Ulrike Popp
Soziales Lernen als Herausforderung in der Ganztagse

~S0ziales Lernen” ist auf allen Ebenen Herausfardgr Anliegen und Ziel fur schulische
Bildungsprozesse. Durch soziales Lernen sollen &inehd Jugendliche fahig werden, in ,ihrer”
Gesellschaft lebens- partizipations- und handluiiggfzu werden. ,Sozial“ heifl3t, die
Gemeinschaft, Gesellschaft betreffend, zu ihr gedr Soziales Lernen ist demnach
gesellschaftliches Lernen, Lernen im Kontext voogpen, mit anderen Menschen. Soziales
Lernen wird im alltaglichen Verstandnis und in pgaigischer Hinsicht mit positiven Bedeutungen
versehen — es gibt auch wissenschaftliche Arbeietienen von ,prosozialem” Lernen die Rede
ist, um die normative Richtung des anvisierten pesmesses deutlich zu machen (vgl. Bohm
2006). Im schulischen Kontext denken wir an erwtgte ganzheitliches, fachertibergreifendes

Lernent.

Wenn jedoch ,soziales Lernen® in seinem begrifilini/erstandnis neutral und nicht normativ
verwendet wird, dann mussten auch personen- uneigsohaftsschadigende Verhaltensweisen als
,S0ziale Lernprozesse” begriffen werden. Denn agmhaltformiges Verhalten oder ,asoziales”
Handeln wird erlernt, Uber Interaktionen vermitteid durch entsprechende ,Vorbilder” — seien
diese personeller, medialer oder fiktiver Art —arstutzt. In der Schule méchte man mit der
Initiilerung sozialer Lernprozesse negativen Entlicgen entgegenwirken. Insofern sind
Gesundheitserziehung, Persénlichkeitsbildung unios8tarkung, Konfliktmanagement und
Mediation sowie MalRBnahmen padagogischer SuchtQewdaltpravention feste Bestandteile
sozialen Lernens an Schulen, insbesondere an @asetallen. Gerade Ganztagsschulen haben die
Chance, Prozesse sozialer Bildung (vgl. Sting 20©@®ang zu setzen. Soziales Lernen und
Handeln beziehen sich auf das Spannungsfeld zwiddaeviduum und Gesellschaft (vgl.

Heimlich 1988, S. 12).

Zunéchst mdchte ich verschiedene Ebenen und Kentked sozialen Lernens an Schulen
unterscheiden, um die in der schulischen Praxigtegifenden Lernarrangements besser einordnen
zu konnen. Im Anschluss daran erfolgen einige Ediadpsberichte aus der Sicht von Lehrkraften,
die bereits vor zehn Jahren Veranderungen im Vienmabon Kindern und Jugendlichen feststellten
und die Notwendigkeit eines Angebots zur Fordesomaler Lernprozesse betonten. Zum Dritten
mochte ich auf ausgewahlte Ergebnisse einer aktuéiterviewstudie mit Lehrkraften eingehen,
die in Osterreich an verschiedenen Typen ganzta§igeulformen unterrichten. Die Lehrer(innen)
haben sich zu den sozialen Kompetenzen der ihngrteauten Kinder und Jugendlichen gedulRert
und zu deren Familienverhaltnissen, unter deneanbéir soziale Lernprozesse nicht in

ausreichendem Mal3e stattfinden. Dartber hinausi@msch die befragten Lehrpersonen zu

! Ausziige dieses Beitrags liegen in publiziertemirwor (vgl. Popp 2007).



ihrem professionellen Selbstverstandnis als ,,Gaysatehullehrer(in)®. In einem letzten Schritt
sollen zusammenfassend einige individuelle undtutginelle Herausforderungen des sozialen

Lernens an ganztagigen Schulen genannt werden.

1. Ebenen und Kontexte des sozialen Lernens an Sdaul

Mittlerweile gibt es eine Fulle von Literatur, deeh schulbezogenem sozialen Lernen widmet,
grof3tenteils in Form von Anlass bezogenen Ratgebtandreichungen und Unterrichtseinheiten,
die mit Kopiervorlagen, Ubungsspielen und andeiidakdischen Materialen ausgestattet sind. Im
schulischen Kontext wird soziales Lernen demnabh @elfaltig verwendet. Buchtitel und
Schwerpunkte in padagogischen Fachzeitschrifteechpn vorerziehendem Unterrickigl.
Padagogik 2004 politischer Sozialisatiorfvgl. Diem-Wille/Wimmer 1987)Schulsozialarbeit bzw.
sozialer Arbeit in Schulefvgl. Braun/Wetzel 2006E rweiterung sozialer Kompetenzégl.
Brehmer/Birkner 2000demokratischem Lerndrgl. von Hentig 1993)-6rderung der
emotionalen Entwicklunfygl. Heimlich 1988)sozialem Engagement und
Verantwortungsubernahn{egl. Bohm 2006)Konfliktfahigkeit und gewaltfreiem
Konfliktmanagemen(vgl. Padagogik 2006),eamarbeit im Klassenzimmgg|. z.B.
Kliebisch/Schmitz 2001 )ntegration und Umgang mit Differenzen und Heterogg (vgl. Prengel
1995). Die Liste liel3e sich fortsetzen. Um zu vadee, dass soziales Lernen zu einem diffusen
Sammelbegriff wird, méchte ich im Folgenden dreeién zur Systematisierung vorschlagen, auf
denen das Soziale in der Schule erlernt werden.kann

1.1 Soziales Lernen im gesellschaftlichen Kontext

Soziales Lernen im gesellschaftlichen Kontext etfagh mit dem historischen, kulturell
vermittelten und gegenwartigen Verhaltnis von imtlirellen und kollektiven Identitaten und hat
unter einer kritisch-analytischen Perspektive disejjschaftliche Wirklichkeit, die Arbeit an
Weltbildern und die Deutung der gegenwartigen Welthematisieren, damit entsprechende
Entwicklungen und Strukturen von Heranwachsendestaeden werden kénnen (vgl. Diem-
Wille/Wimmer 1987, S. 3 ff.). Kinder und Jugendkchendtigen Kenntnisse dartber, wie die
Gesellschaft, der sie angehoren, ,funktioniert’d sie sollten zu kritischer Mindigkeit, zu
Demokratiefahigkeit und zu einer selbstbewusstengaienten Teilhabe beféahigt werden. Diese
Dimension des sozialen Lernens ist demnach engimdem mit politischer Bildung, Ethik und
Philosophie, Geschichte, Gemeinschaftskunde, Gpbgraind Wirtschaftskunde, mit
Interkultureller Bildung und mit Friedenserziehuidper auch Menschenrechtsbildung (vgl.
Braun/Wetzel 2006, S. 15 ff.) wéare in diesem Zusammang zu fordern und ist erwahnenswert,

um die Perspektive der Verantwortung einzubauenumd/lachtbeziehungen in den Blick zu



nehmen. Diese Ebene des sozialen Lernens ist ihel@planen integriert und in zum Tell
verpflichtenden Fachern des schulischen UnterriehtsaltenEin Lern- und Bildungsziel fur
Schiler(innen) besteht auf dieser Ebene der Betratdng darin zu erfahren, wie sich die
Gesellschaft dem/der Einzelnen in ihrer Verfassthéprasentiert.

1.2 Soziales Lernen im Kontext von Gruppen

Kinder und Jugendliche werden vertraut gemachtent Sachverhalt, dass es gesellschaftliche
Gruppen und Zugehdorigkeiten mit unterschiedlichearkessen, Perspektiven und mit ungleich
verteilter Definitions- und Entscheidungsmacht gibéschlechter- und Generationenverhaltnisse,
religiose, ethnische und soziale Disparitaten (Bgdungskommission NRW 1995, S. 113) stellen
wichtige Zugange des Unterrichtens dar. Das Ertegires respektvollen, toleranten Umgangs mit
Minderheiten, Andersdenkenden oder mit beeintrgtdmi Menschen sowie die Fahigkeit zum
gewaltfreien Konfliktmanagement, waren wichtigealiiche Bereiche sozialen Lernens an
Schulen. Auf dieser Ebene geht es um die Starkongrunikativer Kompetenzen und um die
Entwicklung der Bereitschaft zur Teamfahigkeit. dia Kooperation zwischen Schiler(inne)n zu
fordern, sind Projekt- Gruppen- und Partnerarbeistarkt einzusetzen (vgl. Keller/Hafner 1999, S.
35). Die Berucksichtigung gruppendynamischer Prez@®s Unterricht ist ein wichtiges Prinzip des
sozialen Lernens.

Neben der Unterstiitzung von Toleranz, Achtung uesipiekt ist es jedoch auch wichtig, Kinder
und Jugendliche damit zu konfrontieren, welche Fonkn soziale Gruppen fur den eigenen
Sozialisationsprozess besitzen, wie Gruppen siolstkaieren, und welche Interaktionsdynamiken
dort in Gang gesetzt werden kénnen. Die Ergebmises&inder- und Jugendforschung verweisen
bereits seit den 1980er Jahren — und nach wie itasteigender Tendenz (vgl.
Langness/Leven/Hurrelmann 2006, S. 83 f.) — aukdidrale Bedeutung von peer groups und
Altersgleichen fiir Sozialisationsprozesse von Kindend Jugendlichergchiler(innen) sollten
erkennen, dass fur den Umgang mit und in Gruppen Rgeln, Absprachen und Kompromisse
notig sind. Auch die negativen Aspekte der peer gup-Integration (Konformitatszwange,
Gefahr von Abschottung und Ausgrenzung) missen theatisiert werden.

1.3 Soziales Lernen im Kontext von Personlichkeitsllung

Diese Perspektive fokussiert die Ebene des Indurithi Hier sind Personlichkeitsbildung,
Personlichkeitsstarkung und Selbstkompetenz imestdh Sinne angesprochen, wozu die
Entwicklung des Selbstvertrauens und des Selbgyeféitils gehort. Es ist wichtig, dass

Heranwachsende sich selbst als liebenswert undi@liesinsehen lernen und Vertrauen erlangen.
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Fur die individuelle Personlichkeitsbildung ist diatwicklung von Freundschaften und sozialen
Beziehungen wichtig sowie die Fahigkeit, Nédhe zdeaen Menschen zulassen und geniel3en zu
kénnen. Dazu bedarf es der individuellen Achtungekennung und Toleranz in face to face-
Beziehungen. Aber auch die Fahigkeit, sich selioziuschétzen, die eigenen Starken und Defizite
zu erkennen sowie Frustrationstoleranz im Umgand<nitik zu entwickeln, waren hier zu nennen
(vgl. Czerwanski 2004). Zur Personlichkeitsstarkgegoren ein verantwortungsvoller Umgang
mit sich und ein aufgeklartes Bewusstsein dem eigéforper, der eigenen mentalen und
psychischen Gesundheit gegeniber. In diesem Kowtinen Gesundheitserziehung und
Suchtpravention wichtige Bausteine des sozialenéres in der Schule.

Die Entwicklung sozialer Kompetenzen ist nicht fiureinen angemessenen Umgang in Teams
und Gruppen unverzichtbar, sondern unterstitzEdiderung der Individualitat.
Verantwortungsbewusstsein sich selbst gegeniber aaizh im Umgang mit anderen um
solidarisch handeln zu kénnen, ist ein notwendRgstandteil sozialer Kompetenz. Auf der Ebene
der Personlichkeitsbildung ist damit auch gemeintieren Personen Hilfe anzubieten, Funktionen
in der Lerngruppe zu tbernehmen und mit eigeneenidiée Gruppenarbeit zu bereichern. Soziale
Kompetenz umfasst das Erlernen des aktiven Zuhpdem8ereitschaft, andere ausreden zu lassen
sowie die Fahigkeit, die eigene Meinung mit HilfamvArgumenten zu vertreten. Und nicht zuletzt
ist auf dieser Ebene des sozialen Lernens die ktakmndividuelle Konfliktfahigkeit auszubauen
sowie die Bereitschaft, den Sinn sozialer Regelarfassen, um diese einhalten und Verantwortung
fur das eigene Handeln ibernehmen zu kénBenLern- und Bildungsziel besteht darin, sich
selbst als Personlichkeit wahrzunehmen und wertzukétzen — als Individuum, das sich in
seinem Handeln auf andere bezieht und empathiefahigerden sollte.

2. Veranderte Bedingungen des Unterrichtens

Heranwachsende finden heute andere, beschleumdterachwerte Bedingungen des Aufwachsens
und Orientierens vor. Der familiare Hintergrundimtmer 6fter durch die Berufstatigkeit beider
Eltern gepragt. Immer mehr Kinder und Heranwachsendchen die Erfahrung, dass die
Beziehung der Eltern zerbricht und die Familie sieln konstituieren und verorten muss. Kindheit
heute bedeutet in der Regel auch vermehrt Termilhigi, Freizeitstress und Medienkindheit (vgl.
Fuhs 2002) — auf der einen Seite. Durch begrenaoglichkeiten im Freien, durch Prozesse
der Verinselung von Kindheit auf der anderen S@gige Zeiher 1983; Zinnecker 1990), findet die
Freizeit vielfach im eigenen Zimmer statt, was @n drziehungs- und sozialwissenschaftlichen
Kindheitsforschung auch mit dem Phanomen der ,&eshchung” beschrieben wird (vgl. Blichner
2002, S. 490).



Aus der Diskussion zur Einrichtung von Ganztagskehgeht hervor, dass diese explizit mit
Erziehungsverantwortung im Sinne der Schaffung@bancengleichheit ausgestattet werden
sollen: Die Ganztagsschule Ubernimmt eine Famérgiinzende Funktion und Aufgaben aus dem
Bereich des sozialen Lernens, die Familien aufgroret Kleinheit und Zerbrechlichkeit nicht
mehr leisten kénnen. Im 12. Kinder- und Jugendbérst ganz klar von einer Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft die Rede, von einer 6ftdrth Gesamtverantwortung fur eine ,Bildung
fur alle* (vgl. Bundesministerium fur Familie, Seneén, Frauen und Jugend 2005, S. 39). Der
Ganztagsschule wird auch in Fallen von Uberfordgmer Eltern, wenn Bildung seitens der
Familie nicht sichergestellt werden kann, im Sidee Herstellung von Chancengerechtigkeit die

Verantwortung Ubertragen.

Aus Studien Uber die spezifischen Belastungsmomenberuflichen Alltag von Lehrkraften (vgl.
Ulich 1996) geht hervor, dass vor allem von sonid&eoblemen (im Kollegium, im Umgang mit
Schiler(inne)n und Eltern) und nicht von fachbenegeSchwierigkeiten berichtet wurde. Vor zehn
Jahren sollten Lehrkrafte im Rahmen einer Untersnghiber ,Gewalt an Schulen* angeben, was
sich aus ihrer Sicht in den vergangenen zwanzigedaim Verhalten der Schiler(innen) und an den
Bedingungen des Unterrichtens verandert hat (\appFPL998). Geklagt wurde zum einen Uber
ausbleibendes Engagement fir Angelegenheiten dheléSand die damit einhergehende fehlende
soziale Verantwortung auf Seiten der Schiuler(innajn anderen haben Unaufmerksamkeiten und
Motivationsprobleme im Unterricht zugenommen. Desitdfen berichteten die befragten
Lehrkréafte von Akzeptanz- und Anerkennungsdefizii@iese zeigten sich nicht nur als versagte
Anerkennung der Autoritat von Lehrpersonen, sondeah in Form von Respektlosigkeit und
mangelnder Wertschéatzung im sozialen Umgang unteschller(inne)n. Nicht zuletzt

konstatierten die Lehrkrafte Gbereinstimmend eawéndende Frustrationstoleranz bei
Schiler(inne)n, begleitet von einer geringen Bscbiaft, die eigenen Bedurfnisse zu kontrollieren
und zurickzustellen. Die Bedingungen des Unterithivurden schon an Halbtagsschulen vor
zehn Jahren als schwieriger erachtet und mit Defizm Sozialverhalten der Schuler(innen)
begriindet (vgl. Popp 1998, S. 439). Was sagendelighrkréfte, die an ganztagigen Schulformen
(getrennte und verschrankte Abfolg&tig sind? Unterscheiden sich ihre Wahrnehmumngen
.Halbtagsschullehrkraften“?

3. Veranderung sozialer Kompetenzen aus der Sichbw Lehrkraften an
ganztagigen Schulformen

2 In Hinblick auf ganztagige Schulformen/schulisdtagesbetreuung wird in Osterreich zwischen deregetten® und der
sverschrankten“ Abfolge unterschieden. Die erstgemea Organisationsform ist vergleichbar mit dem &imgf einer
,2offenen” Ganztagsschule, bei der die Schulnaclagétadditiv an den Vormittag anschlieen und einvflig zu
nutzendes Zusatzangebot sind. Die ,verschranktethist eine gebundene, rhythmisierte ganztagigellBmim, die von
allen Kindern der entsprechenden Klasse/Schuleflidrgnd besucht wird.
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Im Frahjahr 2008 wurden mit 21 Lehrkraften an Veldsulen, Hauptschulen und
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) aus veestdmen Regionen Karntens und der
Steiermark problemzentrierte Interviews durchgefilrie getrennte Organisationsform ist in
Osterreich vor allem im Bereich der AHS-Unterstudlee Regel. Dennoch ist es fiir die
Interviewfihrung gelungen, Schulen/Klassen zu geeir) die Erfahrungen mit der gebundenen
Ganztagsschule haben. Ein wichtiges Kriterium férAliswahl der Gesprachspartner(innen) ist die
Tatigkeit sowohl an den Schulnachmittagen als aarcttden Vormittagen. In den verschrankten

Organisationsformen eribrigte sich die Frage nachSthulvormittagen und Nachmittagen.

Ubereinstimmend haben die Lehrkrafte zum Ausdrwediracht, dass viele heutige Kinder in ihren
Familien nicht mehr ausreichend soziale Lernerfaggem sammeln und dass es an Kontinuitat,
Konsequenz, an der Vermittlung sozialer RegelnMadnen in der Erziehung mangelt.

Kinder haben weniger Sozialkompetenz — sie kbnnenaht mehr zuhdren und sich weniger
artikulieren

.Kinder haben sehr wenig Sozialkompetenz - wasdridiso (...) selbstverstandlich war: Sie
kénnen ihre Gefluihle nicht mehr so wie friher einféeilen; einmal akzeptieren, der ist heute
wutend oder der ist heute traurig, das nehmen sriger zur Kenntnis. Was sie aber dann sehr
wohl und das vehement und teilweise mit grof3en ésggrnsschiben durchsetzen wollen, ist,
wenn'’s ihnen einmal nicht gut geht* (Frau E 20082%

Mit Defiziten im sozialem Verhalten ist auch einerigge Frustrationstoleranz gemeint, die
Féahigkeit, die eigenen Bedurfnisse aufschiebendruné&n sowie die Fahigkeit zum Zuhoren, Reden
und einer sozial angemessenen Gespréachsfihrung.

.Kinder kdnnen nicht mehr zuhoéren. Sie kdnnen sicint mehr — und auch wenig artikulieren.
Gegenuber auch den Altersgleichen, da tun sie s#tin schwer — es ist viel leichter jemanden zu
storen, anzustoRen oder was wegzunehmen (...) aagan: “du, bitte, so geht's es nicht". Ja,
naturlich, es gibt auch Unterschiede, aber die Kamikation hat sich gewandelt. Es ist eine — die

Sprache — ist marod geworden. In den letzten 2Gedakann ich sagen, es ist massiv bergab
gegangen“ (Frau B 2008, S. 6 f.).

Die so genannten ,Sekundartugenden®, wie HoflichKkeilfsbereitschaft, Regeln des Benehmens,
Respekt, Zurtckhaltung, aber auch ein adaquatevalfen Erwachsenen gegeniber, wirden
Kinder offenbar in ihren Familien nicht mehr in deknsmal wie friher lernen. Die Abnahme
emotionaler Kompetenz und sozialer Fahigkeiten irupen wird jedoch auch vor dem

Hintergrund veranderter Anforderungen an Kinder dndendliche diskutiert. Manche empfinden
heutige Schuler(innen) als selbstbewusster und geenschichtern, auch im Umgang mit
Lehrkraften. Fur andere Lehrer(innen) ist diesdbsigewusstsein allerdings ,aufgesetzt* und mit
der Gefahr von Distanzlosigkeit verbunden. Den Bebbungen zufolge haben sich Kinder starker

zu Individualisten entwickelt.

Problembereich Mittagessen: Es mangelt an ,Esskuliti



Vor allem im Volks- und Hauptschulbereich wird ddgtagessen als Problem angefiihrt. So gibt es
Kinder, die nicht mit Besteck essen kdnnen, die Mahrungsmitteln ,spielen” oder die sich nicht
die Hande waschen, wenn sie von der Toilette kommen

-Wir sehen es ja beim Essen. Ich habe ausgegebenKaedern auch Essen. Es mangelt an
Esskultur (...). Kinder kdbnnen — auch schon festliestaicht einmal mit Messer und Gabel essen
(...) Oder auch die Einstellung zum Essen, Uberhawginem normalen Essen, zu einer Vorspeise.
Es wird alles hinuntergeschlungen, flott, flotttfl (...) Ja, von einer Wurstsemmel oder von einem

BigMac beil3t man herunter (...). So eine Tischkutiaiben sie (...) halt zum Teil dann bei uns*
(Frau B 2008, S. 6).

Beklagt wird in dieser Hinsicht auch der Verlushesi sozialen Lernerfahrung: Die gemeinsame
Einnahme des Mittagessens stellt ein bedeutsanmsleso Ritual dar, das fir eine Gemeinschaft
notwendig und fur die Bildung gemeinsamer, verga@ewohnheiten in einer Gruppe unerlasslich
ist.

Uberforderung der Familien

Angesprochen wurde auch das Problem der mit Eraggdaufgaben tberforderten Familien und
allein erziehenden Eltern. So seien an bestimmidrul8&n vor allem Kinder aus so genannten
,Problemfamilien® an den Schulnachmittagen anwesemdi die Offnung der Schule zur
Ganztagsschule habe diese Tendenz und den entspdechZulauf noch verstarkt.

»Also, an unserer Schule besonders merken wir, déesg-amilien nicht mehr intakt sind. Das ist
glaube ich, das Starkste, was wir spuren mit aherswirkungen dazu. Dass wir eben nicht mehr
den Rickhalt der Eltern haben. Wenn wir KontaktEitrn aufnehmen, dann gibt’'s eben nicht die
Unterstlitzung von zuhause, sondern es ist oft trhén die Hoffnungslosigkeit der Eltern, dass sie

sagen, wir kommen auch nicht zurecht mit unseremétn, helfen sie uns. Also, diese Tendenz
sehe ich, das ist nicht Uberall so, aber vermelirterr W 2008, S. 3).

Wichtig ist, dass die negativen Auswirkungen desaden Wandels von Kindheit und Jugend
sowie die von Lehrkraften an Schulen wahrgenommenalematischen Veranderungen im
Verhalten und sozialem Handeln, im Bereich von Kameation, Motivation und
Leistungsbereitschaft nicht auf alle Kinder zuteefind generalisiert werden durfen. An
ganztagigen Schulstandorten mit hoher sozialerl®matichte sind jedoch Lehrkrafte zunehmend
mit Uberforderten Eltern konfrontiert.

4. Veranderung der Rolle des Lehrers/der Lehrerin a ganztagigen Schulformen

Die genannten veranderten Bedingungen des Untanishsowie die gemeinsam geteilte
Erfahrung, nach der viele Kinder soziale Lernpreeasur unzureichend in ihrem auf3erschulischen
Umfeld erlernen, haben fir Rolle und professiosell8elbstverstandnis von Lehrkréaften
Konsequenzen. Ich mochte zeigen, dass sich im &emozialen Lernens auch fur Lehrkrafte
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immense Herausforderungen ergeben. Die Befragtemlemuum eine Einschatzung ersucht, in
welcher Rolle und Funktion sie von ihren Schiler@m wahrgenommen werden. Im Anschluss
daran sollten die Lehrer(innen) ihr Tatigkeitsspakt erlautern und kritisch reflektieren. Eine
meiner Thesen in diesem Zusammenhang lautet, ddsslie beruflichen Anforderungen und das
berufliche Selbstverstandnis von Lehrkréften, die ganztagigen Schulen tatig sind, von
.Halbtagsschullehrkraften“ unterscheiden (vgl. P&§®8). Mit Dieter Wunder (vgl. 2008) lielRe

sich von dem Ganztagsschullehrer/der Ganztagsstinetin als ,neuem* Beruf sprechen.

,Die besondere Herausforderung liegt eben darin,ssaman sich nicht hinter seinem
Fach verstecken kann*

Lehrkréafte in schulischer Tagesbetreuung bendtayesgepragte fachdidaktische Fahigkeiten sowie
eine gute Organisation in Ubungszetteln, Planung Morbereitung. Dariiber hinaus hat die
Lehrkraft an den Nachmittagen Bescheid zu wisseer @nfallende Tests und Schularbeiten,
Hauslbungen etc. Zu den prifungsintensiven ZeiteSc¢huljahr heil3t das in der Praxis: Ein Teil
der Nachmittagsgruppe hat innerhalb einer Woche &inglisch-Schularbeit, ein weiterer Teil
einen Test aus Mathematik und ein dritter Teil ditiearbeitstberprifung in Deutsch — und alle
Kinder — und vor allem deren Eltern — wiinschen sitcte individuelle, qualitatsvolle Betreuung
und gute Vorbereitung. Dartber hinaus bieten diéstee der in diese Erhebung einbezogenen
Schulen auch den ,Service* an, dass die Haustbukgetrolliert und korrigiert werden. Diese
Leistung setzt voraus, dass die Englischlehreran@hungen fir den Mathematikunterricht prift
und — umgekehrt — der Mathematiklehrer die Hausgbeann Englisch durchsieht. Die Lehrkrafte
mussen sich gegenseitig absprechen und solltemd®nabei Unsicherheiten unterstitzen. Die
involvierten Lehrer(innen) besitzen facheribergmife Kompetenzen, auch fur Unterrichtsfacher,
die sie nicht studiert haben.

.Padagogisch zuerst einmal ist es irrsinnig wichtapss man eine grol3e Flexibilitat an den Tag
legt, weil wir ja Kinder unterschiedlichen Altensnterschiedliche Geschlechter sowieso und auch
unterschiedliche (...) Gruppen, (...) Klassen haberf,da& wir mdglichst eingehen sollten, auf
jedes einzelne Kind. Das ist einmal das Padagogiséimsonsten ist es so, dass man sehr viel
Zuwendung den Kindern geben muss. Man ist quaserdie Ansprechperson (...) Es ist ein sehr
umfangreiches Betatigungsfeld, was wir hier hab@au M 2008, S. 2).

Der Umfang des Betatigungsfeldes und die besondeterausforderungen liegen neben der
fachdidaktischen Flexibilitat im individuellen Eielgen auf die Lernbedlrfnisse der
Heranwachsenden. Lehrkrafte in der schulischen Skagesuung missen Ansprechpartner(innen)
fur die ihnen anvertrauten Kinder sein.

,Ja, die besondere Herausforderung liegt eben dadass man sich nicht hinter seinem Fach
verstecken kann, sondern man muss als Mensch atidlemschen zugehen und den Kindern das
Gefuhl vermitteln, dass sie auch wichtig sind uad mir als ernstzunehmenden Gesprachspartner

respektiert werden, wenn wir so (...) Gesprache filhdee nachher eben das Leben der Kinder
betreffen. Das ist die grol3e Herausforderung. E$ mma dem klassischen Bild des Lehrers
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eigentlich nichts mehr zu tun, was ich da machse ahehr die Rolle des Erziehers, und es fallt im
Prinzip in der Schule — so wie wir sie da haberbereauch in das Berufsbild des Lehrers hinein®

(Herr V 2008, S. 5).

Das zuletzt zitierte Interview beriihrt neben derfofaherungen an Lehrkréafte im Rahmen der

Lernzeit auch schon die Gesprachsbereitschaft mitdie Akzeptanz des Kindes/des Jugendlichen

als ganze Person.

,Du bist ja am Nachmittag aus der Rolle (...) des Reinden heraus”

An den Nachmittagen wird in der getrennten Orgdimeaform der ganztagigen Schule ohne Noten
und ohne Priufungsdruck gelernt. Es geht nicht uen\@rmittlung neuer Lerninhalte, sondern
vielmehr um Wiederholung und Verfestigung des Ltgffss und um individuelle Férderung. Die
Rolle des Lehrers/der Lehrerin wandelt sich daham der ausschliel3lichen Vermittlung neuer

Inhalte und ihres Abprifens hin zur Gewahrung irmdiieller Hilfestellungen.

,DU bist ja am Nachmittag aus der Rolle (...) des fériflen heraus. Das heil3t, am Vormittag ist
man immer in der Doppelrolle, auf der anderen Sedhtest ihnen Inhalte vermitteln, solltest ein
bisschen bildend tatig sein, auf der anderen Séerprifst du das Gebrachte, den Stoff usw. Am
Nachmittag ist es ganz anders, denn da gibst déesiédllungen (... ), dass man eben auf die
personliche Ebene gehen, dass man sagen kannhebeajesinem (Schiler, U.P) heute nicht (...).
Man redet mit ihm und sagt: Warum? Was ist los?aBle (...), kommst einmal, reden wir ein
bisschen“(Herr C 2008, S. 3 f.).

Lehrkrafte an ganztagigen Schulformen erleben éisdnliche Ansprache und den intensiveren
Kontakt zu ihren Schiler(inne)n als BereicherungeriPArbeit. Sie nehmen sich auch in ihrem

Verhalten den Kindern gegeniuber anders wahr atkear’/ormittagen.

~Wahrend ich am Vormittag ja wirklich ein Wissenswétler bin und ich die Verpflichtung habe,
dafur bezahlt werde auch in erster Linie Wisservermitteln, Fahigkeiten zu férdern, ist es am
Nachmittag vollkommen anders. Da bin ich eher eaffemder Betreuender; schon auch ein
Nachforschender und Fordernder natirlich auch, absrist total anders und deswegen habe ich
am Nachmittag ein anderes Verhalten personlichLalsrer, als am Vormittag mit den Schilern®
(Herr H 2008, S. 7 1.).

,In erster Linie denke ich, dass wir Erzieher sind*“

Lehrkrafte im Volksschulbereich thematisieren diedButung der emotionalen Entwicklung der

Kinder und den Wunsch, sie hier zu begleiten.

,Meine Rolle ist einmal grundsatzlich als Erzielreriatig zu sein und als Ubermittlerin des
Lernstoffes, das ist ganz klar und auch als — nelesie@inmal unter Anfiihrungszeichen — als
"Freundin und Kollegin” fur die Kinder da zu seindueinfach fur alle Anliegen und Probleme ein
offenes Ohr zu haben, das ist so meine Rolle. tithta jetzt nicht wirklich nur Wissen vermitteln
und Stoff vermitteln, sondern auch ein bisserl eti@otionale Ebene mit teilhaben lassen an dem
ganzen Geschehen” (Frau D 2008, S. 11).

Vor allem in der verschrankten GanztagsschuleiestNdhe zu den Kindern nochmals intensiver —



und damit andert sich auch die Rolle, die den Lelitdn von Seiten der Schuler(innen)
zugeschrieben wird. Die Auffassung, als Lehrkrafteiner erziehenden und freundschaftlichen
Atmosphéare dem Kind gegenuber zu stehen, ,ein Iss&lternersatz” (vgl. Frau M 2008, S. 4) zu
sein, bleibt jedoch nicht auf die Volksschule begteind auch nicht auf das weibliche Geschlecht.
Interessanterweise wurde auch in dem unten stehdntirview angesprochen, Lehrkrafte wirden
mitunter in Familienrollen (Mutter, Vater, Onkelggehen, da sie unter der Woche mehr Zeit mit
den Kindern verbrachten als ihre Eltern.

,Gerade fur diese Kinder bin ich, da ich Freizeitatlen habe, nicht nur der Erzieher, sondern da
bin ich auch wieder der Spielpartner, der Gespra@enmer, auch der Freund, teilweise bei
Kindern, die wirklich niemanden haben, Ersatzvdter. Gerade am Anfang bei vielen Klassen —
da sagen die Kinder zu mir (...) ,Onkel“. Weil sie\esm Kindergarten her, von der ,Tante* her
kennen, oder ich bin der Papa, die Tante oder Maowieso. Da ist immer die Schwierigkeit, weil
sie kaum mannliche Bezugspersonen vorher haberemn pddagogischen Einrichtungen, aber

gerade da, wirklich zuséatzlich zum Erziehungsagfioder zu der erzieherischen Tétigkeit, ist das
wirklich dann auch (wichtig, U.P.) als Mensch dasain® (Herr N 2008, S. 7 f.).

»ich finde, wir sind zum Teil mehr mit den Kindezasammen, als die eigenen Eltern, und dass da
eine besondere Verbindung besteht, und dass deeKita einen wirklich am Herzen liegen, also,
das ist die logische Folgerung. (...) In erster Lidenke ich, dass wir Erzieher sind und vor allem
diesen emotionalen Bereich, dort wo die Kinder &lisoDefizite haben (...). Und ich glaube, die
Kinder merken das schon, (...) dass man fir sietdansl dass man sie mag (...). Das merken die
Kinder, die sagen das auch hier und da“ (Frau O 208. 3).

Zusammenfassend wird ersichtlich, dass Bild, Rélismktionen und Aufgaben von Lehrkraften an
Vielfalt gewonnen haben und komplexer geworden.dred soziale Wandel des auf3erschulischen
Umfeldes und die veranderten Bedurfnisse von Kimdexd Eltern lassen weder die Schule noch
die Anforderungen an den Lehrberuf unberihrt. insgulischen Tagesbetreuung stellen auch die
Kinder andere — soziale und emotionale — Anspriachiire Lehrer(innen). Lehrkrafte wiederum
lassen sich auf eine breite Definition ihrer R@le, da dies eine Herausforderung darstellt und
einen erheblichen Beitrag zur Berufszufriedenleastét.

5. Fazit: Individuelle und Institutionelle Herausforderungen des sozialen
Lernens an Ganztagsschulen

Annahme und Akzeptanz der veranderten Berufsrolle

Der besondere Reiz der Arbeit an den Schulnachgeitthesteht in der Moglichkeit, die
Schuler(innen) personlicher kennen zu lernen und eicht nur auf Unterrichtsstoff und Lernen
basierende Beziehung aufzubauen. Das ganzheitidfenhaltnis hat — so die Berichte der
Lehrpersonen — positive Wirkungen auf die Situaties Unterrichtens. Die Kinder geben sehr viel
der erfahrenen Zuwendung zuriick. Die hier zum un@r gebetenen Lehrkrafte méchten die
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Arbeit an den Schulnachmittagen nicht mehr misebwohl sie fiir Tatigkeiten im Bereich der
Individuellen Lernzeit (Haustbungen, Hilfestellumgaufsichtigung) und Freizeit schlechter

bezahlt werden.

Lehrkrafte an ganztagigen Schulformen durchlauédinss Prozesse sozialen Lernens. Die
individuelle Herausforderung besteht fir sie in deanahme und Akzeptanz der Veranderung ihrer
Berufsrolle und ihres professionellen Selbstveidtisses. Diese Umorientierung ist jedoch auch
mit Unsicherheiten und Angsten verbunden: Wie kaine ausgewogene Balance von Nahe und
Distanz im Verhéltnis zu den Schuler(innen) hergléésterden? Wie reagiere ich auf Wiinsche
nach korperlicher Bertihrung von Seiten der Kind&i@ weit darf ich als Coach, Tutor(in),
Lernberater(in), Lernbegleiter(in), Freund(in), ®atoder Mutterersatz oder als Erzieher(in) gehen,
wovon muss ich mich dezidiert abgrenzen? WelchelBndagen tUberschreiten meine
professionelle Kompetenz? Fragen dieser Art kondentitatskonflikte,
Uberforderungsempfindungen und Rollendiffusionereegen. Auf diese veranderten
Anforderungen werden Lehrkréfte in Aus- und Fodbiig nicht hinreichend vorbereitet.

Negative soziale Lernprozesse bearbeiten

Eine individuelle und institutionelle Herausfordegufiir die Ganztagsschule besteht in der
Thematisierung und Bearbeitung negativer soziagenprozesse in peer groups, der engen
Freundes- und Bezugsgruppen der Schiler(innenuf$erachulischen Umfeld. Aus
Gruppeninterviews mit Jugendlichen zwischen 13 1&dahren zum Thema
~Geschlechterkonflikte im Jugendalter” (vgl. Kapspp 2008) ging hervor, dass die
Heranwachsenden in sehr differenzierter Weise égativen sozialisatorischen Auswirkungen und
Gefahren der Integration in Freundesgruppen bedamréodnnen. Sie sind informiert tiber
Konformitats- und Anpassungszwange und wissen wrPtd@nomen, dass sich Menschen in
Gruppen anders verhalten als allein: Da Jugendhdaod unsicher sind und ihre eigenen Interessen
weniger konsequent und selbstbewusst vertretent&inpassten sie sich an Gruppennormen an
oder hielten den Mund, auch wenn sie nicht immerdan Handlungen der einverstanden seien.
Betont wurde auch die subjektive Bereitschatft, niectmer korrekte ,Dinge zu tun®, um in der
Gruppe bleiben zu kdnnen, denn niemand ist gerri3ghseiter(in)®. In der Gruppe fihle man sich
,Starker” als allein, traue sich mehr zu, lieReérsicht so schnell einschiichtern und wirde manche
Handlungen begehen (z.B. exzessiver Alkoholkonsum)der Gruppe zu gefallen oder um
mitzuhalten. Von den beschriebenen Problemen dargreup-Sozialisation distanzierten sich die
Jugendlichen dezidiert in Hinblick auf die Binneng&tur der eigenen Freundesgruppe. Die
negativen Phanomene wirden ausschliel3lich bei eamgherer groups in Erscheinung treten. Hier
musste im Rahmen der peer-education an Ganztadssalarstarkt auf die Férderung der

11



Einsichtsfahigkeit in negative Normen der Bezugpgreuund der damit verbundenen Selbstkritik,

Reflexion und sozialen Verantwortung gesetzt werden

Individuelle und gruppenbezogene Empathieférderung

Empathie ist mehr als ,Mitleid* oder Einfihlvermage/ielmehr handelt es sich um eine kognitive
Fahigkeit, wie Robert L. Selman in seinem Stufenetiader sozialen Rollen- und Per-
spektiventibernahmefahigkeit ausfuhrte. Empathiedimdrahigkeit, soziale Perspektiven
einnehmen zu kénnen, sind nicht nur darauf redyzlen jeweiligen Standpunkt einer anderen
Person zu erkennen, sondern setzen ein Verstafidmge Koordination verschiedener Blickwinkel
voraus. Die soziale Komponente der sozialen Petsfilernahme inkludiert ,ein sich
entwickelndes Verstandnis der intrinsischen psyaffisthen Fahigkeiten” (Selman 1984, S. 30 f.).
Des Weiteren besteht ein theoretischer und empgis€usammenhang zwischen sozialer
Perspektiviibernahmefahigkeit und dem Niveau matadis Urteilsfahigkeit (ebd., S. 48). Die
Fahigkeit zur Abstraktion und Generalisierung venspektiven kann im Jugendalter erworben
werden und sollte an Ganztagsschulen Teil deslsozizrnens sein — und zwar am Beispiel der
Empathie fur und Integration von Auf3enseitern undgegrenzten.

Aus der zuvor erwéhnten Studie Uber geschlechtatiipi Konfliktlinien im Jugendalter konnten
weitere fur Ganztagsschulen bedeutende sozialeiefiruppenabhangiger Sozialisationsprozesse
konstatiert werden. Aus Angst, die soziale Untérstiig der eigenen Freundesgruppe zu verlieren
oder gar aus der peer group ausgeschlossen zunyevide ,Aul3enseitern” (z.B. in der

schulischen Lerngruppe) wenig Hilfe und Loyalitatgegengebracht. Mit Aul3enstehenden
mdochten Jugendliche nichts zu tun haben. Hier fghi empathische Haltung; vielmehr werden
Ausgegrenzte sozial gemieden und in ihrem Statskitigt. An dieser Stelle der individuellen und
gruppenbezogenen Empathieférderung steht nochesimig Herausforderungen fur die
Ganztagsschule an.

Kooperation mit Eltern

Lehrkrafte an ganztagigen Schulformen kénnen ddretzeitlichen Ressourcen ein intensiveres
Verhaltnis zu den Eltern der Schiler(innen) aufbada sich die Kooperationen nicht nur auf die
Sprechstunden am Vormittag oder auf wenige schulfibéende Elternsprechtage konzentrieren.
Wie kann eine gelingende Kooperation ausseherRilésicht auf die Tatsache nimmt, dass Vater
und Mitter zunehmend unter zeitlichen und berudiicRestriktionen stehen? Wie kénnen
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wbildungsferne®, kranke oder unter Armutsbedingumtgbende Eltern erreicht werden, die kaum
Uber Ressourcen verfugen, ihren eigenen Lebengallidewaltigen? Wie kann vermieden werden,
dass Lehrkrafte den Eindruck haben, die Kinderfobéerter Eltern ,abgegeben” und zur
Erziehung zugewiesen zu bekommen? Wie kann unligteso Konditionen eine ,Bildungs- und
.Erziehungspartnerschaft* gestaltet werden? ManBrdhe u. a. (vgl. 2006) berichten von
positiven Erfahrungen mit Erziehungsvereinbarurgeischen Schuiler(innen), Eltern und
Lehrkraften an Schulen und Tageseinrichtungen ihmita des Gutersloher Bundnisses flr
Erziehung. Neben einem von allen Vertragspartneefh geforderten respektvollen Umgang
wurde z. B. ausgehandelt, dass Eltern zu Elterrddsekommen und an Sprechtagen das Gesprach
suchen. Lehrkrafte wiederum verpflichten sich, Elteegelmalig Uber den Lernstand des Kindes in
Kenntnis zu setzen, themenbezogene Elternabendeinal jahrlichen Hausbesuch anzubieten
(vgl. Brune u.a. 2006, S. 18). Die Zusammenarbéitien Eltern ist nicht nur ein
~<Qualitdatsmerkmal” fir ganztagige Schulformen (\§tréatz u.a. 2003), sondern eine wirkliche

Herausforderung sozialen Lernens fir alle Betahgt

.verantwortungslernen®

Aus den beschriebenen Erfahrungen der Lehrer(iniieer) verdnderte Bedingungen des
Unterrichtens ging hervor, dass Kinder und Jugehdlsich vermehrt schulbezogenen Pflichten
entziehen, und die Bereitschaft zur Ubernahme veramwortung fir die Schule zurtickgegangen
ist. Es sollte, wie in den USA und Kanada seit féhih Jahren, ein Fach ,Verantwortungslernen®
fur Ganztagsschulen geben. ,Service Learning” df@uperationen zwischen Schule, Gemeinde
und Partnerorganisationen vor und verbindet denddian anderen Menschen und Gemeinwohl mit
konkreten Aufgaben, realen Problemkontexten undesatischen Herausforderungen fir
Schiler(innen) (vgl. Sliwka 2004, S. 7). Moglichiesi zum Umgang und Kontakt mit alten,
kranken und beeintrachtigten Menschen, Partnershafvischen unterschiedlichen sozialen,
ethnischen und religidsen Gruppen sind konkretelidikgiten fur die Ubernahme sozialer
Verantwortung. An einer Hauptschule in einem send@rennpunkt Berlins beteiligen sich
Schiler(innen) aus 7. - 9. Klassen fur die ZeiesiSchuljahres an einem Projekt in der
Arbeiterwohlfahrt, im Seniorentreff, im Pflegebeateiin Kindertagesstatten oder im Museum zum
Vorlesen, Helfen und Zuhdren (vgl. Syska 2004,45ff]). In Studien zur Auswirkung des Service
Learning wurden positive Einflisse auf die intellekle wie sozio-moralische Entwicklung der
beteiligten Schuler(innen) festgestellt, welchehmals den Zusammenhang bekraftigen, dass
soziales Lernen, Empathie und die Ubernahme voantewortung auckognitive
Herausforderungen sind. Den an Projekten des Seb@arning beteiligten Schiler(innen) wurde
neben der Verbesserung ihres sozialen Verantwashavgussteins ein sensibleres Gespur fur
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Probleme in der Gemeinde und eine starker ausgepPagtizipation an gesellschaftspolitischen
Aktivitaten bescheinigt. Verantwortungserfahrungi@mren auch zu einem Abbau von Vorurteilen
und mehr Zivilcourage (vgl. Sliwka 2004, S. 8). &aht in und Bereitschaft zur Ubernahme von
Verantwortung gehdéren nicht nur fundamental zunsk&erdnis eines gebildeten Menschen,
sondern sollten als besondere Herausforderungesofimles Lernen in der Ganztagsschule

begriffen werden.
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