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Editorial

Im internationalen Vergleich stellt das deutsche Zeitmodell
der schulischen Erziehung mittlerweile einen Sonderweg dar.
Seine historischen Wurzeln reichen bis ins 19. Jahrhundert zu-
rick. Im Zeitalter der Systemkonkurrenz wurden dann in beiden
deutschen Nachkriegsstaaten kontrire, jedoch aufeinander bezo-
gene Pfade bei der Vor- und Grundschulerziehung beschritten.
Wihrend heute in Ostdeutschland das Angebot wie auch die
Nachfrage nach Ganztagseinrichtungen auf relativ hohem Ni-
veau liegen, ist in den westlichen Bundeslindern vor allem im
Vor- und Grundschulbereich ein dramatisches Defizit zu ver-
zeichnen.

Vor einigen Jahren haben die fiir Deutschland wenig schmei-
chelhaften Ergebnisse des Programme for International Student
Assessment (PISA) die Offentlichkeit aufgeschreckt. Danach
scheint das deutsche Modell der Halbtagsschule in Europa kaum
mehr konkurrenzfihig zu sein. Es gibt gute Griinde, auch ohne
den dufleren Druck ohnehin problematischer internationaler
Vergleiche das Halbtagsmodell der deutschen Vor- und Grund-
schulerziehung zu tiberdenken. Die ,,Zeitpolitik“ auf diesem Ge-
biet ist fiir die so oft geforderte, bessere Vereinbarkeit von Fami-
lie und Beruf insbesondere fiir Miitter entscheidend.

Nach ersten Ergebnissen der umfassenden Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen (StEG) scheint sich zudem die
These zu bestitigen, nach der ganztigig auflerhalb der Familien
gebildete und ausgebildete Kinder schon im Vorschulalter hin-
sichtlich ihrer sozialen Kompetenzen profitieren. Chancen-
gleichheit ist ein Zukunftsthema der Migrationsgesellschaften im
21. Jahrhundert: Auch sozialen Benachteiligungen aufgrund der
familidren bzw. ethnischen Herkunft kann in Ganztagsangebo-
ten offenbar viel besser begegnet werden.

Hans-Georg Golz
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us internationaler Sicht erscheint die

deutsche Diskussion um Kinderbetreu-

ung auflerhalb der Familie und um die Linge

der Schulzeit ungemein ideologisiert. Unter
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der Resultate neuer

Studien fiir die positiven Effekte einer guten

Kinderbetreuung und die Verlingerung der

Schulzeit auf den ganzen Tag, um jungen

Frauen weitere Berufstitigkeit zu ermogli-

chen. Das Aufeinanderprallen von inkompa-

tiblen Weltbildern und Interessen emotionali-

siert die Auseinandersetzung. Es tobt ein
veritabler ,,Glaubenskrieg ums Kind“.I2

Die Schirfe der Kontroverse riihrt auch
von einem dreifachen Schock her, der im ver-
gangenen Jahrzehnt die Selbstzufriedenheit
deutscher Bildungspolitiker erschiittert hat.
Zunichst enttiuschten die Ergebnisse der

PISA-Vergleichsstudie des Lernerfolges die
Offentlichkeit, denn sie bescheinigten hiesi-
gen Schiilern nur mittelmiflige Kenntnisse
und riumten mit der Illusion von der Uberle-
genheit deutscher Bildung auf. Gleichzeitig
enthiillte der internationale Vergleich der
Schulleistungen einen erheblichen Grad von
sozialer Ungleichheit der Bildungschancen
vor allem bei Kindern von Minderheiten, der
mit dem Selbstverstindnis eines ausgleichen-
den Sozialstaats kaum vereinbar ist.I3 Schlief3-
lich lenkte die Diskussion um das Altern der
Gesellschaft die Aufmerksamkeit auf das
wachsende Geburtendefizit, das auch etwas
mit der schwierigen Vereinbarkeit von Kind
und Beruf zu tun hat. Aus diesen Impulsen
ist eine geradezu panische Fehlerdiskussion
in den Medien entstanden, die aber nur selten
wirklich iiber den Tellerrand hinausschaut.

Ein Begriff, der die politische Dimension
des Streits um Kleinkinderbetreuung, vor-
schulische Erziehung und Linge der Schul-
zeit thematisieren kann, ist der Neologismus
yZeitpolitik“. Eine Fokussierung auf den
Zeitaspekt des Umgangs mit kleinen Kindern
weist darauf hin, dass seine Form keine natur-
gegebene Bedingung, sondern das Produkt
von Auseinandersetzungen zwischen unter-
schiedlichen Ideologien und Interessen ist,
die sich von Epoche zu Epoche und von
Land zu Land erheblich unterscheiden.* Statt
eine anthropologische Konstante zu sein, ist
das institutionelle Arrangement eher als Re-
sultat von kulturellen Vorstellungen und Aus-
handlungsprozessen zu verstehen, die unter
verinderten Umstinden durchaus wandelbar
sind. Eine solche Perspektive ermoglicht ver-
gleichende empirische Untersuchungen des
Angebots von Krippenplitzen, des Ausbaus
von Kindergirten und der Linge der Schul-
zeit, welche die Konsequenzen unterschiedli-
cher nationaler Praxen fur frithkindliches
Lernen, den Zugang von Frauen zum Ar-

It Vgl. Christa Miiller, Dein Kind will dich. Echte
Wahlfreiheit durch Erziehungsgehalt, Augsburg 2007.

12 Andrea Brandt/Rafaela von Bredow/Merling Theile,
Glaubenskrieg ums Kind, in: Der Spiegel vom 25. 2.
2008, S. 40—54.

I’ Vgl. Andrea Grimm, Nach dem PISA-Schock. Wie
gelingt eine Neuorientierung in der Bildungspolitik?,
Loccum 2003.

I+ Vgl. Karen Hagemann/Konrad H. Jarausch/
Cristina  Allemann-Ghionda (eds.), Time Policies:
Child Care and Primary Education in Post-War Eu-
rope, New York — Oxford 2009 (i.E.).

APuZ 23/2008

3



beitsmarkt oder soziale Chancengleichheit
offen legen. Wie sieht das deutsche Muster im
Vergleich zu diversen Nachbarlindern aus?

Sonderweg Halbtagsschule

4

Trotz erheblicher Reformbemiihungen be-
steht in Deutschland weiterhin ein dramati-
sches Defizit an Betreuung und Erziehung
von Kindern im Alter von einem bis zehn
Jahren. Die Inanspruchnahme von Kinderta-
geseinrichtungen fir Kleinkinder bis zu drei
Jahren ist insgesamt und besonders in den
westdeutschen Stadtstaaten ziemlich gering.
Zwar besuchen tiber vier Fiinftel der Kinder
Uber drei Jahre einen Kindergarten; diese
sind nur in Ostdeutschland als Ganztages-
plitze, in den westlichen Flichenstaaten zu
drei Vierteln aber als Halbtagesplitze einge-
richtet. Obwohl der Anteil der Ganztagsan-
gebote im Grundschulbereich in den vergan-
genen Jahren in den westlichen Flichenlan-
dern und Stadtstaaten ungefihr auf ein
Drittel gestiegen ist, haben zwei Drittel der
Kinder nach wie vor keinen Zugang zu ganz-
tagiger Erziehung. Zwar ist dieses Halbtags-
modell in modifizierter Form auch in ande-
ren deutschsprachigen und in einigen osteu-
ropdischen Lindern, die dem Kaiserreich
oder der habsburgischen Monarchie angehort
haben, zu finden, aber in Westeuropa und
den USA ist meist die Ganztagsschule die
Regel.

Die Ursachen dieser Ausnahme — familiare
Kinderbetreuung, halbtigige Beschulung -
sind ironischerweise ein Relikt der Fiihrungs-
rolle, die noch vor einem Jahrhundert das
deutsche System international vorbildlich
machte. So war Deutschland ein Pionier bei
der Einrichtung vorschulischer Betreuungs-
einrichtungen im Sinne von Johann Heinrich
Pestalozzi und Friedrich Frobel, die den Be-
griff des ,Kindergartens“ sogar in der engli-
schen Sprache einbiirgerten. Auch setzten
Preuflen und andere deutsche Staaten die
Schulpflicht relativ frith durch, um protestan-
tischen Wiinschen nach Alphabetisierung zur
Lektiire der Bibel und aufklirerischen Bemt-
hungen um die Verwandlung von Untertanen
in Staatsbiirger zu entsprechen. Allerdings
wollte man in einer lindlichen Gesellschaft
sowie in der Frithphase der Industrialisierung
nicht auf die Mitarbeit von Kindern verzich-
ten und begrenzte daher die Schulzeit auf
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einen halben Tag.l5 Anfangs orientierten sich
andere Linder an diesem Vorbild, gingen
aber schliefilich im Ausbau vorschulischer
Betreuung und schulischen Unterrichts da-
riiber hinaus, wihrend die Deutschen an dem
einmal gefundenen Modell festhielten.

Fiir dieses Zuriickbleiben sind vor allem
historische, ideologische und organisatorische
Griinde verantwortlich: Erstens privilegierten
verschiedene Spielarten einer ,Mutterschafts-
ideologie®, die von einer grundsitzlichen Dif-
ferenz der Geschlechter ausgeht und im ari-
schen Mutterkult des ,,Dritten Reichs“ ihren
fragwiirdigen Hohepunkt erreichte, die tiber-
kommene minnliche Alleinverdienerfamilie
und definierten die Betreuung sowie Erzie-
hung von Kindern als Aufgabe von Frauen.
Zweitens diskreditierte die Erfahrung von
ideologischer Indoktrination in den beiden
deutschen Diktaturen staatliche Kinderbe-
treuung und Ganztagsunterricht als totalitar
— ein Totschlagargument, das kaum zu ent-
kriften war. Die nationalsozialistische Mobi-
lisierung der Kinder in Jungvolk, HJ und
BdM sowie die Indoktrination der Jugendli-
chen in der DDR in der FD]J lieflen die Fami-
lie als Refugium vor staatlichen Zugriffen er-
scheinen.l® Schliellich spielten organisierte
Interessen eine wichtige Rolle, da diese stir-
ker in der Politik vertreten waren als die der
Beftirworter von Reformen. Besonders er-
folgreich opponierten Lehrerorganisationen
gegen die Verlingerung des Schultags (und
threr Wochenarbeitszeit).l” Aber auch von
Bildungsbtrgern dominierte Elternverbinde
polemisierten meist gegen lingere Schulzei-
ten, um ihre Bildungsvorteile durch die Be-
treuung von Hausaufgaben zu verteidigen.I®

I> Vgl. z.B. Karl-Ernst Jeismann/Peter Lundgreen
(Hrsg.), Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte.
Bd. 3: 1800-1870. Von der Neuordnung Deutschlands
bis zur Griindung des Deutschen Reichs, Miinchen
1987.

l6 Vgl. Michael H. Kater, Hitler Jugend, Darmstadt
2005; Florian Bunke, ,, Wir lernen und lehren im Geiste
Lenins. . .“: Ziele, Methoden und Wirksamkeit der po-
litisch-ideologischen Erziehung in den Schulen der
DDR, Oldenburg 2005.

I” Vgl. Konrad H. Jarausch, The Unfree Professions:
German Lawyers, Teachers and Engineers, 1900-1950,
New York 1990.

I8 Vgl. Karen Hagemann, Between Ideology and Eco-
nomy: The ,Time Politics“ of Child Care and Public
Education in the Two Germanys, in: Social Politics, 13
(2006) 1, S. 217~260.



Diese Unterversorgung ist vor allem deswe-
gen problematisch, weil sie die Erwerbstatig-
keit von Frauen behindert, die Chancen-
gleichheit von sozial Benachteiligten und
Migranten reduziert und die Bildungsmog-
lichkeiten in den entscheidenden frithen Jah-
ren schmalert. Solange Mitter selbst Klein-
kinder betreuen und erziehen miissen, konnen
sie kaum einem Beruf nachgehen, und ihre Be-
rufschancen sind drastisch eingeschriankt. Da
in der modernen Kleinfamilie der Einsatz von
Grofleltern oder Verwandten wegfallt, bleiben
nur drei Problemlésungsvarianten tibrig — er-
stens, Kinder der Karriere zu opfern (was der
Geburtenrate nicht gerade forderlich ist),
zweitens, sequentiell vor und nach den Kin-
dern zu arbeiten (was die Karriere behindert),
und drittens, einer Teilzeitarbeit nachzugehen
(die unterbezahlt bleibt und nur schlecht mit
Nachwuchs zu vereinbaren ist).l Gleich wel-
che Alternative junge Frauen wihlen, sie sind
ohne hinreichende Betreuungs- und Erzie-
hungsmoglichkeiten zu Kompromissen ge-
zwungen, die sie an der Selbstverwirklichung
hindern und ihre Talente verschleudern.

Wie die Ergebnisse von internationalen
Vergleichsstudien zeigen, zementiert ein Fest-
halten am Halbtagsmodell soziale Ungleich-
heit. Bildungsbtirgerliche Familien mit vielen
Biichern, reichen Kunst- und Musikinteres-
sen und Ferienreisen in fremdsprachige Lin-
der bendtigen nur ein begrenztes Angebot
formeller Betreuung und Beschulung, weil sie
erhebliche Teile der Bildungsarbeit in infor-
meller Weise selbst leisten konnen. Aber Kin-
der aus bildungsfernen Haushalten, in denen
nur Radio und Fernsehen laufen, kaum gele-
sen, wenig gesprochen und kaum Kultur ge-
boten wird, haben in den fir spitere Verhal-
tensweisen so entscheidenden frithen Jahren
keinen Zugang zu solchen Bildungsgiitern.
Migrantenkinder, die obendrein mit Sprach-
schwierigkeiten und kulturellen Identitits-
problemen kimpfen miissen, haben noch we-
niger Moglichkeiten, einen gelassenen Um-
gang mit der Hochkultur ihrer neuen Heimat
zu erlernen. Wihrend manche eine Art von
»Kuschelpidagogik® propagieren, welche die
Kinder vor verfrithtem Leistungsdruck behi-

I Vgl. Christine von Oertzen, Teilzeitarbeit und die
Lust am Zuverdienen. Geschlechterpolitik und gesell-
schaftlicher Wandel in Westdeutschland 1948-1968,
Gottingen 1999; Parvin Sadigh, Glucke contra Karrie-
refrau, in: Die Zeit online, (2007) 9.

ten solll'® sind Unterprivilegierte auf for-
melle Erziehungsmoglichkeiten angewiesen.
Daher befurworten vier Fiinftel der Bevolke-
rung ein flichendeckendes Angebot von
Ganztagsschulen.|!!

Internationale Erfahrungen mit
Ganztagsschulen

Ein Blick tber den Tellerrand in westliche
Linder zeigt eine Reihe von erfolgreichen
Ganztagsschulmodellen, die erprobte Alter-
nativen zur hiesigen Halbtagsschule bieten.
Dabei variiert das Verstindnis von ,,ganztags®
erheblich in Bezug auf die gemeinte Zeitspan-
ne, die angebotene Form von Betreuung oder
Erziehung und die jeweilige institutionelle
Tragerschaft.1'2 Drei Lander ragen heraus und
reprasentieren zugleich verschiedene bil-
dungs- und familienpolitische Traditionen:
das laizistisch-republikanische ~Frankreich,
das neoliberal-privatistische Vereinigte Ko-
nigreich und das sozialstaatlich-aktivierende
Schweden.

Diesen drei unterschiedlichen Modellen
sind folgende Ziige gemeinsam:

— Inallen Lindern erstreckt sich die Zeitpoli-
tik nach dem Ganztagsmuster auf die vor-
schulische Erziehung und Betreuung min-
destens ab dem dritten Lebensjahr.

- Die Ganztagsschule wird im Rahmen einer
flichendeckenden Gesamtschule betrieben, in
welcher die Zuweisung zu verschiedenen
Schultypen erst nach Ende der gemeinsamen
neunjihrigen  Schulpflicht  vorgenommen
wird. Die Kompensation sozial bedingter
Unterschiede wird als wichtige, aber nicht als
hauptsichliche Begriindung fiir das Ganz-

I'° Vgl. Heinz Zangerle, Einfach erziehen. Die Al-
ternative zu Kuschelpiadagogik und Psychoboom,
Wien 2004.

I Vgl. Umfrage: 80 % wollen flichendeckendes An-
gebot von Ganztagsschulen, BMBF Presseinformation
vom 24. 8. 2005. Mittlerweile gibt es 6400 Ganztags-
schulen; die CDU besteht nach wie vor auf Wahlfrei-
heit. Vgl. Ganztagsschulen schaffen neue Bildungs-
biindnisse vor Ort, BMBF Presseinformation vom
21.9.2007.

12 Vgl. Eurydice, Organisation of School Time in Eu-
rope. Primary and General Secondary Education —
2007/08  School  Year, Brussels 2007, in:
www.eurydice.org/portal/page/portal/Eurydice/Pub-

Contents?pubid=087EN&country=null (26. 3. 2008).
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tagsmodell angefiithrt; ebenso wichtig ist, dass
damit dem Wandel der Familienformen Rech-
nung getragen wird.

- Das Ganztagsmodell wird in den jeweili-
gen Gesellschaften widerspruchslos akzep-
tiert; es gibt keine Alternative. Die fithrende
Rolle des Staates in der Bildung schliefit
einen angemessenen Umfang an Unterrichts-
stunden unter seiner Verantwortung ein.

— Die Erwerbstitigkeit der Miitter wird un-
terstiitzt, zum einen, weil die soziale Akzep-
tanz des Gleichstellungsgedankens wohl fort-
geschrittener ist als in manchen anderen euro-
paischen Gesellschaften, zum anderen aber
auch, weil die Wirtschaft auf die Arbeitskraft
der Frauen angewiesen ist. Um Erwerbstitig-
keit der Frauen zu ermoglichen, betreibt der
Staat aktive Familienpolitik, die mit der
Schulpolitik verzahnt ist und am gleichen
Strang zieht. Dieses Modell hat in den drei
Staaten mehrere Regierungswechsel iiberdau-
ert, ist also nicht mehr an eine bestimmte par-
teipolitische Ideologie gekoppelt.

— Frankreich weist mit 1,94 Kindern pro Frau
die hochste Geburtenrate in der Europaischen
Union auf. Auch das Vereinigte Konigreich
(1,8) und Schweden (1,77) befinden sich im
oberen Bereich, wihrend Deutschland (1,34)
weit unten zu finden ist.1'3 Es liegt daher nahe,
eine direkte Verbindung zwischen der fiir die
Schule umgesetzten Zeitpolitik, der eltern-
und kinderfreundlichen Familienpolitik und
der hohen Geburtenrate anzunehmen.

Mogliche Bildungsgewinne

6

In der deutschsprachigen Diskussion tiber
das Dilemma Ganztags- statt Halbtagsschule
herrscht bisher ein vermeintlicher Antagonis-
mus zwischen der Familie bzw. der Mutter
und dem Staat in Bezug auf die Interessen des
Kindes vor. Es wird zu wenig beachtet, dass
es aus der Perspektive des Kindes tiberzeu-
gende Griinde fiir eine gut organisierte und
padagogisch  durchdachte Ganztagsschule
gibt, die von der Forschung untermauert wer-
den. Aus der allgemeinen, der historischen
und der Schulpidagogik ist eine Palette von
Argumenten fiir die Ganztagsschule bekannt,

I3 Daten fir 2006, aktualisiert November 2007; Quel-

le: Eurostat, UN, Statistik Austria, in: http://wko.at/
statistik/eu/europa-geburtenrate.pdf (21. 3. 2008).
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die sich im internationalen Vergleich ihneln.
Dabei iiberwiegen meist soziale Gesichts-
punkte: Das Kind braucht ein reicheres Be-
ziehungsnetz, als es die Kleinstfamilie bieten
kann; intensive Ganztagserziehung kann so-
ziale Ungleichheit besser kompensieren. Die
Opposition zwischen Familie und Staat
weicht zu Beginn des 21. Jahrhunderts einer
komplementiren Beziehung zwischen Staat
und Familie. Die Bediirfnisse der Kinder wer-
den immer mehr in den Mittelpunkt der Dis-
kussion gertucke.I!4

Allerdings muss eingeriumt werden, dass
bis heute das Argument der Vorteile fir das
Kind - insbesondere was die Lernleistungen
betrifft — auf wenig empirisch gesicherte Er-
gebnisse zurtickgreifen kann.I'®> Im Ausland
wird wenig Uber dieses Thema geforscht, da
das Ganztagsmodell die Regel ist und sich
daher die Frage des Vergleichs zwischen
ganz- und halbtags nicht stellt. In Deutsch-
land steckt die empirische Untersuchung der
Auswirkungen der Ganztagsschule auf die
Schiiler noch in den Anfingen. In der Studie
zur  Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) fallt die Beurteilung durch die Schuler
durchwachsen aus,l'® da Ganztagsschulen
immer noch die von vielen als suspekt wahr-
genommene — und oft nicht ausgereifte —
Ausnahme darstellen. Gesichert sind folgende
Ergebnisse:

- Eine ganztigige, institutionelle Erziehung
und Betreuung im vorschulischen Alter befi-
higt Kinder, in standardisierten sprachlichen
und mathematischen Leistungstests deutlich
bessere Ergebnisse zu erzielen.

— Im Grundschulalter hilft eine qualititsvolle
Ganztagsschule, sich in einem sozialen Gefi-
ge zurecht zu finden, zumal die Zahl der Kin-

I'* Vgl. Cristina Allemann-Ghionda, Ganztagsschule
im internationalen Vergleich — von der Opposition zur
Arbeitsteilung zwischen Staat und Familie?, in: Toni
Hansel (Hrsg.), Ganztagsschule. Halbe Sache — grofler
Wurf? Schulpidagogische Betrachtung eines bildungs-

politischen  Investitionsprogramms, Herbolzheim
2005, S, 199-223.
|5 Interview mit Eckhard Klieme, in:

www.ganztagsschulen.org/2881.php (21. 3. 2008).

I'6 Vgl. Falk Radisch/Ludwig Stecher/Eckhard Klie-
me/Olga Kithnbach, Unterrichts- und Angebotsquali-
tit aus Schiilersicht, in: Heinz G. Holtappels/Eckhard
Klieme/Falk Radisch/Thomas Rauschenbach/Ludwig
Stecher (Hrsg.), Ganztagsschule in Deutschland,
Weinheim 2007, S. 227-260.



der stetig steigt, die als Einzelkinder mit
einem alleinerziehenden Elternteil (meistens
der Mutter) aufwachsen. Unter dem Strich ist
eine mittelmiflige, ganztigige institutionelle
Erziehung und Betreuung in einer Institution
besser als das Aufwachsen in einer problema-
tischen Familie.l'”

Nach den PISA-Ergebnissen in Schweden,
Groftbritannien und Frankreich, bei denen
die Lesekompetenzen der Schiiler mit fremd-
sprachigem Hintergrund mit denen der Mut-
tersprachler verglichen wurden, spricht eini-
ges dafiir, dass die Faktoren ,ganztags“ und
»Gesamtschule“ wesentlich dazu beitragen,
soziale Unterschiede und anderssprachige So-
zialisationen aufzufangen.I'8 Wie die Leitung
des Forschungsprojektes StEG betont, be-
steht die Hoffnung, dass die Ganztagsschule
sowohl schwichere als auch leistungsstarkere
Schiiler differenziert fordern kann.It?

Der Vergleich mit Bildungssystemen, die
das Ganztagsmodell als selbstverstindliche
Schulform kennen und damit verhiltnismafig
erfolgreich sind, zeigt die Notwendigkeit von
weiteren Reformschritten in der deutschen
Zeitpolitik von Betreuung und Beschulung.
Halbherzige, kompensatorische Mafinahmen
reichen nicht aus, um die Defizite des Halb-
tagsschulmodells zu korrigieren. Die Vorteile
eines Systemwechsels sind offensichtlich: Ge-
rade in postindustriellen Gesellschaften,
deren Familienformen und Lebensstile sich

Karen Hagemann - Monika Mattes

Ganztagserziehung

im deutsch-

deutschen Vergleich

m Februar 2003 beauftragte das Bundesmi-

nisterium fir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend eine unabhingige Sachverstindi-
genkommission mit dem Siebten Familienbe-
richt zum Thema ,,Zukunft der Familie — Ge-
sellschaftlicher Wandel und sozialer Zusam-
menhalt“. Ziel des Berichts sollte es sein,
grundlegende und lingerfristige Trends zur
demografischen Entwicklung, zu den Verin-
derungen von Arbeits-
welt und Wirtschaft,
den Geschlechterrol-
len und auch zum Zu-
sammenhalt der Ge-
sellschaft zu prifen
und Empfehlungen zu
entwickeln. In ihrer
Stellungnahme erklar-
te die Bundesregie-
rung, dass Familien-
politik ,in die Mitte
der politischen An-
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strengungen® gehore:
,Das Ziel, mehr Kin-
der in die Familien
und mehr Familien in

weiter andern, kann das Ganztagsmodell in
Kombination mit einer zeitgemaflen Fami-
lienpolitik zur nachhaltigen Wirksamkeit von

Bildung und Erziehung sowie zu einer glins-
tigeren demographischen Entwicklung bei-
tragen. Allerdings wird es dazu notwendig
sein, nicht nur ganztigige Betreuung anzubie-
ten, sondern die Herausforderung einer wirk-
samen und zeitgemiflen Erziehung durch
eine Mischung von Unterricht, Forderung
der sozialen Beziehungen und Entspannung
anzunehmen.

1'7 Vgl. OECD, Starting Strong II — Early Childhood
Education and Care, Paris 2006, S. 188 ff.

I'8 Vgl. Petra Stanat/Gayle Christensen, Where Immi-
grant Students Succeed: A Comparative Review of
Performance and Engagement in PISA 2003, Paris
2006.

1 Vgl. E. Klieme (Anm. 15).

die Gesellschaft zu
bringen®, bendtige ,eine Aufwertung der Fa-
milie sowie eine Familienpolitik, die neue
Wege wagt. Familienpolitik ist darauf ausge-
richtet, Familien zu unterstiitzen, die Verein-
barkeit von Familie und Beruf zu férdern und
dabei zu helfen, dass Lebensentwiirfe mit Kin-
dern realisiert werden konnen.“ Die Bundes-
regierung versprach, ihre Familienpolitik ver-
stirkt ,,auf den Ausbau einer wirksamen In-
frastruktur fir Bildung und Betreuung sowie
Mafinahmen zur Erwerbsintegration von
Frauen und eine bessere Balance von Familie
und Arbeitswelt* auszurichten.I!

I' BMFSF], Stellungnahme der Bundesregierung zum
7. Familienbericht, Bonn, April 2006, S.2; BMFSF],
7. Familienbericht. Bericht der Sachverstindigenkom-
mission, Bonn 2006.
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Der erklirte ,Paradigmenwechsel“, mit
dem die Bundesregierung der Empfehlung
der Sachverstindigenkommission folgte, ist
bemerkenswert.l? Erstmals wurde anerkannt,
dass die bisherige Politik nicht mehr zeitge-
mifl war. Ein zentrales Feld, dessen Reform
als dringend erforderlich bezeichnet wurde,
war die Zeitpolitik in Kindergarten und
Schule. Deutschland gehort in der Europai-
schen Union (EU) neben Osterreich zu den
wenigen Staaten, die am Halbtagsmodell fest-
halten.I? Es wurde zu Recht kritisiert, dass
eine solche Politik nicht nur Kinder aus der
sozialen Unterschicht und Migrantenfamilien
eklatant benachteilige, sondern in erhebli-
chem Maf3e auch die Vereinbarkeit von Fami-
lie und ganztigiger Berufstitigkeit erschwere,
was insbesondere zu Lasten der Frauen ginge,
die nach wie vor die Hauptverantwortung fur
die Kindererziehung tragen wirden. Eine
Konsequenz sei der dramatische Riickgang
der Geburten insbesondere in der wachsen-
den Gruppe von Frauen mit akademischer
Bildung.14

Der Report gab der Diskussion um die
Zeitstruktur des deutschen Erziehungs- und
Bildungswesens weiteren Auftrieb, die nach
den ersten Berichten iiber das schlechte Ab-
schneiden deutscher Schiiler und Schiilerin-
nen in den Erhebungen des Programme for
International Student Assessment (PISA) der
Organization for Economic Co-operation
and Development (OECD) 2000/01 einge-
setzt hatte. PISA hatte insbesondere die un-
gleichen Bildungschancen von Kindern aus
der Unterschicht, vor allem aber von Migran-
tenkindern im deutschen Bildungssystem kri-
tisiert.I> Unterstiitzt von den meisten Medien
fordern heute Politiker aller Parteien mehr
Ganztagsangebote in Kindergirten, Vor- und
Grundschulen. Dies war Ende der 1990er
Jahre noch eine Forderung, die in breiten Tei-
len der Offentlichkeit, vor allem in christlich-
konservativen Kreisen, auf vehemente Ableh-

|12 BMFSF], 7. Familienbericht (ebd.), S. 2.

I Vgl. Cristina Allemann-Ghionda, Ganztagsschule
im internationalen Vergleich, in: Jirgen Rekus (Hrsg.),
Ganztagsschule in padagogischer Verantwortung,
Miinster 2003, S.49-62; Karen Hagemann/Karin
Gottschall, Die Halbtagsschule in Deutschland — ein
Sonderfall in Europa?, in: Aus Politik und Zeit-
geschichte (APuZ), (2002) 41, S. 12-22.

I* BMFSF], 7. Familienbericht (Anm. 1), S. 2.

I5 OECD, PISA. Schiilerleistungen im internationalen
Vergleich, Bonn 2001.
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nung stief}. Doch auch in der Gegenwart wer-
den in Deutschland hiufiger als andernorts in
der EU Vorbehalte gegen eine Ganztagserzie-
hung laut. Der von der rotgriinen Bundesre-
gierung 2003 lautstark verkiindete Ausbau
der Ganztagsschule endete nicht zuletzt des-
halb auf der Linderebene in halbherzigen Re-
formversuchen.I®

Wieso waren und sind die Vorbehalte
gegen eine Ganztagserziehung in Kindergar-
ten und Schule so stark ausgepragt? Was hat
dazu gefiihrt, dass Deutschland hinsichtlich
des ganztigigen Erziehungsangebots nach
wie vor zu den Schlusslichtern der EU ge-
hort? Wir gehen davon aus, dass die ,,Sonder-
entwicklung® in der Bundesrepublik nur im
Vergleich mit der DDR verstanden werden
kann. Beide Staaten waren hinsichtlich ihrer
Zeitpolitik im Erziehungs- und Bildungswe-
sen durch ein spannungsreiches Verhiltnis
von Abgrenzung und Verflechtung verbun-
den.l” Familie und Erziehung fungierten nach
1945 als zentrale Merkmale der Systemdiffe-
renz.I8 Dies war ein zentraler Grund fir die
ausgeprigte ideologische Uberformung der
Debatten iber die Ganztagsschulerziehung,
der einer pragmatischen Reform in der Bun-
desrepublik sehr lange im Wege stand.

Bundesrepublik: Strukturelle Beharrung

und kulturelle Restauration

Die Bundesrepublik kntipfte nach dem Zwei-
ten Weltkrieg an bildungs- und familienpoli-
tische Traditionen der Weimarer Republik an.
Die allgemeine Not nach Kriegsende lief§
wenig Raum fiir die Beschiftigung mit struk-
turellen Reformplanen. Es fehlte an den ele-
mentaren Voraussetzungen fur Schularbeit
und Jugendfiirsorge.l” Die handfesten mate-

I° Vgl. BMFSE], Zwolfter Kinder- und Jugendbericht,
Bonn, April 2005, S. 484—505.

I” Vgl. Christoph Klefmann, Abgrenzung und Ver-
flechtung: Aspekte der geteilten und zusammenge-
hérenden Nachkriegsgeschichte, in: APuZ, (1995) 29—
30, S. 30—41.

I8 Dieser Beitrag beruht auf einem von Karen Hage-
mann geleiteten und der VW-Stiftung geforderten
Forschungsprojekt. Vgl. dies., Between Ideology and
Economy: The ,Time Politics“ of Child Care and
Public Education in the Two Germanys, in: Social Po-
litics, 13 (2006) 1, S. 217-260.

I° Vgl. Harald Ludwig, Entstehung und Entwicklung
der modernen Ganztagsschule in Deutschland, 2 Bde.,
Koln-Weimar-Wien 1993, Bd. 2, S. 354 ff.



riellen Probleme waren auch eine Ursache fiir
das Scheitern der Schulreforminitiativen der
westlichen Alliierten, insbesondere der Ame-
rikaner und Briten, die im Rahmen der reedu-
cation das angelsichsische Modell der com-
prebensive school propagierten, einer Ge-
samtschule mit ganztigigem Unterricht und
einem vielfiltigen Kursangebot, das zur Aus-
bildung ,demokratischer Staatsbiirger” bei-
tragen sollte.|10

Derartige Reformvorstellungen stieffen auf
wenig Gegenliebe. Vor allem burgerlich-libe-
rale und christlich-konservative Kreise ent-
wickelten ihre Vorstellungen zur Bildungspo-
litik in einer dreifachen Frontenbildung: in
Abgrenzung gegen das desavouierte NS-Er-
ziehungssystem mit seiner Tendenz zur totali-
tiren Gemeinschaftserziehung, welche die Ju-
gend von der Familie entfremdet hatte; in Ab-
grenzung zur Schulpolitik in der SBZ;I'! aber
auch in Abgrenzung gegen die reeducation der
Westalliierten und die von ihnen verfolgte Bil-
dungsreform, die als dem ,,deutschen Wesen®
fremd abgelehnt wurde. Stattdessen griffen sie
auf die neuhumanistische deutsche Bildungs-
tradition des 19. Jahrhunderts zuriick und mit
ithr auf ein nationalpolitisches Bildungskon-
zept, das Bildung und Kultur zum Kern der
Nation erklirte.l'’2 Gemeinsam war allen drei
Frontlinien die Skepsis gegen jede Form der
Einheits- und Gemeinschaftserziehung und
die Betonung der Familie als primirer Erzie-
hungsinstitution.I’ Vor allem die Abgrenzung
gegen den Osten und damit die undifferen-
zierte Ablehnung all dessen, was dort erdrtert
und in praktische Politik umgesetzt wurde,
hielt im Kontext des Kalten Krieges und der
Westintegration an.I'*

In dieser Konstellation hatten weiterrei-
chende Reformen keine Chance. Bildungspo-
litik blieb in der Linderhoheit. Die sozial
segregierende, mehrgliedrige Struktur des
Schulsystems wurde beibehalten. Bildung galt
nach wie vor als Aufgabe des Staates — Erzie-
hung wurde als elterliche Pflicht definiert.
Offentliche Kindererzichung in Schulhorten

1'9 Vgl. u.a. Hans-Werner Fuchs/Klaus-Peter Poschl,
Reform oder Restauration?, Miinchen 1986.

I Vgl. Klaus Dieter Mende, Schulreform und Gesell-
schaft in der DDR. 1945-1965, Stuttgart 1970.

12 Vgl. H. Ludwig (Anm. 9), Bd. 2, S. 354—364.

15 Vgl. Robert G. Moeller, Geschiitzte Miitter, Miin-
chen 1997.

I'* Vgl. H. Ludwig (Anm. 9), Bd. 2, S. 463.

oder Kindergirten wurde nur als sozialfiir-
sorgerische Notmafinahme begriffen und
blieb wie in der Weimarer Republik der Ju-
gendfiirsorge unterstellt. Das tradierte biir-
gerliche Leitbild, nach dem die Familie der
Haupterziehungsort und die Mutter die best-
mogliche Erzieherin war, wurde in der frithen
Bundesrepublik im Kontext einer vor allem
von den christlich-konservativen Parteien
und Verbinden betriebenen Politik der Re-
Christianisierung und Familiarisierung zur
alle Politikbereiche dominierenden kulturel-
len Norm. Im Zentrum stand das Leitbild der
Ernihrer-Hausfrau-Familie. Das Angebot an
Kindergarten- und Hortplitzen wurde be-
wusst knapp gehalten, um Miitter von einer
Erwerbstitigkeit abzuhalten. Das zumeist
halbtigige Angebot an Kindergartenplitzen
fir drei- bis sechsjihrige Kinder tiberstieg bis
1965 nie eine Marke von 33 Prozent und
blieb damit auf dem Niveau der Kriegszeit.I's

Die Ganztagsschule war im bildungspoliti-
schen Diskurs bis Mitte der 1950er Jahre
kaum ein Thema. Lediglich Reformpidagogen
und -pidagoginnen pladierten vor allem aus
sozialpadagogischen Motiven fir die , Tages-
heimschule“, die sie ,als soziale Mafinahme
im Kampf gegen die zeitspezifische Not der
Kinder und Jugendlichen® propagierten.It¢
Diese Argumentation bestimmte in den ersten
Jahren auch die Verlautbarungen der 1955 ge-
grindeten Gemeinntitzigen Gesellschaft Ta-
gesheimschule e. V. (GGT).I"7 Erst in der
zweiten Hilfte der 1950er Jahre setzte eine in-
tensivere Debatte iber die Ganztagsschule
ein; sie stand im Kontext der Auseinanderset-
zungen um die vom Deutschen Gewerk-
schaftsbund (DGB) propagierte Flinftagewo-
che, fiir die mit dem Slogan geworben wurde:
»Am Samstag gehort Vati mir®. Von der GGT
wurde ganztigiger Unterricht vorgeschlagen
und damit argumentiert, dass das Familienle-
ben erheblich gewinnen wiirde, wenn die
Schulzeit den Arbeitszeiten des Erwerbsle-

I5 Vgl. K. Hagemann (Anm. 8), S. 229 ff. und S. 236.
I'6 Herman Nohl, zit. nach: H. Wilhelm, Die Tages-
heimschule, in: Padagogische Blitter, 8 (1957) 10,
S. 303 ff.

17 Vgl. H. Ludwig (Anm. 9), Bd. 2, S. 463 {f., sowie:
Theorie und Praxis der Tagesheimschule, hrsg. v. der
Gemeinniitzigen Gesellschaft Tagesheimschule .V,
Frankfurt/M.-Berlin-Bonn 1958; dies. (Hrsg.), Theorie
und Praxis der Tagesheimschule. Band II, Weinheim
1962.
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bens angepasst werde. Dieser Vorschlag fand
aber keine breite Unterstiitzung.I!8

Noch Ende der 1950er Jahre wurde die
»Tagesheimschule“ von den Unionsparteien,
den Kirchen, von Arzten, Sozialwissenschaft-
lern und Lehrerverbinden scharf abgelehnt.
Vor allem die katholische Kirche und die ihr
nahe stehenden Verbinde plidierten fiir ein
starkes ,Elternrecht. Thr Hauptargument
war, dass die Ganztagsschule die Erziehungs-
moglichkeiten der Familie in ihrer Substanz
bedrohe und die Kinder der Familie entfrem-
del’? Zudem wiirde eine ganztigige Schulor-
ganisation Eltern dazu ermutigen, ihre Ver-
antwortung auf offentliche Einrichtungen
yabzuwilzen“12 Arzte warnten davor, die
tagliche Schulzeit auszuweiten, weil dies zur
Uberlastung der Kinder fithren wiirde.I?! Der
Deutsche Philologenverband beschwor — wie
viele Sozialwissenschaftler — mit kulturpessi-
mistischen Schlagwortern wie ,,Vermassung®
und ,,Familienzerstorung® das Szenarium ge-
sellschaftlichen Niedergangs. Wenn {ber-
haupt, dann war die Ganztagserziehung nur
als sozialpolitische Mafinahme fiir ,,gefihrde-
te Familien vorstellbar. Dies galt selbst fir
sozialdemokratische und gewerkschaftliche
Kreise?2 DGB und SPD forderten zwar
immer wieder die ,Errichtung und Verbesse-
rung sozialer Einrichtungen zur Entlastung
der erwerbstitigen Frau und Mutter®,12 doch
auch unter ithren Mitgliedern und Funktiona-
ren bestand breiter Konsens dariiber, dass
Klein- und Schulkinder zur Mutter ins Haus
gehorten und eine ganztigige Betreuung nur
als ,soziale Hilfsmafinahme* fiir Miitter
wiinschenswert sei, die ithre Kinder aus zwin-

I'8 Vgl. H. Ludwig (Anm. 9), Bd. 2, S. 475 {f.

1 Vgl. Klaus Jorg Ruhl, Verordnete Unterordnung.
Berufstitige Frauen zwischen Wirtschaftswachstum
und konservativer Ideologie in der Nachkriegszeit
(1945-1963), Miinchen 1994, S. 138-147.

12 Vgl. ebd., S. 1591.

12 Vgl. z.B. H. Lechler, Gedanken eines Arztes zur
5-Tage-Woche in der Schule, in: Der Evangelische Er-
zicher, 1958, S. 192-195.

12 Vgl. H. Ludwig (Anm. 9), Bd. 2, S. 476ff; K. Hage-
mann (Anm. 8), S. 235 ff.

12 Forderungen des Deutschen Gewerkschaftsbundes
fur die erwerbstitigen Frauen, zit. in: Mechthild Kop-
pel, Fiir das Recht der Frauen auf Arbeit. Ein Kampf
gegen Windmiuhlenfliigel in den Jahren 1945-1960, in:
,Da haben wir uns alle schrecklich geirrt. . .“. Die Ge-
schichte der gewerkschaftlichen Frauenarbeit im
Deutschen Gewerkschaftsbund von 1945 bis 1960,
hrsg. v. DGB, Pfaffenweiler 1993, S. 38.
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genden Griinden nicht angemessen versorgen
konnten, etwa, weil sie zur Erwerbstitigkeit
gezwungen selen.|?*

Miittererwerbstitigkeit blieb im Wirt-
schaftsboom der 1950er und 1960er Jahre
umstritten. Das Angebot von Teilzeitarbeits-
plitzen fir Ehefrauen und Miitter wurde
zwar ausgebaut,] zugleich lancierten aber
Kinderirzte und Sozialwissenschaftler 6ffent-
lichkeitswirksam eine Debatte tiber ,Schlis-
selkinder” und deren erwerbstitige ,,Raben-
mitter,1?6 die thre Zeit statt den Kindern
»,dem Gotzen Lebensstandard“l?” opferten.
Dabei blieb der Bezugsrahmen explizit oder
implizit immer die DDR. Die Zeitschrift der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft in
Nordrhein-Westfalen spitzte den Systemge-
gensatz 1957 mit der Frage zu: ,,Wollen wir
eine Staatsjugend oder eine Kindheit haben?
Wollen wir im Sommer Pionierlager oder Fe-
rien haben?“|28

DDR: Politischer Umbruch und

okonomischer Zwang

In der DDR wurde ein Bruch mit den alten
Strukturen betrieben, der hier mit den Stich-
worten Entnazifizierung, ,Neulehrer®, Ver-
dringung der Kirche, Chancengleichheit und
Gegenprivilegierung nur angedeutet werden
kann. Die achtjihrige Einheitsschule hob die
traditionelle Differenzierung in Volksschule
und Hoéhere Schule auf und brach mit dem
birgerlichen Bildungsmonopol. Die scharfe
Trennung von Erziehung und Bildung wurde
gelockert; Kindergarten und Schulhorte wur-
den erstmals in das Bildungssystem integriert
und dem Bildungsministerium unterstellt.
Die  traditionelle  Halbtagsschulstruktur
wurde allerdings beibehalten — vor allem aus
finanziellen Griinden, aber auch, weil ein bil-
dungspolitisches Vorbild fehlte. Die Tradition
der sozialistischen Reformpidagogik der
Weimarer Republik, die sich wie der ,Bund

I2¢ Vgl. K. Hagemann (Anm. 8).

1% Vgl. Christine von Oertzen, Teilzeitarbeit und die
Lust am Zuverdienen, Géttingen 1999.

1?6 Vgl. Uta C. Schmidt, ,Das Problem heifit: Schliis-
selkind“, in: Thomas Lindenberger (Hrsg.), Massen-
medien im Kalten Krieg, Koln 2005.

17 Berufstitige Miitter — gefihrdete Kinder, in: All-
gemeine Deutsche Lehrerzeitung, 9 (1957) 14, S. 2801.
I8 Die Fiinftagewoche in der Schule, in: Neue Deut-
sche Schule, 9 (1957) 5, S. 701.



Entschiedener Schulreformer® fiir eine ,,elas-
tische Einheits- und Arbeitsschule“ mit ganz-
tigigem Unterricht eingesetzt hatte, wurde
seit Beginn der 1950er Jahre als ,biirgerlich®
abgelehnt.1?

Offentliche Kindererziehung war fortan
Staatsaufgabe. Die Familie als traditionelle Er-
ziehungsinstanz galt als historisch belastet
und somit ungeeignet, das weit reichende ge-
sellschaftliche Umbauprojekt voranzubrin-
gen. Erstrebt wurde zumindest in der Rheto-
rik der SED die Gleichberechtigung von
Mann und Frau; in der Praxis wurde die Zwei-
Ernihrer-Hausfrau-Familie zur Norm. Vor
allem aus finanziellen Griinden war das Ange-
bot an Kindergartenplitzen in der DDR mit
33 Prozent Mitte der 1950er Jahre nicht viel
hoher als in der Bundesrepublik. Das zumeist
ganztigige Angebot fiir Drei- bis Sechsjahrige
Uberstieg mit 49 Prozent erst 1960 deutlich
das der Bundesrepublik.1*® Auch die Zahl der
Hortpldtze war gering: 1958 war flir nicht
mehr als acht Prozent der Grundschulkinder
ein Hortplatz vorhanden.]3!

Der institutionelle Bruch in der DDR ver-
bunden mit der wachsenden Politisierung der
Schule verstirkte im Westen die reformfeind-
liche Haltung im Bildungswesen. Dort wurde
die Kollektiverziehung im Staatssozialismus
mit der NS-Gemeinschaftserziechung gleich-
gesetzt.l’? Die DDR-Regierung, so etwa 1955
die katholische Zeitschrift ,Pidagogische
Welt“, wolle die Kinder von der Familie ,ent-
fremden“ und sie durch ,stete, ganztigige Er-
ziehung zu freiwilligen Sklaven kommunisti-
scher Herrschaft machen, die das Instrument
threr Unfreiheit, den totalitiren Staat, ,bis
zum Auflersten verteidigen®.1® Im Osten,
der hinsichtlich der Egalisierung von Bil-
dungschancen zunichst eine Schrittmacher-
funktion ibernahm, feierte man die eigene

12 Vgl. H. Ludwig (Anm. 9), Bd. 1, S. 255-281.

I3 Vgl. ebd., S. 235; vgl. Christoph Fiihr/Carl-Ludwig
Furck (Hrsg.), Handbuch der deutschen Bildungs-
geschichte, Bd. IV/II: DDR, Miinchen 1998.

I3t Vgl. Monika Mattes, , Time Politics“ in the East
German Education System in the 1960/70s, in: Karen
Hagemann/Konrad H. Jarausch/Cristina Allemann-
Ghionda (eds.), Time Policies: Child Care and Primary
Education in Post-War Europe, New York-Oxford
2009 (i. E.).

12 Vgl. K. Hagemann (Anm. 8), S. 233 f.

I3 Staatlich organisierte ,aufferschulische Erzichung®,
in: Padagogische Welt, 9 (1955) 10, S. 555 1.

Schulentwicklung als zukunftsweisend und
modern. Dem Westen warf man vor, er habe
im Interesse ,klerikaler und biirgerlicher
Kreise“ das sozial exklusive dreigliedrige
Schulsystem restauriert und dies mit der un-
demokratischen Begabungstheorie legitimiert
— eine Kritik, welche die Schwachstellen der
westdeutschen ~ Schulsituation  durchaus
traf.I3

Bundesrepublik und DDR:
Reformen und Riickschritte

Bildung wurde — ausgeldst durch den ,,Sput-
nikschock® — allgemein zum Schlisselthema
in der Ost-West-Konkurrenz und damit zum
zentralen Austragungsort des Systemwettbe-
werbs.I3> Ein Feld der Reformdebatten war
die Schulzeitpolitik. Die ganztigige Schul-
form wurde in beiden deutschen Staaten
unter dem Slogan ,Schule der Zukunft“ in-
tensiv erortert und erprobt, konnte sich aber
hiiben wie driiben nicht durchsetzen.

In beiden deutschen Staaten fiel die nach-
haltige Weichenstellung in Richtung eines
Halbtags- oder Ganztagssystems in die
1960er und 1970er Jahre. In der DDR trafen
mehrere Entwicklungen zusammen, welche
die Ganztagserziehung auf die politische Ta-
gesordnung setzten: Erstens wurde aufgrund
der zunehmenden Abwanderung in den We-
sten, vor allem von qualifizierten Arbeitskraf-
ten, eine stirkere Einbeziehung vor allem von
Hausfrauen und Mittern ins Erwerbsleben
erforderlich. Zweitens wurde das ehrgeizige
bildungspolitische Ziel verfolgt, fiir alle Schii-
ler die ,,10-klassige allgemein bildende poly-
technische Oberschule® einzufiihren. Dem
Schulhort wurde eine neue Funktion zuge-
schrieben: Nicht mehr der Gedanke von Auf-
bewahrung und Aufsicht stand im Mittel-
punkt, sondern das bildungsokonomische Ar-
gument. Mit Hilfe des Horts war der
Lernprozess, der ganz auf die technische Re-
volution ausgerichtet werden sollte, zu inten-

I3+ Vgl. zum Beispiel Herbert Mahr, Politischer Kleri-
kalismus und Militarismus des westdeutschen Erzie-
hungswesens, in: Padagogik, 15 (1960) 11, S.1031-
1039.

I35 Vgl. Ralf Jessen, Zwischen Bildungsokonomie und
zivilgesellschaftlicher Mobilisierung, in: Heinz Ger-
hard Haupt (Hrsg.), Aufbruch in die Zukunft. Die
1960er Jahre zwischen Planungseuphorie und kultu-
rellem Wandel, Géttingen 2004, S. 209-231.
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sivieren. Alle Kinder sollten den zehnklassi-
gen Schulabschluss erreichen, ,,Arbeiter- und
Bauernkinder” speziell gefordert und die
hohe Sitzenbleiberquote gesenkt werden.I?
Drittens beforderte die Rezeption sowohl so-
wijetischer als auch westdeutscher Diskurse
zur Reformpidagogik die Debatte iber
Ganztagserziehung. In der Sowjetunion wur-
den seit 1957 ,Tagesschulen“ und ,,Gruppen
des verlingerten Tages“ gegriindet, seit 1959
zudem verstirkt Internate. Schule wurde zum
zentralen Feld, auf dem die padagogische Vi-
sion des ,,Neuen Menschen“ realisierbar er-
schien. Als Mittel hierzu wurde die zeitliche
Ausweitung des staatlichen Erziehungsein-
flusses und eine moderne curriculare Mi-
schung aus kognitivem Lernen, Sport und
kulturellen sowie sozialen Aktivititen propa-
giert. Zugleich wurde die reformpidagogi-
sche Debatte in Westdeutschland aufmerksam
verfolgt.l’” Da hier mit der Ganztagsschule
primir das Ziel verfolgt wurde, Kindern al-
lein erziehender Eltern und aus sozial be-
nachteiligten Familien eine ganztigige Be-
treuung und Bildung zu bieten, kritisierten
DDR-Bildungsexperten die ersten ,Tages-
heimschulen“, die in der Bundesrepublik
Mitte der 1950er Jahre gegriindet wurden, als
,Arme-Leute-Schulen®. Sie setzten ihnen
selbstbewusst das Konzept der ,, Tagesschule®
als Ort ,planmafliger und systematischer Er-
ziehung“ entgegen.|®8

Ende 1959 zeichnete sich ab, dass die DDR
dem sowjetischen Beispiel folgen wiirde. Bis
1966 sollten alle allgemeinbildenden Schulen
in Tagesschulen umgewandelt werden. Das
ZK der SED verfolgte dabei allerdings eine
heimliche Agenda: Die Tagesschule war nur
als Zwischenstadium gedacht, dem in den
1980er Jahren flichendeckend Internatsschu-
len folgen sollten. Anfang 1960 initiierte Wal-
ter Ulbricht eine Kampagne, mit der eine
Griindungswelle von Tagesschulen angesto-
en werden sollte.1’? In der Bevolkerung stief§

P Vgl. M. Mattes (Anm. 31).

I Vgl. H. Ludwig (Anm. 9), Bd. 1, S. 255-281.

I8 Vgl. Horst Drewelow, Die Schule der Zukunft. Die
Tagesheimschule in der Deutschen Demokratischen
Republik und ihre Bedeutung fir die Entwicklung der
Ganztagserziehung, Berlin (Ost) 1962, S. 49.

I Vgl. ausfihrlicher in: M. Mattes (Anm. 31), sowie
Birgit Gebhardt, Die Tagesschule der DDR, in: Zeit-
schrift fir Padagogik, 39 (1993) 6, S. 991-1006; Gert
Geifller, Ganztagsschule in der DDR, in: Jahrbuch
Ganztagsschule, (2004), S. 160-170.
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die Kampagne auf massiven Widerstand. Die
Kirchen, aber auch viele Eltern, Arzte und
Lehrer kritisierten mit dhnlichen Argumenten
wie im Westen die schulische Ganztagserzie-
hung: Die Tagesschule zerstore die Familie,
beschrinke das Elternrecht auf das Kind und
uberanstrenge die Kinder. Viele Lehrer vertei-
digten zudem ihre berufsstindischen Interes-
sen. Sie lehnten es ab, erzieherische Aufgaben
zu ibernehmen.14

Der Plan, die Tagesschule flichendeckend
einzufithren, wurde bereits im Sommer 1960
gestoppt. Hauptgrund war die fehlende Fi-
nanzierung. Das Ministerium fir Volksbil-
dung hatte es versiumt, mit der Staatlichen
Plankommission die benétigten Personal-
und Sachmittel detailliert abzustimmen.
Hinzu kam unerwarteter gesellschaftlicher
Widerstand: Die DDR geriet in eine sich zu-
spitzende gesellschaftliche und wirtschaftli-
che Krise. Der Anteil von Lehrern und
Arzten unter den DDR-Fliichtlingen war
sprunghaft gestiegen. Im ZK wurde dies als
Reaktion auf die Tagesschulkampagne inter-
pretiert.l*! Ungeachtet dessen wurden bis
1966 immerhin 163 Tagesschulen erdffnet; in
der Bundesrepublik bestanden zu diesem
Zeitpunkt nicht mehr als 36.142

Nach dem Mauerbau im August 1961
stellte sich die Frage der Ganztagserziehung
in der DDR neu. Das weibliche Arbeitskrif-
tepotential musste noch dringender als zuvor
ausgeschopft werden.I** Unter dem Begriff
»Tageserziehung® setzten die Verantwortli-
chen auf die kostenglinstigere Kombination
aus Schule und Hort. Das Bildungsgesetz von
1965 sah ein enges Zusammenwirken von
Lehrerschaft, Erziehungspersonal, Betrieben
sowie den staatlichen Kinder- und Jugendor-
ganlsatlonen Junge Pioniere und FDJ vor —
ein Zusammenwirken, das in der Praxis nicht
selten als konkurrierendes Nebeneinander
beklagt wurde.l*

Die Zahl der Kindergarten- und Hortplit-
ze wurde zlgig ausgebaut. Der Anteil der
Drei- bis Sechsjahrigen in einem Kindergar-

I Vgl. M. Mattes (Anm. 31).

I Vgl. B. Gebhardt (Anm. 39), S. 1002.

122 Vgl. K. Hagemann (Anm. 8), S. 235.

¥ Vgl. dazu Heike Trappe, Emanzipation oder
Zwang? Frauen in der DDR zwischen Beruf und Fa-
milie und Sozialpolitik, Berlin 1995.

I Vgl. M. Mattes (Anm. 31).



ten stieg von 53 % im Jahr 1965 auf 85 % im
Jahr 1975 und erreichte finf Jahre spiter
92 %. Parallel dazu stieg die Frauenerwerbs-
quote von 54 % im Jahr 1953 auf 66 % im
Jahr 1970 und 73 % im Jahr 1980 an.l*5 Die
ganztigige Betreuung und Erziehung von
Kindern wurde in der DDR zur gesellschaft-
lichen Normalitit.

In der Bundesrepublik setzte der seit Ende
der 195Qer Jahre unter dem Schlagwort ,Bil-
dungskatastrophe® diskutierte Riickstand in
der Bildungsentwicklung, der zunehmend
selbst von den Unionsparteien anerkannt
wurde, erhebliche Reformkrifte frei.l*¢ Die
Abgrenzungsrhetorik zur DDR verlor an Be-
deutung. Schule wurde nun primir unter
volkswirtschaftlichen ~Gesichtspunkten als
zentraler Ort zur Herstellung sozialer Chan-
cengleichheit diskutiert.

Dementsprechend schlug der Deutschen
Bildungsrat den Ausbau der Vorschulerzie-
hung und der Ganztagsschule mit bildungs-
okonomischen Argumenten vor. Beides sollte
zur besseren ,,Ausschopfung der Bildungsre-
serven und zu mehr ,Chancengleichheit®
beitragen.l¥” 1968 verabschiedete er eine
Empfehlung zur ,Errichtung von Schulversu-
chen mit Ganztagsschulen®. Der Bildungsge-
samtplan von 1973 formulierte als Ziel, dass
bis 1980 15 % und bis 1985 30 % aller allge-
meinbildenden Schulen ganztigig sein soll-
ten.I* Die Zahl der Ganztagsschulen, die als
»Versuchsschulen gegriindet wurden, stieg
bis 1977 auf 311, bis 1987 auf 562; damit
waren allerdings nicht mehr als fiinf Prozent
aller Schulen ganztags geoffnet. 246 dieser
Schulen wurden privat betrieben, nur 44
waren Grundschulen. Die Bundeslinder mit
der hochsten Zahl an Ganztagsschulen waren
1988 Bayern (192), Nordrhein-Westfalen
(117) und Baden-Wiirttemberg (116), doch
wiahrend in Bayern und Baden-Wiirttemberg
die Mehrzahl der Ganztagschulen private
Trager hatte, wurden sie in NRW iberwie-
gend aus offentlichen Mitteln finanziert.I*

I¥5 Vgl. K. Hagemann (Anm. 8), S. 236—241.
I* Vgl. Georg Picht, Die deutsche
katastrophe, Olten-Freiburg i. Br. 1964.

1¥ Vgl. H. Ludwig (Anm. 9), Bd. 2, S. 534-566.

I8 Vgl. Heinz-Jurgen Ipfling/Ulrike Lorenz, Schul-
versuche mit Ganztagsschulen, Mainz 1979, S. 9f.

I¥ Vgl. Karen Hagemann, A West German ,Sonder-
weg“: Women, Work and the Time Politics of Public
Child Care and Schools, in: dies. u. a. (Anm. 31).

Bildungs-

Zunichst fanden die ganztigigen Schul-
versuche breite Unterstiitzung.l®® In Exper-
tenkreisen galt die ,Ganztagsschule® im
Bildungsdiskurs der 1960er Jahre als ange-
messene Schulform der ,modernen Industrie-
gesellschaft“. Auch die Kindergartenerzie-
hung wurde ausgebaut. Die Betreuungsquote
der Drei- bis Sechsjahrigen stieg zwischen
1970 und 1980 von 38 % auf 79 %, allerdings
waren mehr als 80 % der Einrichtungen nur
halbtags offen. Ein systematischer Ausbau
der ganztigigen Kindergarten- und Vorschul-
erziehung stand nie zur Diskussion. Kinder-
girten wurden als Familien erginzende, nicht
aber Familien ersetzende Bildungseinrichtun-
gen propagiert. Die wenigen Ganztagsplitze
standen weiterhin ausschlieflich Kindern
aus ,Problemfamilien” offen. Gleiches galt
fir die Horte: Sie wurden nie von mehr
als funf Prozent der Grundschulkinder be-
sucht.l’!

Nach dem Ende der Groflen Koalition 1969
setzten heftige ideologische Kontroversen
uber die Bildungspolitik ein, in deren Zen-
trum die ganztigige Gesamtschule stand. Die
Unionsparteien nutzten erneut das Negativ-
klischee DDR und denunzierten die ganztigi-
ge Gesamtschule als ,sozialistische Einheits-
schule®, die sie vehement ablehnten.I52 Hinzu
kam im Kontext wachsender 6konomischer
Probleme in den 1980er Jahren der Finanzie-
rungsvorbehalt: Bildungspolitische Grofipla-
nungen wie die Einfihrung der Ganztags-
schule galten als nicht mehr finanzierbar.153
Der Vergleich mit anderen westeuropdischen
Lindern wie Frankreich und Schweden zeigt
aber, dass eher mangelnder politischer Wille
zu Strukturreformen den Ausschlag gab. Statt
ganztigige offentliche Erziehung zu fordern,
wurde von Politikern aller Parteien Miittern
die Teilzeitarbeit empfohlen. Fin ganztigiges
Betreuungsangebot existierte 1988 nur fir

1 Vgl. H. Ludwig (Anm. 9), Bd. 2, S. 545 ff.

I5' Vgl. K. Hagemann (Anm. 8), S. 236.

152 Vgl. Klaus-Jiirgen Tillmann, 25 Jahre Gesamtschule
— ein Riickblick, in: Herbert Gudjons/Andreas Kopke
(Hrsg.), 25 Jahre Gesamtschule in der Bundesrepublik
Deutschland, Bad Heilbrunn 1996, S. 63-78.

1 Vgl. Tino Bargel/Manfred Kuthe, Ganztagsschule,
hrsg. vom Bundesministerium fiir Bildung und Wis-
senschaft, Bonn 1991, S. 2.
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einen sehr kleinen Teil.I** Zwar besuchten
79 Prozent aller Kinder im Alter von drei bis
sechs Jahren einen Kindergarten, von diesen
waren aber mehr als zwei Drittel nur halbtags
geoffnet. Vier Prozent aller Grundschulkinder
wurden in einer Ganztagsschule unterrichtet,
und weitere finf Prozent konnten einen
Schulhort besuchen. Das Halbtagsmodell
setzt eine private Betreuung (in der Regel
durch die Mutter) voraus, die den Kindern ein
Mittagessen bereitet und die Hausaufgaben
betreut. Mit dieser Zeitpolitik wurde das Leit-
bild der Ernihrer-Hausfrau/Zuverdienerin-
Familie festgeschrieben.I%

Im Unterschied dazu war in der spiten
DDR die Ganztagserzichung gesellschaftliche
Normalitit. 1989 besuchten 94 % der Drei-
bis Sechsjihrigen einen Ganztagskindergar-
ten, und 81 % der Grundschulkinder gingen
nach der Halbtagsschule in einen Hort. Die
Erwerbsquote der 15- bis 64-jihrigen Frauen
war in der DDR mit 78 % die hochste inner-
halb des Ostblocks. Der westdeutsche Ver-
gleichswert lag bei 53 %, deutlich hinter Lan-
dern wie Schweden (84 %), Danemark (76 %)
oder Grof$britannien (63 % ).15

Annaherungen, Abgrenzungen und
Folgen

14

Rickblickend fillt auf, dass die Ganztags-
schule seit den spiten 1950er Jahren in beiden
deutschen Staaten im Kontext der internatio-
nalen Bildungsreformdebatten thematisiert
wurde. Bildungspolitik wurde in dieser kur-
zen Periode der Bildungsreformen in Ost und
West als Bildungsokonomie betrieben. Pla-
nungsoptimismus und die zunehmende Be-
deutung wissenschaftlicher Experten als Poli-
tikberater gehorten zu den systemibergrei-
fenden Gemeinsamkeiten. Die Ausschopfung
der Bildungs- und Arbeitsmarktreserven
zielte in der DDR vor allem auf die Frauen,
in der Bundesrepublik auf die Kinder aus un-
teren sozialen Schichten. Anders als in der
DDR war die Vereinbarkeit von Familie und
Vollzeitberufstitigkeit der Mitter in der Bun-

15+ Vgl. Wolfgang Bottcher/Klaus Klemm, Was hat die
Freizeit der Arztgattin mit der Halbtagsschule zu tun?,
in: Frankfurter Rundschau vom 23. 2. 1989, zit. nach:
Heinz Giinter Holtappels, Ganztagsschule und Schul-
offnung, Weinheim-Miinchen 1994, S. 170.

155 Vgl. Chr. v. Oertzen (Anm. 25),

I Vgl. K. Hagemann (Anm. 8), S. 256 .
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desrepublik nie Ziel der Ganztagserziehung.
Die Halbtagsstruktur von Kindergirten und
Schulen wurde vielmehr bewusst genutzt, um

das erstrebte Modell der Ernihrer-Hausfrau/
Zuverdienerin-Familie durchzusetzen.

Traditionelle kulturelle Vorstellungen zu
Bildung, Erziehung und Familie, bildungspo-
litische Ideologien, die eine realistische Wahr-
nehmung der Probleme verhinderten, und
politische Abgrenzung zum Osten bestimm-
ten in erheblichem Mafle die westdeutsche
Bildungspolitik zur Ganztagserziehung und
verhinderten, dass die Bundesrepublik Ende
der 1960er Jahre, als andere westeuropiische
Linder Bildungssystem und Familienpolitik
zu modernisieren begannen, eine zeitgemifle
Politik entwickelte.

Die Folgen zeigen sich bis heute, wurden
gar durch die Wiedervereinigung noch ver-
starkt. Zu einem Zeitpunkt, als andere Lander
die strukturelle Modernisierung ihres Bil-
dungssystems vorantrieben, wurde das mehr-
gliedrige Halbtagsschulmodell auch in den
neuen Bundeslindern zur Regel gemacht,
d.h. die Einheitsschule wurde dort abge-
schafft und das intensive Betreuungsangebot
im Hort dramatisch abgebaut, blieb allerdings
besser als im Westen. Lediglich das Angebot
an ganztigigen Kindergartenplitzen blieb im
Osten weitgehend unangetastet.l>”

Damit leistet sich die Bundesrepublik vor
allem in den westlichen Bundeslindern eines
der rickstindigsten Bildungs- und Betreu-
ungssysteme Europas. Das mehrgliedrige
Halbtagssystem steht einer gleichberechtigten
Einbindung von Miittern in das Erwerbsle-
ben ebenso im Wege wie der sozialen Chan-
cengleichheit von Kindern.

157 Vgl. ebd., S. 221.



und zwar vor allem im Hinblick auf ihre Ver-
kntipfung miteinander, genauer untersucht
werden.I2

Wolfgang Horner

Das franzosische
Ganztagsmodell

Vor- und Grundschule in Frankreich

wissenschaft an der Universitat
Leipzig, Erziehungswissen-
schaftliche Fakultat, Karl-Heine-
Strale 22b, 04229 Leipzig.

m Winter 2001/02 konnte man nach der
Veroffentlichung der Ergebnisse der ersten
PISA-Untersuchung einen tberraschenden,
parteiiibergreifenden bildungspolitischen
Diskurs feststellen: Von Rita Siissmuth
(CDU) bis Joschka Fischer (Griine) wurde
die Debatte um die notwendige Bildungsre-
form in Deutschland durch den Gedanken
bereichert, dass man vom Schulmodell der
franzosischen Nachbarn unter verschiedenen
Gesichtspunkten lernen konne: hinsichtlich
seiner Struktur, die

den Vorschulbereich

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden in
Frankreich die letzten Restbestinde der gym-
nasialen Vorklassen — die vorher mit den [y-
cées (Gymnasien) ein eigenes, in sich ge-
schlossenes, elitires Schulsystem fiir das
wohlhabende Biirgertum gebildet hatten —
abgeschafft. Dadurch wurde die Grund- oder
Primarschule (école primaire élémentaire) zur
gemeinsamen Schule fir alle Kinder. Man
kann dies als erstes Ergebnis der Verwirkli-
chung des Gleichheitsprinzips in der Schul-
politik ansehen, das seit der Franzosischen
Revolution propagiert wurde, sich aber aus
verschiedenen Griinden bis dahin nicht ver-
wirklichen lief. Der nichste bildungspoliti-

Wolfgang Horner formell in das Bil- sche Schritt zur Chancengleichheit bestand
Dr. phil., geb. 1944; Professor ~ dungssystem inte-  darin, dass die Grundschule seit 1975 auf eine
fiir Vergleichende Erziehungs-  griert, sowie seiner einheitliche, vierjihrige Sekundarstufe I fiir

Organisationsform als
Ganztagsschule.l!

Tatsichlich  unter-
scheidet sich das fran-
zosische Bildungssys-
tem gerade im Schulbereich in wichtigen
Punkten von dem in Deutschland. Im Unter-
schied zur deutschen ist die franzosische
Schule durch konsequent verstandene weltan-
schauliche Neutralitdt (école laique) gekenn-
zeichnet; ferner durch ein voll ausgebautes,
mit der Grundschule verzahntes Vorschulwe-
sen, das fast die Gesamtheit der Drei- bis
Sechsjahrigen erfasst, eine gemeinsame (also
gesamtschulartige) Sekundarstufe I fir alle
Schiiler (college unigue), eine hohe Abiturien-
tenquote (knapp 70 Prozent eines Altersjahr-
gangs erreichen das Niveau der Abitursklasse,
darunter allerdings knapp die Hailfte tber
eine Doppelqualifikation, nimlich eine geho-
bene berufliche Qualifikation und die allge-
meine Hochschulreife) sowie durch die Orga-
nisationsform des Unterrichts als Ganztags-
schule.

hoerner@uni-leipzig.de

Von diesen Besonderheiten sollen im Fol-
genden im Sinne der Eingangsbemerkung
neben der besonderen Form des Ganztagsun-
terrichts in struktureller Hinsicht vor allem
der Vorschulbereich und die Grundschule,

(fast) alle Schiiler vorbereitet.

Die funfjahrige Grundschule markiert for-
mell den Beginn der Schulpflicht, die wie in
Deutschland in der Regel mit dem vollende-
ten 6. Lebensjahr einsetzt. Allerdings wird im
Vergleich zu Deutschland eine frithere Ein-
schulung vergleichsweise haufiger praktiziert.
Das ist vor allem der ausgebauten Vorschule
zu verdanken. Die franzosische Grundschule
schliefit nimlich an die zwar freiwillige, aber
von nahezu allen drei- bis sechsjihrigen Kin-
dern besuchte Vorschuleinrichtung (école ma-
ternelle) an, die im Gegensatz zu Deutsch-
land seit dem Ende des 19. Jahrhunderts in
das Schulsystem integriert ist und der zentra-
len staatlichen Schulverwaltung untersteht.
Damit ist sie wie die Pflichtschule ein fli-

I' Noch zwei Jahre zuvor (1999) wurde in einem bil-
dungspolitischen Workshop eines deutschen Kultus-
ministeriums der Hinweis des Verfassers auf das mog-
liche Vorbild Frankreich in dieser Beziehung mit
Verweis auf die ganz anderen Bedingungen in
Deutschland irritiert abgetan.

12 Vgl. zur Gesamtheit der Bildungsstrukturen Wolf-
gang Horner, Frankreich, in: Hans Dobert/Wolfgang
Horner/Botho von Kopp/Wolfgang Mitter (Hrsg.),
Die Bildungssysteme Europas, Baltmannsweiler 2004?,
S.155-175, sowie ders., France, in: ders./Hans Do-
bert/Botho von Kopp/Wolfgang Mitter (eds.), The
Education Systems of Europe, Dordrecht 2007,
S.263-283.
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chendeckendes und unentgeltliches Angebot
des Staates und unterscheidet sich deutlich
vom deutschen Kindergarten, der zwar of-
fentlich subventioniert, aber unter Kostenbe-
teiligung der Eltern von freien Trigern orga-
nisiert wird.

Zudem hat die Vorschule, wie die Bezeich-
nung école maternelle suggeriert, neben allge-
meinen Aufgaben frithkindlicher Sozialisati-
on im engeren Sinn die Funktion, eine erste
Einfihrung in die Kulturtechniken zu ver-
mitteln. Auch fiir die Vorschule gibt es Lehr-
pline wie fir alle Schultypen. Als dufleres
Zeichen der Integration in das Funktionssys-
tem Schule werden deshalb schon die Drei-
jahrigen als ,Schiiler” (¢/éves) angesprochen.
Die Erzieher und Erzieherinnen im Vorschul-
bereich (es gibt auch minnliche Vertreter)
haben den gleichen Status und eine gleicharti-
ge Ausbildung wie die Grundschullehrer(in-
nen) und tragen deshalb seit den 1980er Jah-
ren wie diese auch den prestigereichen Titel
professeur, genau wie die Lehrkrifte an den
weiterfihrenden Schulen und an den Univer-
sitaiten. Der Beginn der staatlich finanzierten
und organisierten vorschulischen Erziehung
wurde seit den 1980er Jahren schrittweise auf
das 2. Lebensjahr vorverlegt. Heute sind be-
reits 40 Prozent der unter Dreijihrigen
LSchiiler” der école maternelle.l?

Die Verzahnung von Vor- und Grundschu-
le wurde in den 1990er Jahren weiter ver-
stirkt. Das letzte Jahr der Vorschule und die
beiden ersten Jahre der Grundschule wurden
»schulstufentibergreifend” zu einer pidagogi-
schen FEinheit ,grundlegenden Lernens zu-
sammengefasst. Durch diese Gliederung soll
unter Einbeziehung beider Institutionen eine
Flexibilisierung der Lernzeiten erreicht wer-
den, die es dem einzelnen Schiiler erlaubt,
den Stoff von drei Schuljahren nach seinem
eigenen Lernrhythmus entweder langsamer
(in vier Jahren) oder aber schneller (in zwei
Jahren) zu absolvieren. Diese Flexibilisierung
erschien den Verantwortlichen besonders
notwendig, da die Unterrichtsmethodik der
franzosischen Grundschule lange Zeit als be-
sonders konservativ galt. Neben der zentralen
Vermittlung der Kulturtechniken (Lesen,
Schreiben, Rechnen) ist ihr didaktisches Prin-
zip von Anfang an die Erschlieflung der Welt
in einer induktiv-intuitiven Weise. Diese geht

I Vgl. W. Horner 2007 (Anm. 2), S. 272.
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von den wahrnehmbaren Objekten aus, die
durch Beobachtung, Vergleich und Verallge-
meinerung auf ihre Eigenschaften untersucht
werdenl* Die aus der Reformpidagogischen
Bewegung kommenden, so genannten ,akti-
vierenden Methoden® tauchen in den offiziel-
len Richtlinien seit den 1960er Jahren auf, die
tatsichliche Implementierung von Elementen
der Reformpidagogik — als franzosischer Ver-
treter steht hier vor allem Celestin Freinet
(1896-1966) — brauchte jedoch relativ lange,
um auch die offentlichen Schulen zu errei-
chen. Thre Grundidee im Bereich der Grund-
schule ist die Offnung des Unterrichts zur
natiirlichen und sozialen Umwelt, die das In-
teresse der Schiiler und damit Lernmotivation
wecken sollen.I’

Aus der Sicht kritischer Reformpiadagogik
hat die franzosische Grundschule den objek-
tiven Makel einer hohen Sitzenbleiberquote:
Im Jahr 2000 betrug sie 19,5 Prozent, bei al-
lerdings konstant riicklaufiger Tendenz.I® Das
deutet darauf hin, dass das Problem einer zu
starken Intellektualisierung der Schulein-
gangsphase erkannt ist. Mit der Flexibilisie-
rung der Eingangsphase an der Schnittstelle
zwischen Vorschule und Grundschule, einer
Erneuerung der Unterrichtsmethoden durch
die ,,Offnung“ von Unterricht (d.h. das Ab-
gehen vom Frontalunterricht) sowie die Fle-
xibilisierung des Stundenplans je nach ortli-
chen Verhiltnissen mit Minimal- und Maxi-
malstundenanzahl schienen entsprechende
»Heilmittel“ gefunden, die vor allem zur
Auflockerung der starren Zeitvorgaben die-
nen sollten, die als wichtigste Ursachen fur
frithes Schulversagen ausgemacht worden
waren. Die Innovationen wurden aber nur
zogerlich implementiert. Empirische Erhe-
bungen zur Unterrichtsmethodik zeigten ei-
nige Jahre spiter zwar einen Innovations-
schub in der Selbstwahrnehmung der Lehren-
den, in Zufallsstichproben zeigte sich aber
weiter die Dominanz des Frontalunter-
richts.l” Als weitere diagnostische Mittel zur

I+ Vgl. Antoine Prost, Histoire de I’enseignement en
France (1800-1967), Paris 1968, S. 278.

I> Vgl. Louis Legrand, Une méthode active pour I’école
d’aujourd’hui, Neuchitel 1971, sowie Jean-Pierre Ser-
ri, Pédagogie de I’école élémentaire: Les activités
d’éveil, Paris 1977.

I6 Vgl. W. Horner 2007 (Anm. 2), S. 273.

I” Vgl. Wolfgang Horner, Grundschule in Europa, in:
Wolfgang Einsiedler/Margarete Gotz/Hartmut Ha-
cker/Joachim Kahlert/Rudolf W. Keck/Uwe Sand-



Vorbeugung gegen Schulversagen wurden an
den Gelenkstellen des Schulsystems (in der
Eingangsstufe der Grundschule und beim
Ubergang zur weiterfiihrenden Pflichtschule)
,Lernstandserhebungen“ vor allem in den
Kulturtechniken eingefiihrt, deren erntch-
ternde Ergebnisse Frankreich vor einem zu

grofen PISA-Schock bewahrten.I8

Ganztigige Unterrichtsorganisation

Die franzosische Schule ist mit der Beschrei-
bung ihrer Strukturen bei weitem nicht er-
schopfend erklirt. Sowohl die Vor- als auch
die Grundschule (und dariiber hinaus alle an-
deren Schultypen) fallen aus deutscher Sicht
dadurch auf, dass sie Unterricht erteilen, der
uber Vor- und Nachmittag verteilt ist. Gerade
fiir die deutsche Reformdiskussion ist es diese
Organisationsform als Ganztagsschule, die
im Sinne einer ,guten Praxis“ auch von bil-
dungspolitischem Interesse zu sein scheint.

Wenn man allerdings von ,franzosischer
Ganztagsschule® spricht, ist dieser Ausdruck
nur im Ausland verstindlich. Die meisten
deutschen Beitrige zu diesem Themal® begin-
nen zu Recht mit der Feststellung, dass der
Begriff ,Ganztagsschule® in der franzosi-
schen Sprache nicht existiert. Versucht man
eine Lehntbersetzung, etwa école a plein
temps — in Analogie zum beruflichen Bil-
dungsbereich (,, Vollzeitschule“) —, so versteht
diesen Begriff in unserem Kontext kein Fran-
zose. Das liegt nicht etwa daran, dass es das
Phinomen nicht gibt; im Gegenteil, Schule
wird in Frankreich von alters her wie selbst-
verstindlich als Veranstaltung verstanden, die
sich iber den ganzen Tag erstreckt, und ist

fuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpidagogik und
Grundschuldidaktik, Bad Heilbrunn 20052, S. 43.

I8 Vgl. Wolfgang Horner, Die franzosische Schule nach
PISA, in: PidForum: Unterrichten — Erziehen, 31
(2003) 3, S. 143-145, sowie ders., Neue Formen der
Leistungsmessung als bildungspolitische Innovations-
strategie. Das Beispiel Frankreich, in: Hans Dobert/
Hans-Werner Fuchs (Hrsg.), Leistungsmessungen und
Innovationsstrategien in Schulsystemen. Ein inter-
nationaler Vergleich, Miinster 2005, S. 149-155.

I So z.B. Christian Alix, ,Schule und Ganztagsschule
sind identisch®. Frankreichs Schulsystem in der Praxis
— ein Blick nach Marseille, in: Bildung und Innovation
(Onlinemagazin) vom 14.8. 2003, www.bildungsser
ver.de/innovationsportal/bildungplus.html?artid=217
& (20. 4. 2008), oder Mechthild Veil, Ganztagsschule
mit Tradition: Frankreich, in: APuZ, (2002) 41, S. 29—
37.

per definitionem Ganztagsschule. Eine ,,Vor-
mittagsschule“ — die in Deutschland im Ubri-
gen ja ohne Mittagspause faktisch bis 14 Uhr
nachmittags dauert — ist in Frankreich un-

denkbar.

Im franzosischen Kontext geht es im enge-
ren Sinne um Ganztagsschule, nicht um eine
para- oder perischulische (sozialpidagogi-
sche) Ganztagsbetreuung, obgleich es die zu-
satzlich auch gibt. Das macht die Besonder-
heit der franzosischen Situation aus, die viele
wohl meinende deutsche Pidagogen dazu
veranlassen konnte, mit einem pauschalen
sUnvergleichbarkeitstopos“ zu erkliren, dass
man hier auf keinen Fall ein Beispiel fiir best
practice finden konne, denn ,bei uns® sei so
etwas schon aus schulstrukturellen Griinden
nicht realisierbar. Ziel dieser Ausfithrungen
soll es gerade sein, angesichts eines deutschen,
primir sozialpidagogisch geprigten Begriffs
der ,offenen Ganztagsschule® als freies
Nachmittagsangebot fir die Leistungsschwa-
cheren zu zeigen, dass in Frankreich schon
im Ansatz offensichtlich eine andere, ebenso
erwigenswerte, erweiterte Definition von
Schule anzutreffen ist, die sich von unserem
engeren Verstindnis unterscheidet. Das be-
deutet: Der Leser soll, wie in der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft gerne gesagt
wird, eine Kontingenzerfahrung erleben, d. h.
die Erfahrung, dass das, was (in seinem Land)
so ist, wie es ist, auch ganz anders sein konnte
(wie die fremde Erfahrung zeigt).

Ursprung der Ganztagsschule

Der Ursprung der franzosischen Schulorgani-
sation im Hinblick auf den Ganztagsunter-
richt liegt am Ende des 19. Jahrhunderts in der
radikalen Emanzipation der sich konstituier-
enden ,laizistischen® Schule von der Vor-
mundschaft der katholischen Kirche. Die ,,Be-
fretung® aus der Vormundschaft der Kirche
bedeutete vor allem, dass der Religionsunter-
richt aus der Schule verbannt wurde, um den
Einfluss des oft ,republikfeindlich® einge-
stellten Klerus von der Schule fernzuhalten.

Daraus ergaben sich zwei schulorganisato-
rische Konsequenzen, die noch heute spiirbar
sind. Es ist zum einen die Organisation der
Schule als Ganztagsschule: Der quasi-religiose
Eifer der republikanischen Schulreformer sah
in den Primarschullehrern nichts weniger als
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prétres laics (weltliche Priester) und wollte
deshalb einen moglichst umfassenden Einfluss
auf die junge, formbare ,Kinderseele” im
Sinne einer Nationalerzichung (Education
Nationale) — die Einheit der Nation im Geiste
der Republik — ausiiben. Zum anderen aber
wurde, gewissermaflen als Kompensationsan-
gebot an die Kirche fiir die Verbannung des
Religionsunterrichts, fiir die Primarstufe ein
unterrichtsfreier Tag, fiir die Sekundarschule
ein unterrichtsfreier Vormittag mitten in der
Woche eingefiihrt. Damit sollte den Eltern,
die es wunschten, die Moglichkeit gegeben
werden, thr Kind in den kirchlichen Unter-
richt aulerhalb der Schule, in den Riumen der
Kirche zu schicken. Um die vorgesehene Wo-
chenstundenzahl trotz des schulfreien Tags
mitten in der Woche zu halten, blieb der
Schulverwaltung keine andere Wahl, als den
Unterricht in Ganztagsform in den verblei-
benden Tagen einzufithren. Und noch ein
Umstand legte den Ganztagsunterricht auch
unter quantitativen Gesichtspunkten nahe: Im
agrarisch geprigten Flichenstaat galt es, den
Unwillen der bauerlichen Bevolkerung gegen
die schrittweise durchgesetzte Schulpflicht
dadurch zu besinftigen, dass sozusagen als
Kompromiss sehr lange Sommerferien einge-
tithrt wurden (fast zehn Wochen), damit die
Kinder in der Erntezeit helfen konnten. Die
Komprimierung der Jahresarbeitszeit kam
ohne die Verlingerung des Unterrichtstages
tiber den Vormittag hinaus gar nicht aus.

Der Schultag der Kinder war auf diese
Weise am Arbeitstag der Erwachsenen orien-
tiert. Das hatte deutliche Rickwirkungen auf
das gesellschaftliche Leben. Tatsichlich hat
Schule in Frankreich einen ungleich stirkeren
Stellenwert im gesellschaftlichen Leben als in
Deutschland. Das sieht man nicht nur darin,
dass die rentrée, der Wiederbeginn der Schule
nach der Sommerpause, zugleich eine Zisur
im gesellschaftlichen Leben ist — so gibt es die
rentrée littéraire, wo die neuen Bucher vorge-
stellt werden, oder die rentrée politigue, wo
die politischen Kontroversen nach der Som-
merpause wieder aufgenommen werden -,
sondern auch in Phinomenen wie dem hohe-
ren Stellenwert der Schule in der Publizistik,
messbar etwa in den hohen Auflagen der
Zeitschrift ,Le Monde de I’Education® oder
der Anteilnahme auch der Tagespresse an den
Inhalten der Abiturpriifung.I'®

19 Vgl. W. Horner 2003 (Anm. 8).
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Organisation und Personal
der Ganztagsschule

Da das Prinzip der Ganztagsschule bis heute
fir die gesamte Schulzeit vom Vorschulbe-
reich bis zu den Postabitursklassen gilt, be-
deutet das, dass der Staat quasi als Nebenef-
fekt der urspriinglich beabsichtigten politi-
schen Sozialisationsfunktion fiir Unterricht
und Kinderbetreuung einen zuverlissigen
Rahmen vorgibt, auf den die Familien bei der
Planung ihres Arbeitslebens bauen koénnen.
Die staatliche Schulorganisation wirkt sich
sehr stark familienpolitisch aus. Wie sieht es
um die zeitliche Struktur dieses Ganztagsan-
gebotes aus?I!!

Auf der Ebene der Vorschule haben die an-
gebotenen organisatorischen Modelle mit
ihren Varianten unterschiedlicher Offnungs-
zeiten in der Regel eine sechsstiindige ,,Schul-
zeit“ gemeinsam, die gleichmaflig auf Vormit-
tag und Nachmittag verteilt ist. Dariiber hin-
aus gibt es in etwa einem Drittel der
Vorschuleinrichtungen zusitzliche Betreu-
ungsangebote vor Beginn und nach ,Schul-
schluss“. Dieses Zusatzangebot war aller-
dings in 40 Prozent der recherchierten Fille
kostenpflichtig. Zwei Drittel der Vorschul-
einrichtungen bieten einen Mittagstisch an,
der kostenpflichtig, wenn auch durch Sub-
ventionen verbilligt ist. Um verbreitete deut-
sche Vorstellungen von der grausamen ,,Ver-
schulung® der franzosischen école maternelle
und den vermeintlich hoffnungslos tberfor-
derten franzosischen Vorschulkindern zu dif-
ferenzieren: Unterrichtsihnliche Veranstal-
tungen mit Ansitzen strukturierten Lernens
finden dort nur in den letzten beiden Jahren
(also fiir die Vier- bis Sechsjahrigen) im Um-
fang von etwa zwei Stunden am Tag statt. Die
ersten Jahre (und die verbleibende Zeit in den
spateren Jahren) sind dem Spiel und (im wei-
testen Sinn) der Gewohnung an das Gemein-
schaftsleben (im Sinne einer vorschulischen
Sozialisation) gewidmet.

Trotz dieser relativen Betreuungsdichte
bleiben fiir den Vorschulbereich — wie fiir den
Rest der Schulzeit — zwei Probleme: der ur-

I Vgl. zum folgenden Christoph Kodron, Zeit fiir
Schule: Frankreich, in: Hans-Giinther Hesse/ders.,
Zeit fiir Schule: Spanien Frankreich, Weinheim 1991,
S. 16 ff.



springlich fiir den Religionsunterricht vorge-
sehene freie Tag, soweit er nicht auf den
Samstag gelegt wurde, und die langen Som-
merferien. Das Problem des freien Tages wird
von den befragten Eltern pragmatisch gelost
— tber kostenpflichtige kommunale Angebote
oder private Losungen, in denen die Oma
(falls nicht mehr berufstitig) eine Rolle spielt.
Fir die Sommerferien, die den Familienur-
laub iiberschreiten, werden bereits fiir die
Zwei- bis Dreijahrigen, aber zunehmend
auch fir die ilteren Kinder ,Ferienkolonien®
eingerichtet, die von privaten und kommuna-
len Trigern oder anderen gesellschaftlichen
Gruppen (z.B. kirchlichen oder laizistischen
Verbinden) angeboten werden.

Naturgemafl wird der Unterrichtscharakter
der Ganztagsschule mit dem Ubergang in die
Grundschule — als Teil des Pflichtschulbe-
reichs — wesentlich deutlicher. An den Struk-
turprinzipien des Schultages dndert sich indes
wenig. Der Schultag dauert — mit 6rtlichen
Varianten — von 8 bis 12 und von 14 bis 16
oder 17 Uhr. Fir den Primarbereich ist die
Gruppierung der Unterrichtsstunden flexibel,
die Regel sind jedoch Unterrichtseinheiten
von 55 Minuten (die iibliche franzdsische
Unterrichtsstunde). Eine idhnliche Zeitstruk-
tur gilt auch fir die Sekundarstufe I, dem
oberen Bereich der Pflichtschule. Zehn Pro-
zent der Unterrichtszeit kann in klassentiber-
greifenden  Projektunterricht ,investiert”
werden. Es handelt sich also ausdriicklich
nicht um klassischen Frontalunterricht.

Ganztagsschule bedeutet nicht nur die
quasi  selbstverstaindliche Moglichkeit des
Mittagessens in der Schule (unter entspre-
chender Aufsicht), die von mehr als der
Halfte der Schiiler genutzt wird, sie betrifft
auch beaufsichtigte Einzelarbeit (étude sur-
veillée) im Anschluss an den Unterricht, die
auch der Fertigstellung von Hausaufgaben
gewidmet sein kann. Sie impliziert schliellich
eine grofle Anzahl von Arbeitsgemeinschaf-
ten (Neigungsgruppen), die als ,sozialerzie-
herische Titigkeiten® im Foyer Socio-Educatif
(Sozialerzieherisches Zentrum) vor allem,
aber nicht nur im verbleibenden Teil der Mit-
tagspause durchgefithrt werden. Dazu geho-
ren etwa Theater-AGs, die Herstellung der
Schiilerzeitung, der UNESCO-Club oder
antirassistische ~ Arbeitsgemeinschaften. Als
Animateure wirken in der Regel die Lehr-
krifte der Schule. Eine Besonderheit sind in

diesem Zusammenhang die Sportgruppen,
die, zusammengefasst im Nationalen Schul-
und Universititssportverband (Union Natio-
nale des Sports Scolaires et Universitaires),
den eigentlich schulfreien Mittwochnachmit-
tag nutzen, aber von den Sportlehrern der
Schule geleitet werden. Sie werden stark
nachgefragt. Etude surveillée gibt es auch im
Anschluss an den Unterricht vor allem fiir
schwichere Schiiler (Erledigung von Haus-
aufgaben, Nacharbeiten des Schulstoffs). Das
LSelbststudium® wird entweder von schuli-
schem Personal angeleitet oder aber von der
Kommune getragen. Im Kontext des ehrgei-
zigen politischen Ziels der Steigerung der
Abiturientenzahlen kommt diesem Bereich
schon friih eine wachsende Bedeutung zu, da
hier die Grundlagen fiir die spateren Chancen
gelegt werden, zur Hochschulreife zu kom-
men. Ohne den vollstindigen Abschluss der
Pflichtschule (die mittlere Reife) gibt es keine
Chancen auf das Abitur.

In die Schule voll integriert ist das CDI
(Centre de Documentation et d’Information —
Dokumentationszentrum). Das CDI mit sei-
ner riumlichen und sichlichen Ausstattung
ist eine entscheidende Stiitze, ohne die eine
selbstindige Arbeit der Schiiler im Rahmen
der Ganztagsschule nicht moglich wire.
Neben der sichlichen Ausstattung an Bi-
chern, Medien und Lernhilfen gibt es dort
eine Fachkraft als Anlauf- und Beratungsstel-
le, die zum Personal der Schule gehort.

Die franzosische Schule beschiftigt nicht
nur Lehrer, sondern eine breite Palette von
padagogischem Hilfspersonal, welche die
Lehrer in ihrer Tatigkeit unterstiitzen. Durch-
schnittlich ist mehr als ein Viertel — nach einer
Fallstudiel'? genau 28 Prozent — des Personals
an einer Schule padagogisches Hilfspersonal.
Die Lehrer sind ausschliefflich mit Unterricht
betraut (wozu auch die fakultativen Arbeits-
gemeinschaften gehoren). Die Pausenaufsicht,
die Aufsicht beim Mittagessen und in der selb-
stindigen Arbeit ibernehmen Surveillants.
Der Koordinator dieses padagogischen Hilfs-
personals, der frihere Surveillant Général,
trigt inzwischen den piadagogisch korrekten
Namen Conseiller Principal d’Education
(Haupterziehungsberater). Die Aufsichtsan-
gestellten sind in der Regel Studierende des
Lehramts, oft auch solche, die ihr Fachstu-

12 Vgl. Chr. Alix (Anm. 9).
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dium abgeschlossen, aber den Zugangswettbe-
werb zur Aufnahme in die Referendarausbil-
dung noch nicht geschafft haben. Sie bekom-
men den gesetzlichen Mindestlohn (derzeit
knapp 1000 Euro netto).

Die Notwendigkeit der Stellung von Auf-
sichtspersonal lisst auch das Ministerium bei
der Einfiihrung neuer ,,Jobtypen® kreativ wer-
den. Neben der Kategorie der Surveillants,
heute mit der korrekten Bezeichnung Mazirre
d’Internat — Surveillant d’Externat (MISE),
die 28 Stunden Aufsicht in der Woche fiihren,
wurden 1997 als Mafinahme gegen die Jugend-
arbeitslosigkeit aide-éducateurs (Erziehungs-
helfer) ins Leben gerufen, die einen anderen
arbeitsrechtlichen Status haben und 35 Stun-
den arbeiten. Nach dem Auslaufen dieser ,Ar-
beitsbeschaffungsmafinahmen® wurde 2003
eine neue Kategorie geschaffen, die Erzie-
hungsassistenten (assistants d’éducation), die
mittelfristig die anderen Kategorien ersetzen
sollen. Deren arbeitsrechtlicher Status ist um-
stritten. Nach der Darstellung des Ministeri-
ums sollen die Vertrige aber so flexibel ge-
handhabt werden konnen, dass durch die
Ubernahme von Teilzeitvertrigen ein erfolg-
reiches Weiterstudium moglich ist. Sie sind
auch als Begleiter fiir die Integration behinder-
ter Schiiler in Regelklassen vorgesehen.

Probleme der Schulorganisation

20

Probleme, die nicht zu tibersehen sind, zeigt
die Schulorganisation in Frankreich allerdings
auch. So kann der lange Schultag gerade fiir
die kleineren Kinder sehr anstrengend sein.
Christoph Kodronl!? hat in seiner Studie
nachgerechnet, dass manche Kinder im Vor-
schulbereich unter Einschluss der zusatzli-
chen Betreuungsangebote mehr als neun
Stunden ,,in der Schule“ sind. In der Grund-
schule wurde seit den 1970er Jahren versucht,
der intellektuellen Ermiidung der Kinder da-
durch zu begegnen, dass in die Nachmittags-
stunden weniger abstrakte Ficher (disciplines
d’eveil, d.h. Sachunterricht bzw. Milieustu-
dienl™) und sportliche bzw. musische Aktivi-
taten gelegt wurden. Auch wenn diese reflek-
tiertere  Stundenplangestaltung  vielleicht
nicht auf der ganzen Linie zu tiberzeugen ver-
mag, sei daran erinnert, dass auch die deut-

I3 Vgl. Chr. Kodron (Anm. 11).
I+ Vgl. J. P. Serri (Anm. 5).

APuZ 23/2008

sche Schule das Problem der unproduktiven
,,6. Stunde kennt.

Die Probleme, die durch die vielleicht ar-
chaisch anmutenden Gepflogenheiten des
freien Mittwochs (im Primarbereich) bzw. des
freien Mittwochnachmittags (im Sekundarbe-
reich) entstehen, die allerdings heute auch zu-
nehmend von Koranschulen genutzt werden,
bereiten vor allem den berufstitigen Miittern
oder den Alleinerziehenden besonderes Kopf-
zerbrechen. Man versucht diese Probleme ,,fa-
milienfreundlicher dadurch zu l6sen, dass
man durch einen Beschluss der Schulkonfe-
renz den freien Tag auf den Samstag legt. Die
Entscheidung dartber liegt also beim Mitbe-
stimmungsorgan der Schule. Wo allerdings,
oft aufgrund kirchlichen Widerstands, neben
dem freien Samstag auch der Mittwoch zu-
satzlich frei bleibt, also faktisch eine Viertage-
woche entsteht, wird nicht nur das Betreu-
ungsproblem nicht geldst, es entsteht auch ein
curriculares, da der Stoff auf einen Schultag
weniger in der Woche konzentriert werden
muss. Hier hilft die neuerdings erfolgte leichte
Kirzung der Ferien nur wenig.

Interessant ist allerdings, dass die zahlrei-
chen pidagogischen Uberlegungen zur Re-
form der rythmes scolaires (also des Unter-
richtsthythmus) lediglich die interne Stun-
denplangestaltung zum Gegenstand haben,
das Grundprinzip der Ganztagsschule aber
nicht bertihren. Es mag deutsche Beobachter
verbliffen, dass diese augenscheinlich ,stres-
sige“ franzosische Schulorganisation von den
Schiillern in der Regel nicht negativ erlebt
wird. In einer bemerkenswerten empirischen
Untersuchung zur Schulzufriedenheit bei
deutschen und bei franzosischen Schulkin-
dernl® stellen die Autoren fest, dass sich die
franzosischen Kinder wesentlich zufriedener
mit ihrer stindig prisenten, anstrengenden
Schule zeigten als die deutschen mit ihrer lo-
ckereren Schulorganisation.

Schlussfolgerungen

Welche Schliisse lassen sich aus dieser Skizze
ziehen? Im wertenden Vergleich zu Deutsch-
land ist die Existenz eines flichendeckenden
Vorschulbereiches fiir quasi alle Drei- bis

1'5 Vgl. Kurt Czerwenka, Schulsystem, Selektion und
Schulzufriedenheit in Frankreich, in: Zeitschrift fiir
Padagogik, 36 (1990), S. 849-875.



Sechsjahrigen und 40 Prozent der Zweijahri-
gen als unentgeltliches Angebot des Staates
etwas, von dem deutsche Miitter, wenn sie
womdglich noch alleinerziehend sind, nur
triumen konnen. Zum zweiten gibt die Orga-
nisationsform als Ganztagsbetreuung, die
uber die ganze Schulzeit aufrechterhalten
wird, diesem Angebot erst die richtige fami-
lien- und sozialpolitische Dimension. Durch
die Ganztagsschule setzt der Staat einen ver-
lisslichen sozialen Rahmen fir die Gestal-
tung des Arbeitslebens, ohne die Familien zu
vernachlissigen. Durch beide bildungspoliti-
schen Mafinahmen, den Ausbau des flichen-
deckenden und kostenfreien Vorschulbe-
reichs und die schulorganisatorische Weiter-
fihrung in der Ganztagsschule, gelingt es
Frankreich, bei einer hohen Frauenerwerbs-
quote die hochste Geburtenrate in der EU zu
haben. Dies widerlegt alle Thesen, die be-
haupten, dass die sinkenden Geburtenraten in
Europa durch die zunehmende Berufstitig-
keit der Frauen verursacht wiirden.

Ein Blick auf die Statistik untermauert diese
Feststellung. Die franzosische Arbeitsstatistik
gibt fiir 2004 an, dass 81 Prozent der Frauen in
der Altersgruppe der 25- bis 49-Jahrigen be-
ruflich aktiv waren.l'¢ Trotz dieser hohen Be-
schiftigungsrate lag die durchschnittliche Ge-
samtfruchtbarkeitsrate in Frankreich nach eu-
rostat im Jahr 2006 bei 2,0, das ist der hochste
Wert in der EU, nur Island hatte in Europa
mit 2,08 eine hohere Rate. Damit haben die
Franzosinnen die bis dahin fithrenden Irinnen
uberholt. Zum Vergleich: Deutschland hatte
2006 eine Gesamtfruchtbarkeitsrate von 1,32,
Polen von 1,27, Schweden von 1,85.1'7 Der
EU-Durchschnitt betrug 2004 1,5.1'8 Man
kann aus diesen Indikatoren schlieflen, dass es
Frankreich gelingt, durch Bildungspolitik er-
folgreiche familienpolitische Impulse zu set-
zen. Das fiihrt uns zur ersten These.

These I: Das franzosische Beispiel zeigt,
wie man durch Bildungspolitik zugleich Fa-
milienpolitik machen kann.

I'6 Vgl. INSEE/Institut National de la Statistique et
des Erudes Economiques (Hrsg.), Données sociales. La
société frangais, Paris 2006, S. 225.

1'7 http://epp. eurostat. ec. europa.eu/portal/page?_
pageid=1996. 3. 140985& _dad = portal&_schema =
PORTAL&screen = detailref&language = de&product
= Yearlies_new_population&root = Yearlies_new_
population/C/C1/C12/ cab12048 (20. 4. 2008).

I'* Nach INSEE (Anm. 16), S. 17.

Das franzosische Beispiel zeigt aber noch
mehr. Schule, so resiimiert AlixI! seine Dar-
stellung, ist nicht nur Unterricht (also ein zu
bewiltigendes Curriculum), sondern auch
»viel gemeinsam verbrachte Zeit“. Im Funk-
tionenmodell von Schule wird dies gewohn-
lich als Sozialisationsfunktion bezeichnet.
Dies lisst sich in These II zusammenfassen.

These II: Schule ist nicht nur Unterricht
(Curriculum), sondern anch Gelegenheit zum
gemeinsamen Arbeiten und Spielen (Sozialisa-
tion).

Das ist eine weitere zentrale Botschaft der
franzosischen Ganztagsschule, die zwar nicht
neu ist, aber leicht vergessen wird. Durch die
Notwendigkeit und die Chance, diese ge-
meinsame Zeit zu fillen, kommt hier auch
das, was wir in Deutschland die sozialpad-
agogische Dimension nennen, zum Tragen,
allerdings mit einer anderen personalen Rol-
lenverteilung. Damit verbunden ist eine Aus-
differenzierung der padagogischen Funktio-
nen, die tiber die blofle Aufsicht zur Auf-
rechterhaltung der Disziplin weit hinausgeht.
In der franzosischen Ganztagsschule und ins-
besondere der Vorschule wurde diese erziche-
rische Funktion als Aufgabe des Staates als
des Reprisentanten der Gesamtgesellschaft
erkannt und zu realisieren versucht. Der rela-
tive Erfolg der Realisierung dieser gesamt-
staatlichen erzieherischen Aufgabe in der na-
tionalen und sozialen Integration der Jugend
und in der Egalisierung gesellschaftlicher Un-
gleichheit — relativer Erfolg zumindest ge-
messen an dem bei PISA dokumentierten
erschreckenden deutschen Misserfolg auf die-
sem Gebiet — leitet uns zu der abschlieflen-
den, vielleicht gewagtes praktisches Handeln
implizierenden These.

These I1I: Der offentlich finanzierte Aus-
bau von Ganztagseinrichtungen leistet eine
wirksamere Hilfe fiir die positive Entwick-
lung der Kinder als die Erhohung des indivi-
duellen Kindergelds, dessen sachgerechte Ver-
wendung nicht gewdbhrleistet ist.

Damit wird der Bogen zur ersten These ge-

schlagen: Bildungspolitik kann wirksame Fa-
milienpolitik sein.

1" Chr. Alix (Anm. 9).
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n den vergangenen zwanzig Jahren ist Bil-

dung zu einem Hauptthema der Politik und
einem marktfihigen, umkimpften Rohstoff
geworden, der in der
globalisierten Welt als
entscheidendes Instru-
ment zur Sicherung
der Produktivitit und
nationalen ~ Wettbe-
werbsfahigkeit  gilt.
Das britische Schul-
system, seine Zeitpoli-
tik und die Reformierung zu einem wettbe-
werbsfahigen, marktorientierten System bil-
den einen Gegensatz zu anderen europiischen
Schulmodellen, insbesondere dem deutschen.I!
In Grofibritannien ist ein bestindiger Strom an
Initiativen und Einmischung durch die Staats-
gewalt sowohl fir die konservative Regie-
rungszeit von Ende der 1980er Jahre an als
auch fur New Labour seit 1997 zu verzeich-
nen. Durch umfassende Reformen wurde er-
reicht, dass Kindertagesstitten (Vorschulen)
sowie Grund- und Sekundarschulen zuneh-
mend miteinander konkurrieren und teilpriva-
tisiert wurden, wobei dem Staat weiterhin die
Kontrolle tber Lehrinhalte, Leistungsbewer-
tung, padagogische Aspekte, Schulaufsicht
und Lehrerausbildung obliegt. Das ehemals
dezentrale System ist heute stark zentralisiert.
Gleichzeitig gibt es immer wieder Vorstofle,
Bildungsgrundsitze im grofleren Rahmen der
Kinderbetreuung und der sozialen Verantwor-
tung zu verankern. In diesem Zusammenhang
werden Forderprogramme fir die Alterstufe
bis zu drei Jahren, Kinderzentren, an Eltern ge-
richtete Fortbildungsangebote zu Erziehungs-
fragen sowie um Horte erweiterte Schulen vor-
geschlagen, was zur Umstrukturierung des
Schultages fithren wiirde.

Sally Tomlinson

s@stomlinson.net

APuZ 23/2008

Mit dem Ausbau der Kinderbetreuungsan-
gebote und einem verlingerten Schultag soll
vor allem Miittern der Zugang zum Arbeits-
markt ermdglicht werden. Alle Erwachsenen
— ob minnlich oder weiblich, jung oder alt —
werden zunehmend als Humankapital ge-
schitzt, weshalb sie auf die Arbeitswelt vor-
zubereiten, zum Arbeiten zu ermutigen und
notfalls auch zu zwingen sind. Die frither an-
gefallenen Kosten des Wohlfahrtsstaates gel-
ten als zu hoch und als im Wettbewerb der
globalen Marktwirtschaft nicht aufrechtzuer-
halten; Bildung, einst eine Siule des Sozial-
staates, wird heute in Grofibritannien als Vor-
stufe zum Wirtschaftsleben betrachtet.|?

In der folgenden Skizze wird das Hauptau-
genmerk auf die 2003 entwickelte ,Jedes-
Kind-zahlt“-Agenda (Every Child Martters
Agenda) gelegt.l® Diese verlangt die regionale
Zusammenfihrung von Schulen, Jugendim-
tern, Gesundheits- und Sozialdiensten und
stlitzt sich auf die von den Kommunalbehor-
den zu schaffenden Kinderamter (Children’s
Services Departments), in welche auch die
Schulimter einzubinden seien. Premierminis-
ter Gordon Brown hat im Juli 2007 einen Ver-
bund der Einrichtungen angekiindigt, in dem
das Bildungsministerium (Department for
Education and Skills/DfES) in Ministerium
fur Kinder, Schule und Familie (Department
for Children, Schools and Families/DCSF)
umbenannt und ihm ein Fachbereich fiir For-
schung, Universititen und Qualifikation (De-
partment for Innovation, Universities and
Skills/DIUS) unterstellt werden soll.

Zeitpolitik und Bildungswesen

Das staatliche Bildungssystem in Grofibritan-
nien entstand im 19. Jahrhundert aus einem
Kompromiss zwischen privaten Anbietern
und Kirchen-, Wirtschafts- und Arbeiterver-

Ubersetzung ans dem Englischen: Jaiken Struck, South
Petherton, England/UK.

I' Schottland gestaltet sein Bildungssystem seit 1945
grofitenteils selbst, insbesondere nach der Schaffung
eines eigenen Parlaments 1999. Die walisische Natio-
nalversammlung tibernahm nach 1999 die Kontrolle
uber das Bildungssystem; Nordirland kontrolliert
ebenfalls ein eigenes System.

I2 Vgl. Sally Tomlinson, Education in a Post-Welfare
Society, Berkshire 2005 und S. J. Ball, The Education
Debate, Bristol 2008.

I Vgl. HM Treasury, Every Child Matters. Cmnd
5860, London 2003.



binden. Obwohl die allgemeinen staatlichen
Schulen von Beginn an auf Ganztagsunter-
richt ausgelegt waren, konnte der Unterricht
zunichst teilweise nur halbtags stattfinden,
da die ersten Volksschulen dem Ansturm der
Schiiler raumlich oft nicht gewachsen waren.
Anfang des 20. Jahrhunderts beschulten
Volksschulen Kinder der Arbeiterklasse im
Alter von finf bis zwolf Jahren sowie weiter-
fiihrende Klassen Kinder bis 14 Jahren. Ober-
schulen (Grammar Schools) versorgten die
mittlere und untere Mittelschicht, wihrend
Kinder der Oberschicht gebiihrenpflichtige
Privatschulen besuchten, die ithnen das Tor
zur akademischen Bildung 6ffneten.

Die staatliche Schulausbildung umfasste
vom beginnenden 20. Jahrhundert an auch
medizinische und soziale Fiirsorge, in deren
Rahmen Schulspeisungen eingefiihrt wurden.
Ab 1944 lag es im Aufgabenbereich der Ge-
meinden, Schiiler mit ,Milch, Mahlzeiten
und weiteren Erfrischungen zu versorgen
und eine Mittagsmahlzeit anzubieten. Die ge-
bithrenpflichtigen Privatschulen waren tradi-
tionell als Internate ausgelegt oder umfassten
zumindest verlingerte Schultage. Ein Grund
fir die in staatlichen Schulen angebotene
Seelsorge war die Auffassung, Volksschulen
stellten ein Mittel zur Zivilisierung und Kon-
trolle der Arbeiterklasse dar — vor allem, so-
lange Arbeiterinnen in Fabriken und als
Dienstpersonal titig waren. Wahrend des
Zweiten Weltkrieges arbeiteten Frauen aller
Schichten auflerhalb des eigenen Heims. Die
Kinderbetreuung wurde ausgebaut, doch
nach 1945 wurden die Einrichtungen wieder
geschlossen. Die Linge des Schultages wurde
indes nicht in Frage gestellt.

Ein einstimmig verabschiedetes Gesetz von
1944 verlangte mehr Chancengleichheit in
der Bildung, setzte eine Trennung von
Grund- und Sekundarschulen beim Alter von
elf Jahren an und erhohte das Entlassungsal-
ter auf 15 (1973 auf 16) Jahre, behielt jedoch
die Aufteilung mit elf Jahren fiir Ober-,
Haupt- (Secondary Modern Schools) und ver-
einzelt Mittelschulen (7Technical Schools) bei.
Der Wiederaufbau in der Nachkriegszeit ver-
langte einen raschen Einsteig der Arbeiter-
kinder ins Wirtschaftsleben. Die einflussrei-
che Elite wurde weiterhin in gebihrenpflich-
tigen Schulen auflerhalb des staatlichen
Systems erzogen. Das Gesetz erhdhte die so-
zialen Angebote — neben den Mahlzeiten

wurden der kostenlose Schultransport, Klei-
dergeld und zusitzliche irztliche Untersu-
chungen eingefiihrt. Der Schultag endete
gegen 16 Uhr, so dass einige Miitter einer
Teilzeitbeschaftigung nachgehen konnten.

In den 1960er Jahren erkannten alle Partei-
en die Notwendigkeit einer umfangreicheren
Ausbildung fiir mehr junge Menschen, und es
entstand eine Gesamtschulbewegung. Am
Ende des Jahrzehnts hatten etwa zwei Drittel
der Gemeindebehdrden von einer frithen Zu-
teilung auf die verschiedenen Schulformen
Abstand genommen, obwohl bis heute ein
Drittel die Aufteilung ganz oder teilweise
aufrecht erhilt. Um die iibrigen Oberschulen
entbrannte ein Wettkampf, der mit einer Zu-
nahme des Nachhilfeunterrichts fiir Kinder
einherging. Die Entwicklung eines umfassen-
den Gesamtschulwesens verzogerte sich auf-
grund der Haltung konservativer Krifte, wel-
che an einer Auslese anhand von ,Begabung®
und tberdurchschnittlicher ,akademischer
Bildung fiir Fach- und Fihrungskrifte fest-
hielten. Die Labour-Regierung (1974/79) ver-
folgte eine egalitire Agenda und verabschie-
dete 1975 ein Gesetz zur Gleichberechtigung
der Geschlechter. Es sollte Forderungen nach
gleichwertigen Gehiltern und Arbeitsmog-
lichkeiten fiir Frauen unterstiitzen und wurde
von der Frauenbewegung mitgetragen. Diese
hob die Notwendigkeit fiir Kinderbetreuung
und Krippen hervor, wenn Frauen Ganztags-
stellen annehmen sollten.

Bildungsreformen 1980/1997

Ende der 1970er beschuldigten Politiker aller
Parteien die Schulen, bei der beruflichen Vor-
bereitung der zukiinftigen Arbeitskrifte
versagt zu haben. 1979 iibernahm die konser-
vative Partei unter Margaret Thatcher die Re-
gierung und begann mit dem marktwirtschaft-
lichen Umbau des Bildungswesens. Wettbe-
werb zwischen den Schulen wurde durch die
freie Schulwahl zwar erreicht, bedeutete aber
nur, dass Eltern thre Wiinsche angeben durf-
ten, dass die Kompetenzen der Kommunalbe-
horden verringert wurden bei gleichzeitiger
Zunahme der privaten und betriebswirtschaft-
lichen Interessen im Bildungssektor und dass
die Lehrinhalte und Leistungsiiberpriifungen
zentralistisch  kontrolliert wurden. Grund-
schulen durften Kinder im Alter von vier Jah-
ren in die Vorbereitungsstufe aufnehmen, al-
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lerdings ohne dafir zusitzliche finanzielle
Mittel zu erhalten. Aus diesem Grund fehlte
es sowohl staatlichen als auch privaten Vor-
schuleinrichtungen an Plitzen.

Unter Thatcher veranderte sich das Verstand-
nis von den Verantwortlichkeiten des Staates,
und so wurde der Verkauf von Staatsunterneh-
men sowie die Leitung von Bildungs- und Ge-
sundheitseinrichtungen  nach  betriebswirt-
schaftlichen Grundsitzen moglich. Innerhalb
von siebzehn Jahren verabschiedete die konser-
vative Regierung rund zwanzig Gesetze zu
Schulstrukturen und -leitung, Finanzierung,
Lehrinhalten, zum tertiiren Bildungsbereich
sowie zur Berufs- und Lehrerausbildung. Mit
der Verteilung von Kindergartengutscheinen an
Eltern sollte auch die Fritherziehung privatisiert
werden, doch blieb dieser Ansatz erfolglos.
Nach langen Gehaltsverhandlungen Mitte der
1980er Jahre legte der Bildungsminister die
Stundenzahl fiir Lehrkrifte fest, worauthin
viele Lehrer die ehrenamtliche Mittags- und
Hortbetreuung aufgaben.

Trotz des Widerstands gegen das Gesamt-
schulmodell wurde diese Form der weiterfith-
renden Schulausbildung fortgesetzt. Bis zum
Jahr 1990 besuchten etwa 85 Prozent aller
Schiiler eine Gesamtschule und strebten einen
Realschulabschluss (General Certificate of
Secondary Education/GCSE) mit 16 bzw. die
Allgemeine  Hochschulreife  (Advanced
Level) mit 18 an. Der Bildungsstandard, ins-
besondere der von Midchen, stieg — gemessen
an staatlichen Prifungen - allmihlich an.
Frauen waren nun an den Hochschulen und
in zuvor von Minnern dominierten Arbeits-
bereichen stirker vertreten, obgleich die
Mehrheit weiterhin schlecht bezahlten Teil-
zeitbeschiftigungen nachging.I*

Das Schulreformgesetz von 1988 fiihrte
insbesondere fiir Miitter zu Schwierigkeiten.
Eltern mussten fiir ihre Kinder fortan die
Grund- und auch die Sekundarschule ,aus-
wihlen®, statt sie auf eine Schule in der Nach-
barschaft zu schicken. Die Miitter trugen die
Hauptlast, denn meist waren sie es, die die
Kinder zur nun weiter entfernten Schule
transportierten.l> Die finanzielle Forderung

I+ Vgl. M. David Arnot/G. M. Weiner, Educational Re-
form and Gender Equality in School, Manchester 1996.

I5 Vgl. D. Reay, Class Work: Mothers involvement
with their primary schools, London 1998.
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hing von den Schiilerzahlen ab, so dass Schu-
len sich im Wettbewerb um die ,besten®
Schiiler befanden. Diese mussten einem lan-
desweiten, staatlich anerkannten Lehrplan
folgen und mit 7, 11, 14 und 16 Jahren Pru-
fungen ablegen; seit Anfang der 1990er Jahre
werden diese Ergebnisse von Schulen und
Kommunalbehorden in Zeitungen veroffent-
licht. Die Bekanntgabe dieser Noten in Tabel-
lenform sowie die Verdffentlichung von Gut-
achten der halbprivatisierten Schulaufsichts-
behorde forderte die Konkurrenz der
Schulen. 1994 bilanzierte ein Bericht der
OECD zur Schulwahl in sieben unterschied-
lichen Landern, dass eine Hauptfolge dieser
Verfahrensweise die zunehmende soziale und
ethnische Trennung der Gesellschaft war.16

Die Regierung versuchte, eine direkte Be-
teiligung des Privatsektors im Bildungswesen
zu fordern, indem sie Arbeitgeber als Sponso-
ren fur City Technology Colleges’” warb. Das
Interesse war allerdings gering, und so wur-
den nur 15 gegriindet. Dennoch wurde ab
1993 ein gesponsertes Fachschulsystem als
Mittel zur Akquise privater Gelder prisen-
tiert. Trotz eines staatlichen Lehrplans konn-
ten alle Schulen — Sekundar- und spiter auch
Grundschulen — mit Hilfe von Regierungs-
und Unternehmensgeldern einen fachlichen
Schwerpunkt (Technologie, Sport, Sprachen,
Kunst, Musik usw.) setzen. Nach einem z6-
gerlichen Auftakt hatten sich 2004 bereits
zwei Drittel der Sekundarschulen und ein
Viertel der Grundschulen spezialisiert und
konnten zehn Prozent ihrer Schiiler nach
deren ,Begabung® fiir den jeweiligen Fachbe-
reich auswihlen, obgleich unklar bleibt, wie
dies festgestellt wurde.

Bildungswesen, Kinderbetreuung seit 1997

Die 1997 gewihlte New-Labour-Regierung
machte Bildung zu einer ihrer Priorititen.
Mit Ausnahme von 2003 wurde zwischen
1997 und 2008 jedes Jahr mindestens ein
Schulgesetz  verabschiedet. Verordnungen,
Richtlinien und Initiativen iiberschwemmten

I6 Vgl. OECD, Schools: A Matter of Choice, Paris
1994.

IV Anm. der Ubersetzerin: CTS sind unabhingige,
durch das Bildungsministerium und private Geldgeber
aus der Wirtschaft finanzierte Schulen mit Schwer-
punkt in den Bereichen Technik, Naturwissenschaften
und Mathematik.



die Schulen. Das von den Konservativen pro-
pagierte Vertrauen in die Mirkte, einherge-
hend mit freier Schulwahl, Wettbewerb zwi-
schen Schulen und einem stirkeren Eindrin-
gen der Privatwirtschaft in Schulen und
Gemeinden, wurde weiterhin akzeptiert.
Wenn kommunale Behorden als nicht zufrie-
denstellend bewertet wurden, iibernahmen
private, gewinnorientierte Anbieter deren
Dienstleistungen. Bildung wurde zur Han-
delsware. Eltern wetteiferten um die ,,besten
Vor-, Grund- oder Sekundarschulen; vor
allem Eltern aus der Mittelschicht entwickel-
ten Strategien wie den Kauf ihres Hauses in
unmittelbarer Nihe ,guter Schulen. Die Re-
gierung verpflichtete sich, ,Schulvielfalt zu
fordern, um die konkurrenzbetonte Schul-
wahl zu unterstiitzen.

Das Schools Standards and Framework Act
von 1998 erlaubt Schulen, sich selbst als Stif-
tungsschule (Foundation School), ehrenamt-
lich geforderte (religiose) Schule (Voluntary —
Aided [religious] School) oder Gemeinschafts-
schule (Community School) zu bezeichnen.
Sie unterscheiden sich insofern, als die beiden
erstgenannten ihre Gebiihren selbst kontrol-
lieren und finanzielle Mittel direkt vom Staat
beziehen. Die Griindung weiterer religios
ausgelegter Schulen — mehrheitlich der angli-
kanischen und der romisch-katholischen Kir-
che unterstehend - wurde angeregt. 2002
regte Tony Blair einen neuen, als Akademie
bezeichneten Schultyp an. Es handelt sich um
halbprivate, ,unabhingige“ Schulen, die als
GmbH aufgebaut sind und durch Unterneh-
men, Glaubensgemeinschaften oder wohltiti-
ge Organisationen finanziert werden. Tat-
sachlich kontrollierten die Sponsoren nun
aber auch die Lehrpline, die Aufnahme bzw.
Ablehnung von Schiilern und die Anstellung
von Lehrkriften. Bis 2006 waren bereits 44
Akademien eroffnet worden und bis zu 400
weitere geplant. Im selben Jahr wurden durch
ein weiteres Schulgesetz Trust Schools einge-
fihrt, womit alle Grund- und Sekundarschu-
len gemeint sind, die sich zu wohltitigen Stif-
tungen erklart und sich der Kontrolle durch
Kommunalbehdrden entzogen hatten.

Die Ergebnisse einer Langzeitstudie zur er-
folgreichen Forderung in den ersten Lebens-
jahren fihrten zur Schlussfolgerung, dass sich
die Friherziehung durch die Verflechtung
von Betreuung und schulischer Bildung,
einem Grundlagenlehrplan fir Kleinkinder

sowie den Fokus auf Familien und Kindern
gewandelt habe. Sie warfen jedoch auch die
Frage auf, ob der Ausbau von Betreuungsein-
richtungen nicht in Wirklichkeit durch die
Absicht vorangetrieben worden war, eine
groflere Zahl der Eltern wieder dem Arbeits-
markt zuzufihrenl® Eine Gesetzesvorlage
von 1997 sah fiir jedes vierjahrige Kind einen
Vorschulplatz, Schuleingangstests fiir alle
Kinder, kleinere Grundschulklassen und na-
tionale Leistungsstandards fir die Altersstu-
fen sieben und elf vor. Eines der Hauptaugen-
merke lag auf dem Uben von Lesen, Schrei-
ben und Rechnen spitestens ab dem sechsten
Lebensjahr (im Gegensatz zu den meisten an-
deren europiischen Schulsystemen), so dass
in Grundschulen taglich eine Lese- und eine
Rechenstunde zur Pflicht wurde. Fir die
Friuherziehung wurde ein Basislehrplan fest-
gesetzt, der zu erreichende Fertigkeiten der
Drei- bis Sechsjahrigen nannte.

1998 wurde ein Konzept zur landesweiten
Kinderbetreuung vorgestellt. Ziel war es, eine
Million neuer Betreuungsplitze zu schaffen
und die Zahl der Sozialhilfeempfinger um
250 000 Familien zu reduzieren, da diese El-
tern nun einer beruflichen Titigkeit nachge-
hen konnten. Das Vorhaben versprach erneut
eine kostenfreie Schulbildung fiir Vierjahrige
und so genannte ,frithkindliche Spitzenleis-
tungszentren® (Early Excellence Centres), die
als Vorbild fir die Integration von schulischer
Ausbildung und Kinderbetreuung dienen
sollten. Ein Regierungspapier, Meeting the
Child-Care Challenge,|® versprach gebiihren-
freie Halbtagsplitze fir eineinhalb Millionen
Dreijihrige. Eine Uberpriifung der behordli-
chen Leistungen durch das Finanzministeri-
um fithrte zur Veroffentlichung des Sure Start
Programme, das in sozialen Brennpunkten
die Zusammenfithrung von Gesundheit, So-
zialeinrichtungen, Bildung und der Beglei-
tung von Kindern vom Zeitpunkt der Geburt
bis zum dritten Lebensjahr anstrebte.l'

2004 wurden die Ministerien angehalten,
einen Funfjahresplan zu erstellen; das Bil-
dungsministerium reagierte mit einem hun-

I8 Vgl. K. Sylva/G. Pugh, Transforming the Early Years
in England, in: Oxford Review of Education, 31 (2005),
S.11-28.

I° Vgl. DIEE, Meeting the Childcare Challenge, Lon-
don 1998.

19 Vgl. DfES/Sure Start, Birth to Three Matters: An
Introduction to the Framework, London 2003.
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dertseitigen Papier. Die darin beschriebene
Strategie war angeblich dazu geeignet, die
Bildungs- und Jugendeinrichtungen zu perso-
nalisieren, Wahlmoglichkeiten zu erweitern,
Serviceangebote flir neue Anbieter zu 6ffnen,
Rektoren und Schulleitern mehr Freiheiten
zuzugestehen sowie die Lehrerfortbildung
und die Zusammenarbeit mit Eltern, Arbeit-
gebern, Kommunalbehorden und gemeinntit-
zigen Verbinden zu verbessern. Die Initiative
umfasste Pline fiir Extended Schools, die eine
auch als educare bezeichnete Rundumbetreu-
ung fiir Grundschiler von 8 bis 18 Uhr an-
bieten sollten. 2004 veroffentlichte die Regie-
rung einen Zehnjahres-Kinderfiirsorgeplan,
der die Regierungsgrundsitze in den Kontext
des sich verindernden Arbeitsmarktes ein-
bringen, Zuginge zu privaten und ehrenamt-
lichen Betreuungsangeboten ermoglichen und
hochwertige frihkindliche Erziehung bereit-
stellen sollte sowie von allen Schulen die Um-
wandlung in erweiterte Schulen bis 2010 ver-
langte. Ein weiteres Dokument von 2006 ent-
hielt einen sechs Kapitel umfassenden
Aktionsplan.I!!

»Jedes Kind zahlt“

26

Im Jahr 2003 legte ein Papier neue Rahmen-
bedingungen fiir Kinder und Jugendliche bis
19 Jahren fest. Die Gesetzgebung erfolgte
2004 in Form eines Kinderfiirsorgegesetzes;
der Schliissel zu einer Versorgung durch ver-
netzte Dienste waren Kinderzentren und er-
weiterte Grund- und Sekundarschulen. Auf
Landesebene wurde iber die Einfiihrung
eines Kinderministers und einer -beauftragten
nachgedacht, und auf regionaler Ebene soll-
ten die Leiter der Jugendimter die Verant-
wortlichkeiten in Bildungs- und Sozialein-
richtungen zusammenfiihren.

Bis heute verabschiedet die Regierung Ge-
setze und Richtlinien zur Kinderfirsorge,
den ersten Lebensjahren und zu Erziehungs-
fragen. Auch die Vorschlige des Zehnjahres-
Kinderfiirsorgeplans sollten von den Einrich-
tungen umgesetzt werden. Ein Schulgesetz
von 2006 verpflichtete Schulen, die Einbezie-
hung von Randgruppen und den Gemein-
schaftssinn zu fordern; ein Jugendgesetz des-
selben Jahres verlangte von Kommunalbehor-
den die Verbesserung des Wohlergehens von

1! DIES/DWP, Ten Year Childcare Strategy: Action
Plan, London 2006.
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Kindern unter finf, die Bereitstellung von
ausreichenden Betreuungseinrichtungen fir
Kinder berufstitiger Eltern sowie Beratungs-
und Unterstiitzungsangebote. Es folgte ein
Papier mit dem Titel Every Parent Matters,)|12
das umriss, auf welche Weise die Regierung
Angebote forderte, die sich insbesondere an
finanziell benachteiligte Eltern richteten.

Die Unmenge an Gesetzen, Richtlinien und
Initiativen im Bildungswesen und der Kinder-
fursorge seit 1997 und besonders seit 2003 hat
unter Fachleuten fir Verwirrung und Skepsis
gegeniiber den Motiven der Regierung ge-
sorgt. Dartiber hinaus hat sie zu Unklarheit in
der Aufgabenverteilung der Schulen, Kinder-
betreuungseinrichtungen und anderer Sozial-,
Gesundheits- und Jugendrechtsdienste ge-
fihrt. Die Mafinahmen der New-Labour-Re-
gierung zielten besonders auf solche Eltern,
die in der Beaufsichtigung ihrer Kinder als un-
fihig galten. Im Jugendrechtssystem konnten
schon Kinder im Alter von zehn Jahren einen
Bescheid wegen unsozialen Verhaltens (Anti-
Social Behavioural Order/ASBO) erhalten
und ihre Eltern mit einem Bufigeld wegen Ver-
letzung ihrer Aufsichtspflicht belegt werden.
Daneben konnten Eltern zu einer Haftstrafe
verurteilt werden, wenn ihre Kinder der
Schulpflicht nicht nachkamen.

Eine Untersuchung durch den nationalen
Kinderschutzverein NSPCC hob hervor, dass
die Gemeinden nicht linger die Aufsicht iber
die Schulen — vor allem die Akademien und
Trust Schools — in threm Bezirk ausiibten und
daher von den Schulen keine Zusammenar-
beit bei der Umsetzung der Ziele einer ver-
netzten Versorgung verlangen konnten.l’* Es
bestand auflerdem Unklarheit {iber die Auf-
gabenteilung von Kinderzentren und ,Siche-
rer-Start“-Einrichtungen, welche von der Re-
gierung schliefflich in ,Sicherer-Start-Kinder-
zentren® umbenannt wurden. Das Vorhaben,
in jedem Ort ein solches Zentrum aufzubau-
en, wurde schlieffilich auf ein Zentrum in
jedem sozial schwachen Bezirk reduziert.
Trotz des Rechtsanspruchs auf gebiihrenfreie
Kinderbetreuung sind viele Kommunalbehor-
den nicht in der Lage, private Kinderbetreu-
ungseinrichtungen zu subventionieren.

112 Vgl. DSCF, Every Parent Matters, London 2007.
1> Vgl. NSPCC, Responding to Change: A Survey of
Local Authorities Response to the Changing Policy
Context of Child Protection, London 2006.



Das offizielle Einschulungsalter betrigt
funf Jahre, obwohl 2008 fast 70 Prozent der
Vierjihrigen in Programmen zur kindlichen
Fritherziehung untergebracht sind und die
Gesetzgebung eine Anderung des Schulab-
gangs- oder Berufsausbildungsalters auf 18
Jahre vorbereitet. Neue Agenturen und Ak-
teure sind in den gesamten Bereich der Bil-
dungspolitik involviert, und die Grundschu-
len sind Objekt immer weiterer Anforderun-
gen der Schulaufsichtsbehorde (Office for
Standards in Education Inspectorate/Ofsted),
die nun sowohl fiir die Inspektion aller Ein-
richtungen fiir Kleinst- und Kleinkinder als
auch fiir Schulen, fiir die Prifungsaufsichtsbe-
horde (Qualifications and Curriculum Autho-
rity/ QCA), fur die Schulentwicklungsagentur
(Training and Development Agency for
Schools/TDA) und fiir private Firmen wie Ca-
pita zustandig ist, die wiederum die Aufsicht
uber die National Primary Strategyl'* hat.

2006 begann an der Universitit Cambridge
eine unabhingige Untersuchung zum Grund-
schulunterricht, die auf eine Dauer von vier Jah-
ren ausgelegt ist und an der tiber 70 Wissen-
schaftler beteiligt sind. Bis heute hat diese Stu-
die eine Reihe von Untersuchungsberichten
hervorgebracht und ist zu einer weitgehend ne-
gativen Einschitzung der Reformen im Grund-
schulwesen gelangt. Das Fazit lautet, dass ,die
Regierung (...) ihre Position durch so etwas
wie eine staatliche Lerntheorie gefestigt (hat).
Diese basiert auf der Vorstellung, dass eine
Kombination aus immer wiederkehrenden
schicksalhaften Priifungen, einem landesweiten
Lehrplan und fiir den Rechen- und Schreibun-
terricht angeordneter Didaktik den Standard
anheben wird.“1'5 Tatsichlich gibt es deutliche
Hinweise darauf, dass ,die Auswirkungen der
verschiedenen Mafinahmen auf den Standard
von Schulleistungen bestenfalls bedenklich und
schlimmstenfalls negativ sind“ und dass die
Qualitit des Grundschulunterrichts aufgrund
der Lehrplankiirzungen und der Intensitit der
Priifungsvorbereitung gesunken ist.1'6

14 Anm. der Ubersetzerin: Capita ist eine Organisation
zur Verbesserung der Standards von Lehrinhalten
durch Betreuung von Lehrkriften und Schulen.

15> M. Balarin/H. Lauder, The Governance and Ad-
ministration of English Primary Education. Primary
review research briefings 10/2, Cambridge 2008; vgl.
auch www.primaryreview.org.uk.

I'6 Vgl. E. Wyse/E. McCreery/H. Torrance, The Tra-
jectory and Impact of National Reform. Curriculum
and Assessment in English Primary Schools. Primary

Schlussbemerkung

Die Zeitpolitik des Schulwesens in Grofibri-
tannien befindet sich in einem enormen Wan-
del. Staatliche Ganztagskinderbetreuung vom
Zeitpunkt der Geburt an, die frithzeitige
Schulerziehung nach staatlicher Mafigabe, er-
weiterte Schulen und eine Umgestaltung des
Schultages und dartiber hinaus staatlich vor-
geschriebene Lehr- und Lerninhalte signali-
sieren, dass die Regierung eine genaue Vor-
stellung davon hat, welche Biirger und wel-
ches Land sie regieren mochte. Bildung ist
dem Druck der Weltwirtschaft untergeord-
net, und die Intensitit und Dringlichkeit von
Innovationen reflektiert die Geschwindigkeit
des Wandels dieser Wirtschaft. Grofibritan-
nien hat den Sozialstaat hinter sich gelassen
und ist zu einer Marktgesellschaft geworden,
in welcher der Einzelne Konsument, Arbeits-
kraft und Humankapital ist. Die Schaffung
einer anpassungsfahigen, berufstitigen Bevol-
kerung, in der alle Erwachsenen ihren Teil
zum Sozialprodukt beitragen oder andernfalls
damit rechnen miissen, dass soziale Leistun-
gen gekiirzt oder entzogen werden, ist eines
der Hauptziele der Regierung. Das duflert
sich in Phrasen, denen zufolge nur der konti-
nuierliche Prozess des individuellen Lernens,
Umschulens und der Arbeitssuche eine kon-
kurrenzfihige Wirtschaft hervorbringt.

Die Kinderfiirsorge-Agenda, ein verlingerter
Schultag und erweiterte Beschulung erleichtern
es Frauen zweifellos, auf dem Arbeitsmarkt
Fuff zu fassen — allerdings meist in schlechter
bezahlten und weniger spezialisierten Tatigkei-
ten —, und es bestehen fiir Frauen aller sozialen
Schichten mehr Wahlmoglichkeiten als noch
vor einer Generation. Dennoch ist die Agenda
auch Teil neuerlicher Ubergriffe durch den
Staat, die alle Bereiche des Familienlebens und
der Kindererziechung betreffen und einen
Schwerpunkt auf die soziale Kontrolle von El-
tern und Kindern legen, die sich nicht den Er-
wartungen entsprechend verhalten. Gleichzei-
tig bedeutet die Privatisierung weiter Bereiche
der Kinderbetreuung und des Schulwesens,
dass ein grofler Teil der frithkindlichen Versor-
gung und Beschulung nicht mehr Teil der o6f-
fentlichen Infrastruktur ist.

preview research briefings 3/2, Cambridge 2008; vgl.
auch www.primaryreview.org.uk.
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Lisbeth Lundahl
Zeitpolitik 1m
schwedischen

Bildungswesen

usgehend von Gosta Esping-Andersens

Theorie des Wohlfahrtssystems ist Bil-
dungspolitik als Aspekt der Sozialpolitik zu
betrachten.! Die skandinavischen Linder
werden oft als hervorragendes Beispiel fiir so-
zialdemokratische ~ Wohlfahrtsstaaten — ge-
nannt, die sich durch Vielseitigkeit, wirt-
schaftliche Transfers auf hochster Ebene
sowie soziale Sicher-
heit auszeichnen. Die-
Gesellschaftsmo-
dell setzt Vollbeschif-
tigung und ein hohes
Mafl an innergesell-
schaftlicher Solidaritat
voraus. Im Gegensatz
dazu stehen liberale wohlfahrtsstaatliche Re-
gierungsformen, etwa die USA und Grofbri-
tannien, mit Eigenverantwortung und Markt-
losungen als Grundpfeiler. Konservative So-
zialstaaten schliefflich, etwa Frankreich,
Osterreich oder Deutschland, akzeptieren die
Existenz eines traditionell gewachsenen, star-
ken Staates, bewahren aber Unterschiede in
der gesellschaftlichen Stellung des Indivi-
duums. Familie und Kirche sind in diesem
System zentrale Institutionen; der Staat greift
erst dann ein, wenn die Familie nicht (mehr)
in der Lage ist, fiir ihre Mitglieder zu sorgen.

Lisbeth Lundahl

Folgende Faktoren konnen den Zeitrah-
men der Bildungspolitik beeinflussen: In
einem sozialdemokratischen Wohlfahrtsstaat
ist der Staat relativ stark, sozialdemokratische
Parteien sind einflussreich, und Bildung hat
einen hohen Stellenwert und zahlreiche
Funktionen; nach Moglichkeit werden be-
achtliche Summen in alle Bereiche des Bil-
dungswesens investiert. Der Bedarf an Kin-
dern und Frauen als Arbeitskrifte sowie die
Macht von Arbeitsmarktverbinden werden
als weitere entscheidende Faktoren erachtet.
In skandinavischen Lindern miissen die
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Sichtweise der gut organisierten und machti-
gen Sozialpartner in Bezug auf Bildung, die
Berufstitigkeit von Frauen sowie die Kinder-
betreuung berticksichtigt werden.I2

Bildungspolitik und Zeitpolitik

In diesem Abschnitt sollen verschiedene An-
sitze der schwedischen Bildungspolitik vor-
gestellt werden, die sich auf das Volksschul-
wesen der vergangenen hundert Jahre bezie-
hen. Die Tabelle fasst die Zahl der
Unterrichtsstunden pro Woche in diesem
Zeitraum fur die schulpflichtigen Jahre (Klas-
sen 1-6) zusammen. Dabei fillt die bemer-
kenswerte Stabilitit tGber lange Zeit hinweg
auf; ein Schiiler der 6. Klasse hatte fiir den
GrofSteil des vergangenen Jahrhunderts wo-
chentlich 34 bis 35 Unterrichtsstunden.

Die ersten Jahre (1900-1945): Zu Beginn
des 20. Jahrhunderts war Schweden ein sehr
armes, von der Landwirtschaft geprigtes
Land. Die Qualitit der sechsjihrigen Volks-
schulausbildung, die sich hauptsichlich an
Bauern- und Arbeiterkinder richtete, unter-
schied sich in lindlichen Gegenden erheblich
von der in Stidten. Der Schulbesuch war
nicht vorgeschrieben, Hausunterricht war er-
laubt, und es bestand eine Vielfalt an Schul-
formen. Mobile Schulen, Teilzeitschulen, so
genannte Minimalkurse und Gemeinschafts-
unterricht fir Kinder verschiedener Alterstu-
fen waren in lindlichen und diinn besiedelten
Gebieten verbreitet. Da viele Kinder bei der
Feldarbeit unabkémmlich waren, dauerte ein
Schuljahr vier bis fiinf Monate, und der
Schultag war hochstens finf Stunden lang.l?
Dem einheitlichen Stofferteilungsplan von
1900 folgend wurden die schwichsten Schul-
formen abgeschafft. Nicht mehr Armut, son-
dern nur ein langer Schulweg galt noch als
ausreichender Grund, so genannte Ausnah-
meschulen zu akzeptieren. Im Jahre 1914 be-
suchten iiber 30 Prozent aller Grundschiiler
Schulen mit Teilzeitunterricht (z. B. nur jeden

Ubersetzung aus dem Englischen: Jaiken Struck, South
Petherton, England/UK.

I' Vgl. Gosta Esping-Andersen, The Three Worlds of
Welfare Capitalism, Cambridge 1996.

I2 Vgl. Anne-Lise Arnesen/Lisbeth Lundahl, Still So-
cial and Democratic?, in: Scandinavian Journal of
Educational Research, 50 (2006) 3, S. 285-300.

I> Vgl. Lisbeth Lundahl, Efter svensk modell. SAF, LO
och utbildningspolitiken 19441990, Umed 1997.



zweiten Tag); 1920 waren es bereits unter 25
Prozent.I*

. Maximale Unterrichtsstundenzahl pro Woche
In den 1910er und 1920er ]ahre"n waren die Klassen 1—2 Klasse 3 Klassen 4—6
Gemeinden gezwungen, die Zustinde an den (7-8 Jahre) (9Jahre) | (10-12 Jahre)
Grundschulen zu verbessern. Ausschlagge-  |Einheitlicher Stoff- 28 28 (plus | 30 (plus Haus-
bend war die Anstellung vollzeitbeschiftigter | erteilungsplan (1919) Werkiﬂter- WéftSChafE-
Schulinspektoren, deren Aufgabe in der Qua- richt) Enferrfﬁt)
lititssicherung des Unterrichts, der Schulbi- T
> . . Einheitlicher Stoff- 28 30 34 (Klasse 4),
cher, der Gebdude, der Hygienebedingungen | erteilungsplan (1955) 36 (Klasse
und anderer Aspekte des Bildungssektors be- 5-6)
stand. Konservative Gruppierungen begegne-  [Statliche Lehrpline | 20 (Klasse 1), 30 34 (Klasse 4),
ten dieser Entwicklung mit Feindseligkeit.|s | (1962 und 1969) Al ) 33 Sff)sse
In elne.r Reihe VOI.l,.Artlk.eln’ die 1921.‘unte‘1: Staatlicher Lehrplan | schreibt die Gesamtzahl von Stunden je Fach fiir
dem T1tell ,Luxuriose Bildung der. Burgef (1980) die Klassen 1—3 und 4—6 vor
verdffentlicht wurden, ar gumentierte  ein Staatlicher Lehrplan | schreibt die Mindestgesamtzahl von Stunden je
Sprecher der neuen ,Volksbewegung®, dass  [(1994) Fach fiir alle neun Schuljahre vor

Ganztagsunterricht und der Bau von ,,Schul-
palisten die Wirtschaftlichkeit armer Ge-
meinden zerstoren und Kinder zu unnoétiger
Schulbildung zwingen wiirde. Als sich die
Wirtschaft Anfang der 1920er Jahre von der
Rezession erholte, verlor die Bewegung je-
doch an Dynamik.I¢

In den 1930er Jahren anderte sich die de-
mographische und soziookonomische Situati-
on erheblich. Immer mehr Schweden lebten
in Stidten, und die Zahl fest angestellter Be-
schiftigter tberschritt die der Bauern. Im
Jahr 1935, einer Zeit sinkender Geburtenra-
ten, veroffentlichten die Wissenschaftler und
fihrenden Sozialdemokraten Alva und Gun-
nar Myrdal ihr Buch ,Krise in der Bevolke-
rungsfrage®. Es war sehr einflussreich und
umstritten insofern, als darin erstmals die
Unterstitzung von Familien und Miittern
vorgeschlagen wurde, etwa in Form staatli-
cher Kinderbetreuung. Die Myrdals argu-
mentierten, dass die Kosten und Pflichten der
Kindererziehung nicht allein bei den Familien
liegen diirften. Die Vorschlige sahen unter
anderem die gebuhrenfreie Gesundheitsver-
sorgung, kostenlose Schulspeisungen, Kinder-
girten und Nachmittagsbetreuung vor.l” 1937

I+ Vgl. Wilhelm Sjostrand, Pedagogikens historia. ITI:2:
Utvecklingen 1 Sverige under tiden 1805-1920, Lund
1965.

I5 Vgl. Viktor Fredriksson (Hrsg.), Svenska folksko-
lans historia. V: Det svenska folkundervisningsvisen-
det 1920—-1942, Stockholm 1950.

16 Vgl. Lisbeth Lundahl, I moralens, produktionens och
det sunda fornuftets namn. Det svenska hogerpartiets
skolpolitik 1904—1962 (PhD Diss.), Lund 1989.

I” Vgl. Alva Myrdal/Gunnar Myrdal, Kris i befolk-
ningsfriga, Stockholm 1935.

Tabelle:
system seit 1919

Unterrichtszeit

im schwedischen Schul-

wurde die Grundschuldauer um ein siebtes
Jahr verlingert. Ein weit reichendes Pro-
gramm fihrte zur Rationalisierung und
Schlieffung kleiner Dorfschulen, woraufhin
der Teilzeitunterricht ganz verschwand.I®

Staatliche Kontrolle tiber das Bildungswe-
sen (1945—1975): Das ,,schwedische Modell*
erreichte seinen Hohepunkt in den ausgehen-
den 1950er und in den 1960er Jahren. Es be-
stand aus drei Hauptkomponenten: der Ra-
tionalisierung und Umstrukturierung von
Produktionsprozessen, einer aktiven Arbeits-
marktstrategie sowie einer homogenen Lohn-
politik. Vergleichende Korporatismusstudien
haben Schweden einen hohen Rang einge-
raumt.l’

Den in den 1930er Jahren einsetzenden fa-
milienfreundlichen Grundsitzen (z.B. Rege-
lung des Mutterschutzes und verbesserte So-
zialwohnungen fiir bediirftige Grofifamilien)
folgte eine Reihe von Reformen, die den ra-
schen Ausbau von Kindertagesstitten vorsa-
hen. Derartige Neuerungen wurden als Ant-
wort auf zurlckgehende Geburtenraten ein-
gefihrt und waren auf den Umstand
zuriickzufiihren, dass viele arme Frauen
auler Haus arbeiten mussten.l'® (Auch die fa-

I8 Vgl. L. Lundahl (Anm. 6).

I° Vgl. James Fulcher, Labour Movements, Employers
and the State, Oxford 1991.

10 Vgl. Christer Thornqvist, Family-friendly labour
market policies and careers in Sweden — and the lack of
them, in: British Journal of Guidance and Counselling,
34 (2006) 3, S. 309—326.

APuZ 23/2008

29




30

milienfreundlichen Reformen in den 1960er
Jahren gingen auf die Notwendigkeit zurtick,
Frauen fiir den Arbeitsmarkt zu gewinnen.I'?)
1946 wurde die Einfuhrung kostenfreier
Schulmahlzeiten in allen Grundschulen be-
schlossen. Die Reform setzte sich fiir die Kin-
dergesundheit ein und forderte die Erwerbs-
tatigkeit von Frauen sowie den Ganztags-
unterricht. Die Einfihrung kostenloser
Schulspeisungen wurde von der politischen
Rechten hartnickig bekimpft, die beftirchte-
te, dies konnte Frauen dazu verleiten, ihre
Rolle als Hausfrau zu vernachlissigen. In den
1950ern stiitzte sich der Widerstand gegen
unentgeltliche Schulmahlzeiten auf das wirt-
schaftsliberale Argument, nach dem die El-
tern und nicht der Staat fiir ein solches Ange-
bot aufkommen sollten.I!2

Nach Ende des Zweiten Weltkrieges wurde
die Richtung der Bildungsreformagenda zum
grofien Teil von den Sozialdemokraten und der
Arbeiterbewegung vorgegeben; sie spiegelt das
Bestreben wider, den Kampf um Gleichberech-
tigung mit Wirtschaftlichkeit zu vereinen. Die
grofite Hiirde lag darin, allen den Zugang zu
Bildung zu ermoglichen und gleiche Bildungs-
chancen — unabhingig von Schicht, Geschlecht
und geographischer Herkunft — zu gewihrleis-
ten. In dieser Hinsicht kann die Einfihrung der
neunjihrigen Volksschule im Jahr 1962 als
Ausdruck der sozialdemokratischen Hegemo-
nie dieser Zeit gesehen werden. Trotzdem wur-
den die bedeutenden Bildungsreformen meist
einvernehmlich entschieden. Die Schulaufsicht
wurde zentralisiert und umfasste auch die Fest-
setzung der Unterrichtsstunden. Vor 1955
waren Entscheidungen, welche die zeitliche
Gliederung des Bildungswegs betrafen, auf
kommunaler Ebene getroffen worden, wobei
die Einheitskursplane lediglich als Empfehlung
dienten.’® Danach regelte ein landesweiter
Stundenplan die Zahl der Schulstunden fiir
jedes Unterrichtsfach und jede Klassenstufe.
Der erste staatliche Lehrplan der neunjahrigen
Volksschule setzte die Zahl der wochentlichen
Unterrichtsstunden fest (siche die Tabelle).
Beispiele wurden dem Lehrplan beigefiigt,
nach dem eine durchschnittliche Schulwoche
fiir Kinder der Klassen 3 bis 6 (im Alter von
neun bis zwolf Jahren) von Montag bis Freitag

I Vgl. L. Lundahl (Anm. 6).

1'2 Vgl. ebd.

1> Vgl. Sixten Marklund, Skolsverige 1950-1975. 3:
Fran Visby-kompromissen till SIA, Stockholm 1983.
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sechs bis sieben Schulstunden pro Tag und
sonnabends drei Stunden umfassen sollte.

Erst Ende der 1960er Jahre wurden die inter-
nen Abliufe und das Arbeitsumfeld der Schu-
len zunehmend als problematisch empfunden.
Schwinzen und fehlende Disziplin riefen er-
hebliches offentliches Interesse hervor. Um
Losungsvorschlige zu erarbeiten, wurde 1970
ein parlamentarischer Ausschuss, der SIA
(Skolans Inre Arbeite) eingesetzt.'* Auf der
Basis der Befunde dieses Gremiums wurde
1975 die Einfiihrung des ,,integrierten Schulta-
ges“ (samlad skoldag) entschieden, mit dem
allen Kindern Zugang zu Kultur- und Freizeit-
angeboten sowie mehr Moglichkeiten fir pa-
dagogische Betreuung und die Entwicklung
sozialer Kompetenzen geboten werden soll-
ten. Von den Schulen wurde die Organisation
kostenloser, padagogisch wertvoller Mafinah-
men in und nach den Unterrichtsstunden er-
wartet. Die Inhalte und der Umfang solcher
auflerplanmifligen Aktivititen sollten von der
regionalen Schulbehorde bestimmt werden.I'5

Der Riuckgang finanzieller Mittel er-
schwerte die Umsetzung der Reform zum in-
tegrierten Schultag. Zudem trafen die Refor-
men bei nichtsozialistischen Politikern auf Wi-
derstand, die anfiihrten, dass diese die
Moglichkeiten der Eltern zur Betreuung ihrer
Kinder verringern wirdenl'¢ Ein Jahrzehnt
spater besuchte rund ein Drittel der Kinder
zwischen sieben und neun Jahren Schulen mit
integrierten Schultagen. Die Zahl der Freizeit-
einrichtungen stieg, und es entstanden Tages-
statten fiir Kinder zwischen sieben und elf, die
sich zum Teil mit den integrierten Schultagen
uberschnitten.l'” Es lasst sich hinzufiigen, dass
der Anteil der Sieben- bis Neunjihrigen in
kommunalen Frelzeltemnchtungen kontinu-
ierlich gestiegen ist und 2005 bei 75 Prozent
lag. Der Anteil der Zehn- bis Zwolfjahrigen in
der schulischen Kinderbetreuung ist nach wie
vor niedrig; zur Zeit liegt er bei elf Prozent.18

I'* Vgl. Skolans arbetsmiljo. Betinkande avgivet av
Utredningen om skolans inre arbete — SIA (Statens of-
fentliga utredningar/SOU 1974:53), Stockholm 1974.
I'5 Vgl. S. Marklund (Anm. 13).

I'6 Vgl. Bo Lindensjo/Ulf P. Lundgren, Utbildnings-
reformer och politisk styrning, Stockholm 2000.

17 Vgl. Skolbarnsomsorgen. Betinkande av fri-
tidshemskommittén (SOU 1985:12), Stockholm 1985.
I'8 Vgl. Swedish National Agency for Education, Be-
skrivande data om forskoleverksamhet, skolbarnsom-
sorg, skola och, Stockholm 2006.



Dezentralisierung, Deregulierung  und
Marktlosungen (seit 1975): In den 1970er Jah-
ren geriet Schweden nach 25 Jahren kontinu-
ierlichen Wachstums und sozialdemokrati-
scher Regierungsfithrung in eine Phase wirt-
schaftlicher und politischer Instabilitit. Eine
»soziale Investitionsstrategie® mit aktiver Ar-
beitsmarkepolitik und Bildungsreformen do-
minierte die 1970er und 1980er Jahre, wih-
rend staatliche Kiirzungen, Liberalisierung
und die Einfithrung von Marktlgsungen Ende
der 1980er und in den 1990er Jahren vorherr-
schend waren.I®

Die ersten Schritte in Richtung groflerer
kommunaler Verantwortung und Autonomie
erfolgten Ende der 1970er Jahre; der staatliche
Leitfaden zu Lehrinhalten der Volksschulen
von 1980 offenbarte die Tendenz zu deren
Kontrolle anhand von Zielvorgaben. 1989 ent-
schied man sich zur weiteren Dezentralisie-
rung, als den Gemeindeverwaltungen und
Schulen mehr Freirdaume zugestanden wurden.
Wihrend ihrer Regierungszeit von 1991 bis
1994 bemiihten sich die nichtsozialistischen
Parteien um die Auflosung des ,staatlichen
Schulmonopols®, indem sie ,,Bildungsmarkte®
ins Leben riefen. Grofiziigige Subventionen
trieben den Aufbau privater Schulen an, und
die elterliche ,Schulwahl® wurde gefordert.
Wihrend die Sozialdemokraten kommunalpo-
litischen Behorden mehr Verantwortung ein-
raumten und Eltern und Schiilern mehr Ein-
fluss zugestanden werden sollte, strebten die
nichtsozialistischen Parteien eine Machtbe-
grenzung der Politiker und Biirokraten zugun-
sten von Schulen, Eltern und Privatinteressen
an.1? Riickblickend kann der Schluss gezogen
werden, dass die verinderte Bildungspolitik,
zunehmend durch soziale und ethnische Ab-
grenzung getrennte Wohngebiete sowie Haus-
haltskiirzungen zu einem starken linearen An-
stieg der Trennung von Schulformen in Bezug
auf Herkunft, Schulnoten und Bildungshinter-
grund beigetragen haben.!

Ein Ergebnis der Dezentralisierung und
Dereguherung war groflere kommunale Au-
tonomie, die zu einem stirkeren Mitsprache-

1 Vgl. G. Esping-Andersen (Anm. 1).

120 Vgl. Lisbeth Lundahl, Sweden: Decentralization,
Deregulation, Quasi-Markets — and then what?, in:
Journal of Education Policy, 17 (2002) 6, S. 687-697.
12 Vgl. Jan-Erik Gustafsson, Barns utbildningssitua-
tion, Stockholm 2006, S. 93.

recht der Gemeinden bei der Verteilung von
Schulstunden fiihrte. In dieser Hinsicht hat
sich das schwedische Bildungswesen tatsich-
lich zu einem besonders dezentralen System
entwickelt.1?2 Einem Parlamentsbeschluss von
1999 entsprechend wurde ein auf fiinf Jahre
angesetzter Versuch gestartet, in dem staatli-
che Schulen in 79 von 290 Gemeinden von
nationalen Zeitplanvorgaben befreit wurden.
Diese Schulen sollten eigene, am staatlichen
Lehrplan und Unterrichtsstoff orientierte
Stundenpline entwerfen und konnten die
Unterrichtsstunden innerhalb eines Minimal-
zeitrahmens von insgesamt 6 665 Schulstun-
den frei auf Facher und Aktivititen vertei-
len.?* Die Aufhebung eines veralteten Len-
kungsmechanismus, der die Kontrolle iiber
Zielvorgaben erschwerte, die Anpassung der
Unterrichtsmethoden an die Bedurfnisse ein-
zelner Schiler und die Modernisierung des
Bildungswesens waren die Hauptziele.12

Lange fand die Idee, den landesweit einheit-
lichen Stundenplan abzuschaffen, breite Un-
terstiitzung unter Politikern und Schuldirekto-
ren, wohingegen auf Seiten der Lehrkrifte die
Meinungen schwankten. FEine Entscheidung
wird bis heute hinausgezdgert. Interessanter-
weise umfasste der Versuch keine stirkere
kommunale Autoritit in Bezug auf die Linge
der Schultage. Die allgemeinen Richtlinien des
Schulgesetzes sehen Schulaufgaben von mon-
tags bis freitags vor, die so gleichmifig wie
moglich zu verteilen sind. Das Schulgesetz legt
fest, dass die kommunale Schulbehorde tiber
die Lange des Schultages zu entscheiden hat,
also auch tiber Schulbeginn und -schluss.125

Auf die Zeitpolitik einwirkende Faktoren

Auffillig an der Zeitpolitik des schwedischen
Bildungssystems ist die Stabilitit, mit dem
der Schultag und die Schulwoche konzipiert
und verwirklicht worden sind. Seit Beginn

12 Vgl. European Commission, Key Data on Educa-
tion in Europe 2005, Brussels 2005.

1% Vgl. Mikaela Nyroos/Linda Rénnberg/Lisbeth
Lundahl, A Matter of Timing. Time use, freedom and
influence in school from a pupil perspective, in: Euro-
pean Educational Research Journal, 3 (2004) 4, S. 743—
758.

I+ Vgl. Linda Ronnberg, The Swedish Experiment
with Localized Control of Time Schedules: Policy
Problem Representations, in: Scandinavian Journal of
Educational Research, 51 (2007) 2, S. 119-139.

1% Vgl. Svensk forfattningssamling (SFS), 1985:1100,
Skollag.
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des 20. Jahrhunderts besteht ein ,gewohnli-
cher Schultag in der fiinften oder sechsten
Klasse der Grundschule aus durchschnittlich
sechs Stunden (Samstage nicht inbegriffen).
Teilzeitunterricht oder mobile Schulen wur-
den seit der Entwicklung des Stofferteilung-
splans im Jahr 1900 als ungeeignete oder un-
gewohnliche, nur in Fillen eines besonders
langen Schulweges akzeptable Alternativen
betrachtet. Trotzdem waren so genannte Son-
derformen der allgemeinen Schulausbildung
bis weit in die 1930er Jahre verbreitet und
wurden von Gruppen des rechten Fligels
aktiv verteidigt. Seit den 1920er Jahren ist der
Ganztagsunterricht an den allgemeinen Schu-
len kaum mehr in Frage gestellt worden. Wel-
che Erklirungen lassen sich dafiir anfithren?

Staatsgewalt und die Legitimitit des staat-
lichen Wohlfahrtssystems sind Merkmale des
sozialdemokratischen Wohlfahrtsstaates. Star-
ker noch als in liberalen oder konservativen
Systemen wird vom Staat erwartet, dass er fir
seine Biirger sorgt und fir die Bediirfnisse
von Kindern aufkommt, was mit der Umver-
teilung von Kapital und mit hohen Steuersit-
zen einhergeht. Debatten um das Fiir und
Wider von Kindertagesstitten sind aufge-
kommen, insgesamt aber erfreuen sich die 6f-
fentlichen Kinderbetreuungs- und Bildungs-
einrichtungen breiter Unterstiitzung 126

Die Fachleute im Bildungssystem haben kei-
nen nennenswerten Einfluss auf die Zeitpolitik
des Bildungswesens gehabt.

Familie, Wirtschaft und Arbeitsmarktanfor-
derungen haben die Struktur des Bildungswe-
sens und der Kinderbetreuung dagegen stark
beeinflusst. Im Gegensatz zu anderen Lin-
dern blieb Armut in Schweden bis weit ins
20. Jahrhundert hinein verbreitet; die meisten
Familien konnten es sich nicht leisten, dem
Modell vom minnlichen Ernihrer zu folgen.
Armut und Uberbevolkerung trugen zur Ver-
ringerung der Geburtenrate bei, und die
Sozialpolitik der 1930er und 1940er Jahre,
welche kostenlose Schulmahlzeiten vorsah,
richtete ihr Hauptaugenmerk darauf. Kinder-
arbeit wurde 1912 verboten. Mit der raschen
Rationalisierung der Landwirtschaft und der
Urbanisierung wurden Kinder nicht linger

126 Vgl. Stefan Svallfors, Class, Attitudes and the Wel-
fare State: Sweden in Comparative Perspective, in: So-
cial Policy and Administration, 38 (2004) 2, S. 119-138.
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als zusatzliche Arbeitskraft in der Landwirt-
schaft benotigt. In der Wirtschaft bestand in
den 1950er und 1960er Jahren ein dringender
Bedarf an Arbeitskriften. Vor die Wahl ge-
stellt, entweder Einwanderer oder Frauen
einzustellen, wurden letztere als bevorzugte
Arbeitskraftereserve betrachtet. Der rasche
Ausbau der staatlichen Kinderbetreuungs-
mafinahmen in den 1960ern und 1970er Jah-
ren zielte auf die Forderung der weiblichen
Erwerbstitigkeit.17

Auch demographische und geographische
Faktoren haben zur Einrichtung des Ganztags-
unterrichts als das ,gingige“ Zeitorganisati-
onsprinzip beigetragen. In diinn besiedelten
Gegenden mussten die Kinder oft weite Strek-
ken zwischen ihrem Wohnhaus und der Schule
zu Fufl zurlicklegen, besonders in der ersten
Halfte des 20. Jahrhunderts, als es noch keine
offentlichen Verkehrsmittel fiir den Schulweg
gab. Es wire vergeudete Zeit gewesen, den lan-
gen Weg fir nur wenige Schulstunden auf sich
zu nehmen. In dhnlicher Weise wire es als ver-
schwenderisch empfunden worden, an kalten
Wintertagen die Klassenriume nicht voll aus-
zunutzen, wenn ihre holzbefeuerten Ofen erst
einmal angeheizt waren.

Keiner dieser Faktoren kann die Zeitpolitik
des allgemeinen Schulwesens in Schweden al-
lein erkliren, vielmehr muss eine Kombination
erwogen werden. Das Modell des Wohlfahrts-
systems, das von besonderen Beziehungen
zwischen Staat, burgerlicher Gesellschaft und
Wirtschaft gekennzeichnet ist, kann als weite-
rer Bezugsrahmen dienen. Dennoch zeigt das
schwedische Beispiel auch die Vielzahl der lan-
derspezifischen Faktoren. Diese schlieffen kul-
turell und politisch einflussreiche Einzelperso-
nen wie die Myrdals ebenso ein wie die niedri-
gen Temperaturen und die langen Schulwege.
Schliefilich ldsst sich auch eine gewisse Pfadab-
hingigkeit nicht verleugnen: Ist der harte
Kampf um Teilzeitunterricht erst einmal been-
det und werden die ihn verteidigenden Grup-
pen als riickschrittlich betrachtet, gestaltet sich
die erneute Aufnahme eines solchen Kampfes
schwierig. Zudem ist es nicht einfach, die Mit-
tel fiir Schulen und Kinderbetreuungseinrich-
tungen zu kiirzen, wenn die Mehrheit der
Frauen erst einmal berufstitig ist.

17 Vgl. L. Lundahl (Anm. 3).
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In der familien- und bildungspolitischen
Debatte nehmen die institutionellen, 6ffentli-
cher Kontrolle unterliegenden Betreuungsar-
rangements eine besondere Rolle ein. Uber
fast alle politischen Lager hinweg ist der
weitere Ausbau entsprechender Angebote
konsensfihig — seien es im vorschulischen
Bereich Krippen- oder Kindergartenplitze,
selen es im Primar- und Sekundarbereich
Ganztagsschulen. Die Hintergriinde sind be-
kannt: Auf der einen Seite erleichtert es ein

bedarfsgerecht ausgebautes Betreuungssys-
tem den Eltern, Familien- und Berufsleben
befriedigend miteinander zu vereinbaren.
Dies soll, so die Erwartung, dazu fithren, das
Arbeitskriftepotenzial — vor allem der gut
qualifizierten Frauen — besser auszuschopfen
und gleichzeitig positive Impulse dafiir set-
zen, dass sich wieder mehr Paare fiir Kinder
entscheiden.

Auf der anderen Seite ist das deutsche Bil-
dungssystem mit Beginn des neuen Jahrhun-
derts unter Druck geraten. Die deutsche
Schulbildung ist international nicht konkur-
renzfihig. In der ersten PISA-Erhebung 2000
erreichten die deutschen Schiilerinnen und
Schiiler unter 32 Lindern in ihrer Leseleis-
tung nur den 22. Rang. Nicht viel besser fie-
len die Leistungen in Mathematik und den
Naturwissenschaften aus. Wenngleich der
Hauptadressat der im Nachklang zu PISA ge-
forderten Bildungsreformen die (traditionelle
Halbtags-)Schule war, gerieten auch die au-
Berschulischen bzw. auflerunterrichtlichen
Betreuungsangebote ins Visier. Kritisiert
wurde, dass nicht nur in der Schule zu wenig
fir die Bildung der heranwachsenden Gene-
ration getan werde, sondern bereits im Kin-
dergarten wichtige Gelegenheiten zur Forde-
rung versiumt wirden. Hinsichtlich der
Ganztagsschule wurde die Erwartung formu-
liert, dass sie auf der Basis spezifischer, indivi-
dualisierter Lernangebote auflerhalb des re-
guldren Unterrichts — wie Hausaufgabenbhilfe
oder fachbezogener und -tibergreifender For-
derprogramme — die schulische Leistungsent-
wicklung verbessern hilft. Im Besonderen
sollen davon leistungsschwichere Schiilerin-
nen und Schiler profitieren — etwa Kinder
aus Migrantenfamilien und bildungsfernen
Sozialschichten.

Der Diskurs Giber den weiteren quantitati-
ven Auf- und Ausbau vorschulischer und die
klassische Halbtagsschule erweiternder ganz-
tigiger Betreuungs- und Bildungsangebote ist
von der Frage der Qualitir dieser Angebote
nicht zu trennen. Eltern machen ihre Ent-
scheidung, ob ihre Kinder beispielsweise den
Kindergarten oder die Angebote einer Ganz-
tagsschule besuchen, davon abhingig, dass
sich ihre Kinder dort wohl fithlen und ver-
lisslich betreut werden, aber auch davon,
dass sie threm Alter entsprechend gefordert
und gefordert werden. Die erwiinschten Bil-
dungseffekte in den einzelnen Betreuungsar-
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rangements sind dabei an zahlreiche Voraus-
setzungen und (padagogische) Standards ge-
bunden. Wihrend diese im schulischen
Bereich gut untersucht sind, liegen bislang
zur Bildungsqualitit der auflerschulischen
bzw. aulerunterrichtlichen Betreuungs- und
Bildungsangebote vergleichsweise nur wenige
Arbeiten vor.l!

Aus der gegenwirtigen Situation ergeben
sich mit Blick auf die beiden zentralen Bil-
dungs- und Betreuungsarrangements im Vor-
und Grundschulalter — Kindertageseinrich-
tungen und Ganztagsgrundschule — damit
u.a. zwei zentrale Fragen: Wie ausgedehnt ist
das Netz dieser Betreuungsarrangements,
bzw. in welchem Mafle werden diese Ange-
bote von Familien in Anspruch genommen?
Und werden die mit diesen institutionellen
Arrangements verbundenen Erwartungen an
deren bildungsbezogene Wirksamkeit erfiillt?

Versorgung mit Betreuungsplitzen
im Vor- und Grundschulalter

34

Wahrend der Besuch von Kindertageseinrich-
tungen im Alter unter drei Jahren (Krippenal-
ter) in den westlichen Flichenlindernl? noch
relativ selten ist, besucht die Mehrheit der
tber Dreijahrigen (Kindergartenalter) eine
solche Einrichtung (Abbildung). Dies gilt vor
allem fiir das Alter ab vier Jahren bis zum
Schuleintritt. Etwa 90 Prozent der Kinder
dieser Altersgruppe besuchen den Kindergar-
ten. Die Versorgungsquotel® bei den unter
Dreijihrigen wird in den westdeutschen Bun-
deslindern 2002 mit gerade einmal zwei Pro-
zent beziffert; die Versorgungsquote bei den

I' Vgl. Ludwig Stecher, Einleitung zum Schwerpunkt
Bildungsqualitit im auf8erunterrichtlichen und aufler-
schulischen Bereich, in: Zeitschrift fiir Soziologie der
Erzichung und Sozialisation, 27 (2007) 4, S. 341-345;
ders./Falk Radisch/Natalie Fischer/Eckhard Klieme,
Bildungsqualitit auflerunterrichtlicher Angebote in
der Ganztagsschule, in: ebd., S. 346-366.

12 Auf Grund der sehr unterschiedlichen Entwicklung
im Bereich der Kindertageseinrichtungen und der
Ganztagsschulen in den alten und neuen Bundes-
lindern ist es sinnvoll, zwischen den westlichen und
ostlichen Bundeslindern zu unterscheiden. Eine ge-
gentiber den Fliachenlindern andere Situation zeigt sich
in der Regel in den Stadtstaaten, weshalb auch sie im
Folgenden separat ausgewiesen sind.

I> Anteil von Kindern einer Altersgruppe, fiir die
rechnerisch ein Betreuungsplatz zur Verfligung steht.
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Kindern im Kindergartenalter betrigt 91 Pro-
zent.l*

In den 6Ostlichen Flichenlindern liegen die
Besuchsquoten bei allen Altersgruppen der
unter Vierjahrigen deutlich hoher. Hier besu-
chen bereits 72 Prozent der Zwei- bis Dreijah-
rigen eine Kindertageseinrichtung; bei den
Drei- bis Vierjahrigen wird eine Quote von
mehr als 80 Prozent erreicht. Die Versorgungs-
quote bei den unter Dreijahrigen liegt mit ins-
gesamt 37 Prozent deutlich hoher als im Wes-
ten. Bei den Kindergartenkindern besteht mit
einer Versorgungsquote von 105 Prozent sogar
ein Uberangebot an Betreuungsplitzen. Die
Besuchsquoten in den Stadtstaaten verlaufen
im Bereich des Krippenalters bis zu drei Jahren
zwischen der fir die westlichen und 6stlichen
Fliachenlinder beschriebenen Entwicklung,
bleiben bei den ilteren Kindern jedoch hinter
den Flichenlindern zurtck.l® Die Versor-
gungsquoten liegen bei den Stadtstaaten bei 26
(bei den unter Dreijahrigen) bzw. 84 Prozent
(bei den Uiber Dreijahrigen).

Die hohere Versorgung der Familien in den
ostdeutschen Bundeslindern mit vorschuli-
schen Betreuungsarrangements driickt sich
auch darin aus, dass (2002) nahezu alle Plitze
in Kindergirten (also fiir die tiber Dreijihri-
gen) als Ganztagsplitze eingerichtet sind, also
fur fast alle Kinder ab drei Jahren die Moglich-
keit zu ganztagiger Betreuung besteht. In den
westlichen Flichenlindern betrigt dieser An-
teil nur 24 Prozent (bei den Stadtstaaten 76
Prozent). Das Betreuungsangebot in den 6stli-
chen Bundeslindern ist damit im Krippenbe-
reich zahlenmiflig und im Kindergartenbe-
reich auch zeitlich umfanglicher. Insgesamt ist
der Einschitzung des Bildungsberichts zu fol-
gen, dass in den westdeutschen Bundeslindern
— vor allem in den Flichenlindern, teilweise
aber auch in den Stadtstaaten — ein spiirbarer
Ausbaubedarf an Betreuungsplitzen fir unter
Dreijahrige und an Ganztagsplitzen in Kin-
dergirten fiir die Drei- bis Sechsjahrigen (bis
Schuleintritt) besteht.

I* Vgl. hier und im Folgenden Konsortium Bildungs-
berichterstattung, Bildung in Deutschland. Ein in-
dikatorengestuitzter Bericht mit einer Analyse zu Bil-
dung und Migration, Bielefeld 2006, S. 227 {f.

I> Wie im Bildungsbericht hervorgehoben, liegt dies
u.a. daran, dass in den Stadtstaaten haufig Vorschul-
klassen eingerichtet sind, die Kinder zwischen finf und
sechs Jahren besuchen. Diese werden nicht unter die
Tageseinrichtungen gezahlt; vgl. ebd., S. 37.



Auch mit Blick auf die Inanspruchnahme
von auflerunterrichtlichen Angeboten an
Ganztagsgrundschulen unterscheiden sich die
Regionen voneinander. Dabei setzt sich der
zahlenmiaflige Vorsprung in den ostdeutschen
gegeniiber den westdeutschen Flichenlin-
dern, wie er sich bereits hinsichtlich der vor-
schulischen Betreuung zeigte, fort.l® In den
Flichenlindern stieg der Anteil der Ganz-
tagsgrundschiiler von einem (2002) auf sieben
Prozent (2006). Dieser Anteil lag in den ost-
deutschen Bundeslandern mit 28 Prozent be-
reits 2002 auf deutlich hoherem Niveau. Er
stieg seitdem auf 38 Prozent. Auch fir die
Stadtstaaten ist ein starker Zuwachs in der
Zahl von Ganztagsgrundschiilern zu ver-
zeichnen: Thr Anteil an allen Grundschiilern
stieg dort von 14 auf 40 Prozent. Bei der Be-
wertung ist zu beachten, dass sich die Bun-
deslinder — unabhingig davon, ob sie im
Westen oder Osten der Republik liegen —
stark voneinander unterscheiden. Grundlage
fur diese Unterschiede sind u.a. rechtliche
Regelungen, wie sie sich etwa auf den Ver-
pflichtungsgrad der Teilnahme der Schiilerin-
nen und Schiler an den Ganztagsangeboten
(,offene oder ,gebundene“ Ganztagsschu-
len) beziehen.l” Auch die Rolle der Horte -
als Teil der Ganztagsschule oder als selbst-
standige Betreuungseinrichtungen — ist unter-
schiedlich geregelt. Ein vollstindiges und dif-
ferenziertes Bild der Bildungs- und Betreu-
ungssituation im Bereich der Grundschule
muss damit sinnvollerweise auf der Ebene der
einzelnen Bundeslinder ansetzen.

16 Vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland, Bericht tber die allgemein bildenden
Schulen in Ganztagsform in den Lindern der Bundes-
republik Deutschland — 2002 bis 2006, Bonn 2008.

I”7 Offene Ganztagsschulen sind Schulen, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler freiwillig entscheiden kon-
nen, ob sie an den Angeboten teilnehmen. Davon zu
unterscheiden sind die so genannten vollgebundenen
Schulen. Hier missen alle Schiilerinnen und Schiiler
verbindlich an den Ganztagsangeboten teilnehmen.
Mischformen (z.B. nur ein Klassenzug nimmt ver-
bindlich an den Angeboten teil) werden als teilge-
bundene Ganztagsschulen bezeichnet. Vgl. Heinz
Giinter Holtappels/Eckhard Klieme/Falk Radisch/
Thomas Rauschenbach/Ludwig Stecher, Forschungs-
stand zum ganztigigen Lernen und Fragestellungen
StEG, in: Heinz Gunter Holtappels/Eckhard Klieme/
Thomas Rauschenbach/Ludwig  Stecher (Hrsg.),
Ganztagsschule in Deutschland. Ergebnisse der Aus-
gangserhebung der ,Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen® (StEG), Weinheim-Miinchen 2007.

Abbildung: Inanspruchnahme von Kindertagesein-
richtungen 2004
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Quelle: Konsortium Bildungsberichterstattung, Bildung in
Deutschland. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Ana-
lyse zu Bildung und Migration, Bielefeld 2006, Abb. C2-1.

Wirkungen ganztigiger Bildung
und Betreuung

Der Aspekt der verlisslichen Betreuung der
Kinder stellt fiir die Familien, wie wir bereits
betonten, einen wichtigen, nicht aber den ein-
zigen Grund fiir die Wahl eines bestimmten
Betreuungsarrangements dar. Einige Arrange-
ments bieten spezifische kognitive und so-
ziale Lern- und Fordermoglichkeiten, welche
die Eltern mit Blick auf die Entwicklung
ithrer Kinder gezielt in Anspruch nehmen.
Kinder treffen in der Krippe oder im Kinder-
garten ihre Freunde, von und mit denen sie
gemeinsam lernen, sie erhalten dort die Mog-
lichkeit, ithre motorischen und kreativen Fi-
higkeiten weiterzuentwickeln oder konnen —
beispielsweise in den auflerunterrichtlichen
Angeboten der Ganztagsschule — ihre fach-
und freizeitbezogenen Interessen vertiefen.

Die Frage, ob diese bildungsbezogenen Er-
wartungen erfillt werden konnen, wird in der
Forschung unter dem Begriff der Effektivitir
von Bildungsangeboten diskutiert. Vor allem
von der Schul- und Unterrichtsforschung wur-
den zahlreiche theoretische Modelle zur Erkla-
rung und Bestimmung von Bildungseffekten
vorgelegt.l® Haufig wird in diesen Modellen
zwischen einer Wirkungs- bzw. Output-
Ebene, einer Prozessebene und einer Kontext-
bzw. Inputebene unterschieden. Auf der Wir-
kungsebene wird die Effektivitit institutionel-

I8 Vgl. Jaap Scheerens/Roel J. Bosker, The Foundations
of Educational Effectiveness, New York 1997.
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ler Angebote danach bewertet, ob und in wel-
chem Umfang die mit der Teilnahme an diesen
Angeboten verbundenen Erwartungen — bei-
spielsweise hinsichtlich der Entwicklung von
Lesekompetenz — erfiillt werden. Die Prozess-
ebene nimmt in den Blick, wie Angebote pad-
agogisch gestaltet bzw. strukturiert sein mis-
sen, damit das, was sie leisten sollen, auch tat-
sichlich erreicht bzw. ,bewirkt“ wird. Aus der
Kontext- bzw. Inputperspektive schliefllich
wird thematisiert, unter welchen strukturellen
Rahmenbedingungen pidagogische Prozesse
ablaufen — hierzu zihlen die zur Verfiigung
stehenden Ressourcen eines Kindergartens
oder die sozialschichtbezogene Zusammenset-
zung der Schilerschaft einer Grundschule -
und welche FEigenschaften die Kinder als
Grundlage fiir individuelle Lernprozesse mit-
bringen. Hierzu gehoren kognitive Grundfa-
higkeiten der Kinder oder deren Einstellungen
der Schule und dem Lernen gegentiber.

Kindertageseinrichtungen: Einem solchen
Modell folgend wurde untersucht, ob und
unter welchen Bedingungen Bildungs- und
Entwicklungseffekte im Rahmen vorschuli-
scher Betreuungseinrichtungen — hier: Kin-
dergirten — zu beobachten sind. Die Befunde
zeigen, dass die Familie im Kindergartenalter
eine bedeutendere Rolle fiir die Entwicklung
der Kinder — bezogen auf soziale Kompeten-
zen und Sprachentwicklung — einnimmt als
der Kindergarten. Jedoch lasst sich eindeutig
nachweisen, dass der Besuch eines Kindergar-
tens einen eigenstindigen Einfluss auf die
Entwicklung der Sozialkompetenz und der
Sprachfihigkeit besitzt — und zwar umso
mehr, je hoher die padagogische Qualitit aus-
gepragt ist.l® Dariiber hinaus konnte gezeigt
werden, dass der Zusammenhang zwischen
Lernerfolg bzw. Kompetenzentwicklung und
sozialer Herkunft der Familien bei Kindern
in Ganztagskindergirten im Laufe der Zeit
geringer wurde. Die Autoren interpretieren
dies dahingehend, dass qualitativ hochwertige
und zeitlich ausreichend ausgedehnte Frither-
ziehung in der Lage ist, die Nachteile, die
sich fir manche Kinder auf Grund ihrer Her-
kunft ergeben, auszugleichen.

Mit Blick auf die tageszeitliche Erweiterung
der vorschulischen Betreuung auf ganztagige

I° Vgl. Wolfgang Tietze/Hans Giinther Roflbach/Katja
Grenner, Kinder von 4 bis 8 Jahren, Weinheim-Basel
2005.
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Angebote lassen sich Befunde auch aus inter-
nationalen Forschungsprojekten anfiigen. Be-
reits seit den 198Qer Jahren ist etwa in den
USA eine intensive Auseinandersetzung in der
Bildungsforschung mit der Frage zu erkennen,
welche bildungs- und erziehungsbezogenen
Effekte und Wirkungen sich aus der vorschuli-
schen Betreuung — vor allem im Kindergarten
— ergeben. In unserem Zusammenhang sind
dabei vor allem jene Studien von Interesse, die
sich mit der Frage auseinandersetzen, welche
Vorteile Ganztags- gegentiber Halbtagskin-
dergirten aufweisen. Obwohl es hier nicht
moglich ist, auf Details entsprechender For-
schungsarbeiten einzugehen, soll ein kiirzlich
vom Institute for Early Education Research
veroffentlichter Arbeitsbericht herangezogen
werden.I!? Die Befunde weisen in eine einheit-
liche Richtung: Je linger Kinder einen Kinder-
garten besuchen,l!! desto besser schneiden sie
in standardisierten Leistungstests ab. Dabei
offnet sich die Leistungsschere zwischen
,Halbtags-“ und ,Ganztagsteilnehmern“ im
Laufe der Zeit. Das gilt sowohl hinsichtlich
sprachlicher als auch mathematischer Kompe-
tenzen. Insgesamt zeigen die Befunde, dass die
Zeit, die Kinder in (pidagogisch hochwerti-
gen) Einrichtungen verbringen, mit deren ko-
gnitiver (Leistungs-) Entwicklung in positi-
vem Zusammenhang steht, und dass neben der
Qualitit der Einrichtung auch die Quantitat
des Besuchs einer Einrichtung (die ,,Dosis®)
fiur den Erfolg von Bildungsprozessen eine
wichtige Rolle spielt.

Der positive Bildungseffekt des Kindergar-
tens lasst sich nicht nur wihrend der Kinder-
gartenjahre beobachten, sondern er wirkt auch
beim Ubergang in die Grundschule und wih-
rend der ersten Jahre dort weiter. Kinder, die
einen Kindergarten mit hoher padagogischer
Qualitit besuchen, ,,weisen am Ende der zwei-
ten Grundschulklasse einen hoheren Sprach-
entwicklungsstand auf (. . .), zeigen eine hohe-
re Schulleistung (. . .), bewaltigen (. . .) ein brei-
teres Spektrum von Alltagssituationen besser
(...)und sind (...) durch ein hoheres Maf§ an

sozialer Kompetenz gekennzeichnet®.112

1 Vgl. D. Kenneth B. Robin/Ellen C. Frede/Steven W.
Barnett, Is More Better? The Effects of Full-Day vs.
Half-Day Preschool on Early School Achievement,
New Brunswick 2006.

I'" Das gilt sowohl hinsichtlich der taglichen Besuchs-
zeit als auch auf das ganze Jahr bezogen.

12 W. Tietze u.a. (Anm. 9), S. 270.



Ganztagsgrundschulen: Im Vergleich zur
Zahl der Studien im Bereich der vorschuli-
schen Erziehung liegen bislang noch kaum
(aktuelle) Forschungsergebnisse zur Wirkung
ganztagiger Angebote im Grundschulbereich
vor. Eine der wenigen Arbeiten wurde von
Radisch, Klieme und Bos vorgelegt.I'® Sie un-
terzogen die Daten der deutschen Stichprobe
der internationalen Schulvergleichsstudie
PIRLS (Progress in International Reading Li-
teracy Study, deutsch: IGLU - Internationale
Grundschulleseuntersuchung) einer Reanaly-
se. Dabei wurden die Leistungsdaten der
Schiiler durch Daten erginzt, die durch eine
Nachbefragung der Schulleiter gewonnen
wurden. Es wurde erhoben, ob an der jeweili-
gen Schule ganztigige Angebote vorgehalten
werden, und wenn ja, welche und in welchem
Umfang. Dadurch wurde ein Vergleich der
Leseleistungen von Grundschilern an Halb-
tagsschulen mit jenen von Schilern an Ganz-
tagsschulen moglich. Jedoch zeigte sich in der
Studie kein bedeutsamer Unterschied in der
Leselelstung beider Schiilergruppen. Auch
zeigte sich der Zusammenhang zwischen so-
zialem Status und Migrationshintergrund ei-
nerseits und Leseverstindnis andererseits in
Schulen mit und ohne ganztigige Angebote
gleichermafien ausgeprigt.

Allerdings betonen die Autoren, dass ihre
Befunde Restriktionen unterliegen. Die Daten
zu ganztigigen Angeboten, die durch die
Schulleiterbefragung erhoben wurden, stam-
men aus einer Nacherhebung, in der etwa drei
Jahre nach der Erhebung der Schiilerleistungen
die Situation retrospektiv beschrieben werden
sollte. Dartiber hinaus konnten keine Angaben
zur individuellen Nutzung der ganztigigen
Angebote durch die Schiiler sowie zur Qualitit
der Angebote einbezogen werden. Untersucht
wurde also hinsichtlich der Wirkung lediglich
der Besuch einer Schule mit solchen Angebo-
ten (unabhingig von der tatsichlichen indivi-
duellen Nutzung und der Angebotsqualitit).
Trotz dieser Einschrinkungen liegt erstmals
ein ernstzunechmender Versuch vor, die kom-
petenzfordernde Wirkung ganztigigen Schul-
besuchs im Primarbereich auf der Basis einer
reprasentativen Stichprobe zu untersuchen
— wenngleich die Befunde eher als erntichternd

I35 Vgl. Falk Radisch/Eckhard Klieme/Wilfried Bos,
Gestaltungsmerkmale und Effekte ganztigiger Ange-
bote im Grundschulbereich, in: Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft, 9 (2006) 1, S. 30-50.

betrachtet werden miissen. Hier wird abzu-
warten sein, ob mit zukiinftigen IGLU-Erhe-
bungen differenziertere Daten — vor allem mit
Blick auf die individuelle Nutzung ganztigiger
Angebote — vorgelegt werden.

Die derzeit grofite Untersuchung zu Ganz-
tagsschulen wird mit der Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG) durchge-
fihrel* Um die Komplexitit der schulischen
Realitit moglichst umfassend abzubilden,
werden nahezu alle beteiligten Personengrup-
pen befragt: die Schulleitungen, das Lehrer-
kollegium, das weitere im Ganztagsbetrieb
arbeitende pidagogische Personal, die aufler-
schulischen Kooperationspartner, die Schii-
lerinnen und Schiiler sowie deren Eltern.
Dies ermoglicht einen umfassenden Blick auf
die schulischen Abliufe. Insgesamt nehmen
373 Schulen mit nahezu 32 000 Schilerinnen
und Schiilern (der 3., 5., 7. und 9. Jahrgangs-
stufen) teil. Neben der Ausgangserhebung im
Frihsommer 2005 werden dieselben Perso-
nen an denselben Schulen 2007 und 2009 wie-
der befragt. Im Rahmen von StEG werden
dadurch erstmals Wirkungsanalysen anhand
von Lingsschnittdaten moglich.

In StEG werden allerdings anders als in
IGLU keine Leistungsdaten der Schiilerinnen
und Schiiler erhoben. Entsprechend der weit
gefacherten Erwartungen an die Ganztagsschu-
le, die sich nicht nur auf die schulische Leis-
tungsentwicklung reduzieren lassen, stehen bei
StEG u.a. Aspekte des sozialen und interkultu-
rellen Lernens im Zentrum. Wihrend von der
Projektgruppe bislang vor allem Wirkungsana-
lysen im Bereich der Sekundarstufe I veroffent-
licht wurden, stehen entsprechend umfangrei-
che Analysen zum Grundschulbereich (3. Jahr-
gangsstufe) noch aus. Daher konnen im
Folgenden nur erste Auswertungen zur Wir-
kung der Teilnahme an Ganztagsangeboten im
Grundschulbereich vorgestellt werden. Wir be-

I StEG wird durchgefihrt von einem Konsortium
bestechend aus dem Deutschen Institut fir Inter-
nationale Pidagogische Forschung in Frankfurt
(Klieme), dem Deutschen Jugendinstitut in Miinchen
(Rauschenbach) und dem Institut fiir Schulent-
wicklungsforschung in Dortmund (Holtappels), fi-
nanziell unterstiitzt vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung, dem Europiischen Sozialfonds
und in Kooperation mit den Kultusministerien der
Linder. Die Feldarbeit wird vom Data Processing
Center Hamburg durchgefiihrt. Vgl. H. G. Holtappels
u.a. (Anm. 7).
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ziehen uns auf die Entwicklung sozialer Verant-
wortungsiibernahme fir die Schulgemein-
schaft, welche einen wichtigen Aspekt sozialen
Lernens bzw. sozialer Kompetenz abbildet.
Unter sozialer Verantwortungsiibernahme sind
Verhaltensweisen zu verstehen, die sich auf die
Unterstiitzung und Hilfsbereitschaft gegen-
tiber den Klassenkameraden und eine positive
Gestaltung des Klassenklimas beziehen. So
wurden die Grundschiilerinnen und -schiiler
belsplelswelse gefragt, wie oft es vorkommit,
dass sie anderen beim Lernen oder bei den
Hausaufgaben helfen, oder wie hiufig sie Mit-
schiilern geholfen haben, einen Konflikt ohne
Gewalt zu losen. Auf Grund des erweiterten
Zeitrahmens sollten in der Ganztagsschule, so
eine hiufig zu hérende Erwartung, neue Mog-
lichkeiten zu kooperativen und gemeinschafts-
orientierten Aktivititen entstehen, die in
besonderem Mafle die Erprobung und Heraus-
bildung solcher Verhaltensweisen unterstiitzen.

Erste Ergebnisse in diese Richtung liefert
eine Regressionsanalyse zur Erklirung der
sozialen Verantwortungsiibernahme unter
Berticksichtigung der Teilnahme an Ganz-
tagsangeboten und einigen zentralen Kon-
trollvariablen, von denen ein Einfluss auf die
Verantwortungsiibernahme bekannt ist (wie
Geschlecht und Alter). Dabei zeigt sich, dass
Schiilerinnen und Schiiler, die die Ganztags-
angebote an ihrer Grundschule besuchen,
hiufiger von entsprechenden Verhaltenswei-
sen in der Klasse und ihren Klassenkamera-
den gegentiber berichten, als dies Gleichaltri-
ge tun, die nicht an aulerunterrichtlichen An-
geboten teilnehmen — und dies unabhanglg
davon, ob sie Madchen oder Jungen sind, wie
alt sie sind (in der 3. Jahrgangsstudie variiert
das Alter zwischen acht und zehn Jahren)
oder ob sie aus einer Familie mit Migrations-
hintergrund stammen. Dies ldsst sich als er-
ster Befund fir die Wirksamkeit der Ganz-
tagsangebote mit Blick auf die Entwicklung
sozialer Kompetenzen lesen. Inwieweit dies
von weiteren Faktoren der Angebote — bei-
spielsweise ihrer pidagogischen Prozessquali-
tit (s. oben) — oder der konzeptionellen und
strukturellen Gestaltung der Ganztagsschule
abhingt, missen weitere Analysen zeigen.

Restimee

Auflerfamiliale Betreuungsangebote bilden
eine wichtige Unterstlitzung fiir Familien mit
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Kindern im Vorschul- und Grundschulalter.
Wie ist die quantitative Verfugbarkeit (bzw.
Inanspruchnahme) derartiger Betreuungsan-
gebote? Welche pidagogischen Bildungs- und
Entwicklungswirkungen werden erzielt?

Es zeigt sich, dass sich die auferfamiliale
Betreuungssituation fir Familien mit Kin-
dern im Vorschul- bzw. Grundschulalter zah-
lenmifig insgesamt verbessert hat. Vor allem
im Bereich der Ganztagsgrundschulen ist eine
erhebliche Zunahme von Angeboten zu ver-
zeichnen. Im Alter ab vier Jahren steht fiir
fast alle Kinder ein Kindergartenplatz zur
Verfiigung. In den ostdeutschen Bundeslin-
dern sind auch fir eine Vielzahl von Kindern
unter drei Jahren entsprechende Angebote
verfiigbar. Hier und mit Blick auf ganztigig
organisierte Betreuungsangebote — Kinder-
garten und Ganztagsgrundschule — besteht in
den westdeutschen (Flichen-)Lindern Aus-

baubedarf.

Hinsichtlich der bildungsbezogenen Wirk-
samkeit der verschiedenen institutionellen Be-
treuungsangebote liegen — zumindest im Be-
reich des Kindergartens — Befunde vor, die die
grundsatzlich fordernde Wirkung dieser An-
gebote belegen. Es zeigt sich, dass sich bei Kin-
dern, die einen in pidagogischer Hinsicht
hochwertigen Kindergarten besuchen, nicht
nur wihrend der Kindergartenzeit sprachliche
und soziale Kompetenzen besser entwickeln,
sondern dieser Vorsprung auch im Ubergang
in die Grundschule und wihrend der ersten
Grundschuljahre erhalten bleibt. Die Bil-
dungseffekte der Ganztagsgrundschule lassen
sich auf der Basis der verfiigbaren Daten nicht
eindeutig beantworten. Im Mittelpunkt der
hier vorgestellten Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG) stehen allerdings we-
niger die schulische Leistungsentwicklung als
andere Bereiche der kindlichen Entwicklung
wie zum Beispiel die Entwicklung sozialer
Kompetenzen. Erste Befunde hierzu stimmen
hoffnungsvoll. Es zeigt sich, dass Grundschii-
lerinnen und -schiiler, die Ganztagsangebote
besuchen, in stirkerem Mafe von Verhaltens-
weisen berichten, die sich auf eine prosoziale
Ubernahme von Verantwortung beziehen. Of-
fensichtlich bieten die auflerunterrichtlichen
Angebote ein spezifisches Potenzial zur Aus-
bildung sozialer Kompetenzen.
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Konrad H. Jarausch - Cristina Allemann-Ghionda
Zeitpolitik der Kinderbetreuung und Grundschulerziehung

Trotz Reformbemuihungen besteht in Deutschland ein historisch bedingtes Defi-
zit an Betreuung und Erziehung von Vor- und Grundschulkindern. Der Ver-
gleich mit Bildungssystemen, die mit dem Ganztagsmodell als selbstverstindli-
che Schulform erfolgreich sind, zeigt die Notwendigkeit von weiteren Reformen.

Karen Hagemann - Monika Mattes
Ganztagserziehung im deutsch-deutschen Vergleich

Die ganztigige Schulform wurde in beiden deutschen Staaten in den 1960er Jah-
ren im Kontext der Bildungsreformen erortert. Das mehrgliedrige Halbtagssys-
tem steht einer gleichberechtigten Einbeziehung von Miittern in das Erwerbsle-
ben ebenso im Wege wie der sozialen Chancengleichheit von Kindern.

Wolfgang Horner

Das franzosische Ganztagsmodell

Das flichendeckende und entgeltfreie System der Vorschulerziehung trigt zu-
sammen mit der Organisationsform der Ganztagsschule mit Mittagsverpflegung

dazu bei, dass Frankreich bei hoher Frauenerwerbsquote heute die hochste Ge-
burtenrate in der Europiischen Union aufweist.

Sally Tomlinson
Frihkindliche Versorgung in Groflbritannien

Die Zeitpolitik des Schulwesens in Groflbritannien befindet sich in einem enor-
men Wandel. Die Privatisierung weiter Bereiche der Kinderbetreuung und des
Schulwesens bedeutet, dass ein grofler Teil der frithkindlichen Versorgung und
Beschulung nicht mehr Teil der 6ffentlichen Infrastrukeur ist.

Lisbeth Lundahl
Zeitpolitik im schwedischen Bildungswesen

Auffillig an der Zeitpolitik des schwedischen Bildungssystems ist die Stabilitit,
mit dem der Schultag und die Schulwoche konzipiert und verwirklicht worden
sind. Seit den 1920er Jahren ist der Ganztagsunterricht an den allgemeinen Schu-
len kaum mehr in Frage gestellt worden.

Ludwig Stecher - Falk Radisch - Natalie Fischer

Ganztigige Bildungssettings im Vor- und Grundschulalter
Auflerfamiliale Betreuungsangebote bilden eine wichtige Unterstitzung fiir Fa-
milien mit Kindern im Vorschul- und Grundschulalter. Wie ist die quantitative
Verfiigbarkeit (bzw. Inanspruchnahme) von derartigen Betreuungsangeboten?
Welche padagogischen Bildungs- und Entwicklungswirkungen werden erzielt?



