, den Kindern ihre je-
weiligen Leseentwicklungen kriterien-
geleitet aufzuzeigen sowie entsprechend
geeignete Formen der Leistungsbeurtei-
lung und der Leistungsriickmeldung ein-
zusetzen (Winter, 2006). Perspektivisch
ist dariiber nachzudenken, wie der Lese-
unterricht noch stirker facheriibergrei-
fend verankert werden konnte (zum
Beispiel mithilfe schuleigener Leselehr-
pliane) und wie zeitliche Potentiale des
Ganztags fiir die Leseforderung gezielt
genutzt werden kdnnen.

Im Einzelnen sind folgende Aspekte in
Bezug aufdie Verbesserung des Leseun-
terrichts bedeutsam:

— Verringerung des Anteils von Schiiler/
innen auf den unteren Kompetenzstu-
fen: Kinder, die am Ende der 4. Jahr-
gangsstufe beziiglich ihrer Leseleis-
tung unterhalb der Kompetenzstufe

III einzuordnen sind, bendtigen drin-

gend eine gezielte Forderung. Sowohl

in Berlin (mit einem Anteil von 24,9

Prozent) und Bremen (22,5 Prozent)

als auch in Hamburg (22,1 Prozent) ist

dariiber nachzudenken, wie spezifi-
sche Leseforderprogramme eingesetzt
werden konnten. Es ist anzunehmen,
dass sich der Anteil leseschwacher

Schiiler/innen minimieren liee, wenn

schoninden ersten Grundschulklassen

frith einsetzende und gezielte Forder-
moglichkeiten greifen wiirden, zum

Beispiel durch das Heranziehen von

Experten/innen, Schulpsychologen/

innnen, Sozial- und Sprachheilpéda-

gogen/innen. Vorbilder dazu finden
sich vor allem in den skandinavischen

Staaten. Auch eine Verbesserung des

Erstunterrichts sowie der Forderdiag-
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nostik beim Schriftspracherwerb
(Hofmann & Valtin, 2007), die mit
einer verbesserten Lehrerausbildung
einhergehen muss, konnte dazu ver-
helfen, dass einzelne Kinder aufgrund
ihrer Lernriickstdnde nicht weiter zu-
rlickfallen (Hanke, 2007; Kirschhock,
2004; Schriinder-Lenzen, 2004; Val-
tin, 2003). Als wirksam hat sich auch
die Forderung spezifischer Teilleis-
tungen bei schwachen Leser/innen er-
wiesen (Scheerer-Neumann & Hof-
mann, 2005). Fiir viele Kinder aus
bildungsfernen Milieus und fiir Kin-
der mit Migrationshintergrund kénn-
ten weiterhin vorschulische Forder-
mafnahmen sinnvoll sein. Eine auf
Basis einer Sprachstandsfeststellung
am Ende des 4. Lebensjahres gezielte
Sprachforderung erfolgt zum Beispiel
in Kindergdrten in Nordrhein-West-
falen. Dariiber hinaus ist zu liberlegen,
wie Elternhduser schon vor der Ein-
schulung einbezogen werden konn-
ten, um insbesondere bildungsferne-
ren Familien die Bedeutung von
leseforderlichen Aktivitdten fiir den
spateren Schulerfolg zu verdeutlichen.
Verbesserung der Leseleistung beiwis-
sensbasierten Leseaufgaben: Eine un-
terrichtliche Herausforderung, der sich
alle Lander zu stellen haben, ist die
Verbesserung der Leseleistung bei den
wissensbasierten Leseaufgaben. Stér-
ker betont werden sollten Aufgaben,
diedemtieferen VersténdniseinesTextes
dienen, den Bezug zum eigenen Welt-
wissen herstellen sowie Sprache prii-
fen und bewerten. Wie die Angaben
der Lehrkrifte zeigen, sind folgende
Aktivititen vergleichsweise selten
Bestandteil der Unterrichtspraxis: Das
Gelesene mit den eigenen Erfahrun-
genvergleichen, Voraussagen machen,
was als Néchstes passieren wird (Text
antizipieren) sowie das Gelesene mit
anderen Dingen vergleichen, die bereits
gelesen wurden. In den européischen
Staaten, die signifikant hohere Werte
als Deutschland in den wissensbasier-
ten Verstehensleistungen erreichen (Ita-
lien, Ungarn und die Russische Forde-
ration), sind derartige Ubungen
regelmafBiger Bestandteil des Unter-
richts. In Deutschland sind zudem Ak-
tivitdten relativ selten, die einen pro-
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duktiven Umgang mit dem Gelesenen
erfordern, wie zum Beispiel gemein-
same Literaturprojekte durchfithren
oder eigene lektiirebezogene Textpro-

duktionen der Schiiler/innen anregen
(Lankes & Carstensen, 2007).

— Steigerung des Anteils der Schiiler/

innen auf der hochsten Kompetenzstu-
fe: Im innerdeutschen Vergleich wei-
sen Bremen (5,5 Prozent), Hamburg
(6,8 Prozent), Hessen (8,1 Prozent)
und Berlin (8,6 Prozent) einen ver-
gleichsweise niedrigen Anteil von
Kindern auf der hochsten Lesekompe-
tenzstufe auf. Hier wiére dartiber nach-
zudenken, wie sich dieser Anteil er-
hohen lieBle. Es gibt inzwischen viele
MaBnahmen im Leseunterricht, die
sich als effektiv bei der Forderung
von Leseleistungen nach der alphabe-
tischen Phase erwiesen haben, wie
zum Beispiel die Verbesserung des
Leseverstehens (Wedel-Wolff &
Cramer, 2007) oder die gezielte For-
derungvon Lesestrategien (Gold, 2005;
Rihl, 2005; Scheerer-Neumann &
Schnitzler, 2008) und von metakogni-
tiven, reflexiven Prozessen, die der
Steuerung des Leseprozesses dienen
(Kollenrott, K&1bl, Billmann-Mahecha
& Tiedemann, 2007). Da die wissens-
basierten Verstehensleistungen der
Lesekompetenz gegeniiber den text-
immanenten Verstehensleistungen ten-
denziell als komplexer und vorausset-
zungsreicher einzuschétzen sind, ist zu
vermuten, dass sich durch eine geziel-
te Forderung der wissensbasierten
Verstehensleistungen die Anteile der
Leser/innen auf der hochsten Kompe-
tenzstufe erhohen lieBen.

Weckung und Steigerung der Lesemo-
tivation, insbesondere bei Jungen:
Neben Mallnahmen, die sich auf die
eher kognitiven Aspekte des Lesens
richten, sind die Weckung und Steige-
rung der Lesemotivation insbesondere
bei den Jungen erforderlich. Im inter-
nationalen Vergleichschneidet Deutsch-
land in Bezug auf die Einstellung zum
Lesen und den Anteil der Kinder, die
angeben, auflerhalb der Schule nie
oder fast nie zum Vergniigen zu lesen,
sehr giinstig ab. Allerdings sind die



Unterschiede zwischen den Lindern
sowie die Geschlechterdifferenzen er-
heblich. In den letzten Jahren haben
die Jungen als das ,,benachteiligte Ge-
schlecht besondere Aufmerksamkeit
erfahren (Valtin, Wagner & Schwip-
pert, 2005). Zahlreiche Projekte sind
aus diesem Grund mit dem Ziel durch-
gefiihrt worden, die Leseleistung und
das Interesse der Jungen am Lesen zu
verbessern (vgl. Garbe, 2003; Miiller-
Walde, 2005; Wienholz, 2005).

Aus der Sicht von IGLU 2006 schei-
nen diese MaBnahmen indirekt erfolg-
reich, da bei dieser Erhe-
bungimVergleichzulGLU
2001 die Jungen ihre Leis-
tungen um 11 Punkte,
Midchen dagegen ihre
Leistungenum sechs Punk-
te steigern konnten. Des-
halb gehen die signifikant
besseren Leseergebnisse
fir Deutschland im Jahr f
2006 mitunter auch auf |
das Konto der Jungen. Er-
freulich ist weiterhin, dass
bei IGLU 2006 ungefihr
ebenso viele Jungen (57
Prozent) wie Méddchen (59
Prozent) einen hohen In-
dexwert im Selbstkonzept
aufweisen, gilt doch das leistungsbe-
zogene Selbstvertrauen als eine Vor-
aussetzung flir die Entwicklung von
Motivation (Pekrun, Frenzel, Zimmer
& Lichtenfeld, 2005). Bei IGLU 2001
verfiigten demgegeniiber nur 40 Pro-
zent der Jungen und 46 Prozent der
Maédchen tiber einen hohen Indexwert
im Leseselbstkonzept. Als auffillig
erweisen sichnach wie vor die geringe
Lesemotivation der Jungen (vor allem
in Brandenburg, Mecklenburg-Vor-
pommern, Sachsen-Anhalt sowie im
Saarland) und der hohe Anteil der
Kinder, die auB3erhalb der Schule nicht
zum Vergniigen lesen (besonders in
Rheinland-Pfalz, Brandenburg, Bay-
ern, Thiiringen und Berlin). In der
Forschungsliteratur gibt es weitgehen-
de Einigkeit beziiglich der Moglich-
keiten zur Steigerung von Lesemoti-
vation, von der insbesondere Jungen
profitieren konnen (Artelt et al., 2005;
Linnakyld, 2008; Richter & Plath,
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2005). Diese beziehen sich sowohl auf
den gesamten Unterricht (zum Bei-
spiel durch ein weites Textangebot) als
auch individuell auf die Motivierung
des einzelnen Kindes. Insbesondere
literarische Texte bieten im Rahmen
von Anschlusskommunikationen
(Hurrelmann, 2002) vielversprechende
Maglichkeiten, emotionale und so-
ziale Fahigkeiten auszubildenund sich
affektiv beim Lesen zu engagieren
(Identifikation, genieBendes Lesen),
um Lesemotivationen zu schaffen und

langfristig aufrecht zu erhalten. Insge-

samt hat es sich als giinstig erwiesen,
MaBnahmen zur Férderung der Lese-
motivation nicht isoliert einzusetzen,
sondern in die Vermittlung von Lese-
und Lernstrategien zu integrieren und
reflexive Leseprozesse anzubahnen
(Artelt et al., 2005). Eine entspre-
chend umfassend angelegte Lesefor-
derung (Rosebrock, 2003) wird insbe-
sondere durch die Erkenntnisse der
lesebiographischen Forschung nahe-
gelegt, die auch darauf hinweist, dass
die ersten vier bis sechs Schuljahre als
entscheidende Phase der Leseforde-
rung zu betrachten sind (Garbe, 2005).

Zweite Schlussfolgerung:
Den Leseunterricht und die
Lehrerbildung in der
Sekundarstufe I reformieren
Als Fazit ihres Beitrags zum PISA
2003-Léndervergleich schreiben Drech-
sel und Schiefele (2005, S. 100): ,,Als
gro3e Herausforderung bleibt in den

Schulen aller Léinder, eine kumulative
Entwicklung der Lesekompetenz auf der
Sekundarstufe inunterschiedlichen Sach-
und Fachzusammenhéingen anzubahnen
und zu férdem™. Diese Anbahnung hatin
Deutschland in der Grundschule — wie
die Ergebnisse von IGLU insgesamt zei-
gen — durchaus stattgefunden. In Anbe-
tracht der Tatsache, dass die Leseleistun-
gen derjenigen Kinder, die fiir eine
bestimmte Sekundarstufenart empfoh-
len werden, jeweils iiber drei Kompe-
tenzstufen streuen (Amold, Bos, Richert
& Stubbe, 2007), sind allerdings auch in
der Sekundarstufe I — und
zwar in allen Schulformen —
| gezielte Leseforderprogram-
- me sinnvoll: und zwar vor
allem fiir diejenigen Kinder,
* | derenLeseleistungnichtiiber
- die Kompetenzstufe III hin-
- ausgeht. Ansonsten werden
diese Kinder voraussichtlich
in allen Fachern Schwierig-
keiten bei der Erarbeitung
neuer Lerngegenstinde ha-
= ben. Leseforderung sollte da-
her als Aufgabe aller Facher
wahrgenommenwerden. Der
Sachverhalt, dass die Anzahl
der Fiinfzehnjdhrigen bei
PISA, dieangeben, nichtzum
Vergniigen zu lesen (Artelt, Schneider &
Schiefele, 2002), in den Léndern bis zu
dreimal so grof ist wie bei den Viert-
kléssler/innen, deutet auf einen dringen-
den Bedarf an Weckung, Aufrechterhal-
tung und Steigerung der Lesemotivation
in der Sekundarstufe I hin. Dies konnte
auch zu Konsequenzen hinsichtlich einer
Reform der Lehrerbildung fiihren.

Dritte Schlussfolgerung:
Maflinahmen zur Forderung
von Kindern aus
bildungsfernen Milieus

Um die Abhéngigkeit des Schuler-
folgs von der sozialen Herkunft zu min-
dern, scheinen verschiedene Mafinah-
men sinnvoll:

— Gerzielte Elternarbeit fordern: Eskonnte
versucht werden Moglichkeitenzu fin-
den, wie die Elternhduser schon vor
der Einschulung der Kinder erreicht
werden konnen, um insbesondere
bildungsferneren Familien die grof3e
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Bedeutung von leseforderlichen Akti-
vitdten flir den spéteren Schulerfolg
zu verdeutlichen. Weiterhin wire tiber
Moglichkeiten nachzudenken, die
insbesondere bildungsferne Familien
zum Aufbau einer hiuslichen Schrift-
kultur anregen (Sasse & Valtin, 2006).

— Ausbauvorschulischer Einrichtungen:
Eine gezielte Sprachforderung im Vor-
schulalter, die auf der Grundlage einer
frithzeitig erfolgten Lernstandserhe-
bung stattfindet, ist eine gute Vorbe-
reitung flir den Schriftspracherwerb.
In vorschulischen Institutionen sollte
dafiir gesorgt werden, dass bei Kin-
dern die Freude am Lesen geweckt
bezichungsweise aufrecht erhalten
wird und sie Lesen als eine gesellige
Praxis erfahren lernen.

— Verbesserung forderdiagnostischer
Kompetenzen der Lehrkrdfte: Lehrer/
innen konnten noch stéarker dafiir sen-
sibilisiert werden, Unterschieden in
den Kenntnissen der Kinder bei der
Einschulung beziehungsweise in den
Maoglichkeiten der hduslichen Unter-
stlitzung wihrend der Schulzeit im
Unterricht angemessen zu begegnen
sowie addquate Formen forderdiag-
nostischer Verfahren (zum Beispiel
Beobachtung, standardisierte Tests) sys-
tematisch einzusetzen.

— Die Griindung von Ganztagsgymna-
sien kann sinnvoll sein, wenn leis-
tungsstarke Kinder aus unterprivile-
gierten Schichten am Nachmittag dort
das anregungsreiche Lernmilieu vor-
finden, das ihnen die eigenen Eltern-
héuser nicht bieten konnen. Alle hier
genannten Uberlegungen betreffen im
Ubrigen auch eine mégliche Forde-
rung von Kindern mit Migrationshin-
tergrund.

Vierte Schlussfolgerung:
Gezielte Forderung fiir Kinder
mit Migrationshintergrund.

Die Forderung fiir Kinder mit Migra-
tionshintergrund sollte in der Grund-
schule einen besonderen Stellenwert
erhalten und intensiviert werden. Ange-
sichts dessen, dass ein nicht hinnehm-
barer Teil der Kinder, deren Eltern im
Ausland geboren wurden, am Ende der
vierten Jahrgangsstufe nicht iiber die
entsprechenden Kompetenzen verfiigt,
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die es erlauben, sicher und selbststindig
mit Texten umzugehen, besteht dringen-
der Handlungsbedarf. Ein umfassender
Forderbedarfliegt flir diese Kinder wahr-
scheinlich auch im Sekundarschulbe-
reich vor, da sie sonst vermutlich tiber-
proportional zu denjenigen gehdren, die
ohne Berufsabschluss bleiben. In dem
Hamburger Leseforderprojekt (HELP
2006/07, 2007/08), einer Interventions-
studie in Klassenstufe 5, wurde zum
Beispiel ein integriertes schriftsyste-
matisches und schriftkulturelles Kon-
zept zur Leseforderung eingesetzt, von
dem nach den bisherigen Auswertungs-
ergebnissen sowohl Kinder mit Migra-
tionshintergrund als auch Kinder aus
bildungsfernen Familien profitieren
(Blatt, Miiller & Voss, 2007; Blatt, Voss,
Gebauer & Kowalski, 2008; Blatt, Miil-
ler, Voss & Gebauer, in Vorb.).
Insgesamt zeigen die Ergebnisse von
IGLU 2006, nicht zuletzt auch im Ver-
gleich zu IGLU 2001, dass die Grund-
schulein Deutschland aufeinem vielver-
sprechenden Kurs liegt und ihre
Hausaufgaben gemacht hat. Fiir die
Lander gilt: einige mehr, einige weniger.
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Literatur:

Die im Handout zusammengefassten
Ergebnisse beziehen sich auf: Bos,
W., Hornberg, S., Arnold, K.-H.,
Faust, G, Fried, L., Lankes, E.-M.,
Schwippert, K. & Valtin, R., Hrsg.
(2008): IGLU-E 2006. Die Lénder
der Bundesrepublik Deutschland im
nationalen und internationalen
Vergleich. Miinster: Waxmann.

Weitere Literaturangaben, auch zu
den Quellen im vorliegenden Beitrag,
bietet das vollstindige Handout.
Kostenloser Download unter:
www.iglu.ifs-dortmund.de

Kontakt:

Technische Universitdt Dortmund,
Institut fiir Schulentwicklungs-
forschung, Vogelpothsweg 78, 44227
Dortmund. Projektleitung:

Prof. Dr. Sabine Hornberg, Telefon
0231/755-7410, E-Mail:
iglu@ifs.uni-dortmund.de
Wissensc haftliche Leitung:

Prof. Dr: Wilfried Bos, Telefon
0231/755-5501, E-Mail:
officebos@ifs.uni-dortmund.de

IGLU-Studie bestatigt:
Die soziale Schere geht in
Nordrhein-Westfalen
wieder zusammen

Bei der im Jahr 2006 durchgefiihrten
IGLU-Studie haben die Schiiler/innen
aus NRW besser abgeschnitten als beider
letzten Vergleichsstudie fiinf Jahre zuvor.
Die Leseleistungen der getesteten Kin-
der liegen mit 543 Punkten um 12 Punk-
te hoher. Damit liegt NRW tiber dem
Durchschnitt der OECD (537) sowie der
EU (534) und auf Augenhohe mit dem
Bundesdurchschnitt (548).

Besonderserfreulichist, dassdie soziale
Kopplung in NRW riickldufig ist. Der
Leistungsunterschied zwischen Schiiler/
innen aus bildungsnahen und bildungs-
fernen Elternhdusern hat sich gegeniiber
der IGLU-Studie von 2001 um 14 Punk-
te verringert. Neben Bayern ist Nord-
rhein-Westfalen das einzige Land, in
dem die Unterschiede zwischen Kindern
aus bildungsnahen und bildungsfernen
Eltemhiusern riickliufig sind.

Eine weitere Bestitigung der PISA-
Ergebnisse bringt IGLU auch bei den
Kompetenzen der Migranten. (...) Die
Leistungen der Migranten liegen in NRW
deutlich iiber dem deutschen Durch-
schnitt (516 Punkte) und erreichen knapp
das Niveau, das im EU-Durchschnitt
(534 Punkte) von allen Grundschiiler/
innen erreicht wird.

Positive Ergebnisse erreicht NRW auch
bei der Lesemotivation. In keinem ande-
ren Bundesland ist derAnteil der Kinder,
die nicht in ihrer Freizeit lesen, so ge-
ring. Nur 12 Prozent der Kinder geben
an, auflerhalb der Schule nie oder fast nie
zum Vergniigen zu lesen. 2001 betrug
dieser Anteil noch rund 16 Prozent.

Der Anteil von leseschwachen Schii-
ler/innen (14,8 Prozent) liegt bundes-
weit im Durchschnitt: Das gleiche gilt
fiir Spitzenleser, 9,8 Prozent erreichen
die hochste Kompetenzstufe V, das liegt
im Bereich des gesamtdeutschenAnteils.
Die Leistungsunterschiede zwischen Jun-
gen und Médchen sind mit sechs Punk-
ten nur sehr schwach ausgeprigt und
liegen etwasunter dem deutschen Durch-
schnittswert (sieben Punkte).

www.msw.nrw.de/09.12.08
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Zukunftsvermogen

Bildung

Y

/08

"N

SCHLAG

LICHT

Wie Deutschland die Bildungsreform
beschleunigt, die Fachkrafteliicke
schlieffit und Wachstum sichert

McKinsey & Company und Robert Bosch
Stiftung priasentieren gemeinsam Studie

Zusammenfassung der Studienergebnisse

Bildung hat fiir die Gesellschaft eine
strategische Bedeutung. Innovationskraft
und Wachstum sind unmittelbar abhén-
gig von hoheren Qualifikationen. Doch
weder unsere Arbeitsproduktivitit noch
unser Bildungskapital sind dieser Auf-
gabe gewachsen. Bis 2020 tut sich eine
Liicke von 2,4 Millionen Fachkriften
auf, die wirnurmit synchronen Weichen-
stellungen in der Arbeitsmarkt- und Bil-
dungspolitik werden schlieBen konnen.

Welche Initiativen und welche Inves-
titionen dafiir erforderlich sind, zeigt die
von McKinsey & Company im Auftrag
der Robert Bosch Stiftung verfasste Stu-
die ,,Zukunftsvermogen Bildung — Wie
Deutschland die Bildungsreform be-
schleunigt, die Fachkrifteliicke schlieft
und Wachstum sichert”. Namhafte Bil-
dungsexperten beschreiben darin den
notwendigen padagogischen Paradigmen-
wechsel, mit dem wir unser Bildungska-
pital erhdhen und gerechtere Ergebnisse
erzielen kdnnen. Bildung kostet, aber sie
isteine zwingende Zukunftsinvestition —
und eine rentable dazu.

Bildungistunser wichtigstes Zukunfts-
kapital: Im Zuge des Strukturwandels
von der industriellen zur wissensbasier-
ten Gesellschaft, die zudem die Folgen
des demografischen Wandels schultern
muss, lassen sich Wettbewerbsfahigkeit,
Wohlstand und auch die Zukunftschan-
cen des Einzelnen nur durch steigende
Qualifikationen und eine breite Anhe-
bung des Bildungsniveaus gewéhrleis-

ten. Wenn wir hier nicht investieren und
die fallige Modernisierung wie Optimie-
rung unseres Bildungswesens vorantrei-
ben, werden wir bei schrumpfender und
alternder Bevdlkerung materiell wie
sozialstaatlichaufVieles verzichten miis-
sen, was uns heute selbstverstandlich zur
Verfligung steht.

Da kiinftig weniger Erwerbstatige fiir
die Finanzierung aller staatlichen Leis-
tungen aufkommen, miissen wir — um
der demografischen Zange zu entgehen
— alle Reserven fiir den Arbeitsmarkt
mobilisieren, diese durchmoglichsthohe
Qualifikationen zu steigender Wertschop-
fung wie zueinem lingeren Arbeitsleben
befdhigen und iiberdies bildungspoli-
tisch fiir einen breiten Nachschub an
Hochqualifizierten — weit iiber das heu-
tige Niveau hinaus — sorgen.

Fachkriafteliicke und
volkswirtschaftlicher Schaden

Auf die steigende Nachfrage nach
hochqualifizierten Arbeitskriften ist
bisher weder unser Arbeitsmarkt noch
unser Bildungssystem vorbereitet. Selbst
bei einem moderaten Wachstumsziel von
1,5 Prozent pro Jahr droht uns dadurch
schon bis 2020 ein Fehlbestand an 2,4
Millionen qualifizierten Arbeitskréften,
je zur Hilfte Facharbeiter/innen und
Akademiker/innen, dessen bis 2020 auf-
laufender volkswirtschaftlicher Schaden
sich auf 1,2 Billionen Euro summiert.
Dieser Einnahmeausfall durch ent-

Bildung
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gangene Wertschopfung trifft Arbeit-
nehmer/innen, Arbeitgeber/innen, den
Staat wie auch die Sozialkassen.

Reserven heben

Vor allem bei den akademisch Quali-
fizierten, die wir zur Eroberung innova-
tiver Zukunftsmarkte brauchen, hat sich
der Abstand zu anderen Léndern ver-
grofert —bis 2020 fehlen uns 1,2 Millio-
nen zusitzliche Akademiker/innen. Mit
arbeitsmarktpolitischen MaBnahmen
wie dem Abbau der Altersteilzeit und
der stufenweisen Anhebung des Renten-
eintrittsalters, mit Anreizsystemen, wie
dem Ausbau der Betreuungsplitze fiir
Unter-Dreijahrige und der steuerlichen
Begiinstigung haushaltsnaher Dienst-
leistungen, sowie mit einer gezielteren
Anwerbung von qualifizierten Migran-
ten/innen lasst sich der Bedarf an hoher
Qualifizierten, so zeigen unsere Berech-
nungen, bestenfalls zur Hilfte decken.

Denn die Liicke verdankt sich auch
den systemischen Defiziten unseres Bil-
dungswesens, dem es mit seinen bisheri-
gen Instrumenten und Strategien nicht
befriedigend gelingt, die optimale Lern-
befahigung jedes Einzelnen zu gewéhr-
leisten und hohere Bildungserfolge zu
erzielen. Nur mit synchronen Weichen-
stellungen auf beiden Feldern, mit
arbeitsmarkt- wie bildungspolitischen
MalBnahmen, werden wir die Liicke
schliefen und den Nachschub gewéhr-
leisten konnen.

Studienberechtigtenquote
erhohen

Auf mehr Abiturienten/innen werden
wirangesichts des demografischen Wan-
dels und auch aufgrund der sozialen
Selektivitit unseres Schulsystems nicht
hoffen konnen. Wir werden den Bedarf
an akademischen Kriften kurzfristig nur
durch ,,Nachriistung* beruflich Qualifi-
zierter decken konnen, ladngerfristig
miissen wir den Nachschub von unten
durch entsprechende Investitionen auf
allen Ebenen — von der frithkindlichen
Bildung bis zur betrieblichen Weiterbil-
dung — sichern.

Bisher ldsstunser Bildungswesen Kor-
rekturennach,,oben® nurunter erschwer-
ten Bedingungen zu. Hier gilt es, mehr
Durchldssigkeit zu schaffen, um mdg-
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lichst viele junge Menschen zum aus-
sichtsreichen Wettbewerb auf dem glo-
balisierten Arbeitsmarkt zu befdhigen,
auch damit sie die Folgen des demogra-
fischen Wandels tragen kdnnen. Daftir
miissen die Engpédsse des Bildungssys-
tems, an denen Abbriiche in viel zu hoher
Zahl erfolgen, durch neue padagogische
Leitbilder aufgeschlossen werden.
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Den pidagogischen
Paradigmenwechsel einleiten

Drei Gastbeitrdge namhafter Padago-
gen — Peter Fauser, Hartmut Ditton und
Manfred Prenzel — haben die entschei-
denden Stellwerke identifiziert, mit
denen wir unser ,.Bildungskapital er-
hohen* und bessere wie gerechtere
Ergebnisse erzielen konnen.
1.Wir brauchen Strategien und geeigne-

te Instrumente einer konsequenten

Individualisierung des Lernens, maf-

geschneiderte Lernforderung, an den

Ubergiingen ein begleitendes Case-

Managementund eine Feedbackkultur,

um jeden Einzelnen auf den verschie-

denen Stationen seiner Bildungsbio-
graphie fordern zu konnen.

2.Statt Segmentierung und Selektierung
miissen wir Durchléssigkeit zwischen
den horizontalen und vertikalen Teil-
systemen unseres Bildungswesens
schaffen, Transparenz an den Schnitt-
stellen und nachvollziehbare Kriterien
fiir die Anschlussfahigkeit von Bil-
dungswegen. Hochschulen und

Berufsverbiande kénnen durch Koo-

perationen, Bildungsallianzen und

Vernetzungen einen Beitrag dazu

leisten.
3.Der Schliissel zum Wandel liegt in der

Professionalisierung despadagogischen

Lehr- und Leitungspersonals. Die

Grundlagen miissen in einer neu zuge-

schnittenen Ausbildung gelegt wer-

den, die den in einer Zukunftsbranche

Tétigen gerecht wird.

Wir konkretisieren den pddagogischen
Paradigmenwechsel an zwei Beispielen,
die zugleich zeigen, wie der Wandel zu
mehr Durchléssigkeit, Professionalisie-
rung und Hoherqualifizierung eingelei-
tet werden kann: an der akademischen
Qualifizierung von Facharbeiter/innen
und der Professionalisierung von Schul-
leiter/innen.

Facharbeiter akademisch
qualifizieren

Obwohl schon heute beruflich Quali-
fizierten der Hochschulzugang moglich
ist, haben im Jahr 2006 nur 2630 von
ihnen — trotz der Aussicht auf 6kono-
mischeVorteile und eine hdhere Arbeits-
platzsicherheit — Gebrauch davon
gemacht. Die,,Opportunititskostensind
zu hoch, die Zuginge uniibersichtlich,
die Anrechnung von Qualifikationen
nicht einheitlich geregelt, die Forder-
instrumente den Lebensumstidnden von
Berufstitigen nicht angemessen.

Wir brauchen aber rund acht Prozent
derunter 35-jdhrigen Facharbeiter/innen
von heute, die bis 2020 ein dreijéhriges
Studium erfolgreich absolviert haben
miissten, um im Jahr 2020 rund 600.000
neue Akademiker/innen durchHdoher-
qualifizierung zu gewinnen und die
Fachkrifteliicke schliefen zu kénnen.

Wir unterbreiten in der Studie zahlrei-
cheVorschlige, wie Anreize zur Studien-
aufnahme geschaffen werden kdnnen —
durch neue Modelle der ,,Bildungsteil-
zeit™, durch Bildungsfonds unter Betei-
ligung auch der Arbeitgeber und durch
Forderinstrumente, die Abstand nehmen
von dem Prinzip der ,,Bediirftigkeit.
Hier lassen sich mit entsprechenden
Investitionen an Geld und Ideen beein-
druckende Renditen erzielen — flir den
Einzelnen, fiir die Unternehmen, den
Staat und die Sozialkassen —und zudem
mehr ,,Studierfahige™ aus den eher
bildungsferneren Schichten gewinnen.

Schulleitung professionalisieren

Die, eigenstindige* Schulelasstbeson-
ders Schulleiter/innen vor génzlich
neuen Aufgabenfeldern stehen, die mit
herkdmmlichen piddagogischen Befdhi-
gungen nicht zu bewiltigen sind. Schul-
leitung wird ein neuer Beruf, fiir den
Fiihrungseignung erforderlich ist. Das
hat Konsequenzen fiir die Neugestaltung
der Erstqualifikation und verlangt eine
Hoherqualifizierung der derzeit aktiven
Leitungspersonen an unseren Schulen.

Die Griindung einer bundesweiten
»Akademie fiir Bildungsmanagementund
padagogische Fithrungskrifte sollte
einen solchen Professionalisierungs-
prozess, dem Beispiel anderer Lénder
folgend, mit Nachdmuck, Tempo und
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Nachhaltigkeit befordern. Sie stellt bun-
desweite Qualitéitsstandards sicher, sorgt
fiir die weiterfithrende Professionalisie-
rung von Fithrungspersonen auf allen
Ebenen (Schule, Schulaufsicht, Kultus-
ministerien), sichert den Forschungsstand,
schafft Netzwerke und positioniert sich
im internationalen bildungspolitischen
Diskurs.

Zukunftsinvestition Bildung

Auch in Deutschland kommt man an-
gesichts der gesamtstaatlichen Bedeu-
tung der Bildungsqualitdt nicht umhin,
fiir ein professionell gefiihrtes bundes-
weites System mit verbindlichen Mal3-
stiben und Standards fiir alle zu sorgen.
Die ambitionierten energie- und klima-
politischen Ziele der Bundesregierung
sind ein Beispiel dafiir, wie komplexe
Modernisierungsanstrengungen mit
klaren Vorgaben vorangebracht werden
konnen. Diese brauchen wir auch in der
Bildungspolitik und zwar sowohl fiir
eineAnhebung desallgemeinen Niveaus,
eine Erhohung derAkademikerquote wie
auch fiir eine Reduzierung der Schul-
und Studienabbrecher/innen. Bildungs-
ausgaben sind Investitionen in unsere
Zukunft. Die Biirger wissen um ihre
wohlstandsentscheidende Bedeutung. Sie
erwarten ein verbindliches Bekenntnis
der politischen Fithrung zu entscheiden-
den Reformen und Investitionen, das
dem Gewicht dieser Zukunftsfrage
angemessen ist.

Ansprechpartner/innen:

Dr. Ingrid Hamm, Geschdftsfiihrerin

Robert Bosch Stiftung

Nelson Killius, Principal McKinsey
& Company, Inc.

Hans-Christoph Bonfert, Leiter
Kommunikation, Robert Bosch
Stiftung GmbH, Heidehofstrafle 31,
70184 Stuttgart,

Telefon 0711/46084-60

Kai Peter Rath, Director of
Communications, McKinsey &
Company, Inc., Konigsallee 60c,
40027 Diisseldorf,

Telefon 0211/136 4204,
www.mckinsey.de

Weitere Infos sowie die Studie als
kostenloser Download unter:
www.bosch-stiftung.de/
bildungsstudie
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Deutscher Schulpreis 2008

Wartburg-Grundschule Miinster ausgezeichnet

Bundesprisident Kohler ehrt Deutschlands beste Schule

Die Wartburg-Grundschule Miinster
gewinnt den mit 100.000,- EUR dotier-
ten Deutschen Schulpreis 2008. Im ZDF-
Hauptstadtstudio tiberreichte Bundespra-
sident Horst Kohler in Berlin die
Auszeichnung. Vier weitere Preise in
Hohe von je 25.000,- Euro erhalten die
Grund- und Hauptschule mit Werkreal-
schule Altingen in Ammerbuch, das
Gymnasium Schlof3 Neuhaus Paderborn,
die Integrierte Gesamtschule Bonn-
Beuel und die Schule am VoBbarg in
Rastede. Der,,Preis der Jury* geht an die
Werkstattschule Bremerhaven in Bre-
men, der ,,Preis der Akademie™ an die
Grundschule im Griinen in Berlin.

Dr. Christof Bosch, Mitglied des
Kuratoriums der Robert Bosch Stiftung
und Gesellschafter der Heidehof Stif-
tung, sagte in seiner Laudatio auf die
Wartburg-Grundschule Miinster: ,,Hier
ist eine Schule kinderfiahig gemacht
worden durch padagogische Architektur
im wortlichen wie im libertragenen Sinn.
Immer wieder war und ist sie ihrer Zeit
und erst recht den Zeitgeist-Debatten
voraus.” (...)

Unter dem Motto ,,Dem Lernen Fliigel
verleihen‘ hatten die Robert Bosch Stif-
tung und die Heidehof Stiftung in
Zusammenarbeit mit dem stern und dem

ZDF zum dritten Mal den Deutschen
Schulpreis ausgeschrieben. (...)Mitdem
Preis wollen die Initiatoren vorbildliche
padagogische Leistung wiirdigen und
Impulse fiir die Entwicklung von Schule
und Unterricht in Deutschland geben.
Grundlage isteinumfassendes Bildungs-
verstindnis. Dabei orientiert sich die
Jury an sechs Qualitdtsbereichen: Leis-
tung, Umgang mit Vielfalt, Unterrichts-
qualitét,Verantwortung, Schulleben und
Schule alslernende Institution. Der,,Preis
der Jury* wiirdigt eine Schule, die unter
ungewohnlichen, oft unglinstigen Be-
dingungen Hervorragendes leistet. Der
,,Preis der Akademie® ehrt eine Schule,
die auf einem besonderen Gebiet mit
ihrereigenen,,pddagogischen Erfindung*
AuBlergewohnliches vollbringt. Um die
Innovationskraft der Preistrager fiir die
Schulentwicklung in Deutschland zu
nutzen, gehoren die ausgezeichneten
Schulen fiir drei Jahre der Akademie des
Deutschen Schulpreises an.

Die néichste Ausschreibung
beginnt im Mai 2009.

Infos zu allen ausgezeichneten
Schulen sowie zum

Deutschen Schulpreis unter:
www.bosch-stiftung de




wenn wilde Kerle
entspannen und

schiichterne Jungs uber & o

sich hinaus wachsen
Die Jungengruppe der GGS Silztal !

Von Eric Jens Renneberg

Ich habe das Gliick, an einer Schule zu
sein, an der die Stirkung sozialer Kom-
petenzen besonders gefordert wird. ,,Kin-
der stark machen ist einer der zentralen
Bausteine unseres Schulprogramms. Die
Gemeinschaftsgrundschule Siilztal liegt
im Stadtteil Steinenbriick in der Stadt
Overath (Rheinisch-Bergischer Kreis).
Ich leistete an dieser Schule auch meine
zweijahrige Ausbildung als Referendar
ab. Im Rahmen dieses Referendariats
initiierte ich die Jungenarbeit an der
Schule bereits 2002. Uber die Jungen-
gruppe, die damals auf ein halbes Jahr

Jungengruppe
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angelegt war, verfasste ich meine Staats-
examensarbeit. Doch nach meinem Exa-
men war nicht Schluss: Seit nunmehr
fast sechs Jahren l4uft die Jungengruppe
als ganzjdhriger, wochentlich stattfin-
dender Kurs ununterbrochen.

Entwicklung der Jungengruppe

Die Jungengruppe startete im Herbst
2002 recht bescheiden. Zwolf Jungen
wurden ausgewdhlt, es fanden zwolf
wochentliche Termine statt, hinzu ka-
men ein Viterabend sowie zwei allge-
meine Elternabende. Angelegt war das

ganze Konzeptaufeinhalbes Jahr,danach

wollte ich meine Examensarbeit tiber die

Gruppe schreiben. Fertig.

Doch dabei blieb es nicht. Die Unter- [
stiitzung durch die Schulleiterin, Riick- B
meldungen durch die Eltern der Teil- *

nehmer und durch die Kollegen/innen,
aber auch und vor allem die wunderbare
Arbeit mit den Jungen, abseits vom nor-
malen Unterricht, bestirkten mich wei-
ter zumachen. Heute, sechs Jahre spiter,

gehdren zur Jungengruppe im Verlauf | -

eines Jahres dreiflig wochentliche Ter-
mine zu je anderthalb Stunden am Nach-
mittag, Ausfliige in den Wald und an
einen Bach, insgesamt vier allgemeine
Elternabende, ein Viterabend, ein Vater-
und-Sohn-Abend ein Abenteuertag an
einem Samstag — sowie eine dreitigige
Fahrt in die Jugendherberge Lindlar an
einem Wochenende.

Dies macht deutlich, dass Jungenar-
beit unter giinstigen Rahmenbedingun-
gen gedeihen und wachsen und das An-
gebot ausgebaut werden kann und die

Erfolge durch immer neue Elemente ¥

potenziert werden konnen.

Dass Bedarf an Angeboten zur sozia-
len und emotionalen Stirkung besteht,
ist keine Frage und braucht an dieser
Stelle nicht dargestellt zu werden. Daher
bestand auch an unserer Schule Bedarf
an Jungenarbeit. Doch die Jungenarbeit
ist nicht zielgruppenorientiert, sondern
fiir alle Jungen da. Sie richtet sich an die
schiichternen Jungs mit dem Ziel, in
ihnen Vertrauen zu entwickeln (zu ande-
ren Jungen, aber auch zu sich selber),
Selbststarkung zu ermdglichen und ein

Dos Pr0|ek’r

Der Abenteuertag wird spdtestens dann abenteuerlich, wenn die Jungs in einem Bach ihre Spuren ,,verwischen “ miissen.



Bewusstheit fiir die eigenen Stirken
zuentwickeln. Und sie richtet sich an die
wilden Draufginger mit dem Ziel, die
harte Schale zu durchbrechen und auch
einmal ,,weiche* Verhaltensweisen ken-
nen zu lernen. Und sie richtet sich
schlieBlich an alle Jungen zwischen die-
sen beiden Extremen. Deshalb ist die
Jungengruppe nicht zielgruppenorien-
tiert —die einzige Zielg ruppendefinition
wire: ,,Es sind Jungen!*

Die Anmeldung ist freiwillig, Eltern
melden ihren Sohn an. Einmal angemel-
det soll der Junge flir mindestens ein
halbes Jahr regelmiBig an der Gruppe
teilnehmen. Ich wiéhle fiir einen Kurs 14
interessierte Teilnehmer aus den 2., 3.
und 4. Schuljahren aus, jedoch ohne eine
gezielte Vorauswahl zu treffen. Jeder
Junge, der teilnehmen will, darf teilneh-
men. Dies gelingt nicht immer sofort,
zurzeit gibt es eine Warteliste, auf der
Jungen teilweise bis zu anderthalb Jahre
warten miissen. Doch bislang konnte
jeder Junge, der wollte, dann auch teil-
nehmen. Diese Vielfalt, sowohl was das
Alter der Jungen als auch ihre Person-
lichkeit angeht, macht die Arbeit in der
Jungengruppe besonders spannend.

Die geschlechtsspezifische
Qualitit

Ich habe einmal gehort: ,,Wir miissen
mal wieder was fiir die Jungen anbieten,
z.B. in den Werkraum gehen.* Das ist
schon, doch einfach nur in den Werk-
raum zu gehen ist keine Jungenarbeit. Es
ist ,,Arbeit mit Jungen®“. Die Jungen-
gruppe soll mehr sein als nur ,,Arbeit mit
Jungen®. Jungenarbeit bedeutet, etwas
erreichen zu wollen, ein Problem aufzu-
greifen und es beheben zu wollen. Und
dabeireicht es ebennicht aus, die Jungen
zu isolieren und dann irgendwas mit
ihnen zu machen. Und so ergeben sich
fiir Jungen relevante Inhalte, die im
Laufe des Jahres in der Jungengruppe
bearbeitet werden:

— Selbstbild Mdnnlichkeit: Vollig wer-
tungsfrei miissen die Jungen sich
zunichst einmal selber dariiber klar
werden, was es flir sic bedeutet, ein
Junge zu sein.

— Gefiihle zeigen: Positive und negative
Gefiihle sind zuldssig. Die Jungen
erhalten vielfdltige Gelegenheit, sich

14

Auf dem Abenteuertag sind gemeinsam schwierige Aufgaben zu bewdltigen, bei denen sich die

Jungs zwangsweise ndher kommen.

zu 6ffnen und sich anderen anzuver-
trauen und etwas {iber sich zu berich-
ten. So sollen sie merken, dass solche
Verhaltensweisen auch fiir Jungen zu-
ldssig sind.

— Selbst- und Fremdwahrnehmung: Jun-
gen miissen sich liber ihre eigenen
Stérkenund Schwéchen klar sein. Mut-
proben (fiir sich selber, nicht fiir ande-
re) spielen dahereine wesentliche Rolle.
Die Fremdwahrnehmung ist jedoch
mindestens genau so wichtig, denn
sie ist im Bereich der Konfliktbewal-
tigung unverzichtbar.

— Vertrauen entwickeln: Vertrauen ist
etwas, was man sich mithsam erarbei-
ten muss, was man aber auch sehr
schnell verlieren kann. Gerade fiir
Jungen, die oft Einzelkédmpfer sind, ist
die Fahigkeit Vertrauen zu entwickeln
(bei sich selber und bei anderen)
elementar wichtig.

— Teamfihigkeit. Jungen, die keine Hil-
fe annehmen wollen oder die im Mit-
telpunkt stehen miissen, scheitern oft
an groBen Herausforderungen. Ubun-
gen zur Teamfdhigkeit ermdglichen
die Erfahrung, dass man als ,,Team-
player* besser und oft schneller zum
Ziel kommen kann.

— Auseinandersetzung mit mdnnlichen
Vorbildern: Dieser Bereich kann in der
Grundschule nur angebahnt werden.
Doch schonden Kleinen kann deutlich
werden, dass Spiderman und Miroslav
Klose nicht die einzigen Vorbilder sein
miissen, sondern dass es auch andere,
erreichbare Vorbilder gibt.

— Korperkontakt zulassen: Diese Fahig-
keit ermdglicht wiederum die Ent-

wicklung von Vertrauen. Korperkon-
takt findet in der Jungengruppe in
ruhigen Formen (Massagespiele) und
in wilden Formen (Kampfspiele) statt.

— Streit vermeiden, Konfliktfihigkeit:
Alternative Konfliktlgsungsstrategien
konnen durch Rollenspiele o.4. ver-
mittelt werden.

— Auseinandersetzung mit Mddchen:
Maédchen sind anders als Jungen. Aber
Jungen sind deshalb nicht automatisch
besser. Jungenmiissenauchnichtimmer
stirker und schneller sein. Es gibt
andere Werte, auf die Jungen stolz sein
konnen.

Grundsitze der Jungengruppe

Die Jungengruppe ist geschlechtsho-
mogen. Dadurch wird sie zu einem
Schutzraum, in dem sich die Jungen
abseits tradierter Rollenmuster frei be-
wegen konnen. Madchen sind daher ab-
solut verboten (auch weibliche Lehr-
krafte!!!).

Die oberste Regel lautet: ,,Jeder darf
mitmachen, keiner muss mitmachen. *
Freiwilligkeit ist oberstes Gebot. Denn
nur so kdnnen Jungen Erfahrungen ma-
chen, die sie gewinnbringend in ihr Rol-
lerwerhalten als Junge einbauen koénnen.

Erfahrung statt Belehrung: Die Jun-
gengruppe ist kein Unterricht. Es ist
auch nicht mein Ziel, den Jungen zu
vermitteln, wie ein ,richtiger Junge* zu
sein hat und ihnen meine Vorstellungen
aufzudriicken. Vielmehr sollen sie durch
spielerische Ubungen, durch Abenteuer-
aktionen und durch erlebnispiddago-
gische Elemente dazu angeregt werden,
ihre eigene Minnlichkeit zu hinter-
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Beim,, Titanic “-Spiel bringen sich die Jungsiber ,, Eisschollen “ auf eine rettende Inselin Sicherhe
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Dies erfordert Teamarbeit, gegenseitige Riicksichtnahme und Korperkontakt.

fragen, Erfahrungen auf spielerischem
Wege zu sammeln und diese fiir sich
selber zu tibernehmen.

Die wochentliche Arbeit

Ich treffe mich einmal in der Woche
am Nachmittag mit den Jungen fiir 1%
Stunden (zurzeit jeweils am Dienstag
von 14:00 Uhr bis 15:30 Uhr). Gerade
fiir Kinder im Grundschulalter ist ein
ritualisierter Ablauf sehr wichtig. Eine
Sitzung lduft nach folgendem Muster ab:
— Fantasiereise: Sie ermdglicht eine Ent-

spannung nach einem langen und an-

strengenden Schultag.

— Hasenrunde: Ein Kuscheltier (Hase)
wandert im Kreis herum. Der Junge,
der den Hasen hat, darf erzihlen, ob es
thm gut oder nicht gut geht, wie er sich
fiihlt und warum es ihm so geht.

— Thematischer Teil: Dieser Teil unter-
scheidet sich von Sitzung zu Sitzung
und nimmt zeitlich jrweils den groB-
ten Rahmen ein.

— Massagespiel: Am Ende einerteilweise
sehr wilden und unruhigen Sitzung
kommen die Jungen durch diese Ubung
noch einmal zur Ruhe.

— Hasenrunde: Auch am Ende einer Sit-
zung duflern die Jungen ihren Gemiits-
zustand. Den Hasen darf jeweils ein
Junge fiir eine Woche mitnehmen.
Die Jungen werden angeregt, sich an-

deren Jungen anzuvertrauen, sich zu 6ff-

nen und Vertrauen zu entwickeln. Durch

zahlreiche Spiele und spielerische Ubun-
gen konnen sie neue Verhaltensweisen
kennen lernen. Nicht nur im Gruppen-
raum, sondern auch im Wald und am
Bach konnen die Jungen so vielfiltige
Erfahrungen machen. Sich auf andere
Jungen verlassen; sich mit seinen Vorbil-
dernreflektiert auseinander setzen; Kon-
takt (auch Korperkontakt) mit anderen
Jungen zulassen, um so Vertrauen zu
entwickeln; Regeln im Zusammenleben
mit anderen Jungen entwickeln: Dies
sind einige der Aspekte, die im Rahmen
von verschiedenen Ubungsformen fiir
die Kinder erfahrbar gemacht werden.
Die Bandbreite der Spiele reicht von
wilden Raufspielen (,,Raufen nach Re-
geln‘‘)tiber Rollenspiele, Vertrauensiibun-
gen, Herausforderungen, dienurimTeam
bewiltigt werden konnen bis hin zu
ruhigen Entspannungsphasen (Massage-
spiele, Fantasiereisen ...). Dabei wird
daraufWert gelegt, dass die Jungen Spal3
haben. Auf der einen Seite diirfen sie
toben, auf der anderen Seite kommen sie
wieder zur Ruhe und koénnen entspan-
nen.

Besondere Elemente der
Jungengruppe

Im Rahmen der wochentlichen Arbeit
macht die Gruppe mehrere Ausfliige in
die Natur. Feste Bestandteile sind ein

Ausflug in den Wald und an einen Bach.
Vertrauensspiele und Teamiibungen

Das Projekt

machen auferhalb der vertrauten Winde
mehr Spaf3 und foérdern so die Gruppen-
bildung. Diese Ausfliige enden meist
dreckig und (im Falle des Bachbesuchs)
mit nasser Kleidung, dafiir machen sie
aber den Jungen besonderen Spalf3.

Ein Abenteuertag findet an einem
Samstag im Hochsommer statt. Die Jun-
gen wandern einen ganzen Tag durch die
Schulumgebung, auf einen Berg und in
Téler hinab. Sie durchqueren einen Fluss,
bei dem ihnen das Wasser bis zur Hiifte
stehtund waten einen knie- bis hiifttiefen
Bach entlang. Im Laufe des Tages ma-
chen sich die Jungen jedoch nicht nur
dreckig und nass, sondern sie miissen
auch Aufgaben 16sen, die nur dann er-
folgreich zu bewiltigen sind, wenn die
Gruppe im Team arbeitet und zusam-
menhélt. Die Jungen kommen am Abend
mit nasser und dreckiger Kleidung zur
Schule zuriick, sind vollig erschopft,
haben aber viel {iber sich selbst und ihre
Stérken gelernt. Und am Ende gibt es in
der Schule eine Pizza!

Zum Abschluss eines Jahres Jungen-
arbeit fahren wir fiir drei Tage in die
Jugendherberge Lindlar(von Freitag bis
Sonntag, Ende Januar, meistens mit
Schnee!). Diese drei Tage ermdglichen
eine intensivere Arbeit mit den Jungen,
als es in den wochentlichen anderthalb
Stunden moglich ist, bilden aber auch
einen schonenAbschlussund bringen die
Gruppe noch enger zusammen.

Eltern- und Viterarbeit in der
Jungenarbeit

Wir wollen etwas erreichen und etwas
bewegen. Deshalb ist es wichtig, dass
alle Beteiligten in den Prozess der Jun-
genarbeit miteinbezogen werden.

Dies schlief3t auch die Lehrer/innen,
vor allem aber die Eltern mit ein — was
die notwendige Akzeptanz schafft.

Am Anfang und am Ende eines jeden
Halbjahres findet ein Elternabend statt.
Es ist mir wichtig, dass die Eltern iiber
Inhalt und Methodik der Jungengruppe
informiert werden. Ebenso ist es wich-
tig, dass am Ende eines Halbjahres eine
Reflexion der Ergebnisse durchgefiihrt
und den Eltern deutlich gemacht wird,
welche positive Entwicklung die Jungen
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durchgemacht haben. Da die Gruppe
tiber ein ganzes Jahr 14uft, ergeben sich
insgesamt vier Elternabende.

Ein Herzstiick der Elternarbeit ist die
Einbeziehung derViter. Aufeinem zwei-
stiindigen Vdterabendkommen die Viter
(bzw. die mannliche Bezugsperson) der
Jungenzusammen. Sie werden angeregt,
sich mit ihrer eigenen Méinnlichkeit,
ihren eigenen ménnlichen Vorbildern und
ihrer Rolle als ménnliches Vorbild
auseinander zu setzen. Beim Vater-und-
Sohn-Abend begegnen sich Viter und
Séhne auf Augenhohe und setzen sich
offen und ehrlich miteinander ausein-
ander. Bei Vertrauensspielen erfahrendie
Jungen ein besonderes Gefiihl: dass sie
sich auf ihren ,,Papa“ verlassen knnen
(fiir einige Jungen eine nicht alltdgliche
Erfahrung) — doch auch die Viter miis-
sen sich in die Verantwortung ihrer S6h-
ne begeben. Gerade dies ist fiir die Viter
oft etwas vollig Neues. Gleichzeitig
gehoren positive Erfahrungen wie enger
Korperkontakt zwischen Vater und Sohn
beim Massagespiel oder ein wildes

Tobespiel gemeinsam mit Vitern und
Sohnen dazu.

Einbindung in die Schule

Der Erfolg der Jungengruppe konnte
vor allem durch die Unterstiitzung der
Schulleitung erreicht werden. Die Unter-
stlitzung beschrinkte sich nicht auf,,Fin-
deich gut, dass dudasmachst“. Vielmehr
gab es zahlreiche Situationen, in denen
konkret geholfen wurde: Die Schulleite-
rin unterstiitzte mich bei der Raumver-
teilung, indem ich einen Raum bekam,
der gewohnheitsmifig von einem ande-
ren Angebot belegt war. Sie erhorte mein
Flehen nach einer sehr teuren Weichbo-
denmatte (fiir die Kampfspiele) und sam-
melte Geld fiir diese Matte. Sie setzte
sich im Vorstand des Fordervereins fiir
die Finanzierung der Jungengruppe ein.
Diese Liste konnte fortgesetzt werden,
doch wird schon hier deutlich, dass
Unterstiitzung mehr sein kann als das
bloBe ,,finde ich gut“. Nur so kénnen die
fiir einen Erfolg notwendigen Rahmen-
bedingungen geschaffen werden.

Gleichzeitig muss die Unferstiitzung
der anderen Lehrer/innen erwirkt wer-
den. Hierzu ist es notwendig, die Klas-
senlehrer/innen {iber das zu informieren,
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was mit ihren Schiilern in der Jungen-
gruppe passiett. Das Vorstellen von Er-
gebnissen und das Diskutieren iiber Ver-
haltensmuster gehdéren dazu und
ermdglichen so, dass die Lehrer/innen
merken, dass die Jungengruppe positive
Auswirkungen auf die Jungen haben
kann, was wiederum ihrem Unterricht
zugute kommt. AuBerdem habe ich eine
zweitdgige ,,Fortbildung™ zu dem Thema
in meiner Schule angeboten. Unter dem
Titel ,,Einflihrung in die Jungenarbeit*
haben interessierte Lehrer/innen theore-
tische Inhalte und praktische Ubungen
kennen gelernt, die sie auch im Klassen-
verband anbieten konnen; gleichzeitig
wurden sie auf die Probleme, denen die
Jungen ausgeliefert sind, aufmerksam
gemacht. Durch solche Manahmen wird
die Akzeptanz der Jungengruppe im
Kollegium gesteigert und der Stand der
Jungenarbeit gefestigt.

Mittlerweile ist die geschlechtsspezi-
fische Padagogik im Allgemeinen und
die Jungengruppe im Besondern in das
Schulprogramm eingebunden. Dies ist
von wesentlicher Bedeutung, denn
dadurch wird die Jungengruppe institu-
tionalisiert und verankert. So wird die
Jungenarbeit auch zum Aushingeschild
unserer Schule, da durch die Einbindung
in das Schulprogramm die Schule
weiterhin verpflichtet ist, diese Gruppe
anzubieten. Es ist also kein solitires
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Angebot, sondern mittlerweile ein fester
Baustein unseres Schullebens.

Abschliefende Bemerkung

Seit sechs Jahren lauft meine Jungen-
gruppe. Ich bin stolzaufdas, was aus den
bescheidenen Anfiangen entstanden ist.
Nicht nur, weil es ein solch grofles Pro-
jekt geworden ist, sondern weil ich mer-
ke, dassichetwasbewegenkann: Schiich-
teme Jungen werden selbstsicherer. Wilde
und draufgiéingerische Jungen werden
teamféhiger Und nicht zuletzt konnen
die Viter erreicht werden. Natiirlich
mache ich auch die unterrichtliche Ar-
beit am Vomnittag sehr gerne, doch vor
allem in der Jungenarbeit am Nachmit-
tag erfahre ich eine besondere Bestiti-
gung der padagogischen Arbeit. Es ist
eine sehr dankbare Arbeit! Die gliick-
lichen Gesichter der Jungen, wenn sie
auf dem Vaterund-Sohn-Abend von
thren Viter massiert werden und der
SpaB, den die Jungen auf dem ,,Winter-
wochenende* in der Jugendherberge ha-
ben, entschéadigt fiir den grolen Auf-
wand, den diese Gruppe trotz der Routine
nach sechs Jahren immer noch bedeutet.

Eric Jens Renneberg, Gemeinschafts-
grundschule Siilztal, Romerstrafie

7 -9 51491 Overath-Steinenbriick
Telefon 02204/73675,

E-Mail: renneberg@ggs-suelztal.de
www.ggs-suelztal.de (Angebote)

Teamfiihigkeit ist beim ,, Zeitungsspiel “ erforderlich, da man gemeinsam einen Partner ein-
kleiden muss, aber nur Zeitungen und einen Tacker zur Verfiigung hat.
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Geld flar gesunde
Grundschulen

S

Davuzacher
\"x Priaventionsprais

200y
»Gesund aufwachsen — ganzheitliche
Forderung von Grundschulkindern® ist
das Thema des Deutschen Préventions-
preises 2009, den die Bundeszentrale fiir
gesundheitliche Aufklarung (BZgA)
vergibt. Die Jury sucht Wettbewerbsbei-
trage, die beispielhaft zeigen, wie die
Aspekte Bewegungsforderung, gesunde
Erndhrung und psychosoziale Gesund-
heit im Schulalltag systematisch und
nachhaltig umgesetzt werden kdnnen.
Dabei soll vor allem ein Augenmerk auf
die Verbesserung der Gesundheitschan-
cen von Kindern aus sozial benachteilig-
ten Familien gelegt werden.

Tréager des Wettbewerbs sind neben
dem BZgA das Bundesministerium fiir
Gesundheit und die Manfred Lauten-
schldger Stiftung. Mit dem Preisgeld in
Hohe von insgesamt 100.000,- EUR
sollen die besten Maflnahmen zur Ge-
sundheitsforderung an Grundschulen
pramiert werden, um so langfristig de-
ren Fortfithrung zu gewihrleisten.

Unter dem Motto ,,Die Besten finden
und fordern* werden mit dem Deutschen
Préaventionspreis vorbildhafte Projekte
in jahrlich wechselnden Teilgebieten der
gesundheitlichen Pravention pramiert.
Das Preisgeld ist fiir die Weiterfiihrung
und -entwicklung der primierten Maf3-
nahmen bestimmt und wird jedes Jahr an
Einzelpersonen, Institutionen oder Kom-
munen vergeben.

Antragsfrist: 29.01.2009!

Grundschulen, die sicham Wettbewerb
um den Deutschen Praventionspreis
2009 beteiligen mochten, konnen noch
bis einschlieflich 29. Januar 2009 online
ein Teilnahmeformular ausfiillen und
ihre Beitrdge einreichen.

Weitere Infos zu Programm und
Antragstellung unter:
www.deutscher-praeventionspreis.de

BZgA, 03.12.2008
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Preise & Forderungen

Fordermdoglichkeiten und Wege zur
Finanzierung von Projektideen

Neue Rubrik im Fachkrifteportal der Kinder-
und Jugendhilfe bietet Orientierung

Ab sofort konnen sich Fachkrifte
der Kinder- und Jugendhilfe — oder aus
anderen Bereichen der pddagogischen
Arbeit—unter www.jugendhilfeportal.de
gezielt iber Fordermdglichkeiten und
Wege zur Finanzierung von Projekt-
ideen informieren.

Man hat eine spannende Idee fiir eine
Kampagne zur Gesundheitsforderung,
mochten ein multilaterales Projekt zum
Thema Antisemitismus oder einen Fach-
krifteaustausch im Bereich Hilfen zur
Erziehung durchfiihren? Aber man weil3
nicht, wie man an das Geld dafiir kom-
men kann? Die neue Rubrik ,,Forder-
informationen® bietet nun die Mdglich-
keit, sich detailliert {iber Finanzierungs-
moglichkeiten fiir Projekte, Aktionen
und MafBnahmen zu informieren. In der
Infobox ,,Forderung durch Bund, Lén-
der und Kommunen* finden Sie eine
systematische Auflistung der Zustindig-
keiten auf den jeweiligen Ebenen mit
Erlduterungen und Links zu Antragsfor-
mularen, Antragsfristen und weiterfiih-
renden Informationen.

In einer weiteren Infobox werden
europdische Fordermdglichkeiten und
Programme zur Forderung der Interna-
tionalen Jugendarbeit gebiindelt und

Links zu Finanzierungsmoglichkeiten flir
bi- und multilaterale Projekte gesam-
melt.

Unter ,,Forderung durch Stiftungen,
Tipps zu Fundraising und Sponsoring*
gibt es Anregungen und Hinweise zur
Akquise von Stiftungsmitteln und ande-
ren Geldern.

Alle Infoboxen werden durch Verlin-
kungen zu entsprechenden Forderdaten-
banken und zum Quellenpool des
Fachkréfteportals ergdnzt, wo man ein-
schlégige Literatur zum Thema findet.

Zusitzlich bietet die neue Rubrik Hin-
weise auf aktuelle Ausschreibungen und
Wettbewerbe, die der Finanzierung
von Projektenund Aktionen dienen kdnn-
ten. Das européische Informationsnetz-
werk Eurodesk ergédnzt das Angebot
schlieflich um eine monatliche Zusam-
menstellung von Ausschreibungen im
Bereich Internationale Jugendarbeit und
Europa.

LJAB — Fachstelle fiir Internationale
Jugendarbeit der Bundesrepublik
Deutschland e V., Godesberger Allee
142-148, 53175 Bonn.

Telefon 0228/9506116, E-Mail:
starzinger@ijab.de
www.jugendhilfeportal.de
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Schulentwicklung
In regionalen
Bildungslandschaften

Ergebnisse des Projektes
wdelbststindige Schule*

Von Wilfried Lohre und Mark Becker

Das Modellvorhaben
»Selbststindige Schule*!

Mit dem Schuljahr 2007/2008 endete
im Sommer das Modellvorhaben,,Selbst-
stindige Schule®, das bis dato grofite
Schulentwicklungsprojekt Deutschlands.
Das Schulministerium des Landes Nord-
rhein-Westfalen sammelte mit diesem
Projekt in Zusammenarbeit mit der Ber-
telsmann Stiftung von 2002 bis 2008
wertvolle Erfahrungen, um den oftmals
steinigen Weg zu einer zunehmenden
Eigenverantwortung und Selbststindig-
keit seiner Schulen zu ebnen. Eine Ent-
wicklung, die in Deutschland in den
letzten Jahren eingesetzt hat, in vielen
erfolgreichen PISA-Teilnehmerldndern
allerdings schon ldngst selbstverstind-
lich ist. Die Schulen erhalten grofiere
Gestaltungsfreirdume in programma-
tischen, personellen, finanziellen und
organisatorischen Angelegenheiten,
damit sie die Qualitét ihrer schulischen
Arbeit verbessern konnen.

Aus 192 von 54 Regioner?® des Landes
NRW nahmen 278 Schulen aller Schul-
formen am Projekt teil, sodass eine
breite Erfahrungsgrundlage geschaffen
werden konnte.

Das Modellvorhaben zielte auf die
Verbesserung der Qualitdt schulischer
Arbeitundinsbesondere des Unterrichts.
Dabei stand die Schaffung optimaler
Bildungschancen fiir alle Kinder und
Jugendlichen in einer konzertierten
Aktionaller Akteure des Bildungswesens
im Vordergrund.

Die Selbststindigkeit von Schulen
wurde deshalb nicht als Selbstzweck
begriffen, sondern als ein Rahmen, in
dem vor allem Unterricht erfolgreicher
gestaltet werden kann. Eine Verbesse-
rung der Qualitit der schulischen Arbeit
musste unmittelbar dem Lernen aller
Schiiler/innen zugute kommen, ein An-
satz, der durch Ergebnisse internationa-
ler Schulleistungsvergleiche nachhaltig
bestitigt wurde. Dabei ist die Gewédh-
rung von Selbststandigkeit notwendig,
allerdings wird dadurch allein Unter-
richt noch nicht besser. Beide Projekttré-
ger waren sich darin einig, dass es viel-
faltiger Unterstiitzung fiir die Schulen
bedarf, um die auf Basis entsprechender
rechtlicher Rahmenbedingungen fiir die
Projektschulen erweiterten Gestaltungs-
freirdume produktiv nutzen zu kénnen.

Deshalb standen insbesondere Quali-
fizierung und Fortbildung sowohl fiir
Lehrer/innen als auch fiir die Mitglieder
der in allen Projektschulen eingerichte-
ten schulischen Steuergruppen sowie fuir
die Schulleiter/innen im Vordergrund
der Projektarbeit.

Zudem wurde die im Vorlduferprojekt
»Schule & Co.“4 begonnene Entwick-
lungsarbeit am Konzept einer systemati-
schen und teamorientierten Unterrichts-
entwicklung, die die ganze Schule erfasst,
konsequent fortgesetzt. Es hatte sich
gezeigt, dass Qualititsverbesserung und
padagogische Schulentwicklung ambes-
ten gelingen, wenn in den einzelnen
Schulen ein systematischer Ansatz zur

3
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Unterrichtsentwicklung praktiziert und
diese Entwicklung durch entsprechende
Leitungs- und Steuerungskompetenzen
an den Schulen abgesichert wird.

Bereits mit,,Schule & Co.*“ war zudem
festgestellt worden, dass ein regionales
Beratungs- und Unterstiitzungssystem
die einzelschulische Entwicklung
gezielt fordert.’ Nur in gemeinsamer
Verantwortung von Land (zustindig fiir
die inneren Schulangelegenheiten) und
Kommune (zustdndig flir die &duferen
Schulangelegenheiten), also in einer staat-
lich-kommunalen Verantwortungsge-
meinschaft koénnen solche nachhaltig
wirksamen Unterstiitzungs- und Bera-
tungsstrukturen aufgebaut werden. Auf
diesem Wege konnen sich ausgehend
von der Einzelschule iiber die regionale
Schullandschaft systematisch regionale
Bildungslandschaften entwickeln. Dabei
bestand Einigkeit darin, dass die aufein-
anderfolgenden Schulformen, die von
den Schiiler/innenbesuchtwerden, ebenso
in den Blick genommen werden miissen
wie die weiteren Bildungsinstitutionen.
Keine Einzelinstitution ist alleine dazu
in der Lage, Kinder und Jugendliche
adiquat aufein Leben in unserer Gesell-
schaft vorzubereiten. Es sind dieselben
Kinder und Jugendlichen, die in einem
lokalen Gemeinwesen Kindertagesein-
richtungen besuchen, verschiedene
aufeinander aufbauende Schulformen
durchlaufen, zur Musikschule gehen,
Bibliotheken besuchen, im Jugendzent-
rum aufeinander treffen, berufliche Aus-
bildungen beginnen und schlieBlich be-
rufstitig werden. Wenn die Qualitéit der
Bildung und Ausbildung von Kindern
und Jugendlichen ganzheitlich betrach-
tet werden soll und eine gelungene
Bildungsbiographie ohne Briiche in den
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riickt,
dann fillt der Region eine Schliisselrolle
fiir die Gestaltung von Bildungschancen
zu. Somit wird Bildung zum Standort-
faktor fiir die Region. Nur im gekonnten
Zusammenspiel von Lehrer/innen einer
Schule, von allen Schulen einer Region
und nur in professioneller Kooperation
aller Bildungsakteure in der Regionkann
dabei der Traum von einer regionalen
Bildungslandschaft, in der alle Kinder
und Jugendlichen bestméglich lernen
konnen, Wirklichkeit werden.

"N

Bilanz des Modellvorhabens
»Selbststindige Schule“ aus
Sicht der Projektleitung
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Zum Ende des Projektes kann festge-
stellt werden, dass im Modellvorhaben
wesentliche Aufbauarbeiten geleistet
werden konnten, die es weiterzufiihren
gilt, wenn sie nicht versanden sollen.
Dazu gehoren die Elemente einer ge-
meinsamenregionalen Steuerung genauso
wie die Eckpfeiler eines regionalen
Beratungs- und Unterstiitzungssystems.

Die kooperativ und verantwortungs-
voll wahrgenommene Selbststéndigkeit
ist in den Schulen und Regionen auf
einen fruchtbaren Boden gefallen. Doch
ohne die umfangreichen Unterstiitzungs-
mafnahmen im Rahmen des Projektes
wiren die Erfolge nicht zu erreichen
gewesen. Qualititsverbesserungen wer-
den auch weiterhin nicht ohne entspre-
chende Ressourcen zu realisieren sein.

Schulen und Regionen haben im Pro-
jektunterschiedliche Wege beschritten —
doch das gemeinsame Ziel bestimmte
den Weg. Die wichtigsten Gelingensbe-
dingungen und Entwicklungsschritte
konnen am Ende des Projektes ,,Selbst-
standige Schule klar benannt werden:
1.Im Mittelpunkt aller Bemiihungen ste-

hen die Kinder und Jugendlichen.

Bezugspunkt jeglicher Entwicklungs-

arbeit ist die Verbesserung der Lern-

und Lebenschancen aller Kinder und

Jugendlichen. Es geht darum, ihnen

die Moglichkeiten zu er6ffnen, ihre

Potenziale auszuschdpfen, damit er-

folgreiche Bildungsbiografienund ge-

sellschaftliche Teilhabe realisiert wer-
den kénnen. Schulen fallt — da sie von
allen Kindern und Jugendlichen be-
sucht werden — dabei eine wesentliche

Rolle zu.
2.Schulentwicklung muss im Unterricht

ankommen. Erfolgreiche Schulen sind

anihrem Unterricht zu erkennen. Guter

Unterricht ist ein entscheidender

Schliissel fiir bessere Bildungs- und

Zukunftschancen. Er griindet in einer

neuen Lehr- und Lernkultur und ver-

bindet Fachlichkeit auf hohem Niveau
mit der Entwicklung tiberfachlicher

Kompetenzen.
3.Selbststindiges Lernen erfordert eine

selbststindige Schule. Die Fahigkeit

zum selbststindigen Lernen ist eine
wesentliche Voraussetzung filir den
personlichen und beruflichen Erfolg.
Dieselbststindige Schule kann diesem
Zielbessernachkommen, weil sie selbst-
verantwortlich auf die konkreten Vor-
aussetzungen ihrer Schiiler/innen rea-
gieren und das Schulleben auf der
Basis einer fundierten Unterrichtsent-
wicklung und eines professionellen
Schulentwicklungsmanagements ent-
sprechend gestalten kann.

4 .Schulische Selbststindigkeit ist kein
Selbstzweck. Ultimatives Ziel der
schulischen Entwicklungsarbeitistdas
Lernen der Schiiler/innen. Schulische
Selbststandigkeit dient deshalb der
padagogischen Gestaltung und mani-
festiert sich in der erfolgreichen
Weiterentwicklung des Unterrichts.
Schulische Selbststandigkeit erschopft
sich nicht in formalen Aspekten und
darfnicht dazu verwendet werden, die
Ressourcen zu verknappenund gleich-
zeitig Schulen mehr Verantwortung
aufzubiirden.

5.Eine neue Lehr-und Lernkultur bedarf
der Fortbildung und professioneller
Selbststeuerung. Um eine neue pada-
gogischeTeamkultur aufzubauen, ohne
die der systematische Kompetenzauf-
bau aller Schiiler/innen nicht mdglich
ist, miissen die Schulen zu lernenden
Organisationen und die Lehrer/innen
selbst wieder zu Lernenden werden.
Systematische, teamorientierteund die
ganze Schuleumfassende Unterrichts-
entwicklung erfordert eine ebenso sys-
tematische und hochwertige Fortbil-
dung. Derinnerschulische Prozess kann
gelingen, wenn er von einer ent-
sprechend qualifizierten schulischen
Steuergruppe koordiniert wird. Die
Schulleiter/innen miissen bei der Wahr-
nehmung ihrer Gesamtverantwortung
fiir die Schulentwicklung professio-
nell unterstiitzt werden.

6.Selbststindige Schulen sind Teil der
regionalen Schullandschafi. Wenn die
Bildungsbiografien der Kinder und
Jugendlichen konsequentin den Fokus
genommen werden, dann kann der
Blick nicht auf einzelne Schulen ver-
engt bleiben. Vielmehr wird es not-
wendig, dassan den Biografien entlang
die Schnittstellen und Uberginge im



Sinne der Schiiler/innen gestaltet wer-
den, damit begonnene Lernwege sinn-
voll weitergefiihrt werden konnen. Um
diese Kooperation und Koordination
nicht dem Zufall zu tiberlassen, beruht
die regionale bzw. kommunale Schul-
landschaft auf verbindlichen Verein-
barungen, die die Vernetzung der
Schulen stiitzen.

7.Das Bildungswesen vor Ort braucht
Unterstiitzung undVerldisslichkeit. Um
die Qualitdt im Schulwesen vor Ort
nachhaltig zu steigern, muss jede ein-
zelne Schule passgenaue, hochwertige
und verldssliche Begleitung und Un-
terstiitzung erhalten, um dem eigenen
Programm und Profil entsprechend
ihren Beitrag zur Qualitdtsentwick-
lung des Ganzen leisten zu konnen.
Dieses Unterstiitzungssystem kann nur
vor Ort in der Kommune bzw. in der
Region aufgebaut werden, da die loka-
len Bedingungen und Notwendigkei-
ten bei seiner Konzeption berticksich-
tigt werden miissen, wenn wirklich
alle Kinder und Jugendliche gemeint
sind. Deshalb werdenzunehmend auch
die auBerschulischen Akteure in seine
Entwicklungsarbeiteinzubezichen sein.
8.0Optimale Bildungschancen fiir alle
kénnen nur in der regionalen Bil-
dungslandschaft realisiert werden.
Schule stellt letztlich nur eine — wenn
auch die zentrale — Station auf dem
Bildungsweg von Kindern und Ju-
gendlichen dar. Bildung ist mehr als
Schule: Sie beginnt bereits vor dem
Eintritt in die Schule und endet auch
spaternichtam Schultor. Deshalbkann
eine abgestimmte Strategie zur Ver-
besserung der Bildungschancen in ei-
ner Stadt oder Region in letzter Kon-
sequenz nicht auf Schule beschriankt
bleiben. Die auBerschulischen Bil-
dungseinrichtungen sind unerlissliche
Partner bei der Realisierung der an-
spruchsvollen Ziele. Auf kommunaler
Seite miissen verschiedene Amter und
Fachbereiche und auf Landesseite
mehrere Ministerien einbezogen wer-
den, wenn es um die Gestaltung des
Bildungswesens vor Ort geht. Zusétz-
lich sind auch die nichtstaatlichen Bil-
dungsakteure (Kammern, Betriebe,
Verbénde, Vereine etc.) angemessen
einzubinden.
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9.Wirksame Kooperation braucht den

politischen Willen. Der gemeinsam ver-
antwortete Aufbau der regionalen
Bildungslandschaft setzt vor Ort
eine Kooperation von Staat und Kom-
munen auf Augenhéhe im Rahmen
einer staatlich-kommunalen Verantwor-
tungsgemeinschaft voraus. Wenn
beide Seiten ihre gemeinsame Verant-
wortung fiir ein gelingendes regiona-
les Bildungswesen nachhaltig wahr-
nehmen wollen, dann kann die
Kooperation der Akteure vor Ort nur
wirksam sein, wenn sie auch aufhdchs-
ter Ebene gewollt und hinsichtlich der
Zielfindung, Umsetzungsplanung,
Finanzierung und Qualitétssicherung
unter Wahrung der Zustidndigkeiten
gemeinsam verbindlich vereinbart ist.

10. Gemeinsame Verantwortung mani-

festiert sich in wirkungsvollen regio-
nalen Strukturen mit ausreichenden
Ressourcen. Wenn im Zuge einer kon-
sensorientierten Kooperation zwischen
Land und Kommunen auch eine regio-
nale Eigenverantwortung fiir die Ent-
wicklung des Bildungswesens vor Ort
etabliert wird, miissen arbeitsfihige
Koordinierungs- und Steuerungsgre-
mien gemeinsam eingerichtet werden.
Diese miissen die Ziele abstimmen,
Implementationsstrategien konzipie-
ren, umsetzen, auf ihre Wirksamkeit
iiberpriifen und hieriiber Rechenschaft
ablegen. Arbeitsfiahig sind solche
Gremien nur, wenn sie mit entspre-
chenden personellen Ressourcen bei-
der Seiten ausgestattet sind und iiber
einen gemeinsam gespeisten Entwick-
lungsfonds verfiigen konnen.

Und was kommt jetzt?

Die blithende Bildungslandschatft,

—in der alle Kinder und Jugendlichen

ihre Bildungsbiografie optimal ent-
falten konnen,

—in der alle Bildungsakteure zusam-

menwirkenund gemeinsame Ziele ver-
folgen,

— in der getrennt aufgebrachte Ressour-

cen gebiindelt und zur gemeinsamen
Zielerreichung eingesetzt werden,

—in der die Bildungsangebote staat-

licher und nicht-staatlicher Institutio-
nen und Anbieter transparent sind
und vereinbarten Standards gentigen,

—in der die Qualitit und Wirksamkeit
derverschiedenen Einrichtungeniiber-
priift werden und

—in der regelmaBig Rechenschaft iiber
die Entwicklungsarbeit abgelegt wird,

bleibt (noch) eine Vision.

Ihrer Verwirklichung sind die Regio-
nen und Schulen im Projekt ,,Selbststén-
dige Schule“ jedoch deutlich ndher
gekommen. Sie haben gezeigt: Das
Engagementund die Investitionen haben
sich gelohnt.

Fast alle Regionen werden ihre Arbeit
fortsetzen und mochten nun weitere
Schulen und Partner ins Boot holen.
Kurz vor der Sommerpause haben sie
mit dem Schulministerium NRW einen
Kooperationsvertrag zur Fortfiihrung
ihrer Entwicklungsarbeit unterzeichnet.
Entsprechende Kooperationsvertrige
werden im néchsten Schritt auch weite-
ren interessierten Regionen angeboten.
Um der Grundidee der Bildungsbiogra-
phien ohne Briiche vollstédndig Rech-
nung zu tragen, sollte nun die Auswei-
tung der Partner zligig voranschreiten.
Die weiteren fiir Kinder und Jugendliche
zustiandigen Ressorts im Land miissen
mit ,,ins Boot* geholt werden.

Dabei sollte sich insbesondere die Kin-
der- und Jugendhilfe verstirkt in die
Gestaltung der Bildungslandschaften ein-
bringen. Mit dem 12. Kinder- und Ju-
gendbericht der Bundesregierung wurde
deren Bedeutung fiir das Gelingen der
Bildungsbiographien von Kindern und
Jugendlichennochmals verdeutlicht. Nun
gilt es, diesen Fachdiskurs in die Praxis
vor Ort zu tragen und dort umzusetzen.
Die Kinder- und Jugendhilfe sollte ihre
eigenen Stéirken als Partnerim Bildungs-
gefiige aufzeigen. Die zunehmende Aus-
weitung der Ganztagsangebote an Schu-
lenisthier ein guterAnsatzpunkt. Dariiber
hinaus wird die Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule insbesondere an
den Ubergiingen zwischen den verschie-
denen Bildungsphasen, von den Kinder-
tageseinrichtungen in die Schule und
von der Schule in Ausbildung und Beruf
wichtige Ansatzpunkte finden und an
Bedeutung gewinnen. Ein weiteres
wichtiges Kooperationsfeld wird die
Integration junger Menschen mit Migra-
tionshintergrund, auch tiber die Sprach-
forderung hinaus, sein.



Grundlegend gilt es, sich vor Ort iiber
einen gemeinsamen Bildungsbegriff zu
verstandigen und gemeinsam Ziele fest-
zulegen, die durch den gemeinsamen
Einsatz der Ressourcen erreicht werden
konnen.

Der Paradigmenwechsel vom ,,Den-
ken in Zustdndigkeiten® hin zum ,,Den-
ken in Verantwortlichkeiten® ist der zen-
trale Schritt, um fiir alle Kinder und
Jugendlichen in der Region Bildungs-
biographien ohne Briiche zu erreichen.

Mark Becker, Wilfried Lohre,
Bertelsmann Stiftung,
Carl-Bertelsmann-Str. 256,

33311 Giitersloh

Telefon 05241/81-81279, E-Mail:
info@bertelsmann-stiftung.de
www.bertelsmann-stiftung.de
Weitere Infos zum Modellprojekt

., Selbststindige Sc hule “ unter:
www.selbststaendige-schule.nrw.de

Fulinoten:

O Eine ausfiihrliche Darstellung des Projektes,
seiner Entstehungsgeschichte, der Projektar-
beit und deren Ergebnisse sowie den daraus
resultierenden Schlussfolgerungen ist im
Abschlussbericht der Projektleitung (Lohre/
Becker/Madelung/Schnoor/Weisker: ,,Selbst-
standige Schuleninregionalen Bildungsland-
schaften. Eine Bilanz*) und im Begleitband
zum Abschlussbericht (Projektleitung Selbst-
standige Schule:,,Das Projekt,,Selbststandige
Schule*. Stimmen von Projektbeteiligtenund
Beobachtern®) zu finden. Beide Publikatio-
nen koénnen bei der Bertelsmann Stiftung,
Carl-Bertelsmann-Straf3e 256,33311 Giiters-
loh kostenlos bezogen werden.

@ Die teilnehmenden Regionen waren: Arns-
berg/Werl, Bergisches Land, Bochum, Bonn,
Dortmund, Duisb urg, Hamm, K&1n, Krefeld,
Kreis Giutersloh, Kreis Herford, Kreis Hox-
ter, Kreis Recklinghausen, Kreis Steinfurt,
Kreis Unna, Kreis Warendorf, Miinster, Rhein-
Sieg-Kreis und Solingen.

® Als Region wird im Projektzusammenhang
einekreisfreie Stadt oderein Kreis mit seinen
kreisangehdrigen Stidten und Gemeinden
verstanden

@ Mitdem Projekt,,Schule & Co—Starkung von
Schulen im kommunalen und regionalen
Umfeld* hatten das Schulministerium NRW
und die Bertelsmann Stiftung von 1997 bis
2002 in zwei NRW-Regionen (Kreis Herford
und Leverkusen) mit zundchst 52 Schulen
wertvolle Erfahrungen fiir die Verbesserung
derschulischen Qualitit gesammelt.

© Siehe hierzu auch Bastian/Rolff: Abschluss-
evaluation des Projektes ,,Schule & Co.*.
Gitersloh (2002).

von regionalen
Bildungsnetzwerken

19 Stidte und Kreise machen sich mit dem

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
NRW auf den Weg zur (Weiter-)Entwicklung
Regionaler Bildungsnetzwerke

Von Alexander Mavroudis

Im Sommer diesen Jahres haben 19
Stadte und Kreise aus Nordrhein-West-
falen Kooperationsvereinbarungen
mit dem Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung NRW zur gemeinsamen
(Weiter-)Entwicklung von regionalen
Bildungsnetzwerken abgeschlossen.

Die Initiative ist aus dem Projekt
»Selbststandige Schule* erwachsen, das
am 31.07.2008 zu Ende gegangen ist
(siehe hierzu den Beitrag auf den voran-
gegangenen Seiten). Vor diesem Hinter-
grund hat das Ministerium flir Schule
und Weiterbildung NRW gemeinsammit
Vertreter/innen der regionalen Steue-
rungsgruppen den zukiinftigen Ausbau
der im Modellprojekt gewachsenen Ver-
netzungsstrukturen beraten. Das Ergeb-
nis waren Muster flir Kooperationsver-
trige zwischen dem Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung NRW und
Stadten bzw. Kreisen zur ,,Weiterent-
wicklung/Entwicklung von Bildungs-
netzwerken in der Bildungsregion ...

Ziele und konzeptionelle
Eckpunkte

Die gemeinsame Verantwortung des
Landes Nordrhein-Westfalen und der
Kommunen fiir das Schul- und Bil-
dungswesen soll, so heifit es in der Mus-
tervereinbarung, mit allen relevanten
Partnern weiter ausgebaut und vertieft
werden. Zielsetzung ist es, die Lern- und
Lebenschancenaller Kinderund Jugend-
lichen zu verbessern. Dies soll durch den

Auf-und Ausbau von Bildungsnetzwer-

ken — als institutionell iibergreifende

Organisationsformen der bildungsrele-

vanten Trager und Institutionen — ge-

schehen.

Die Zustindigkeiten und Verantwor-
tungsbereiche des Landes NRW und die
der Stadte bzw. Kreise — gemeint sind
insbesondere die Strukturen der staat-
lichen Schulaufsicht und der kommuna-
len Selbstverwaltung — bleiben erhalten.
Sie sollen aber inhaltlich im Sinne eines
Informations-, Planungs-und Handlungs-
verbundes enger aufeinander abgestimmt
und miteinander vernetzt werden.

Die Handlungsfelder der Bildungs-
netzwerke sollen orientiert am Bedarf
der jeweiligen Bildungsregion und den
vor Ort zur Verfiigung stehenden per-
sonellenund sachlichen Ressourcen fest-
gelegt bzw weiterentwickelt werden.
Exemplarisch werden u.a. genannt:

— Verbesserung der individuellen For-
derung aller Schiiler/innen.

— Initiierung/Abstimmung schuliiber-
greifender Projekte in der Region,
insbesondere auch mit auflerschu-
lischen Partnern.

— Weiterentwicklung/Ausbau von Ganz-
tagsschulen, offenen Betreuungsange-
boten etc.

— Ubergang von der Schule in den Beruf
(Ubergangsmanagement).

— Integration von Kindern und Jugend-
lichen aus Familien mit Migrations-
hintergrund.
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— Beratung und Unterstiitzung von Kin-
dern und Jugendlichen mit besonde-
ren Problemen (z.B. schulpsycholo-
gische Beratung, Schulsozialarbeit).

— Ubergang von der Kindertageseinrich-
tung zur Grundschule.

Fiir die Organisation der regionalen
Kooperation sollen folgende Gremien
eingerichtet werden:

— Die Gesamtorganisation soll iiber eine
»Regionale Bildungskonferenz* erfol-
gen, in der Vertreter/innen der Schu-
len, des Schultrdgers, der Schulauf-
sicht sowie weiterer Institutionen und
Einrichtungen (Jugendamt, Religions-
gemeinschaften, Agentur fiir Arbeit
usw.) gemeinsam die Bildungsregion
weiterentwickeln.

— Zur Vorbereitung von Absprachen und
Entscheidungen von strategischer Be-
deutung fiir die Bildungsregion soll
ein ,,Lenkungskreis* eingerichtet wer-
den, dem jeweils zwei vom Land von
der Stadt bzw. dem Kreis und von den
Schulen zu benennende Mitglieder
angehoren.

— Zur Unterstiitzung der Regionalen Bil-
dungskonferenz und des Lenkungs-
kreises soll von der Stadt bzw. vom
Kreiseine,,Regionale Geschaftsstelle*
eingerichtet und mit verwaltungsfach-
lichem und piddagogischem Personal
besetzt werden. Das Land stellt hierfiir
zusitzliches padagogisches Personal
im Umfang von einer Stelle zur Verfii-
gung. AuBlerdem sollen die Mitglieder
des regionalen Kompetenzteams fiir
Lehrerfortbildung anlass-und themen-
bezogen mit der Geschiftsstelle zu-
sammenarbeiten.

Nach dem Abschluss der Koopera-
tionsvereinbarungenam23.06.2008 sind
zurzeit folgende Stadte und Kreise damit
beschiftigt, die skizzierten Gremien zur
(Weiter-)Entwicklung ihrer Bildungsre-
gion einzurichten: die Stidte Duisburg,
Krefeld, Solingen, Bonn, KoIn, Bochum,
Dortmund, Hamm, Miinster, der Rhei-
nisch-Bergische Kreis, der Rhein-Sieg-
Kreis, der Hochsauerlandkreis und die
Kreise Soest, Herford, Hoxter, Giiters-
loh, Steinfurt und Unna.

Vorgesehen ist, dass sich schrittweise
alle 54 Stadte und Kreise in NRW aufden
Weg zur (Weiter-)Entwicklung von Bil-
dungsnetzwerken machen.
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Handlungsanforderungen aus

der Perspektive der Kinder-
und Jugendhilfe

/08

Die Initiative des Ministeriums fiir
Schule und Weiterbildung NRW ist als
zukunftsorientierter Schritt in Richtung
einer staatlich-kommunalen Verantwor-
tungsgemeinschaft in der Bildung zu
bewerten. Dies korrespondiert mit den
Empfehlungen des 12. Kinder- und Ju-
gendberichtes zum Auf- und Ausbau
»~Kommunaler Bildungslandschaften*
sowie mit entsprechenden Positionspa-
pieren, wie sie z.B. der Deutsche Verein
und der Deutsche Stadtetag 2007 verdf-
fentlicht haben (vgl. hierzu ,,Jugendhilfe
& Schule inform®, Ausgabe 1/08, Seite
3 ff.). — In eine vergleichbare Richtung
weist aktuell das Programm ,,Lernen vor
Ort* des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung, mit dem in ausge-
wiahlten Stidten und Kreisen ein kom-
munales Bildungsmanagement initiiert
werden soll (vgl. in diesem Heft in der
Rubrik BUND).

Im Mittelpunkt dieser Initiativen steht
die Erkenntnis, dass Bildung mehrist als
Lernen im Unterricht und dass nur im
Zusammenspiel aller bildungsrelevan-
ten Institutionen und Akteure die mit
dem Aufwachsen von Kindern und
Jugendlichen verbundenen Herausfor-
derungen bewiltigt werden kdnnen.

Die Kinder- und Jugendhilfe ist nicht
nur der Bildungspartner von Schule —
sondern auch selbst Bildungsanbieter.
DieTageseinrichtungen fiir Kinder, Ein-
richtungen der (Offenen) Jugendarbeit
und der Jugendsozialarbeit, Kinder- und
Jugendwohnheime, um nur einige Bei-
spiele zu nennen, sind wichtige Bil-
dungsorte in den Lebens- und Sozialriu-
men der Kinder, Jugendlichen und deren
Familien. Das muss bei der Weiterent-
wicklung der regionalen Bildungsnetz-
werke beriicksichtigt werden, die we-
sentlich den kommunalen Akteuren und
Entscheidungstrigern obliegt.

Hier ist die ortliche (Jugendhilfe-)
Politik gefordert, ihrer Verantwortung
fiir dasAufwachsen von Kindern gerecht
zu werden und die Chancen in der Mit-
gestaltung von Bildungsorten zu nutzen.

Zugleich sind Fachkrifte, Tragerver-
treter/innen, Planer/innen und Leitungs-

krifte in den Jugenddmtern aufgerufen

sich aktiv einzubringen. Das betrifft die

Jugendidmter in den zuvor genannten

Stidten und Kreisen; das betrifft pers-

pektivisch aber auch alle anderen

Jugendamter. Folgende Leitgedanken sind

dabei von zentraler Bedeutung:

— Notwendig ist die Verstdndigung aller
beteiligten Akteure aufeinen Bildungs-
begriff, der neben formalen auch non-
formale und informelle Lernprozesse
umfasst. Demzufolge sind nicht nur
Schulen, sondernauch auflerschulische
Lernorte und Bildungseinrichtungen
in den Blick zu nehmen. Es geht um
Bildungsangebote in Schulen, in koo-
perativen Angeboten und in Einrich-
tungen der Kinder- und Jugendhilfe in
den Sozialrdumen.

—Die Kinder- und Jugendhilfe ist
wesentlich kommunal verortet. Damit
einher gehen die grofle Bedeutung der
freien Trager und die Planungsverant-
wortung der Jugendidmter, die neben
Einrichtungen auch Inhalte, Ange-
bote und deren Finanzierung umfasst.
Dies muss sich in der personellen
Besetzung der Planungs- und Steue-
rungsgremien widerspiegeln.

— Notwendig ist ein Perspektivenwech-
sel weg von der Frage ,,Was brauchen
Schulen* hin zur Frage ,, Was brauchen
Kinder, Jugendliche und ihre Fami-
lien“? Der gesetzliche Auftrag der Kin-
der- und Jugendhilfe ist eindeutig: Es
geht darum, alle Kinder, Jugendlichen
und deren Familien zu unterstiitzen
und im Sinne einer Anwaltschaft flir
ihre Interessen einzutreten.

Aber auch andere Politikbereiche und
hier insbesondere die Schulpolitik auf
kommunaler und Landesebene sind
gefordert, die Bildungsleistungen der
Kinder- und Jugendhilfe und die Fach-
kompetenz der Jugendédmter bei der Um-
setzung der Regionalen Bildungsnetz-
werke einzubinden.

Die Fachberatung im LVR-Landes-
Jjugendamt unterstiitzt Jugenddmter
bei der (Weiter-) Entwicklung
regionaler Bildungsnetzwerke.

Kontakt: LVR-Landesjugendamt
Rheinland, Ansprec hpartner ist Herr

Mavroudis, Telefon 0221/809-6932
E-Mail: alexander.mavroudis@lvr.de
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Ganztagsoffensive fur
die Sekundarstufe |

160 neue Ganztagsschulen beantragt — Zweite
Antragsrunde fiir 58 weitere Schulen

Das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung teilt mit:

160 Gymnasien und Realschulen in
Nordrhein-Westfalen wollen zu Ganz-
tagsschulen ausgebaut werden. Das ist
das Ergebnis der Bewerbungen zur Ganz-
tagsoffensive der Landesregierung. ,,Ich
freue mich, dass viele Schultrdger und
Schulen diese Chance nutzen. Im ersten
Jahr werden wir mindestens 85 Prozent
der moglichen Ganztagsschulen anbie-
ten konnen. Insgesamt liegt die Ab-
deckungunseres Programms bereitsjetzt
bei drei Viertel der angebotenen Plétze.
Diesen Anteil werden wir durch weitere
Gespriche mit Schulen sowie eine zwei-
te Antragsrunde weiter ausbauen. Das
grofe Interesse zeigt, dass unser Pro-
gramm bei den Schulen gut ankommt.
Mit der Ganztagsoffensive werden wir
dasZiel erreichen, unseren Kindernmehr
Bildungschancen zu er6ffnen und Eltern
die Vereinbarkeit von Familie und Beruf
zu erleichtern.*

Das Ergebnis im Einzelnen:

— 87 Antrdge kommen von Gymnasien,
73 von Realschulen. Davon befinden
sich sechs Gymnasien und vier Real-
schulen in Ersatzschultrdgerschaft.

— 92 Schulen wollen zum 1.8.2009 den
Ganztagsbetrieb aufnehmen, 68 Schu-
len zum Schuljahresbeginn 2010/11.

— Esbeteiligen sich 46 der 54 Kreise und
kreisfreien Stidte.

— Die meisten neuen Ganztagsschulen
entstehen in Ko6ln (17 Schulen), im
Rhein-Sieg-Kreis (11 Schulen), in
Bielefeld (sieben Schulen) und in
Diisseldorf (sieben Schulen).

Die Antrige kommen aber nicht nur
aus Ballungsrdumen, sondern auch aus
landlichen Gebieten. Die Kreise Wesel
und Warendorf haben z.B. jeweils funf
Antrage gestellt, die Kreise Steinfurt
und Lippe jeweils vier.

Ungeachtet der noch ausstehenden
Priifung im Einzelfall erscheinen vom
Grundsatz her alle Antriage als bewilli-
gungsfihig. BarbaraSommer:,,Die Gym-
nasien und Realschulen, die jetzt in den
Ganztagsbetrieb wechseln wollen, haben
gute Chancen. Alle, die die Kriterien
erfiillen, kommen zum Zuge.

Die Genehmigungen sollen den Schu-
len von den Bezirksregierungen zeitnah
zugestellt werden. Falls alle Unterlagen
vollstdndig vorliegen, wird dies noch in
2008 erfolgen. In einigen Fillen sind
allerdings mit Schultrdgern und Schulen
noch offene Fragen zu kliren. Es ist aber
davon auszugehen, dass diese Klarungs-
prozesse bald abgeschlossen werden kon-
nen. Diese Schulen erhalten ihre Riick-
meldungen im Januar 2009.

Fiir die 58 noch freien Plétze sind nun
Nachmeldungen méglich. Dies giltauch
fiir diejenigen Kreise oder kreisfreien
Stiadte, die ihr Kontingent eigentlich
bereits ausgeschopft haben. ,,Ich bin
optimistisch, dass wir wie geplant auf
218 Schulen kommen, die in den Ganz-
tagsbetrieb wechseln. Das zeigt, dass ein
grofler Bedarf nach solchen Angeboten
in Nordrhein-Westfalen existiert.*

Der gebundene Ganztag in der Sekun-
darstufe I ermdglicht den Schulen
bedarfsgerechte und flexible Angebots-
formen. Verpflichtend ist dabei eine
Anwesenheit fiir alle Schiiler/innen an
drei Tagen bis 15 Uhr. Dariiber hinaus
besteht die Moglichkeit, zusitzliche
ergdnzende und freiwillige Angebote
durchfiihren, zum Beispiel nach 15 Uhr
oder an einem vierten oder fiinften Tag.

Unter der alten Landesregierung gab
es fiir die Schiiler/innen nur einge-
schrinkte Ganztagsangebote in der
Sekundarstufe 1. Privilegiert waren hier

die Gesamtschulen, die fast vollstindig
im Ganztagsbetrieb gefithrt wurden. Zwi-
schen 1993 und 2005 wurde nur an
dieser Schulform der Ganztagsbetrieb
genehmigt. ,,Uns ist wichtig, dass Schii-
lerinnen und Schiiler aller Schulformen
der Zugang zu Ganztagsangeboten er-
moglicht wird. Mit dem neuen Pro-
gramm verfligt Nordrhein-Westfalen nun
im Bundesvergleich iiber die hochste
Zahlvon Ganztagsschulen. Wir schaffen
ein flichendeckendes und bedarfsgerech-
tes Angebot an allen Schulformen®, be-
tonte die Schulministerin.

Flexible Moglichkeiten durch
das ,,Geld oder Stelle*

Um einen moglichst weitgehenden
Ganztagsausbau zu erreichen, setzt die
Landesregierung zunichst auf die ge-
bundene Form des Ganztags. Barbara
Sommer: ,,Da voraussichtlich spitestens
nach der nichsten Antragsrunde unser
Programm ausgeschopft sein wird, soll
zuerst diesem Bedarf nachgekommen
werden. Nach 2010 will die Landesre-
gierung den Ganztagsausbau bedarfsge-
recht fortsetzen. Dazu werden neben
gebundenen Formen auch flexible
Angebote gehoren.*

Dariiber hinaus wurden bereits jetzt
Moglichkeiten geschaffen, in Halbtags-
schulen zusitzliche Ganztagsangebote
anzubieten. Durch das neue Programm
,,Geld oder Stelle” haben alle Schulen
der Sekundarstufe I, die nicht am gebun-
denen Ganztag teilnehmen, ab dem 1.
Februar 2009 Anspruch aufeine pidago-
gische Ubermittagbetreuung. Entweder
bekommen die Schulen dafiir Stellenan-
teile oder entsprechende Geldmittel, die
sie eigenstindig einsetzen konnen. Bar-
bara Sommer: ,,Mit diesen Mitteln lassen
sich auch Ganztagsangebote und Ar-
beitsgemeinschaften durchfiihren.

www.msw.nrw.de/16.12.2008

Weitere Informationen zur Ganztags-
offensive in ,,Jugendhilfe & Schule
inform’, Ausgabe 2+3, Seite 27 ff.

Kontakt fiir Riickfragen:
Fachberatungim LVR-Landesjugendamt,
HerrMavroudis, Telefon 0221/809-6932,
E-Mail: alexander.mavroudis@]Ivr.de
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Jugendarbeit durch die Kooperation mit Schule

Ausgewihlte Ergebnisse der Befragung von 200 Kinder- und
Jugendeinrichtungen durch die Forschungsstelle Sozialraumorientier te
Praxisforschung und -entwicklung an der FH Diisseldorf

Von Maria Icking und Ulrich Deinet

1. Einleitung

Die Fachhochschule Diisseldorf fiihrt
im Auftrag des Ministeriums fiir Gene-
rationen, Familie, Frauen und Integra-
tion des Landes NRW eine Studie zur
Kooperation der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit (OKJA) mit der Schule
durch. Die Untersuchung geht davon
aus, dass die Kooperation zwischen der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit und
Schule in vielfdltigen Bereichen heute
weit verbreitet ist. Dennoch fehlt es an
systematischem Wissen iiber Ziele und
Inhalte der Kooperation, Entwicklungs-
und Verdnderungstendenzen. Zum Kern
der Untersuchung gehort eine schrift-
liche Befragung von Einrichtungen der
Offene Kinder- und Jugendarbeit. Ziel
der weitgehend standardisierten Befra-
gung sind Ergebnisse, die moglichst
reprasentativ sind fiir die Offene
Kinder- und Jugendarbeit in NRW.

Insgesamt konnte ein Riicklauf von
200 Einrichtungen mit auswertbaren
Fragebogen erreicht werden. Um zu prii-
fen, in welchem Umfang diese Stichpro-
be als repréasentativ gelten kann, wurde
ein Abgleich vorgenommen mit den
Befunden der Strukturdatenerhebung des
Forschungsverbunds DJI/Uni Dor tmund,
die zuletzt fiir das Jahr 2004 durchge-
fiihrt wurde. In diesem Vergleich ist die
Stichprobe der befragten Einrichtungen
nur eingeschrinkt représentativ fiir die
Gesamtheitder Einrichtungen der OKJA
inNRW. Die Reprisentativitit verbesser t
sich deutlich, wenn nur Einrichtungen
beriicksichtigt werden, die mindestens
11 Stunden pro Woche gedffnet haben
und mit hauptberuflichem Personal
arbeiten. Diese Einschrinkung diirfte
allerdings gerechtfertigt sein, weil davon
ausgegangen werden kann, dass erst
diese Einrichtungen grundsitzlich die

Ressourcen haben, um Kooperations-
projekte mit Schulen zu realisieren.

Im Folgenden werden die Ergebnisse
der Befragung présentiert. Gegenstand
der Befragung sind Inhalte und Formen
der Angebote von Einrichtungen der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit, die
siein Kooperation mit Schulenim Schul-
jahr2007/2008 durchgefiihrt haben. Der
Gegenstandsbereich wurde nicht weiter-
gehend definiert, damit nicht durch die
Definition Angebote und Themen aus-
geschlossen werden. Vor allem sollte
vermieden werden, dass nur Koopera-
tionen einbezogen werden, die auf feste
und verbindliche Verabredungen mit ein-
zelnen Schulen basieren. Ein Beispiel ist
die Hausaufgabenbetreuung, die in vie-
len Einrichtungen angeboten wird. Sie
ist oft ein Angebot der Einrichtungen,
dasssichan Schiiler/innenrichtet, die die
Einrichtung vor allem im offenen Be-
reich besuchen und ist nicht zwangslau-
fig mit den jeweiligen Schulen abge-
stimmt. Andererseits ist dieses offene
Vorgehen mit dem Nachteil verbunden,
dass letztlich die einzelne Einrichtung
entschieden hat, was sie als Kooperation
definiert.

2. Beschreibung der befragten
Einrichtungen

44,5 Prozent der befragten Einrich-
tungen sind inkommunaler Tragerschaft.
Die nichst stérksten Gruppen befinden
sich in Trigerschaft der Kirchen (21,5
Prozent) bzw. von Vereinen und Initiati-
ven (20 Prozent). Insgesamt sind 55,5
Prozent der Einrichtungen in freier
Tragerschaft organisiert.

Die Einrichtungen kooperieren bereits
seit langerem mit der Schule. Im Durch-
schnitt betrigt die Kooperationsdauer
8,2 Jahre. Mehr als 71 Prozent der
befragten Einrichtungen kooperieren
fiinf Jahre und ldnger.

Auf die Frage nach dem Anlass der
Kooperation geben mehr als die Halfte
der Einrichtungen an, dass dieser von
den Bedarfen der Kinder und Jugend-
lichen ausging (vgl. Tabelle 1); dhnlich
hoch ist aber auch die Zahl derjenigen,
die die Anfrage aus der Schule als Anlass
nennen. Eine Bedeutung spielen auch
Initiativen des Trigers und aus dem
Jugendamt.

Wenn die Einrichtungen nach Trager-
schaft betrachtet werden, ergeben sich

Tabelle 1: Anlass der Kooperation (n=198)
Anlass Anzahl der in % der in % der
Nennungen Nennungen FEinrichtungen
Von uns aufgedeckte Bedarfe
der Kinder und Jugendlichen 114 24,3% 57,6%
Anfrage aus der Schule 108 23,0% 54,5%
Initiative des Tragers 89 18,9% 44,9%
Initiative bzw. Auftrag
des Jugendamts 68 14,5% 34,3%
Wiinsche der Jugendlichen 26 5,5% 13,1%
Sonstiges 24 5,1% 12,1%
Anfrage des Schultragers 21 4,5% 10,6%
Wiinsche der Eltern 20 4,3% 10,1%
Summe Nennungen 470 100,0%
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Unterstiitzung Zahl der in % der in % der

Nennungen Nennungen Einrichtungen
RegelméBige Information 101 39,6% 73,7%
RegelmiBiger Erfahrungsaus-
tausch/Qualitétszirkel 60 23,5% 43,8%
Fortbildung 42 16,5% 30,7%
Beratung 35 13,7% 25,5%
Sonstiges 12 4,3% 8,8%
Supervision 5 2,0% 3,6%
Summe Nennungen 255 100,0%
Tabelle 2:  Unterstiitzung bei der Kooperation (n=137, Mehrfachnennungen)

Unterschiede hinsichtlich der Anlédsse
zur Kooperation. Diese Unterschiede sind
nicht relevant, wenn es um die Anldsse
geht, die aus der padagogischen Arbeit
erwachsen (Bedarfe der Kinder und Ju-
gendlichen, Wiinsche der Eltern bzw.
der Jugendlichen), wohl aber, wenn es
um die Anfrage von aufien geht, die an
die Einrichtungen gerichtet werden. So
entfallen bei den Einrichtungen der
Wohlfahrtsverbdnde nahezu 30 Prozent
der Nennungen auf die Initiative des
Trégers. Kommunale Einrichtungen
reagieren iiberdurchschnittlich (21,2
Prozentauf die Initiative bzw. Anfrage
des Jugendamts.

Bei den befragten Einrichtungen ist
die Kooperation in der Regel bereits
Bestandteil der Konzeption bzw. dies
wird geplant. Nur 5,5 Prozent der Ein-
richtungen geben an, dass sie iiber keine
Konzeption verfiigen.

Gefragt, ob sie bei der Kooperation
mit Schule auf Unterstiitzung von au3en
zuriickgreifen konnen, geben mit 51
Einrichtungen mehr als 25 Prozent aus-
driicklich an, dass sie auf keine Unter-
stlitzung zuriickgreifen konnen. Da 12
Einrichtungen auf diese Frage nicht
geantwortet haben, liegen zu 137 Ein-
richtungen Antwotten zur Art der Unter-
stiitzung vor. Die meisten sehen sich
durch regelmifige Information unter-
stiitzt, knapp 44 Prozent sind an regel-
méfigem Erfahrungsaustausch beteiligt.
Weniger verbreitet ist Beratung und
Fortbildung (vgl. Tab. 2).

3. Formen und Inhalte der
Angebote in Kooperation
mit Schule

Gegenstand der Befragung sind alle
Angebote, die im Schuljahr 2007/2008
in Kooperation mit Schule durchgefiihrt

werden. Im Hinblick auf Formen und
Inhalte dieser Angebote wird davon aus-
gegangen, dass es von Bedeutung ist, ob
es sich um eine allgemeine, sich durch
vielfaltige Themenund Formen auszeich-
nende Zusammenarbeit mit Schule han-
delt oder ob die Kooperation eingebun-
den ist in die Ganztagsschule, das heif3t,
die Einrichtungen kooperieren mit Ganz-
tagsschulen bzw. das Angebot ist als
Ergénzung zur Halbtagsschule zu sehen.

Mit 47 Prozent hat fast die Hilfte der
Einrichtungen im Schuljahr 2007/2008
Angebote sowohl im Ganztag wie auch
auBerhalb des Ganztags gemacht. Gut 20
Prozent kooperieren ausschlieBlich im
Rahmen des Ganztags; rund ein Drittel
macht kein Angebot im Ganztag.

Eine Differenzierung der Einrichtun-
gen nach Trégerschaft zeigt, dass der
Anteil der Einrichtungen, der nur im
Ganztag kooperiert, bei den Einrichtun-
gen in Tragerschaft der Wohlfahrtsver-
binde und der Kirchen bzw. Kirchenge-
meinden tiberdurchschnittlich ist.

Tabelle 3:

Im Folgenden werden die beiden fiir
diese Untersuchung maBgeblichen
Grundformen der Kooperation getrennt
dargestellt.

3.1 Kooperation im Ganztag

Insgesamt kooperieren 135 Einrich-
tungen (67,5 Prozent) im Rahmen des
Ganztags. Sie wurden gefragt, im Rah-
men welcher Strukturen bzw. welcher
Forderprogramme sie diese Koopera-
tion umsetzen.

76 Einrichtungen und damit mehr als
die Hilfte arbeiten mit der Offenen
Ganztagsschule im Primarbereich (OGS)
zusammen. Nur 14 Einrichtungen sind
in diesem Zusammenhang Tréger einer
OGS, die Mehrheit arbeitet also als
Kooperationspartner, der nicht fiir die
gesamte Organisation der OGS verant-
wottlich ist, sondern ein oder mehrere
Angebote macht. Die Hilfte aller Ein-
richtungen, die mit der OGS kooperiert,
macht im Rahmen des Ganztags nur
dieses Angebot (vgl. Tabelle 3).

Eine gewichtige Form der Koopera-
tion im Ganztag ist das Angebot im
Rahmen des Alltagsbetriebes der Ein-
richtung, das nicht zusétzlich zur Regel-
forderung durch weitere 6ffentliche Mittel
finanziert wird und in der Regel nicht
durch verbindliche Kooperationen mit
einzelnen Schulen abgesichert ist. In-
haltlich wird fast immer Hausaufgaben-
hilfe angeboten, teilweise ein Mittages-
sen, das z.B. durch Spenden finanziert
wird. Die Kinder nehmen anschlieSend

Fomen bzw. Forderung der Angebote im Ganztag

(n=135, Mehrfachnennungen)

Zahl der
Einricht.
Offene Ganztagsschule im
Primarbereich 76
Im Rahmen des Alltags-
betriebs der Einrichtung 48
Kinder- und Jugendforder-
plan des Landes NRW 34
Programm 13plus 27
Sonstige Kooperation 15
In Kooperation mit
gebundener Ganztagshaupt-
schule bzw. -forderschule 11
Summe Einrichtungen 135

in % davon: Einricht,  in %
die dieses Angebot
ausschlieflich
machen
56,3% 38 50,0%
35,6% 20 41,7%
25,2% 12 35,3%
20,0% 25,9%
11,1% 1 6,7%
8,1% 3 27,3%
81
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am offenen Angebot der Einrichtung
teil. Mehr als ein Drittel der Einrichtun-
gen kooperieren in dieser Form.

In 34 Einrichtungen wird das Angebot
aus Mitteln des Kinder- und Jugendfor-
derplans des Landes finanziert, 27 Ein-
richtungen kooperieren im Rahmen des
Programms 13plus. Diese Angebote
richten sich fast ausschlieBlich an Schii-
ler/innen der Sekundarstufe.

Mit der gebundenen Form der Ganz-
tagsschule im Haupt- und Forderschul-
bereich kooperieren nur 11 Einrichtun-
gen, wobei sich hierzumTeil dasAngebot
gerade auf die Kinder und Jugendlichen
bezieht, die nicht Schiiler/in der Ganz-
tagsschule sind, weil diese in der Regel
mit Beginn in der 5. Klasse sukzessive

aufgebaut wird. Unter ,,sonstige Koope-
rationen“ fallen u.a. solche, die aus kom-
munalen Mittel finanziert werden.

Hinsichtlich der Beteiligung der Schu-
len nach Schulform sind entsprechend
der hohen Bedeutung der Kooperation
im Rahmen der OGS die Grundschulen
am stdrksten beteiligt. Mit 65,9 Prozent
kooperieren fast zwei Drittel der Ein-
richtungen mit Schulen dieser Schul-
form. Die Hauptschulen sind im Sekun-
darschulbereich quantitativ am starksten
beteiligt; rund 45 Prozent der Einrich-
tungen kooperieren mit Hauptschulen.
Deutlich weniger beteiligt sind die iibri-
gen Schulen der Sekundarstufe.

Aus Tabelle 4 lassen sich die Schwer-
punkte je nach Stufe entnehmen. Weil

die Einrichtungen im Rahmen der OGS
iiberwiegend nicht als Tréger, sondern
als Kooperationspartner tétig sind, ist es
nachvollziehbar, dass Mittagessen und
Hausaufgabenhilfe nur begrenzt Teil des
Angebots ist, weil dies in der Regel vom
Tréger der OGS angeboten wird. Anders
sieht es in der Sekundarstufe aus: Hier
bieten zwei Drittel der Einrichtungen im
Rahmen des Ganztagsangebots ein Mit-
tagessen an und mehr als 75 Prozent eine
Unterstiitzung bei den Hausaufgaben.

Der offene Bereich und das freie Spie-
len ist in beiden Bereichen ein wichtiges
Angebot, dass von den Einrichtungen
gezielt auch als Ausgleich fiir die Anfor-
derungen des Schulalltags angeboten
wird. Ahnlich bedeutsam sind organi-
sierte Sport- und Bewegungsangebote.
Waihrend in der Primarstufe das Ange-
bot in den Ferien noch von groferer
Bedeutung ist, sind es in der Sekundar-
stufe Angebote des sozialen Lernens.

Gefragt nach dem Ort der Durchfiih-
rung geben die befragten Einrichtungen
an, dass mehrals die Hélfte derAngebote
in der Einrichtung durchgefiihrt wer-
den. Fast 43 Prozent finden zumindest
teilweise in der Schule statt, wobei Orte
in der Schule, die als eigene Rdume von
den Einrichtungen allein genutzt wer-
den, die Ausnahme sind.

Hinsichtlich der lerbindlichkeit der
Teilnahme zeigt sich, dass liberwiegend
die Teilnahme nur fiir angemeldete
Kinder und Jugendliche verbindlich ist.

Tabelle 4: Inhaltliche Angebote im Ganztag nach Schulstufen (n=134, Mehrfachnennungen)
Angebote Primarstufe

Zahl in %

der Nennungen der Einricht.
Mittagessen 24 27,3%
Hausaufgabenbetreuung 29 33,0%
Offener Bereich/freies Spiel 56 63,6%
Sport und Bewegung 53 60,2%
Musisch-kiinstlerische Angebote 41 46,6%
Neue Medien 27 30,7%
Technisch-naturwissenschaftliche Angebote 18 20,5%
Soziales Lernen 46 52,3%
Interkulturelles Lernen 27 30,7%
Geschlechtsspezifische Angebote fiir
Médchen bzw. Jungen 28 31,8%
Angebote in den Ferien 57 64,8%
Lern- und Sprachforderung 18 20,5%
Sonstige Angebote 11 12,5%
Summe Nennungen 435
Summe Einrichtungen 88

Sekundarstufe

Zahl in %
Nennungen der Einricht.
52 66,7%
59 75,6%
65 83,3%
55 70,5%
29 37,2%
28 35,9%
14 17,9%
52 66,7%
24 30,8%
32 41,0%
31 39,7%
18 23,1%
6 7,7%
465

78



Formen

Einzelveranstaltungen

Projektarbeit

RegelmiBige Gruppenangebote
Beteiligung am Unterricht

Sonstiges (u.a. Oberstufencafe, Praktika,
Beratung, Seminar, Arbeitskreise)
Hausaufgabenbetreuung

Nutzung der Rdume durch Schulen
Summe

Tabelle 5: Angebotsformen auflerhalb des

Freiwilligistdie Teilnahme insbesondere
in den Einrichtungen, die im Rahmen
ihres ,, Alltagsbetriebs* eine Ubermittag-
betreuung anbieten, die in der Regel
nicht zusitzlich gefordert wird. Teil des
Unterrichts ist das Angebot im Ganztag
z.B. in der gebundenen Ganztagshaupt-
schule bzw. Ganztagsforderschule.

Von den Einrichtungen mit Koopera-
tionen im Ganztag arbeiten weniger als
die Hélfte ganz oder teilweise auf Basis
von Vertrdgen zusammen. In fast allen
Vertrdgen werden die zu erbringenden
Leistungen und der Zeitumfang gere-
gelt, sehr hiufig aber auch Ziele, Inhalte
und Formen der Kooperation. Andere als
vertragliche Regelungen sind in der
Mehrzahl miindliche Verabredungen, 18
Einrichtungen greifen auf die offiziel-
len Programmrichtlinien zurtick.

Gespriche nach Bedarfmit den Schul-
leitungen bzw. den Lehrkriften sind die
dominierende Form der Abstimmung.
Nur 21 Einrichtungen haben fiir die
Kooperation eigene Gremien geschaf-
fen. 21 Einrichtungen geben an, dass
Mitarbeiter/innen regelméBigan Schul-
oder Lehrerkonferenzen teilnehmen,
wihrend 16 Einrichtungen bestitigen,
dass auch umgekehrt Schulleiter/innen
bzw. Lehrer/innen an Teamgesprachen
u. 4. der Einrichtungen teilnehmen.

3.2 Kooperation auflerhalb des
Ganztags

Insgesamt 159 Einrichtungen (79,5
Prozent) machen im Rahmen der Koo-
peration mit Schule Angebote, die sehr
unterschiedlicher Art sind; sie wurden
im Rahmen dieser Untersuchung unter
dem abgrenzenden Kriterium zusam-
mengefasst, dass sie nicht Teil der
Angebote der Ganztagsschule sind.
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Anzahl in % der in % der
Nennungen Nennungen Einricht.
106 36,7% 66,7%
99 34,3% 62,3%
52 18,0% 32,7%
17 5,9% 10,7%
8 2,8% 5,0%
4 1,4% 2,5%
3 1,0% 1,9%
289 100,0%

Ganztags (n=159, Mehrfachnennungen)

Formen dieser Kooperation sind in
hohem Mafe Einzelveranstaltungen oder
die zeitlich begrenzte Projektarbeit z.B.
als Projektwoche (vgl. Tabelle 5). Die
Beteiligung am Unterricht ist eine eher
seltene Form der Kooperation. Im Frei-
text zu der entsprechenden Frage gaben
insgesamt vier Einrichtungen ,,Haus-
aufgabenbetreuung™ an; auf Nachfrage
wurde erklart, dass diese Einrichtungen
das Angebot ausdriicklich nicht als
Ganztagsangebot sehen, sondern als
eigenstdndiges Angebot zur Unterstiit-
zung der Kinder und Jugendlichen.

Hinsichtlich der Beteiligung der Schu-
len nach Schulformsind die Grundschu-
len im Unterschied zur Kooperation im
Ganztag in diesem Bereich deutlich we-
niger beteiligt. Hier sind es Hauptschu-
len, mit denen fast 70 Prozent der Ein-
richtungen zusammenarbeiten. Auch die
anderen Schulformen der Sekundarstufe
sind stdrker vertreten. 11 Einrichtungen
kooperieren auch mit Berufskollegs.

Ein dominantes Themenangebot ist
»soziale Kompetenzentwicklung®, das
in unterschiedlichen Angebotsformen
von mehr als der Halfte der Einrichtun-
gen durchgefiihit wird (vgl. Tabelle 6).
Von grofler Bedeutung sind zudem die
Themen Antigewalttraining, Konflikt-
und Selbstbehauptungstraining. Mehrals
ein Drittel der Einrichtungen machen
Angebote im Bereich Berufsvorberei-
tung und ,,Ubergang Schule — Beruf*.

33 Einrichtungen geben an, dass die
Angebote ganz oder teilweise 7eil eines
kommunalen Programms sind, das liber
das Jugendamt umgesetzt wird. Von die-
sen Einrichtungen sind 28 Einrichtun-
gen kommunale Einrichtungen.

15 Einrichtungen machen die Ange-
bote ganz oder teilweise in Kooperation
mit den Hilfen zur Erziehung, auch hier
sind es mit 11 Einrichtungen iiberwie-
gend kommunale Einrichtungen.

Mehr als 42 % der Angebote sind nach
Aussage der Einrichtungen Teil des Un-
terrichts; damit ist fir die Kinder und
Jugendlichen die Teilnahme verbindlich.

Im Unterschied zur Kooperation im
Ganztag arbeiten auBerhalb des Ganz-
tags nur 28 Einrichtungen ganz oder
teilweise auf Basis von Vertriigen. In
jeweils 75 Prozent der Vertrdge werden
diezuerbringenden Leistungen, der Zeit-
umfang bzw. Ziele, Inhalte und Formen
der Kooperation geregelt. Andere als
vertragliche Regelungen sind in der Mehr-

Tabelle 6: Themen der Angebote auBlerhalb des Ganztags (n=157,
Mehrfachnennungen)
Themen Zahl der in % der
Nennungen Einricht.
Soziale Kompetenzentwicklung 89 56,7%
Antigewalt-/Konflikt-,Selbstbehauptungstrainings 70 44,6%
Berufsvorbereitung, Ubergang Schule — Beruf 57 36,3%
geschlechtsspezifische Angebote fiir Madchen 57 36,3%
geschlechtsspezifische Angebote fiir Jungen 52 33,1%
Sport/Bewegung/Gesundheit 50 31,8%
Musik/Theater/Kunst und Gestalten 37 23,6%
Suchtprivention 36 22,9%
Partizipation/Beteiligung 33 21,0%
Neue Medien/Technik 28 17,8%
sonstige Themen 21 13,4%
Natur- und Erlebnispddagogik 8 5,1 %
Sexualpddagogik 7 4,5 %
Hausaufgabenbetreuung 4 2,5 %
Summe Nennungen 549



zahl miindliche Verabredungen, 21 Ein-
richtungen greifen auf offizielle Pro-
grammrichtlinien zuriick.

Gespréche nach Bedarf mit den Lehr-
kraften und Austausch mit der Schul-
sozialarbeit ist die dominierende Form
der Abstimmung. Nur 24 Einrichtungen
haben fiir die Kooperation eigene
Gremien geschaffen. 15 Einrichtungen
geben an, dass ihre Mitarbeiter/innen
regelmdfBig an den Schul- oder Lehrer-
konferenzen teilnehmen, wihrend sechs
Einrichtungen bestitigen, dass auch
umgekehrt Schulleiter/innen bzw. Leh-
rer/innen an Teamgesprichen u.d. der
Einrichtungen teilnehmen.

4. Einschitzungen der Einrich-
tungen zur Kooperation

Im zweiten Teil der Befragung ging es
um Einschitzungen und Bewertungen
zur Kooperation aus der Sicht der Ein-
richtungen.

4.1 Ziele der Kooperation

Die Einrichtungen wurden zuerst nach
den Zielen und Motiven befragt, die sie
mit der Kooperation verbinden. Die im
Fragebogen vorgegebenen Ziele/Moti-
vationen lassen sich zu drei Bereichen
zusammenfassen. Unterschieden werden
zum einen nutzerbezogene Ziele, die
von den Bedarfen und Interessen der
Kinderund Jugendlichen ausgehen, zum
anderen organisationsbezogene Ziele
und Motive aus der Sicht der Einrich-
tungen. Weitere Ziele beziehen sich
auf die Schule als Partner der Koopera-
tion (partnerbezogene Ziele).

Die nutzerbezogenen Ziele finden die
hochste Zustimmung, wobei durchaus
Unterschiede sichtbar werden. So hat
eine sozialpolitisch motivierte Zielset-
zung (,,sozial benachteiligte und arme
Kinder und Jugendliche erreichen und
unterstiitzen“) insgesamt eine leicht ho-
here Bedeutung als eine freizeitpadago-
gische Zielsetzung.

Die Ziele und Motive, die sich auf die
eigene Einrichtung beziehen (organisa-
tionsbezogene Ziele), sind im Durch-
schnitt von etwas geringerer Bedeutung.
Die meiste Zustimmung findet die Aus-
sage, dass liber die Kooperation mit
Schule die dort erreichten Kinder und
Jugendlichen auch fiir andere Angebote
der Einrichtung gewonnen werden

28

Y

/08

"N

sollen. Aber auch das Motiv, den Bestand
der Einrichtung abzusichern, wird im
hohem Mafe bestatigt: 121 der 190 Ein-
richtungen mit Angaben dazu messen
diesem Motiv eine zumTeil hohe Bedeu-
tung zu.

Die partnerbezogenen Ziele (z.B. ,,in
der Schule und bei Lehrer/innen mehr
Wertschitzung fiir informellesund selbst
bestimmtes Lernen schaffen) haben im
Durchschnitt im Vergleich zu den
anderen Zielbiindeln eine geringere
Bedeutung.

4.2 Auswirkungen der Koope-
ration auf Einrichtungen

Die Einrichtungen wurden zudemnach
Veridnderungen gefragt, die sich in den
letzten zwei Jahren ergeben haben.

Im Vergleich aller genannten Ande-
rungen und Auswirkungen wird am
starksten genannt, dass die Kooperation
zu einer besseren Vernetzung der Ein-
richtung in der Kommune bzw. im Stadt-
teil gefiihrt hat. Auch dass durch die
Kooperation neue Zielgruppen gewon-
nen wurden, ist eine vielfach bestétigte
Auswirkung.

Fiir mehr als die Hélfte der Einrich-
tungen ist zutreffend, dass durch die
Kooperation die Anerkennung der Ar-
beit durch die Eltern gestiegen ist. Diese
Verdnderung wird von Einrichtungen
mit Ganztagskooperation hiufiger ge-
nannt als bei denen ohne Kooperation im
Ganztag. Hintergrund konnte sein, dass
die Arbeit im Ganztag von den Eltern
auch in hoherem Mal3e iiberhaupt wahr-
genommen wird.

Die Kooperation mit Schule ist fiir
eine groflere Anzahl von Einrichtungen
mit einer Zunahme der Verwaltungsté-
tigkeit verbunden, wobei dies bei Ein-
richtungen, die nur im Ganztag titig
sind, noch ein wenig ausgepragter ist.

Einige andere erwartete Auswirkun-
gen der Kooperation sind dagegen
offensichtlich weniger relevant. Eine
Reduzierung der Offnungszeiten wird
z.B. nur von 27 Einrichtungen bestitigt
(14,3 Prozent).

4.3 Bewertung der Koopera-
tion und Zufriedenheit

In diesem Zusammenhang wurde ge-
fragt, in welchem Malle nach Auffas-
sung der Befragten verbreitete Aussagen
zur Kooperation zutreffen (als Antwort
stand eine Viererskala zwischen |, trifft
voll zu = 1 und , trifft nicht zu = 4 zur
Verfligung; je stirker die Zustimmung,
umso niher liegt der Mittelwert bei 1).

Fiinf Aussagen lassen sich als Erfolgs-
faktoren im Hinblick auf die Koopera-
tion zusammenfassen. Mit einem Mittel-
wert von 1,26 wird der vielfach zitierte
Erfolgsfaktor flir eine gute Koopera-
tion, die ,,Arbeitsbeziehung auf Augen-
hohe zwischen den beteiligten Lehrer/
innen und Fachkriften®, von den Ein-
richtungen als in hohem Mafle zutref-
fend eingeschétzt. Die Zustimmung zur
Aussage ,,Fiir eine gute Kooperation ist
ganz wichtig, dass sich die beteiligten
Lehrkrifte und die Fachkréfte der Ein-
richtung auch personlich gut verstehen*
ist mit einem Mittelwert von 2,25 deut-
lich geringer.
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Die raumliche Néhe zur Schule als ein
weiterer Erfolgsfaktor erreicht einen
Mittelwert von 1,96. Eine etwas gerin-
gere Zustimmung findet der Faktor
Lunterstiitzung durch das Jugendamt™
(Mittelwert: 2,04).

Bei moglichen hemmenden Faktoren
trifft nach Einschitzung der befragten
Einrichtungen das Problem des fehlen-
den Wissens der Partner libereinander in
héherem Malle zu (Mittelwert: 2,22) als
der durch die Kooperation verursachte
hohere Organisationsaufwand (Mittel-
wert: 2,71).

Weitere Aussagen beziehen sich auf
Einschitzungen zur eigenen Arbeit bzw.
Rolle. Die Aussage ,,Unsere Bildungs-
zieleunterscheiden sich deutlich vonden
Bildungszielen, die die Schule verfolgt*
hat hier die grofte Zustimmung (Mittel-
wert: 2,0). Auch die Aussage ,,Unsere
Fachkompetenz in der Jugendarbeit, die
wir in die Kooperation mit Schule ein-
bringen, wird anerkannt und wertge-
schitzt™ findet eine hohe Zustimmung
(Mittelwert: 2,11). Beide Bewertungen
konnten Hinweise auf ein durchaus vor-
handenes Selbstbewusstsein sein, dass
die Einrichtungen in die Kooperation
einbringen. Entsprechend findet die
Aussage ,,Wir sind eher Auftragnehmer
der Schule und weniger eigenstindiger
und gleichberechtigter Bildungspartner*
deutlich geringere Zustimmung (Mittel-
wert: 2,85).

Eine letzte Gruppe v on Aussagen spie-
gelt typische Sichtweisen auf die Schule
wider. Die Aussage ,,die Bereitschaft zur
Kooperation ist bei vielen Lehrkraften
vorhanden, scheitert aber immer wieder
anschlechten Rahmenbedingungen® fin-
desthier am starksten Zustimmung (Mit-
telwert: 2,22), aber auch eine Aussage
wie ,,die Schule bzw. die Lehrer/innen
interessieren sich eigentlich nur fiir schu-
lische Themen (z.B. Hausaufgabenbe-
treuung), andere, z. B. freizeitpddago-
gische Angebote sind ihnen nicht so
wichtig™ erreicht einen Mittelwert von
2,35.

Insgesamt ist rund die Hilfte der be-
fragten Einrichtungen mit dem bisheri-
gen Verlauf der Kooperation zufrieden
bzw. absolut zufrieden. Eher nicht zu-
frieden bzw. absolut nicht zufrieden ist
mit 10,9 Prozent ein nur kleiner Teil.
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Dieser Anteil ist mit 12,8 Prozent bei den
Einrichtungen, die nur im Rahmen des
Ganztags kooperieren, leicht hoher, aber
bei den Einrichtungen, die nicht im
Rahmen des Ganztags kooperieren, mit
15,4 Prozent noch etwas hoher. Entspre-
chend niedrig ist der Anteil der ,,Unzu-
friedenen bei den Einrichtungen, die in
beiden Bereichen kooperieren (6,7 Pro-
zent). Da der Anteil der Einrichtungen,
die teilweise zufrieden sind, bei allen
Untergruppen relativ gleich bei rund 39
Prozent liegt, scheint es so, als hatte die
Art der Kooperation durchaus einen
Einfluss auf die Zufriedenheit mit der
Kooperation.

Gefragt nach weiteren Faktoren, die
die Kooperation hemmend oder for-
dernd beeinflussen, nennen viele Ein-
richtungen das Fehlen einer verlasslichen
finanziellen Forderung. Ein weiteres,
mehrfach genanntes Hemmnis einer
erfolgreichen Kooperation wird die man-
gelnde, insbesondere zeitliche Flexibi-
litdt der Lehrer/innen genannt. Ein
fordernder Faktor, der mehrfach ange-
sprochen wird, ist eine an der Schule
funktionierende Schulsozialarbeit.

Trotz der kritischen Stimmen will die
Mehrheit der befragten Einrichtungen
die Kooperation mit Schule ausbauen.
Aufeine entsprechende Frage antworten
nahezu 80 Prozent, dass sie inunterschied-
lichen Umfang einen Ausbau planen.

5. Ausblick
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Zurzeit werden leitfadengestiitzte
miindliche Interviews mit mindestens
zehn Einrichtungen durchgefiihrt. Ziel
ist die Beschreibung von Fallstudien zur
Kooperation, die auch den Zweck hat,
die Ergebnisse der schriftlichen Befra-
gung anschaulicher werden zu lassen.

Die Ergebnisse der gesamten Studie
werden im Frithjahr 2009 zur Verfligung
stehen.

Prof. Dr. Ulrich Deinet, Dr. Maria
Icking, Fachhochschule Diisseldorf,
Fachbereich Sozial- und Kultur-
wissenschaften, Forschungsstelle
Sozialraumorientierte Praxis-
forschung und -entwicklung,
Universitdtsstrafse, Geb. 24.21,
40225 Diisseldorf.

Telefon 0211/8114665, E-Mail:
ulrich.deinet@fh-duesseldorf.de

Kinder- und Jugend-
politik, Kinder-und
Jugendhilfeinder
Bundesrepublik

Deutschland

Handbuch neu aufgelegt

Der Blick iiber den sprichwortlichen
Tellerrand wird immer wichtiger. Dies
gilt insbesondere auch fiir die Kinder-
und Jugendpolitik. Die Kinder von heute
gestalten morgen nicht nur das eigene
Land, sondem auch die weitere Eini-
gung Europas und eine globalisierte
Welt mit. Das spiegelt sich auch in dem
neu aufgelegten Handbuch,,Kinder- und
Jugendpolitik, Kinder und Jugendhilfe
in der Bundesrepublik Deutschland*
wider, das die Fachstelle fur Internatio-
nale Jugendarbeit der Bundesrepublik
e.V. (IJAB) im Auftrag des Bundesmi-
nisteriums fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend herausgegeben hat.

Die Publikation gibt auf fast 800 Sei-
ten einen umfassenden Uberblick iiber
die kinder- und jugendrelevanten Geset-
ze in Deutschland sowie die jugendpoli-
tischen Strukturen, Ziele und Maf3inah-
men des Bundesjugendministeriums und
anderer Bundesministerien. Ein umfas-
sender Nachschlageteil stellt das breit
gefacherte Tragerspektrum der tiber 430
bundesweit tdtigen Jugendverbidnde,
Fachorganisationen, Stiftungen und Ein-
richtungen aktuell dar. Franzdsische und
englische Versionen werden rechtzeitig
vor den néchsten Wahlen zum Européi-
schen Parlament im Juni 2009 vorliegen.

Das Handbuch (Kosten: 18,90 EUR
incl. Versand) kann bestellt

werden bei:

1JAB — Fachstelle fiir Internationale
Jugendarbeit der Bundesrepublik
Deutschland e V., Godesberger Allee
142-148, 53175 Bonn

E-Mail: info@ijab.de

Das Handbuch steht zudem

online zur Verfiigung unter:
www.kinder-jugendhilfe.info
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Fortbildungen,

Veroffentlichungen

mitgestalten®

Zukunftsweisende Blicke auf die Offene Kinder- und

Jugendarbeit

& mehr

Fachkongress in Leverkusen am 30. und 31. Mirz 2009

Die moderne Gesellschaft mit ihrer
Dynamik und ihren Widerspriichen so-
wie die sich stdndig wandelnden Erwar-
tungen an Kinder und Jugendliche stel-
len besondere Herausforderungen an die
Offene Kinder- und Jugendarbeit. Diese
Institution ist neben Familie und Schule
fiir viele junge Menschen eine wichtige
Sozialisationsinstanz, in der Freiheit,
Demokratie, Partizipation und Solidari-
tat (exemplarisch) erfahrbar sind. Dabei
spiegeln die Ziel- und Altersgruppen,
die Themen und Inhalte der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit die grofe
Spannbreite jugendlicher Lebenswelten
und Selbstinszenierungen — jenseits er-
wachsener Problemzuschreibungen.

In der aktuellen gesellschaftspoliti-
schen Diskussion ist die Aufmerksam-
keit vornehmlich auf die schulische und
friihkindliche Betreuung und Bildung
gerichtet; die Offene Kinder- und
Jugendarbeit lauft dabei Gefahr, aus dem
Blickfeld zu geraten. Will Offene Kin-
der- und Jugendarbeit dem entgegen
treten und mit ihrer inhaltlichen wie
methodischen Vielfalt, ihrer Offenheit
und dem Prinzip der Freiwilligkeit
weiterhin Angebot und Anwiltin fiir
heranwachsende Generationen sein, muss
sie regelmaBig ihre spezifischen Leis-
tungen sowie ihr fachliches Profil {iber-
priifen und fortentwickeln. Gleichzeitig
braucht sie aber auch verldssliche Struk-
turen. Die Aussage im aktuellen Bericht
der Enquetekommission 2008 ,,.Der
Riickgang der MaBnahmen lésst befiirch-
ten, dass die Struktur der Kinder- und
Jugendarbeit zerbricht muss deshalb
beunruhigen.

Vor diesem Hintergrund will der Kon-
gress ,,Aufwachsen offensiv mitgestal-
ten* einen Beitrag zur notwendigen
(Weiter-)Entwicklung der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit leisten. Dies
kann nur im Zusammenwirken von
freien Tragern, offentlicher Jugendhilfe
und auch Wissenschaft gelingen. Der
Kongress findet deshalb in Kooperation
von LVR-Landesjugendamt, der Arbeits-
gemeinschaft Haus der Offenen Tiir NRW,
dem Parititischen Jugendwerk und der
Technischen Universitdt Dortmund statt
— die sich damit fiir eine fachliche
Bestandsaufnahme und eine kritische
Reflexion der Chancen von Offener
Kinder- und Jugendarbeit in Nordrhein-
Westfalen einsetzen.

Das Programm in Kiirze

Prof. Dr. Rauschenbach (Deutsches
Jugendinstitut) referiert einleitend zu
gesellschaftlichen Entwicklungen und
Auswirkungen aufbzw. Fragestellungen
fiir die Jugendarbeit. Prof. Dr. Stroh-
meier (Universitdt Duisburg-Essen) wird
dann zu einer Gesellschaft Stellung
beziehen, in der Kinderarmut, Uberalte-
rung und schrumpfende Stidte Kenn-
zeichen fiir die Verdnderung der Bedin-
gungen kindlichen Aufwachsens sind.

In den Foren und weiteren Vortragen
des ersten Tages stehen die Entwicklung
der Familie, die Zusammenarbeit mit
der Schule, Migration, freiwilliges En-
gagement, politische Bildung, Quali-
tatsentwicklung sowie andere Schwer-
punktthemen der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit auf der Tagesordnung.
Weiterhin wird die in NRW vorangetrie-

bene Entwicklung von regionalen Bil-
dungsnetzwerken thematisiert, die Fra-
ge lautet: Einmischen oder abseits ste-
hen? Notwendig ist hier der kritische
Dialog iiber Anforderungen, vielleicht
auch Zumutungen —letztendlich die Fra-
ge, ob und wie sich die Fachkrifte und
verantwortlichen Akteure der Kinder-
und Jugendarbeit positionieren wollen.
Am zweiten Tag referiert Dr Liebig
(TU Dortmund) iiber den Stand und die
Befunde einer Wirkungsforschung zur
Kinder- und Jugendarbeit. Dann nimmt
Prof. Dr. Sturzenhecker (Uni Hamburg)
unter dem Titel ,, Warum wir weiter gute
Kinder- und Jugendarbeit vor Ort brau-
chen® Stellung zur aktuellen Bedeutung
der Jugendarbeit. Zum Abschluss wird
Staatssekretdrin Dr. Gierden-Jiilich
vom Ministerium fiir Generationen,
Familien, Frauen und Integration NRW
Ziele und Perspektiven der Jugendpoli-
tik der Landesregierung skizzieren —
auch dies wichtige Wegweiser fiir die
Zukunft der Kinder- und Jugendhilfe.
Wihrend des Kongresses gibteszudem
die Moglichkeit, einen umfangreichen
Aussteller-Markt zu besuchen. Présen-
tieren werden sich verschiedene Ein-
richtungen und Projekte der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit.
Infos & Kontakt:
LVR-Landesjugendamt, Herr
Schaefer, Telefon 0221/809-6234,
E-Mail: hp.schaefer@lvr.de
Frau Leshwange, Telefon
0221/809-6093, E-Mail:
martina.leshwange@lvr.de
Download der Ausschreibung unter:
www.jugend.lvr.de (Fortbildung)
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G wie Ganztag

Tagungsreihe des LVR-Landesjugend-
amtes geht ins vierte Jahr

Wie konnen Kinder im Grundschul-
alter in ihren je individuellen Lern- und
Bildungsprozessen gut begleitet und un-
terstiitzt werden?

Wie lasst sich eine ,,Kultur des Auf-
wachsens® entwickeln, die die Mddchen
und Jungen in ihren Féahigkeiten, Fertig-
keiten und Interessen wahrnimmt und
nachhaltig fordert? — Und welchen Stel-
lenwert hat darin die Offene Ganztags-
schule?

Wie konnen Ubergéinge von Familie
und Kindertageseinrichtung in die Schu-
le und von der Grundschule zur weiter-
fithrenden Schule gestaltet, wie Benach-
teiligungen ausgeglichen werden? Und
welche Unterstiitzungsstrukturen miiss-
ten dafiir vor Ort vorgehalten werden?

Die Fachtagungsreihe ,,G wie Ganz-
tag® wird sich in ihrem vierten Jahr mit
diesen Fragen befassen. Sie wird dabei
integrierte Konzepte der Bildung, Be-
treuung und Erziehung diskutieren, die
sich institutionen- und professionsiiber-
greifend am Lebenslauf und den Bil-
dungsbiographien von Kindern orientie-
ren. Indrei Veranstaltungen werden dabei
Anforderungen an die Gestaltung der
Arbeitaufkommunalersowie schulischer

Ebene erlautert und iiber gute Praxisbei-
spiele Moglichkeiten ihrer Umsetzung
gezeigt.

Angesprochen sind die Verantwort-
lichen in den Jugend- und Schulverwal-
tungsdmtern, Tragervertreter/innen,
padagogische Fach- und Lehrkrifte,
Schulleitungen und schulfachliche Auf-
sicht sowie Vertreter der Elternschaft.

Die Termine in 2009:

—17. Mirz 2009: ,,I wie i-Détzchen —
Uberginge in die OGS gestalten®.

— 9. Juni 2009: ,,S wie Stiarken stiarken —
Die OGS sinnvoll flankieren®.

— 22. September 2009: ,,.B wie Bildung
in der offenen Ganztagsschule®.

Kontakt:

Fachberatung ,, Offene Ganztags-
schule im Primarbereich* im
LVR-Landesjugendamt.

Ansprec hpartnerin ist Frau

Dr: Kleinen, Telefon 0221/809-6940,
E-Mail: karin.kleinen@lvr.de

‘

Infos & Materialien zum ,, Ganztag*

unter: www.,jugend.lvr.de
(Fachthemen/Jugendhilfe und
Schule/Ganztagsschule)

Veranstaltungskalender fiir Ganztagsschulen fiir
das 2. Schulhalbjahr 2008/09 erschienen

Die 4. Ausgabe des Veranstaltungskalenders fiir Ganztagsschulen der Service-
agentur ,,Ganztagig lernen in NRW* liegt vor. Er bietet fiir das 2. Schulhalbjahr 2008/
09 einen Uberblick iiber die Veranstaltungen und Fortbildungen der Serviceagentur,
ihrer Kooperationspartner und der Rahmenvertragspartner des Landes NRW. Geglie-
dert ist der Kalender nach Themenschwerpunkten wie ,,Bewegung, Spiel und Sport™,
,,Hausaufgaben®, ,,Individuelle Forderung®, ,,Leitung und Team* und anderen.

Alle aufgefiihrten Veranstaltungen richten sich an Lehrer/innen, padagogische
Fachkrafte und Multiplikatoren/innen in Offenen Ganztagsschule im Primarbereich
oder den Ganztagsschulen im Bereich der Sekundarstufe 1.

Der Kalender kann bei der Serviceagentur ,,Ganztdgig lernen in Nordrhein-

Westfalen‘ bestellt werden.

Kontakt: Institut fiir soziale Arbeit e.V., Serviceagentur ,, Ganztdgig lernen in
Nordrhein-Westfalen “. E-Mail: serviceagentur.nrw(@ganztaegig-lernen.de

Kostenloser Download unter: www.ganztag.nrw.de

2. OGS-Messe

»Qualitatsentwicklung
im Offenen Ganztag*“

am 14. Mai 2009 in Hamm

Etwa 85 Prozent der Grundschulen in
Nordrhein-Westfalen arbeiten als Offe-
neGanztagsschulen. Die grofle Mehrheit
dieser Schulen und ihre vielfaltigen Part-
ner u.a. aus der Jugendhilfe arbeiten
intensiv an der Ausgestaltung der
Offenen Ganztagsschule und der quali-
tativen Weiterentwicklung des Ange-
bots.

Die 2. OGS-Messe zur ,,Qualitétsent-
wicklung im offenen Ganztag™ am 14.
Mai 2009 bietet erneut ein eintigiges
Praxisforum fiir Austausch, Informa-
tion, praktische Hinweise und Vernet-
zungsideen. Die Teilnehmer/innen
konnen Anregungen mitnehmen, ihre
eigenen Erfahrungen abgleichenund die
Vielfalt der Angebote und Dienstleistun-
gen, die sich um die Offene Ganztags-
schule entwickelt haben, besser kennen
lemen. Auf dem Programm stehen:
—Markt der Moglichkeiten/Praxis-

messe.

— Fachvortrége.

— Workshops zur Qualitdtsentwicklung.

— Aktuelle Beitrage aus der wissenschaft-
lichen Begleitforschung.

Zielgruppe sind Schulleitungen, Tré-
gervertreter/innen, Lehrer/innen, Fach-
kréfte aus dem Ganztagsbereich, Multi-
plikatoren/innen aus allen Arbeitsebenen
von Schule, Jugendhilfe, Kultur, Sport
und weiteren auBerschulischen Partnern
sowie Mitarbeiter/innen aus der Schul-
und Jugendhilfeverwaltung.

Veranstaltungsort ist die Alfred-
Fischer-Halle, Hamm

Der Teilnahmebeitragbetragt 10,- EUR
(inkl. Verpflegung).

Ansprec hpartnerin im Institut fiir
soziale Arbeit e.V./Serviceagentur

., Ganztdgig lernen in NRW*:

Birgit Schroder, E-Mail:
birgit.schroeder@isa-muenster.de

Die detaillierte Ausschreibung mit
Hinweisen zur Anmeldung demndichst
unter: www.ganztag.nrw.de



Umweltbildung in der
Offenen Ganztagsschule

Auch 2009 bietet der Bund fiir Um-
welt und Naturschutz Deutschland
(BUND) umfangreiche Unterstiitzung
fiir Interessierte an, die in Kooperation
mit dem Verband Umweltbildungsange-
boteinder Offenen Ganztagsschule (OGS)
durchfiihren mdchten. Sie werden fort-
gebildet, beraten und vernetzt. Deswei-
teren stellt der BUND sein Rahmenkon-
zept ,,Umwelt-Agenten — im Auftrag der
Natur* zur Verfigung.

Fortbildungsreihe

In der dreiteiligen Fortbildungsreihe
werden organisatorische und methodische
Kenntnisse fiir die Leitung einer Um-
welt-AG vermittelt. Neben den Rah-
menbedingungen von Schule geht es um
den Umgang mit verhaltensauffalligen
Kindern. Zudem entwickeln und erpro-
ben die Teilnehmenden ein eigenes um-
weltpadagogisches Angebot fiir die OGS.

Termine und Orte:

—Block I: 17./18.01.09 und 31.01./

01.02.09 und 07./08.03.09 in Neuss.
— Block II: 10./11.10.09 und 07.11./

08.11.09 und 21./22.11.09 in Hamm.

Teilnahmebeitrag: 255,- EUR fiir alle
drei Veranstaltungen inkl. Uber nachtung
und Verpflegung, fiir BUND-Mitglieder
195,- EUR.
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Kompakt-
seminar

Das Kompakt-
seminar richtet
sich an alle
Erzieher/innen
sowie Piddago-
gen/innen, die in der OGS einen Um-
weltbildungskurs anbieten wollen.

Es werden verschiedene umweltpéda-
gogische Konzepte vorgestellt und ein
eigenes Angebot entwickelt. Zahlreiche
Bewegungsspiele, mit denen Kindern
die Natur vermittelt werden kann, wer-
den selber ausprobiert.

Termine und Orte:

—Block I: 25.04. und 09.05.09 in

Diiren.

—Block II: 05.09. und 19.09.09 in

Recklinghausen.

Teilnahmebeitrag: 70,- EUR fiir
beideTage inkl. Verpflegung, fiir BUND-
Mitglieder 50,- EUR.

Anmeldung und Informationen:

Bettina Labesius,
BUNDjugend NRW,
Telefon 02921/346943, E-Mail:

bund@umweltbildung-ogs.de
www.umweltbildung-ogs.de

SPIELMARKT zum Schwerpunkt Ganztagsschule
vom 26. bis 28. Februar 2009 in Remscheid

Der SPIELMARKT ist die wichtigste Fachmesse fiir das pddagogische Spiel und
die Spielpadagogik in Deutschland. Rund 70 Institutionen und Experten stellen an
Ausstellungs- und Verkaufsstanden, in Workshops, Spielaktionen und Fachbeitrdgen
neue Spiele und Spielaktionen vor. Im Jahr 2009 lautet das Sonderthema ,,spielen —
bauen — gestalten”. In den Mittelpunkt gestellt werden die eigenschopferischen
Fahigkeiten und die Phantasie von Kindern und Jugendlichen.

Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der Ganztagsschule. Fiir Lehrer/innen aller
Schulformen wird es am Samstag, den 28. Februar 2009, ein spezielles Programm
mit Spielanregungen und Spielaktionen fiir den Ganztagsschulbetrieb geben. Der
SPIELMARKT in der Akademie Remscheid bietet dariiber hinaus mit vielen
Ausstellungsstanden gute Einkaufsmoglichkeiten und Servicekontakte.

Kontakt: Akademie Remscheid, Herr Gerhardt Knecht, Telefon
02191/794-264, E-Mail: knecht@akademieremscheid.de

Ausschreibung & weitere Infos unter: www.ganztag.nrw.de
www.akademieremscheid.de

Sozialraum-
orientierung

macht Schule

Methodenheft in der Reihe
»Der GanzTag in NRW*

Ahnlich wie in der Jugendhilfe stellt
sich das Thema Sozialraumorientierung
auch in der Schule. Dort geht es unter
dem Stichwort ,,Offnung von Schule”
darum, Unterrichtsinhalte, aber auch die
Funktion von Schule als Lebensort stér-
ker mit den Stadtvierteln, den Lebens-
welten von Kindern, Jugendlichen und
ihren Eltem in Verbindung zu bringen.

Im vorliegenden Heft werden Grund-
lagen der Sozialraumorientierung dar-
gestellt: In Unterrichtsprojekten durch-
gefiihrte sozialrdumliche Analysen
(z.B. Stadtteilbegehung mit Kindern und
Jugendlichen, Zeitbudgets, Fotometho-
den, subjektive Landkarte etc.) geben
Aufschluss dariiber, wie Kinder und
Jugendliche ihre Sozialrdume subjektiv
erleben und welche Bedeutung sie ihnen
zumessen. Die Methoden und ihre
Ergebnisse zeigen bei allen Beteiligten
vielfaltige Wirkungen, angefangen bei
lebensweltlichen Unterrichtsthemen, iiber
eine neue Bezichungsqualitdt zwischen
allen Akteuren und zum Wohnviertel,
dem hohen Grad an Partizipation der
Kinder, bis hin zu notwendigen Inter-
ventionen durch die Schulsozialarbeit.

Manfred Grimm/Ulrich Deinet:
,,Sozialraumorientierung macht
Schule . Ein Methodenheft zur
Umsetzung sozialraumorientierter
qualitativer Lebensweltanalysen in
Unterrichtsprojekten.

Reihe ,, Der GanzTag in NRW* —
Beitrdge zur Qualitdtsentwicklung,
Heft 8/2008, hrsg. vom Institut fiir
soziale Arbeit e.V./Servicea gentur
., Ganztdgig lernen in NRW ™.

Bestellungen per E-Mail an:
andrea.kuktin@isa-muenster.de
Ansprechpartner im ISA:

Herr Grimm, E-Mail:
manfred.grimm@isa-muenster.de

Kostenloser Download des Heftes
unter: www.ganztag.nrw.de
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,.Lernen vor Ort

Offentliches und privates Engagement fur gutes
Bildungsmanagement in Stadten und Kreisen

Ein Forderprogramm des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung — unter Beteiligung eines
Verbundes 26 deutscher Stiftungen

Mit der 2009 startenden Initiative ,, Lernen vor Ort* will das BMBF ausgewdhlte
Kreiseund kreisfreie Stidte bei der Entwicklung eines kommunalen Bildungsmanage-
ments unterstiitzen, das dazu beitrdgt, ,, Bildung fiir alle und in allen Phasen des
Lebens zu erméglichen. Das BMBF stellt hierfiir Bundesmittel sowie Mittel des
Europdischen Sozialfonds (ESF) in Hohe von 60 Millionen Euro zur Verfiigung. — Das

Programm ist Teil der Qualifizierungsinitiative der Bundesregierung. (alma)

Ein stimmiges, integriertes System
fiir lebenslanges Lernen der Biirger/in-
nen bringt das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF)
gemeinsam miteinem Stiftungsverbund,
an dem bisher 26 deutsche Stiftungen
beteiligt sind, mit der Initiative ,,Lernen
vor Ont™ auf den Weg.

,,Lernen vor Ort“isteine in der Dimen-
sion einzigartige Offentlich-private
Partnerschaft, die — unterstiitzt mit
Mitteln des BMBF des Europidischen
Sozialfonds (ESF) —in den kommenden
Jahren die Weichen fiir lebenslanges
Lernen in den Kommunen neu stellen
soll. In den Stddten, Landkreisen und
Regionen werden nicht nur zahlreiche
bildungspolitischen Entscheidungen
getroffen. Vielleicht noch bedeutsamer
ist, dass hier — vor Ort — Menschen
beschlieBen, welche Bildungseinrichtun-
gen sie besuchen, welche Angebote sie
ihren Kindern machen, welche beruf-
lichen Zusatzqualifikationen sie sich
aneignen wollen, welche personlichen
Bildungsinteressenund soziale wie fach-
liche Kompetenzen sie erweitern moch-
ten. Ihnen gilt es, bessere Zuginge in ein
iiberschaubares, aufeinanderabgestimm-
tes Bildungssystem zu ermdglichen.

»Lemen vor Ort ist kein zufélliger
Begriff. Er ist Programm. Mit der 2009
startenden Initiative werden Anreize fiir
Kreise und kreisfreie Stidte geschaffen,
ein kommunales Bildungsmanagement
zu entwickeln. Es soll dazu beitragen,
,,Bildung fiir alle* und das in allen Pha-

sen des Lebens zu ermdglichen. Das
beginnt in der Familie und setzt sich {iber
die Ausbildung und das Studium fort.
Lebenslanges Lernen beinhaltet stirker
denn je auch die Fort- und Weiterbildung
bis ins hohe Alter. Es macht die Einzel-
nen fit fir die Herausforderungen einer
globalisierten und schnelllebigen Zeit.

Gut ausgebildete, kreative und fanta-
sievolle Menschen tragen dariiber hinaus
zum Erhalt der Wettbewerbsfdhigkeit
einer jeden Kommune bei. Das Bil-
dungsniveau der Biirger/innen ist ein
entscheidender Faktor fiir die wirtschaft-
liche aber auch fiir die soziale Entwick-
lung des regionalen Standorts. Bildung
muss deshalb auch in den Kommunen
zur Chefsache werden.

Abgestimmt und verzahnt

Stérker als bisher sollen die Bildungs-
angebote aufeinander abgestimmt und
miteinander verzahnt werden. Sie sollen
allen zugénglich, transparent und be-
zahlbar sein. Gefragt sind nachhaltige,
auch in der Zukunft tragfihige Ideen
und Konzepte. Sie kdnnen von ausge-
feilten Kooperationen aller Bildungsin-
stitutionen zur Optimierung der Bildungs-
infrastruktur iber Familienbildung und
Elternarbeit bis hin zur noch stdrkeren
Einbindung des Bildungsgedankens in
die Stadteplanung reichen.

Ein gutes Bildungsmanagement ba-
siert auf klaren Fakten, erfasst mit ratio-
nalen Messverfahren und Berichtssys-
temen die Situation vor Ort. Darauf
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aufbauend bietet es den Menschen pro-
fessionelle Bildungsberatung, die auch
Familie und dltere Biirger/innen als wich-
tige Zielgruppen im Auge hat. Es ent-
wickelt Strukturen, die Bildungsiiber-
génge erleichtern: etwa von der Kinder-
tagesstitte in die Schule, von der Schule
in den Beruf, von einem Beruf zu einem
anderen, von einer Qualifizierungsmaf3-
nahme in eine berufliche Tatigkeit und
von dort etwa in eine Karriere fordernde
Fortbildung. Der Austausch zwischen
den Institutionen istangesagt, ebenso die
Abstimmung der Bildungsinhalte.

Viele Griinde fiir gutes
Bildungsmanagement

Wienotwendigbessere, verdnderte und
vernetzte Strukturen sind, darauf ver-
weisen eindriicklich die nachfolgenden
Fakten aus den Bereichen Bildung, Ge-
sellschaft und Arbeitsmarkt:

Bildung:

— Die Zahl der Kinder im Vorschulalter
ohne ausreichende Deutschkenntnisse
betrdgt in manchen Bundesldndern
bereits mehr als 20 Prozent. So neh-
men in NRW aktuell 22 Prozent aller
Vierjdhrigen an der verbindlichen
Sprachforderung teil.

— Der Anteil der Menschen mit Migra-
tionshintergrund steigt laut Statis-
tischem Bundesamt bundesweit leicht
und liegt bei iiber 18 Prozent.

— RundachtProzentaller deutschen Schii-
ler/innen verlassen nach Angaben des
Statistischen Bundesamtes die Schule
ohne qualifizierten Abschluss. Kinder
mit Migrationshintergrund sind davon
doppelt so oft betroffen.

— Die Chance eines Kindes aus einer
Akademikerfamilie, aufs Gymnasium
zu kommen, ist nach Erhebungen der
OECD dreifach so hoch wie die eines
Kindes von Facharbeitereltern.

— Jéhrlichnutzen laut OECD in Deutsch-
land 12 Prozent aller Beschiftigten
zwischen 25 und 64 Jahren ein Ange-
bot nicht formaler, berufsbezogener
Fort- oder Weiterbildung. Die Quote
liegt unter dem OECD-Durchschnitt
(18). Wihrend 24 Prozent der Men-
schen mit Hochschulstudium in
Deutschland auf Weiterbildung set-
zen, tun dies nur drei Prozent derjeni-
gen mit Hauptschulabschluss.
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Gesellschaft und Arbeitsmarkt:

— In Deutschland droht laut Berechnun-
gen der Bundesregierung ein akuter
Fachkriftemangel: Bis 2014 fehlen
nahezu 95 000 Ingenieure/innen und
135 000 Naturwissenschaftler/innen.

— Die Gesellschaft altert. So geht das
Bundesinstitut fiir Bevolkerungsfor-
schung davon aus, dass der Anteil der
iiber 65jdhrigen bis 2030 von derzeit
20 auf 29 Prozent steigt.

— Diedurchschnittliche Verweildaueram
Arbeitsplatz, einstein,,Lebensprojekt™,
betrdgt laut ,,OECD-Beschéftigungs-
ausblick 2007 zehneinhalb Jahre.
Dann erfolgt ein Arbeitsplatzwechsel.

— Immer mehr Menschen miissen mehr
als eine Tatigkeit ausiiben und iiber
entsprechende Fertig- und Fihigkei-
ten verfligen. Schitzungen des Insti-
tuts fiir Wirtschaftsforschung zur Fol-
ge, ist der Zweitjob fiir zwei Millionen
Bundesbiirger bereits Alltag.

Diese und viele weitere Herausforde-
rungen sind den Kommunen bewusst.
Sie kennen die enormen Ressourcen und
Potenziale vor Ort, sowohl bei ihren
Biirger/innen, den einzelnen Bildungs-
trdgern als auch bei den regionalen Un-
ternehmen. ,,Gemeinsame Verantwor-
tung*“lautetdie Devise. Folgerichtigheif3t
es in den Forderrichtlinien des nun ins
Leben gerufenen Programms: ,,Damit
das Lernen im gesamten Lebenslauf er-
folgreich sein kann, miissen die Bil-
dungsstationen und -angebote vor Ort
wie ein stimmiges, integriertes System
aufeinander bezogen und abgestimmt
sein.*

Ziele

Die Ziele der Initiative sind klar

definiert:

— Erhohung der Bildungsbeteiligung.

— Stirkung der Beschiftigungsfahigkeit.

— Qualitative und quantitative Verbesse-
rung der Angebotsstrukturen im Sinne
einer stirkeren Nutzorientierung.

— Verbesserung der Transparenz von
Bildungsangeboten.

— Verbesserung der Ubergiinge zwischen
einzelnen Bildungsphasen.

— Verbesserung der Bildungszuginge.

— Stirkung der demokratischen Kultur.

— Bewiltigung des demographischen
Wandels.
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,,Lernen vor Ort* leistet einen Beitrag
zu der vom Bundeskabinett verabschie-
deten Qualifizier ungsinitiative. Bundes-
bildungsministerin Dr. Annette Schavan
erlautert die umfassende Strategie: ,,Mit
dem Motto ,Aufstieg durch Bildung’
setzen wir ein klares Signal fiir die
Stirkung von Bildungschancen in allen
Lebensbereichen, von der frithkind-
lichen Bildung bis zur Weiterbildung in
den spiteren Jahren.*

Aktionsfelder

Uber das Programm sollen in Kom-
munen nachhaltige Ideen und Konzepte
in insbesondere folgenden Aktionsfel-
dern initiiert und umgesetzt werden:

— Die Entwicklung und Etablierung
eines kommunalen Bildungsmanage-
ments. Hierzu gehodren u.a. eine Be-
standsaufnahme der ortlichen Bil-
dungsaktivititen, die Biindelung der
auf verschiedene Ressorts verteilten
Bildungszustindigkeiten/-aktivitéten,
die Einbindung der verschiedenen ort-
lichen Bildungsakteure (Kinder- und
Jugendhilfe, Schulen, Weiterbildungs-
einrichtungen, Unternehmen, Hoch-
schulen usw.) und die Entwicklung
einer zukunftsfahigen kommunalen
Bildungsstrategie.

— Die Einfithrung und Erprobung eines
kommunalen Bildungsmonitorings.
Mit Hilfe eines durch das BMBF zur
Verfiigung gestellten Instruments soll
eine umfassende Datengrundlage fiir
die Gestaltung des Bildungswesens vor
Ort erstellt werden, die Informationen
zu u.a. folgenden Bereichen umfasst:
friihkindliche Bildung, Betreuung und
Erziehung; allgemeinbildende Schu-
len und non-formale Lernwelten im
Schulalter; berufliche Ausbildung und
Hochschulen; Bildungsiiberginge.

— Die Bereitstellung eines am Lernen im
Lebenslauf orientierten Beratungsan-
gebotes. Hierzu gehoren u.a. die Ein-
fiihrung eines Bildungsberatungssys-
tems, die individuelle fachspezifische
Beratung, die Durchfiihrung von Qua-
lifizierungs- und Berufsberatung, z.B.
bei Ubergiingen, der Einsatz von Ver-
fahren zu Kompetenzfeststellung.

— Die Verbesserung der bildungsbezo-
genen Uberginge durch ein qualifi-
ziertes Ubergangsmanagement. Not-



wendige Aktivititen sind hier u.a. die
Verbesserung der bereichsiiber greifen-
den Zusammenarbeit zwischen péda-
gogischem Personal und unterstiitzen-
den Einrichtungen, die Entwicklung
und Erprobung aufeinander abge-
stimmter Bildungsangebote und koo-
perative Praxisprojekte zwischen Bil-
dungsbereichen und Arbeitsleben.

Lokale Grundpatenschaften
und Themenpatenschaften

Mit,,Lernen vor Ort* greifendas BMBF
und der Stiftungsverbund eine Empfeh-
lung des Innovationskreises Weiterbil-
dung von Bundesbildungsministerin Dr.
Annette Schavan auf. Kreise und kreis-
freie Stddte, die sich offensiv dieser
Herausforderung stellen, konnen sich
fiir die Teilnahme am Programm bewer-
ben. Voraussetzung ist ein schliissiges
Konzept, wie dasregionale Bildungswe-
sen den Anspriichen einer modernen
Wissensgesellschaft gentigen kann. Den
Besten im Westen und Osten, die bereit
sind, in Bildungsreformen zu investie-
ren, winkt nicht nur materielle Unter-
stlitzung aus diesem 60 Millionen Euro
starken Programm. Sie erhalten bei der
Entwicklung und Umsetzung ihrer Pla-
ne auch praxisnahe Unterstiitzung.

Hierfiir bringen die Stiftungen ihre
lokalen Netzwerke, fachliche Experti-
sen und Erfahrungen ein. Damit unter-
stilitzen sie die Kommunen. Vorgesehen
ist, jeder Kommune eine Stiftung zur
Seite zu stellen. In ,,lokalen Grundpaten-
schaften” leisten einzelne Stiftungen ei-
nen Beitrag zur Entwicklung des lokalen
Bildungsmanagements. Diesschlietdie
Bereitschaft der Stiftungen ein, dem
geforderten Standort ihre Expertise zur
Verfligung zu stellen und innovative
Ansitze im Rahmen des Projektes
besonders zu unterstiitzen. Zusitzlich
oder alternativ ibernehmen die Stiftun-
gen auch ,,Themenpatenschaften®, in
denen sie ihre Erfahrungen aus sehr
erfolgreichen und flichentauglichen
Modellprojekten an die interessierten
Standorte weitergeben.

Der Erfahrungs- und Informations-
austausch giltals wichtiges Merkmal der
Initiative ,,Lernen vor Ort™. Die Faden
werden in der ,,Programmstelle ,,Lernen
vor Ort*“ zusammenlaufen. Dort koordi-
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nieren der Projekttriger im Deutschen
Zentrum flr Luft- und Raumfahrt (PT-
DLR) und die Geschiftsstelle des Stif-
terverbundes gemeinsam alle Aktivitd-
ten des Programms. Sie ist zugleich
Dienstleisterin fiiralle interessierten Per-
sonen, Institutionen sowie fiir die Kom-
munen, die kiinftig im Programm gefor-
dert werden.

Zum Antragsverfahren

Die Zuwendung wird flir die Weiter-
entwicklung und die Umsetzung eines
kommunalen Handlungskonzeptes ge-
wahrt. Die Forderung ist auf drei Jahre
begrenzt; eine Verldngerung um weitere
zwei Jahre ist moglich.

Die Antragstellung erfolgt als Einzel-
vorhaben oder im Verbund. Antragsbe-
rechtigt sind bei Einzelvorhaben Kreise
und kreisfreie Stidte, bei Verb undvorha-
benjuristische Personen des 6ffentlichen
oder privaten Rechts mit Verbundkoor-
dination durch einen Kreis oder eine
kreisfreie Stadt.

Das Antragsverfahren ist zweistufig
angelegt.
1.In einem ersten Schritt konnen sich

Kreise und kreisfreie Stidte bis zum

16. Januar 2009 fur die Teilnahme am

Programm bewerben. Einzureichen ist

eine Konzeptskizze mit Aussagen zu

u.a. Stand, Entwicklungsbedarf und

vorgesehenen Aktivitéten bei der Wei-

terentwicklung des regionalen Bil-
dungswesens.

2.Eine vom BMBF eingesetzte Jury be-
gutachtet die eingereichten Bewerbun-
gen. Auf Grundlage der Empfehlun-
gen der Jury werden dann ausgewahlte

Kreise und kreisfreie Stadte aufgefor-

dert einen Forderantrag zu stellen.

Weitere Informationen sowie
Hinweise zum Bewerbungsverfahren
unter: www.Lernen-vor-Ort.info

Kontakt:

Programmstelle ,, Lernen vor Ort*
beim Projekttrédger im Deutschen
Zentrum fiir Luft- und Raumfahrt
eV fiir das Bundesministerium

fiir Bildung und Forschung,
Heinrich-Konen-Strafie 1,

53227 Bonn. Telefon 0228/3821-322,
E-Mail: Lernen-vor-Ort@dlr.de

www.Lernen-vor-Ort.info

wLernen vor Ort*

Anmerkungen aus Sicht
der Kinder- und
Jugendhilfe

Das Programm ,,Lernen vor Ort™ ist,
ebenso wie die Initiative des Ministeri-
ums fiir Schule und Weiterbildung NRW
zur ,,Weiterentwicklung von regionalen
Bildungsnetzwerken (vgl. den Beitrag
hierzu in diesem Heft in der Rubrik
NRW), als zukunftsorientierter Schritt
in Richtung einer staatlich-kommunalen
Verantwortungsgemeinschaft in der Bil-
dung zu bewerten.

Dies korrespondiert mit den Empfeh-
lungen des 12. Kinder- und Jugendbe-
richtes zum Auf- und Ausbau ,,Kommu-
naler Bildungslandschaften* sowie mit
entsprechenden Positionspapieren, wie
sie z.B. der Deutsche Verein und der
Deutsche Stadtetag 2007 veroffentlicht
haben (siehe ,,Jugendhilfe & Schule
inform’, Ausgabe 1/08, Seite 4 ff.). Im
Mittelpunkt steht die Erkenntnis, dass
Bildung mehr ist als Lernen im Unter-
richt und dass nur im Zusammenspiel
allerbildungsrelevanten Institutionenund
Akteure die mit dem Aufwachsen von
Kindern und Jugendlichen verbundenen
Herausforderungen bewailtigt werden
konnen.

Die Kinder- und Jugendhilfe ist nicht
nur ein wichtiger Bildungspartner von
Schule, z.B. im Rahmen des Ausbaus
von Offenen Ganztagsschulen, sondern
auch selbst Bildungsanbieter. Von daher
sind Fachkréfteund Trégervertreter/innen,
vor allem aber die Planer/innen und
politisch Verantwortlichen in den
Jugenddmtern aufgerufen, ggf. bevor-
stehende Initiativen in der Kommune
oder des Kreises mit zu gestalten.

Zur Unterstiitzung dieser Prozesse
steht die Fachberatung des LVR-
Landesjugendamtes zur Verfiigung.
Kontakt: Herr Mavroudis, Telefon
0221/809-6932, E-Mail:
alexandermavroudis@lvr.de
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fuar Deutschland

Ergebnisse des Bildungsgipfels von Bund und
Lindern am 22. Oktober 2008

Gemeinsam haben sich die Bundes-
kanzlerin und die Regierungschefs der
Léander auf das Ziel verstiandigt, bis zum
Jahr 2015 zehn Prozent des Bruttoin-
landsprodukts in Bildung und Forschung
zu investieren. Dieses ehigeizige Ziel
wird eine enorme Schubkraft flir Bil-
dungs- und Forschungsinvestitionen
entwickeln, die in erheblichem Maf3e zu
Qualititsverbesserungen in Bildung und
Forschung fiithren werden.

Die Qualifizierungsinitiative umfasst
alle Bildungsbereiche von der frithkind-
lichen Bildung bis zur Weiterbildung im
Beruf. Vonden einvernehmlich beschlos-
senen Mafinahmen sollen hier insbeson-
dere genannt werden:

— Die Lander werden bis zum Jahr 2010
verbindliche Sprachstandsfeststellun-
gen und bis zum Jahr 2012 eine inten-
sivierte Sprachforderung der Kinder
rechtzeitig vor Eintritt in die Schule
sicherstellen. Denn jedes Kind soll bei
der Einschulung die deutsche Sprache
beherrschen.

— Die Lander werden aufeinander abge-
stimmte Bildungsziele fiir Kinder-
tagesstétten und Grundschulen entwik-
keln sowieinden Schulen gemeinsame
Bildungsstandards konsequent umset-
zen und weiterentwickeln.

— Bund und Lénder streben an, die Zahl
der Schulabgénger ohne Abschluss von
derzeit acht Prozent auf vier Prozent
und die Zahl der jungen Erwachsenen
von 17 Prozent auf 8,5 Prozent bis
2015 zu halbieren. An allen Schulen,
die zum Hauptschulabschluss fiihren,
sollen Praxisangebote eine Orientie-
rung fiir den kiinftigen Beruf geben.

— Die Lander werden die Voraussetzun-
gen fur die bessere Durchléssigkeit
zwischen beruflicher und akade-

mischer Bildung schaffen. Beruflich
Qualifizierten wird nach dreijéhriger
Berufstitigkeit der fachgebunde Hoch-
schulzugang er6ffnet, Meister/innen,
Techniker/innenund Fachwirten/innen
der allgemeine Hochschulzugang
ermoglicht. Der Bund wird die Auf-
stiegsstipendien flirberuflich besonders
Qualifizierte, die ein Hochschulstu-
dium aufnehmen, und das Meister-
BAfO6G ausbauen. Jeder soll die Chan-
ce zum Aufstieg durch Bildung haben.

— Das gemeinsame Ziel von Bund und
Léndern ist es, die Studienanfinger-
quote im Bundesdurchschnitt auf 40
Prozent eines Jahrgangs zu steigern.
Bund und Lénder werden den Hoch-
schulpakt 2020 fortsetzen, um das
Potenzial von etwa 275.000 zusitz-
lichen Studienanfanger/innen bis zum
Jahr 2015 auszuschopfen. Dabei wer-
den besondere Anreize fiir Studien-
platze in den MINT-Féchern vorge-
sehen.

— AuBlerdem streben Bund und Lénder
an, bis zum Jahr 2015 die Weiterbil-
dungsquote von 43 auf 50 Prozent zu
erhéhen. Dazu werden die Weiterbil-
dungsinfrastruktur und die Weiterbil-
dungsberatung gemeinsam mit den
Kommunen und der Bundesagentur
fiir Arbeit ausgebaut.

www.bmbf.de

Aufstieg durch Bildung. Die
Qualifizierungsinitiative der
Bundesregierung*

In der gleichnamigen Schrift werden die
Leitsétze sowie Ziele und Mafinahmen
dargelegt, auf die sich Bund und Léander
beim Bildungsgipfel geeinigt haben.
Die Publikation sowie weitere Informa-
tionen zum Bildungsgipfel (u.a. das Pro-
tokoll der Pressekonferenz) und zur
Qualifizierungsinitiative unter:

www. bundesregierung.de
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Rechtsextremismus

und Jugend

Erklarungen und padagogische
Handlungsperspektiven

Fachtagung am 21.01.2009 im LVR in Ké6ln-Deutz

Rechtsextreme Anschauungen und
Handlungen, meistens in Verbindung mit
Gewalt, bestimmen immer wieder die
Schlagzeilen. Dabei werden vornehmlich
junge Menschen als Rechtsradikale be-
schrieben und identifiziert. Thre Taten
und Handlungen werden regelmaBig als
Herausforderung fiir pidagogische Pré-
ventionen bzw. Interventionen angesehen.

Laut der Shell-Jugendstudie 2006 las-
sen sich bei rund 13 Prozent der deut-
schenJugendlichen Verhaltensweisenund
Haltungen erkennen, die als eine ,,gene-
relle Intoleranz® interpretiert werden kon-
nen. Der Soziologe Wilhelm Heitmeyer
belegt in seiner Studie ,,Deutsche
Zustande®, dass besonders Jugendliche
aus prekédren Lebenszusammenhidngen
zu fremdenfeindlichen, rassistischenund
antisemitischen Einstellungen neigen.

Parallel dazu ldsst das politische
Interesse der Jugendlichen in den letzten
zwei Jahrzehnten kontinuierlich nach.
Nur noch ein Drittel aller Jugendlichen
bezeichnen sich selbst als politisch
interessiert.

Die starke Prédsens rechtsextremer
Haltungen und Meinungen in den K6p-
fen vieler Jugendlicher ist kein Merk-
mal, das exklusiv nur fiir deutsche Ju-
gendliche zutrifft. Auch tiirkische und
arabische (ménnliche) Jugendliche zeich-
nen sich in besonderem Mafle durch
nationalistische, sexistische und eine
,menschenfeindliche Abwertungen*
gegeniiber ,,dem Anderen‘ aus.

Ein europdischer Vergleich zeigt, dass
sich die starke Affinitit von Jugend-
lichen zu derartigen Einstellungen, Hal-
tungen und Handlungen nicht nur als ein
deutsches Problem darstellt. Bei der letz-
ten Nationalratswahl in Osterreich

haben 44 Prozent der 16- bis 19jahrigen
der freiheitlichen Partei von Hans Chris-
tian Strache sowie drei Prozent der BzO,
der neuen Partei des verstorbenen Jorg
Haider, ihre Stimme gegeben.

Der Fachkongress des Landschafts-
verbands Rheinland zu ,,Jugend und
Rechtsextremismus — Erkldrungen und
padagogische Handlungsperspektiven*
geht insbesondere der Frage nach, wel-
che Aufgabe die pidagogischen Fach-
krifte in den verschiedenen Handlungs-
feldern der Jugendhilfe und der Schule
bei der Vermittlung politischer Bildungs-
inhalte und einer politischen Werteerzie-
hung tibernehmen konnen. Es gilt,
geeignete padagogische und politische
Handlungsstrategien zu entwerfen, wie
und ob man der Problematik rechtsradi-
kaler Einstellungen begegnen kann. Pro-
vokativ gefragt: Kann man Rassismus
padagogisch bekdmpfen — und wenn ja,
wie?

Auf dem Programm stehen folgende
Beitrage:

— Was ist Rechtsextremismus? (A. Bro-
den).

— Die Attraktivitit des Rechtsextremis-
mus flir Jugendliche ( Th. Pfeiffer).
— PRO-NRW: Brauner Wolf im Schafs-

pelz? (A. Héusler).

— Rechtsextremismus und Pddagogik

(K.P. Hufer).

Zu dem Fachkongress sind alle Inter-
essierten, vor allem aber die Fachkrifte
aus Jugendhilfe und Schule eingeladen.

Infos & Kontakt: LVR-Landesju-
gendamt, Dieter Gobel, Telefon
0221/809-6213, E-Mail:
dieter.goebel@lvr.de

Download der Ausschreibung unter:

www.jugend.lvrde (Fortbildungen)
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Schwerpunkt ,,Case Manage-
ment — Methode fiir den ASD*“

Die Verabschiedung des Kinderforde-
rungsgesetzes schreibt schrittweise den
Ausbauder Betreuungsplatze fiir U-3jéh-
rige bis zum Jahre 2013 auf eine Quote
von 35 Prozent fest. Zum 1. August 2013
wird der Rechtsanspruch fiir Kinder ab
dem 1. Lebensjahr dann eingefiihrt wer-
den und in Nordrhein Westfalen soll der
Rechtsanspruch flir Zweijéhrige zeitlich
parallel dazu bereits ab dem Jahre 2010
umgesetzt sein.

Das bedeutet, dass das Jahr 2009 fiir
die kommunale Jugendhilfe so beginnt,
wie das Jahr 2008 aufgehort hat: ,,Die
U-3jéhrigen kommen®. Investitionen in
erheblichem Umfang, Steigerung der
Betriebskosten, Qualifizierung des Per-
sonalsunddie fachliche Auseinanderset-
zung mit der Frage ,,Was bendtigen
Sduglinge und Kleinstkinder in der
institutionellen Betreuung?*.

In diesem Kontext erlangt die kom-
munale Jugendhilfeplanung eine bisher
nicht erfahrene Gestaltungsmdglichkeit
und -pflicht. Neuerdings miissen nach
dem zum 1. August 2008 in Kraft getre-
tenem Gesetz zur frilhen Bildung und
Foérderung von Kindern bis zum 15.
Mirz eines jeden Jahres flir die jeweilige
Kindertageseinrichtung die Gruppenfor-
men und die Betreuungszeiten ermittelt
werden. Anhand dieser Eckdaten wird
mit einer hohen Verbindlichkeit das
Budgetder Einrichtung festgelegt. Dabei

Impressum
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sind die Interessen des Kin-
des gegeniiber denen der
Eltern und der Triger unter
wirtschaftlichen Gesichts-
punkten transparent abzu-
waégen.

Aber Sie konnen sich bei
dieser Mammutaufgabe un-
serer Unterstlitzung sicher
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sein.
Michael Mertens
LVR-Dezernent ‘ a
Schulen und Jugend
Zum Inhalt

Beitrdge zum Schwer-
punktthema ,,Case Manage-

ment — Methode flir den

ASD?*:

— Aller Anfang ist schwer:

Der Case Management-
Ansatz — und was die
Jugendidmter damit anfan-
gen (konnen).

— Computergestiitztes Case Management
im ASD.

— Hilfe, ich bin ein Case Manager.

— Aspekte des Handlungskonzeptes
Case Management am Beispiel der
Jugendsozialarbeit in Krefeld.
Dartiiber hinaus im Heft: Beitrige zum

Projekt ,,Baustelle in Italien: Sant’ Anna

di Stazzema—Jugend gestaltet Zukunft®,

zu den Themen ,,Wirkungsorientierte

Steuerung im Dialog®, ,,Netzwerk zur

Beratung von Eltern und Bezugsperso-

nen rechtsextrem orientierter Jugend-

licher in NRW*“und zu ,,Themenschwer-

LVR-LANDESJUGENDAMT
RHEINLAND

Report

SManagement

Methode fiir den ASD?
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punkte der LVR-Modellf6rderung 20009.
AauBlerdem: Neues aus dem Landes-
jugendamt, Aktuelles aus der Gesetz-
gebung, Veranstaltungshinweise u.v.m.

Kontakt: LVR-Landesjugendamt,
Regine Tintner

Telefon 0221/809-4024

E-Mail: regine.tintner@lvr:de

Kostenloser Download der
Ausgaben unter:
www.jugend.lvr.de
(Service/Publikationen)
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