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1. Einleitung

Spatestens seit der durch die Weltgesundheitsorganisation in der Ottawa Charta hervor-
gehobenen Lebensweltperspektive gilt Schule fir die Gesundheitsférderung und Pré-
vention als primdres Handlungssetting fir die in ihr lernenden Kinder und Jugendlichen
sowie flr die in ihr lehrenden Lehrkrafte und des Gbrigen padagogischen, sozialpadago-
gischen bzw. sozialarbeiterischen sowie psychologischen Personals. Dies vor allem
deshalb, weil die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen hier einen verpflichtend gro-
Ren Anteil ihres Tages verbringen. Damit ist ein guter Zugriff darin gegeben, die He-
ranwachsen mdglichst friihzeitig in ihrer Gesundheit zu starken. In Anbetracht dieser
bedeutenden Rolle von Schule wurden in den vergangenen 20 Jahren eine Vielzahl von
Projekten, MaRnahmen und Ansatzen schulischer gesundheitsbezogener Prévention und
Gesundheitsforderung entwickelt, die sich auf die in Deutschland bislang dominierende
Halbtagsschule beziehen. Mit der Ganztagsschule ist jedoch eine neue Schulform im
Entstehen begriffen, die mit neuen Gestaltungs- und Organisationsmoglichkeiten ein-
hergeht. Zu prifen ist daher, ob die ganztégig gefuhrte Schule im Vergleich zur Halb-
tagsschule aus der Perspektive der Gesundheitsférderung und Prévention mit erhohten
Gesundheitschancen verbunden ist und wie dieses Potential nutzbar gemacht werden
kann. Dieser Frage geht die vorliegende Expertise nach, wobei eine Fokussierung auf
die psychische Gesundheit vorgenommen wird — dies vor allem deshalb, da die aktuell
vorliegenden gesundheitswissenschaftlichen Forschungsergebnisse nahelegen, dass die
psychische Gesundheit allgemein sowie speziell von Schilerinnen und Schilern wie
auch von Lehrkréften fur die schulischen Lehr-Lernprozesse, das Klassen- und Schul-
kima sowie flr das Schulmanagement von hoher Bedeutung sind.

Nach einer Begriffsbestimmung und einer Beschreibung des methodischen Vorgehens,
wird die derzeitige empirische Befundlage zur psychischen Gesundheit von Kindern
und Jugendlichen sowie Lehrkréften in Kurzform zusammengefasst. Dem schlie3t sich
eine Analyse des Wirkungszusammenhangs von Schule und psychischer Gesundheit an,
wie sie sich aus der nationalen und internationalen Literatur ergibt. Der Nachweis ent-
sprechender Zusammenhénge ist von hoher Handlungsrelevanz, da hierlber eine Legi-
timation geschaffen werden kann, das Thema der psychischen Gesundheit nachhaltig in
der Schule zu integrieren. Neben den Wirkungen werden die in diesem Rahmen derzeit
diskutierten Konzepte vorgestellt, wobei dem Ansatz der guten gesunden Schule eine
favorisierende Bedeutung zugesprochen wird. In der Perspektive des Individuums und
seiner Entwicklung wird dann der Frage nachgegangen, wie Institutionen wie die Schu-
le beschaffen sein missen, damit eine psychisch gesunde und positive Entwicklung ge-
fordert werden kann. Die Beantwortung erfolgt unter Zuhilfenahme der Modellvorstel-
lungen zur positiven Jugendentwicklung sowie des Stage-Environment-Fit Ansatzes.
Daran ankntipfend wird die Sichtweise auf die Ganztagsschule verlagert. Diskutiert
werden die Begrindungslinien zum Ausbau von Ganztagsschulen, die zentralen Ele-
mente der Ganztagsschule, seiner Wirksamkeit und Qualitat sowie der aktuelle Stand
der Ganztagsschulentwicklung in Europa und Deutschland. In einem sich daran an-
schlieBenden Zwischenfazit werden die Ausfiihrungen unter Zuhilfenahme eines Schau-
bildes der positiven Entwicklung und seiner Determinanten sowie eines Qualitatssche-
mas guter gesunder Ganztagsschulen zusammengefiihrt und verdichtet, bevor konkrete
Ansatzpunkte als Handlungsperspektiven einer psychisch gesunden Ganztagsschulent-
wicklung beleuchtet werden. Dabei weisen die Ansatzpunkte eine im Sinne des Ansat-
zes der guten gesunden Schule hohe Kompatibilitdt mit den von Ganztagsschulen zu
bearbeitenden Gestaltungselementen auf. In einem abschlieBenden Fazit wird auf die
eingangs gestellte Frage eingegangen, wobei der Ganztagsschule grundlegende Poten-



tiale zugesprochen werden, die es in einem strukturierten Prozess der Organisationsent-
wicklung gezielt zu verwirklichen gilt.

2. Begriffsbestimmung und methodisches VVorgehen

Sowohl fir den Begriff der psychischen Gesundheit als auch den der Ganztagsschule
werden derzeit unterschiedliche Konzepte diskutiert. Es scheint daher angebracht, diese
Termini in einem ersten Zugriff einer einheitlichen Bestimmung zu unterziehen. Diese
werden fur das weitere Vorgehen als handlungsleitend erachtet.

Wie flr den allgemeinen Gesundheitsbegriff so gilt auch fir das Konzept der psychi-
schen Gesundheit, dass seine Verwendung vor allem von dem zugrunde liegenden para-
digmatischen Verstandnis bestimmt wird. So lassen sich eher krankheitsorientierte von
gesundheitsbezogenen Sichtweisen unterscheiden. Wahrend ein eher pathogen orientier-
tes Verstandnis auf psychische Stérungen und Erkrankungen sowie deren Absenz aus-
gerichtet ist, liegt die Betonung eines salutogenen Verstdndnisses vor allem auf den
positiven Aspekten der psychischen Gesundheit wie Féhigkeiten und Ressourcen. Die-
ses Verstandnis geht auf den Medizinsoziologen Antonovsky (1997) zurtick und stellt
eine sinnvolle Erweiterung der biomedizinischen Sichtweise dar. Wir wollen uns die-
sem salutogenen Verstandnis anschliefen und verstehen in Anlehnung an die Weltge-
sundheitsorganisation (2007) unter psychischer Gesundheit ,,[...] ein Zustand des
Wohlbefindens, in dem der Einzelne seine Fahigkeiten ausschopfen, die normalen Le-
bensbelastungen bewaltigen, produktiv und fruchtbar arbeiten kann und imstande ist,
etwas zu seiner Gemeinschaft beizutragen®. Dabei ist dem von der WHO aufgeworfe-
nem Slogan ,,There is no health without mental health** zuzustimmen, demzufolge psy-
chische Gesundheit als essentielle Voraussetzung von Gesundheit verstanden wird.

Auch mit Blick auf die ganztdgige Schulorganisation lassen sich in der Literatur unter-
schiedliche Begriffe wie auch Konzepte finden, die verschiedene Bezeichnungen wie
Ganztagsschule, Tagesheimschule oder offene Schule tragen (Radisch, 2009). Wir grei-
fen in diesem Zusammenhang auf den aktuellen Begriff der Ganztagsschule zuriick, wie
er auch durch das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung“ seine Ver-
breitung erfahren hat (BMBF, 2003). Die Kultusministerkonferenz (KMK, 2009) hat fir
Ganztagsschulen eine Definition vorgelegt, die auch als statistische Definition bezeich-
net wird, da sie grundséatzlich der verbesserten Ganztagsschulerfassung durch die amtli-
chen Statistiken dienen soll. Demnach weisen Ganztagsschulen im Primar- und Sekun-
darbereich | folgende Merkmale auf:

e An mindestens drei Tagen in der Woche wird Uber den vormittaglichen Unterricht
hinaus ein ganztagiges Angebot vorgehalten, welches taglich mindestens sieben Zeit-
stunden umfasst.

e Den an den Ganztagsbetrieb teilnehmenden Schilerinnen und Schilern wird an den
entsprechenden Tagen ein Mittagessen bereitgestellt.

e Das nachmittagliche Angebot steht in einer konzeptionellen Verbindung mit vormit-
taglichem Unterricht und wird unter der Verantwortung der Schulleitung organisiert
und in Kooperation mit dieser durchgefihrt.

Dabei werden drei Formen von Ganztagsschulen unterschieden. In der voll gebundenen
Form ist die Teilnahme an ganztégigen Angeboten fir alle Schilerinnen und Schiler an
drei Wochentagen fur mindestens sieben Zeitstunden obligatorisch. Demgegeniber gilt
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dies in der so genannten teilgebundenen Form nur fir einen Teil der Schilerschaft (z.B.
einzelne Klassen oder Klassenstufen). Die offene Form hingegen zeichnet sich dadurch
aus, dass der Aufenthalt verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungsangebot an
mindestens drei Tagen flr sieben Zeitstunden auf freiwilliger Basis fur einzelne Schiler
mdoglich ist, wobei die Teilnahme Ublicherweise fur etwa ein Schulhalbjahr verbindlich
festgelegt wird.

Die hier definierten Begriffe sind fiir das weitere, insbesondere methodische VVorgehen
handlungsleitend. Zur Realisierung der vorliegenden Expertise wurde eine umfassende
Literaturrecherche durchgefuhrt, in der neben der nationalen ebenfalls die internationale
Publikationslage beriicksichtigt wurde. Insbesondere die englischsprachige Recherche
stoRt dabei insofern an ihre Grenzen, als das der deutsche Ganztagsschulbegriff sowie
die damit verbundene Konzeption mit denen anderer Lander kaum kompatibel ist. Die
Schwierigkeit ergibt sich schon alleine daraus, dass das Ganztagsschulsystem in ande-
ren Landern wie Frankreich eine Selbstverstandlichkeit darstellt, fir welches kein ge-
sonderter Begriff existiert (Allemann-Ghionda, 2003, 2005). Fir die englischsprachige
Recherche wurden daher verschiedene Begriffe zur ganztagigen Schulorganisation ver-
wendet und mit weiteren Begriffen der psychischen Gesundheit kombiniert (Tab. 1).

Tab.1: Englischsprachige Suchbegriffe zur Ganztagsschule und psychischen Gesundheit

Suchbegriffe Ganztagsschule Suchbegriffe psychische Gesundheit
Extended school Mental health

Whole day school Health

After school Well being

After school program Emotional competence

Extra curricular activities Resilience

In die Recherche einbezogen wurden die deutschen Datenbanken Psyndex sowie FIS
Bildung sowie die englischsprachigen Datenbanken PsycINFO, Web of Science sowie
ERIC.

Uber die Literaturrecherche hinaus wurden nationale wie internationale Institutionen
und Personen, die im Bereich psychische Gesundheit und Organisation von Ganztags-
schule tétig sind kontaktiert und um Rickmeldung zu Erfahrungen sowie Praxisbeispie-
len im genannten Feld gebeten. In die Befragung eingeschlossen wurden:

Schools for Health in Europe (SHE) network (Niederlande, Goof Buijs)

School Health Research Network (Canada, Douglas McCall)

Center for Mental Health in Schools, UCLA (USA, Linda Taylor)

International Alliance for Child and Adolescent Mental Health & Schools (Australien, Louis Rowling)
Ganztagsschulverband GGT e.V. (Deutschland, Stefan Appel)

Bedeutsam ist auch hier, dass die insbesondere internationalen Riickmeldungen eher
allgemeiner ausfielen und keine Praxisbeispiele enthielten. Dies ist sicherlich darauf
zurlickzufuhren, dass — wie weiter oben erwahnt - Ganztagsschule im Ausland héufig
die historisch verankerte Normalitat darstellt. Dennoch enthielten diese Expertenrick-
meldungen zahlreiche hilfreiche Kommentare, in denen der Ausbau von Ganztagsschu-
len ausdricklich begrifit und die damit verbundenen Chancen fir die psychische Ge-
sundheit betont wurden. Auf eine explizite Darstellung dieser Riickmeldungen wird in
dieser Expertise verzichtet.



Ein weiterer methodischer Baustein dieser Expertise stellt die Durchfiihrung einer Son-
dierungsstudie dar, die mit Hilfe von Gruppendiskussionen an zehn Ganztagsschulen
durchgefuhrt wurde. Die Darstellung des Vorgehens sowie der Ergebnisse wird im
zweiten Teil dieser Expertise vorgenommen.

3. Die empirische Befundlage zur psychischen Gesundheit von Schii-
lern und Lehrkréaften in Deutschland

Bestand noch vor wenigen Jahren ein deutliches Defizit an belastbaren Daten zur psy-
chischen Gesundheit von Kindern und Jugendlichen sowie von Lehrkraften, so hat sich
die empirische Ausgangslage im Zuge verschieden groR angelegter Untersuchungen
wesentlich verbessert. Dies gilt fur das Kindes- und Jugendalter sicherlich im hoheren
Umfang, doch auch fir Lehrkrafte liegen mittlerweile Befunde vor, anhand derer der
psychische Gesundheitszustand zuverlassig bestimmt werden kann. Im Folgenden wer-
den die zentralen Forschungsbefunde zur psychischen Gesundheit zunachst fur Kinder
und Jugendliche und anschlie3end flr Lehrkrafte zusammenfassend dargestellt.

3.1 Psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen

Mit dem Ausbau der Gesundheitsberichterstattung des Bundes hat sich auch die Daten-
lage zur psychischen Gesundheit von Heranwachsenden verbessert. Zu nennen ist der
vom Robert Koch-Institut durchgefiihrte reprasentative Kinder- und Jugendgesundheits-
survey (KiGGS), deren seit 2007 veroffentlichten Ergebnisse zahlreiche neue Erkenn-
tnisse bieten und u.a. in die Aktualisierung von nationalen Gesundheitszielen fur Kinder
und Jugendliche eingeflossen sind (BMG, 2010). Dariiber hinaus liegen mit der ,,Health
Behaviour in School Aged Children* (HBSC) Studie internationale Vergleichsdaten
vor, die eine Verknupfung von gesundheitlichen Aspekten und Merkmalen aus der Le-
benswelt (insbesondere der Schule) von Kindern und Jugendlichen zulassen (Currie et
al., 2008; Richter et al., 2008).

Zusammenfassend legen die Ergebnisse beider Untersuchungen eine Verschiebung von
somatischen zu psychischen und von akuten zu chronischen Erkrankungen nahe (Ra-
vens-Sieberer et al., 2003). Dabei zeigen die Ergebnisse der KiGGS Studie, dass 22%
der schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen im Alter von 7 bis 17 Jahren als psy-
chisch auffallig einzustufen sind (Ravens-Sieverer et al., 2007). Die Befunde der im
Rahmen der BELLA Studie ermittelten spezifischen psychischen Stérungen verweisen
zudem darauf, dass filr 10% der 7- bis 17-Jahrigen Angste, fiir 8% Stérungen des Sozi-
alverhaltens und fiir 5% Anzeichen auf Depression vorliegen (ebd.). Jungen sowie Kin-
der und Jugendliche mit niedrigerem sozio6konomischem Status sind dabei h&ufiger
von psychischen Auffélligkeiten und spezifischen psychischen Stérungen, vor allem
denen des Sozialverhaltens betroffen (Abb. 1). Zudem zeigt sich bei Berticksichtigung
weiterer Risikofaktoren (z.B. konfliktbelastete Familien, unglickliche Partnerschaft der
Erziehungsberechtigten, psychisch Erkrankung von Mutter/ Vater), dass die Wahr-
scheinlichkeit des Vorliegens psychischer Auffalligkeiten mit der Anzahl an Risikofak-
toren ansteigt (ebd.). Mit Blick auf das Alter nehmen depressive Stérungen mit dem
Alter leicht zu, wahrend Stérungen des Sozialverhaltens im Altersgang minimal abneh-
men. Hingegen sind Angste insbesondere in der Altersstufe von 11 bis 14 Jahren am
haufigsten vertreten. Die ebenfalls im Rahmen von KiGGS erfassten Essstorungen (in-

sbesondere Anorexia und Bulimia nervosa) sind erwartungsgeméld haufiger bei Mad-
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chen zu finden, wobei insgesamt 22% aller Heranwachsenden im Alter von 11 bis 17
Jahren entsprechende Symptome aufweisen (Holling & Schlack, 2007). Dabei zeigt
sich neben dem allgemeinen Geschlechtseffekt ebenfalls ein geschlechtsspezifischer
Alterseffekt, welcher sich derart niederschlégt, dass die Pravalenz von Essstorungen bei
Jungen mit dem Alter ab- und bei Mé&dchen mit dem Alter zunimmt. Zudem zeigen die
von Essstorungen betroffenen Kinder und Jugendliche ebenfalls hdufiger psychische
Auffalligkeiten (ebd.).

100 +
80 +

psychische
60 + Auffalligkeit:

= wahrscheinlich
40 T méglich

m unwahrscheinlich
20 +

niedrig mittel hoch

Sozidkonomischer Status

Abb.1: Préavalenz psychischer Auffélligkeiten (in Prozent) von Kindern und Jugendlichen nach sozio6-
konomischem Status (n. Ravens-Sieberer et al., 2007)

Gewalthandlungen stellen nicht nur eine Form jugendlichen Risikoverhaltens dar, sie
sind vor allem fir die Opfer eng mit der Beeintrachtigung ihrer psychosozialen Ge-
sundheit verbunden (Richter et al., 2007). Innerhalb von KiGGS geben 15% der befrag-
ten Heranwachsenden an, innerhalb der letzten 12 Monate Gewalthandlungen ausge-
fihrt zu haben. Demgegentber berichten 10% Opfer von Gewalterfahrungen zu sein,
wobei mehr als die Halfte sowohl Opfer als auch Tater ist (Schlack & Hélling, 2007).
Sowohl in der KiGGS als auch in der HBSC Untersuchung wurden so genannte psycho-
somatische Beschwerden erfasst. Hierunter lassen sich somatische Symptome verste-
hen, die ihre Ursache in einer psychisch ungtinstigen Konstitution haben (Oatis, 2002).
Dreiviertel aller in KiGGS untersuchten Jugendlichem im Alter von 11 bis 17 Jahren
geben an, in den letzten drei Monaten Schmerzen gehabt zu haben, wobei am hdufigsten
Kopfschmerzen (78%) Bauch- (60%) sowie Rickenschmerzen (49%) genannt werden
(Ellert et al., 2007). Aus dem Vergleich der Ergebnisse der HBSC Untersuchung von
2001/02 und 2005/06 geht dabei hervor, dass die Prévalenz psychosomatischer Be-
schwerden sowohl fir Mé&dchen als auch Jungen im Zeitverlauf leicht zugenommen hat
(Bilz & Melzer, 2008).

Neben den krankheitsassoziierten Indikatoren der psychischen Gesundheit erlaubt die
vorliegende Befundlage ebenfalls Aussagen zu den positiven Indikatoren der psychi-
schen Gesundheit. So wurde in der KiGGS Studie ebenfalls das Vorliegen von persona-
len, sozialen und familidren Ressourcen erhoben. Obgleich sich die Ressourcenlage fiir
einen Grol3teil der Befragten als positiv darstellt, finden sich tber alle Ressourcenberei-
che hinweg fir etwa 20% der Jugendlichen im Alter von 11 bis 17 Jahre Defizite (Er-
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hart et al., 2007). Deutliche Assoziationen lassen sich hierbei hinsichtlich des Ge-
schlechts, Alters sowie soziookonomischen Status feststellen. Wahrend personale und
familidre Ressourcen bei Jungen starker ausgeprégt sind, zeigt sich fur soziale Ressour-
cen ein gegenteiliges Bild. Der Sozialstatus schlé&gt sich derart nieder, dass ein niedriger
soziookonomischer Status auch mit einer niedrigeren Ressourcenauspragung einher-
geht. Ferner sind eine geringe Auspragung von personalen, sozialen und familiaren Res-
sourcen mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit psychischer Auffalligkeiten verbunden
(Lampert et al., 2009). Werden gesundheitsriskante Verhaltensweisen in die Betrach-
tung einbezogen, so zeigt sich mit Ausnahme flr soziale Ressourcen, dass eine defizita-
re Ressourcenauspragung mit einem hoheren Konsum von Nikotin, Alkohol und Dro-
gen einhergeht (Erhart et al., 2007).

3.2 Psychische Gesundheit von Lehrkraften

Wahrend flr die Zielgruppe der Kinder- und Jugendlichen auf représentative und inter-
nationale Vergleichsdaten zurtickgegriffen werden kann, so ist fir die Lehrkréfte ein
solcher Ruckgriff nicht moglich. Lange Zeit wurde die Lehrergesundheitsforschung
vernachlassigt, erst in den letzten Jahren ist ein zunehmendes Interesse am psychischen
Gesundheitszustand dieser Berufsgruppe erkennbar.

Psychosomatische Beschwerden als subklinische Indikatoren der psychischen Gesund-
heit wurden in einer Reihe von Untersuchungen erfasst. Die Ergebnisse weisen darauf
hin, dass sich ein hoher Anteil der Lehrkréafte von psychosomatischen Beschwerden
belastet fuhlt. Am hdufigsten genannt werden dabei Gefiihle von Mattigkeit, Kreuz- und
Rickenschmerzen, Geflihle innerer Unruhe sowie auch Glieder- und Muskelbeschwer-
den und Konzentrationsprobleme (DAK, 2004; Harazd et al., 2009). Mit Ausnahme von
Schlafstérungen und Unruhe klagen weibliche Lehrkrafte haufiger von entsprechenden
Beschwerden betroffen zu sein als ihre mannlichen Kollegen (Schénwaélder et al., 2003).
In einer Untersuchung von Seibt et al. (2007) wurde die Haufigkeit psychosomatischer
Beschwerden in Abhé&ngigkeit des Vorliegens psychischer Auffalligkeiten ausgewertet.
Die Ergebnisse weisen Uber alle Symptombereiche darauf hin, dass psychisch aufféllige
Lehrkrafte auch h&ufiger von psychosomatischen Beschwerden belastet sind (Abb. 2).
Unter Verwendung einer 12-1tem umfassenden Kurzform des General Health Question-
naires (GHQ) lagen fur etwa 20% der 986 befragten Lehrkréafte Hinweise auf eine psy-
chische Beeintrachtigung vor.

Als weiterer Indikator der psychischen Gesundheit kann sicherlich das im Rahmen der
Potsdamer Lehrerstudie entwickelte Fragebogeninventar zu arbeitsbezogenen Verhal-
tens- und Erlebensmustern (AVEM) genannt werden, welches sich tber elf Merkmale in
vier prototypischen Mustern abbilden lasst (Schaarschmidt et al. 1999, Schaarschmidt,
2005). Dabei sind zwei Mustertypen (Typ G, Typ S) mit Gesundheit und Wohlbefinden
assoziiert, wahrend die anderen beiden Muster als Risikotypen fiir Gesundheit bezeich-
net werden (Typ A, Typ B). Diese Risikomuster finden sich mit einer Haufigkeit von
jeweils etwa 30% im Vergleich mit anderen Berufsgruppen bei Lehrkréften am haufigs-
ten (Schaarschmidt & Kieschke, 2007). Die Befunde zeigen, dass die Zugehorigkeit zu
einem der Risikomuster ebenfalls mit einer htheren Beschwerdeh&ufigkeit einhergeht.
Ferner ist mit dem Risikotyp B ein Muster beschrieben, deren vorliegenden Symptome
fur etwa einen Drittel der davon betroffenen Lehrkréfte auf Anzeichen fur ein Burnout
deuten. Andere Untersuchungen zur Pravalenzabschatzung von Burnout bei Lehrkraften
kommen auf teils ahnliche und teils divergierende Ergebnisse, wobei die Bandbreite der
Befunde, die unter Verwendung psychologischer Testverfahren gewonnen wurden, von
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15 bis 30% reichen (Sosnowsky, 2007). Scheuch und Kollegen (2008) weisen auf
Grundlage ihrer Untersuchungsergebnisse zudem darauf hin, dass Lehrkréfte im Ver-
gleich mit den Berufsgruppen der Erzieherinnen und Blrokrafte am haufigsten Symp-
tome fur Burnout aufweisen (58% im Vergleich zu Erzieherinnen: 11% und Burokréfte:
22%).

Erschopfung/ Mudigkeit

Nacken- u.
Riickenschmerzen

Gribelein, Zweifel

Vergesslichkeit,
Unkonzentriertheit

Schlafstérungen

Kopfschmerzen

0 20 40 60 80 100

m psychisch beeintrachtigte Lehrkréfte psychisch stabile Lehrkrafte

Abb. 2:  Beschwerden psychisch stabiler und psychisch beeintrachtigter Lehrkrafte (Haufigkeit in Pro-
zent) (n. Seibt et al., 2007)

Neben Befunden zur Beschwerdeh&ufigkeit sind ebenfalls Daten zur Arbeitsunfahigkeit
von Lehrkréften verfiigbar, die von den gesetzlichen Krankenkassen routinemalig er-
fasst werden (Meierjirgen & Paulus, 2002). Die Ergebnisse der Arbeitsunfahigkeitsda-
ten von 7000 Versicherten einer gesetzlichen Krankenversicherung ergab, dass Lehr-
krafte im Vergleich mit anderen Berufsgruppen haufiger krank sind (3,9% vs. 3,1%).
Psychische Erkrankungen nehmen dabei zwar lediglich einen Anteil von 3,8% am
Krankheitsgeschehen ein, diese weisen neben der Krankheitsgruppe ,,Neubildungen*
mit 25 Tagen jedoch die héchste Dauer je AU-Fall auf (ebd.).

Als Folge langfristiger Beanspruchungen von Lehrkréften lassen sich Daten zur krank-
heitsbedingten Friihpensionierung anfuhren, die neben den negativen Konsequenzen fiir
die betroffene Person auch mit hohen 6konomischen und vor allem auch gesellschaftli-
chen Kosten verbunden sind. Wahrend der Anteil krankheitsbedingter Friihpensionie-
rungen im Jahr 1999 bei etwa 60% lag, so ist dieser, sicherlich infolge der 2001 einge-
fihrten Versorgungsabschléage, schrittweise von 33,6% im Jahr 2003 auf 23% im Jahr
2007 gesunken (Statistisches Bundesamt, 2009). Mit Blick auf die Morbiditatsstruktur
Uberwiegen dabei mit 52% psychische und psychosomatische Leiden, wobei ein Ge-
schlechtseffekt zuungunsten weiblicher Lehrkréafte konstatiert werden muss (Weber et
al., 2004). Hinsichtlich der Hauptdiagnosegruppen tberwiegen dabei Erkrankungen der
Storungsgruppe Depression sowie der Erschépfungssyndrome wie Burnout.

Auch in der Lehrergesundheitsforschung werden Ressourcen in ihrer Bedeutung fir die
psychische Gesundheit erkannt und untersucht. Neben personalen und sozialen Res-
sourcen zahlen hierzu auch tatigkeitsbezogene Ressourcen. Letztgenannte beziehen u.a.
sich auf ein positives Verhaltnis von Anforderungen und Einflussmdéglichkeiten. Dieses
wird einer Untersuchung von Seibt und Spitzer (2007) von 90% der befragten Lehrkraf-
te als Ressource wahrgenommen. Weitere Befunde deuten darauf hin, dass das Ausmal3
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an wahrgenommener sozialer Unterstlitzung ebenso wie die Auspragung von Selbst-
wirksamkeitserwartungen einen Einfluss auf das Erleben von Belastungen und Be-
schwerden sowie krankheitsbedingte Arbeitsunfahigkeitstage haben (Abele & Candova,
2007; Schaarschmidt, 2005; Schmitz, 2001; van Dick et al., 1999).

4. Schule und psychische Gesundheit: Wirkungen & Konzepte

Kinder und Jugendliche verbringen mit schatzungsweise ,,15.000 Stunden* einen &hn-
lich grofRen Anteil ihrer noch jungen Lebenszeit innerhalb der Institution Schule wie im
Elternhaus (Rutter et al., 1980). Dabei ist anzunehmen, dass dieser im Zuge der Ganz-
tagsschulentwicklung sicherlich noch zunehmende Zeitanteil, auch einen nicht unerheb-
lichen Bedeutung fiir die psychische Gesundheit hat. Eine mdglicherweise monokausale
Betrachtungsweise ist nicht angemessen, da neben dem Schulsetting auch zahlreiche
aullerschulische Faktoren fir die psychische Konstitution von Kindern und Jugendli-
chen relevant sind. Im ersten Teil dieses Kapitels soll es daher zunéchst darum gehen,
die komplexen Wechselwirkungen zwischen Schule und psychischer Gesundheit zu
skizzieren, bevor in einem zweiten Abschnitt die zentralen Handlungskonzepte von dar-
gestellt werden.

Die Schwierigkeit der exakten Bestimmung des Wirkungsgefliges von psychischer Ge-
sundheit und schulischen Merkmalen ist darin begriinden, dass eine Vielzahl der vorlie-
genden Untersuchungsbefunden korrelativer Natur ist und daher keinen Ruckschluss auf
die Kausalitdat dieses Zusammenhangs zuldsst. Roeser et al. (1998) beschreiben vier
maogliche Zusammenhangsmuster zwischen Schulindikatoren und psychischer Gesund-
heit. So kdnnen eine sinkende schulische Leistungsfahigkeit oder auch eine schlechte
Schulmotivation Préadiktoren fir eine Vielzahl nachfolgender emotions- und verhaltens-
bezogener Schwierigkeiten im spateren Jugendalter darstellen. In gleicher Weise ist es
naheliegend anzunehmen, dass emotionale Schwierigkeiten die Lernfahigkeit des Kin-
des beeintrachtigen kénnen und somit schlechte Schulleistungen bedingen. Neben die-
sen beiden Kausalbeziehungen nehmen die Autoren drittens an, dass psychische Ge-
sundheit und Schule in einer Wechselbeziehung stehen kdnnen, sich also gegenseitig
bedingen koénnen und schliellich, dass der Zusammenhang zwischen psychischer Ge-
sundheit und Schule durch Drittvariablen hervorgerufen wird (ebd.). Alle diese Hypo-
thesen finden aufgrund der derzeitigen Befundlage ihre empirische Bestatigung. Auf
einige der Befunde sei im nachfolgenden verwiesen.

Hinsichtlich des Zusammenhangs von psychischer Gesundheit und schulischer Leis-
tungsféahigkeit schlussfolgern DeSocio et al. (2004) auf Grundlage ihrer Literaturtiber-
sicht, dass eine geringe schulische Leistungsfahigkeit sowie ein unbestandiger Schulbe-
such friihe Zeichen sich entwickelnder oder bereits existierender psychischer Probleme
von Kindern und Jugendlichen darstellen kdnnen. Rushton et al. (2002) berichten in
ihrer Untersuchung zur Epidemiologie von Depression, dass die von Symptomen einer
schweren Depression betroffenen Jugendlichen ein Jahr nach Baselineerhebung auch
haufiger von der Schule verwiesen wurden. In der Untersuchung von Roesner und Kol-
legen (1998) zeigt sich, dass das Vorliegen eines hdheren Ausmalies an Schilertraurig-
keit mit schlechteren Zeugnisnoten verbunden war. Selbige Tendenz liel3 sich fur Schu-
ler nachweisen, die sich im héheren Umfang als argerlich beschrieben.

Weitere Befunde zum Zusammenhang zwischen schulbezogenen Indikatoren und psy-
chischer Gesundheit ergeben sich in Hinblick auf die Variablen Schulstress/ -angst so-
wie Schulklima, -kultur sowie -organisation. Mansel und Hurrelmann (1994) verdeutli-
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chen anhand ihrer Untersuchung an nordrhein-westfalischen jungen Erwachsenen, dass
anndhernd ein Drittel der Befragten in den letzten 12 Monaten schulische Misserfolgser-
lebnisse zu verzeichnen hatte. Ubersetzt in einem Pfadmodell wurde zusammen mit
weiteren Variablen der Einfluss auf die emotionale Anspannung untersucht. Neben di-
rekten Effekten durch schulische Anforderungen zeigten sich indirekte Effekte fur die
benannten Versagenserlebnisse. Im Gegensatz dazu kommt Holler-Nowitzki (1994) zu
dem Schluss, dass schulische Versagenserlebnisse direkt auf die Haufigkeit psychoso-
matischer Beschwerden wirkt. Ferner zeigt sie, dass diejenigen Madchen und Jungen,
die ihre schulischen Verwirklichungschancen als unsicher wahrnehmen, hé&ufiger Gber
psychosomatische Beschwerden klagten, als diejenigen Altersgenossen, die ein optimis-
tischeres Bild hatten. In einer norwegischen Studie untersuchten Torsheim und Wold
(2001) gezielt den Zusammenhang zwischen Schulstress (,,Wie belastet fuhlst du dich
die Schulaufgaben) und psychosomatischen Beschwerden auf Grundlage der Daten der
,Health Behaviour in School Aged Children* (HBSC) Studie. Hier wies die Auspra-
gung des von den Schilerinnen und Schilern wahrgenommenen Schulstress einen deut-
lichen Zusammenhang mit Beschwerden wie Kopfschmerzen oder auch Schwindelge-
fihl auf. Die Haufigkeit entsprechender Beschwerden nahm dabei mit dem Alter zu und
wurde von Mé&dchen im Vergleich zu Jungen h&ufiger berichtet. Diese Ergebnisse konn-
ten in weiteren Untersuchungen bestétigt werden (Bilz et al., 2003; Murberg & Bru,
2004). Am Beispiel des Schulstress sei nochmals betont, dass Faktoren, die zu Schul-
stress beitragen, nicht einzig auf die Schule zurlickzuftihren sind. Vielmehr spielen hier
auch Variablen wie die elterliche Erwartungshaltung, jedoch auch allgemeine gesell-
schaftliche Leistungsvorgaben eine nicht zu unterschatzende Rolle in der Genese von
Schulstress. Die Untersuchungsbefunde verweisen zudem darauf, dass Erleben von
Stress wahrend des Ubergangs von z.B. der Primar- zur Sekundarstufe eine besondere
Bedeutung einnimmt (Seiffge-Krenke, 2008).

Untersuchungsbefunde zur Beziehung zwischen Schulklima und Schulkultur sowie In-
dikatoren der psychischen Gesundheit werden an dieser Stelle nur kurz skizziert, da
diese im Abschnitt 5.3 noch einmal ausfihrlicher dargestellt werden. Im Rahmen der
Zircher Adoleszenten Psychologie- und Psychopathologie-Studie (ZAPPS) untersuch-
ten Winkler-Metzke und Steinhausen (2001) den Zusammenhang zwischen individuell
und kollektiv wahrgenommenen Lernumweltmerkmalen mit internalisierenden und ex-
ternalisierenden Stérungen bei Kindern und Jugendlichen im Alter von 10 bis 17 Jahren.
Die Ergebnisse verweisen auf eine im Vergleich mit den aggregierten Klassendaten
hohe Korrelation zwischen individuell wahrgenommener schulischer Lernumwelt und
der psychischen Befindlichkeit, wobei sich die htchsten Zusammenhénge bei den Mad-
chen zwischen den Skalen ,,Anerkennung durch Mitschuler” sowie ,,Konkurrenz zwi-
schen Schiler einerseits und internalisierenden Stérungen andererseits feststellen lie-
Ren. Uberdies zeigen weitere Befunde, dass dem Schulklima hinsichtlich der Auspra-
gung internalisierender und externalisierender Stérungen eine protektiv moderierende
Wirkung zukommt (Kuperminc et al, 2001). Dem Zusammenhang zwischen Regeln und
Vorschriften sowie dem Ausmal gesundheitlicher Beschwerden wurde in einer Studie
von Freitag (1998) nachgegangen, in der mit Hilfe von sieben Items der Bekanntheits-
grad von Regeln, die Einhaltung der Regeln sowie die Zustimmung der Regeln erfragt
wurde. Die Ergebnisse zeigen, dass die Kenntnis und das Einhalten von Regeln mit ei-
nem geringeren Beschwerdeausmal? verbunden sind, aber auch, dass eine als schlecht
eingeschatzte Klassendisziplin mit einem héheren Ausmal an emotionalen Befindlich-
keitsstorungen einhergeht.

AbschlieBend soll eine aktuelle Untersuchung von Griebler und Kollegen (2009) Er-
wahnung finden, die mit Hilfe von Daten der HBSC Studie der Frage nachging, ob der
Schulerfolg neben der Qualitat schulischer Strukturen und Prozesse gleichsam von der
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(psychischen) Gesundheit der Schuler abhangig ist. Ausgehend von der Annahme, dass
sich die Schulqualitat auf den Schulerfolg und die Gesundheit auswirkt und dass Ge-
sundheit als Mediator zwischen Schulqualitit und Schulerfolg partiell wirksam ist, wur-
de ein Strukturgleichungsmodell erstellt, in welchem die Beziehung dieser Variablen
Uberprift wurde. Die Ergebnisse dieses Modells finden sich in Abbildung 3. Wie erwar-
tet zeigen sich die positiven Zusammenhénge zwischen Struktur- und Prozessqualitat
einerseits und zwischen Prozessqualitiat und Schulerfolg sowie Gesundheit von Schiile-
rinnen und Schulern andererseits. Auch liefert das Modell einen empirisch abgesicher-
ten Beleg dafiir, dass Gesundheit zwischen der Qualitat schulischer Prozesse sowie dem
Schulerfolg vermittelt. VVor diesem Hintergrund fungiert Gesundheit als wichtige Res-
source fir den Schulerfolg von Schiilerinnen und Schdilern.

Infrastruktur Strukturq ualitat

Fiihrungsverhalten, Partizipation,
Kooperation & soziales Klima im

Kollegium, pad.-did. Methoden, iy
Qualitit der Beziehungen szessqua“tat

Subjektive Gesundheit,
Kérperliche & psychische

Beschwerden Gesundheit 71

.65

Schulerfolg

Abb. 3: Zusammenhang von Schulqualitat, Schulerfolg und Schulgesundheit (mod. n. Griebler et al.,
2009)

Die hier beschriebenen Wirkungen sind fiir die Konzeption von Handlungsansétzen der
schulischen Gesundheitsforderung und deren Realisierung von zentraler Bedeutung. Ein
umfassender Abriss der Entwicklungsgeschichte der schulischen Gesundheitsférderung
ist an dieser Stelle allerdings weder zielfilhrend noch méglich®. Aufgegriffen werden
aber die aktuellen Ansatze, wie sie derzeit in Deutschland diskutiert und realisiert wer-
den.

Die gesundheitsfordernde Schule galt dabei lange Zeit als das zentrale Konzept der
schulischen Gesundheitsforderung, welches ber die Initiierung eines Schulentwick-
lungsprozess auf die Schaffung eines Settings zielt, dass die auf den Lern- und Arbeits-
ort Schule bezogene Gesundheit der Schiilerinnen und Schiiler wie auch der Lehrkrafte
fordert bzw. erhalt (Paulus, 2002). Als ein eher loses Fernziel wird auch die Steigerung
des Erziehungs- und Bildungsauftrages der Schule genannt. Insbesondere gegenuber
den eher problemorientierten und so genannten ,,Life-Skills“-Ansétzen galt das von der
WHO favorisierte Konzept der gesundheitsfordernden Schule als erfolgversprechender,
da neben dem individuellen Verhalten vor allem auch den Verhaltnissen eine determi-
nierende Bedeutung in der Genese von Gesundheit zugesprochen wurde. Kennzeich-
nend fur die gesundheitsfordernde Schule ist ferner, dass sie sich an einem Set grundle-
gender Prinzipien und Handlungsfelder orientiert. Zu den Prinzipien zdhlen (1) Nach-

L Fir einen umfassenden Uberblick siehe Barkholz & Paulus, 1998; Barkholz et al., 2001; Paulus & Briickner, 2000;
Paulus, 2002, 2009a)
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haltige Entwicklungsinitiativen fur Schulentwicklung, (2) ganzheitliches Konzept von
Gesundheit und ihrer beeinflussenden Faktoren, (3) innere/ &ullere Vernetzung, (4) Par-
tizipation, Empowerment, advokatorisches Eintreten sowie (5) Salutogenese. Ferner
konnen die folgenden vier Handlungsfelder benannt werden: (1) Lehren, Lernen, Curri-
culum, (2) Schulkultur, schulische Umwelt, (3) Dienste, Kooperationspartner sowie (4)
schulisches Gesundheitsmanagement (ebd.). Zentrale Entwicklungsdefizite wie eine
unzureichende Implementierung gesundheitsférdernder Schulen (Paulus & Witteriede,
2008), die mangelnde Beriicksichtigung dieses Konzeptes in der schulpadagogischen
Diskussion um die Reformation von Schule sowie die generelle Schwierigkeit, dass es
sich hierbei um ein primar gesundheitswissenschaftliches Konzept handelt, welches von
auflen an die Schule herangetragen wird, haben jedoch zu einer wesentlichen Neuent-
wicklung geflhrt, die sich im Ansatz der ,,guten gesunden Schule* widerspiegelt (Pau-
lus, 2003).

Der Ansatz der guten gesunden Schule nimmt im Gegensatz zu gesundheitsfordernden
Schule seinen Ausgangspunkt im Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schulen und
versucht diesen tber Gesundheitsinterventionen gezielt zu fordern. Daruber hinaus sol-
len auch die spezifischen Gesundheitsbildungsziele, die zum Erziehungs- und Bildungs-
auftrag der Schule gehdren, verwirklicht werden. Die gute gesunde Schule fiihrt die
Bereiche Bildung und Gesundheit auf neuartige Weise zusammen und tragt der Kern-
aufgabe von Schule ausreichend Rechnung. So liegt das zentrale Anliegen von Schule
in der Erfullung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrages und weniger in der Férderung
der psychischen Gesundheit ihrer Schuler und Lehrkrafte. Wenn jedoch gesundheits-
wissenschaftlich begriundete Interventionen einen Beitrag zur Erfillung des Kernge-
schafts von Schule leisten und hieriber im Sinne der Gesundheitsbildung auch einen
positiven Einfluss auf die (psychische) Gesundheit von Schilern und Lehrkréften neh-
men, dann stellt dieser Ansatz auch aus der Perspektive von Schule keine zuséatzlich zu
leistende Aufgabe von Schule dar, womit sich folglich auch die Akzeptanz deutlich er-
hohen l&sst. Ferner erweist sich dieser Ansatz mit den empirischen Befunden zum Wir-
kungsgefuige von Schule und psychischer Gesundheit als Giberaus kompatibel, denn wie
Griebel und Kollegen (2009) belegen konnten, wirkt (psychische) Gesundheit als Bil-
dungsressource und beférdert den Schulerfolg von Schilerinnen und Schilern. Dabei
orientiert sich die gute gesunde Schule an den Dimensionen, die derzeit im Zusammen-
hang von guten Schulen diskutiert werden, so z.B. im Konzept der guten gesunden
Schule, wie es von der Bertelsmann-Stiftung entwickelt worden ist (,SEIS* = Selbst-
evaluation in Schulen). Die in Tabelle 1 genannten Qualitatsdimensionen des SEIS
Konzeptes sowie die darunter aufgefiihrten Kriterien stellen daher zentrale Anknip-
fungspunkte der guten gesunden Schule dar. Dabei gilt der ,,Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag* als eine der wichtigsten Qualitatsdimensionen der schulischen Arbeit.
Im Mittelpunkt stehen dabei die Lernergebnisse sowie die padagogischen Wirkungen,
womit auch Kompetenzen aus dem psychosozialen Bereich berticksichtig werden. Auch
das ,,Lernen und Lehren* gilt als ein Kernbereich von Schule, deren Qualitat sich an
der Gestaltung von Unterricht bemisst. Diese hat, wie gezeigt werden konnte, nicht nur
einen Einfluss auf den Schulerfolg, sondern auch auf die psychische Gesundheit. ,,Fuh-
rung und Management* als dritte Dimension bezieht sich vor allem die Qualitat der
Leitung einer Schule, die sich unter anderem durch ein angemessenes, kooperatives
sowie transparentes Fiihrungsverhalten sowie auch ein hohes AusmaR soziale Unterst(it-
zung und Motivation duBert. Als grundlegender Rahmen stellen ,,Schulklima und
Schulkultur* wichtige Bedingungsfaktoren fur das Wohlbefinden aller an der Schule
involvierten Personengruppen dar. Lehrkréfte, die sich wohl fuhlen und Freude an ihrer
Arbeit haben, lehren besser und Schilerinnen und Schiler, die sich angenommen, wert-
geschatzt und unterstltzt fihlen, sind sicherlich motivierter und lernféhiger. Mit der
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Dimension ,,Zufriedenheit™ wird ein Querschnittsbereich benannt, der jeweils mit Be-
zug zu den anderen Dimensionen und Kriterien zu reflektieren ist (Paulus, 2003). Dieser
Bereich bezeichnet die eher subjektiven Ergebnisse, die lediglich lber die Betroffenen
selbst erschlossen werden kénnen. Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Frage
zu, inwiefern die Bedurfnisse der jeweiligen Personengruppen erfillt werden. Diese
stark auf das Individuum fokussierte Sichtweise wird auch im weiteren Verlauf starker
aufgegriffen.

Tab. 2: Dimensionen und Kriterien der guten Schule (Stern et al., 2006)

Bildungs- & Er- Lernen & Fihrung & Mana- Schulklima & q ]
. Zufriedenheit
ziehungsauftrag Lehren gement Schulkultur
Fach- und Sachkompe- Lern- und Lehr- Leitbild und Entwick- hulkli E_rfUII(LjJng de;]rl_IIBedUrf-
tenz strategien lungsvorstellungen SEITE Nisse oer LB
(Schilerwahrnehmung.)
. . Erflillung der Beduirf-
Sozialkompetenz Ausgeyvogener Entscheidungsfindung EERB LT ATEiElD nisse der Schulerinnen
Unterricht der Schule

(Elternwahrnehmung.)

Zufriedenheit der
Lehrerinnen

Lern- und Methoden-
kompetenz

Bewertung von
Schulleistungen

Beziehungen der

eIV ITLELET Schule nach auBen

Selbstkompetenz &
Féhigkeit zu kreativem
Denken

. Forderung positiven
Operatives Management Verhaltens
Motivation und Unterstit- =~ Unterstlitzungssysteme

AR NAELET? zung fur Schilerinnen

Erfiillung der Anforde-
rungen aufnehmender
Schulen

Erfiillung der Anforde-
rungen der Berufswelt

Planung, Implementierung
und Evaluation

Personalentwicklung

5. Das sich entwickelnde Individuum als Ausgangspunkt

Obgleich die im vorangegangenen Abschnitt beschriebenen empirischen Erkenntnisse
verdeutlicht haben, dass schulische Kontextmerkmale einen Einfluss auf die psychische
Befindlichkeit von Schilerinnen und Schilern austiben, l8sst sich die derzeitige Praxis
vor allem durch eine Fokussierung auf die Institution Schule kennzeichnen. Im Vorder-
grund dieser Perspektive steht die Schule mit ihren jeweiligen Strukturen, Erwartungen
und Anforderungen, wéhrend dem Schiler vor allem eine AulRenperspektive zukommt.
Primare Aufgabe des Kindes und Jugendlichen ist es, die an ihn gestellten Anforderun-
gen und Erwartungen zu erfullen und sich an die in Schule geltenden Strukturen anzu-
passen und in diesen angemessen zu bewegen. Gelingt dem Individuum diese Anpas-
sung durch Bewaltigung der ihr vorgegebenen Aufgaben, wird dieses mit der Vergabe
entsprechender Bildungszertifikate honoriert. Gelingt es dem Individuum hingegen
nicht, diesen Anforderungen zu entsprechen, so hat dies negative Konsequenzen fur die
Schulféhigkeit und somit auch fur den Schulerfolg. Dabei ist zu beruicksichtigen, dass
sich die Strukturen und Anforderungen zwischen den einzelnen Schulen &uRerst unter-
schiedlich darstellen, weshalb sich insbesondere im Zuge von Schulibergéngen der An-
passungsdruck fur Heranwachsende potenziert. Viele der aktuell eingesetzten Praventi-
onsprogramme lassen sich dieser Perspektive insofern verorten, als dass sie auf die
Vermittlung von ausschlieBlich individuellen Fertigkeiten ausgerichtet sind, die einen
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angemessenen Umgang mit den skizzierten Anforderungssituationen férdern und Prob-
lemverhaltensweisen pravenieren wollen.

Entgegen einer eher ,institutionellen Perspektive®, méchten wir an dieser Stelle das
Individuum an den Ausgangspunkt unserer Uberlegung stellen. Diese Betrachtungswei-
se l6st sich von der Erwartung einer ausschlieBlich vom Individuum zu erbringenden
Anpassungsleistung zugunsten der Frage, wie Schule gestaltet sein muss, damit das In-
dividuum in seiner Entwicklung gestéarkt werden kann. Diese Sichtweise verlangt, dass
sich Schule in den Dienst von Kindern und Jugendlichen stellt und ihrerseits sicherstel-
len muss, dass sie ,,kindfahig” ist, also auch die Bedirfnisse und Anforderungen der
Heranwachsenden erfillen kann (Paulus, 2009b). Schulen, die sich dieser Perspektive
verpflichtet fuhlen, berticksichtigen die biografischen Erfahrungen sowie die Person-
lichkeit als auch die Entwicklungsgegebenheiten von Kindern und Jugendlichen und
nutzen diese in der Entfaltung von Potentialen. VVoraussetzung hierfir ist die Integration
entwicklungswissenschaftlicher Modellvorstellungen in vorhandene Konzeptionen der
schulischen Gesundheitsforderung, die es der Schule erlauben, den Entwicklungsbe-
durfnissen von Kindern ausreichend Aufmerksamkeit zu schenken.

5.1 Entwicklung und Gesundheit im Kindes- und Jugendalter: Risiken und Ressourcen

Wenn an dieser Stelle von ,,Entwicklung und Gesundheit* die Rede ist, dann soll hier-
mit eine zweifache Bedeutsamkeit zum Ausdruck gebracht werden. Zum einen wird
darauf verwiesen, dass die im Kindes- und Jugendalter auftretenden Entwicklungsauf-
gaben und —anforderungen auch immer vor dem Hintergrund der gesundheitlichen Re-
levanz betrachtet werden missen. Wie Entwicklungsanforderungen an Heranwachsende
herangetragen werden, wie mit ihnen umgegangen wird und welchen Ausgang diese
nehmen, wird also auch einen mehr oder minder grof3en Einfluss auf die Gesundheit der
hiervon betroffenen Personen haben. Zum anderen wird hiermit impliziert, dass Ge-
sundheit kein statischer, zeitlich Uberdauernder Zustand darstellt, sondern selbst einer
dynamischen Entwicklung unterliegt und im Lebenslauf immer wieder neu hergestellt
werden muss. Auch wenn sich diese Erkenntnis noch nicht ausreichend in allen Praxis-
bereichen der Pravention und Gesundheitsforderung widerspiegelt, so wird dem hierzu
bislang einzigen Lehrbuch (Hurrelmann et al., 2007) ein Kapitel zu dem Thema ,,Pré-
vention und Gesundheitsforderung im Lebenslauf* gewidmet. Uberdies findet sich das
Thema der Entwicklung und Gesundheit als ein Schwerpunkt im aktuellen Kinder- und
Jugendbericht (BMFSFJ, 2009). Hier wurden fir die gesundheitliche Férderung von
Heranwachsenden getrennt nach Altersbereichen die zentralen Entwicklungsthemen
benannt und beschrieben. Fir Kinder und Jugendliche im Schulalter lassen sich die fol-
genden Themen anflhren:

e  6- bis 12-J&hrige: Aneignen und Gestalten, Beziehungen eingehen, sich bewéhren
e 12- bis unter 18-Jahrige: Kérper spuren, Grenzen suchen, Identitat finden

Die Né&he zu den geldufigen Konzepten der psychosozialen Entwicklung sensu Erikson
(1988) sowie der Entwicklungsaufgaben nach Havighurst (1952) ist unlbersehbar, auch
wenn sich die Autoren des Kinder- und Jugendberichtes von diesen gezielt abzugrenzen
versuchen. Im Weiteren werden die in diesen Themen genannten Inhalte kurz zusam-
mengefasst.

Fur Kinder im Grundschulalter (6 bis 12 Jahre) ergeben sich insbesondere vor dem Hin-
tergrund des Eintritts in die Schule zahlreiche Herausforderungen fir die eigene Ent-
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wicklung. Die Zeit des ,,Kind seins“ weicht einer Phase, welche durch Leistungserwar-
tungen und deren Erbringung gekennzeichnet ist. Die Institution Schule tritt in das Le-
ben von Kindern als ein System von Normen und Regeln, deren Erfullung zahlreiche
Ressourcen voraussetzt. Infolge der auch mit der korperlichen Entwicklung verbunde-
nen erhdhten Freiheit und Mobilitat haben Kinder die Mdglichkeit, sich neben der Schu-
le auch den sozialen Nahraum als Teil ihrer Lebenswelt anzueignen und zu gestalten.
Hierzu zahlen exemplarisch Sport- oder Musikvereine sowie auch Jugendeinrichtungen,
in denen sich die Heranwachsenden in sozialen Austausch begeben und ihre Handlungs-
fahigkeiten erweitern. Uber das Eingehen und Formen neuer sozialer Beziehungen zu
Altersgenossen gleichen und ungleichen Geschlechts im Schul- als auch im Freizeitkon-
text begibt sich das Kind in soziale Vergleichssituationen, welche eine erste Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Identitat sowie dem eigenen Geschlecht erlauben und der
Entwicklung von Einstellungen gegeniber sozialen Gruppen dienen (BMFSFJ, 20009,
Oerter & Dreher, 2002). Das Erschliel’en und Aufrechterhalten von Freundesbeziehun-
gen stellt eine zentrale Ressource dar, auf Grundlage derer Entwicklungsaufgaben ge-
meistert werden und soziale Kompetenzen aufgebaut werden kdnnen. Dabei kommt der
sozialen Interaktion zwischen dem Kind und den Eltern nach wie vor eine dufBerst hohe
Relevanz fur das Wohlbefinden zu, auch wenn mit zunehmendem Alter der Heranwach-
senden die Bedeutung von Peergruppen zu Ungunsten derer der Eltern zunimmt. Hinzu
treten zudem weitere erwachsene Bezugspersonen wie z.B. Lehrkrafte, deren Bedeutung
insbesondere dann zunimmt, wenn die Beziehung zu den elterlichen Bezugspersonen
instabil ist (Opp, 2007). Aus dem Bewaltigungsverlauf der an das Individuum gestellten
Entwicklungsanforderungen erwachsen fur das Kind unterschiedliche schulische, indi-
viduelle wie auch soziale Erfahrungen mit Bedeutung u.a. fur das Selbstwertgefihl.
Dabei ist zu berucksichtigen, dass bei Vorliegen von psychosozialen Entwicklungsrisi-
ken (z.B. familiare Armut) die Wahrscheinlichkeit problematischer Bewaltigungsfor-
men wie z.B. hohes Aggressivitatsniveau, gesteigerter Medienkonsum und Nahrungs-
mittelkonsum, Bewegungsmangel steigt und psychosomatische Beschwerden begnstigt
werden. Der Anstieg von Adipositas bei Kindern im Grundschulalter kann hier exemp-
larisch angefiihrt werden (ebd.). Zudem sind Erfahrungen von Erfolglosigkeit (z.B.
Misserfolg in der Schule) auch oftmals mit weiteren Problemen (z.B. mit den Eltern)
verbunden, die dann zu einer Belastungszunahme fiihren kdnnen. Zudem sind psychi-
sche Beschwerden und Auffalligkeiten umso wahrscheinlicher, je mehr Belastungsfak-
toren im Kindesalter zeitgleich auftreten (z.B. Scheidung der Eltern, schulischer Misser-
folg, Freundschaftsprobleme).

Wie flr das Kindesalter, so ergibt sich auch fir die Altersphase der 12- bis unter 18-
Jahrigen die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit und Lésung von gesellschaftli-
chen Erwartungen und Anforderungen. Dabei sind es vor allem die biologisch beding-
ten Veranderungen, d.h. die korperlichen Reifungsprozesse, die das Jugendalter in be-
sonderem MaRe pragen. Neben den duBerlichen Verdnderungen infolge des GroRRen-
wachstums sowie der Ausbildung sekundarer Geschlechtsmerkmale treten auch kogni-
tiv-psychische Veranderungen und Reflexionsprozesse. Das mit dem korperlichen Um-
bau einhergehende Interesse am anderen Geschlecht fiihrt zusammen mit der medialen
Propagierung zum Aufbau von Schénheitsidealen sowie auch zu einem zunehmendem
Interesse an Kdrperinszenierung und der eigenen Darstellung. Mit dieser korperlichen
Dominanz einhergehend gewinnen die Partizipation und Identifikation mit bestimmten
Jugendkulturen, welche sich durch unterschiedliche Ausdrucksformen und Verhaltens-
weisen auszeichnen, einen hoheren Stellenwert. Dabei ist es kein Zufall, dass u.a. Ess-
storungen oder depressive Erkrankungen im aktuellen Kinder- und Jugendbericht als
gesundheitliche Schwerpunktthemen fur diese Altersgruppe hervorgehoben werden
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(BMFSFJ, 2009). Wie im Kapitel 3 verdeutlicht, nimmt die Haufigkeit von Essstérun-
gen in der Altersgruppe der 14- bis 17-jahrigen Madchen deutlich um etwa 10% auf
32% zu, wahrend die Pravalenz bei Jungen in derselben Altersgruppe um etwa 4% ab-
nimmt (HOlling & Schlack, 2007). Auch flr Depressionen findet sich in dieser Alters-
gruppe eine leichte Zunahme (Ravens-Sieverer et al., 2007). Diese Ergebnisse lassen
sich vor dem Hintergrund der mit dem korperlichen Umbau einhergehenden Belastun-
gen, die sich insbesondere dann ergeben, wenn dem kdorperlichen Idealbild ein hoher
Stellenwert beigemessen wird und zugleich die Erreichbarkeit eines solchen gefahrdet
ist, durchaus als negative psychosoziale Kosten verstehen. Dies gilt sicherlich umso
mehr, wenn das soziale Umfeld (z.B. Peers) ein solches Korperbild fordert oder soziale
Ressourcen zu deren Gegensteuerung kaum vorhanden sind (z.B. elterliche Unterstit-
zung). Ein weiteres Entwicklungsthema ergibt sich aus den sich 6ffnenden gesellschaft-
lichen Moglichkeiten und den daraus resultierenden erweiterten Handlungsmaglichkei-
ten. Zusammen mit der im Jugendalter zu behandelnden ldentitatsfrage, begeben sich
Heranwachsende auf neue Erfahrungspfade, die dem Ausloten gesellschaftlicher Gren-
zen und damit dem Festlegen eigener Einstellungen dienen. Dies umfasst in hohem
Ausmal’ auch aus gesundheitswissenschaftlicher Sicht dysfunktionale Verhaltenswei-
sen, wie dem Konsum von gesundheitsabtraglichen Substanzen sowie deviante und risi-
koreiche Handlungen. Wie Pinquart und Silbereisen (2002) in einer Ubersicht darges-
tellt haben, sind manche dieser Verhaltensweisen insofern funktional, als dass sie der
Bewaltigung von Entwicklungsanforderungen dienlich sein kénnen. So dienen Verhal-
tensweisen wie der Konsum von Alkohol der Demonstration von vermeintlicher Gleich-
stellung und Unabhangigkeit gegeniiber den Eltern. Auch der Aufbau von freundschaft-
lichen und partnerschaftlichen Beziehungen kann durch bestimmte gesundheitsrelevante
Verhaltensweisen zunéchst erleichtert werden. Ihre negativen gesundheitlichen Konse-
quenzen werden dabei zundchst nicht bedacht, da der kurzfristige funktionale Gewinn
die eher langfristigen gesundheitsabtraglichen Wirkungen Uberlagert. Diese Verhal-
tensweisen gelten jedoch dann dysfunktional, wenn sie dauerhaft der Bewéltigung von
Entwicklungsproblemen und den damit verbundenen Belastungserfahrungen dienen.
Belastungsfordernd ist zudem sicherlich, dass in einer postmodernen Gesellschaft, wel-
che durch zahlreichen Pluralisierungs- und Individualisierungstendenzen gekennzeich-
net ist, Identitatsentwicklung auch immer zum personlichen Schwebeakt ohne Sicher-
heitsnetz und Orientierungen an allgemeingultigen Werten und Regeln wird (Keupp,
2002; Keupp et al., 2006). Mit diesen Freiheitsgraden umzugehen und dabei selbstver-
antwortlich einen Identitatsprozess anzuregen, der tiber die Entwicklung eines positiven
Selbstwertgefiuhls und Handlungsfahigkeit zu einer produktiven Lebensbewdltigung
beitragt, ist bei fehlenden Ressourcen nachvollziehbarer Weise mit Belastungen ver-
bunden, welche negative Auswirkungen auf die psychische Befindlichkeit haben kon-
nen.

Wie in dieser knappen Zusammenfassung deutlich geworden sein durfte, ist der Um-
gang mit sowie der Ausgang von Entwicklungsanforderungen und —aufgaben auch im-
mer von dem verfligbaren Ausmal an Ressourcen abhangig und wird im ungiinstigen
Fall durch das Vorliegen von Entwicklungsrisiken negativ bestimmt. Auch wenn es
bislang Unklarheit hinsichtlich des begrifflichen Verstandnisses von Schutz- und Risi-
kofaktoren und seiner Wirkungsweisen gibt (Laucht et al., 1997), so scheint relativ un-
bestritten, dass von ihnen ein bedeutsamer Einfluss auf den individuellen Entwick-
lungsverlauf ausgeht. Bekannt geworden durch die Befunde von Werner und Smith
(1982) gewann das Schutzfaktorenkonzept seit den 80er Jahren eine zunehmende Be-
deutung. In einer L&ngsschnittstudie wurden Kinder einer Altersgruppe Uber einen Zeit-
raum von 20 Jahren begleitet. Trotz zahlreicher ungunstiger Ausgangsbedingungen
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(Entwicklungsrisiken) wie finanzielle Armut, Geburtsschéden, Erkrankung der Mutter
etc. entwickelte sich ein Teil der Untersuchungspersonen gesund und ohne nennenswer-
te Auffalligkeiten. Fur diese als ,,Superkids* bezeichnete Gruppe liel? sich aus den For-
schungsbefunden eine Reihe von Merkmalen ermitteln, die scheinbar dazu beigetragen
hatten, dass die vulnerablen Kinder von negativen Entwicklungen verschont blieben.
Diese Kinder zeichneten sich u.a. dadurch aus, dass sie die durch widrige Lebensum-
stdnde bedingten Belastungen erfolgreich und produktiv bewaltigen und unterstiitzende
Beziehungen zu Gleichaltrigen und weiteren Personen aufbauen konnten. Aus einer
Reihe nachfolgender entwicklungspsychologischer Untersuchungen lieRen sich die von
Werner und Smith (1982) identifizierten entwicklungsfordernden und —hemmenden
Faktoren bestétigen sowie erweitern. Als Risikofaktoren gelten demnach u.a. niedriger
soziookonomischer Status, schlechte Schulbildung der Eltern, Arbeitslosigkeit, Krimi-
nalitat eines Elternteils, chronische Disharmonie in der Familie, psychische Stérung
eines Elternteils sowie auch schlechter Kontakt zu Gleichaltrigen in der Schule (Egle et
al., 1997, 2002; Scheithauer & Petermann, 1999). Hingegen lassen sich u.a. folgende
kompensierende Schutzfaktoren benennen: personenbezogene Merkmale wie Tempe-
rament, Personlichkeit, wahrgenommene Kompetenz, kognitive Fahigkeiten; soziale
Beziehungen wie stabile Beziehungen zu anderen Erwachsenen, familidrer Zusammen-
halt, Beziehungen zu sozial angepassten Gleichaltrigen; umgebungsbezogene Merkmale
wie gute Schulen, Integration in Jugendgruppen und Qualitat von Nachbarschaft sowie
auch des Gesundheitssystems (Egle et al, 1997, 2002; Laucht et al., 1997; Petermann &
Schmidt, 2006). Wie der Begriff der kompensierenden Schutzfaktoren impliziert, sind
diese Faktoren in der Entwicklungspsychopathologie immer auf Probleme und Entwick-
lungsrisiken bezogen und miissen folglich, um ihre kompensierende Wirkung entfalten
zu konnen, bereits vor Auftreten eines Risikofaktors vorhanden sein (Petermann &
Schmidt, 2006). Demgegenuber werden Ressourcen als aktuell verfiigbare Potentiale
verstanden, die die Entwicklung unterstiitzen (ebd.). Auch in den Gesundheitswissen-
schaften spielen Ressourcen eine wesentliche Rolle. Nach Faltermaier (2005) handelt es
sich bei den Gesundheitsressourcen im Gegensatz zu situativen Potenzialen um dauer-
haft verfugbare Krafte oder Merkmale, die eine positive Einflussnahme auf das Ge-
sundheits-Krankheits-Kontinuum sensu Antonovsky (1997) erleichtern kodnnen. Der
eingrenzende und mit Problemen und Abweichungen assoziierte Begriff des ,,Schutz-
faktors® wird somit aufgegeben, da dieser fir die Anwendung auf eine ,,Nichtrisiko-
gruppe® unangemessen ist. Im Sinne einer universellen Férderung von gesunder Ent-
wicklung scheint diese Ausweitung des Ressourcenbegriffs angemessen, da hiermit alle
Heranwachsenden erfasst werden und nicht ausschlieBlich diejenigen, die durch Ent-
wicklungsrisiken vorbelastet sind. Umgebungsressourcen sind in dieser erweiterten
Ressourcenauffassung nicht bzw. ausschlieBlich in Form von sozial-interpersonalen
sowie materiellen Ressourcen zu finden. Ausgehend von der Frage wie Schule gestaltet
sein muss, damit die Entwicklung des Individuums gestérkt werden kann, sind spezifi-
sche Kontextressourcen von Interesse, die es im Setting Schule gezielt zu fordern gilt.
Eine hervorragende Ausgangsbasis hierfiir stellt das Modell der positiven Jugendent-
wicklung dar, welches im Folgenden eingehender vorgestellt wird.

5.2 Das Model der positiven Jugendentwicklung

Grundlage dieses Modells ist die Annahme, dass jeder Heranwachsende das Potential
und die Chance einer erfolgreichen, positiven und gesunden Entwicklung hat. Dieses
Potential gilt es nach Lerner et al. (2002, 2007) zu entdecken und gezielt zu entfalten.
Damit grenzt sich dieses Entwicklungsmodell deutlich von jenen Vorstellungen und
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Strategien ab, welche primér auf Probleme und Defizite von Kindern und Jugendlichen
und seiner Vermeidung gerichtet sind (Weichhold & Silbereisen, 2007). Den Prozess
der lebenslangen Entwicklung bezeichnet Lerner dabei als ,, Thriving®, was sich mit dem
Begriff ,,Gedeihen* lbersetzen lasst. Hiermit gemeint ist ein Prozess der lebenslangen
Entwicklungsregulation, an dessen Ergebnis fiinf Attribute (5 C’s) einer gelungenen
Entwicklung stehen (ebd. Lerner et al. 2002, 2005, 2007). Diese umfassen (1) interper-
sonale und intrapersonale Kompetenz (competence), (2) Vertrauen (confidence) im Sin-
ne von Selbstwertgefiihl und das Vertrauen in die eigene Zukunft, (3) Bindung (connec-
tion) eines Jugendlichen zu anderen Menschen und Institutionen wie der Schule, (4)
positive Personlichkeitseigenschaften und ein gefestigter Charakter (character) sowie
(5) firsorgliche Beziehungen zu anderen durch Empathie und Fahigkeit, sich in andere
hineinzuversetzen (caring). Dieser ,, Thriving“ Prozess vollzieht sich dabei auf Grundla-
ge der Transaktion, d.h. der Wechselbeziehung zwischen Individuum und sozialen Sys-
temen wie der Schule oder Familie. Als entscheidend gilt hierbei das Zusammenwirken
von individuellen Ressourcen und Kontextbedingungen. Die Identifikation und Erfor-
schung dieser auch als ,,Developmental Assets* bezeichneten Ressourcen wurde insbe-
sondere vom Search Institute vorangetrieben (Benson, 2007), wobei sich bislang 40
solcher ,,Assets* differenzieren lieRen. Internale Assets umfassen personale Kompeten-
zen und Fahigkeiten wie Selbstwirksamkeit und Selbstwert, die auf Grundlage der Er-
fahrungen von Kindern und Jugendlichen entwickelt werden. Demgegentiber beziehen
sich externale Assets auf positive Rahmenbedingungen bzw. Ressourcen der Umwelt
(Schule, Nachbarschaft, Vereine), in denen die Heranwachsenden einen wesentlichen
Teil ihres Alltags verbringen. Zu ihnen zédhlen unter anderem soziale Unterstiitzung von
nicht-elterlichen Bezugspersonen, ein fursorgendes Schulklima, klare Regeln und Er-
wartungen etc. Ergebnis eines positiven Zusammenwirkens in- und externaler Entwick-
lungsressourcen und eines dadurch angestolRenen Prozess des Gedeihens sind gesunde
und verantwortungsbewusste Jugendliche, die wiederum einen positiven Einfluss auf
die Entwicklung, das Wohlbefinden und die Partizipation im Erwachsenenalter haben
(Abb. 4).

Kontext

Unterstiitzung & Entwick-
lungsoptionen

Externale Developmental
Assets

K Tthr|V|gg Gesunde, verantwor- Positive Entwicklung,
Ompetenz, Bewuss- tungsbewusste Jugendli- Wohlbefinden &
tsein, Beziehungen, » Lo L > L
che, die sich aktiv in Partizipation im
Charakter, um andere -
Gesellschaft einbringen Erwachsenenalter
sorgen
Internale Developmental /
Assets
Starken
Individuum
Kontinuierliche. dvnamische Individuum-Kontext Interaktion Zeit

Abb. 4: Entwicklung im Modell der positiven Jugendentwicklung (Weichhold & Silbereisen, 2007)
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Die Forschung zu den genannten Entwicklungsressourcen zeigt deutlich, dass das Vor-
handensein von Developmental Assets mit positiven Entwicklungsergebnissen verbun-
den ist. Je mehr Assets vorhanden sind, desto besser fallen die durchschnittlichen
Schulnoten aus (Scales & Roehlkepartein, 2003, Benson, 2007) und desto starker ist die
psychische Gesundheit und das Wohlbefinden ausgepragt (Scales et al., 2006). Entge-
gen sind psychosoziale Probleme starker mit einem Mangel an entsprechenden Assets
verbunden (Benson, 2007). Auch zeigt sich, dass mit steigender Anzahl an Entwick-
lungsressourcen die Haufigkeit gesundheitsriskanter Verhaltensweisen wie der Konsum
von Nikotin, Alkohol und Drogen sinkt (ebd). Dabei wird betont, dass eine positive
Entwicklung nicht alleine durch das Vorliegen internaler Assets angestol’en werden
kann. Erst in der Interaktion mit den externen Kontextressourcen kann sich ,, Thriving*
und somit auch eine positive Jugendentwicklung vollziehen. Wie bereits eingangs for-
muliert, stellt sich dabei die Frage, wie Schule weiterentwickelt werden konnte, damit
eine positive Entwicklung im hier formulierten Sinn ermdéglicht werden kann. Fur eine
erste Beantwortung dieser Frage konnen neben den bereits genannten externalen Assets
die von Eccles und Gootman (2002, siehe auch Larson et al., 2004; Mahony et al.,
2004) formulierten Merkmale positiver Entwicklungskontexte herangezogen werden.
Auf Grundlage vorhandener Forschungsbefunde differenzieren die Autoren acht ver-
schiedene Kontextmerkmale, die von Settings wie Schule oder Jugendverein unter der
Zielvorstellung einer positiven Jugendentwicklung zu erfullen sind. Insbesondere der
mit diesen Merkmalen verbundene Prozess der Interaktion wird dabei als essentiell in
seiner Bedeutung fir die die Entwicklung angesehen. So heift es: ,,When adolescents
walk in the door, it is not what they see that is important, but rather how they become
engaged” (Larson et al., 2004, S. 8). Folgende Kontextmerkmale gelten in dieser Kon-
zeption als entwicklungsfordernd:

1. Korperliche und psychische Sicherheit
Der entsprechende Kontext wie die Schule bietet eine sichere und gesundheitsforder-
liche Infrastruktur, ermdglicht sichere und angemessene Interaktionen zwischen
Kindern und Jugendlichen und verhindert unsichere, gesundheitsabtrégliche sowie
konfrontative Verhaltenspraktiken und -methoden.

2. Klare und konsistenten Strukturen und angemessene Unterstitzung
Der Kontext bietet klare, angemessene sowie konsistente Regeln und Erwartungen,
eine Unterstiitzung und Leitung durch Erwachsene und eine alters- und entwick-
lungsangemessene Kontrolle in einer vorhersagbaren sozialen Atmosphére, in der
klare Grenzen vorherrschen und auch anerkannt werden.

3. Unterstutzende Beziehungen
Der Kontext bietet dauerhafte Gelegenheiten, um Beziehungen zu Gleichaltrigen
und Erwachsenen zu gestalten, in der die soziale Interaktionen gekennzeichnet sind
durch u.a. Wérme, Nahe, Firsorglichkeit und gegenseitigen Respekt und in der Hil-
fe und Unterstltzung durch Erwachsene verfugbar, angemessen und vorhersagbar
ist.

4. Mdoglichkeit fur Zugehorigkeit
Der Kontext betont die Einbeziehung aller Mitglieder und schafft ein soziales Um-
feld, welches individuelle Unterschiede u.a. infolge der Verschiedenartigkeit kultu-
relle Werte, des Geschlechts, der Ethnie sowie auch der sexuellen Orientierung be-
ricksichtigt und anerkennt.
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5. Positive Soziale Normen
Der Kontext hat Erwartungen und Anforderungen an ein sozial angemessenes Ver-
halten aller in diesem Setting involvierten Personen und ermuntert zu erwiinschten
und akzeptierten Werten und Moralvorstellungen.

6. Unterstutzung fur Selbstwertgefinhl
Der Kontext beriicksichtigt und unterstiitzt Autonomie, wertschétzt individuellen
Ausdruck und verschiedene Meinungen, konzentriert sich auf Wachstum und Fort-
schritt denn ausschlieBlich auf Leistung und ermuntert Individuen Verantwortung
fur herausfordernde Aufgaben und Aktivitaten zu tGbernehmen, die Wachstum er-
mdoglichen.

7. Gelegenheiten fur den Aufbau von Kompetenzen
Der Kontext bietet Moglichkeiten des Lernens und Aufbauens korperlicher, intel-
lektueller, psychologischer, emotionaler und sozialer Fahigkeiten, die das aktuelle
Wohlbefinden fordern und auf die Leistungsfahigkeit und die Gesundheit in der
Zukunft vorbereiten.

8. Integration von Familie, Schule und Gemeinde
Der Kontext ermoglicht Synergieeffekte durch Kommunikation mit und Einbin-
dung von weiteren, fir den Jugendlichen bedeutsamen, Lebenswelten. Im Fall der
Schule bedeutet dies, dass schulische Aktivitaten mit denen der Familie und Kom-
mune vernetzt und abgestimmt werden.

Obgleich bislang Unklarheit darin besteht, ob einige der genannten Merkmale von be-
sonderer Relevanz sind und deshalb zu priorisieren waren, so ist unstrittig, dass positive
Jugendentwicklung und somit auch psychische Gesundheit nicht durch isolierte Merk-
male, sondern vor allem durch ein Zusammenwirken verschiedener Kontextmerkmale
ideal entfaltet werden kann. Diesen Kontextressourcen kommt flr den weiteren Verlauf
eine hohe Bedeutung zu, da hiermit Bereiche benannt wurden, die es im Setting (Ganz-
tags-)Schule systematisch aufzubauen und zu fordern gilt. Sie werden daher in den Ka-
piteln 7 und 8 erneut aufgegriffen.

5.3 Passung von Entwicklungsbedurfnissen und Schulrealitaten: Stage-Environment-Fit

Wenn wir, wie zu Beginn dieses Kapitels beschrieben, das Individuum in das Zentrum
der Betrachtungsweise stellen und danach fragen, wie Schule gestaltet sein muss, um
positive Entwicklung zu fordern, so geht hiermit auch unweigerlich die Annahme ein-
her, dass eine entwicklungsunangepasste Schulgestaltung ebenfalls negative Effekte
bewirken kann oder zumindest positive Entwicklungen unterbindet. Einige dieser Wir-
kungen wurden bereits im Kapitel 3 beschrieben. Wir wollen im Folgenden vor allem
auf die Beziehung von individuellen Bedurfnissen und schulischen Gestaltungsrealité-
ten eingehen, wie sie im Stage-Environment-Fit Modell von Eccles und Kollegen
(1993; Eccles & Roesler, 2009) beschrieben werden. Dieses Modell beruht auf einer
Vielzahl von Forschungsbefunden, die sich insbesondere mit dem Entwicklungsverlauf
von Kindern und Jugendlichen im Ubergang vom Primar- in den Sekundarbereich be-
schéftigen. Dabei zeigen die Untersuchungsergebnisse, dass sich sowohl die Schulmoti-
vation als auch die Schulnoten nach dem Ubergang in die Sekundarstufe haufig ver-
schlechtern, wahrend Leistungsangst sowie das vorzeitige Ausscheiden aus dem Schul-
system (Drop-Out) ansteigt (Koller & Baumert, 2002). Diese negativen Entwicklungen
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werden auf eine mangelnde Passung (fit) zwischen individuellen Entwicklungsbedirf-
nissen (stage) und schulischen Rahmenbedingungen (environment) zurtckgefiihrt, wo-
bei angenommen wird, dass sich dies nicht nur negativ auf Motivations- und Leistungs-
variablen, sondern auch auf verschiedene GroRen der psychischen Gesundheit auswirkt
(Roesler et al., 1998). So betonen auch Eccles et al. (1993, S. 92): ,,Imaging two trajec-
tories: one a developmental trajectory of early adolescent growth, the other a trajectory
of environmental change across the school years. We believe there will be positive mo-
tivational consequences when these two trajectories are in synchrony, that is, when the
environment is both, responsiveness to the changing needs of the individual and offers
the kinds of stimulation that will propel continued positive growth.”

Das mit zunehmendem Alter (ab der Pubertét) steigende Bedrfnis nach Autonomie und
Gestaltungsfreiheit wird, so zeigen zahlreiche empirische Befunde, von Schulen nicht
bzw. nur unzureichend aufgegriffen, womit ein Balance zwischen Entwicklungsbedurf-
nissen und Schulrealitdten nicht hergestellt werden kann. Im Gegensatz dominieren in
der Sekundarstufe im hoheren Umfang Kontrolle und Disziplin bei im Vergleich zum
Grundschulbereich geringeren Wahl- sowie Mitentscheidungsmoglichkeiten. Ferner
berichten Eccles und Kollegen (1993) lber konsistente Untersuchungsbefunde, die fir
den Sekundarschulbereich eine weniger personliche und positive Lehrer-
Schiilerbeziehung feststellen kdnnen. Auch zeigt sich im Vergleich mit jingeren Schi-
lerinnen und Schulern, dass in der Sekundarstufe ab Klasse sieben seltener Kleingrup-
penunterricht durchgefuhrt wird, also Unterrichtspraktiken weniger individualisiert an-
geboten wiirden. Dies fuhre, so die Autoren, zu einer Vereinheitlichung von Unterricht
und somit zu einem Anstieg sozialer Vergleiche sowie eines kompetitiven Klimas. Ne-
ben einem in der Tendenz abnehmendem Vertrauen von Lehrkréften in die eigenen
Lehrfahigkeiten zeigen Untersuchungsbefunde zudem, dass Lehrkrafte in der Sekun-
darstufe die Schulerleistungen strenger bewerten. Diese fiihre im Altersvergleich trotz
gleichbleibender Schulerleistungen zu einer Verschlechterung von Noten.

Dem Zusammenhang dieser Modellvorstellung mit Variablen der psychischen Gesund-
heit wurde dabei in verschiedenen Studien nachgegangen (siehe zusammenfassend Bilz,
2008). Hierzu zédhlen unter anderem die in Kapitel 4 bereits beschriebenen Befunde von
Winkler-Metzke und Steinhausen (2001) sowie Kuperminc et al. (2001). In einer weite-
ren Untersuchung gehen Roeser et al. (1998) der Frage nach, inwieweit die Wahrneh-
mung der Schulumwelt einen Einfluss auf die schulische und emotionale Kompetenz
der Schler hat. Dabei gehen die Autoren davon aus, dass Schulumwelten, welche die
Anforderungen von Schilern erfullen, einen positiven Einfluss auf emotionale und
schulische Merkmale ausiiben. Als zentrale Merkmale eines ,,school psychological envi-
ronments* zahlen die Autoren die Unterstiitzung von Kompetenz (z.B. Erwartungen der
Lehrer an Schiler), von Autonomie (Inwieweit wird die Selbststandigkeit befordert)
sowie die Qualitat der Beziehungen (z.B. Unterstiitzung der Lehrkréfte). Die Ergebnisse
zeigen, dass die Wahrnehmung der Schulumwelt mit Veranderungen der schulischen
und emotionalen Kompetenz verbunden ist. Wahrend Kompetenzunterstitzung in einer
nicht kompetitiv wahrgenommenen Schulumgebung mit positiven Veranderungen von
Schulmotivation und Schulerfolg am Ende der achten Klasse verbunden war, ging eine
als kompetitiv und konkurrenzorientiert wahrgenommene Schulumwelt mit einer Ver-
ringerung Motivation und emotionaler Kompetenz (steigende Gefiihle von Angst, Trau-
rigkeit und Hoffnungslosigkeit) sowie einem geringeren Schulerfolg am Ende der acht-
en Klasse einher. In einem clusteranalytischen Vorgehen differenzieren die Autoren
zudem vier Schilercluster, die sich hinsichtlich motivationaler, schulischer und emotio-
naler Kompetenz unterscheiden. Dabei zeigt die Gruppe, die sich durch Defizite in allen
drei Kompetenzbereichen auszeichnet, erwartungsgeméal einen negativen Zusammen-
hang zu allen Schulumweltmerkmalen. Demgegentiber finden sich fur die Gruppe der-
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jenigen mit emotionalen Beeintrdchtigungen haufiger Erfahrungen von Diskriminie-
rung.

6. Die Ganztagsschule: Ein erweiterter Rahmen fir die psychische
Gesundheitsforderung?

Wurden in den vorangegangenen Abschnitten das Individuum und seine psychisch ge-
sunde Entwicklung in den Mittelpunkt gestellt und dartiber hinaus kontextbezogene
Merkmale herausgearbeitet, die von den priméren Lebenswelten (Settings) fur eine po-
sitive Entwicklung zu gewabhrleisten sind, so soll an dieser Stelle der Blick auf die Insti-
tution Schule gerichtet werden. Von Interesse ist, ob sich die Ganztagsschule als derzeit
entwickelnde Schulform dafiir eignet, die psychisch gesunde Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen zu unterstltzen und ob sie im Vergleich zur traditionellen Halbtags-
schule bessere Rahmenbedingungen hierfir bietet. Um diese Fragen einer Klarung zu
unterziehen, werden im Folgenden Ziele und Argumentationslinien fur den Ausbau von
Ganztagsschulen dargestellt, die zentralen Ganztagsschulelemente benannt und deren
Unterschiede zur Halbtagsschule herausgearbeitet. Anschliefend wird der aktuelle
Stand der Ganztagsschulentwicklung in Deutschland wiedergegeben.

6.1 Begrindungslinien fur den Ausbau von Ganztagsschulen

Was unter einer Ganztagsschule zu verstehen ist wurde bereits im Rahmen der Begriffs-
bestimmung in Kapitel zwei verdeutlicht, weshalb an dieser Stelle nicht erneut darauf
eingegangen wird. VVon Interesse sind hier vor allem die Begriindungen und Argumenta-
tionen, die im Zusammenhang mit dem Ausbau von Ganztagsschulen derzeit diskutiert
werden. Grundlegend lassen sich zwei Begriindungslinien unterscheiden: eine bildungs-
politisch-paddagogische sowie eine sozial- und arbeitsmarktpolitische.

Ausgangspunkt der bildungspolitischen Begriindungslinie sind die Ergebnisse der inter-
national vergleichenden Schulleistungsstudien wie TIMS oder PISA, denen zufolge
Deutschland lediglich einen mittleren Rang einnimmt, was zu einem vermehrten Hand-
lungsdruck geflihrt hat. Ganztagsschulen sollen in diesem Sinne auf den gestiegenen
Entwicklungsbedarf reagieren und einen Beitrag in der Verbesserung der schulischen
Leistungsfahigkeit leisten sowie die H&ufigkeit von Schulabbruch und Schulversagen
vermindern (Holtappels, 2006; Holtappels & Rollet, 2009). Damit einhergehend verbin-
det sich die Hoffnung, bestehende Bildungsdisparitaten durch ein erweitertes Bildungs-
, Betreuungs- sowie Freizeitangebot zu reduzieren, denn die Verwirklichung von Bil-
dungschancen ist wie in kaum einem anderen Land in Deutschland sozial hdchst un-
gleich verteilt (ebd.; BMBF, 2003; Steiner, 2009). Hinzu treten gestiegene sowie veran-
derte Qualifikationsanforderungen, die jungen Menschen im Ubergang in die Berufs-
welt abverlangt werden. Diese sind bei weitem nicht mehr auf Fachwissen begrenzt,
sondern umfassen Uberfachliche Fertigkeiten wie Verantwortungsbereitschaft und —
ubernahme, Team- und Kooperationsfahigkeiten sowie auch Selbstkompetenzen
(Kamski & Schnetzer, 2008; Pruf3 et al., 2009). Diese ausreichend zu vermitteln Gber-
steigt die Mdglichkeiten des herkdmmlichen Halbtagsschulsystems, weshalb eine ganz-
tagige Schulorganisation mit einem erweiterten und flexiblem Zeitrahmen, veranderten
Lern- und Betreuungsformen sowie erweiterten Inhalten und Vermittlungsmethoden als
erforderlich betrachtet wird (ebd.). Appel (2009a, S. 23) bringt diesen Begriindungspfad
mit der folgenden Formulierung préazise auf den Punkt: ,,KindgeméafRe Entwicklung,
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kindgemalies Erkennen und Lernen brauchen mehr Zeit, als an Halbtagsschulen tbli-
cherweise zur Verfligung steht, denn Schule ist mehr als Unterricht. Wie mit dem Zu-
satz ,,Mehr* impliziert ist, wird ein an ausschlieBlich schulischen Leistungen orientier-
tes Bildungsverstandnis den engagierten Zielen einer ganztagig konzipierten Schulorga-
nisation nicht gerecht. Wir werden diesen Aspekt an spéaterer Stelle erneut aufgreifen, da
ein breiteres Verstandnis von Bildung fir eine psychisch gesunde Entwicklung Heran-
wachsender von Bedeutung ist.

Im Zusammenhang mit der sozial- und arbeitsmarktpolitischen Begriindungslinie finden
sich hingegen Argumente, die sich aus den zahlreichen gesellschaftlichen Verénde-
rungsprozessen speisen. So kann eine niedrige Geburtenrate auch in Zusammenhang mit
den in der traditionellen Halbtagsschule verbundenen Schwierigkeiten der Vereinbarkeit
famili&rer Rollen und den Berufstatigkeitswiinschen von Mittern gesehen werden. Der
Ausbau ganztagiger Betreuungseinrichtungen wird daher auch unter dem Blickwinkel
der Familienforderungspolitik diskutiert. Ahnliche Begriindungen finden sich in Frank-
reich, das im européischen Vergleich eine der hdchsten Erwerbsquoten bei gleichzeitig
hdchsten Geburtenraten verzeichnet (Allemann-Ghionda, 2005). Im Zuge weiterer so-
zialer Wandlungsprozesse wie dem Anstieg von Scheidungs-, Patchwork-, Einelternfa-
milien und den daraus zum Teil hervorgehenden Instabilitaten und Erziehungsproble-
matiken hat Schule im héheren Umfang auch eine Erziehungs- und Sozialisierungsleis-
tung zu erfullen. Als weitere Bedingungen eines veranderten Aufwachsens tritt die Re-
duzierung sozialer Kontaktchancen und Interaktionsmdglichkeiten, die sich ebenfalls
durch familidre sowie stadtebauliche Entwicklungen wie Neubaugebiete mit mangeln-
den Spiel- und Erlebnismoglichkeiten oder Randwohngebiete mit ungunstiger Infrast-
ruktur erkléren lasst. Der Rickgang direkter innerfamilidrer sowie auRerfamiliarer Kon-
takte wird zudem dadurch verscharft, dass mediale Informations- und Erlebniswelten an
Bedeutung zugenommen haben und direkte Kontakte haufig ersetzen. Dies gilt fir Jun-
gen sowie fur Kinder und Jugendliche mit niedrigem Sozialstatus im hoheren Umfang,
waobei sich insgesamt Zusammenhédnge mit einem eingeschrankten Gesundheitszustand
feststellen lassen (Lampert et al., 2007). Mit der Ausweitung der Schule auf den gesam-
ten Tag verbindet sich daher die Hoffnung, einen Lebensraum zu schaffen, der eine so-
ziale Inklusion ermdglicht und ganzheitliche Sozialisations- und Entwicklungsleistun-
gen zu erbringen imstande ist. Ganztagsschulen gelten somit als Teil der ,,sozialen In-
frastruktur (Holtappels, 2006) und als ,,Ort der sozialen Geschwister* (Appel, 2009a).
In ihr sollen Kindern und Jugendliche trotz ungleicher Ausgangsbedingungen in einem
ganzheitlichen Verstandnis auf das Leben vorbereitet werden. Der Ganztagsschule wird
somit eine potentielle Leistungs- und Handlungsfahigkeit zugesprochen, zur Uberwin-
dung bzw. Kompensation sozialer und gesellschaftlicher Problemfelder beizutragen
(ebd.).

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass die Argumente fur den Ausbau von Ganz-
tagsschulen zwar nicht primér gesundheitlicher Natur sind, sich mit dieser jedoch im
hohen Male als kompatibel erweist. Die im Sinne der einfachen Formel, ,,Schule ist
mehr als Unterricht” (Appel, 2009a, S.23) angesprochenen Erweiterung des Bildungs-
verstandnis hin zu einer ganzheitlichen Entwicklung und Entfaltung des Individuums
weist hier sicherlich eine Uberschneidung mit den Zielvorstellungen einer positiven
Entwicklung im Jugendalter auf. Neben ausschlie3lich leistungsbezogenen Vorstellun-
gen soll Ganztagsschule sozialintegrativ wirken, insbesondere fir all jene, die aufgrund
ihrer sozialen Herkunft haufig schlechtere Ausgangsbedingungen einer gesunden und
erfolgreichen Entwicklung mit sich bringen. Ganztagsschule kommt hierbei in ihrer
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strukturell-inhaltlichen Ausrichtung eine kompensierende Wirkung insofern zu, als dass
sie diese beeintréchtigenden Faktoren auszugleichen versucht.

6.2 Unterschiede zwischen Halbtagsschule und Ganztagsschule

Hinsichtlich der im vorangegangenen Abschnitt skizzierten Begrindungszusammen-
hange werden der Ganztagsschule prinzipiell die hierfir erforderlichen Potenziale und
Voraussetzungen zugesprochen, die im Gegensatz dazu in der Halbtagsschule nicht oder
nicht ausreichend angelegt sind. Als zentral lassen sich dabei die folgenden Unterschei-
dungsmerkmale anfiihren:

e Im Gegensatz zur Halbtagsschule, in dem der Schultag traditionellerweise in der
Mittagszeit endet, ist der zeitliche Umfang, den Schiiler sowie Lehrkrafte in der
Ganztagsschule verbringen, erhoht. Laut Definition der Kultusministerkonferenz
(KMK, 2009) missen Ganztagsschulen im Primar- und Sekundarschulbereich I an
mindestens drei Tagen ein ganztagiges Angebot von mindestens sieben Zeitstunden
bereithalten. In der Definition des Ganztagsschulverbandes (0.J.) wird daruber hi-
naus von vier Wochentagen gesprochen, an denen ein durchgehendes und struktu-
riertes Angebot Uber mindestens sieben Zeitstunden vorgehalten werden muss. In
beiden Fallen erfolgt eine deutliche Ausdehnung des Schultages in den Nachmit-
tagsbereich. Mit dieser zeitlichen Ausdehnung einhergehend verbringen auch alle in
Ganztagsschule involvierten Personengruppen (Schulerinnen und Schiiler, Lehr-
krafte, nicht padagogisches Personal) mehr Zeit miteinander.

e Waihrend in der Halbtagsschule keine strukturierte Mittagsversorgung vorgesehen
ist, so ist diese fur alle am Ganztagsbetrieb teilnehmenden Schilerinnen und Schu-
ler verbindlicher Bestandteil des Schultages.

e Die Fokussierung auf Unterrichtsziele und -inhalte am Vormittag wird durch zahl-
reiche unterrichtstibergreifende und —unabhé&ngige Aktivitdten am Nachmittag so-
wie auch am Vormittag in der Ganztagsschule erweitert. Dabei sollen die Angebote
am Vormittag und Nachmittag in einem konzeptionellen Zusammenhang stehen
und an den Bedurfnissen und Wunschen der Schilerinnen und Schiiler orientiert
sein.

e Infolge der zeitlichen Ausdehnung sowie der Einfihrung einer verbindlichen Mit-
tagsverpflegung und unterrichtstibergreifender wie auch —unabhéngiger Aktivitaten
besteht die Notwendigkeit einer architektonischen Neugestaltung bzw. Erweiterung
in der Ganztagsschule. Im Gegensatz zur Halbtagsschule &ndert sich die bauliche
Struktur der Ganztagsschule derart, dass ein angemessener Verpflegungsbereich
ebenso wie R&dumlichkeiten fir die gebundene und ungebundene Freizeit unter der
Pramisse kindlicher und jugendlicher Bedurfnisse benétigt werden. Der architekto-
nische Ausbau der Ganztagsschule wurde insbesondere durch die Mittel des Inves-
titionsprogramms ,,Zukunft Bildung und Betreuung* des Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung im Zeitraum von 2003 bis 2009 vorangetrieben (BMBF,
2009).

e Das in der Halbtagsschule traditionell bestehende Monoprofessionsmonopol der
Lehrkrafte 1&sst sich in der Ganztagsschule aufgrund der zeitlichen sowie inhaltli-
chen Ausdehnung nicht aufrechterhalten. Zur Realisierung der Ganztagsschule stei-
gen der Bedarf an Offnung der Schule zur Lebenswelt, die Kooperation mit auRer-
schulischen Partnern und somit auch der Einbezug weiterer Professionen wie Er-
zieherinnen, Psychologen, Sozialpddagogen etc. Im Gegensatz dazu ist Halbtags-
schule starker als geschlossene Einheit mit geringeren Bezligen zur Umwelt und
anderen Professionen organisiert.
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6.3 Elemente der (Ganztags-)Schule und ihre Qualitét

Wie dargestellt sind die mit der Ganztagsschule verbundenen Zielvorstellungen tberaus
komplex und ambitioniert. Es ist nicht davon auszugehen, dass sich diese Wirkungen
alleine dadurch entfalten, dass der Ganztagsschule grundsatzlich ein entsprechendes und
von der Halbtagsschule unterscheidbares Leistungspotential zugrunde liegt. Vielmehr
wird die Qualitat der Ganztagsschule (,,gute Ganztagsschule®) durch die verschiedenen
Bedingungen sowie die konkrete Gestaltung maRgeblich bestimmt. Die Frage, wann
eine Schule als ,,gut” oder ,,qualitatsvoll“ zu bezeichnen ist, hat ihre Urspriinge bereits
in den 60er und 70er Jahren und wird unter der Bezeichnung der Schulwirksamkeitsfor-
schung oder ,,School Effectiveness Research* gefiihrt (Huber, 1999). Mit dem so ge-
nannten ,,CIPO-Modell* hat sich ein theoretischer Rahmen der Schulqualitdt durchge-
setzt, welches den sozialen Kontext (context), die Bedingungen (input), Prozessmerk-
male (process) sowie das Ergebnis (outcome) als zentrale Qualitatsdimensionen beriick-
sichtigt (Holtappels, 2009; Scheerens & Bosker, 1997). Die Rahmenbedingungen als
erste Ebene umfassen Merkmale des Bildungssystems, die von der Schule nicht bzw.
lediglich im eingeschrankten MaRe beeinflusst werden kénnen. Aspekte der Prozess-
qualitat hingegen umfassen all jene Faktoren der paddagogischen Gestaltung, die im Ge-
gensatz zu den Rahmenbedingungen in der Verantwortung und somit im Einflussbe-
reich der Schule selbst liegen. Typisch ist hierbei eine Unterscheidung in eine Instituti-
onsebene (Schulebene) und eine Klassen- bzw. Unterrichtsebene (Ditton, 2000). Im
Zusammenhang der Ganztagsschule wéren diese um eine dritte Prozessebene, ndmlich
der der auBerunterrichtlichen Angebote, zu erweitern. Die Ergebnisqualitit als letzte
Ebene verweist vor allem auf Resultate der Schilerinnen und Schiiler und umfasst As-
pekte wie Kompetenzen oder auch Einstellungen. Neben diesen drei Ebenen bezieht das
CIPO Modell zudem auch den sozialen Kontext z.B. in Form des soziotkonomischen
sowie des Migrationshintergrundes der Schulerinnen und Schiller sowie auch das kom-
munale Kooperationsumfeld der Schule mit ein. Holtappels (2009) schlagt daruber hi-
naus vor, die Schulentwicklungsbemiihungen der Schule (z.B. Schulprogrammarbeit,
Konzept- und Unterrichtsentwicklung) als eigenstandige Dimension in das Modell mit
aufzunehmen. Bislang beziehen sich die fiir den deutschsprachigen Raum verfugbaren
Qualitatsmodelle vor allem auf die Halbtagsschule, eine Adaptation auf ganztégig ge-
fihrte Schulen liegt mit Ausnahme des integrierten Qualitdtsmodells von Holtappels
(2009) noch nicht vor. Dieses enthalt neben fir alle Schulen gleichermalien geltenden
Aspekten auch ganztagsschulspezifische Merkmale, welche auf der Prozessebene ange-
siedelt sind. Hier wird auf der Ebene der Lernprozesse zwischen Unterricht und auler-
unterrichtlichen Angeboten unterschieden. Zudem enthélt der Bereich der Ergebnisqua-
litdt neben fachlichen Kompetenzen ebenfalls Merkmale der psycho-soziale Disposition
sowie des Sozialverhaltens und berlicksichtigt dartiber hinaus Aspekte der Teilnahme
am Ganztagsschulangebot (ebd.). Eine weitere Grundlage fur die qualitatsvolle Ent-
wicklung und Gestaltung von ganztigigen Schulen stellt der ebenfalls von Holtappels
und Kollegen (2009) kurzlich entwickelte Qualitdtsrahmen fiir Ganztagsschulen dar.
Basierend auf dem CIPO Modell enthélt das Qualitatsraster Merkmale und Kriterien,
die sich den Bereichen System- und Strukturqualitit, Prozessqualitit sowie Ergebnis-
qualitat zuordnen lassen, mit Hilfe derer Ganztagsschulen in ihrer Entwicklung gestarkt
werden sollen.

Wir wollen uns im Folgenden eingehender mit dem Bereich der Prozessqualitat be-
schéftigen, dies vor allem deshalb, da Schulen hierauf einen groRen Einfluss austiben
kdnnen. Auf Basis der Modellvorstellungen, des Qualitatsrahmens sowie den hierbei
zugrunde liegenden Forschungsergebnisse werden die zentralen Prozesselemente der
Ganztagsschule auf die Frage ihrer qualitatsvollen Gestaltung hin betrachtet. Grundle-
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gend ist dabei die Annahme, dass die Qualitit der Prozesselemente einen wesentlichen
Einfluss auf Merkmale der psychischen Gesundheit und Entwicklung austbt, welche
ihrerseits wiederum auf den Schulerfolg wirken. Empirische Unterstltzung erfahrt diese
Annahme durch die in Kapitel vier dargestellten Untersuchungsergebnisse zum Zu-
sammenhang von Schule und psychischer Gesundheit (siehe u.a. Abb. 3).

6.3.1 Qualitatsfaktoren auf Schulebene

Die Frage, was eine gute Schule ausmacht betrifft Halbtags- wie Ganztagschulen im
gleichen Mal3e und kann an dieser Stelle auf Grund der Vielzahl von Forschungsbefun-
den nur in Ansétzen umrissen werden. Fir einen umfassenden Uberblick sei daher auf
die entsprechende Literatur verwiesen (u.a. Fend, 1998; Huber, 1999; Scheerens &
Bosker, 1997). Auf Basis des so genannten MACRO Modells (Stringfield, 1994) formu-
liert Ditton (2000) vier tbergreifende Bereiche, die fur die Schulqualitét als bedeutsam
erachtet werden. Merkmale des Bereiches Schulkultur umfassen unter anderem ge-
meinsam akzeptierte und handlungsrelevante Ziele, geregelte Zustandigkeiten und Ver-
antwortlichkeiten sowie auch ein Konsens hinsichtlich der primér zu erfullenden Auf-
gabe. Der Faktor Schulmanagement thematisiert hingegen Aspekte wie eine gemein-
same Vision, geklarte Entscheidungsbefugnisse und —verfahren oder auch eine geregelte
Aufgabenverteilung. Kooperation und Koordination als dritter Schulfaktor bezieht sich
u.a. auf die Kooperation mit Partnern auflerhalb der Schule, auf die Einfiihrung neuer
Lehrkrafte und auf die Koordination des Erfahrungsaustausches im Sinne eines Wis-
sens-Sharing. Der vierte Bereich der Personalpolitik und Personalentwicklung schliel3-
lich beinhaltet Aspekte wie Kooperation innerhalb der Schule (Schulleitung-Lehrer-
Schuler), die Rekrutierung, Sozialisation und Weiterbildung der Lehrer sowie konkrete
Regelungen zur Fort- und Weiterbildung. Betont wird dabei, dass die genannten Schul-
faktoren einen Einfluss auf die Qualitat des Unterrichts haben, ihnen somit eine unter-
richtsunterstiitzende Funktion zukommt. Eine weitere Systematisierung von schulbezo-
genen Qualitatsfaktoren stammt von Radisch (2009, S. 41 ff). Auf Basis einer Zusam-
menflhrung der von anderen Autoren identifizierten Schulwirksamkeitsfaktoren werden
folgende Merkmale erfolgreicher Schulen angefuhrt:

o Effektive Schulleitung (allgemeine und padagogische Fiihrungsfahigkeiten)

e Schulklima/ Schulkultur (Aspekte eines geregelten und lernforderlichen Schulle-
bens wie einheitlichen Verhaltensregeln, lernorientierte Gestaltung der Schule, gute
Beziehungen zwischen allen an Schule involvierten Personengruppen, ein starkes
Gemeinschaftsgefuhl)

e Konsens im Kollegium (Einigkeit Gber Leitbild und Ziel der Schule, dynamischer
Austausch- und Weiterentwicklungsprozess bezuglich der pédagogischen Praxis,
Kommunikationsqualitat infolge Form, Haufigkeit informeller und formeller Tref-
fen)

e Einbindung der Eltern (haufiger und zweckmaBiger Austausch zwischen Schule und
Elternhaus, Art, Haufigkeit und Intensitat der Elternbeteiligung am Schulleben)

e Klare und anspruchsvolle Leistungserwartungen (deutlich und transparent kommu-
nizierte Erwartungen an Lernprozesse und Lernergebnisse)

e Evaluation und Monitoring (Kontrolle der Leistungsentwicklung, Erfassung, Bereit-
stellung und Auswertung von Daten zu zentralen Schulentwicklungsbereichen)

e Personalentwicklung (Weiterbildungsprogramme, die an den Bedirfnissen der
Lehrkrafte und weiterer paddagogischer Mitarbeiter orientiert sind, miteinander ver-
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netzt sind, aufeinander aufbauen und mit den Ziel- und Leitbildvorstellungen der
Schule bereinstimmen)

Sammons et al. (1995, nach Huber, 1999) kommen auf Grundlage ihres Reviews zu elf
ahnlich angelegten Merkmalen wirksamer Schulen. Zu den flr die Schulebene relevan-
ten Faktoren zéhlen:

¢ ein professionelles Schulleitungshandeln,

e ein Zusammengehorigkeitsgefihl und gemeinsam getragene Zielvorstellungen im
Kollegium und der gesamte Schule,

eine forderliche Lernumgebung,

eine Betonung von Erziehung und Unterricht sowie von Lehr- und Lernprozessen,
hohe Erwartungen,

eine positive Verstarkung durch transparente und gerechte Durchsetzung von Diszip-
lin,

eine Uberpriifung der Lernfortschritte,

klare Rechte und Verantwortlichkeiten der Schiiler,

ein partnerschaftliches Verhaltnis zwischen Schule und Elternschaft sowie

ein Verstandnis von Schule als lernende Organisation.

Diese Liste lieRe sich durch die von anderen Autoren identifizierten Schulmerkmalen
fortfilhren, wobei insgesamt deutliche Uberschneidungen zwischen einzelnen Ansétzen
festgestellt werden kdénnen. Ein abschlieBender Blick auf die von Holtappels et al.
(2009) entwickelten Qualitdtsrahmen ganztdgig gefuhrter Schulen zeigt grundlegend
ahnliche Qualitétsbereiche, die jedoch auf Ebene der Merkmale und Kriterien eine z.T.
deutliche Ganztagsspezifitat aufweisen. So wird die Dimension ,,Gestaltungs- und Pro-
zessqualitat in funf Qualitatsbereiche eingeteilt: (1) Konzept von Ganztagsschule, (2)
Organisation und Management, (3) Professionalitat des Personals, (4) Padagogische
Gestaltungsfelder sowie (5) Qualitatsentwicklung in Ganztagsschulen. Exemplarisch sei
hier der Bereich (2) Organisation und Management herausgegriffen, welcher sich in die
Merkmale (2.1) Steuerung und Zusténdigkeiten, (2.2) Schilerteilnahme und Bindungs-
grad, (2.3) Verlésslichkeit von Ganztagsschule, (2.4) Zeitorganisation und Rhythmisie-
rung, (2.5) Raumgestaltung und Raumorganisation, (2.6) Personalstruktur und Perso-
naleinsatz, (2.7) Schuld6ffnung und Kooperation, (2.8) Mahlzeiten und Verpflegung dif-
ferenzieren l&sst. Jedes dieser Merkmale liel3e sich einem Biindel von spezifischen Indi-
katoren zuordnen, anhand derer das Qualitdtsausmal erfasst werden kann. So finden
sich flr das ganztagsschulspezifische Merkmal (2.8) Mahlzeiten und Verpflegung sie-
ben spezifische Kriterien wie das Vorliegen eines Mahlzeitenkonzeptes oder einer aus-
reichenden Gebdaudestruktur sowie das Verfolgen padagogischer Intentionen beim Mit-
tagessen.

6.3.2 Qualitatsfaktoren auf Unterrichtsebene

Wie fiir die auf Schulebene bezogenen Faktoren, so gilt auch flr die Unterrichtsmerk-
male, dass die vorrangig im Rahmen der Halbtagschule diskutierten Aspekte grundsatz-
lich ebenfalls fir die Ganztagsschule ihre Gultigkeit beanspruchen kdénnen. Aus den
verfligbaren Untersuchungsergebnissen zur Schulwirksamkeit gibt es inzwischen eine
Vielzahl an Ubersichten zur Wirksamkeit spezifischer Unterrichtsmerkmale (u.a. Schee-
rens & Bosker, 1997). In der von Radisch (2009, S. 41 ff) erstellten Zusammenschau
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verschiedener Wirksamkeitsmerkmale finden sich auch solche, die sich der Unterrichts-
ebene zuordnen lassen. In ihrer Bedeutung hervorgehoben werden dabei die Aspekte:

o Effektive Lernzeit (die von Schulerinnen und Schilern tatsachlich genutzte
Lernzeit im Unterricht sowie auch auBerhalb des Unterrichts, Voraussetzung
hierflr ist u.a. eine effiziente und stérungsfreie Klassenfiihrung)

e Qualitat der Lerngelegenheiten (Strukturierung der Instruktion, Differenzie-
rung, eigenverantwortliches Lernen etc.)

e Unterrichtsklima (Qualitat der klassenbezogenen soziale Beziehungen der
Schilerinnen und Schler untereinander sowie zwischen Schilern und Lehrkraf-
ten, wie sie sich u.a. aus dem Unterstltzungsverhalten der Lehrkréfte, der Zu-
friedenheit der Schiilerinnen und Schuler ergeben)

Ditton (2000) systematisiert die Befundlage zu erfolgskritischen GroRen wirksamen
Unterrichts nach dem so genannten QUAIT Ansatz. Dieser von Slavin (1996) einge-
fihrte Ansatz differenziert vier Grundkategorien der Unterrichtsqualitdt. Das Ausmal?,
in dem Lehrinhalte flr den Schiler leicht verstandlich vermittelt werden wird als ,,Qua-
lity of instruction®. Demgegenuber bezieht sich ,,Appropriateness® auf die vom Leh-
renden sicherzustellende Balance, dass der Lehrstoff weder zu leicht, noch zu schwer ist
und somit den Leistungsvoraussetzungen der Lernenden entspricht. Das Ausmal} an
dem Lehrende gewaéhrleisten, dass die Schulerinnen und Schiler motiviert sind, sich
den Schulstoff anzueignen bzw. dem Unterricht zu folgen, wird als ,,Incentives* be-
zeichnet. Mit ,, Time* als vierter Faktor ist das Ausmal3 der flr die Aneignung des Un-
terrichtsstoffes benotigten Zeit gemeint. Die Zuordnung der in der Forschung als rele-
vant erachteten Merkmale durch Ditton (2000) ergibt das in Tabelle 3 dargestellte Bild.

Tabelle 3: Bedeutsame Faktoren der Qualitat des Unterrichts (n. Ditton, 2000)

Qualitat (quality) Motivierung (incentives)
Struktur & Strukturierung des Unterrichts
Klarheit Versténdlichkeit & Pragnanz Bedeutungsvolle Lehrinhalte & Lernziele
Variabilitat der Unterrichtsformen Bekannte Erwartungen und Ziele
Angemessenheit des Tempos (Pacing) Vermeidung von Leistungsangst
Angemessenheit des Medieneinsatzes Interesse & Neugier wecken
Ubungsintensitat Bekraftigung & Verstarkung
Behandelter Stoffumfang Positives Sozialklima in der Klasse
Leistungserwartungen & Anspruchsniveau
Angemessenheit (Appropriateness) Unterrichtszeit (time)
Angemessenheit des S_chywengkensgrades Verfiigbare Zeit
Adaptivitat

Lerngelegenheiten
Genutzte Lernzeit
Inhaltsorientierung & Lehrstoffbezogenheit
Klassenmanagement & Klassenfilhrung

Diagnostische Sensibilitat/ Problemsensitivitat
Individuelle Unterstiitzung & Beratung
Differenzierung & Individualisierung
Forderungsorientierung

Neben den in dieser Systematisierung genannten Merkmalen betont Helmke (2004,
Schrader & Helmke, 2008) zudem, dass die Wirksamkeit des Unterrichts gleichsam
durch individuelle Bedingungsfaktoren der Schiller bestimmt wird. Diese umfassen As-
pekte wie Motivation, kognitive Grundfahigkeiten, Lernstrategien, Intentionen sowie
Volitionen.

6.3.3 Qualitatsfaktoren auf Ebene der auBerunterrichtlichen Angebote

Wahrend die Schul- sowie die Unterrichtsebene essentielle Elemente einer jeden Schul-
form darstellen, so handelt es sich bei der aulerunterrichtlichen Angebotsebene um ei-

31



nen ganztagsschulspezifischen Faktor. Fundierte, das heilst empirisch abgesicherte Er-
kenntnisse zu deren Qualitdt und Wirksamkeit sind aufgrund der noch recht jungen
Entwicklungsgeschichte ganztégiger Schulen bislang fir Deutschland kaum vorhanden.
Daher beziehen sich die hier angefiihrten Befunde und Erkenntnisse groRtenteils auf die
englischsprachige Literatur, die unter den Bezeichnungen ,after school program
(ASP)“, ,,extracurricular activitiy* oder auch ,,out of school program (OSP)“ gefihrt
werden (Eccles et al., 2003; Lauer et al., 2006; Miller, 2003). So vielféltig wie die Be-
griffe, so groR ist auch die Bandbreite von Durchfiuihrungsbedingungen und inhaltlicher
Auspragung. Allgemeinhin lassen sich unter solchen Bezeichnungen organisierte Prog-
rammangebote verstehen, die auBerhalb des traditionellen Schultages innerhalb oder
aullerhalb des Schulgebdudes durch das Schulpersonal oder auch durch Vertreter/innen
weiterer Berufsgruppen durchgefithrt werden. Ahnlich wie in Deutschland erstrecken
sich derartige Programme auf inhaltlicher Ebene von individuellen Lern- und Forderak-
tivitaten, Uber sportlich, musisch-kinstlerische Angebote bis hin zu selbstgestalteten
Entspannungsaktivitaten. Auffallend ist hierbei, dass neben den auch in Deutschland
angefuhrten Griinden fiir den Ausbau ganztégiger Angebote die Tatsache, dass die Frei-
zeit fr einen hohen Anteil der amerikanischen Kinder und Jugendlichen unbeaufsich-
tigt erlebt wird, von hoher argumentativer Bedeutung ist. Hervorgehoben wird, dass
unbeaufsichtigte Freizeit oftmals unstrukturiert und in unangemessener bzw. risikobe-
zogener Form (Fernsehen, Computer) verbracht wird und gesundheitsriskante Verhal-
tensweisen wie den Konsum von Alkohol, Nikotin, Sexualverkehr, delinquentes und
gewaltaffines Verhalten begiinstigen kann (Apsler, 2009; Blank, 2005; Eccles et al.,
2003; Riggs & Greenberg, 2004). Mit nachschulischen Aktivitaten verbindet sich folg-
lich die Hoffnung, eine positive Entwicklung zu fordern und das Aufkommen von ent-
wicklungsbezogenen Problemen bei Heranwachsenden zu verhindern.

Aufgrund der hohen Bedeutung, welche auf3erschulische Programmangebote im ang-
loamerikanischen Raum einnehmen, wurden in den vergangenen Jahren vermehrt Un-
tersuchungen zur Wirksamkeit entsprechender MafRnahmen durchgefiihrt. Trotz der
nicht durchgédngig eindeutigen Befundlage, lassen sich die Mehrzahl der Ergebnisse
dahingehend deuten, dass die Teilnahme an auBerschulischen Aktivitaten mit positiven
Effekten auf schulische Parameter sowie auch auf die positive Entwicklung und psychi-
schen Gesundheit von Kindern und Jugendlichen verbunden sind. Vandell et al. (2007)
beobachten auf Basis ihrer Ergebnisse einer zweijadhrigen Langsschnittstudie, dass
Schilerinnen und Schiler der Primar- und Sekundarstufe, die an einem oder mehreren
ASP teilnahmen auch bessere Mathematiknoten aufwiesen als jene Kinder und Jugend-
liche, die ihre Freizeit unbeaufsichtigt verbrachten. Ferner lieRen sich fir die an ASP
teilnehmenden Primarschiler Effekte flr soziale Fahigkeiten und prosoziales Verhalten
sowie ein reduziertes aggressives Verhalten nachweisen. Hingegen fand sich fur am
Programm teilnehmende Sekundarschiler ein deutlich reduzierter Drogen- und Alko-
holkonsum. Auf Basis eines narrativen Reviews verfugbarer Wirksamkeitsbefunde
gruppiert Miller (2003) die priméren Effekte nachschulischer Programme entlang von
drei Hauptdimensionen. Eine Reduzierung negativer Verhaltensweisen als eine Wirk-
dimension manifestiert sich u.a. durch eine Verminderung von Delinquenz, Substanz-
konsum, Konfliktausmaf, Schulabbruch sowie Schulvandalismus. Die zweite Dimensi-
on umschreibt eine Verbesserung von schulbezogenen Einstellungen und Verhaltens-
weisen und umfasst bessere Arbeits- und Schuleinstellungen, Konfliktlosungsfahigkei-
ten, hohere Bildungsaspirationen sowie eine Verringerung von Schulabsentismus. Ver-
besserte schulische Leistungen finden sich schlie3lich in den Bereichen Hausaufgaben-
erledigung, Schulnoten, Leistungstests. Die Ergebnisse weiterer Untersuchungen und
Reviews bestatigen die berichteten positiven Wirkungen auf die schulische Leistungsfa-

32



higkeit, auf delinquentes Verhalten, gesundheitsriskante Verhaltensweisen sowie psy-
chosozialen Kompetenzen wie positive soziale Beziehungen und Unterstitzung oder
Selbstwertgefihl (Feldman & Matjasko, 2005; Gottfredson et al., 2004; Morrison et al.,
2000; Lauer et al., 2006). Eine der bislang wenigen Untersuchungen, die sich aus-
schlielich auf die Analyse von personell-sozialen Wirkungen nachschulischer Prog-
ramme konzentriert, stammt von Durlak und Weissberg (2007), welche auf Grundlage
einer Metaanalyse die Ergebnisbefunde von 73 nachschulischen Programmen in ihre
Analyse einbezogen haben. Die Ergebnisbefunde weisen darauf hin, dass bei den an
solchen Programmangeboten teilnehmenden Jugendlichen deutliche Gewinne in den
Bereichen Gefiihle und Einstellungen sowie des gesundheitsbezogenen Verhaltens ver-
zeichnet werden konnten. So fuhrten die Programme zu einer Verbesserung des Selbst-
vertrauens, des Selbstwertes, der Schulbindung sowie positiver sozialer Verhaltenswei-
sen. Darlber hinaus zeigt sich auch hier eine Reduzierung von Problemverhaltenswei-
sen wie Aggressivitat, Verhaltensprobleme sowie Drogenkonsum (ebd.). Entgegen die-
ser ahnlich lautenden Wirkungstendenzen kommen Eccles und Kollegen (2003) auf
Basis der Ergebnisse zur ,,Michigan Study of Adolescent Life Transitions* (MSALT) zu
dem Ergebnis, dass sich die Effekte deutlich in Abhangigkeit der Art der Aktivitat un-
terscheiden. Die Teilnahme an sportlichen Aktivitaten erwies sich zwar positiv fur
Schulnoten, jedoch zugleich negativ fir den Konsum fiir Alkohol. Ahnlich war die
Mitwirkung an so genannten Schulclubs mit einer Verbesserung des schulischen Erfol-
ges verbunden, weniger jedoch mit einer Reduktion gesundheitsriskanter Verhaltens-
weisen. In diesem Zusammenhang betonen Feldman und Matjasko (2005), dass die po-
sitiven Wirkungen durch Drittvariablen wie die Peergruppe oder das Geschlecht beeinf-
lusst oder gar erst ermdglicht werden. So ist vorstellbar, dass der tber sportliche Aktivi-
taten geforderte Auf- und Ausbau sozialer Kontakte und einer Peergruppe einen negati-
ven Einfluss auf das Konsumverhalten austben kdnnen.

Mit der Erkenntnis, dass nachschulische Programme in der Lage sind, eine positive
Wirkung sowohl auf schulbezogene Variablen als auch auf Merkmale der psychisch
gesunden Entwicklung auszutben, ist ebenfalls von hoher Bedeutung, unter welchen
Voraussetzungen diese Angebote auch zur Erreichung der intendierten Ziele fiihren.
Von Interesse sind also Merkmale, anhand derer sich die Qualitét eines aufRerunterrich-
tlichen Angebotes bestimmen lasst und welche folglich in der Angebotsentwicklung zu
berucksichtigen sind. Auch hier hat die vorrangig angloamerikanische Literatur eine
Vielzahl von Merkmalen zu Tage geférdert, welche an dieser Stelle nur in Ansatzen
wiedergegeben werden koénnen. Kennzeichnend fur den Programmerfolg ist zundchst,
dass die Angebote entlang der Bedurfnisse, Neigungen und Entwicklungslagen der
potentiellen Teilnehmer entwickelt werden (Durlak et al., 2009; Fashola, 1998; Hall,
2002; Hammond & Reimer, 2006; Miller, 2003). Dies beinhaltet neben dem Einbezug
von Kindern und Jugendlichen in die Planung entsprechender Angebote ebenfalls, dass
diese eine deutliche Alters-, Geschlechts- und Kultursensibilitat aufweisen sollten. Zu-
dem gibt es Belege dafiir, dass die Dauer und Intensitat auRerunterrichtlicher Prog-
ramme auch deren Wirksamkeit beeinflusst (Hammond & Reimer, 2006; Lauer et al.,
2006). Dabei scheint die in guter Absicht verfolgte Zielstellung ,,viel hilft viel* nur be-
grenzt Gultigkeit zu haben. Nach Feldman und Matjasko (2005) zeigt sich fir Schuler,
die an 5 bis 19 Stunden in der Woche an auf3erunterrichtlichen Angeboten in und aufer-
halb der Schule teilnehmen gegeniiber denjenigen, die fur 1 bis 4 Stunden an entspre-
chenden Aktivitaten teilnehmen, eine geringere Wahrscheinlichkeit, riskante Verhal-
tensweisen auszuliben. Demgegeniber zeigt sich fur Heranwachsende, die fir 20 und
mehr Stunden an aufRerunterrichtlichen Programmen teilnehmen, kein solcher Effekt. In
der von Durlak und Weissberg (2007) durchgefiihrten Metaanalyse zur Wirksamkeit
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von auBerunterrichtlichen Angeboten auf soziale und personale Outcomes identifizieren
die Autoren vier Merkmale, die bei den auf den Ausbau von Fahigkeiten orientierten
auflerunterrichtlichen Programmelementen mit positiven Wirkungen verbunden waren.
Unter dem Akronym SAFE zeichnen sich effektive Programme demnach dadurch aus,
dass sie (1) sequentiell sind (d.h. einzelne Aktivitaten logisch aufeinander aufbauen und
einen schrittweisen Lernprozess ermdglichen), (2) aktiv sind (d.h. dynamische und akti-
ve Methoden und Didaktiken wie Rollenspiele oder Diskussionen einsetzen), (3) fokus-
siert sind (d.h. der Kompetenzentwicklung ausreichend Zeit einrdumen) und (4) explizit
sind (d.h. klar und spezifisch hinsichtlich der zu erlernenden Féhigkeiten). In einer wei-
teren Systematisierung gruppieren Hammond und Reimer (2006) die aus den For-
schungsbefunden herleitbaren Merkmale erfolgreicher auflerschulischer Angebote in
drei Kategorien. Unter dem Bereich Infrastrukturelemente finden sich bedingungsbe-
zogene Elemente wie geschulte und qualifizierte Mitarbeiter, ein geringer Betreuungs-
schlussel von Kindern und Erwachsenen, die Sicherstellung von korperlich-psychischer
Sicherheit der Teilnehmer sowie das Verfolgen klarer Ziele. Hingegen umfassen part-
nerschaftliche Elemente Merkmale wie die Einbeziehung von Eltern in die Planung
und Durchfiihrung von Angeboten sowie eine enge Zusammenarbeit mit auBerschuli-
schen Partnern der Kommune. Die dritte Dimension der Programm- und Praxisele-
mente setzt sich zusammen aus Merkmalen wie den Aufbau unterstiitzender Beziehun-
gen zwischen Teilnehmer und verantwortlichen Erwachsenen, die Gewahrleistung von
Beteiligung und Auswahlmdglichkeiten der Teilnehmer, eine angemessene und konsis-
tente Programmstruktur sowie die Nutzung von alters- und entwicklungsangemessenen
Materialien. Insgesamt handelt es sich bei diesen Merkmalen um Kernelemente, die sich
in &hnlich strukturierter Form ebenfalls bei weiteren Autoren wiederfinden (Apsler,
2009; Brown et al., 2003; Durlak, 2009; Miller, 2003) und deren Beriicksichtigung in
der Planung und Umsetzung von hoher Bedeutung fiir die schulische sowie psychisch
gesunde Entwicklung des Heranwachsenden ist. Eingrenzend bleibt zu erwéhnen, dass
sich die vorhandene Forschung vor allem auf die Zielgruppe der Kinder und Jugendli-
che beschrankt hat. Welche Wirkung die Qualitat auRerschulischer Angebote auf Lehr-
krafte und weiteres padagogisches sowie nicht-paddagogisches Personal hat, bleibt bis-
lang weitgehend unklar.

6.4 Stand der Ganztagsschulentwicklung in Europa und Deutschland

Obgleich die ganztagig gefuhrte Schule noch im 19. Jahrhundert die gédngige Schulform
in Deutschland darstellte (Holtappels, 2006), so hat sie bislang keine ausgereifte Tradi-
tion entwickeln kénnen, dies vor allem deshalb, da sich die Vormittags- oder auch Halb-
tagsschule im 19. Jahrhundert durchsetzen konnte und auch aktuell noch die dominie-
rende Schulform darstellt. Im Gegensatz zu Deutschland stellt die Ganztagsschule in
vielen europdischen Landern seit Jahrzehnten eine Selbstverstandlichkeit dar, so dass es
hierflir keine gesonderte Begrifflichkeit gibt, Schule sich also automatisch auf den Vor-
und Nachmittag erstreckt. Tabelle vier gibt einen aktuellen Uberblick tber die Ganz-
tagsschulsituation in Europa. Auf zwei Beispiele, die auch fir den hier zur Diskussion
stehenden Bereich der positiven und psychisch gesunden Entwicklung impulsgebend
sind, soll in Kurzform eingegangen werden.

Die so genannte ,brede school* (BS) spiegelt eine niederlandische (Ganztags-
)Schulentwicklung wider und l&sst sich wortlich mit ,,breite Schule* ibersetzen. Sie ist
das Resultat verschiedener Versuche mit dem verldngerten Schultag (,,verlengde
schooldag™) und bezieht sich prinzipiell auf die Altersgruppe der O- bis 18-J&hrigen,
wobei sich die BS faktisch auf die Altersgruppe der 2- bis 12-J&hrigen konzentriert (du
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Bois-Reymond, 2005). Konzeptionell orientiert sich die BS an der amerikanisch be-
grindeten ,,Community school*“ Bewegung, womit Schule als Ort verstanden wird, in
dem nicht nur kognitive Fahigkeiten, sondern ebenfalls die soziale, emotionale und
kommunikative Entwicklung im Vordergrund steht. Zur Erreichung dieser Syntheseleis-
tung steht die enge Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und anderen padagogisch-
erzieherischen und nicht padagogischem Personal und Berufsgruppen im Vordergrund,
wobei die BS die Ressourcen ihrer lokalen Umgebung gezielt nutzen soll (ebd.). Beson-
ders haufig wird die BS als Zusammenschluss von Kindergarten und Grundschule orga-
nisiert, wobei die Erzieherinnen und Lehrkrafte eng zusammenarbeiten und bei Bedarf
(z.B. kognitiven, psychischen, familidren Problemen) weitere Professionen hinzuziehen.
Eine spezifische Form der BS stellt die so genannte ,,vensterschool* (Fensterschule)
dar, welche als lokale Gemeinschaftszentren neben Kindergarten und Grundschule
ebenfalls Vereinslokale, soziale Dienste, Theatersaal, Raumlichkeiten fir auBerschuli-
sche Angebote sowie fur Abendveranstaltungen der Einwohner, eine Bibliothek etc. in
einem Ort integriert.

Tab. 4: Die Ganztagsschule in Europa (L&nderauswahl) (Allemann-Ghionda, 2005, S.77 f)
Vor- & Nachmit- Anmerkungen
tagsunterricht

Belgien Ja Betreuung ist auBerhalb des Unterrichts vorhanden und wird von Eltern initiiert und
finanziert
Dénemark Ja Unterricht schlieBt unregelméRig, insbesondere in den ersten Schuljahren um die

Mittagszeit. Eine Nachmittagsbetreuung der Kinder unter Beteiligung der Einrichtun-
gen der Jugendhilfe findet statt.

Spanien Ja In den Sommermonaten wird oft nur VVormittagsunterricht erteilt. Eine durchgehende
Betreuung ist teilweise gewéhrleistet.

Frankreich Ja Vorgeschriebener Unterrichtsumfang, der Mittwoch oder Donnerstag ist unterrichtsfrei
und es gibt kaum auRerunterrichtliche Schulaktivitaten.

Irland Ja Kein Mittagessen

Luxemburg Ja Unterricht erfolgt vormittags und an drei Nachmittagen. Eine Ubermittagsbetreuung
gibt es allenfalls im Sekundarbereich

Niederlande Ja Staatliche Rahmenvorgaben lassen seit den 1980er Jahren vielféltige Losungen zu. Die
traditionelle Ganztagsschule wurde fast (iberall in irgendeiner Form beibehalten.

Finnland Ja

Schweden Ja Eine durchgehende Betreuung der Kinder erfolgt auch nachmittags unter Beteiligung
der Einrichtungen der Jugendhilfe.

Vereinigtes Ja Vor- und Nachmittagsunterricht sind gesetzlich vorgeschrieben mit Ausnahme von

Konigreich Schottland. Bei der zeitlichen und inhaltlichen Gestaltung haben die Schulen weitrei-
chende Autonomie. Dadurch gibt es eine Fillle auRerunterrichtlicher Schulaktivitaten.

Island Ja

Norwegen Ja Eine durchgehende Betreuung der Kinder erfolgt auch nachmittags unter Beteiligung
der Einrichtungen der Jugendhilfe.

Italien Teils Das Grundschulgesetzt von 1990 ermdglicht Ganz- oder Halbtagsschulen mit vielfalti-

gen Varianten. Ganztagsschule sind ,,offene Ganztagsschulen“. Die Teilnahme an
auBerunterrichtlichen Angeboten (nachmittags) steht den Kindern frei. Reformbestre-
bungen gegen die Ganztagsschule sind im Gange.

Portugal Teils Halb- und Ganztagsschulen sind nebeneinander vorhanden. Wegen Raumnot kann der
Unterricht oftmals allerdings nicht vor- und nachmittags, sondern nur im Wechsel der
Schulklassen schichtweise erteilt werden.

Griechenland  Nein Halbtagsschule im Schichtwechsel
Osterreich Nein
Deutschland Nein Im Zusammenhang mit der Frauenerwerbstatigkeit gibt es zunehmend auRerunterrich-

tliche Betreuungsangebote. Reformbestrebungen pro Ganztagsschule sind im Gange.

Als zweites Beispiel sei der ,integrierte Schultag” in Finnland angefiihrt. Ausgehend
von einer hohen Erwerbstatigkeitsquote von Eltern bei gleichzeitig stark ricklaufigen
Angeboten zur strukturierten und beaufsichtigten Freizeitgestaltung verbringen Kinder
und Jugendliche in Finnland bereits im jungen Alter einen hohen Anteil ihres Tages
unbeaufsichtigt. Ahnlich der im Kapitel 6.3.3 angefiihrten Argumentation betont Pulk-
kinen (2005) die hieraus erwachsenen negativen Konsequenzen fur die Entwicklung und
psychische Gesundheit des Heranwachsenden. Infolge des gestiegenen Bewusstseins zu
dieser Problematik wurde im Jahr 2002 das so genannte MUKAVA Projekt initiiert,
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welches sich ber sieben Programmteile auf das Kind, die Schule als Lernumwelt und
die Beziehungen zwischen Schulen, Eltern und Kommunen beziehen (ebd., Pulkkinen
& Pirttimaa, 2005). Der integrierte Schultag als ein Unterprojekt bezieht sich auf die
Entwicklung einer Lernkultur mit verschiedenen Lern-, Betreuungs- und Freizeitaktivi-
taten zusammen mit verschiedenen Professionen und verfolgt folgende Ziele: (1) Redu-
zierung der unbeaufsichtigten Zeit von Kindern und Jugendlichen, (2) die Férderung der
sozioemotionalen Entwicklung der Kinder durch Schaffung einer festen Basis fir Frei-
zeitaktivitdten sowie (3) die Starkung des sozialen Kapitals der Schule und Schuler, in
der Schule als vernetztes Aktivitatszentrum gestaltet ist. Der integrierte Schultag wird
derart organisiert, dass vor, wéhrend und nach dem Schultag verschiedene Angebote
vorgehalten werden, die sich von beaufsichtigtem freien Spiel, Clubs und Neigungs-
gruppen erstrecken und in enger Zusammenarbeit mit kommunalen Partnern durchge-
fihrt werden. Zudem wird der Kooperation mit den Eltern fir die gemeinsame Gestal-
tung des Schullebens eine hohe Bedeutung beigemessen. Hierfur wurde mit der ,,Ki-
vahko Software* ein digitales System geschaffen, welches die Kommunikation zwi-
schen Schulklasse und Familie stéarkt (ebd.).

In Deutschland wurde der Ausbau von Ganztagsschulen insbesondere durch das vom
Bundesministerium fur Bildung und Forschung im Jahr 2003 initiierte Investitionsprog-
ramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung* (1ZBB) stark vorangetrieben. Gegenstand die-
ses Programms war vor allem die Finanzierung der mit dem Aufbau neuer bzw. Ausbau
bestehender Ganztagsschulen verbundenen baulichen sowie ausstattungsbezogenen
MaRnahmen. Zur Abbildung der Ganztagsschulentwicklung eignet sich die von der
standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
dokumentierten Statistik. Diese liegt aktuell fir die Jahre 2003 bis 2007 vor, wobei die
Daten fir Einzelschulen als auch fir Verwaltungseinheiten ausgegeben werden. Dabei
werden Schulzentren, die mehrere Schularten umfassen (z.B. Grund- und Hauptschule),
als eine Verwaltungseinheit ausgegeben. Flr den Betrachtungszeitraum von 2003 bis
2007 lasst sich erkennen, dass die Anzahl der Verwaltungseinheiten, die ganztagig or-
ganisiert sind, im Bundesgebiet von 5.723 auf 11.124 im Jahr 2007 deutlich zugenom-
men hat. Im Vergleich mit allen Verwaltungseinheiten entspricht dies einem prozentua-
len Anteil von 44 Prozent. Mit Blick auf die einzelnen Bundeslénder wird deutlich, dass
der Ausbau von Ganztagsschulen hochst unterschiedlich verlduft. So findet sich der
hochste Anteil an Verwaltungseinheiten mit Ganztagsbetrieb in Sachsen mit 90,7%,
gefolgt von den Bundeslandern Saarland (82,8%) sowie Berlin (79,9%). Hingegen sind
in den Bundeslandern Niedersachsen (17,2%), Baden-Wurttemberg (18,2%) sowie
Bayern (21,9%) die geringsten Anteile ganztagiger Verwaltungseinheiten zu finden.
Eingrenzend muss hierbei berticksichtigt werden, dass der Statistik die KMK Definition
von Ganztagsschule zugrunde liegt, der zufolge die nachmittdglichen Angebote unter
der Verantwortung der Schulleitung stehen und in enger Kooperation mit dieser durch-
gefiihrt werden (siehe Kap. 2). Die h&aufig vorzufindende Kombination aus Halbtags-
schule mit anschlielender Hortbetreuung findet in dieser Definition keine Berticksichti-
gung, da der Hort zumeist nicht in der Verantwortung der Schulleitung organisiert wird.
Zudem werden ganztagige Schulformen, die sich als Mischform nicht der Typisierung
von gebundener, teilgebundener oder offener Ganztagsschule zuordnen lassen, in dieser
Statistik ebenfalls nicht berticksichtigt (Quellenberg, 2008). Differenziert nach Schul-
form (nicht dargestellt) ergibt sich auf der Ebene der Einzelschulen, dass tiber 80 Pro-
zent der integrierten Gesamtschulen ganztégig organisiert sind. Demgegenuber gilt dies
fiir 35% der Grundschulen sowie 34 Prozent der Hauptschulen. Der geringste Anteil der
in Ganztags betriebenen Schulen findet sich flr die Realschule (23%) sowie das Gym-
nasium (31%). Wird schliel}lich nach Ganztagsschulform differenziert, so wird offen-
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sichtlich, dass die offene Ganztagsschule derzeit die prominenteste Form der ganztagi-
gen Schulorganisation darstellt. Lediglich in den integrierten Gesamtschulen sowie in
den Forderschulen tberwiegt die gebunden Ganztagsschulform, in der alle Schilerinnen
und Schiler also verbindlich am Ganztag teilnehmen (KMK, 2009).

Tab. 5: Entwicklung der Verwaltungseinheiten mit Ganztagsbetrieb in den Landern von 2003 bis 2007
(KMK, 2009; eigene Berechnung)

Anzahl der VE Anteil an allen VE (%) Differenz

Bundesland
2003 2005 2007 2003 2007

Baden-Wiirttemberg 461 562 753 11,2 18,2 7,0
Bayern 548 747 882 13,6 21,9 8,3
Berlin 291 550 626 35,4 79,9 44,5
Brandenburg 144 258 364 14,5 44,1 29,6
Bremen 25 34 47 13,7 25,4 11,7
Hamburg 44 145 163 10,6 41,3 30,7
Hessen 225 336 470 12,0 25,3 13,3
Mecklenburg-Vorpommern 127 225 222 17,8 37,2 19,4
Niedersachsen 302 450 534 8,8 17,2 8,4
Nordrhein-Westfalen 864 1.938 3.649 13,6 58,4 44,8
Rheinland-Pfalz 275 411 526 16,8 31,2 14,4
Saarland 134 208 256 32,4 82,8 50,4
Sachsen 1.337 1.153 1.359 76,8 90,7 13,9
Sachsen-Anhalt 168 223 209 13,8 22,0 8,2
Schleswig-Holstein 45 327 367 4,0 34,0 30
Thiringen 733 659 697 73,5 75,6 2,1
Insgesamt 5.723 8.226 11.124 23,0 44,1 21,1

Um ein etwas differenzierteres Bild der Ganztagsschulentwicklung und seiner Wirkun-
gen zu zeichnen, wird im Weiteren auf die Befunde der ,,Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen* (StEG) zurlickgegriffen. Angelegt als représentative Langsschnittstu-
die untersucht StEG (ber drei Messzeitpunkte die Verdnderungsprozesse in den Schulen
und in der Personlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und Schiler, die in den Schulen
an Angeboten des Ganztages teilnehmen. Wir wollen uns dabei auf die Fragen konzent-
rieren, wer an den Ganztagsangeboten teilnimmt bzw. solche nutzt, wie ganztagige
Schulen und deren Angebote organisiert sind sowie welche Zufriedenheit mit der Ganz-
tagsschule besteht.
Einhergehend mit der Frage, wer an den Ganztagsangeboten teilnimmt, ist ebenfalls das
Interesse geknipft, zu erfahren, wer von der Ganztagsschule letztlich profitiert. Hinsich-
tlich der Schulform zeigt sich zunéchst, dass Schilerinnen und Schiler der IGS (82%)
sowie der Hauptschule (67%) am hdufigsten am Ganztagsbetrieb teilnehmen, wohinge-
gen lediglich 38 Prozent der Realschilerinnen und —schiiler ein Ganztagsangebot nutzen
(Zuchner et al., 2008). Wird die Familienform in die Betrachtung einbezogen, so lasst
sich fiir die Sekundarstufe 1 und mit noch hoherer Deutlichkeit fir die Primarstufe fest-
stellen, dass Kinder und Jugendliche von Alleinerziehenden sowie aus gemischten Fa-
milien (d.h. einem Elternteil und einem neuen Partner dieses Elternteils) haufiger Ganz-
tagsangebote nutzen. Unter Berlicksichtigung des Migrationshintergrundes zeigen die
Befunde ferner, dass der Anteil der Ganztagsschulkinder im Primarbereich flr die
Gruppe der mit einem im Ausland geborenen Elternteil mit 46,8% am grof3ten ist und
12 Prozent Uber dem Anteil derjenigen aus zweiter Generation (beide Elternteile im
Ausland geboren) liegt. Schilerinnen und Schuler ohne Migrationshintergrund sowie
zugewanderte Kinder nehmen zu etwa gleichen Anteilen entsprechende Angeboten der
Grundschule teil. Fir die Sekundarstufe | wird hingegen deutlich, dass Jugendliche mit
Migrationshintergund (vor allem aus 2. Generation: 66%) haufiger als jene ohne ent-
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sprechenden Hintergrund (60%) an Ganztagsangeboten teilnehmen (ebd.). Ein weiterer
Blick auf den sozio6konomischen Status offenbart ein differenziertes Bild. Hier ist der
Anteil von Ganztagsschulkindern im Primarbereich bei Kindern aus Familien mit nied-
rigstem soziookonomischen Status am niedrigsten und mit niedrigem sozio6konomi-
schen Status (2. Quartil von 4) am hochsten, wéhrend der Anteil von Ganztagsschile-
rinnen und -schulern in der Sekundarstufe | in den niedrigen sozioGkonomischen
Schichten mit 63% am hdchsten ausféllt. Bei abschlieRender Betrachtung des elterlichen
Erwerbsstatus kann ebenfalls ein deutlicher Zusammenhang mit der Teilnahme an
Ganztagsangeboten festgehalten werden. Erwartungsgemall nehmen Kinder und Ju-
gendliche, deren beide Elternteile voll erwerbstétig sind oder deren alleinerziehende
Multter vollzeittatig ist, haufiger an Ganztagsangeboten teil (ebd.).

Die Frage der Organisation des Ganztagsbetriebes ist du3erst facettenreicht und umfasst
u.a. Aspekte der zugrunde liegenden Konzeption, der zeitlichen Gestaltung, der Koordi-
nation, der Kooperation sowie auch der Angebotsgestaltung. Hinsichtlich der Ganztags-
schulkonzeption wurden Schulleitungen im Rahmen von StEG sowohl nach Motiven
der Ganztagsschulgriindung sowie nach den im Schulkonzept festgeschrieben Zielen
befragt. Den Ergebnissen zufolge stehen padagogische Motive wie eine Verbesserung
der Bildungschancen und der individuellen Férderung an erster Stelle der Beweggriinde
(Holtappels, 2008a). Mit Bezug auf den in den Schulkonzepten verankerten Zielvorstel-
lungen Uberwiegen Aspekte der Schilerbetreuung sowie auch Aspekte aus dem Bereich
Gemeinschaft, soziales Lernen und Personlichkeitsentwicklung. Erfreulich ist hierbei,
dass etwa 80% der befragten Schulleitungen angeben, Aspekte des Wohlbefindens der
Schiler im Schulkonzept beriicksichtigt zu haben. Inwiefern diese Zielvorstellung je-
doch im Ganztagsschulalltag verfolgt wird und wie diese im Detail aussieht, bleibt je-
doch ungewiss. Weiterhin geben etwa 45% an, ein Gesundheitsbewusstsein férdern so-
wie sich den psychosozialen Problemen ihrer Schilerschaft zuwenden zu wollen. Hin-
gegen nehmen Zielaspekte der erweiterten Lernkultur (z.B. Lehrerkooperation, Schiiler-
beteiligung etc.) im Durchschnitt die geringste Bedeutsamkeit ein (ebd.). Die Zeitgestal-
tung als weiteres zentrales Element der Ganztagsschulorganisation wurde innerhalb von
StEG anhand verschiedener Einzelaspekte erfragt. Ein Konzept zur Rhythmisierung des
Ganztages liegt demnach fiir etwa die Halfte aller Ganztagsschulen vor, wobei offen
organisierte Schulen deutlich seltener Uber ein entsprechendes Konzept verfligen
(Diekmann et al., 2008). Kaum vorhanden sind hingegen Konzepte eines offenen
Schulbegins oder Schulschluss. Ebenso gibt es lediglich in der Halfte aller Ganztags-
schulen feste Zeiten fur klassen- oder jahrgangsubergreifendes Arbeiten. Deutliche
Entwicklungsschritte sind hingegen in der Festlegung fester Fruhstiicks- und Mittags-
pausen festzustellen, die in ber 90 Prozent der Ganztagsschulen als eigene Zeitblocke
verankert sind (ebd.). Die Ergebnisbefunde zu der Frage, wer die Ganztagsschule koor-
diniert und steuert, zeigen, dass die Schulleitung in ber 80% der Ganztagsschulen eine
entscheidende Rolle einnimmt. Seltener fallt dies hingegen in den Aufgabenbereich
weiterer Gremien wie einer bestehenden Steuergruppe (26%) oder einem speziell einge-
richteten Ganztagsgremium (22%). Uber die verschiedenen Schulformen ergeben sich
dabei eher geringe Unterschiede, wohl aber im Hinblick auf Schulgréfie. So nimmt in
Ganztagsschulen mit mehr als 700 Schiilerinnen und Schilern die Bedeutung der Schul-
leitung zugunsten derer der padagogischen bzw. Fachbereichsleitungen (54%) sowie des
speziellen Ganztagsgremiums (32%) deutlich in ihrer koordinierenden Funktion ab. Des
Weiteren ist die Struktur ganztagsschulischer Angebote von hoher Bedeutung. Differen-
ziert nach der Organisationsform ist augenféllig, dass gebundene Ganztagsschulen mehr
obligatorische Angebote bereithalten, dies insbesondere fiir fachbezogene Lernangebo-
te, FOrdergruppen sowie Freizeitangebote (ebd.). Die Analyse einzelner Angebotsele-
mente zeigt, dass sowohl in der Grund- als auch Sekundarstufe I Angebote der Haus-
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aufgabenbetreuung (96%), sportliche (90%) und musisch-kunstlerische Aktivitaten
(91%) sowie Projekttage/ -wochen (94%) vorhanden sind (Holtappels, 2008b). Interes-
santerweise sind Angebote zum sozialen Lernen sowie Gemeinschaftsaufgaben/ Schi-
lermitbestimmung mit etwa 30 Prozent in der Grundschule deutlich seltener vertreten
als in der Sekundarstufe I (73% bzw. 57%). Noch deutlich zeigt sich diese Diskrepanz
fir Angebote des interkulturellen Lernens, welche lediglich bei 10 Prozent der Grund-
schulen und bei 54 Prozent der Sekundarschulen verfligbar sind (ebd.). Mit der Koope-
ration sei abschlieBend ein weiteres essentielles Organisationselement von Ganztags-
schulen angefuhrt, welche ebenfalls im Rahmen von StEG eingehend untersucht wurde.
Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass ganztagig organisierte Schulen am h&ufigsten
(64%) mit freien Anbietern zusammenarbeiten, wobei innerhalb diese Gruppe Sportver-
eine das Feld dominieren (Arnoldt, 2008a). Ein weiteres Finftel entfallt auf 6ffentliche
Anbieter und hierbei vor allem &rtliche Trager wie das Jugendamt, die Polizei oder die
Bibliothek. Mit 15% am seltensten genannt werden gewerbliche Anbieter, die sich vor
allem auf Musik- und Kunstschulen sowie sonstige Dienstleister verteilen. Die von den
Kooperationspartnern im Grundschulbereich am hadufigsten angebotenen Aktivitaten
liegen mit absteigendem Anteil im Bereich Sport, Hausaufgabenbetreuung, Handwerk/
Hauswirtschaft, Mittagessenbetreuung sowie Freizeitbeaufsichtigung. Hingegen fiihren
die Partner im Sekundarschulbereich gehauft Angebote in den Bereichen Sport, Projek-
te, Technik/ neue Medien sowie Hausaufgabenbetreuung durch (ebd.). Das von den
Kooperationspartnern eingesetzte Personal umfasst dabei zu einem hohen Anteil nichta-
kademisches Personal wie Erzieherinnen oder Ubungsleiter im Sport. Hingegen machen
Padagogen und Psychologen einen Anteil von etwa 17 Prozent aus (ebd.).

Die abschlieRende Frage der Zufriedenheit mit der Ganztagsschule kann zuné&chst nur
einschréankend behandelt werden, da bislang lediglich die Basisdaten aus der StEG Aus-
gangserhebung zur Verfligung stehen. VVon Interesse sind hier einerseits die Zufrieden-
heit mit der Kooperationsbeziehung sowie auch die allgemeine Zufriedenheit mit der
Ganztagsschulentwicklung der Schiller wie auch Lehrkréfte. Grundlegend wird die Zu-
sammenarbeit mit der Schule von den auBerschulischen Partnern als gut beurteilt. Diffe-
renziert nach Einzelaspekten zeigen sich jedoch Defizite in den Bereichen der Mitbes-
timmung sowie der finanziellen Ausstattung (Arnoldt, 2008b). Aus einer vertiefenden
Analyse der StEG Daten wird zudem deutlich, dass Trager der Jugendhilfe im Vergleich
zu den freien und gewerblichen Anbietern eine geringere Zufriedenheit aufweisen
(AGJ, 2008). Die von den Schulleitern eingeschétzte Zufriedenheit mit den aulRerschuli-
schen Kooperationspartnern wird in einer Breite von gut bis ausreichend bewertet, wo-
bei die Kooperation mit Jugendverbénden und Organisationen der Familienbildung als
am kritischsten eingeschatzt wird (ebd.). Ebenfalls erfasst wurde die Schulzufriedenheit
der Schilerinnen und Schiler sowie die der Eltern, Lehrkréfte und die des weiteren pa-
dagogischen Personals. Uber 75% der Grundschulkinder sowie 70% der Sekundarschii-
lerinnen und Schiler geben an, oft oder fast immer zufrieden mit ihrer Schule zu sein,
wobei kein bedeutsamer Unterschied zwischen den am Ganztagsangebot teilnehmenden
und nicht teilnehmenden Schilerinnen und Schillern besteht (Rollett, 2008). Interessan-
terweise zeigt sich, dass die Schulzufriedenheit bei den am Ganztagsangeboten teilneh-
menden Grundschulkindern zu einem geringeren Anteil durch die Wahrnehmung des
Lehrerverhaltens erklart werden kann. Anzunehmen ist, dass die zusatzlichen Schuler-
fahrungen des Ganztages ebenso bestimmend fiir die Schulzufriedenheit sind (ebd.).
Wahrend also flr die Schulzufriedenheit ein positives Bild besteht, so ernuchternd fallt
die Zufriedenheit mit den Ganztagsangeboten aus. Lediglich die Halfte aller Ganztags-
schiilerinnen und —schuler der Sekundarstufe | uRert sich als zufrieden, wobei sich tber
60 Prozent mehr Angebote winschen, die Spa machen und etwa 50 Prozent angeben,
lieber mehr freie Zeit zur Verfugung zu haben. Wird die Zufriedenheit der Eltern mit
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dem Ganztagsbetrieb naher betrachtet, so duRern sich diese im Mittel als eher zufrieden.
Weniger positiv beurteilt werden insbesondere die Aspekte ,,gezielte Hilfen fur Haus-
aufgaben® (41%), Kontaktmdglichkeiten zu den Betreuungspersonen (39%) sowie Mit-
tagessen (37%) (ebd.). Die hochste Zufriedenheit zeigt sich hingegen fir die Organisa-
tionsform des Ganztagsbetriebes oder auch flr die Arbeitsgemeinschaften und Projekte.
Zudem berichten zufriedene Eltern auch hdufiger Uber positive Verdnderungen im Fa-
milienleben, z.B. in den Bereichen Unterstltzung bei erzieherischen Problemen oder
Verbesserung der Beziehungen zwischen Ganztagsschulkind und Eltern und/ oder Ge-
schwister. Auf Seiten des padagogischen Personals duf3ern sich Lehrkrafte mit 66 Pro-
zent seltener zufrieden als Schulleitungen (90%). Zufriedene Lehrkrafte berichten unter
anderem einen besseren kollegialen Zusammenhalt, eine bessere Zusammenarbeit mit
dem weiteren pédagogischen Personal, eine bessere Schiler-Lehrer Beziehung, eine
starkere Eingebundenheit in die Ganztagsorganisation, ein geringeres Belastungsaus-
mal’ sowie eine tendenziell hdhere schulische Selbstwirksamkeit (ebd.). Auch das am
Ganztagsbetrieb tatige weitere padagogische Personal duBert sich im Durchschnitt als
zufrieden. Dabei zeigt sich auch hier, dass die Zufriedenheit des weiteren padagogi-
schen Personals mit einer guten Schulkooperation, einer hoheren beruflichen Selbst-
wirksamkeit sowie einer positiven Wahrnehmung des Schilerverhaltens zusammen-
hangt (ebd.).

7. Zusammenfuhrung und Zwischenfazit

Werden die bisherigen Ausfuihrungen in Kurzform zusammengefasst, so l&sst sich fes-
thalten, dass die psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen, wie auch von
Lehrkraften im schulischen Kontext von hoher Bedeutung ist. Obgleich sich ein GroR-
teil der Heranwachsenden im schulpflichtigen Alter weitestgehender Gesundheit erfreut,
so ist zugleich der Anteil derjenigen mit psychosozialen Belastungen und subklinischen
sowie klinischen Auffalligkeiten nicht unbetrachtlich. Selbiges Bild lasst sich fir Lehr-
krafte zeichnen, die im Vergleich mit anderen Berufsgruppen einen zum Teil unginsti-
geren psychischen Gesundheitszustand aufweisen. Schule und psychische Gesundheit,
so konnten die Ausfiihrungen verdeutlichen, stehen in einem deutlichen Zusammen-
hang, wobei unterschiedliche Wirkungsrichtungen anzunehmen sind. Wahrend die der-
zeitige Praxis durch eine Institutionsperspektive gekennzeichnet ist, in der der Fokus
vor allem auf die vom Individuum zu erbringenden Anpassungsleistungen liegt, wurde
an dieser Stelle das Individuum und seine Entwicklung in den Mittelpunkt der Betrach-
tung gestellt. Im Vordergrund dieser Perspektive steht die Frage, wie Schule beschaffen
sein muss, damit die Leistungsfahigkeit, Entwicklung und psychische Gesundheit von
Heranwachsenden sichergestellt und gefordert werden kann. Diese Sichtweise berlick-
sichtigt die spezifischen Entwicklungsbedingungen und -voraussetzungen, die sich fur
schulpflichtige Kinder bis zum 12. Lebensjahr mit den Themen ,,Aneignen und Gestal-
ten“, ,,Beziehungen eingehen* und ,,sich bewahren* und bei Jugendlichen bis zum 18.
Lebensjahr mit den Themen ,,Korper spuren®, ,,Grenzen suchen® sowie ,,Identitat fin-
den“ verdichten lassen. Eine Schule, die die Entwicklungsbedingungen der ihr anvert-
rauten Heranwachsenden beriicksichtigt und sie in ihrer positiven Entwicklung fordert,
zeichnet sich geméall der Modellvorstellungen der positiven Jugendentwicklung durch
ein Set an so genannten ,.externalen developmental assets” (d.h. Kontextressourcen)
aus, die im Zusammenwirken mit den ,.internalen developmental assets* (d.h. indivi-
duellen Ressourcen) eine positive Einflussnahme auf die Entwicklung und psychische
Gesundheit ermdglichen. Werden die Kontextressourcen mit den in Kapitel sechs erar-
beiteten Merkmalen guter Schulen, guten Unterrichts und wirksamer auf3erunterrichtli-
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cher Angebote verglichen, so finden sich durchaus verschiedene Uberschneidungen, die
die Schlussfolgerung nahelegen, dass der gezielte Ausbau und die Foérderung von Ent-
wicklungskontexten in der Schule einen positiven Einfluss auf die psychische Gesund-
heit hat und ebenfalls einen Beitrag zur Starkung der schulischen Leistungsféhigkeit zu
leisten vermag. Wie mit Hilfe des Stage-Environment-Fit Modells jedoch gezeigt wer-
den konnte, nimmt die Diskrepanz zwischen Entwicklungsbedurfnissen einerseits und
dem AusmaR, in dem Schulen diesen entsprechen, mit zunehmendem Alter der Schile-
rinnen und Schiler zu, wodurch das fir die psychische Gesundheit und schulische Leis-
tungsfahigkeit notwendige Gleichgewicht zwischen Entwicklungsbedirfnissen und
Schulrealitaten aus den Fugen gerat. Die Folgen dieser Dysbalance duf3ern sich in Form
von reduzierter Schulmotivation, Schulleistung sowie einem hdheren Ausmal psychi-
scher Belastungen. Selbstverstandlich muss bei all den Ausfuhrungen bericksichtigt
werden, dass die psychische Gesundheit sowie auch die Schulleistung durch eine Reihe
weiterer, hier lediglich am Rande betrachteter Variablen beeinflusst werden. Diese be-
ziehen sich vor allem auf das sozial-gesellschaftliche Umfeld und umfassen neben den
familidren Einflussen auch weitere soziale Bezugsgruppen wie Freunde, Nachbarschaft
oder die kommunale Infrastruktur sowie politische Regelvorgaben. Es auch zu beachten,
dass es sich immer auch nur um Trendaussagen handelt, die sich im Einzelfall voll-
kommen davon unterscheiden konnen.

Als ein erstes Zwischenfazit kann das in Abbildung funf dargestellte Schaubild der psy-
chisch gesunden Entwicklung angefiihrt werden, welches in Anlehnung an die Modell-
struktur von Warwas (2009) entwickelt wurde. Eine positive und psychisch gesunde
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen wird demnach durch eine Triade indivi-
dueller, schulischer sowie sozial-gesellschaftlicher Variablen determiniert. Auf der
Ebene des Individuums finden sich verschiedene intraindividuelle Bedingungsfaktoren
wie die Personlichkeit, das Geschlecht, aber auch personale Ressourcen (z.B. Optimis-
mus, Selbstwirksamkeit) sowie biografische Erfahrungen, die der Heranwachsende im
Laufe seines noch jungen Lebens macht. Hinzu treten Werte und Uberzeugungen, die in
Interaktion mit dem sozial-gesellschaftlichen Umfeld ausgehandelt und entwickelt wer-
den. Die Art und Weise, wie mit den an das Individuum herangetragenen alltaglichen
Anforderungen und Aufgaben umgegangen wird, ist einerseits abhéngig von den ge-
nannten Bedingungsfaktoren und andererseits von den sich daraus ergebenden Intentio-
nen und Bedirfnissen sowie den kognitiven Bewertungen dieser Anforderungen. Die
sozial-gesellschaftliche Ebene umfasst hingegen neben Variablen der sozial unmittelbar
umgebenden Umwelt wie die Familie, die Peergruppe sowie damit einhergehende As-
pekte wie die soziobkonomische Lage ebenfalls Gbergreifende gesellschaftliche Grolen.
Zu letzteren zéhlen politisch-rechtliche VVorgaben, Werte, Normen und daraus ableitbare
Entwicklungsaufgaben, aber auch die Infrastruktur entwicklungsunterstitzender Institu-
tionen. Die Ganztagsschule als dritte eher institutionelle Ebene stellt ausgehend von den
gesellschaftlichen Normen, Erwartungen sowie rechtlichen Vorgaben ebenfalls Leis-
tungsanforderungen und Erwartungen, die vom Heranwachsenden zu erbringen sind.
Daruber hinaus wird die Ganztagsschule von verschiedenen Struktur- und Prozess-
merkmalen bestimmt, deren Qualitat ebenfalls einen Einfluss auf die positive und psy-
chisch gesunde Entwicklung nimmt. Zudem finden sich hier die acht Kontextressour-
cen, wie sie sich aus den Modellvorstellungen der positiven Jugendentwicklung ableiten
lassen und deren Vorliegen ebenfalls eine positive Einflussnahme auf die Entwicklung
verspricht. Der Wirkungspfad der im Zentrum der Abbildung stehenden abhéngigen
Variable vollzieht sich entsprechend der Modellvorstellungen der positiven Jugendent-
wicklung Uber das Ausldsen eines ,, Thriving” Prozesses zu unmittelbaren Effekten in
Form der 5 C’s sowie darlber zu positiven Entwicklungsergebnissen in Form von psy-
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chischer Gesundheit, Wohlbefinden und schulischem Erfolg. Wie im Schaubild anhand
von Pfeilen verdeutlicht, haben die einzelnen Ebenen einen direkten Einfluss auf die
positive Entwicklung und wirken dartiber hinaus zugleich auf die anderen Ebenen ein.
So wirkt die sozial-gesellschaftliche Ebene Gber politisch-rechtliche VVorgaben auf die
konkrete Ausgestaltung der Ganztagsschule, wie auch gesellschaftliche Normen sowie
Entwicklungsaufgaben und —anforderungen das Individuum beeinflussen. Natiirlich hat
auch das Individuum als aktives Subjekt und Gestalter seiner Umwelt einen Einfluss auf
den sozialen Kontext (Familie, Freunde) wie auch auf die Schule (z.B. Unterricht). Die
Pfeile von und zur abhangigen Variable der positiven Entwicklung verdeutlichen, dass
es sich hier nicht um eine unidirektionale, sondern vielmehr um eine Wechselwirkung
handelt. Diese leitet sich aus den in Kapitel vier und funf dargestellten empirischen Be-
funden ab, demzufolge Schule die psychische Gesundheit beeinflusst und vice versa.
Ubertragen auf die sozial-gesellschaftliche sowie individuelle Ebene ist ebenfalls anzu-
nehmen, dass sich der Einfluss wechselseitig darstellt, womit negative Entwicklungser-
gebnisse (z.B. psychische Belastungen, Schulversagen) ebenfalls einen negativen Riick-
kopplungseffekt auf z.B. Freundschaften, familidre Harmonie oder auch die verfligbaren
personalen Ressourcen haben kénnen.

Ebene der Ganztagsschule Sozial-gesellschaftliche Ebene
<+ -
- Gesellschaftlicher Kontext
Leistungsanforderungen/ - ~ Normen/ Werte
erwartungen - Politisch-rechtliche Vorga-
ben
Strukturqualitét (GroRe, GTS- Entwicklung - Entwicklungsaufgaben/ -
Form, Ausstattung etc.) anforderungen

Thriving - Okonomische Lage

- Entwicklungsunterstiitzende
Institutionen & Ressourcen

Prozessqualitét auf Schulebe- . »
ne, Unterrichtsebene, auRer- _ Kompetenzen, Zuversicht, positi-

unterrichtliche Angebote «— Ve Personlichkeit, positive soz. gl
Beziehungen etc.

Sozialer Kontext
- Soziale Bezugsgruppe (Fa-

milie, Peers)
Schulerfolg & Wohlbe- - Soziales Umfeld (Nachbar-
finden/ Gesundheit schaft)
Kontextressourcen - Soziotkonomische Lage
(Sicherheit, soziale - Soziale Ressourcen
Beziehungen etc.)
Bewéltigung & Handlung |
Intentionen, Bedirfnisse & kognitive Einschatzungen |
Personlichkeit/ Biografie, Geschlecht/ Personale Werte ,Uber-
Identitat Erfahrungen soz. Rolle Ressourcen zeugungen

Ebene des Individuums

Abb. 5: Determinanten der positiven Entwicklung und deren Wechselwirkung im Kindes- und Jugendal-
ter (in Anlehnung an Warwas, 2009)

Wenden wir uns der Ebene der Ganztagsschule zu, so ist die in Kapitel sechs aufgewor-
fene Frage zu beantworten, ob die ganztégig gefuhrte Schule im Vergleich zur bislang
dominierenden Halbtagsschule ein erweiterter Rahmen fur die psychische Gesundheits-
und Entwicklungsforderung darstellt. Ausgehend von den Ausfihrungen im Kapitel
sechs lasst sich dieser Hypothese u.E. eindeutig zustimmen, womit Ganztagsschulen ein
grundlegendes Potential zugesprochen werden kann. So erweisen sich die Begrindungs-
linien, die im Zuge des Ausbaus von Ganztagsschulen angefiihrt werden, an verschiede-
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nen Stellen kompatibel mit jenen Vorstellungen eines gesunden Aufwachsens. Die
Ausweitung eines an fachlichen Leistungen orientierten Bildungsverstandnisses um
uberfachliche Fertigkeiten wie sozial-personale Kompetenzen ist sicherlich auch fir ein
psychisch gesundes Aufwachsen hochst dienlich. Ebenso soll Ganztagsschule im Zuge
der Verminderung sozialer Kontakt- und Interaktionsmoglichkeiten als stabiler sozialer
Anker fungieren, der es den Heranwachsenden erlaubt, sinnstiftende und somit entwick-
lungsférdernde Beziehungen zu Gleichaltrigen und Erwachsenen einzugehen. Weiterhin
werden durch die Erweiterung des Bildungs-, Betreuungs- sowie Freizeitangebotes eine
Reduzierung bestehender Bildungsdisparitaten angestrebt, deren Erfolg, wie die empiri-
schen Befunde der StEG Studie zeigen, durchaus gegeben ist, ohne gleichsam eine so-
ziale Selektivitat mit sich zu fuhren. Die verbessere Erreichbarkeit sozial benachteiligter
Schulerinnen und Schiler ist auch unter der Perspektive eines gesunden Aufwachsens
von hoher Bedeutung, denn wie zahlreiche gesundheitswissenschaftliche Untersuchun-
gen nahe legen, ist der gesundheitliche Zustand von Kindern und Jugendlichen aus sozi-
al benachteiligten Familien vergleichsweise schlechter als der ihrer sozial besser gestell-
ten Alterskollegen (Dragano et al., 2009). Allzu hdufig steht die Praxis der Pravention
und Gesundheitsforderung dem Dilemma gegeniber, dass entsprechende Angebote die-
jenigen, die sie benoétigen nur unzureichend erreichen. Mit der Ganztagsschule besteht
somit die begriindete Hoffnung, einen ganztdgigen Zugang zu allen Kindern und Ju-
gendlichen zu schaffen. Damit lassen sich verschiedene strukturelle Vorziige anfiihren,
mit Hilfe derer die auch fur die gesundheitliche Entwicklung relevanten Ziele erreicht
werden sollen und die sich von der Halbtagsschule abgrenzen lassen. Diese sind unter
anderem in einem ,,Mehr* an Zeit zu sehen, wobei zu beachten ist, dass eine quantitati-
ve Zunahme nicht per se mit einer hoheren Qualitét einhergeht. Weitere Vorziige liegen
in der Moglichkeit der flexiblen und den Entwicklungsbedirfnissen der Schilerinnen
und Schiiler angepassten Strukturierung des Schultages sowie auch in der Erweiterung
des inhaltlichen Spektrums durch auBerunterrichtliche Angebote. Letztere haben, wie
zahlreiche Evaluationsergebnisse belegen, einen positiven Einfluss auf die psychische
Gesundheit von Kindern und Jugendlichen, wenn sie an Qualitdtsmerkmalen orientiert
sind. SchlieBlich ist auch der zunehmende Bedarf an Kooperation sowie die Offnung
von Schule zur Lebenswelt gegentiber der Halbtagsschule ein struktureller Vorteil, denn
wie in Abbildung funf verdeutlicht, hat die sozial-gesellschaftliche Ebene einen hohen
Einfluss auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.

Werden die Ausfiihrungen zur Qualitat von (Ganztags-)Schule unter Beriicksichtigung
der Erkenntnisse der positiven Jugendentwicklung zusammengefasst, so ergibt sich das
in Abbildung sechs dargestellte theoretische Qualitatsschema einer guten gesunden
Ganztagsschule. In Anlehnung an das CIPO-Modell wird dabei eine Differenzierung in
eine Bedingungs-, Prozess- sowie Ergebnisdimension vorgenommen. Auf der Bedin-
gungsebene sind einerseits strukturelle Variablen (Al, z.B. Schulgrofe, Lage der Schu-
le, Archietektur) verortet, auf die die jeweilige Schule nur eingeschrankt Einfluss neh-
men kann (z.B. Ausstattung) sowie andererseits der Umgebungskontext (A2) wie das
sozial-regionale Umfeld oder auch die auerschulischen Partner, deren inhaltliche Brei-
te und Verfiigbarkeit. Im Gegensatz zur Bedingungsdimension liegt die konkrete Aus-
gestaltung einzelner Elemente der Prozessdimension im Verantwortungsbereich jeder
Schule. Neben der fur Halb- und Ganztagsschule gleichermalRen relevanten Schul- so-
wie Unterrichtsebene, tritt an ganztégig gefihrten Schulen unabhéngig ihrer Organisati-
onsform die Ebene der auRRerunterrichtlichen Angebote. Auf Grundlage der in Kapitel
sechs berichteten Wirksamkeitsbefunde lassen sich jeder dieser Ebenen eine Reihe von
Merkmalen zuordnen, deren Vorliegen mit einer héheren Wirksamkeit auf schulische
und gesundheitliche Indikatoren einhergeht.
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(A) BEDINGUNG

Al Ganztagsschulkontext
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Abb. 6: Qualititsschema guter gesunder Ganztagsschulen
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Auf der Schulebene (B1) sind dies u.a. ein professionelles und padagogisch verantwort-
liches Flihrungsverhalten, ein lern- und beziehungsforderliches Schulleben, eine Schul-
kultur, welche sich durch gemeinsam getragene Zielvorstellungen, Visionen, Werte so-
wie transparente Regeln auszeichnet oder auch eine partnerschaftliche und professionel-
le Zusammenarbeit mit Eltern und auferschulischen Partnern. Merkmale wirksamen
Unterrichts (B2) umfassen ebenfalls Aspekte des Klimas und der Klassenfuhrung, der
Qualitat des Lehrens und die Angemessenheit seiner Inhalte und damit einhergehend
ebenfalls die Frage, ob der Unterricht an den Bedurfnissen der Schilerinnen und Schi-
ler orientiert ist. Merkmale auf der Ebene aulRerunterrichtlicher Angebote (B3) lassen
sich auf Grundlage der empirischen Befundlage drei Kategorien zuordnen. Infrastruk-
turelemente umfassen verschiedene Bedingungsmerkmale wie qualifiziertes und ge-
schultes Personal oder auch eine dem Angebot angemessene Dauer und Intensitat. Hin-
gegen beziehen sich partnerschaftliche Elemente auf die Kooperation und deren Qualitat
mit aullerschulischen Einrichtungen und Personen, wéhrend sich Programmelemente
auf die mit den Angeboten verfolgten Ziele, Inhalte und deren Bedurfnisorientierung
beziehen. Wie mit Hilfe der Pfeile gekennzeichnet, stehen die einzelnen Prozessebenen
in einer dynamischen Wechselbeziehung. So kann die Qualitat der Schulebene einen
unterrichtsférdernden oder —hemmenden Einfluss auf die Unterrichtsebene austiben, so
wie auch umgekehrt die Qualitat des Unterrichts einen Einfluss auf die Schulebene aus-
zuliben im Stande ist. Ubergreifend wird davon ausgegangen, dass die im Zusammen-
hang der Modellvorstellungen zur positiven Jugendentwicklung identifizierten acht
Merkmale entwicklungsfordernder Kontexte (B4) (external developmental assets) fur
alle Prozessebenen von hoher Bedeutung sind. Soll eine positive Entwicklung durch die
Ganztagsschule geférdert werden, gilt es diese Merkmale auf allen Ebenen (Schule,
Unterricht, auBerunterrichtliche Angebote) gleichermallen zu verankern und umzuset-
zen. Das Ausmali, in dem es der Ganztagsschule gelingt, die tUbergreifenden Kontext-
merkmale als auch die Elemente der einzelnen Ebenen erfolgreich umzusetzen, be-
stimmt zusammen mit den Indikatoren der Bedingungsebene die direkten und langfris-
tigen schulbezogenen und psychosozialen Ergebnisse. Direkte Outcomes auf Schulebe-
ne umfassen dabei Motivationsaspekte, schulbezogenes Selbstwertgefiihl sowie positive
Schuleinstellungen, wohingegen sich psychosoziale Outcomes auf interpersonaler Ebe-
ne (soziale Unterstiitzung und Interaktion, prosoziales Verhaltens) sowie auf intraperso-
naler Ebene (Optimismus, Selbstwirksamkeit) widerspiegeln. Langfristige Wirkungen
hingegen sind auf der Schulebene vor allem hinsichtlich der Indikatoren Schulabsentis-
mus, Schulabbruch, Schulnoten sowie letztlich des beruflichen Erfolgs zu erwarten,
demgegeniber psychosoziale langfristige Wirkungen in den Bereichen Lebenskompe-
tenz, Wohlbefinden und Gesundheitsverhalten zu nennen sind. Auch hier sind Wech-
selwirkungen derart zu erwarten, dass schulbezogene Wirkungen ebenfalls die psycho-
sozialen Effekte beeinflussen und umgekehrt.

Wurde zum Einen hervorgehoben, dass Ganztagsschulen ein hoheres Potential in der
Forderung der gesundheitlichen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen zukommt
und andererseits konkrete tbergreifende und spezifische Merkmale benannt, die zu de-
ren Realisierung beitragen, so stellt sich die Frage, entlang welcher konkreten Ansatz-
punkte Schulen einen Entwicklungsprozess hin zu einer guten gesunden Ganztagsschule
einleiten konnen. Gegenstand des folgenden Kapitels soll daher sein, die aus unserer
Sicht wesentlichsten Ansatzpunkte aufzuzeigen und zu beschreiben.
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8. Konsequenzen und Handlungsperspektiven der psychischen Ge-
sundheitsférderung in der Ganztagsschule

Schulen, die auf dem Weg zu einer Ganztagsschule sind bzw. die sich auf den Weg ma-
chen, miissen - wollen sie den Transformationsprozess erfolgreich gestalten - eine Viel-
zahl von Verénderungs- und Reformprozessen anstol3en, umsetzen und nachhaltig ver-
ankern. Neben der Umgestaltung des Unterrichts tritt die Organisation weiterer padago-
gisch geleiteter auBerunterrichtlicher Gestaltungsfelder, die im Sinne der KMK Defini-
tion von Ganztagsschule nicht lediglich in loser Aneinanderreihung realisiert werden,
sondern inhaltlich mit dem Unterricht verbunden sein sollen. Fir den Lern-, Lebens-
und Arbeitsort Schule ergibt sich daraus die Notwendigkeit der zeitlichen Neustruktu-
rierung des Tagesablaufes nach Konzepten der inneren und &uBeren Rhythmisierung.
Hinzu treten bauliche Veranderungs- und Anpassungsbedarfe, u.a. zur Realisierung des
taglichen Mittagessens, aber auch neue Formen der internen Zusammenarbeit sowie
auch der Kooperation zwischen Lehrkraften und aulRerschulischen Partnern. Aus diesem
bunten StrauR von Entwicklungsprozessen identifiziert PriR (2009) fir die Ganztags-
schule auf der Strukturebene fiinf Gestaltungsdimensionen ((1) Steuerung, (2) Raum,
(3) Personal, (4) Mittel, (5) Zeit) sowie eine Inhaltsdimension, welche die Funktionsfa-
higkeit und somit den Erfolg des Ganztagsbetriebes determinieren. Ahnlich gehen Hol-
tappels et al. (2009) vor. Sie unterscheiden acht Teil- und Subkonzepte, denen sich
Schulen im Entwicklungsprozess einer Ganztagsschule widmen mussen. Diese umfas-
sen die Aspekte ,,Raum*, , Zeitstruktur®, , Lehrkréfte- und Personaleinsatz®, ,,Koopera-
tion®, ,,Partizipation“, ,,Lern- und Foérderkonzept®, ,,Erndhrungskonzept” sowie ,,Bil-
dungsverstandnis®. Eine Zusammenfihrung der von der Ganztagsschule zu bearbeiten-
den Konzepte findet sich in der inneren Box der Abbildung 7.

Entwicklungsférdernde

Kontextmerkmale Korperlich/ psychische

Sicherheit

Strukturen & ange-
messene Regeln

GTS Konzept

Normen fiir Unterstutzende
. g Bezieh
angemessenes Bildungsver- Raumkonzept Kooperations- ezienungen
soz. Verhalten sndni Konzent/ mit Peers &
& Werte el N P Erwachsenen
Schuléffnung
Konzept zu Personalkon-
zept .
Optionen fiir CUEHITE Sl Zeitstruktur- Maglichkeiten
die Erweite- Angeboten konzept fiir Zugehorig-
Management- . .
rung von L d Fihrunas- Ernahrunds- keit & Partizi-
Kompetenzen Partizipations- un g g pation
konzept konzept konzept

Unterstutzung fir
Selbstwertgefiihl

Integration von Fami-
lie & Gemeinde

Abb. 7: Gestaltungselemente eines Ganztagskonzeptes unter Berucksichtigung der Merkmale entwick-
lungsférdernder Kontexte (Eccles & Gootmann, 2002; Holtappels et al., 2009; Prii3, 2009)

Die Ausgestaltung der meisten hier genannten Aspekte hat nicht nur einen Einfluss auf
bildungsbezogene Indikatoren wie Schulerleistung, sie ist auch fiir die psychische Ge-
sundheit aller in der Ganztagsschule involvierten Personen von wesentlicher Bedeutung.
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So kdnnen z.B. der Erfolg in- und externer Kooperationen oder auch die Qualitat des
Raumkonzeptes Uber das Schulklima, die Schulzufriedenheit und Schulfreude Einfluss
auf die psychische Gesundheit nehmen. Bestimmend fir die Qualitadt und die Wirkung
der Ganztagsschulelemente ist sicherlich, ob und in welchem Umfang die Merkmale
entwicklungsfordernder Kontexte (external developmental assets) bei der Gestaltung
und Organisation von ganztagig gefiihrten Schulen berticksichtigt wurden. Diese sind in
Abbildung 7 als duRerer Rahmen um die Ganztagsschulelemente herum gruppiert, um
deren Ubergreifende Bedeutung kenntlich zu machen. Ausgehend von dem empirisch als
gesichert geltenden komplexen Wirkungsgefiiges von Schule und psychischer Gesund-
heit wird im Folgenden auf die von Pruf3 (2009) und Holtappels et al. (2009) angefiihr-
ten ganztagsschulspezifischen Elemente aus Abbildung 7 zuriickgegriffen, um konkrete
Ansatzpunkte einer unter dem Blickwinkel der psychischen Gesundheit bezogenen
Ganztagsschulentwicklung zu beleuchten.

8.1 Bildungsverstandnis

Der Aspekt ,,Bildungsverstandnis® kann in zweifacher Hinsicht als fiir die psychische
Gesundheit bedeutsam erachtet werden. Einerseits verbindet sich hiermit die Frage des
Passungsgrades zwischen dem zugrunde liegenden Begriffsverstandnis von Bildung und
den Anforderungen an ein psychisch gesundes Aufwachsen von Kindern und Jugendli-
chen. Zum anderen ist hiermit auf der Handlungsebene Ganztagsschule von Interesse,
ob innerhalb des Lehrerkollegiums bzw. unter Beriicksichtigung auBerschulischer Part-
ner des erweiterten Ganztagsschulkollegiums, ein gemeinsam getragenes und konsen-
sual ausgehandeltes Bildungsverstandnis handlungsleitend ist. Letztgenannter Aspekt
scheint nicht nur fur die schulinterne und schulexterne Zusammenarbeit grundlegend zu
sein, auch die inhaltliche Kohdrenz unterschiedlicher Ganztagsangebote wird bei einem
divergierenden Bildungsverstandnis kaum aufrecht zu erhalten sein. Hinsichtlich des
erstgenannten Punktes, ndmlich der Frage nach der Passung zwischen Bildungs- und
Gesundheitsverstandnis, lassen sich grundlegend ,,enge“ von eher ,breiten” Bildungs-
konzeptionen unterscheiden. Insbesondere im Rahmen der PISA Ergebnisse wird ein
eher enges Bildungsverstandnis propagiert, welches sich nahezu ausschlie3lich an kog-
nitiven Leistungsindikatoren bemisst und als Produkt verstanden wird. Bildung ist die-
sem Verstandnis nach auf ,,Schulbildung® reduziert und hat die Funktion Wissen zu
vermitteln (OECD, 2004). Die Passung mit einem ganzheitlichen Verstandnis von psy-
chischer Gesundheit, welches sich auf Fahigkeiten stitzt, die zu einem kompetenten
Umgang mit den kulturell geprégten Lebensanforderungen beitragen, ist hier folglich
eher gering. Im Gegensatz dazu intendiert ein breites Bildungsverstandnis einen aktiven
Prozess, in der sich das Individuum in Auseinandersetzung mit dem eigenen Subjekt
sowie der sozialen, kulturellen und natlrlichen Umwelt entwickelt (BMFSFJ, 2006;
Scherr, 2008). Ergebnis dieses anhaltenden Auseinandersetzungsprozesses ist der Er-
werb von Kompetenzen, die wie in Tabelle 6 dargestellt eine hohe Uberlappung zu den
gesundheitsbezogenen (Lebens-)kompetenzen aufweisen (BMG, 2010; Paulus, 2009).

Ein gemeinsam sowohl von Lehrkréften als auch von auRerschulischen Partnern getra-
genes Bildungsverstandnis, welches eine hohe Passung zum Verstdndnis von psychi-
scher Gesundheitsforderung und Pravention aufweist, sollte Ausgangspunkt einer psy-
chisch gesunden Ganztagsschulentwicklung sein. Dieses darf sicherlich nicht lediglich
auf ein schriftliches Bekenntnis im Rahmen des Schulleitbildes begrenzt werden, son-
dern muss von allen im Ganztagsbetrieb involvierten Personen aktiv getragen und ge-
lebt sowie in der Schulkultur verankert werden.
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Tab.6:  Dimensionen eines breiten Bildungsverstandnisses, bildungsbezogene Kompetenzen und Be-

ziige zur (psychischen) Gesundheit (BMFSFJ, 2006; Paulus, 2009)

Weltbezlige Kompetenzen Gesundheitsbeziige
Kulturelle Kompetenzen verstanden als Aneignung kulturellen . I
Kulturell Wissens und Fahigkeit sich die Welt deutend und verstehend zu E:i%“ff und Verstandnis von Gesund-
erschlieRen
Instrumentelle Kompetenzen, verstanden als die Auseinanderset-  Versténdnis fir duBere Einfliisse auf
Material- zung mit und Aneignung von der &uf3eren, objektbezogene und Gesundheit, Kompetenzen zum Um-
dinglich technisch hergestellten Umwelt, sich diese zu erkl&ren und mit gang mit Gesundheit durch Beeinflus-
dieser umzugehen sung der auBerlichen Umwelt
Soziale Kompetepzen, ver;tanden als die Fahlgkelt zur AL_J_sel- Soziales Verstandnis fiir Gesundheit,
. nandersetzung mit der sozialen Umwelt sowie dem Vermdgen - . M
Sozial o . R - . L ErschlieRen sozialer Ressourcen fir die
sich in der sozialen Welt partizipativ zu integrieren und in ihr zu . - .
eigene sowie die Gesundheit anderer.
bewegen.
Personale Kompetenzen, verstanden als die Fahigkeit die eigene Wah_rnehmen elgener gg;updhe!tllcher
. : e Zustande, Verstandnis fir individuelle
o Person und die emotionale Innenwelt wahrzunehmen sowie mit NP, s
Subjektiv Einflisse auf Gesundheit, individuelles

diesen Wahrnehmungen umzugehen und die eigene Person zu
entwickeln.

Verhalten zum Aufbau/ Erhalt der

eigenen Gesundheit

8.2 Zeitstrukturkonzept

Mit der Ausdehnung des Schultages auf den Nachmittag besteht im Rahmen der Ganz-
tagschulentwicklung die Mdglichkeit sowie auch die Notwendigkeit der padagogisch
wie auch gesundheitlich angemessenen Gestaltung des Schultages. Zu betonen ist, dass
das ,,Mehr* an verfligbarer Zeit im Ganztagsschulrahmen nicht per se und automatisiert
positive Effekte zeitigt. Gute und gesunde Ganztagsschulen zeichnen sich vielmehr da-
durch aus, dass sie einen an den Bedirfnissen und Winschen wie auch psycho-
physischen Maoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler orientierten Schulalltag umset-
zen, um so einen Beitrag zum Bildungserfolg leisten zu kdnnen. Phasen des unterrich-
tlichen Lernens sind den Entwicklungsbedingungen der Heranwachsenden angemessen
und stehen mit unterrichtsiibergreifenden und —unabhéngigen Elementen in sinnvoller
Balance. Ganztagsschule, gleich welchen Typs, steht also vor der Verantwortung, ein
ihren Verhaltnissen und Mdoglichkeiten angemessenes Zeitstrukturkonzept zu entwi-
ckeln und umzusetzen, deren Erfolg entscheidend dafir ist, ob aus dem Lernort Schule
ebenfalls ein adaquater Lebensort fur Kinder und Jugendliche und Arbeitsort fur Lehr-
krafte und das nicht-unterrichtende Personal wird. So betont auch Appel mit Blick auf
Kinder und Jugendliche (2009a, S. 140):

,»Die jugendgemélie Komposition ist eine der wesentlichen Zielvorstellungen, die die Planer/innen von
ganztagigen Schulen mit Sensibilitat und unter Zuhilfenahme von Planungskunst immer im Auge behalten
miissen, damit Effekte der Uberbeanspruchung und Unterforderung, der Uberbetreuung und Vernachléas-
sigung, der Uberfrachtung und Verarmung und insbesondere der Uberplanung und Verzettelung vermie-
den werden konnen.**

Die N&he zum Konzept der psychischen Gesundheit ist hier unubersehbar. Zur Umset-
zung dieser Anforderungen hat sich in der Ganztagsschuldebatte das Konzept der
Rhythmisierung als viel versprechend erwiesen, welches auch einen positiven Einfluss
auf die psychische Gesundheit verspricht. Hierunter l&sst sich im Allgemeinen eine
sinnerfiillte und abwechslungsreiche Gestaltung des Schultages durch einen Wechsel
von Aktivitaten von Anspannung und Entspannung, Anstrengung und Erholung verste-
hen (Scheurer, 2008, 2009). Dabei lassen sich verschiedene Ansatzpunkte zur Zeitge-
staltung unterscheiden (ebd., Appel, 2009a; Schnetzer 2009):
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die ,aullere Rhythmisierung® bezieht sich auf die Schulebene und bezeichnet die
zeitliche Strukturierung des gesamten Stundenplans. Sie beinhaltet folglich eine Festle-
gung zur zeitlichen Abfolge von Unterricht, Pausen, Arbeits- und Projektgemeinschaf-
ten.

die ,,innere Rhythmisierung“ bezieht sich auf den Ablauf und die zeitlich-inhaltliche
Strukturierung des einzelnen Unterrichts. Hierunter lasst sich die Veranderung von Un-
terrichtsmethoden oder die Aufhebung der traditionellen Unterrichtszeit von 45 Minuten
verstehen. Diese Form der Rhythmisierung wird ebenfalls als ,,Binnenrhythmisierung*
bezeichnet und umfasst VVeranderungen in der herkdmmlichen Wissensvermittlung (z.B.
Projektlernen, Lernortwechsel, modifizierte F&cher etc.).

Beispiele fur eine wirkungsvolle Rhythmisierung des ganztagigen Schulbetriebes sind
unter anderem der offene Beginn und das offene Ende der Schule, welches als freiwilli-
ges Angebot Schilerinnen und Schilern die Moglichkeit bietet, in der Schule ,,anzu-
kommen®, sich immer wieder neu in der Schule einzufinden und mit Gleichaltrigen wie
auch Lehrkréften auBerhalb des Unterrichtsranmens sozial zu interagieren. Andere For-
men der Rhythmisierung stellen u.a. der Einschub von Freizeit- und Projektphasen zwi-
schen den Unterrichtsstunden oder der Wechsel von praktischen und kognitiven Lern-
formen dar. Deutlich wird hier am Beispiel der Rhythmisierung, dass der Ruckgriff auf
allgemeingultige Konzepte und Herangehensweisen nicht mdglich ist. Welches Zeit-
strukturierungskonzept eingesetzt wird, hédngt von den konkreten Mdoglichkeiten und
Bedingungen der jeweiligen Ganztagsschule ab. Dabei dirfte klar sein, dass die Mog-
lichkeiten der Rhythmisierung an einer gebunden Ganztagsschule umfassender sind, da
alle Schiler verbindlich am Ganztagsbetrieb teilnehmen und somit sowohl VVormittag
als auch Nachmittag flexibler disponiert werden kdnnen, wéhrend in offenen Ganztags-
schulen zwangslaufig eine Trennung von Vormittags- und Nachmittagsangeboten statt-
findet, Unterricht hier also am VVormittag untergebracht werden muss.

8.3 Raumkonzept

Eng in Zusammenhang stehend mit dem Zeitstrukturkonzept ist das Raumkonzept. Eine
Ganztagsschule, welche die Bedurfnisse ihrer Schulerinnen und Schiiler sowie des
Lehrpersonals und der anderen Bediensteten ernst nimmt und den Ganztag nach den
Prinzipien der Rhythmisierung, d.h. einer Abfolge von Anspannung und Entspannung
gerecht wird, bendtigt auch ansprechend gestaltete Rdumlichkeiten, die einerseits den
Erwartungen und Wunschen sowie der Entwicklungsphase der Nutzer und andererseits
der jeweiligen in ihr auszufiihrenden Aktivitat gerecht werden. So ist kaum vorstellbar,
dass ein Raum, in dem z.B. Fachunterricht stattfindet zeitgleich als Entspannungsoase,
die Raum fur soziale Interaktionen aber auch Rickzug ermdoglichen soll, dienen kann.
Wie Appel (2009b) treffend formuliert, muss Ganztagsschule verantwortungsvoll mit
ihrem Raumkonzept umgehen, will sie die ,,vereinnahmte Jugendzeit” sinnvoll und an-
gemessen gestalten. Die Gestaltung von Schulgebdude und -geldnde ist auch unter ge-
sundheitsforderlicher Perspektive schon immer ein vordringliches Handlungsfeld gewe-
sen (Paulus, 2003). Mit zunehmender Lange des Schultages nimmt jedoch auch die Be-
deutung einer gesundheitsfordernden Lernumgebung zu (Buddensiek, 2008). Eine an-
gemessene Raumgestaltung wirkt sich somit sowohl auf schulische (Lernkompetenz,
Lernmotivation) als auch auf Indikatoren der psychischen Gesundheit (Wohlbefinden,
Selbstwirksamkeit) aus, wobei auch hier eine Wechselwirkung anzunehmen ist. Auch
lassen sich Uber die Schulgebdude- und Schulraumgestaltung Indikatoren fordern (z.B.
Kommunikationsfahigkeit, Schulklima), die einen positiven Einfluss auf die psychische
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Gesundheit sowie die schulische Leistungsfahigkeit haben. In Abbildung 8 findet sich
eine Zusammenschau von Begriindungszusammenhangen einer gesundheitsforderlichen
Schulraumgestaltung.

Zur Realisierung einer bedurfnisgerechten Lern- und Lebensumwelt schlagen Appel
(2009b) sowie PriR (2009) folgenden zu schaffende Raumbereiche vor:

Unterrichtsbereich (firr die Gestaltung von Lernprozessen)

Verpflegungsbereich (Mensa, Lagerraum, Personalraum)

Begegnungsbereich (soziale Interaktionsraume wie Cafeteria, Clubraum, Spielothek, Sitzgruppen, Bénke)
Riickzugsbereich (Kleingruppen-Sitzarrangements, Nischenplatze, Sitzgruppen)

Medienbereich und Schiler/innenbibliothek (Bibliothek, Mediothek, Lernatelier, Internetcafé)
Bewegungsspielbereich (Raume fiir Bewegungsspiele, FuRballplatz, Lauf- und Freispielflache)
Sozialerfahrungsbereich (Raume fiir Schillervertretung, Aula, Werkstétten, Schulgarten, Freilichtbihne)
Musisch-technischer Bereich (Lehrkiiche, Werkraume, Zeichenraum)

Lehrerbereich (Lehrerzimmer, Vorbereitungsraume, individuelle Arbeitsplatze)

Selbstverstandlich wird eine ,,Vollausstattung® in der hier dargelegten Form nicht fur
jede Schule mdglich sein, dennoch muss jede Ganztagsschule in ihrer Raumkonzeption
die zentralen Bedirfnisse der von ihr besuchten Schilerinnen und Schiler sowie des
Lehrpersonals und des weiteren Personals befriedigen. Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass uber die Partizipation der Schiler und Lehrkrafte bei der Schulraumgestaltung eine
hohere Identifikation und Verbundenheit mit der Schule erzielt werden kann. Aullerdem
gilt auch hier, dass es keine Musterldsung geben kann, sondern jeweils die konkreten
Schulbedingungen unterschiedliche Gestaltungsoptionen zulassen.

Die Schule als
(ganztégiger) Lebensraum
+ van der Belehrungsschule
zum «Haus des Lernens»

* von der Nachmittagsbetreuung
zur rhythmisierten Ganztagsschule
» der Lebensraum als Anlass und Gegen-
stand eines selbstreflexiven Lernens
* Heterogenitat und Altersmischung

Entwickiung
von Lernkompetenz

Erwerb
von Teamfahigkeit

* vom fremdbestimmten Unter-

+ von der Schulmudigkeit zum
Interesse am lebenslangen Lernen
h |

richt zu selbstbestimmt em Lernen

als Chance fir die Personlich-
ker icklung und als

Herausforderung far die

Schulentwicklung

* Teamfahigkeit als berufliche
und private Schlisselqualifikation
» vom Einzelkampfer zum Teamworker

* vom Lehrerkollegium zu teilautonomen

D und Ze g

und Zusammenarbeit

Lernumgebungen
= Selbstlernzentren

Gesundheitsforderung
« physisch, psychisch und
sozial bewegendes Lernen

+ Empowerment und Erfahrung
der Selbstwirksamkeit

* Entwicklung einer Vertrauenskultur
* Rhythmisierung zwischen Spannungs-
und Entspannungsphasen

* gesunde Ernahrung und Esskultur

und flexible Arbeitsplatz-
und Lernraumgestaltung

« neue Lernkultur: Individuelle Férderung

= Anregungsreiche, multimediale

= grgonomische, larmmindernde

Griinde, Ziele und (=) Mittel

einer padagogisch funktionalen

Lernraumgestaltung

* von der (gelenkten) Schulklasse zur

+ handlungsorientiertes, sinnstiftendes

multipi

{eigenverantwortlichen) Kleingruppe
= teamorientierte Gestaltung
von Schiler- und Lehrer-

Arbeitsplatzen

Kommunikations-
férderung

» Konflikt-, Problemidsungs-

und Kemmunikationsfahigkeit

als Schlusselqualifikationen

Lernen in Kleingruppenarbeit

« Diskurskultur in Gesprachskreisen
= L drmminderung durch Schallschutz

= flexible Mablierung fur einen

reibungsiosen Methodenwechsel
= konzentrische Sitzforma-
tionen, optimierte Kom-
munikationsdistanzen

Abb. 8: Begriindungszusammenhange einer gesundheitsférderlichen Lernraumgestaltung (n. Buddensiek,

2008)
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8.4 Ernahrungskonzept

Wird Gesundheit im Zusammenhang von Ganztagsschule explizit diskutiert, dann bis-
lang vor allem ber das Thema der Ern&hrung, welches geméal KMK Definition ein
immanenter Bestandteil von ganztégig geflihrten Schulen ist. Es ist also davon auszuge-
hen, dass auf Seiten der Schulen eine hohe Sensibilitét fir dieses Thema besteht, wobei
sich die bislang gefiihrte Diskussion entlang der Argumentation von Versorgung be-
wegt, womit vor allem der Bereitstellungsaspekt betont wird. Zwar werden in dieser
Diskussion auch immer wieder Aspekte einer qualitativ wertvollen und gesunden Er-
nahrung aufgegriffen, eine Verknlpfung mit Aspekten der psychischen Gesundheit und
Bildung findet bislang jedoch nicht systematisch statt. Aus Sicht der Autoren ergeben
sich jedoch verschiedene Anknipfungspunkte, die im Rahmen der psychisch gesunden
Ganztagsschulentwicklung ihre Berticksichtigung finden sollten.

Die Untersuchungsergebnisse des Kinder- und Jugendgesundheitssurveys (KiGGS) ver-
deutlichen, dass ein nicht unbetrachtlicher Anteil der Kinder und Jugendlichen im Alter
von 3 bis 17 Jahren an Ubergewicht (9%) sowie auch Adipositas (6%) leidet (Kurth &
Schaffrath-Rosario, 2007). Deutlich wird dabei, dass der Anteil bergewichtiger und
adiposer Kinder in der Altersgruppe 7 bis 10 Jahren, d.h. mit dem Eintritt in die Grund-
schule, ansteigt. Zudem zeigt sich, dass tbergewichtige und adipdse Kinder und Ju-
gendliche mit hoherer Wahrscheinlichkeit an einer psychischen Auffalligkeit im Sinne
internalisierender und externalisierender Storungen leiden (Eschenbeck et al., 2009;
Roth et al., 2008). Dabei l&sst sich feststellen, dass der Erndhrungsstatus vermittelt Gber
die psychische Befindlichkeit einen negativen Einfluss, auf die schulische Leistungsfa-
higkeit ausuben kann (Cho et al., 2009). Im Ganztagsschulrahmen ist es daher geboten,
MaRnahmen zur Forderung einer gesunden Erndhrung mit Aspekten der psychischen
Gesundheit zu verbinden. Dies umfasst ein Spektrum von MaRnahmen wie die Vermitt-
lung eines angemessenen Korperbildes, aber auch Aktivitdten zur Entstigmatisierung
von Ubergewicht. Zudem sollten auch ernahrungsassoziierte psychische Stérungen, wie
Bullimia nervosa (Ess-Brech-Sucht) sowie Anorexia nervosa (Magersucht) in ein um-
fassendes Erndhrungskonzept, welches in Kooperation mit aulRerschulischen Partnern
durchzufihren ist, aufgenommen werden, wobei auf eine geschlechts- und entwick-
lungssensible Konzeption zu achten ist. Hier kann Gber die Rhythmisierung des Schul-
tages sowie Uber die geforderte Verknipfung von schulischen und auBerschulischen
Elementen das Thema in unterschiedlichen Kontexten praktisch (Lehrkiiche, Projekt),
kognitiv (Unterricht) sowie sozial (AG-Arbeit) bearbeitet werden.

Neben diesem eher verhaltens- und kompetenzbasierten Ansatz bietet ein gemeinsames
gestaltetes Mittagessen auch die Maglichkeit der Zusammenkunft und des sozialen Mi-
teinanders. Die Qualitét dieser Gelegenheit wird ausschlaggebend dafur sein, inwiefern
gemeinsame Rituale gepflegt und die sozialen Beziehungen gestéarkt werden kdénnen.
Dies betrifft einerseits die Beziehung der Schiler untereinander sowie auch die Bezie-
hungen zwischen Lehrkraft und Schiiler. Von hoher Bedeutung ist hierbei ebenfalls,
dass die von Schule vereinnahmte Mittagszeit auch erzieherische Funktionen zu erfullen
hat, die Ublicherweise im Familienrahmen (bernommen wurden, jedoch zunehmend
erodieren. Der Schule kommt somit auch eine Kompensationsfunktion zu, die nicht da-
durch abgegolten ist, dass in einer tristen Mensaumgebung ein mehr oder weniger quali-
tatsvolles Mittagsessen ausgegeben wird. Ganztagsschulen missen vielmehr dafir Sor-
ge tragen, ein anregungsreiche, kommunikative und den Bedurfnissen der Schiler ge-
rechte Umgebung zu schaffen, die derart organisiert ist, dass sie das Einuben und Zeleb-
rieren von Ritualen erlauben. Dies beinhaltet zudem die gemeinsame Organisation des
Mittagessens, die von Schilern, Lehrkraften und weiterem nicht schulischem Personal
getragen wird.
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8.5 Personalkonzept

Die zahlreichen Anforderungen, die im Rahmen der Ganztagsschule zu erfiillen sind,
bedirfen eines angemessenen Personalkonzeptes, welches die Personalressourcen als
auch die notwendigen Qualifikationen bestimmt (H6hmann et al., 2008). Sicher ist da-
bei zunéchst, dass im Vergleich zur Halbtagsschule an Ganztagsschulen ein hoheres
Personalkontingent benétigt wird. Dieses speist sich in der Ganztagsschule nicht nur aus
Lehrkraften, sondern besteht aus einer Vielzahl von Berufsgruppen mit unterschiedli-
chem Qualifikationshintergrund und verschiedenen Kompetenzen. Wéhrend die verfiig-
baren Personalressourcen den jeweiligen Bestimmungen des Bundeslandes unterliegen
und daher an dieser Stelle nicht weiter betrachtet werden, soll es im Folgenden am Bei-
spiel des Lehrerberufs vor allem um das veranderte Anforderungsprofil und deren Fol-
gen flr die Aus- , Fort- und Weiterbildung gehen.

Wahrend die traditionellen Aufgaben des Lehrerberufs vor allem im Bereich des Unter-
richtens und der Wissensvermittlung liegen, hat sich das Spektrum notwendiger Aufga-
ben und Anforderungen im Setting Ganztagsschule wesentlich veréndert und erweitert.
Wird Ganztagsschule tatsachlich als Lern- und vor allem Lebensort begriffen, vollzie-
hen sich in ihr Erfahrungs- und Entwicklungsgelegenheiten, die jenseits des Unterrichts,
z.B. im Rahmen der ungebundenen Freizeit zu verorten sind. Da Ganztagsschule neben
der Familie der wichtigste Ort des Aufwachsens ist, sollte sie, wie Wunder (2008) an-
merkt, nicht nur rdumlich, sondern auch personell in einer Verantwortung liegen. Dies
impliziert, dass diese Verantwortung nicht an viele verschiedene Berufsgruppen dele-
giert werden kann, sondern von den Lehrkréaften getragen werden muss. Dies ist insbe-
sondere auch deshalb geboten, da stabile und dauerhafte Bindungen zu einer Bezugsper-
sonen als VVoraussetzung einer gesunden Entwicklung gelten (Weichhold & Silbereisen,
2007; Werner, 1992), die es im Ganztagsschulrahmen gegeniiber einem haufigen Wech-
sel von Personen mit spezifischen Auftragen zu gewahrleisten gilt. Werden Kindern und
Jugendlichen zudem Erfahrungen der positiven (d.h. partnerschaftlichen, kooperativen,
harmonischen sowie herausfordernden) Erwachsenen-Kind-Interaktion z.B. im Eltern-
haus vorenthalten, so kommt auch hier der Lehrkraft eine Kompensationsfunktion als
verléssliche Bezugsperson und unterstutzender Erwachsener zu (Opp, 2007). Somit
nimmt die Qualitat der sozialen Interaktionen, die sich aus den vielfaltigen ganztagigen
Begegnungen ergeben, einen hohen Stellenwert ein. Neben den Anforderungen an die
soziale Interaktionsfahigkeit benennt Appel (2009a) eine ganze Reihe von Qualifikati-
onserwartungen an Lehrkréfte, die ganztagsschulspezifische und —férderliche Elemente
umfassen. Unter ihnen finden sich Merkmale wie Beratungskompetenz, Situations-/
Aktionsoffenheit, Schlichtungskompetenz, Belastungsféhigkeit, Kooperationsfahigkeit,
Geduld, Erzieherkompetenz, entwicklungspsychologische Grundkenntnisse, Vorbild-
bewusstsein, Kommunikationsfahigkeit, Sensibilitat, sozialpddagogische Kompetenz,
Kreativitatsvermdgen, Organisationstalent oder auch ausgeprégtes Erziehungsverstand-
nis. Diese Liste lie3e sich fortfiihren, zeigt jedoch bereits an dieser Stelle wie vielfaltig
die Erwartungen an eine Ganztagsschullehrkraft sind. Diesen hohen Erwartungen stehen
die von Lehrkraften selbst geduRerten Qualifikationsliicken und -defizite gegeniber
(ebd.), von denen sich u.a. folgende benennen lassen:

e Deutliche Probleme in den Bereichen der auferunterrichtlichen Kommunikation,
Beratungstechnik oder unterhaltenden Gespréchsgestaltung

e Mangelndes Einfiihlungsvermdgen in die kindlich-jugendliche Psyche und in die
Bedurfnislagen von Kindern und Jugendlichen auBerhalb des Unterrichts
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e Fehlendes Verstandnis fir Relation und Interdependenzen zwischen positiver Schul-
atmosphare und effektivem Sozialisations- und Lernerfolg

e Unsicherheiten und Ungeschicklichkeiten bei Kreativitatsvorschldgen von Kindern
und Jugendlichen

e Weitreichende Informationsdefizite zum Bildungs- und Kulturauftrag ganztagiger
Schulen

Wie in den Qualifikationsanforderungen, so lassen sich auch in den selbst erlebten De-
fiziten viele Verknipfungen zur psychischen Gesundheit entdecken. Im Rahmen einer
psychisch gesunden Ganztagsschulentwicklung muss es folglich auch darum gehen, ein
erweitertes professionelles Selbstverstandnis des Lehrerberufs zu entwickeln und Még-
lichkeiten des Qualifikationserwerbs durch Fort- und Weiterbildungen zu ermdglichen.
Dies kann neben den herkdmmlichen Weiterbildungskonzeptionen ebenfalls neue For-
men der Qualifizierung, wie Mentoren- und Peer-to-Peer sowie Train-the-Trainer Ver-
fahren beinhalten. Zudem konnen Unterstitzungsnetzwerke (einzelne Schulen, Schul-
netzwerke in Form von Bildungslandschaften) initiiert werden, in der eine gegenseitige
Beratung und Unterstltzung stattfindet. Dartber hinaus ist auch zu tberlegen, ob das
erweiterte Berufsbild nicht auch seine Berlcksichtigung in der Neu- und Weiterent-
wicklung von Berufsauswahlverfahren finden sollte (Nieskens & Miiller, 2009). Zu be-
ricksichtigen ist dabei, dass die erweiterte Berufsrolle von Lehrkréften auch seine
Grenzen hat, also nicht der idealisierte Fehlanspruch einer allen Anforderungen gerecht
werdenden, die gesellschaftlichen Fehlentwicklungen kompensierenden Lehrkraft ge-
stellt werden darf. Zudem ist auch der psychischen Gesundheit von Lehrkréften selbst
ausreichend Beachtung zuzumessen. So ist es auch naheliegend, dass im Vergleich zu
einer Halbtagsschule in der Ganztagsschule die Gesundheit und Schulqualitit im hohen
Umfang von der Gesundheit seiner Lehrkrafte abhéngt.

8.6 Konzept von Kooperation und Schuléffnung

Ganztagsschule muss, will sie die an sie gestellten Anforderungen und Erwartungen
erfillen, unweigerlich Kooperationen mit Partnern auBerhalb des Ganztagsschulraums
eingehen. Wie bereits unter dem Punkt ,,Personalkonzept” angefuhrt, kommen dabei
unter einem Schuldach ganz unterschiedliche Berufsgruppen mit je eigenen Qualifika-
tionen und Kompetenzen, jedoch auch verschiedenen Zielvorstellungen zusammen. Ne-
ben Lehrkraften zahlen hierzu sozial-, jugend- und freizeitpddagogische Fachkrafte so-
wie engagierte Personen aus Vereinen, Ehrenamtliche und Eltern (H6hmann et al.,
2008). Die damit verbundene Multiprofessionalisierungsentwicklung bietet einerseits
die Chance, Aktivitaten und Angebote durchzufiihren, die den ganzheitlichen Bedurf-
nissen der Kinder und Jugendlichen entsprechen, womit Ganztagsschule seinen Ans-
pruch, als Lebensraum zu fungieren, einlost. Sie stellt fur die Entwicklung und Organi-
sation einer Ganztagsschule jedoch gleichsam eine gewaltige Herausforderung dar, die
im Falle von Fehlkonzeption und erfolgloser Kooperation dazu beitragt, dass Ganztags-
schule nicht als kohérentes Setting, sondern mdglicherweise als (ber- oder unterfor-
dernd, wenig anregend, sinnhaft und verstehbar erlebt wird. Die Bedeutung von Koope-
rationen findet daher in der Ganztagsdiskussion zunehmend ihren Niederschlag (ebd.;
AGJ, 2008; Arnoldt, 2008; Kamski, 2009). Auch fur die schulische Gesundheitsforde-
rung stellt Kooperation mit auRerschulischen Partnern seit jeher eine geeignete Strategie
dar (Paulus, 2002), wobei angenommen werden kann, dass auch die Qualitat schulinter-
ner Kooperationen ber Partizipation und das Schulklima auf die psychische Gesund-
heit wirkt. Somit stellt die Gestaltung von Kooperationen ein weiterer moglicher An-
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satzpunkt dar, der sowohl in schulischer als auch gesundheitlicher Hinsicht positive
Effekte verspricht.

Mellin (2009) hat fir den Bereich der aulRerschulischen Kooperation ein Wirkungsmo-
dell vorgelegt, welches insbesondere darauf abzielt, die psychische Gesundheit sowie
die schulische Leistungsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen direkt sowie vermittelt
u.a. Uber die Verbesserung des Schulklimas, zu férdern (Abb. 9). Auch wenn dieses
Modell allgemeiner Natur ist und der kontextspezifischen Anpassung an den Ganztags-
schulrahmen bedarf, eignet es sich als Ausgangspunkt fiir die Gestaltung von Koopera-

tionen.

INTERDEISCIPLINARY
ELEMENTS

Goals

Build on the unique expertise and
perspectives of multiple disciplines
to:

o Improve the quality of mental
health promotion strategies
Address barriers to learning
Reduce competition for resources
Improve service coordination
Support inclusion of service
providers in school environment

Components
o Interdependence

o Newly created professional activi-

ties

Flexibility

Collective ownership of goals
Reflection on process

Composition
e Size

A\ 4

PROCESSES

Communication
Collaboration
Coordination
Accountability
Cross-disciplinary training
Mutual respect
Partnership synergy

A

CONTEXTUAL IN-
FLUENCES

o Professional role (e.g., discipline-

driven philosophies about chil-
dren)
o School/ organizational character-

istics (e.g., time, resources, incen-

tives)
o Personal characteristics (e.g.,

trust, attitudes toward other disci-

OUTCOMES

Proximal

e Youth (e.g., access to services and
supports, satisfaction with ser-
vices)

o Partnership (e.g., increased crea-
tivity, and support, new solutions)

o School/ organization/ community
(e.g., additional resources, im-
porved climate)

Distal

e Youth (e.g., academic achieve-
ment, social and emotional im-
provements, better relationships
with family)

o Partnership (e.g., increased collec-
tive efficacy, reduction in duplica-
tion services)

e School/ organization/ community
(e.g., reduced financial burdens,
building of social capital)

plines)

Demographics o History of collaboration

L]

o Disciplinary backgrounds

o Stakeholder representation (e.g., A
educators, families, youth, mental
health)

< Social and Policy Context

Abb. 9: Conceptual Model of Interdisciplinary Collaboration in Expanded School Mental Health (Mellin,
2009)

Deutlich wird dabei, dass die Wirkung interdisziplindrer Zusammenarbeit von Struk-
turmerkmalen, Prozessmerkmalen sowie Kontexteinfliissen bestimmt wird. Grundle-
gend fur Kooperationen sind demnach die zugrunde liegenden Ziele, die Zusammenset-
zung der kooperierenden Gruppen (Grof3e, professioneller Hintergrund, Art der Gruppe)
sowie Eigenschaften einer interdisziplindren Zusammenarbeit. Prozessmerkmale umfas-
sen Aspekte wie die Art der Kommunikation, der Koordination, des gegenseitigen Res-
pekts, aber auch der Verantwortlichkeit sowie den Synergien, die aus der Partnerschaft
hervorgehen. Wie im Modell gekennzeichnet, werden diese Prozessmerkmale durch
Kontextmerkmale beeinflusst. Hierzu zahlen unter anderem das professionelle Rollen-
verstandnis, die konkreten Schulmerkmale sowie persénliche Merkmale wie Vertrauen
in und Einstellung gegentiber andere Disziplinen. Auf Seiten der Ergebnisse lassen sich
kurzfristige von langfristigen Wirkungen unterscheiden, die sich auf der Ebene der Kin-
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der/ Jugendlichen (Zufriedenheit, Zugang zu Unterstiitzung, Zuwéchse im sozial-
emotionalem Bereich), der Partnerschaft (hohere Kreativitat, Unterstutzung, kollektive
Selbstwirksamkeit, Reduzierung von Doppelaufwand) und der Schule/ Gemeinde (Fo6r-
derung von Schulklima, Aufbau sozialen Kapitals) widerspiegeln.

Weitere, im Modell nicht genannte Strukturmerkmale, die im Ganztagsschulbereich
einen hohen Stellenwert einnehmen, sind Mitbestimmungsmdoglichkeiten der auf3erschu-
lischen Partner, ein gleichberechtigtes Kooperationsverhaltnis, das Vorliegen einer
Kooperationsvereinbarung oder auch die konzeptionelle Festlegungen im Schulprog-
ramm (Arnoldt, 2008). Wie die Ergebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG) zeigen, hat die Auspragung dieser Merkmale zum Teil signifikanten
Einfluss auf die Bewertung der Kooperationszufriedenheit.

8.7 Konzept von Fihrung und Management

Wenn sich die Ganztagsschule sowohl zeitlich, konzeptionell als auch hinsichtlich der
an ihr tatigen Berufsgruppen ausweitet, so hat dies unmittelbare Folgen fir das Mana-
gement sowie die Fiihrung. Beide Téatigkeitsdimensionen stellen prioritdre Aufgabenbe-
reiche von Schulleitungen dar, wodurch der Qualitat des Schulleitungshandelns eine
ganz zentrale Grofe fir einen funktionierenden Ganztagsschulbetrieb darstellt. So ein-
leuchtend dieser Aspekt auch ist, so erstaunlich ist es, dass die Beschaftigung mit dieser
Zielgruppe ein noch recht junges Tatigkeitsfeld darstellt, welches leider haufig immer
noch vernachlassigt wird. Die Bedeutsamkeit von Schulleitungen erfahrt dabei seine
empirische Untermauerung durch Ergebnisse der Schulwirksamkeitsforschung sowie
der Schulverbesserungsforschung (Huber, 1999). An der Spitze einer als wirksam iden-
tifizierten Schule steht demnach immer auch eine leistungsstarke und gute Schulleitung
(Bonsen et al., 2002, Huber, 1999, Sammons et al., 1995, Scheerens & Bosker, 1997).
Mit Blick auf die Schulverbesserungsforschung konnte ebenfalls herausgestellt werden,
dass Schulleitungen eine maRgebende Funktion darin einnehmen, Verdnderungsprozes-
se zu initiieren, zu implementieren sowie im Sinne der Nachhaltigkeit auch zu institu-
tionalisieren (Huber, 2009; Warwas et al., 2008). Schulleitungen kommt in dieser Weise
die Rolle eines ,,Change-Agent* zu, der dafur verantwortlich ist, die Lehrkréafte flr In-
novation zu begeistern, die Motivation fiir Verdnderungsprozesse aufrecht zu erhalten
sowie Einzelprozesse innerhalb des Gesamtprozesses zu koordinieren und zu verknip-
fen. Da es sich bei dem Entwicklungsprozess einer Ganztagsschule um ein Reformpro-
jekt enormen Ausmales handelt, kommt dem Schulleitungshandeln innerhalb dieses
Prozesses eine entscheidende und damit erfolgskritische Funktion zu.

Werden die beiden genannten Untersuchungszweige der Wirksamkeits- als auch Impro-
vementforschung auf den Bereich der psychischen Gesundheit Ubertragen, so zeigen
sich auch hier erste Erkenntnisse, die die Reichweite der Ergebnisse aus der Schulfor-
schung bestatigen. Ergebnisse zur Wirksamkeit von Schulleitungshandeln verweisen
u.a. darauf, dass die Auspragung psychischer Beschwerden sowie die Anzahl an krank-
heitsbedingten Fehltagen von Lehrkraften mit der durch sie wahrgenommenen (man-
gelnden) Unterstltzung durch die Schulleitung verbunden ist (Schaarschmidt, 2005).
Auch Harazd et al. (2009) kommen auf Grundlage ihrer Untersuchung zu dem Ergebnis,
dass das Schulleitungshandeln einen Einfluss auf das subjektive Belastungserleben von
Lehrkraften hat. Der Nachweis Uber direkte Wirkungen auf die psychische Gesundheit
von Schulerinnen und Schilern steht bislang noch aus, wobei anzunehmen ist, dass sich
diese, wie in der Schulwirksamkeitsforschung fur Schulleistungen gezeigt, eher indirekt
entfaltet. Abbildung 10 gibt einen sehr vereinfachten Uberblick tiber die Wirkung des
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Fuhrungsverhaltens wider, der in Zukunft noch wesentlich ausdifferenziert und empi-
risch bestatigt werden musste.

Qualitat und Umfang

»| sozialer Beziehungen ‘
Filh o Befinden von Lehrern Verhalten von Lehrern Schulerfol
thrung > und Schiilern —> und Schiilern —» | Schuleriolg
Gemeinsame Uber- ‘
»1 zeugungen, Werte und
Regeln

Abb. 10: Direkte und indirekte Wirkungen der Schulfiihrung auf die psychische Gesundheit und Schul-
erfolg (Badura, 2008)

Malinahmen zur Forderung der (psychischen) Gesundheit lassen sich im Ansatz der
guten gesunden Schule dem Bereich der Schulverbesserung zuordnen, da es sich hierbei
um Bemihungen zur Verbesserung von Lehr- und Lernbedingungen handelt, die ein
wirksames erreichen schulischer Ziele ermdglichen will. Auch fir diesen Bereich liegen
entsprechende Befunde vor. In einer Untersuchung konnten Nieskens und Schumacher
(2010) nachweisen, dass der von Lehrkraften erwartete Gewinn eines Gesundheitspro-
jektes von der Unterstiitzung der Schulleitung bestimmt wird, der seinerseits wiederum
auf das personliche Engagement wirkt. In ahnlicher Weise stellen Kam et al. (2003)
fest, dass die Wirksamkeit des PATHS Curriculums (,,Promoting Alternative Thinking
Strategies®) von der Umsetzungsqualitdt in der Klasse sowie der Unterstiitzung durch
die Schulleitung beeinflusst wird.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Qualitadt des Schulmanagements und der Schulfiihrung
sowohl fiir die Ganztagsschule als auch die psychische Gesundheit wesentlich ist.
Konkrete Handlungsmoglichkeiten miissen aus den spezifischen Aufgaben- und Funkti-
onsbereichen von Schulleitungen entwickelt werden. Huber (2009) hat eine Synopse
verschiedener Systematisierungen entwickelt, demnach Schulleitungen Aufgaben in der
Arbeit mit Menschen innerhalb der Schule (Organisationsentwicklung, Personalent-
wicklung, Ansprechpartner, Lehrperson, Vorbild), mit Menschen aulRerhalb der Schule
(politischer Vertreter, Reprasentant der Schule, Vermittler zwischen internen und exter-
nen Interessen) sowie in der Verwaltung von Ressourcen (Management der Organisati-
on, Gebdudeunterhalt, -renovierung, -ausbau, Finanzverwaltung) wahrnehmen mussen.
Fur diese einzelnen Aufgabenbereiche sind Kompetenzen notwendig, die es im Rahmen
einer psychisch gesunden Ganztagsschulentwicklung gezielt zu fordern gilt. Als zentral
konnen hierbei die Bereiche Flhrungskompetenz, Organisationskompetenz sowie Inno-
vationskompetenz angesehen werden. Dies beinhaltet zum Beispiel die Einfihrung und
Erprobung neuer Fihrungskonzepte (z.B. kooperative Fiihrung) oder auch von Metho-
den der Personalentwicklung und des Personalmanagements (Semling & Z6lch, 2008).
Neben herkdmmlichen Fort- und Weiterbildungskonzepten sollten dabei neue Konzepte
zum Einsatz kommen, die vor allem die konkreten Bedingungen und Situationen vor
Ort (z.B. PiSA Ansatz, Paulus & Schumacher, 2008) und die Expertise erfahrener
Schulleitungen berticksichtigen. Ebenfalls sind entsprechende Auswahlverfahren an die
in der Ganztagsschule spezifisch zu erwarteten Kompetenzen anzupassen. Letztlich ist
darauf hinzuweisen, dass die psychische Gesundheit der Schulleitungen selbst bislang
kaum Untersuchungsgegenstand ist. Aufgrund der Zunahme von Anforderungen von
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Schulleitungen im Ganztagsschulbetrieb wére daher ebenfalls zu tUberprifen, ob sich die
zu erprobenden Konzepte wie das einer kooperativen, d.h. verteilten Fihrungsverant-
wortung auch positiv auf die psychische Befindlichkeit von Schulleitungen ausiiben. So
kann davon ausgegangen werden, dass die psychische Gesundheit als VVorbedingung die
Qualitat des Schulleitungshandelns und somit auch die Befindlichkeit von Lehrkréften
sowie dartiber vermittelt auch den Schulerfolg der Schiilerinnen und Schuler beeinf-
lusst.

8.8 Konzept zur Gestaltung von Ganztagsangeboten

Die Zielvorgaben der Ganztagsschule sowie der erweiterte Zeitrahmen erlauben die
Einfihrung unterschiedlicher Ganztagsangebote, die eine Bandbreite von fachabhangi-
gen, fachubergreifenden sowie fachunabhdngigen Angeboten einnimmt. Neben dem
herkdmmlichen Fachunterricht treten die Organisation von Arbeitsgemeinschaften, Pro-
jekten und Freizeitangeboten in gebundener und ungebundener Form sowie auch Mal3-
nahmen zur individuellen Forderung und Hausaufgabenbetreuung. Eine angemessene,
an den Bedurfnissen, Winschen und Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder und Ju-
gendlichen orientierte Gestaltung von insbesondere auf3erunterrichtlichen Angeboten ist
Voraussetzung dafur, ob sich Ganztagsschule als Lebenswelt behaupten kann und somit
einen positiven Beitrag fir eine gesunde Entwicklung von Kindern und Jugendlichen zu
leisten vermag. Von Relevanz ist daher einerseits, wie die aulRerunterrichtlichen Ange-
bote beschaffen sind, d.h. welche Inhalte hiermit abgedeckt werden, und zum anderen,
wie derartige Angebote durchgefuhrt werden. Auf Grundlage der Ergebnisse der StEG
Studie zeigt sich, dass lediglich ein Drittel der Ganztagsgrundschulen Angebote des
sozialen Lernens unterbreitet. Im Gegensatz dazu sind es bereits tber zwei Drittel der
Ganztagsschulen im Sekundarschulbereich | (Holtappels, 2008b). Dabei werden diese
Angebote oftmals einmal in der Woche angeboten. Weiterhin zeigt sich, dass 39% der
Ganztagsgrundschulen sowie 45% der Ganztagsschulen im Sekundarschulbereich | ob-
ligatorische Freizeitangebote vorhalten, wéhrend ungebundene Freizeitangebote im ho-
heren Umfang (75% Ganztagsgrundschule, 73% Ganztagsschule im Sekundarschulbe-
reich) eingesetzt werden (ebd.). Bei der Organisation entsprechender Angebote ist auf
eine ausgewogene Kombination von gebundener und ungebundener Freizeit zu achten.
Wahrend gebundene und unter padagogischen Gesichtspunkten gestaltete Freizeiten
(AGs, Projekte etc.) Lerngelegenheiten fir die Entfaltung und Entwicklung personli-
cher, sozialer und instrumenteller Kompetenzen (im Sinne eines breiten und umfassen-
den Bildungsverstandnisses) bieten, muss gleichsam in ungebundenen Freizeitangebo-
ten sichergestellt werden, dass Heranwachsenden gentigend Freirdume fiir die eigene,
selbstbestimmte und weitestgehend unbeaufsichtigte Gestaltung eingerdumt wird. Kin-
der und Jugendliche brauchen diese Erfahrungsrdume, um sich explorierend mit sich
und ihrer sozialen wie physischen Umwelt auseinanderzusetzen. Diese Explorations-
raume sind Grundlage fiir die Entwicklung einer eigenen ldentitat. Sie einzugrenzen,
ausschlieBlich unter padagogischer Aufsicht zu stellen und zu reglementieren, wére in
diesem Sinne identitatsabtraglich und kdénnte, um in der Systematik von Marcia (1980)
zu sprechen einen ,,ubernommenen® ldentitatsstatus begunstigen. Dieser zeichnet sich
dadurch aus, dass Wertepositionen und Einstellungen von den jeweiligen Bezugsgrup-
pen (in diesem Fall das padagogische Ganztagsschulpersonal) ibernommen werden,
wobei dieser Identitatsstatus als eher starr beschrieben werden kann und zum Teil mit
einem geringen Selbstwertgefiihl einhergeht. Die ungebundenen Freizeiten sind daher
fiir eine positive Jugendentwicklung von hoher Bedeutung. Die Ganztagsschule kann
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dabei insofern einen wichtigen Beitrag leisten, als dass sie anregende und bedirfnis-
orientierte Explorations- und Erfahrungsraume bereitstellt.

Mit Blick auf die gezielte Férderung der psychischen Gesundheit ist es sicherlich sinn-
voll, auf die derzeit existierenden verhaltensorientierten Programme, z.B. zur FOrderung
von gesundheitsbezogenen Lebenskompetenzen, Stressbewaltigungsféhigkeiten oder
sozial-emotionaler Fahigkeiten zuriickzugreifen (Biihler & Heppekausen, 2005; Kaluza
& Lohaus, 2006). Exemplarisch sei an dieser Stelle auf das Programm ,,MindMatters*
verwiesen, welches auf Grundlage des Ansatzes der guten gesunden Schule ber die
Forderung der psychischen Gesundheit einen positiven Beitrag in der Erfiillung des Bil-
dungsauftrages von Schule leistet und verhaltens- und verhaltnisorientierte Komponen-
ten zusammenfuhrt (Franze et al., 2007, Franze & Paulus, 2009). Eine ausschlielRliche
Fokussierung auf solche Programme wiirde jedoch zu kurz greifen und den Mdglichkei-
ten, die die Ganztagsschule bietet nicht gerecht werden. Vielmehr muss sichergestellt
werden, dass auflerunterrichtliche Angebote (z.B. der gebundenen Freizeit) derart kon-
zipiert und durchgefiihrt werden, dass uber den eigentlichen Inhalt des Angebotes hi-
naus interpersonelle und intrapersonelle Lerngelegenheiten ermdéglicht werden, die so-
mit gewissermalien als ,,Nebenprodukt* der psychischen Gesundheitsférderung dienlich
sind. So kann das Anlegen eines Schulgartens auch der Férderung personaler und sozia-
ler Kompetenzen dienen, wenn das Projekt z.B. unter Berticksichtigung von gemeinsam
ausgehandelten Regeln des sozialen Umgangs gleichsam personlich herausfordernd ist,
Teamarbeit fordert und fordert, durch ein Mentorensystem angereichert ist und Mog-
lichkeiten der Selbstwertstarkung durch positive Erfahrungen bereithalt. Weichhold und
Silbereisen (2007) flhren als gutes Beispiel positiver Jugendentwicklung die Schiiler-
firma ,,ARTemis“ an, die im Kunstunterricht entstandene Fotos und Bilder an 6ffentli-
che Einrichtungen und Firmen verleiht und dartiber hinaus Auftragsarbeiten (z.B. Foto-
dokumentationen) bearbeitet. Die positiven Effekte zeigen sich darin, dass Initiative und
Verantwortungsbewusstsein, ebenso wie Kompetenzen wirtschaftlich-technischer sowie
sozial und personaler Art alltéglich und auf ganz natirliche Weise erlernt werden.
Grundvoraussetzung dafir, dass derartige Wirkungen entfaltet werden kénnen, ist, dass
die in Abbildung 7 aufgefihrten entwicklungsfordernder Kontextmerkmale in allen An-
geboten ausreichend integriert werden. Ferner gilt es, den in den in Kapitel 6 identifi-
zierten und Abbildung 6 dargestellten Qualitatsmerkmalen ausreichend Beachtung zu
schenken, da diese mit einer hoheren Wirksamkeit der auf3erunterrichtlichen Angebote
einhergehen.

8.9 Partizipationskonzept

Unter Partizipation ldsst sich allgemein die Beteiligung von Personen bei der Planung
und Realisierung von MalRnahmen und Prozessen verstehen. Beteiligung ist dabei nicht
lediglich auf die Teilnahme an Entscheidungsprozessen begrenzt, sondern schlief3t die
aktive Teilhabe an Entscheidungsmacht ein. Vor dem Hintergrund der verschiedenen
zum Erfolg von Ganztagsschule beitragenden Personen einerseits und der an Ganztags-
schule gestellten Anforderung, ein Lebensort zu kreieren, der den Entwicklungsbedurf-
nissen und Winschen der ihr anvertrauten Kinder und Jugendlichen gerecht wird, er-
langt ein ausgekllgeltes Partizipationskonzept einen hohen Stellenwert und gilt als eine
grundlegende Pramisse. Dabei kommt diesem Konzept in der Ganztagsschule eine
Querschnittsfunktion zu, da Entscheidungen zu allen Planungs- und Organisationspro-
zessen einen mehr oder minder groBen Einfluss auf die in Ganztagsschule involvierten
Personen (Schiler, Lehrkrafte, nicht unterrichtendes Personal, Eltern) haben. So spielt
Partizipation bei allen hier beschriebenen Ansatzpunkten (vom gemeinsamen Bildungs-
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verstandnis bis zum Konzept zur Gestaltung auflRerunterrichtlicher Angebote) eine tra-
gende Rolle fir die Qualitat und somit auch den Erfolg. Im Rahmen des Kooperations-
konzeptes bedeutet Kooperation vor allem auch, aufierschulische Partner auf die Ent-
wicklung von Ganztagsschule Einfluss nehmen zu lassen. Ein Blick auf die empirisch
abgebildete Ganztagsschulrealitét zeigt jedoch, dass lediglich ein Drittel der in der StEG
Studie befragten Ganztagsgrundschulen und 15% der Ganztagsschulen im Sekundarbe-
reich I Gemeinschaftsaufgaben und Schulermitbestimmung realisieren (Holtappels,
2008). Dieser Befund ist vor dem Hintergrund der Ganztagsschulen anhaftenden Kritik
wertvolle Jugendzeit zu vereinnahmen als kritisch zu werten und bedarf der dringenden
Verbesserung.

Auch flr die (psychische) Gesundheit spielt Partizipation aller Beteiligten eine ent-
scheidende Rolle (Paulus, 2002), welche bereits in der Ottawa Charta als zentrale For-
derung formuliert wurde (WHO, 1986). Zudem stellt sie einem zentralen Bestandteil
innerhalb der Merkmale entwicklungsfordernder Kontexte dar. Dabei kann unterstellt
werden, dass Partizipation von Kindern und Jugendlichen in der Schule einen positiven
Einfluss auf die Gesundheit und psychosoziale Entwicklung nehmen kann. Partizipation
tragt dazu bei, dass

e die Entwicklung der Identitat und Kompetenzen junger Menschen geférdert wird,

e zur Entwicklung von Selbstwirksamkeit, Empowerment und die Identifikation mit
dem Vorhaben beigetragen wird,

e eine Verbesserung von schulischen Ergebnissen geférdert wird (Simovska & Jen-
sen, 2009).

Bezogen auf das Setting Schule stellt Partizipation ein Indikator der Prozessqualitét dar,
die, wie Griebler et al. (2009) zeigen konnten, einen direkten Einfluss auf den Schuler-
folg hat und zudem auf die Gesundheit wirkt, welche sich ihrerseits wiederum auf den
Schulerfolg auswirkt. Mit Hilfe der Daten aus der ,,Health Behaviour in School-aged
Children* (HBSC) Studie lieR sich ebenfalls zeigen, dass Schule im Vergleich zu den
Faktoren ,,Familie”, ,,Peer-Gruppe* sowie ,,soziale Schicht* einen vergleichsweise star-
ken Effekt auf die psychische Befindlichkeit von Kindern und Jugendlichen austibt, der
insbesondere auf die Qualitat der Variablen ,,Schulklima®, ,,Unterstiitzung durch die
Lehrkraft“ sowie ,,demokratische Mitbestimmungsmaoglichkeiten* zuriickgefuhrt wer-
den kann (Diir et al., 2002). Die Bedeutsamkeit von Partizipation liel3 sich Gberdies in
qualitativen Zusatzerhebungen bestétigen (ebd.).

Bei der Realisierung von Partizipation in der Ganztagsschule ist zu beachten, dass die
Beteiligten (insbesondere Kinder und Jugendliche) ausreichend beféhigt werden, an
Entscheidungsprozessen mitzuwirken. Empowerment, verstanden als Befahigung von
Menschen zur Wahrnehmung eigener Belange und Gestaltung des eigenen Lebens
(Stark, 2003) kann daher als Voraussetzung von Partizipation betrachtet werden. Zum
anderen setzt Teilhabe an Entscheidungsprozessen auch schulische Rahmenbedingun-
gen voraus, die es in einem ersten Schritt zu gewahrleisten gilt. Hierzu z&hlen u.a. klare
Regeln, Transparenz ber schulinterne Abldufe oder auch klare Strukturen wie Arbeits-
kreise etc. Zudem ist fir jeden Entscheidungsprozess zu analysieren, wer hierdurch in
welcher Art und Weise betroffen ist und wie die Personen in den Entscheidungsprozess
einbezogen werden mussen. Ferner ist sicherzustellen, dass Partizipation nicht auf die
Teilnahme an Entscheidungsprozessen ohne eigene Entscheidungsmoglichkeiten degra-
diert wird. Wahre bzw. aktive Partizipation ist erst dann erreicht, wenn den Beteiligten
in allen relevanten Entscheidungen ein ausreichendes Mitspracherecht eingeraumt wird
(siehe ,,Stufenleiter der Partizipation“ n. Hart, 1997; Wright et al., 2009).
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9. Fazit

Das Ziel der vorliegenden Expertise war es, zu prufen, ob die Ganztagsschule einen im
Vergleich zur Halbtagsschule besonderen Beitrag zur Forderung der psychischen Ge-
sundheit leisten kann. Diese Frage kann auf Grundlage der Ausfiihrungen aus Sicht der
Autoren qualifiziert bejaht werden. Vor dem Hintergrund einer auf die Férderung des
Individuums ausgerichteten Perspektive, die Antworten darauf zu geben versucht, wie
eine positive Entwicklung von Heranwachsenden unterstiitzt und gestarkt werden kann,
sind wichtige schulische Kontextfaktoren identifiziert worden. Sie gilt es im Sinne der
Entwicklungsforderung im Lern-, Lebens- und Arbeitsort Ganztagsschule systematisch
zu integrieren. Hierfur stellt die Ganztagsschule (im Unterschied zur Halbtagsschule)
ein angemessenes Setting dar. Kinder und Jugendliche, gleich welcher Herkunft und
welchen soziobkonomischen Status, verbringen hier neben dem Unterricht einen nicht
unerheblichen Anteil ihrer auBerunterrichtlichen Tageszeit. Wird diese Zeit und dieser
Raum entwicklungsanregend und unter Beteiligung fursorgender Erwachsener organi-
siert und gestaltet, so ist nach den vorliegenden Ergebnisse davon auszugehen, dass sich
hieraus positive Wirkungen fir die psychische Entwicklung der Heranwachsenden er-
geben und dartiber hinaus negative Einflusse, die ihren Ursprung aullerhalb des Schul-
kontextes haben (z.B. soziale Problemlagen), reduziert bzw. ausgeglichen werden. Die
Ganztagsschule bietet dariiber hinaus eindeutige VVorziige gegenuber der Halbtagsschu-
le, da Uber die notwendige Kooperation mit auf3erschulischen Einrichtungen und Exper-
ten sowie Uber die im Konzept der Ganztagsschule vorgesehenen Offnung zur Lebens-
welt positive Gesundheits- und Bildungsentwicklungen angeregt und gestaltet werden
kdnnen.

Wichtig zu erwéhnen ist, dass die Ganztagsschule die ihr zugesprochenen Potentiale
nicht automatisch qua Schulform verwirklicht, sondern erst vor dem Hintergrund eines
geplant strukturierten Entwicklungsprozesses. Hinsichtlich der Verortung der aus dem
Modell der positiven Jugendentwicklung identifizierten entwicklungsférdernden Kon-
textmerkmale sind hierbei insbesondere die Prozessebenen der Schule, der Klasse bzw.
des Unterrichts sowie der auBerunterrichtlichen Angebote zu beachten, da diese im Ver-
antwortungs- und Gestaltungsbereich der Schule liegen, hier also eine entsprechend
hohe Einflussmdglichkeit besteht.

Im weiteren ist zu bedenken, dass die Forderung der psychischen Gesundheit und die
Prévention psychischer Auffalligkeiten nicht als ein der Schule aufgebirdeter Auftrag
verstanden werden darf, der neben den bereits vielfaltig zu leistenden Aufgaben, zusétz-
lich zu bewaltigen ist. Vielmehr muss psychische Gesundheit in die alltdglichen Prozes-
se und Strukturen der Ganztagsschule integriert werden, die es der Schule erlauben,
ihren Bildungsauftrag besser zu erfillen, die ihr anvertrauten Schilerinnen und Schiiler
in ihrer positiven Entwicklung zu férdern und Lehrkrafte in ihrer Leistungsféhigkeit zu
stabilisieren und zu starken. Als Grundkonzept ist deshalb der Ansatz der guten gesun-
den Schule als handlungsleitendes Konzept eingefiihrt worden. In ihm werden psychi-
sche Gesundheit und Bildung als wechselseitige und aufeinander bezogene Grolien be-
trachtet. Dieser Ansatz ist um neun Gestaltungselemente zur Forderung psychischer
Gesundheit und Préavention psychischer Auffalligkeiten erweitert worden. Sie bilden
den Bezugsrahmen, den Ganztagsschulen im Rahmen ihrer (psychisch gesunden) Ganz-
tagsschulentwicklung bearbeiten.

Obgleich es sich bei den Gestaltungsaspekten um Ansatzpunkte handelt, von denen an-
genommen werden kann, dass sie flr alle Ganztagsschulen von ansatzweise &hnlich
hoher Relevanz sind, so dlrfte unbestritten sein, dass die konkrete Ausgestaltung von
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den jeweils spezifisch vor Ort herrschenden Kontextbedingungen und Handlungsmaog-
lichkeiten der Ganztagsschule abhangt. Diese ergeben sich schon alleine daraus, dass
neben den drei Grundformen von Ganztagsschule (gebundene, teilgebundene und offene
Form) zahlreiche Mischformen existieren, die weniger padagogisch als vielmehr poli-
tisch, finanziell oder nachfrageorientiert begriindet sind (Holtappels, 2006). Es waére
aufgrund dessen verfehlt, anzunehmen, dass ein standardisiertes Verfahren zur psy-
chisch gesunden Ganztagsschulentwicklung bei allen Ganztagsschulen (z.B. Grund-,
Haupt-, Realsschulen, Gymnasien) in gleicher Weise sinnvoll ist. Somit bedarf es im
Sinne der Organisationsentwicklung eines planvollen und strukturiert gefiihrten Vorge-
hens, in dem analog zum Survey-Feedback-Kreislauf (Hanft, 2004) die konkreten Be-
dingungen einer Ganztagschule analysiert werden und Uber entsprechendes Feedback
ein Prozess der Ursachenanalyse, Mallnahmenplanung, deren Implementation sowie
Evaluation eingeleitet wird.

Diesen Prozess der Entwicklung einer guten, psychisch gesunden Ganztagsschule gilt es
in dem geplanten Modellversuch inhaltlich zu konzipieren, umzusetzen und auszuwer-
ten. Mit dem sich derzeit vollziehenden Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland ist
hierflr ein glinstiges Zeitfenster gegeben. Hier gilt es Schulen, die sich auf den Weg zu
einer Ganztagsschule begeben, mdglichst frihzeitig in ihrer Entwicklungsphase zu un-
terstitzen, um nachhaltige Impulse zu einer psychisch gesunden Ganztagsschulentwick-
lung zu setzen. Dabei sind die Erfahrungen derjenigen Ganztagsschulen, die diesen
Ubergang bereits erfolgreich vollzogen haben, ebenso systematisch aufzuarbeiten und
einzubinden, wie die Erfahrungen, die in den vergangenen 20 Jahren in der schulischen
Gesundheitsforderung national, wie international gesammelt und hier in der Expertise
dokumentiert und bewertet worden sind. Im Sinne der Nachhaltigkeit ist zudem in dem
geplanten Modellvorhaben von Beginn an zu berlcksichtigen, dass die erarbeiteten In-
halte und Ergebnisse an die bereits bundesweit etablierten Strukturen ausgerichtet und
angedockt werden (z.B. Serviceagenturen ,,Ganztdgig lernen®; Strukturen der grofRen
z.T. bundesweiten Modellprogramme zur schulischen Gesundheitsforderung, wie z.B.
Anschub.de — Programm fir die gute gesunde Schule; Bildung und Gesundheit Nord-
rhein-Westfalen; Gesund Leben Lernen Niedersachsen), damit diese Uber den Modell-
versuch hinaus Bestand haben und interessierten Schulen dauerhaft zugénglich sind.
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Machbarkeitsstudie: Psychische Gesundheit in der Ganztagsschule

Als zweiter Teil der im Auftrag des Bundesministeriums fir Gesundheit (BMG) erar-
beiteten Expertise wurde eine Sondierungs- bzw. Machbarkeitsstudie durchgefuhrt. Im
Folgenden werden die Ziele der Untersuchung, die eingesetzte Methodik sowie die zent-
ralen Ergebnisse vorgestellt und Schlussfolgerungen fiir die Bedeutung eines moglichen
Modellversuchs diskutiert.

1. Zielstellung der Untersuchung

Grundlegenes Ziel der Machbarkeits-/ Sondierungsstudie war es:

e eine detaillierte Rickmeldung Uber Sinnhaftigkeit, Machbarkeit, Angemessenheit
und Vollstandigkeit der im Rahmen der Expertise erarbeiteten konzeptionellen
Uberlegungen zur Forderung der psychischen Gesundheit in und mit der Ganztags-
schule von Ganztagsschulexperten/innen (d.h. Lehrkréfte, Schulleitungen) zu erhal-
ten. Dabei waren konkrete Verbesserungsvorschldge von Interesse, die bei einem
potentiellen Modellprojekt zur psychischen Gesundheitsforderung aus Ganztags-
schulsicht zu berticksichtigen sind.

e die Mitwirkungsbereitschaft und Mitwirkungsbedingungen der Ganztagsschulen an
einem potentiellen Modellprojekt zur psychischen Gesundheitsforderung in der
Ganztagsschule zu eruieren. In diesem Zusammenhang ebenfalls von Interesse war
die Frage, ob die besuchten Schulen auch anderen Ganztagsschulen eine Beteili-
gung an einem potentiellen Modellprojekt empfehlen wiirden.

e einen Eindruck in die Gestaltung und Organisation der besuchten Ganztagsschulen
zu erhalten. Neben den aus den Gruppendiskussionen dokumentierten Erkenntnis-
sen beinhaltete dies zudem, insofern organisatorisch moglich, eine Begehung der
Schule.

N

Methodik der Untersuchung

Auswahl der teilnehmenden Schulen

Die Machbarkeitsstudie zur psychischen Gesundheit in der Ganztagsschule wurde an
insgesamt neun Ganztagsschulen realisiert. Die Auswahl der Schulen begriindet sich aus
einer im Vorfeld der Expertise durchgefiihrten Vorstellung des Themas auf einer Sit-
zung der Landerreferenten flr Gesundheitserziehung der Kultusministerien und ober-
sten Senatsbehorden bei der Bundeszentrale fur gesundheitliche Aufklarung (BZgA),
bei welcher finf Bundeslander (Berlin, Brandenburg, Hamburg, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz) spontan ihr grundlegendes Interesse an diesem Thema bekundet ha-
ben. Die im Rahmen der Machbarkeitsstudie beriicksichtigten Schulen rekrutieren sich
daher aus diesen finf Bundeslandern, wobei eine Auswahl von jeweils zwei Schulen
durch die Landerreferenten fiir Gesundheitserziehung des jeweiligen Bundeslandes vor-
genommen wurde. Dabei wurden seitens der Untersuchungsverantwortlichen keine Ein-
und Ausschlusskriterien definiert. Aus Brandenburg konnte von den zwei angefragten
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Ganztagsschulen eine Schule aus schulinternen Grinden nicht an dieser Untersuchung
teilnehmen. Tabelle 1 gibt einen Uberblick Uber die an der Untersuchung beteiligten
Schulen.

Tab. 1: Befragte Ganztagsschulen nach Schulform und Ganztagsform

Befragte Ganztagsschulen, N=9

Schulform Ganztagsform

Primarschule 3 Offen 6
Sekundarschule 3 Teilgebunden -
Grund- und Sekundarstufe 3 gebunden 3

Durchfiihrung der Schulbesuche

Die Schulbesuche wurden im Zeitraum vom Februar bis Mai 2010 durch die Autoren
sowie durch weiteres unterstiitzendes studentisches Personal nach einem standardisier-
ten Prozedere realisiert. Dieses sah nach einer kurzen Vorstellungs- und Einfuhrungs-
runde eine etwa 45 minutige Prasentation der im Rahmen der Expertise erarbeiteten
Erkenntnisse und Ansatzpunkte vor (siehe Anhang 1). Um ein moglichst interaktives
Zusammenarbeiten zu ermdglichen, hatten alle Schulbeteiligten die Mdglichkeit, wah-
rend und nach der Préasentation Rickfragen zu stellen und Kommentare abzugeben. In
einer sich daran anschliefenden offenen Diskussion von ebenfalls etwa 45 Minuten
Dauer wurde um ein kritisches Feedback und um Anregungen fur die weitere Planung
gebeten, wobei bei Bedarf erzdhlgenerierende Fragen zum Einsatz kamen. Beispielhaft
kann hierflr genannt werden:

Sind in den Ihnen vorgestellten Modellen sowie in den Ansatzpunkten die zentralen
Elemente enthalten, an denen man aus Ihrer Sicht ansetzen kdnnte/ musste? Sind die
Ihnen vorgestellten Modelle sowie die Ansatzpunkte wirklichkeits-/ realitatstauglich?
Was waren Ihre Erwartungen an ein Modellprojekt zur psychischen Gesundheit in der
Ganztagsschule? Wirden Sie an einem Projekt, wie dem hier in Grundzigen skizzierten,
teilnehmen? Unter welchen Voraussetzungen?

Folgend wurden alle Teilnehmer um die Beantwortung eines Kurzfragebogens gebeten,
mit Hilfe dessen eine abschliefende und durch die Gruppendiskussion reflektierte Be-
wertung der in der Prasentation vorgestellten Erkenntnisse und Ansatzpunkte vorge-
nommen werden konnte. Dabei war es den Teilnehmern freigestellt, ob sie den Frage-
bogen sofort oder zu einem spateren Zeitpunkt ausfillten. Die Beantwortung des Frage-
bogens nahm einen Zeitumfang von circa 10 Minuten in Anspruch. AbschlieBend sowie
in manchen Féllen auch zu Beginn wurde, insofern zeitlich und organisatorisch mog-
lich, eine Schulbegehung zusammen mit den Teilnehmern durchgefihrt.

Die sowohl wahrend der Prasentation als auch im Rahmen der Gruppendiskussion zu
Sprache kommenden Fragen, Anmerkungen und Diskussionspunkte wurden von zuvor
geschulten studentischen Mitarbeitern nach einem teilstandardisierten Gespréchsproto-
koll dokumentiert. Die GruppengroRe variierte in den einzelnen Schulbesuchen deutlich
und nahm eine Spannweite von 2 bis 10 Personen ein. Die Teilnehmer setzten sich in
den meisten Féllen aus Mitgliedern der Schulleitung, der Jahrgangs- und Fachleitung
sowie der mit Organisationsentwicklung vertrauten Lehrkraften zusammen. In Einzel-
fallen nahmen ebenfalls Personen aus dem Elternrat teil.
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Beschreibung des Fragebogeninstruments

Zur Erfassung der Angemessenheit, Akzeptanz und Mitwirkungsbereitschaft wurde ein
Kurzfragebogen entwickelt, welcher aufgeteilt in funf Bereiche 24, groRtenteils ge-
schlossene Items umfasst (siehe Anhang 2). Der Bereich ,,Struktur/ Person/ Erfahrun-
gen“ enthalt neben Items zum Geschlecht, Bundesland und Schulform ebenfalls zwei
offen formulierte Fragen zu den Erfahrungen mit Projekten und Programmen im Be-
reich der psychischen Gesundheit sowie zum derzeit verwendeten Schulqualitdtsmodell.
Im Bereich ,,Gesamteinschatzung® wurden die Befragten hingegen auf einer flnfstufi-
gen Skala (1= negative Auspragung; 5=positive Auspragung um eine Einschatzung
ubergreifender und fur ein Modellprojekt spezifischer Aspekte gebeten. Erfasst wurde
hierbei, inwieweit die Befragten die psychische Gesundheit fur den Bildungserfolg als
wichtig erachten und fur wie sinnhaft allgemein ein Projekt zur psychisch gesunden
Ganztagsschulentwicklung bewertet wird. Weiterhin wurden die Teilnehmer um eine
Beurteilung der ihnen vorgestellten Gesamtidee gebeten und es wurde danach gefragt,
ob mit dem vorgestellten Konzept aus Sicht der Teilnehmer ein nachhaltiger Beitrag zur
Forderung einer guten gesunden Ganztagsschule geleistet werden kann. Die Beurteilung
von Einzelaspekten erfolgte in einem weiteren Fragebogenbereich mit Hilfe von neun
Items. Die Befragten hatten mit jeweils zwei Items die Angemessenheit und Vollstan-
digkeit der ihnen vorgelegten Modelle zur psychisch gesunden Entwicklung und zur
Qualitat einer guten gesunden Ganztagsschule sowie der ihnen vorgestellten neun An-
satzpunkte zu bewerten. Daruber hinaus hatten die Teilnehmer die Mdglichkeit, ihre
Kritik und Anregungen zu den Modellen und Ansatzpunkten offen zu formulieren. Die
Einschétzung der Mitwirkungsbereitschaft erfolgte mit Hilfe von drei Items. Neben der
direkten, auf die eigene Schule bezogene Bereitschaft, an einem Modellprojekt mitzu-
wirken, wurde ebenfalls erfragt, ob die Befragten auch anderen Ganztagsschulen eine
Projektteilnahme empfehlen wiirden. Mit Hilfe einer offen formulierten Frage wurden
zudem die Bedingungen, unter denen eine Beteiligung vorstellbar ist, erfasst. In einem
abschlieBenden Fragebogenteil konnten ferner weitere Gedanken und Anregungen zum
Themenfeld gedulRert werden.

Auswertungen

In die Auswertung eingeflossen sind einerseits die dokumentierten Ergebnisse des Dis-
kussionsprozesses sowie andererseits die quantitativen Daten der anschlie3end durchge-
fihrten schriftlichen Kurzbefragung. Dabei beschrénkt sich die quantitative Datenaus-
wertung an dieser Stelle auf die Ausgabe der deskriptiven Statistik, d.h. vor allem auf
die Angabe der Mittelwerte. Hierflir wurden zundchst die Mittelwerte auf Einzelschul-
ebene berechnet, bevor anschlieRend die Gesamtmittelwerte (d.h. tber alle Schulen)
ermittelt wurden. Hiermit sollte vermieden werden, dass Schulen, deren Gruppe aus
einem groReren Personenkreis bestand gegeniiber den Schulen mit kleinerem Teilneh-
merkreise, hoher gewichtet werden.
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3. Ergebnisse der Untersuchung

Im ersten Teil der Ergebnisdarstellung werden zunéchst die quantitativen Ergebnisse
vorgestellt, bevor in einem zweiten Abschnitt die qualitativen Befunde der Gruppendis-
kussion zusammenfassend wiedergegeben werden.

3.1 Darstellung der quantitativen Ergebnisbefunde

Da die Ergebnisse der schriftlichen Befragung tber alle Schulen recht konsistent ausfal-
len, d.h. wenig Varianz aufweisen, wird an dieser Stelle auf eine Ausgabe der Ergebnis-
se auf Einzelschulebene verzichtet. Vielmehr erfolgt die Ergebnisdarstellung entlang der
Gesamtmittelwerte, welche Uber alle Schulen gebildet wurden (zum Vorgehen siehe
Kap. 2, Punkt ,,Auswertung*).

Im Fragebogenbereich ,,Gesamteinschatzung* wurden die Befragten zunéchst gebeten,
einzuschétzen, fur wie wichtig sie die psychische Gesundheit im Zusammenhang von
Ganztagsschule und Bildungserfolg halten. Die Einschétzung erfolgte auf einer flinfstu-
figen Skala von 1 (absolut unwichtig) bis 5 (absolut wichtig). Uber alle befragten Schu-
len hinweg wird die psychische Gesundheit allgemein als wichtig bis sehr wichtig beur-
teilt, wobei der Mittelwert 4,8 betragt. Ebenfalls erfragt wurde die allgemeine Sinnhaf-
tigkeit eines moglichen Modellversuches zur psychisch gesunden Ganztagsschulent-
wicklung. Konsistent tiber alle Schulen zeigt sich eine positive Grundhaltung, die bei
einem Mittelwert von 4,6 auf eine als hoch bis sehr hoch wahrgenommene Sinnhaftig-
keit verweist. Die Bewertung der im Rahmen des Schulbesuchs vorgestellten Gesamt-
idee erfolgte ebenfalls auf einer flinfstufigen Skala von 1 (sehr schlecht) bis 5 (sehr gut).
Auch hier zeigt der tber alle Schulen gebildete Mittelwert von 4,8 deutlich an, dass die
konzeptionellen Ideen, die im Rahmen der Expertise erarbeitet wurden bei den Ganz-
tagsschulpraktikern auf eine sehr hohe Zustimmung treffen. Schliellich wurde in die-
sem Fragebogenbereich ebenfalls erfasst, ob mit dem im Rahmen des Schulbesuchs
vorgestellten Gesamtkonzepts ein nachhaltiger Beitrag zur FOrderung einer guten ge-
sunden Ganztagsschule geleistet werden kann. Abermals geben die Befragten mehrheit-
lich ein positives Urteil ab, welches mit einem Mittelwert von 4,8 auf eine hohe Zu-
stimmung deutet. Ein zusammenfassender Uberblick Gber die Ergebnisbefunde findet
sich in der folgenden Abbildung 1.

Im zweiten Fragebogenabschnitt wurden die befragten Personen um eine Beurteilung
von Einzelaspekten beziglich der im Schulbesuch vorgestellten Modellvorstellungen
und Ansatzpunkte gebeten. Die Bewertung dieser Aspekte konnte auf einer funfstufigen
Skala von 1 (sehr schlecht) bis 5 (sehr gut) vorgenommen werden. Konkreter Gegens-
tand der Beurteilung waren die Determinanten der positiven Entwicklung und deren
Wechselwirkung im Kindes- und Jugendalter (siehe Expertise Kap. 7, S. 41), das Quali-
tatsschema einer guten gesunden Ganztagsschule (siehe Expertise Kap. 7, S. 43) sowie
die Gestaltungselemente flr eine psychisch gesunde Ganztagsschulentwicklung (siehe
Expertise Kap. 8, S. 45 ff). Die Bewertung der drei Aspekte erfolge sowohl hinsichtlich
ihrer Angemessenheit als auch hinsichtlich ihrer Vollstandigkeit. Die Ergebnisse zur
Angemessenheit zeigen fur alle drei Aspekte eine Uber alle Schulen wahrgenommene
hohe ganztagsschulspezifische Eignung. Diese wird fur die Gestaltungselemente, d.h.
fur die moglichen Ansatzpunkte einer psychisch gesunden Ganztagsschulentwicklung
mit einem Mittelwert von 4,8 am hdchsten bewertet. Die Beurteilungsergebnisse der
beiden anderen Aspekte fallen ebenfalls positiv aus und verweisen bei einem minimal
niedrigerem Niveau ebenfalls auf eine insgesamt hohe bis sehr hohe Angemessenheit
(Abb. 2).
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Bedeutung von psych.  Sinnhaftigkeit eines Beurteilung der nachhaltiger Beitrag zur
Gesundheit im Modellversuchs zur ~ Gesamtidee zur psych.  Forderung einer guten
Zusammenhang von psych. Gesundheit ~ Gesundheit in der GTS gesunden GTS
GTS & Bildungserfolg

Abb. 1: Einschatzung fur ein Modellvorhaben spezifischer und tbergreifender Aspekte der psychischen
Gesundheit in der Ganztagsschule (Mittelwerte aller befragten Schulen; 1= negative Auspra-
gung, z.B. absolut unwichtig, sehr schlecht; 5= positive Auspragung, z.B. absolut wichtig, sehr
gut)

Angemessenheit des Modells zur Angemessenheit des Angemessenheit der skizzierten
psychisch gesunden Entwicklung  Qualitatsmodells der GTS Handlungsperspektiven

Abb. 2: Beurteilung der Angemessenheit von Einzelaspekten der im Schulbesuch vorgestellten Gesamt-
idee zur psychischen Gesundheit in der Ganztagsschule (Mittelwerte aller befragten Schulen;
1=sehr schlecht, 5=sehr gut)

Hinsichtlich der von den Befragten eingeschatzten Vollstandigkeit bezlglich der drei
Einzelaspekte zeigt sich ein &hnliches Bewertungsresultat. So wird tber alle Schulen
hinweg die Vollstandigkeit der drei Aspekte als gut bis sehr gut beurteilt, wobei auch
hier die Gestaltungselemente einer psychisch gesunden Ganztagsschulentwicklung im
Durchschnitt (M=4,7) als am positivsten bewertet werden (Abb. 3).

Neben der quantitativen Beurteilung der Vollstandigkeit konnten die Befragten zudem
angeben, welche ihrer Meinung nach wichtigen Inhalte in den einzelnen Aspekten feh-
len. Hinsichtlich der Determinanten zur psychisch gesunden Entwicklung wird ange-
merkt, dass auf Ebene der Ganztagsschule die psychische Gesundheit von Lehrkréaften
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eine hohe Bedeutung einnimmt. Zudem wird die Rolle der Eltern respektive der Erzie-
hungsberechtigten fur eine positive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen betont.
Diese musse, so weiter, in einem mdéglichen Modellversuch ausreichend Beriicksichti-
gung erfahren. SchlieRlich wird ebenfalls darauf verwiesen, dass die institutionellen
Rahmenbedingungen der Ganztagsschule stérker hervorzuheben sind. Mit Bezug auf
das Qualitatsmodell werden zwei Aspekte in ihrer Relevanz bestétigt. Diese beziehen
sich zum einen auf das quantitative sowie qualitative Verhaltnis von Lehrkraft und
Schalerinnen/ Schiler (d.h. Personalausstattung sowie Schul- und Klassenklima) sowie
auf die Berlicksichtigung jeweils der unterschiedlichen schulischen Rahmenbedingun-
gen. Die Gestaltungselemente stof3en insgesamt auf eine hohe Zustimmung. Dabei wiin-
schen sich die Befragten einen regen Austausch mit Experten sowie Hilfen bei bereits
vorhandenen psychischen Problemen von Lehrkraften und Schilern. Ferner wird her-
vorgehoben, dass die Umsetzung der Gestaltungselemente ausreichend finanzielle Res-
sourcen sowie Unterstiitzung seitens der Schulbehdérden bedarf.

5 -
4 -
3 +
2 -
1 -
O -
Vollstandigkeit der Vollstandigkeit des Vollstandigkeit der vorgestellten
Determinanten zur psychisch Qualitdtsmodells der GTS Gestaltungselemente
gesunden Entwicklung

Abb. 3: Beurteilung der Vollstandigkeit von Einzelaspekten der im Schulbesuch vorgestellten Gesamt-
idee zur psychischen Gesundheit in der Ganztagsschule (Mittelwerte aller befragten Schulen;
1=sehr schlecht, 5=sehr gut)

Gegenstand des dritten Fragebogenabschnitts war die Erfassung der Mitwirkungsbereit-
schaft bei einem potentiellen Modellprojekt zur psychischen Gesundheit in der Ganz-
tagschule. Hierbei wurde zunéchst erhoben, ob die befragten Schulen an einem Modell-
vorhaben grundsatzlich teilnehmen wirden, wobei die Beantwortung mit Hilfe einer
fiinfstufigen Skala von 1 (absolut nicht) bis 5 (absolut) vorgenommen werden konnte.
Der im Ergebnis tiber alle befragten Schulen berechnete Mittelwert von 3,9 verweist auf
ein grundsatzliches Teilnahmeinteresse der Ganztagsschulen. Auf Einzelschulebene
finden sich dabei auch Schulen, deren Teilnahmebereitschaft eher geringer ausfallt.
Hierfur werden nachfolgend auch Griinde angegeben. So begriindet eine Schule ihr ver-
gleichsweise geringes Teilnahmeinteresse mit der aktuellen organisatorischen Situation,
in der sich die Schule aufgrund einer Fusion mit einer weiteren Ganztagsschule befin-
det. Uber die Teilnahmebereitschaft hinaus wurde mittels einer offenen Frage ebenfalls
erfasst, unter welchen Bedingungen eine Teilnahme an einem Modellvorhaben denkbar
ist. Die Antworten hierauf lassen sich folgendermalien zusammenfassen:
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e Die konkreten Rahmenbedingungen der Durchfiihrung eines Modellversuches
miussen ausreichend transparent gemacht werden (Inhalte, Ressourcen, Erwar-
tungen an die Schule, Leistungen etc.)

e Eine Aussicht auf Verédnderung und Erfolg sowie auf Nutzen fiir die Schule
muss klar ersichtlich sein

e Der Arbeits- und Zeitaufwand muss in einem sinnvollen Verhéltnis mit den er-
wartbaren Gewinnen sowie verfugbaren Kapazitaten stehen (keine weitere Be-
lastung bzw. vertretbarer Mehraufwand fir Lehrkrafte)

e Eine wissenschaftliche Begleitung sowie der Austausch mit Experten/ Wissen-
schaftlern sowie mit anderen Schulen muss sichergestellt werden.

AbschlieBend wurde erfasst, ob und in welchem Ausmal} die Befragten auch anderen
Ganztagsschulen die Teilnahme an einem Modellvorhaben zur psychischen Gesundheit
in der Ganztagsschule empfehlen wiirden. Mit einem Mittelwert von 4,4 ist die Bereit-
schaft, eine Empfehlung auszusprechen, ber alle Schulen als hoch bis sehr hoch zu
bewerten. Eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse dieses Fragenabschnitts
ist Abbildung 4 zu entnehmen.

Teilnahmebereitschaft an einem potentiellen Bereitschaft anderen Schulen einen potentiellen
Modellversuch Modellversuch zu empfehlen

Abb. 4: Beurteilung der Mitwirkungsbereitschaft an einem Modellvorhaben zur psychischen Gesundheit
in der Ganztagsschule (Mittelwerte aller befragten Schulen; 1=absolut nicht, 5=absolut)

In einem letzten Fragebogenabschnitt konnten die Befragten in einer offenen Form wei-
tere Gedanken und Anmerkungen zum Themenfeld der psychischen Gesundheit in der
Ganztagsschule &ufiern. In Auswertung dieser offenen Nennungen finden sich vor allem
Aspekte, die bereits an anderer Stelle genannt wurden. So wird auch hier die Zusam-
menarbeit mit Eltern in ihrer Bedeutung fur die psychische Gesundheit hervorgehoben,
wobei Handlungsanweisungen zum Umgang mit elterlichem Leistungsdruck erwinscht
werden. Zudem wird es als erforderlich erachtet, an den konkreten Rahmenbedingungen
der Schule anzusetzen und die bereits an Schulen vorhandenen guten Beispiele zur psy-
chischen Gesundheit anderen Schulen zugénglich zu machen. Kritisch wird aber auch
hier angemerkt, dass der Erfolg eines Modellvorhabens wesentlich von den verfugbaren
Ressourcen sowie von der Unterstiitzung der Schulbehérden und Kultusministerien ab-
hangt.
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3.2 Darstellung der qualitativen Ergebnisbefunde

Die qualitativen Ergebnisbefunde beziehen sich auf die im Rahmen der Schulbesuche
erstellten Gespréchsprotokolle. Gegenstand dieser halbstrukturierten Dokumentation
war es, die Reaktionen der Schulen im Verlauf der Présentation sowie der anschliel3en-
den Diskussion zu erfassen, wobei vor allem die zentralen Diskussionspunkte, die Kkriti-
schen Einwénde sowie die gedullerten Verbesserungsvorschldage von Interesse waren.
Weiteres Augenmerk lag auf der Dokumentation von selbstbenannten Stérken und
Schwéchen mit Bezug auf die psychische Gesundheit, die praktischen Erfahrungen auf
dem Gebiet der psychischen Gesundheitsforderung und Pravention sowie auch hier die
Mitwirkungsbereitschaft.

Motive und Erwartungen

Insgesamt lassen sich mit Hilfe der Dokumentation die Ergebnisse der quantitativen
Befragung im Wesentlichen bestéatigen und untermauern. Bei allen Schulen lieRen sich
eine groRe Offenheit und ein hohes Interesse an der Thematik der psychischen Gesund-
heit feststellen. Dabei variierte die Motivation und Erwartung der Schulen beziiglich des
Schulbesuchs zum Teil erheblich. Wahrend einige Ganztagsschulen aufgrund aktueller
Problemlagen ein hohes Interesse an konkreten Hilfestellungen und Informationen hat-
te, sahen sich andere Schulen als Modellschulen, die sich in einer Expertenfunktion an-
gesprochen fuhlten und mit Hilfe des Schulbesuchs tber ihre Erfahrungen und Praxis
berichten wollten. Hingegen wurden auch Schulen besucht, deren Motivation unklar
blieb und die bislang kaum Berthrungspunkte mit gesundheitlichen Themenfeldern
hatten.

Reaktionen wahrend der Prasentation

Die Prasentation der im Rahmen der Expertise erarbeiteten Erkenntnisse und Ansatz-
punkte wurde durchweg mit hohem Interesse verfolgt, wobei von den Teilnehmern zum
Teil Notizen angefertigt wurden. Nachfragen wéhrend der Prasentation waren groften-
teils inhaltlicher Art und bezogen sich vor allem auf die Klarung von Begriffen (z.B.
Bullying, psychosomatische Beschwerden etc.). Durch die an vielen Stellen gedulRerte
Zustimmung kann insgesamt geschlossen werden, dass die Inhalte der Présentation ver-
standen wurden sowie eine hohe Akzeptanz erfahren haben.

Reaktionen im Anschluss an die Prasentation

Die unmittelbar nach der Présentation gedul3erten Reaktionen sind durchweg als positiv
zu bewerten. So wird vielfach betont, dass das Thema der psychischen Gesundheit in
der Ganztagsschule von hohem Stellenwert ist. Positiv hervorgehoben wird dabei, dass
in der vorgestellten Konzeption psychische Gesundheit mit Bezug auf das Kerngeschéft
von Schule (Bildung und Erziehung) aufgearbeitet und reflektiert wurde. Durch diese
Verknipfung sei das Konzept starker an der Wirklichkeit von (Ganztags)schulen orien-
tiert. Dies, so weiter, sei fir die Umsetzung eines Modellvorhabens zwingend erforder-
lich, um die Mehrbelastung des Lehrerkollegiums maéglichst gering zu halten. Uberdies
wird vielfach geduliert, dass die Ideen und Vorstellungen mit den Zielen und dem Vor-
gehen der Schulen kompatibel sind (,,Genauso denken wir auch.*). Positiv hervorgeho-
ben wird des Weiteren, dass neben der psychischen Gesundheit der Schulerinnen und
Schiiler ebenfalls die der Lehrkrafte berlicksichtigt wurde, da diese aus Sicht der Be-
fragten bislang oftmals vernachldssigt wird. Die aus dem Modell der positiven Jugend-
entwicklung abgeleiteten Merkmale positiver Entwicklungskontexte (siehe Expertise,
Kap. 5.2, S. 21 f) werden insgesamt als duBerst relevant bewertet. Dabei wird ange-
merkt, dass diese Merkmale nicht auf die Ganztagsschule begrenzt sein sollten, sondern
ebenfalls fiir die Halbtagsschule ihre Giltigkeit haben. Ferner wies eine Schule mit
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Blick auf das Merkmal ,,Integration von Familie, Schule und Gemeinde* darauf hin,
dass diese Zusammenarbeit derzeit faktisch nicht vorhanden sei. Dies wird vor allem
auf die soziale Brennpunktlage, in dem sich die Schule befindet, zuriickgefihrt. Insbe-
sondere die Zusammenarbeit mit Eltern stellt sich dabei als schwieriges Unterfangen
dar, weshalb ein mogliches Modellprojekt auch auf eine verbesserte Elternarbeit abzie-
len sollte. Kritisch wird von anderen Befragten zudem angemerkt, dass die Begriffe, die
im Zusammenhang der positiven Jugendentwicklung und der positiven Entwicklungs-
kontexte gebraucht werden, zum Teil noch sehr abstrakt sind und im Zuge eines mogli-
chen Modellprojektes mit konkreten Inhalten und ,,good practice* Beispielen zu fillen
sind. Eine weitere Riickmeldung betrifft die Gewichtung einzelner Merkmale positiver
Entwicklungskontexte: von Interesse ist die Frage, ob alle acht Merkmale von gleicher
Bedeutung sind oder ob einzelne Merkmale einen hoheren Stellenwert einnehmen.
Auch mit Bezug auf das Qualitatsschema der Ganztagsschule (siehe Expertise, Kap. 7,
S. 43) sowie die Gestaltungselemente fiir eine psychisch gesunde Ganztagsschulent-
wicklung (siehe Expertise Kap. 8, S. 45 ff) werden positive Riickmeldungen gegeben.
Dabei gibt ein Grofiteil der Befragten an, Erfahrungen in der Arbeit mit Qualitdtsmodel-
len zu haben. Zudem stellen die Gestaltungselemente (d.h. Ansatzpunkte) Punkte dar,
mit denen die Ganztagsschulen im Zuge ihrer Entwicklung konfrontiert werden. Diese
vor dem Hintergrund der psychischen Gesundheit zu betrachten und daran auszurichten
wird von vielen Befragten als wiinschenswert bewertet. Es wird jedoch an dieser Stelle
immer wieder betont, dass sich die Gestaltungselemente als auch die im Qualitatssche-
ma aufgefuhrten Aspekte an jeder Schule duRerst verschieden darstellen, weshalb jede
Ganztagsschule in Abhédngigkeit der gegebenen Rahmenbedingungen an eigenen
Schwerpunkten arbeiten sollte. Als wiinschenswert wére aus Sicht der Befragten, die
guten Beispiele zu einzelnen Gestaltungselementen auch anderen Schulen zugénglich zu
machen. In diesem Zusammenhang wird ebenfalls die Notwendigkeit der schullibergrei-
fenden Vernetzung betont. Grenzen werden vor allem auch vor dem Hintergrund der
strukturellen Bedingungen gesehen. Diese werden vor allem im Hinblick auf das Raum-
und Ernahrungskonzept gesehen, deren Verwirklichung raumliche sowie vor allem auch
finanzielle Grenzen gesetzt sind. Insgesamt wird die finanzielle Ausstattung immer
wieder als duRerst problematisch und Ursache fir Umsetzungsschwierigkeiten gesehen.
Einige der Befragten erhoffen sich daher mit einem moglichen Modellvorhaben finanzi-
ell unterstutzt zu werden.

Mitwirkungsbereitschaft

Wie bereits mit Hilfe der quantitativen Ergebnisse belegt, so zeigt sich auch im Rahmen
des Diskussionsprozesses ein grundlegendes Interesse, an einem moglichen Modellvor-
haben teilzunehmen. Hierfiir waren jedoch zundchst das konkrete VVorgehen sowie die
Bedingungen der Teilnahme darzustellen, damit eine konkrete Teilnahmebereitschaft
abgeschatzt werden kann. Als weitere Bedingung wird zudem genannt, dass das Mo-
dellvorhaben fiir die Schulen keine weitere, neben den bereits vorhandenen Anforde-
rungen, zu leistende Last darstellen dirfe. Vielmehr mussen die erwartbaren schulischen
Erfolge und Gewinne sichtbar gemacht werden. Ferner wiinschen sich einige Teilneh-
mer, dass gemeinsam an den konkreten Ausgangslagen und Wiinschen der Schule gear-
beitet wird, welche ebenfalls eine Analyse des Ist-Standes und die Aufdeckung von
zentralen Problembereichen umfasst. Dabei wird das Miteinander als eine weitere we-
sentliche VVoraussetzung angesehen, womit die Schulen ein Mitspracherecht in Fragen
der Planung und Umsetzung einzurdumen ist. So betonen die Teilnehmerinnen einer
Schule, dass nur unter Berlcksichtigung der schulischen Bedirfnisse und Ideen eine
erfolgreiche und nachhaltige Umsetzung von Theorie in Praxis gesichert werden kann.
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Starken und Problembereiche der Ganztagsschulen

Uber den von den Schulen berichteten Entwicklungsstand sowie die in manchen Schu-
len durchgefiihrten Schulbegehungen lieR sich feststellen, dass die teilnehmenden Schu-
len bereits aktiv an der Ausgestaltung einzelner Konzeptbereiche arbeiten. So wurden
von den TeilnehmerInnen eine Reihe von Beispielen berichtet, die in den einzelnen Be-
reichen bereits erfolgreich umgesetzt werden konnte. Eine umfassende Darstellung des
Entwicklungsstandes der einzelnen Schulen kann an dieser Stelle nicht vorgenommen
werden. Erfolgreiche Beispiele sind jedoch bereits vielerorts vorhanden und reichen von
ansprechend gestalteten Verpflegungsraumen, Erholungszonen fur Lehrkrafte und Schi-
ler liber technische Rahmenbedingungen (Smart Boards in jedem Klassenraum) bis zu
individualisierten Fahigkeitsportfolios als Grundlage der Zusammenarbeit zwischen
Elternhaus und Schule. Trotz dieser positiven Beispiele wurde aufgrund der Schulbesu-
che auch deutlich, dass die einzelnen Konzeptbereiche (z.B. Ernédhrungskonzept, Raum-
konzept, Personalkonzept etc.) oftmals noch nicht hinreichend vor dem Hintergrund
seiner Relevanz fur die psychische Gesundheit reflektiert wurden. Neben diesen sicher-
lich bereits vorhandenen Stérken berichteten die teilnehmenden Ganztagsschulen auch
von aktuellen Problembereichen mit Bezug auf die psychische Gesundheit. So duf3ern
die Teilnehmer einer Schule, dass die psychischen Belastungen von Lehrkréaften in der
Ganztagsschule deutlich angestiegen sind. Fir eine weitere Schule stellen insbesondere
die mit der Umgestaltungsphase von der Halbtagsschule zur Ganztagsschule einherge-
henden Anforderungen und Probleme fiir Lehrkrafte sowie auch fur Schilerinnen und
Schiiler eine hohe Belastungsquelle dar. Eine weitere Schule beklagt die fehlende be-
hordliche Unterstiitzung bei der Umsetzung ganztagsschulischer Projekte und Vorha-
ben. Wie bereits in den vorangegangenen Abschnitten, so wird auch hier das Problem
der Zusammenarbeit mit den Eltern genannt. So haben die Teilnehmer einer Schule, den
Eindruck, dass viele Eltern in der Ganztagsschule die Mdglichkeit sehen, ihre Erzie-
hungsaufgaben an die Schulen zu Ubertragen. Die Lehrkréfte fihlen sich hier durch
fachlich Gberfordert und in erhéhtem MaRe psychisch belastet. Eine weitere ganztégige
Primarschule kritisiert den zunehmenden elterlichen Leistungsdruck, der sehr deutlich
bereits bei Grundschulkindern zu spiren sei. Des Weiteren von den Teilnehmern dieser
Schule die Klassengrof3en als psychische Belastungsfaktoren wahrgenommen.

Erfahrungen im Bereich schulischer Gesundheitsférderung und Pravention

Die Schulen wurden ebenfalls daraufhin befragt, welche Erfahrungen sie bereits im Be-
reich der (psychischen) Gesundheitsférderung und Pravention haben. Die Nennungen
verweisen auf ein zum Teil breites Erfahrungsspektrum, welches von einmaligen und
unverbundenen Einzelaktivitaten bis zu systematischen und dauerhaften Malinahmen
reicht. So berichten drei Schulen, im Programm ,,Gute gesunde Schule* aktiv zu sein,
wobei eine Schule hierflr in der Vergangenheit einen Schulentwicklungspreis erhalten
hat. Berichtet wird des Weiteren, dass die individuelle Forderung (Férderung indivi-
dueller Stéarken) ein Schwerpunkt vieler Schulen darstellt. Neben Aktivitaten zur Star-
kung der Partizipation (Lehrer, Eltern) werden auch Kooperationsbemihungen auler-
schulischen Partnern genannt. Hier berichtet eine Schule, besonders eng mit der Kinder-
tagesstatte zusammenzuarbeiten, um die Transitionsphase ,,Kindergarten-Schule* mdg-
lichst erfolgreich zu gestalten. Mit dem Ziel der Starkung der Elternarbeit werden an
einer Schule unter Mithilfe schulexterner Partner so genannte ,,Fit for Kid“ Kurse ange-
boten, welche auf die Férderung der Erziehungsfahigkeit von Eltern abzielen. Uberdies
wurden verschiedene bauliche MalRnahmen umgesetzt, die dem Wohlbefinden aller
Schulbeteiligten dienen. Hierzu gehdren Ruhe-, Entspannungs- sowie Psychomotorik-
raume fur Lehrkréfte und Schilerinnen wie Schiiler.
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4. Zusammenfassung und Diskussion

Ziel der hier berichteten Machbarkeitsstudie war es, eine detaillierte Rlickmeldung zur
Angemessenheit, Sinnhaftigkeit, Machbarkeit und Vollstdndigkeit der im Rahmen der
Expertise erarbeiteten konzeptionellen Uberlegungen zur Forderung der psychischen
Gesundheit in der Ganztagsschule zu erhalten. Hierfur wurden neun Schulbesuche in
finf Bundesliandern realisiert, in denen die konzeptionellen Uberlegungen vorgestellt
und anschlieend im Gruppenrahmen diskutiert wurden. Hervorzuheben ist, dass hierbei
Ganztagsschulen besucht wurden, die bereits Erfahrung im Bereich der Schulentwick-
lung aufwiesen. Dies ist insofern von Vorteil, da die Teilnehmer wichtige Schulexperten
darstellen, welche die im Rahmen der Expertise erarbeiteten Ergebnisse kritischer beur-
teilen konnten.

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass psychische Gesundheit aus Sicht der Teilnehmer
im Zusammenhang von Ganztagsschule und Bildungserfolg von sehr hoher Bedeutung
ist. Dies ist als Uberaus positiv zu bewerten, da angenommen werden kann, dass Lehr-
krafte, die diesen Zusammenhang als wichtig erachten, auch eine héhere Motivation
aufweisen, in diesem Bereich tatig zu werden. Daruber hinaus steht das Ergebnis im
Einklang mit weiteren nationalen und internationalen Untersuchungsbefunden (Dadac-
zynski & Paulus, 2010; Rowling et al., 2009). Die allgemeine Beurteilung der vorges-
tellten Gesamtidee, féllt Gberaus positiv aus. Schulen sehen in der Verknipfung von
psychischer Gesundheit und Schulentwicklung offenbar die Mdglichkeit, einen nachhal-
tigen Beitrag zur FOrderung einer guten gesunden Schule leisten zu kdnnen. Auch die
Angemessenheit und Vollstandigkeit der zentralen Einzelaspekte werden im Mittel als
gut bis sehr gut bewertet. Besonders positiv beurteilt werden dabei die Gestaltungsele-
mente (d.h. Ansatzpunkte) fur eine psychisch gesunde Ganztagsschulentwicklung. Die-
ses positive Ergebnis kann als Ausdruck der hohen Kompatibilitat schulischer Anforde-
rungen und der dadurch gegebenen Alltagstauglichkeit gesehen werden. So handelt es
sich hierbei um Ansatzpunkte, welche Ganztagsschulen im Zuge ihres Entwicklungs-
prozesses ohnehin bedenken und umsetzen miussen. Dennoch zeigen die qualitativen
Ergebnisse, dass die Begrifflichkeiten der einzelnen Modellvorstellungen zum Teil zu
theoretisch und abstrakt sind und im Rahmen eines mdglichen Modellversuchs mit
konkreten praktischen Inhalten hinterlegt werden miissen. Entgegen der Annahme einer
eher zuriickhaltenden Mitwirkungsbereitschaft konnen die diesbeziiglichen Ergebnisse
als Uberaus positiv bewertet werden. Dies ist insofern tberraschend, da im Rahmen der
Schulbesuche lediglich die Ergebnisse der Expertise, nicht jedoch die konkreten Inhalte
oder Teilnahmebedingungen vorgestellt wurden. Daraus kann geschlossen werden, dass
das Thema der psychischen Gesundheit in der Ganztagsschule allgemein von hohem
Interesse ist. Dies spiegelt auch die Bereitschaft, anderen Schulen eine Teilnahme an
einem mdoglichen Modellversuch zu empfehlen, wieder. Die im Vergleich zur eigenen
Teilnahmebereitschaft hohere Empfehlungsbereitschaft untermauert die qualitativen
Befunde dahingehen, dass Schulen, die aufgrund der eigenen schulischen Situation
nicht an einem Modellversuch teilnehmen kénnen, dieses dennoch als positiv bewertet.

Insgesamt kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass die im Rahmen der Experti-
se erarbeiteten Uberlegungen aus Schulsicht auf einer hohe Akzeptanz und Befiirwor-
tung stoRen. Die Machbarkeit der erarbeiteten Gestaltungsaspekte zur Forderung der
psychischen Gesundheit in der Ganztagsschule kann auf Grundlage der Ergebnisbefun-
de als gegeben betrachtet werden.
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Mit psychischer Gesundheit zur guten
Ganztagsschule

®

Psychische Gesundheit in der Schule |

Eine ,durchschnittliche* Sekundarschule in Deutschland
® 608 Schiulern und 35 Lehrkréafte

Schuler
® 133 leiden an einer Essstorung (21,9%; Helling & Schiack, 2007)
® 137 zeigen psychische Auffalligkeiten (22,5u%; Raven-sieberer et al., 2007)

® 58 davon haben ernsthafte psychische Probleme in Form von Angst, Stérungen
des Sozialverhaltens, Depression, ADHS (9,6%, ebd.)

® 164 haben psychische Beschwerden (279%; Ravens-sieberer, 2003)
54 sind Opfer von Bullying (9% bez. Aut die letzte Woche, Melzer et al., 2008)
® 90 sind einmal oder haufiger Tater von Gewalthandlungen (14,9%; schiack & Heliing, 2007)

Lehrkrafte

® 11 uberfordern sich permanent selbst (31%; schaarschmidt, 2005)

® 10 sind burnout gefahrdet (2s,5%; Schaarschmidt, 2005)

® 12 haben psychosomatische Beschwerden (34%; Harazd et al., 2009)

® 8 werden aus krankheitsbedingten Griinden friihpensioniert (23%; stat. Bundesamt, 2009)
® 5 davon aus Griinden der psychischen Gesundheit (weber et al., 2004)
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®

Psychische Gesundheit in der Schule

Infrastruktur Strukturqualitat

Flhrungsverhalten, Partizipation,
Kooperation & soziales Klima im
Kollegium, pad.-did. Methoden,
Qualitat der Beziehungen

Prozessqualitat

Subjektive Gesundheit,
Kérperliche & psychische

Beschwerden Gesundheit 21
77777777777777777777777777777777 S

.65
Schulerfolg

Griebler et al., 2009
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®

Begriffsbestimmung und Ansatz

Psychische Gesundheit

Psychische Gesundheit ist weit mehr als das Freisein psychischer
Erkrankungen und Beschwerden. Psychische Gesundheit ist ein ,Zustand des
Wohlbefindens, in dem der Einzelne seine Fahigkeiten ausschopfen, die
normalen Lebensbelastungen bewaltigen, produktiv und fruchtbar arbeiten
kann und imstande ist, etwas zu seiner Gemeinschaft beizutragen“. Es gibt
keine Gesundheit ohne psychische Gesundheit! wro, 2007)

Gute gesunde Schule

Eine gute gesunde Schule ist eine Schule, die durch
Gesundheitsinterventionen ihre Bildungsqualitat insgesamt verbessert und
gleichzeitig auch die spezifischen Gesundheitsbildungsziele, die zum Bildungs-
und Erziehungsauftrag von Schule gehére, verwirklicht. Sie bringt die Themen
Gesundheit und Bildung zusammen, indem sie konsequent Gesundheit in
Dienst des Bildungs- und Erziehungsauftrages der Schule stellt. (autus, 2003, 2009).
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Das Individuum im Zentrum |

Jugendhilfe Viaiaine Kommune

[ Primare Bildungs- und
Erziehungsinstanzen

- Individuum (atter, Geschlecht,
Entwicklung, Fahigkeiten, Biografie,
Personlichkeit etc.)

Individuum

Kirchen
Ehrenamtliche

Unternehmen

Folgen
1. Von der individuellen Anpassung zur institutionellen Anpassung und Integration
2. Vom Verhalten zu den Verhéltnissen
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Das Individuum im Zentrum Il - Positive Jugendentwicklung

Individuelle Ressourcen Kontext-/ Umweltressourcen

) — Unterstltzung &
Starken Entwicklungsoptionen
Thriving

Kompetenz, Vertrauen in eigene Kompetenzen und andere, positive
Personlichkeitseigenschaften/ Charakter, tragfahige soziale Beziehungen, fuirsorgliche
Beziehungen zu anderen

l

Wohlbefinden, psychische Gesundheit sowie
Schulerfolg

l

Positive Entwicklung, Partizipation und
Gesundheit tiber die Lebensspanne

Weichhold & Silbereisen, 2007
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Das Individuum im Zentrum Il - Positive Jugendentwicklung

Welche Kontextressourcen sind im Detail gemeint?

u UnterstUtzung (Eltern sind in Schule involviert, unterstiitzende Beziehungen zu Lehrkréften/ pad. Personal)
u Empowerment (hohe Wertschatzung gegeniiber Jugendlichen, Sicherheit)
" Grenzen & Erwartungen (klare Regeln & Konsequenzen, Erwachsene als positive Rollenmodelle, hohe positive Erwartungen)
®  Konstruktive Zeitnutzung (reative Akivitaten)
Benson, 2007
Merkmale positiver Entwicklungskontexte (arson etat, 2004)
1. Korperliche & psychische Sicherheit 5. Madglichkeiten fir Zugehérigkeit &
2. Klare & konsistente Strukturen & Partizipation
angemessene Betreuung 6. Unterstitzung fur Selbstwertgefiihl
3. Unterstutzende Beziehungen 7. Optionen fir die Erweiterung von
4. Positive soziale Normen Kompetenzen
8. Kooperation von Schule, Familie &
Gemeinde
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Zwischenfazit

Ebene der Ganztagsschule Sozial-gesellschaftliche Ebene

Gesellschaftlicher Kontext

Leistungsanforderungen/ - Normen/ Werte
-erwartungen - Politisch-rechtliche Vorgaben

- Entwicklungsaufgaben/ -

Strukturqualitét (GroRe, GTS- Entwicklung anforderungen
Form, Ausstattung etc.) Thriving - Okonomische Lage

- Entwicklungsunterstiitzende
Prozessqualitat auf Kompetenzen, Zuversicht, Institutionen & Ressourcen
Schulebenez Unt.errichtsebene, positive Pers§n|ichkeit, positive Sozialer Kontext
auBerunterrichtliche Angebote soz. Beziehungen etc. " Soz. Bezugsaru Bezugsgruppe (Familie

Peers;

Kontextressourcen Schulerfolg & - Soz. 3Jmfe|d (Nachbarschaft)
(Sicherheit, soziale Wohlbefinden/ - Soziotkonomische Lage
Beziehungen etc.) Gesundheit - Soziale Ressourcen

Bewaltigung & Handlung

| Intentionen, Bedrfnisse & kognitive Einschatzungen |

Personlichkeit | | Biografie, Geschlecht/ | | Personale Werte, Uber-
/ Identitat Erfahrungen | |soz. Rolle Ressourcen | [ zeugungen

Ebene des Individuums

mod. n. Warwas, 2009
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Ganztagsschule als passender Rahmen?

Ja, weil:

®  Begruindungslinien/ Ziele fur eine flachendeckende Einfiihrung von GTS beinhalten
auch Argumente fur ein gesundes Aufwachsen

®  Grundlegend hat Ganztagsschule gegeniiber der Halbtagsschule verschiedene
strukturelle Vorziige, die sich als kompatibel mit der Mdglichkeiten der psychischen
Gesundheitsférderung erweisen

+Mehr* an Zeit

Umstrukturierung des Schultages (z.B. Rhythmisierung)

® Erweiterung des Spektrums (auerunterrichtliche Angebote)

" Kooperation & Offnung der Schule zur Lebenswelt

® die in ihr zu bearbeitenden Konzepte eine hohe Relevanz fiir die psychische
Gesundheit haben
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®

(A) BEDINGUNG (B) PROZESS (C) ERGEBNIS
B1 Schule B2 Unterricht B3 Nachschul.
Angebote
- Fiihrung & - Qualitat von Infrastruktur
Management Lehren & Lernen - Qual. Personal
AL GTS Kontext - Konzeption von - Klassenfhrg./ - - Dauer/ i .
— GTS Klima Intensitat C1 Proximale C2 Distale
- Schulgréie - Personalentw. - Inhalte, Methodik, - Schiilerteiln. Ergebnisse Ergebnisse
- Organ.vorgaben - Kooperation/ Didaktik - Strukturiertheit
- Lage d. Schule Schuldffnung - Schilerfaktoren Partnerschaft Schulbez. Erg. Schulbez. Erg.
- Ausstattung > | - Schulkultur/ - &3t - Individualisierg./ || - Kooperations- - Schulmotivation - Schulabsentism
- Architektur ethos Bediirfn.orient. qualitat - Schulbez. - Schulabbruch
- Fin. Ressourcen - Schulklima Programme Selbstwertgef. - Schulnoten/ -
- Personal-ausstattg. - Verpflegung - Vielfalt - Pos. abschluss
- Evaluation/ - Klare Ziele/ Schuleinstellung - Berufl. Erfolg
Monitoring/ Struktur
Steuerung - Bedurfn.orient. ] 1 >
A2
Umgebungskontext Psychosoz. Erg. Psychosoz. Erg.
- /]\ /]\ /|\ - Soz. Netzwerke & - Lebenskomp.
- soz.-regionales Unterstiitzung - Wohlbefinden
Umfeld > - Kontrolliiberzeug - Positive Youth
- AuRersch. Partner 1.Kérp. & psych. Sicherheit 5.Normen fir angemessenes ungen/ Development
2.Strukturen mit angem. soz. Verhalten & Werte Optimismus - Pos.
Regeln - ) 6.Unterstutzung fur - Soz. Interaktionen Gesundheits-
3.Unterstltzende ! " ihl . - Prosoziales Verh. verhalten
mit Erwachsenen & Peers 7.Optionen fiir die Erweiterung
4.Moglichk. fur Zugehdorigkeit & von Kompetenzen
Partizipation 8.Integration von Familie &
Gemeinde
B4 Merkmale entwicklungsfordernder Kontexte
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Ansatzpunkte fur eine psychisch gesunde GTS Entwicklung

Bildungsverstandnis
Managementkonzept Raumkonzept

Zeitstrukturkonzept P
Partizipationskonzept

Kooperationskonzept
Ernahrungskonzept

Personalkonzept

aulerunterr. Angebote

Holtappels et al., 2009; Prii, 2009
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®

Ansatzpunkte flr eine psychisch gesunde GTS Entwicklung

Bildungsverstandnis

® wichtig fir positive und gesunde Entwicklung
® hohe Passung bei einem breiten Bildungsverstandnis (ganzheitliche Subjektentwicklung)
® fur inhaltliche Koharenz und Kooperation von hoher Bedeutung

Zeitstrukturkonzept

® zeitliche Komposition des Ganztages wesentlich fir psychische Gesundheit (psychische
Lern-Leistungsfahigkeit, Balance von Uber- und Unterforderung, Vermeidung von kogn.
Einseitigkeit)

® Methoden der inneren/ &uRBeren Rhythmisierung

B Zeitstrukturkonzept auch fir Lehrkrafte/ pad. Personal (sowohl hinsichtlich Einsatz als
auch Balance von Anforderungsart und Entspannung)
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®

Ansatzpunkte fur eine psychisch gesunde GTS Entwicklung

Raumkonzept

® Eine an den Entwicklungsbedurfnissen der Schilerinnen orientierte GTS benotigt
angemessenen Raum/ Platz (,vereinnahmte* Jugendzeit)

® Wirkung auf schulische Leistungsféahigkeit und Indikatoren der psychischen Gesundheit
(Wohlbefinden, Selbstwirksamkeit)

® Raumkonzept muss Bedirfnisse von Lehrkraften einschlieRen

Ernéhrungskonzept

® Wesentliches, verpflichtendes Element von Ganztagsschulen, d.h. GTS sensibel hierfir

® Ernahrungsverhalten, Ubergewicht ist mit psychischer Gesundheit verbunden, d.h.
Mittagsverpflegung sollte auf einer Inhaltsebene um Themen der psychischen Gesundheit
angereichert werden (Korperbild, Erndhrungsstérungen, Wohlbefinden etc.)

® Mittagessen ist vor allem ein soziales & kulturelles Geschehen, d.h. hiertiber lassen sich
soziale Beziehungen starken, Rituale eintiben, Fahigkeiten erwerben (gemeinsame
Organisation) — Voraussetzung: anregende, kommunikative, bedurfnisgerechte Gestaltung
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®

Ansatzpunkte flr eine psychisch gesunde GTS Entwicklung

Personalkonzept

® Von der Mono- zur Multiprofession GTS

® GTS fuhrt durch Aufgabenerweiterung und -verschiebung auch zu einer Neudefinition der
Berufsrolle von Lehrkraften (vom Lehrenden zum Erzieher, Berater & Begleiter)

® Derzeit zahlreiche Unsicherheiten zum Umgang mit dieser Rolle

® Neue Fort- und Weiterbildungskonzepte mit neuen Methoden sind notwendig

Kooperationskonzept/ Schul6ffnung

® Kooperation wesentliches GTS Element, mit Wirkungen auf Schulerfolg und Gesundheit

® Bei erfolgloser Kooperation wird GTS als nicht koharentes, wenig verstehbar und sinnhaft
empfunden; zudem neg. Einfluss auf Sozialklima als Kontextmerkmal positiver Entwicklung

® Erfolgreiche Kooperation von Struktur- (Ziele, Zusammensetzung,
Kooperationsvereinbarung), Prozess- (Kommunikation, Koordination, Respekt,
Verantwortlichkeit) und Kontextfaktoren (Rollenverstandnis, personliche Merkmale,
Erfahrungen) abhangig

" Kooperation auch im Zusammenhang mit Offnung der Schule zur Lebenswelt
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®

Ansatzpunkte fur eine psychisch gesunde GTS Entwicklung

Management- und Fuhrungskonzept

® Qualitat des Schulleitungshandeln wird bei einer sich zeitlich und inhaltlich ausdehnenden
Schule noch bedeutsamer

® Schulleitungshandeln hat wesentlich Einfluss auf Schulwirksamkeit sowie psychische
Gesundheit von insbesondere Lehrkréaften

® Schulleitungen sind in Innovations- und Reformprozessen bedeutsame Change-Agents

® Neue Fort- und Weiterbildungskonzepte mit neuen Methoden sind notwendig

Konzept zur Gestaltung von auf3erunterr. Angeboten

® will sich GTS als Lebensort behaupten, missen die GTS Angebote bedrfnis- und
entwicklungsangemessen sein

® |nhalt: Balance von gebundener und ungebundener Freizeit, neben verhaltensbezogenen
~Gesundheits“programmen vor allem auch ,natirliche®, an der Lebenswelt der
Jugendlichen orientierte Lerngelegenheiten

® Struktur: Orientierung der Inhalte an den Merkmalen positiver Entwicklungskontexte sowie
weiteren Erfolgsfaktoren (qualifiziertes Personal, klare Ziele, Dauer & Intensitét,
sequentiell)
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®

Ansatzpunkte flr eine psychisch gesunde GTS Entwicklung

Partizipationskonzept

® Partizipation als Querschnittsanforderung mit hoher Bedeutung fiir psychische Gesundheit
und Erfolg von GTS

® Partizipation meint aktive Teilhabe an Entscheidungsprozessen

® Gestaltung vereinnahmter Jugendzeit nur tiber Partizipation von Schilerinnen moglich

® Beteiligung setzt Fahigkeit zur Mitwirkung sowie schulische Rahmenbedingungen
(Regelungen, Transparenz etc.) voraus

Mit psychischer Gesundheit zur guten Ganztagsschule 18.02.2010 15




Kontextspezifitat

Problembewusstsein [l Organisation

sanalyse

Realisierung

der
MaRnahmen
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Feedback

o

Ursachsenanal./

®

Fazit

Stellt man das Individuum in das Zentrum der Betrachtung, so stellt sich die Frage, wie
Lebenskontexte wie die Schule beschaffen sein missen, damit ein psychisch
gesundes Aufwachsen mdglich ist. Bislang wird haufig von der entgegengesetzten
Perspektive ausgegangen.

Ganztagsschule stellt sich hierbei als hervorragendes Setting dar, welches im
Vergleich zur Halbtagsschule eine positive Entwicklung ideal beférdern kann.

Dieses den Ganztagsschulen zugrunde liegende Potential entfaltet sich jedoch nicht
automatisiert, sondern bedarf einer geplanten und strukturierten Entwicklungsarbeit.
Psychische Gesundheit kann dabei nicht als Eigenzweck dienen, sondern muss der
Erfullung des Kerngeschafts von Schule férderlich sein. Der Ansatz der guten
gesunden Schule gilt hierbei als Basis.

Uber neun Ansatzpunkte kann eine gut gesunde Ganztagsschulentwicklung realisiert
werden: Bildungsversténdnis, Zeitstruktur, Raumkonzept, Partizipation,
Ern&hrungskonzept, Ganztagsangebote, Kooperation, Personalkonzept, Management
& Fiuhrung

Als Ubergeordnete Strategie gilt es, Kontextmerkmale einer positiven Entwicklung zu
férdern, welche ganztagsschulibergreifend wirksam sind.

Ganztagsschulentwicklung kann nur kontextspezifisch vor dem Hintergrund der
jeweiligen Rahmenbedingungen erfolgen.
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Zentrum fur Angewandte
Gesundheitswissenschaften

Fragebogen zur Untersuchung der Machbarkeit und Akzeptanz eines potentiellen Modellvor-
habens zur ,,Psychischen Gesundheit in der Ganztagsschule*

Sehr geehrte Damen und Herren,

im Rahmen der Erstellung einer Expertise zum Thema ,,Psychische Gesundheit in der Ganz-
tagsschule® mochten wir zum Abschluss unseres Schulbesuches von Thnen gerne eine Ein-
schdtzung zur Machbarkeit, Akzeptanz und Sinnhaftigkeit unseres Vorhabens erhalten. Wir
wiirden uns daher freuen, wenn Sie sich einen Augenblick Zeit nehmen, um die nachfolgen-
den Fragen zu beantworten. Die Auswertung der Daten erfolgt durch geschultes Personal des
Zentrums fiir Angewandte Gesundheitswissenschaften der Leuphana Universitdt Liineburg.
Die Datenauswertung erfolgt anonymisiert, d.h. ein Riickschluss auf Thre Person ist ausge-
schlossen.

1. Struktur/ Person/ Erfahrungen

1.1  Bundesland

1.2 Schulform Grundschule O Sekundarschule O
Gebunden ] teilgebunden mi
1.3 Ganztagsform
Offen | sonstiges o
1.4  Geschlecht mannlich O weiblich O

1.5 Haben Sie bereits Erfahrungen mit Projekten/ Programmen zur (psychischen) Gesundheit?
Wenn ja, welche?

1.6  Arbeiten Sie derzeit mit einem Schulqualititsmodell? Wenn ja, mit welchem?
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2. Gesamteinschatzung

Absolut cher

unwichtig ~ unwichtig Teils teils

Fiir wie wichtig erachten Sie allgemein psy-
2.1  chische Gesundheit im Zusammenhang von 1 02 03
Ganztagsschule und Bildungserfolg?

Uberhaupt .
nicht Wemg Teils teils
. sinnvoll
sinnvoll

Fiir wie sinnvoll erachten Sie allgemein
2.2 einen Modellversuch zur psychisch gesun- 01 2 O3
den Ganztagsschulentwicklung?

Sehr Eher

schlecht schlecht Mittel

Wie beurteilen Sie die Ihnen vorgestellte
2.3  Gesamtidee zur psychischen Gesundheit in 1 2 03
der Ganztagsschule

Uberhaupt Eher Teils teils

nicht weniger
Lésst sich mit dem Thnen vorgestellten Ge-
24 samtkonzept IThrer Meinung nach ein nach-
’ haltiger Beitrag zur Forderung einer guten o 2 =
gesunden Ganztagsschule leisten?
3. Beurteilung von Einzelaspekten
sehr eher

schlecht schlecht Teils teils

Wie beurteilen Sie die Angemessenheit des
3.1 Thnen vorgestellten Modells zur psychisch 1 02 03
gesunden Entwicklung

Wie beurteilen Sie die Vollstidndigkeit des
3.2 Thnen vorgestellten Modells zur psychisch 01 mp) 03
gesunden Entwicklung

3.3  Was fehlt Ihrer Meinung nach in diesem Modell?

Wichtig

4

Sinnvoll

04

gut

4

Eher ja

04

Gut

4

O4

Absolut
wichtig

Os

Sehr
sinnvoll

Os

Sehr gut

Os

absolut

Os

Sehr gut

Os
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3.5

3.6

3.7

3.8

3.9
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schaften

Wie beurteilen Sie die Angemessenheit des
Ihnen vorgestellten Qualititsmodells der o1 (mp) 03 Oa Os
Ganztagsschule?

Wie beurteilen Sie die Vollstandigkeit des
Ihnen vorgestellten Qualititsmodells der O1 02 O3 04 Os
Ganztagsschule?

Was fehlt Threr Meinung nach in diesem Modell?

Wie beurteilen Sie die Angemessenheit der
Ansatzpunkte fiir eine psychisch gesunde 01 02 O3 04 Os
Ganztagsschulentwicklung?

Wie beurteilen Sie die Vollstandigkeit der
Ansatzpunkte fiir eine psychisch gesunde [mf! 02 03 O4 Os
Ganztagsschulentwicklung?

Welche wichtigen Ansatzpunkte fehlen Ihrer Meinung nach?

4. Mitwirkungsbereitschaft

4.1

4.2

4.2

Ab.solut Weniger  Teils teils Eher ja absolut
nicht
Wiirden Sie an einem Modellvorhaben, wie
dem hier in Grundziigen skizzierten, teil- 01 02 03 4 Os

nehmen?

Unter welchen Bedingungen wiirden Sie an einem Projekt zur psychischen Gesundheit in der Ganztags-
schule teilnehmen?

Wiirden Sie anderen Ganztagsschulen die
Teilnahme an einem Modellvorhaben, wie
dem hier in Grundziigen skizzierten, emp-
fehlen?
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5. Gedanken und Anregungen

Vielen Dank fiir Ihre Unterstiitzung!



