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bei denen z.B. verbandsspezifische non-formale Bildungsangebote wie Berufsori-
entierung von der CAJ oder Tutor*innenschulungen des BDK]J eingeholt und wie-
derum an Schulkonzept und Schulleben riickgebunden werden. Hier zeigt sich,
wie durch eine konzeptionelle Verzahnung verschiedene Erwartungen an Ganz-
tagsschule (Betreuung, non-formale Bildung, Schule als partizipativer Lebensort)
erfillt werden koénnen.

6.3 Zusammenarbeit von Jugendverbandsarbeit und Schule

»Die Institution Jugendarbeit ist gekennzeichnet durch das nahezu véllige Fehlen
formaler Machtmittel. Sie hat weder intern die Moglichkeit durch institutionelle
Mittel Macht auf ihre freiwilligen Teilnehmer auszuiiben, noch hat sie Méglich-
keiten, extern auf andere Institutionen einzuwirken. [...] Das einzige Machmittel,
das der Jugendarbeit zur Verfliigung steht, ist der Ausschluss der Teilnahme, die-
ser ist jedoch absurd, weil damit ja genau die Moglichkeit der Realisierung von
Jugendarbeit verhindert wiirde.<>*

Fir Benedikt Sturzenhecker ist Jugendarbeit vor allem durch eine konstitutive
Machtarmut gekennzeichnet, insofern sie weder auf verpflichtete Teilnahme noch
auf die Verleihung formaler, fur die Bildungsbiografie notwendiger Zertifikate
rekurrieren kann. Das einzige Mittel, das der Jugendarbeit dementsprechend zur
Verfiigung stiinde, sei ihre Diskursivitat: »Freiwilligkeit und [..] Machtarmut der
Institution bedingen ihren Charakter der Diskursivitit. [...] Nur wenn man in
solchen Aushandlungsprozessen eine gemeinsame Arbeitsplattform entwickelt,
kann Jugendarbeit zustande kommen.«*> Dabei stehe eine »anarchisch offene
Jugendarbeit«*® dem eher geschlossenen System Schule gegeniiber.>

Im Folgenden soll erortert werden, wie angesichts dieser unterschiedlichen
Systemlogiken die Zusammenarbeit in den jeweiligen Kooperationen gelingt, wel-
che Erfahrungen in und durch die Kooperationen gemacht werden und an welchen
Stellen es zu Konflikten kommt, anders formuliert: wie also die geforderten Aus-
handlungsprozesse des Diskursiven in den von uns untersuchten Projekten erfolg-
ten und welche Folgen sie zeitigen. Dabei wird erstens auf die Struktur der Zusam-
menarbeit, zweitens auf die Erfahrungen in der Zusammenarbeit und drittens auf
Konflikte und die Potenzialausnutzung seitens der Jugendverbinde innerhalb der
Kooperationen eingegangen.

54  Sturzenhecker 2004, 445.
55  Ebd., 445f.

56 Ebd.

57  Vgl.ebd.
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6.3.1 Struktur der Zusammenarbeit

Die beiden unterschiedlichen an den Osnabriicker und Paderborner Standorten
vertretenen Modelle spiegeln die beiden groflen Modelle von Ganztagskooperation
wider, wie sie auch in der Literatur reflektiert werden:>® zum einen die Konzeptio-
nierung und Organisation des Ganztags durch die Schule, in der Regel durch eine*n
Ganztagskoordinator®in, zum anderen die Externalisierung der Trigerschaft des
Ganztags an eine*n aufderschulische*n Triger*in. Zudem existieren auch Misch-
formen. Den von uns untersuchten Osnabriicker Kooperationsprojekten liegt da-
bei ein dezentrales, eher bottom-up gesteuertes System zugrunde, das hinsichtlich
der Initiierung und Durchfithrung der Kooperationen in hohem Mafie auf die je-
weiligen personellen wie értlichen Gelegenheitsstrukturen setzt. Die Angebote der
Jugendverbinde werden in die Organisation des Ganztags der jeweiligen Schu-
le, der die Trigerschaft und Organisation des Ganztags obliegt, eingespeist und
mittels meist hauptamtlicher, gelegentlich auch ehrenamtlicher Angehoriger der
Jugendverbinde oder der Dekanatsjugendbiiros durchgefithrt. Mit dieser sozial-
raumlichen Vernetzung, die in der Regel konstitutiv fiir das Zustandekommen der
Kooperationen ist, werden die Bedeutung des Sozialraums und ferner die 6rtli-
chen Nihen wie auch personliche Kontakte fiir den Aufbau der Kooperationen stark
sichtbar, zumal die Kooperationen an den Osnabriicker Standorten alle iiber Jahre
gewachsen sind.”®

Demgegeniiber zielt das Paderborner Modell auf die Ubernahme der Triger-
schaft des Ganztags durch einen nicht vor Ort, sondern zentral in der Diézese an-
gesiedelten Triger, den BDK]J, der die Ubermittags- und Hausaufgabenbetreuung
mittels hauptamtlicher, in der Regel vor Ort eigens dafiir angestellter Fachkrifte
durchfiihrt. Allerdings existiert dieses Modell der Ubernahme der kompletten Tri-
gerschaft in der Praxis nicht in Reinform, insofern die Schulen durchaus auch tiber
weitere, durch die Schule organisierte und meist im Projektbereich angesiedelte
Kooperationspartner*innen verfiigen. In dieser Konstellation und der sichtbaren
Licke zwischen programmatischer Ebene, die von der vollstindigen konzeptio-
nellen Verantwortung fiir die Organisation des Ganztags ausgeht, und der dann
vorfindlichen Realitit, dass die Ubernahme des Ganztags die Zustindigkeit fiir die
Ubermittags- und Hausaufgabenbetreuung bedeutet, liegt bereits eine konzeptio-
nell angelegte Quelle fiir Konflikte.®°

58  Vgl. StEG 2019, 3.

59 Inden meisten Fillen ist es die Jugendarbeit vor Ort, z.B. reprasentiert durch das Dekanatsju-
gendbiiro oder den in der Gemeinde angesiedelten Jugendverband, die in den untersuchten
Schulen tatig werden.

60  Wobei hier unklar ist, ob die dann in den Interviews erwdhnten weiteren Angebote bereits
vorher existierten und sozusagen bereits Teil der Halbtagsschule und somit gar nicht fir die
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Hinsichtlich der Entstehung der Kooperationen in Osnabriick und Paderborn
stehen ein eher zentral gesteuerter fop-down Prozess in Paderborn und eine eher
dezentrale bottom-up Struktur in Osnabriick einander gegeniiber. Beide Koopera-
tionsmodelle reagieren letztlich auf die Einfithrung der Ganztagsschule als bil-
dungspolitische Entscheidung, allerdings unterschiedlich: Steht fir die Osnabrii-
cker Kooperationen eher die Frage nach der Erreichbarkeit der Jugendlichen und
die Mitgliedergewinnung im Vordergrund und verbindet man mit den Schulko-
operationen die Chance, das Bildungspotenzial kirchlicher Jugendarbeit auch im
Kontext Schule zu verwirklichen, wurde in Paderborn auf die durch die Einfiih-
rung der Ganztagsschule notwendige Ubermittags- und Hausaufgabenbetreuung
seitens des offiziellen Schultrigers reagiert und diese dem BDXK] iibertragen. Dem
BDK]J wurde damit eine zentrale Schaltstelle des Ganztags anvertraut, zugleich
wurde er jedoch auf diese zwei Felder festgelegt und damit in seinem Potenzi-
al explizit bildungsorientierter Angebote kirchlicher Jugendarbeit im Ganztag be-
schnitten und auf die Betreuung und Freizeitgestaltung festgelegt. Die oben ange-
sprochene Unschirfe in der Trigerschaft des Ganztags zeigt aber auch, wie gerade
zu Beginn der Einfithrungsphase der Ganztagsschule eine Engfithrung des Ganz-
tags auf eine Ubermittags- und Hausaufgabenbetreuung fiir die schulischen Ver-
antwortlichen im Vordergrund stand,®! wobei eine stirker bildungsorientierte Or-
ganisation des Ganztags in den Hintergrund riickte. Diese sehr unterschiedlichen
Ausgangssituationen und Vorgehensweisen fithren einerseits zu sehr unterschied-
lichen, andererseits an bestimmten Punkten aber auch wiederum zu ihnlichen und
vergleichbaren Erfahrungen und Konflikten, die im Folgenden analysiert werden
sollen.

6.3.2 Erfahrungen mit der Zusammenarbeit

Seitens der schulischen wie verbandlichen Vertreter*innen werden die Kooperatio-
nen an den Osnabriicker Standorten durchaus als wechselseitig bereichernd und
gewinnbringend wahrgenommen, wozu drei Faktoren beitragen: Erstens tragen
die vielfach langjihrige Zusammenarbeit,®? die 6rtlichen Nihen und teilweise die
personellen Verlinkungen zwischen Schule und Jugendarbeit dazu bei, ein Vertrau-
ensverhiltnis aufzubauen, zweitens wird seitens der Schulen das Engagement der
Jugendverbinde dann als gewinnbringend fiir die Schule angesehen und nicht nur

Kooperation mit dem BDK] im Blick waren, oder aber erst nach Einfithrung der Ganztags-
schule und der Kooperation mit dem BDK] hinzugenommen wurden.

61 Vgl. die deutliche Betonung der Notwendigkeit einer Ubermittags- und Hausaufgabenbe-
treuung auf Seiten der Schulleitungen an einigen Paderborner Standorten, dazu nidher Kap.
4.2.

62 Ineinem Fall reicht diese bereits vor die Zeit der Einfiihrung der Ganztagsschule zurtick.
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als ein Angebot, das den Ganztag fiillt, wenn die Effekte wieder zuriick in die Schu-
le fliefden, wie dies bei den Tutor*innenschulungen und der Schulsanititer*innen-
ausbildung der Fall ist (Kap. 6.1). Und schliefilich liegt ein drittes Moment, die Zu-
sammenarbeit als gewinnbringend anzusehen, darin, einen gemeinsamen ideo-
logischen und ideellen Hintergrund zu haben, wie dies an zwei Standorten z.B.
durch die kirchliche Trigerschaft und an einem weiteren Standort durch die noch
stark gegebene volkskirchliche Verwurzelung gegeben ist.

Die als bereichernd und gewinnbringend wahrgenommene Kooperation kann
aber nicht dariiber hinwegtiuschen, dass die Zusammenarbeit — wie bereits an an-
deren Stellen unserer Analyse gezeigt (Kap. 6.2) — weder hierarchiefrei noch gleich-
berechtigt ist. In beiden Modellen der Kooperation, sowohl dem Paderborner als
auch dem Osnabriicker, steht die fiir Jugendarbeit charakteristische, oben skiz-
zierte formale Machtarmut® dem machtvollen System Schule gegeniiber, was sich
sehr deutlich in den Erfahrungen einer vielfach zwar guten, aber eben nicht gleich-
berechtigten oder auf Augenhohe befindlichen Zusammenarbeit widerspiegelt und
was wechselseitige Aushandlungsprozesse deutlich erschwert.

Dieser Asymmetrie geschuldet ist auch die Tatsache, dass die schulischen Ver-
treter*innen vor allem an den Osnabriicker Standorten viel stirker das Spezifi-
sche der Jugendarbeit und den eigenen pidagogischen Ansatz der Jugendverbinde
als Bereicherung und willkommene Erginzung wiirdigen konnen. Demgegeniiber
wird aber seitens der Verbandsvertreter*innen deutlich stirker das genuin Eigene
betont, das nicht durch die Schule zu Leistende herausgestellt und damit die Un-
terschiedlichkeit zwischen beiden Systemen im Sinne einer Abgrenzung unterstri-
chen. So heben etwa die schulischen Vertreter*innen an den Osnabriicker Stand-
orten die Komplementaritit von Schule und Jugendarbeit deutlich hervor, insofern
bei durchaus gemeinsamen Zielen Jugendarbeit mit ihrem anderen pidagogischen
Ansatz eben auch etwas anderes einbringe als das, was die Schule insgesamt leis-
ten konne. Damit wiirden das Bildungsangebot und die Bildungsmoglichkeiten der
Schule sehr gut erginzt.

Diese Haltung fithrt nun aber seitens der Schulen keineswegs zu einer Zu-
sammenarbeit hinsichtlich einer konzeptionellen Grundlegung des Ganztags
oder dem Einbezug der verbandlichen Vertreter*innen in die jeweiligen Schul-
entwicklungsprozesse.® Damit bestitigen die Ergebnisse unserer Untersuchung
auch die Ergebnisse der StEG-Studie, die ebenfalls diesen Nicht-Einbezug der
auflerschulischen Kooperationspartner*innen in konzeptionelle Prozesse oder die
Schulentwicklung und damit die Asymmetrie zwischen Schule und Jugendarbeit

63  Vgl. Sturzenhecker 2004, 445.
64  Vgl. diesen Befund auch in StEG 2019, 104.
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konstatiert.%> Letztlich reflektiert nur an einem Standort die Schulleitung darauf,
dass beide Systeme »beweglich bleiben«®® miissen, stellt dann allerdings auch
fest, dass die Anpassungsleistung stirker bei der Jugendarbeit liegt.®” An den
anderen Standorten sind - bei aller Wertschitzung gegeniiber der Arbeit der
Jugendverbinde — Uberlegungen wechselseitiger Beweglichkeit von Seiten der
Schulleitungen kaum im Blick. Insofern bleiben die Angebote der Jugendarbeit
von Seiten der Schulen eine zwar sehr willkommene und bereichernde, aber eben
doch nur eine Erginzung, die fuir das schulische System als nicht konstitutiv
angesehen wird. Demgegeniiber betont die StEG-Schulleiter*innenuntersuchung
2017/18, dass Ganztagsbildung als Bildung erst durch externe Kooperationspart-
ner*innen méglich wird.®® Zugleich hebt die Studie von Deinet et al. zur offenen
Ganztagsschule Bedeutung und Potenziale der Kooperation mit auflerschulischen
Partner*innen aufgrund ihrer Chancen zur sozialriumlichen Vernetzung hervor:

»Insbesondere kann eine sozialrdumlich orientierte Kinder- und Jugendarbeit mit
ihrem methodischen Repertoire Schule unterstiitzen und sich selbst tiber die klas-
sischen Kooperationsthemen hinaus als Expertin fiir die Lebenswelten von Kin-
dern in einer anderen Weise als bisher als Kooperationspartner von Schule eta-

blieren.«69

An verschiedenen Stellen spiegelt sich die Erfahrung der Asymmetrie und Macht-
armut. Auf Seiten der Vertreter*innen der Jugendarbeit kommt dies etwa in ihren
subjektiven Theorien itber Schule (Kap. 5.3) und iiber die eigene Arbeit zum Aus-
druck. Dies fithrt zu einer Betonung der Differenz bis hin zur Abgrenzung gegen-
tiber der Schule, und zwar mit Bezug auf den mit dem spezifischen Bildungsange-
bot verkniipften eigenen Bildungsanspruch. Dieser zeigt sich inhaltlich im Beitrag
zu einem sozialen Lernen, der Ausbildung von Sozialkompetenzen, insgesamt im
Beitrag zum Erwerb so genannter soff skills, und im jugendarbeitsspezifischen Po-
tenzial informeller und non-formaler Bildung. Dies alles kann in dieser Weise ge-
rade nicht durch die Schule geleistet werden. Damit entlasten jugendverbandliche
Angebote die Schulen von diesen Aufgaben und erméglichen aus Sicht der Jugend-
verbandsvertreter*innen den Schulen, sich auf ihr »Kerngeschift« der Vermittlung
materialer Bildungsgehalte konzentrieren zu konnen. An den Paderborner Stand-
orten wird dieser Anspruch des »eigenen« und von Schule unterschiedenen Profils

65  Vgl. StEG 2019, 161: »Personal, welches bei einem externen Partner angestellt ist, wird kaum
in die Schulentwicklungsarbeiten involviert.«

66  Interview mit stv. Schulleitung (C), 90.

67 Vgl.ebd., 148.

68  Vgl. StEG 2019, 160.

69 Deinetu.a. 2018, 146.
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an verschiedenen Stellen im Selbstverstindnis der Fachkrifte deutlich, Ansprech-
partner*innen fiir die Schiile*innen zu sein und ihnen Beheimatung und Fiirsorge
zukommen zu lassen.

Die angesprochene Asymmetrie und Machtarmut zeigt sich ferner z.B. in der
Bedeutung, die die Vertreter*innen der Jugendarbeit der Tatsache zumessen, dass
die Schiiler*innen sehr genau wissen, ob sie sich gerade im System Schule oder
Jugendarbeit bewegen (Kap. 5.4; 5.5). Sie zeigt sich aber auch darin, dass an einem
der Osnabriicker Standorte die Schule nicht bereit ist, Werbung fir den Verband in
der Schule zuzulassen, und dies damit begriindet, dass dies eine zu grofe Partei-
nahme fir einen auferschulischen Kooperationspartner gegeniiber den anderen
auch an der Schule Titigen sei.” Allerdings konnte die Analyse auch ein Gegen-
beispiel ausmachen, jedoch handelt es sich dabei um die langjahrig gewachsenen
und bereits vor Einfithrung der Ganztagsschule existierenden Kooperationsbezie-
hungen.”

Asymmetrie und Machtarmut zeigen sich im Weiteren darin, dass gerade an
den Paderborner Standorten mit der Begrenzung auf die Ubermittags- und Haus-
aufgabenbetreuung das Bildungspotenzial der Jugendverbinde erheblich beschnit-
ten wird und diese so ihr Bildungspotenzial nicht in Ginze einbringen kénnen,
was in einem scheinbar nicht mehr iitberpriiften Verstindnis von Ganztag und ei-
ner das Potenzial kirchlicher Jugendarbeit nicht bedenkenden hierarchischen Ent-
scheidung bei der Initiierung des Projekts griinden kann.

So bleibt insgesamt hinsichtlich der Zusammenarbeit zwischen den Systemen
Jugendarbeit und Schule der Eindruck, dass diese vielfach gut und gewinnbrin-
gend ist, die Schulen letztlich aber mehr vom Engagement der Jugendarbeit in
der Schule profitieren als umgekehrt, was damit zusammenhingt, dass zum ei-
nen — wie schon an anderen Stellen deutlich geworden (Kap. 5.5; 6.1) — die An-
passungslast viel stirker auf der Jugendverbandsarbeit liegt, und zum anderen,
dass die auf programmatischer Ebene geiuflerte Hoffnung, junge Menschen fiir
kirchliche Jugendarbeit zu interessieren und neue Mitglieder fiir die Jugendver-
bande zu gewinnen, noch nicht tiberpriifbar realisiert werden konnte, zumindest
geben die Ergebnisse unserer Untersuchung kaum Hinweise darauf. Damit las-
sen sich die auf programmatischer Ebene gerade von den Verbinden geiufRerten
Hoffnungen und Anspriiche, gleichberechtigte Partner zu sein und wechselseitige
Verinderungsprozesse durch die Zusammenarbeit zu initiieren und zuzulassen,
als nicht verwirklicht bezeichnen. In Anlehnung an die Bildungstheoretiker David
Tyack und William Tobin ldsst sich somit fiir die Zusammenarbeit von Jugendver-
bandsarbeit und Ganztagsschule ein Ungleichgewicht feststellen, dass diese insge-
samt bei Schulentwicklung und Schulreform festgestellt haben: »Reformers believe

70  Vgl. Interview Ganztagskoordination (E), 30.
71 Vgl. Interview mit Schulleitung (C).
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that innovations will change schools, but it is important to recognize that schools
change reforms«”*. Dem entspricht auch, dass die Vertreter*innen des BDK]J sich
zu Abschluss des Projekts kajuga in ihrer Einschitzung wesentlich zuriickhaltender

zeigten als noch zu Beginn.”

6.3.3 Konflikte und Potenzialausschopfung

Das latent hierarchische Gefille zwischen Schule und Jugendverbinden als An-
bietende von Ganztagsangeboten ist in der Regel auch die Hauptursache fir be-
stimmte Konflikte. Diese entstehen vor allem dann, wenn die aufSerschulischen
Anbieter*innen den ihnen zugewiesen Raum und Rahmen iiberschreiten und An-
spriiche erheben, die in Widerspruch zu den Vorstellungen der Schule stehen. An
den Paderborner Standorten betrifft dies z.B. vor allem das Interesse des BDK]J,
tiber die Fachkrifte seine auf der programmatischen Ebene formulierten Bildungs-
und Handlungsziele stirker zu verwirklichen, indem jugendverbandliche Angebote
auch iiber die vereinbarte Ubermittags- und Hausaufgabenbetreuung hinaus an-
geboten werden. Ziel des BDK] ist es, neben das freizeitorientierte und auf Betreu-
ung fokussierte Angebot von Jugendarbeit auch ein Bildungsangebot zu setzen. An
einem der Paderborner Standorte wurde dem/der pidagogischen Mitarbeiter*in
dies jedoch mit der Begriindung verwehrt, dass es ein solches Angebot bereits gibe
und weitergehende Aufgaben als diejenige der Ubermittags- und Hausaufgaben-
betreuung nicht im Zustindigkeitsbereich der BDK]J-Fachkraft ligen. Sehr deut-
lich kommt hier der auch in anderen Studien festgestellte reduzierte pidagogische
Anspruch an die auflerschulischen externen Kooperationspartner*innen zum Aus-
druck und die damit einhergehende Fokussierung auf Betreuung.” Dieser Kon-
flikt impliziert ein weiteres Konfliktpotenzial auf itbergeordneter Ebene zwischen
Schultrigerschaft und BDK], insofern hier seitens des kirchlichen Schultrigers ein
anderer kirchlicher Bildungstrager in der Verwirklichung seines Potenzials ten-
denziell eingeschrinkt wird. Damit wird der geschlossene Kontrakt zumindest in

72 Tyach, David/Tobin, William (1994): The Grammar of Schooling: Why has it been so hard
to change, 478 zit.n. Proske, Matthias (2015): Das Reformprojekt »Ganztagsschule« und die
schultheoretische Frage nach Wandel und Persistenz der Organisation Schule. In: Hascher,
Tina/ldel, Till-Sebastian/Reh, Sabine/Thole, Werner/Tillmann, Klaus-Jiirgen (Hg.): Bildung
Uber den ganzen Tag. Forschungs- und Theorieperspektiven der Erziehungswissenschaften.
Opladen u.a.: Verlag Barbara Budrich, 97-114, 99.

73 Vgl. Gesprichsnotizen (iber zwei ausfiihrliche Gesprache mit den Vertreter*innen der Schul-
kooperationen in Paderborn und Osnabriick. So berichtet der Verantwortliche fir die Pader-
borner Standorte, dass erjeden Standort aufgeben miisse, wenn er die Kooperationen am Er-
folg der Umsetzung der Prinzipien messen miisse. Vgl. Interview mit Vorstandmitglied (BDK]
Paderborn), 42.

74 Vgl. StEG 2019, 4f.
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Teilen unterlaufen, weil die Moglichkeiten des BDK], die Schiiler*innen mit kirchli-
cher Jugendarbeit bekannt und vertraut zu machen, nur in Form eines Betreuungs-
und Freizeitkonzeptes, nicht aber als Bildungskonzept verwirklicht werden kann.
Damit wird das Jugendarbeit inneliegende Potenzial stark beschnitten.

Auflerdem fithrt das dem Konzept eigene Prinzip der Hauptamtlichkeit zu Rol-
lenkonflikten: zwischen der Verortung an der Schule als Arbeitsplatz und den dor-
tigen Logiken bei einer gleichzeitigen Anstellung beim BDKJ-Diézesanverband als
Arbeitgeber und dessen Anspruch auf Identifikation mit den Zielen des BDK]J und
der Jugendarbeit. Der Ausgleich zwischen beiden Anforderungen gelingt an den
einzelnen Standorten sehr unterschiedlich und teilweise nur sehr oberflichlich.
Der oben angedeutete Konflikt zeigt das sehr deutlich und bestitigt noch einmal
den Befund der StEG-Studie:

»Das weitere pddagogische Personal, das an der Schule angestellt ist, wird ins-
gesamt haufiger eingebunden, als das extern angestellte Personal, letztere sind
auch die insgesamt am geringsten in Schulentwicklungsaktivititen eingebunde-
ne Akteursgruppe.«’>

Rollenkonflikte entstehen aber auch dadurch, dass es nicht gelingt, an allen Stand-
orten geeignetes pidagogisches Personal zu gewinnen — diese Schwierigkeit wird
in den einschligigen Studien zur Ganztagsschule auch immer wieder hervorgeho-
ben.”® Die Rollengestaltung changiert dann vielfach — wie die Ergebnisse unserer
Studie deutlich machen — zwischen Fiirsorglichkeit und Aufsicht/Betreuung und
geht zudem nur bei dem iiber eine pidagogische Ausbildung verfiigenden Personal
auch mit einem im Selbstkonzept verankerten Verstindnis der eigenen Tatigkeit als
Bildung und Begleitung eines Bildungsprozesses einher.

Ein weiteres in gewisser Weise zentrales Konfliktthema stellt »Raum und Riu-
me« dar. Riume sind vielfach nicht in ausreichendem Mafie vorhanden, so dass
es zu Engpissen gerade in der Betreuung und der Freizeitgestaltung kommt. Die
vorhandenen Riume sind hiufig nicht so gestaltet, dass die Schiiler*innen sich
in diesen wohlfiihlen. So klagen Schiiler*innen z.B. tiber zu hohe Lautstirke, kei-
ne einladende Gestaltung, wenig Riickzugsmoglichkeiten, vor allem aber iiber zu
wenig unbeaufsichtigte Riickzugsmoglichkeiten. Deinet et al. haben jedoch in ihrer
Studie zu Ganztagsschulen sehr ausdriicklich auf die pidagogische Bedeutung von
Riumen, als Riickzugsorte fiir ungestérte Sozialkontakte und fiir Erholungspha-
sen, verwiesen (Kap. 6.2).77

Betrachtet man die Zusammenarbeit zwischen Schule und den jugendverband-
lichen Anbietern von Ganztagsangeboten insgesamt, so fillt auf, dass die BDK]J-

75  StEG 2019, 5f.
76  Vgl. StEG 2019, 52-57.
77 Vgl. Deinetu.a. 2018.
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Kirchliche Jugendarbeit in der Ganztagsschule

Didzesanverbinde respektive die einzelnen Verbinde in Osnabriick bereits in der
Anlage der Kooperationen ihr Potenzial hinsichtlich der Zusammenarbeit mit den
Schulen und mit Blick auf ihr eigenes Bildungspotenzial nicht vollumfinglich aus-
schépfen. Die Projektanlage in Paderborn zeigt, wie sehr die Entstehungsgeschich-
te eines hierarchischen top-down Beschlusses, der in der Logik der Schule sinnvoll,
aus Sicht der Jugendarbeit jedoch nur bedingt anschlussfihig ist, das eigentliche
Potenzial der Jugendarbeit auch in ihrem Bildungsanspruch stark beschneidet.
Dies gilt umso mehr, wenn weitere Versuche, diesen Anspruch zu realisieren, ab-
gelehnt werden. Das entspricht den Befunden in den Studien zur Ganztagsschule,
dass die Schulen vor allem an Betreuung interessiert sind und ihre pidagogischen
Anspriiche an die auRerschulischen Angebote in den letzten Jahren eher minimiert
denn gesteigert haben (Kap. 6.2).

Die Jugendverbinde an den Osnabriicker Standorten setzen auf curricular
hochstrukturierte Angebote fiir die Kooperationen, dies hat allerdings deutliche
Folgen fiir die Jugendverbinde: Die gewahlten Ausbildungskonzepte sind zwar
einerseits in hohem Mafle durch ihre curriculare Verfasstheit und vorgegebene
Rhythmisierung sehr kompatibel zum schulischen Rhythmus. Dass die Angebote
iiberwiegend in den Riumlichkeiten der Schule und in zeitlicher Nihe zum Un-
terrichtsgeschehen stattfinden, steigert die Wahrnehmung durch die Schule.”8
Aber andererseits riicken sie damit — bei aller Wahrnehmung eines anderen
padagogischen Ansatzes — in die Nihe schulischer erfolgsorientierter Leistungs-
dynamik und reproduzieren diese erneut. Angesichts der Bedeutung, die gerade
den mit Jugendarbeit einhergehenden Lernkulturen darin zukommt, anderen
padagogischen Logiken zu folgen und vor allem pidagogische Freiriume bereit
zu stellen, wie ja von den Verantwortlichen auch immer wieder hervorgehoben
wird,” wirkt dagegen die Entscheidung fiir das curricular verfasste Konzept
wie eine Internalisierung schulischer System- und Organisationslogik. Allerdings
realisieren verschiedene Osnabriicker Standorte in der Juleica-Ausbildung auch
die Verbindung von schulischen und auf3erschulischen Lernraumen, verwirklichen
so eine Offnung in den Sozialraum (Gemeinde, Jugendbildungsstitten) hinein
und konnen dadurch nicht nur auferschulische Lernorte zur Verfiigung stel-
len, sondern auch jugendverbandliche Prinzipien wie das der Ehrenamtlichkeit

78  Vgl. dazu auch Deinet u.a. 2018, 143.

79  Vgl.ebd.,144:»Von daherspielen aufierschulische Lernorte in der Entwicklung der Ganztags-
schule eine grofie Rolle. Sie 6ffnen und erweitern die Ganztagsschule insbesondere dann,
wenn die auBerschulischen Bildungsorte — wie der Abenteuerspielplatz — liber einen eigen-
standigen Bildungsansatz verfiigen, der auch fiir die OGS raumlich verfiigbar gemacht wer-
denkann, indem z.B. Kindergruppen in der nachmittdglichen Gestaltung der Ganztagsschule
solche Orte aufsuchen und entsprechende Lernprozesse machen kénnen.«
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6 Jugend(verbands)arbeit und Ganztagsschule

stirker verwirklichen (Kap. 6.1). Diese Moglichkeit steht im Konzept der Pader-
borner Standorte aus strukturellen Griinden nicht zur Verfigung. Allerdings ist
zu tberlegen, ob sich hier nicht noch andere Spielriume denken lassen, nicht
nur hinsichtlich der Offnung in den Sozialraum hinein, um im Zusammenspiel
von schulischen und auflerschulischen Lernriumen und -raumlichkeiten noch
starker jugendspezifische Riume zu nutzen, sondern auch hinsichtlich des Ange-
bots selbst, und zwar in einer doppelten Perspektive: zum einen angesichts des
Bildungspotenzials kirchlicher Jugendarbeit und ihrem eigenstindigen Bildungs-
ansatz in der non-formalen und informellen Bildung selbst, und zum anderen
angesichts der Bedeutung, die gerade nicht-pidagogisch itberformten Riumen
als pidagogisch wirkende Umwelt fiir das informelle Lernen zukommt.®° Mit
Blick auf die diskursiven Aushandlungsprozesse, die fiir die Institution Jugend-
arbeit konstitutiv sind, liegt hier auch innerhalb der Jugendarbeit ein noch nicht
ausgeschopftes Potenzial. Dies setzt allerdings voraus, dass es beiden Systemen,
der Jugendverbandsarbeit wie auch der Schule, weniger um instrumentelle Ziele
wie Mitgliederrekrutierung auf der einen Seite und gesicherter Betreuung auf der
anderen Seite geht, sondern stirker der Bildungsanspruch beider Institutionen in
den Fokus riickt. 5!

6.4 Personen/Akteur*innen

Spitestens durch die Hattie-Studie wird die Lehrperson als zentraler Faktor im
Lerngeschehen angesehen.3? Weniger die Rahmenbedingungen des Lernens, die
Methoden und Sozialformen, sondern vielmehr das Agieren der Lehrperson, ihr
Classroom-Management, ihre Beziehung zu den Lernenden uvm. sind fir guten
Unterricht zentral. Auch in den Ergebnissen des Forschungsprojekts wird auf

80  Vgl. Derecik, Ahmet (2018): Bedarfe und Moglichkeiten bei der Gestaltung von Bewegungs-,
Spiel- und Ruherdumen in Ganztagsgrundschulen — Folgerungen aus der Studie »Offene
Ganztagsschule aus Sicht der Kinder«. In: Deinet, Ulrich/Gumz, Heike/Muscutt, Christina/
Thomas, Sophie (2018): Offene Ganztagsschule — Schule als Lebensort aus Sicht der Kinder.
Studie, Bausteine, Methodenkoffer. Opladen u.a.: Verlag Barbara Budrich, 113-136, 115.

81  Vgl. das Gesprachsprotokoll mit dem Verantwortlichen der Schulkooperationen beim BDK]
Osnabriick, der berichtet, dass das aktive Engagement in der Criindung von Schulkoopera-
tionen zugunsten eines grass-root-Verfahrens zuriickgenommen wurde, weil die Jugendver-
binde nicht als gleichberechtigte Partner wahrgenommen werden wiirden und aufgrund
der teilweise noch wirksamen volkskirchlichen Strukturen gerade in den landlichen Cebie-
ten, die Notwendigkeit noch nicht so grofd sei, in die Schulen zu gehen, da die Kinder und
Jugendlichen auch in der gemeindlichen Jugendarbeit noch gut erreicht wiirden. Vgl. Inter-
view mit Bildungsreferent*in (BDK] Osnabriick), 46.

82  Hattie, John (32015): Lernen sichtbar machen, hg.v. Beywl, Wolfgang/Zierer, Klaus. Balt-
mannsweiler: Schneider.
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