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Editorial

M Die PISA-Studie mit ihrem inter-
nationalen Vergleich schulischer
Leistungen hat in Deutschland
zunachst zu Irritationen, dann zu
vielfaltigen Diskussionen gefihrt.
Offensichtlich ist, dass Konsequen-
zen gezogen werden missen. Eine
konkrete Méglichkeit fur die Ver-
besserung von Bildungsniveau und
schulischen Leistungen wird jetzt in
einigen Bundesldndern erdrtert:
das Angebot von mehr Ganztags-
schulen. Das ware nicht nur eine
MaBnahme der Bildungs-, sondern
auch der Gesellschaftspolitik, weil
sie zumal fUr Frauen die Vereinbar-
keit von Familie und Beruf erleich-
tert. Die Arbeitnehmerkammer und
Bremische Zentralstelle fur die Ver-
wirklichung der Gleichberechti-
gung der Frau hatte daher im Friih-
jahr ein Symposion zum Thema
,Von den Nachbarlnnen lernen —
Ganztagsschule in Europa” veran-
staltet, um europaische Erfahrun-
gen fir die deutsche , Ganztags-
schul-Diaspora” zu vermitteln. Vier
Beitrage dieser Ausgabe beruhen
auf jener Tagung in Bremen.

B Zunéachst aber werden aus der
Sicht eines Schulleiters die wich-
tigsten Ergebnisse der PISA-Studie
vorgestellt und daraus Schluss-
folgerungen fir die Bildungspolitik
und die Schulpraxis in Deutschland
gezogen. Dieter Smolka betont
ferner die sog. Kontextbedingun-
gen schulischen Lernens: den
familidren und gesellschaftlichen
Raum, der Schilern das Lernen
erleichtert oder erschwert —ein
Aspekt, der oft zu wenig beachtet
wird.

B Nur wenig bekannt ist, dass die
— historisch bedingte — deutsche
Halbtagsschule in anderen europa-
ischen Staaten kaum Nachahmung
gefunden hat. Das gilt auch fur die
starre zeitliche Aufteilung der
Unterrichtsfacher, die das Lernen
inhaltlicher Zusammenhange er-
schwert. Vieles deutet darauf hin,
dass nicht zuletzt soziales Verhal-
ten, zumal im Hinblick auf die ver-
breitete Ein-Kind-Familie, in Ganz-

tagsschulen besser ,,gelernt”
werden kann. Karin Gottschall und
Karen Hagemann geben einen
umfassenden Uberblick tiber die
Ansatze und Perspektiven einer
Schulreform, die besseres schuli-
sches und soziales Lernen ermdg-
licht.

M Dass die Einflhrung von Ganz-
tagsschulen viele organisatorische
Probleme mit sich bringt — ganz
abgesehen von Kontroversen von
der Bildungspolitik bis hin zur
Kommunalpolitik —, zeigt Karl-
Heinz Held in seiner Studie Uber die
Situation in Rheinland-Pfalz. Hier
wird in den nachsten Jahren das
Angebot von Ganztagsschulen
erheblich ausgeweitet werden. Die
fir den veranderten Schulalltag
entwickelten Programme werden
im Einzelnen vorgestellt.

M Die langsten Erfahrungen in
Europa mit der Ganztagsschule
besitzt Frankreich. Sowohl die posi-
tiven Seiten wie auch durchaus vor-
handene problematische Entwick-
lungen stellt Mechthild Veil dar.
Zumal in einer ethnisch pluralen
Gesellschaft durfte auch dem Aus-
bau der Vorschulerziehung immer
mehr Bedeutung zukommen. Die-
ser Aspekt betrifft letztlich das
Konzept der Ganztagsschule insge-
samt, um nicht nur die Bildungs-
chancen besser auszugleichen,
sondern auch um ein UbermaB
sozialer Konflikte zu vermeiden.

W Wie sehr das bildungspolitische
Thema , Ganztagsschule” zugleich
ein gesellschaftspolitisches ist, wird
in der Schilderung des finnischen
Bildungswesens durch Aila-Leena
Matthies deutlich. Die moglichst
enge Verbindung beider Bereiche
durfte nicht zuletzt eine Ursache
fur die guten PISA-Ergebnisse Finn-
lands sein. Die dortige Diskussion
hat sich mittlerweile weiterbewegt:
Es wird immer mehr danach
gefragt, inwieweit Familien ihre
Lebensgestaltung nach den Interes-
sen der Wirtschaft und des Berufs-
lebens ausrichten sollen.

Klaus W. Wippermann |



Dieter Smolka

Die PISA-Studie:
Konsequenzen und Empfehlungen
fir Bildungspolitik und Schulpraxis

Die PISA-Studie hat die deutsche Bildungsnation
auf die hinteren Rédnge verwiesen und das Selbst-
bild unseres Bildungssystems erschiittert. In der
seitdem entbrannten Debatte werden Auswege
aus der Bildungskrise gesucht und die Reform-
bediirftigkeit unseres Schulsystems unter die Lupe
genommen. Die PISA-Studie und die PISA-Er-
gianzungsstudie (PISA-E) liefern fiir die Bildungs-
politik wie fiir die Schulpraxis wichtige Grund-
lagen und Impulse fiir Verdnderungen und
Innovationen, die — gemessen am internationalen
Leistungsstandard — alle deutschen Bundeslidnder
notig haben.

Die beiden Studien enthalten neben den Lénder-
vergleichen zur Lesekompetenz, der mathemati-
schen und naturwissenschaftlichen Grundbildung
sowie dem Gymnasialvergleich zusétzliche Infor-
mationen zum Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und Schulerfolg, sozialen Disparitdten
hinsichtlich der Bildungsbeteiligung, der Stellung
von Schiilern aus Migrantenfamilien sowie zu den
institutionellen Bedingungen des schulischen Ler-
nens. Die Abstidnde zwischen den einzelnen Lin-
dern in Deutschland erweisen sich zwischen dem
starksten und dem schwéchsten Land als erheblich.
Zwar gelingt es Bayern, in der Lesekompetenz
iiber den OECD-Durchschnitt hinauszukommen,
aber selbst Bayern kann sich nicht mit der Spitzen-
gruppe der anderen Staaten messen. Also ist das
in diesem Bereich beste Bundesland nur erster
in der ,zweiten Liga“!. Wegen des mangelhaften
Gesamtergebnisses der deutschen Bildungsnation
muss die Frage beantwortet werden, ,,warum ein
Land mit der wirtschaftlichen und politischen
Bedeutung und der kulturellen Tradition Deutsch-
lands nicht in der internationalen Spitzengruppe
mithilt“%. Denn die in Deutschland lebenden Kin-
der sind mit Sicherheit nicht lernschwicher oder
lernunwilliger als finnische, schwedische oder
kanadische Schiilerinnen und Schiiler.

1 Ralf Stegner, Die PISA-Erginzungsstudie. Erste Ein-
schidtzungen und Konsequenzen, in: Schulmanagement. Die
Zeitschrift fur Schulleitung und Schulpraxis, (2002) 4, S. 17.
2 Bundeskanzler Gerhard Schroder in seiner Regierungs-
erkldarung ,Politik fiir Bildung und Innovation“ in der
242. Sitzung des Deutschen Bundestages am 13. Juni 2002, in:
Das Parlament vom 21. Juni 2002, S. 17.

3

1. Die PISA-Studie

1. Ziele von PISA

PISA (Programme for [International Student
Assessment) verfolgt das Ziel, den Regierungen
der teilnehmenden Staaten regelmifig Indikato-
ren zur Verfiigung zu stellen, die fiir politisch-
administrative Entscheidungen zur Verbesserung
der nationalen Bildungssysteme brauchbar sind.
Dabei ist der Begriff der politisch-administrativen
Entscheidung weit gefasst. Er bezieht alle Ebenen
des Bildungssystems ein, auch die Entwicklung der
Einzelschule sowie alle Unterstiitzungssysteme
von der Lehrerausbildung bis zur Schulberatung.?
Die Indikatoren beziehen sich auf die Bereiche
Lesekompetenz, mathematische und naturwissen-
schaftliche Grundbildung sowie auf facheriiber-
greifende Kompetenzen. Zielpopulation sind 15-
jahrige Schiilerinnen und Schiiler, also eine Alters-
gruppe, die in fast allen OECD-Mitgliedsstaaten
noch der Vollzeitschulpflicht unterliegt.

2. Was versteht PISA unter Lesekompetenz?

Unter Lesekompetenz versteht PISA die Fihig-
keit, geschriebene Texte unterschiedlicher Art in
ihren Aussagen, ihren Absichten und ihrer forma-
len Struktur zu verstehen und in einen gréBeren
Zusammenhang einzuordnen sowie in der Lage zu
sein, Texte fiir verschiedene Zwecke sachgerecht
zu nutzen. Nach diesem Verstindnis ist Lesekom-
petenz nicht nur ein wichtiges Hilfsmittel fiir das
Erreichen personlicher Ziele, sondern eine Bedin-
gung fiir die Weiterentwicklung des eigenen Wis-
sens und der eigenen Fahigkeiten — also jeder Art
selbststandigen Lernens — und eine Voraussetzung
fir die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben.
Jugendliche und Erwachsene begegnen in ihrem
privaten oder beruflichen Alltag und im offent-
lichen Leben verschiedensten Arten von Texten.
In PISA wurde deshalb eine grof3e Bandbreite

3 Vgl. Jirgen Baumert u.a., PISA 2000 — Die Lander der
Bundesrepublik Deutschland im Vergleich, Opladen 2002,
S.11.
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an Textsorten verwendet, wie zum Beispiel lite-
rarische Texte, Argumentationen, Kommentare,
Tabellen und Grafiken.

3. Kompetenzstufen

In der PISA-Studie werden fiinf Stufen der Lese-
kompetenz unterschieden. Diese beschreiben die
Fahigkeit, Aufgaben unterschiedlicher Schwierig-
keitsgrade 16sen zu konnen. Der Schwierigkeits-
grad einer Aufgabe hingt unter anderem von der
Komplexitdt des Textes ab, der Vertrautheit der
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Thema, der
Deutlichkeit von Hinweisen auf die relevanten
Informationen sowie der Anzahl und der Auffil-
ligkeit von Elementen, die von den relevanten
Informationen ablenken konnten.

Kompetenzstufe I — oberflichliches Verstindnis ein-
facher Texte: Schiilerinnen und Schiiler, die iiber
Kompetenzstufe I nicht hinauskommen, konnen
mit einfachen Texten umgehen, die ihnen in Inhalt
und Form vertraut sind. Die zur Bewiltigung der
Leseaufgabe notwendige Information im Text
muss deutlich erkennbar sein, und der Text darf
nur wenige konkurrierende Elemente enthalten,
die von der relevanten Information ablenken
konnten. Es konnen nur offensichtliche Verbin-
dungen zwischen dem Gelesenen und allgemein
bekanntem Alltagswissen hergestellt werden.
Kompetenzstufe I bezeichnet lediglich elementare
Leseféahigkeiten. Die Leistungen dieser Schiilerin-
nen und Schiiler im PISA-Test legen nahe, dass sie
beim Ubergang ins Berufsleben Probleme haben
werden.*

Kompetenzstufe I — Herstellen einfacher Verkniip-
fungen: Schiilerinnen und Schiiler, die Kompetenz-
stufe II erreichen, sind in der Lage, einfache Ver-
kniipfungen zwischen verschiedenen Teilen eines
Textes herzustellen und mit einer begrenzten
Anzahl von konkurrierenden Informationen
umzugehen. Die gelesenen Informationen konnen
mit dem Alltagswissen in Beziehung gesetzt und
unter Bezugnahme auf personliche Erfahrungen
und Einstellungen beurteilt werden.

Kompetenzstufe III — Integration von Textelemen-
ten und Schlussfolgerungen: Schiilerinnen und
Schiiler, deren Leistungen der Kompetenzstufe 11T
entsprechen, sind in der Lage, verschiedene Teile
eines Textes inhaltlich zu integrieren, auch wenn
die einzubeziehende Information wenig offensicht-
lich ist, mehrere Kriterien zu erfiillen hat und ihre
Bedeutung teilweise indirekt erschlossen werden
muss. Sie konnen mit relativ auffilligen konkurrie-
renden Informationen umgehen.

4 Vgl.ebd., S. 60ff.
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Kompetenzstufe IV — detailliertes Verstindnis kom-
plexer Texte: Schiilerinnen und Schiiler dieser
Kompetenzstufe IV kénnen mit Texten umgehen,
die ihnen im Hinblick auf Inhalt und Form relativ
unvertraut sind. Sie sind in der Lage, Informatio-
nen zu nutzen und sie den Anforderungen der
Aufgabe entsprechend zu organisieren. Sie errei-
chen ein genaues Verstdndnis komplexer, relativ
langer Texte und beurteilen diese unter Riickgriff
auf externes Wissen.

Kompetenzstufe V — flexible Nutzung unvertrauter,
komplexer Texte: Bei Schiilerinnen und Schiilern,
die sich auf dieser Kompetenzstufe befinden, han-
delt es sich um Expertenleser, die auch komplexe,
unvertraute und lange Texte fiir verschiedene
Zwecke flexibel nutzen konnen. Sie sind in der
Lage, solche Texte vollstindig und detailliert zu
verstehen. Die Bedeutung sprachlicher Nuancen
wird angemessen interpretiert. Sie sind in der Lage,
das Gelesene in ihr Vorwissen aus verschiedenen
Bereichen einzubetten und den Text auf dieser
Grundlage kritisch zu bewerten.

Wenn man die Pisa-Aufgabenstellungen genauer
betrachtet, wird deutlich, dass weniger auf Vorrats-
und Faktenwissen, sondern starker auf selektives
Lesen, kombinatorisches Denken und das Anwen-
den von Wissen Wert gelegt wurde. Das Problem
ist, dass diese Leistungen in unseren Schulen tradi-
tionell viel zu wenig gefordert und gefordert wer-
den. Deshalb kommen die schlechten Ergebnisse
nicht génzlich unerwartet.

4. Resiimee der Ergebnisse

— Hinsichtlich der Lesekompetenz wird Deutsch-
land auf Rangplatz 21 verwiesen. ,,Es wird deut-
lich, dass die Leistungen in den meisten Liandern
der Bundesrepublik unter dem OECD-Durch-
schnitt liegen.”> Die im internationalen Vergleich
auffallend grof3e Leistungsstreuung in den Bundes-
ldindern kann u.a. als Hinweis auf eine geringe
Breitenforderung und schlechte Forderung von
Schiilern im unteren Leistungsbereich gesehen
werden. In anderen Staaten gelingt es trotz ge-
ringerer Sitzenbleiber-Quoten offenbar fast iiber-
all besser, die Schiiler einer Altersstufe auf ein ver-
gleichbares Leistungsniveau zu bringen.

— Bis auf Bayern befindet sich kein weiteres Land
der Bundesrepublik im oberen Drittel der interna-
tionalen Rangreihe. Nur die Leistungen der 15-
Jahrigen in Baden-Wiirttemberg und Sachsen ent-
sprechen dem durchschnittlichen Leistungsniveau
der Schiiler aus den OECD-Staaten.

5 Ebd.,S.62f.



Tabelle 1: Anteil von Schiilerinnen und Schiilern unter Kompetenzstufe I und auf Kompetenzstufe V:
Gesamtskala Lesen

Korea

Finnland

Kanada

Japan

Irland

Australien

Schweden
Vereinigtes Konigreich
Island

Spanien

Frankreich
Osterreich
Neuseeland

Italien

Déanemark
OECD-Durchschnitt
Tschechische Republik
Norwegen

Vereinigte Staaten
Ungarn

Schweiz
Liechtenstein
Belgien
Griechenland

Polen

Russische Foderation
Portugal
Deutschland
Lettland

Luxemburg

Mexiko

Brasilien

unter Kompetenzstufe [

auf Kompetenzstufe V

0 5 10 15 20

Schiilerinnen und Schiiler in Prozent

25

20 15 10 5

Schiilerinnen und Schiiler in Prozent

Neuseeland

Finnland

Australien

Kanada

Vereinigtes Konigreich
Irland

Vereinigte Staaten
Belgien

Norwegen

Schweden

Japan
OECD-Durchschnitt
Schweiz

Island

Deutschland
Osterreich
Frankreich
Dénemark
Tschechische Republik
Polen

Korea

Italien

Liechtenstein
Ungarn
Griechenland
Portugal

Spanien

Lettland

Russische Foderation
Luxemburg

Mexiko

Brasilien

Quelle: Cordula Artelt u.a. (Hrsg.), PISA 2000. Zusammenfassung zentraler Befunde, Max-Plank-Institut fiir Bil-
dungsforschung, Berlin 2001, S. 15.
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Tabelle 2: Unterschiede zwischen der mittleren Lesekompetenz von 15-Jihrigen aus Familien des
oberen und unteren Viertels der Sozialstruktur

Deutschland

Belgien

Schweiz

Luxemburg

Vereinigtes Konigreich

Ungarn

Tschechische Republik

Vereinigte Staaten

Portugal

Polen

Australien

Liechtenstein

Neuseeland

Frankreich

Mexiko

Déanemark

Irland

Niederlande

Griechenland

Russische Foderation

Schweden

Norwegen

Osterreich

Ttalien

Kanada

Brasilien

Spanien

Lettland

Finnland

Island

Korea |

Japan

60 80 100 120

Testwerte

Quelle: C. Artelt u. a. (s. Tabelle 1), S. 40.

— In kaum einem PISA-Teilnehmerstaat bestehen
so groBe Leistungsunterschiede zwischen den
besten und den schwichsten Lesern wie in den
Landern der Bundesrepublik. In Finnland, Japan
und Kanada findet sich ein hohes Niveau der Lese-
kompetenz und eine leistungsmifig homogene
Schiilerschaft.

Aus Politik und Zeitgeschichte B 41/2002

— Risikoschiiler: Der Anteil an Risikoschiilern
(auf und unter Kompetenzstufe I) ist in allen Lan-
dern der Bundesrepublik hoch, auch im Vergleich
zum OECD-Durchschnitt.

— Freiwilliges Lesen: Im internationalen Vergleich
ist der Bundesdurchschnitt von 42 Prozent der

6



Tabelle 3: Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, die angeben, sie wiirden nicht zum Vergniigen lesen

Finnland

Tschechische Republik

]

Vereinigtes Konigreich

Island

Neuseeland

Frankreich

Spanien

Kanada

Australien

Irland

Schweiz

Schweden

Osterreich

Deutschland

0 10 20

Schiilerinnen und Schiiler in Prozent

30 40 50 60

Quelle: C. Artelt u. a. (s. Tabelle 1), S. 17.

deutschen Schiilerinnen und Schiiler, die angeben,
nicht zum Vergniigen zu lesen, hoch. Damit ist das
,Land der Dichter und Denker trauriger Spitzen-
reiter. Schiiler, die nicht aus eigener Motivation
heraus lesen, haben gegeniiber ihren lesenden Mit-
schiilern einen Nachteil beim Kompetenzerwerb.®

— Auswirkungen der sozialen Herkunft: Der Zu-
sammenhang von sozialer Herkunft und Kompe-
tenzerwerb ist in Deutschland besonders ausge-
pragt: In keinem der 32 PISA-Lénder sind die
Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen
Jugendlichen aus hoheren und niedrigeren Sozial-
schichten (Kinder aus bildungsfernen Familien
bzw. mit Migrationshintergrund) so grof wie in
Deutschland. ,,Anderen Staaten gelingt es wesent-
lich besser — trotz &dhnlicher Sozialstruktur der
Bevolkerung -, die Auswirkungen der sozialen
Herkunft zu begrenzen und ein insgesamt hoheres
Kompetenzniveau zu erzielen.*’

— Mangelnde erfolgreiche Eingliederung: In allen
Bundesldndern mit hoherem Ausldnderanteil — das
sind durchgehend die alten Bundesldnder — fallen
die Leistungen der ausldndischen Schiilerinnen und
Schiiler, besonders hinsichtlich der Lesekompe-
tenz, aber auch in der Mathematik und der natur-
wissenschaftlichen Grundbildung, deutlich ab.®

6 Vgl ebd., S. 60ff.

7 Bertelsmann Stiftung (Hrsg.), Wir brauchen eine andere
Schule! Konsequenzen aus PISA. Positionen der Bertels-
mann Stiftung, Giitersloh 2002, S. 3.

8 Vgl R. Stegner (Anm. 1), S. 17.
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— Bildungsbeteiligung von Jugendlichen aus Migra-
tionsfamilien: Ein zusétzliches Problem stellt die
Bildungsbeteiligung von Jugendlichen aus Migra-
tionsfamilien dar. Obwohl mehr als 70 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern nicht in
Deutschland geboren wurden, bereits vom Kinder-
garten an Bildungseinrichtungen in Deutschland
besucht haben, zeigt sich, dass deren Verteilung
auf die Schularten deutlich schlechter ausféllt als
bei ihren Mitschiilern, deren Eltern in Deutsch-
land geboren wurden. Ein hoher Urbanitédtsgrad
fiihrt in strukturschwachen Gebieten notwendiger-
weise zu einer Akkumulation sozialer Probleme,
sodass diese Schule mit ihren begrenzten Moglich-
keiten sozialer Integration und individueller For-
derung groflen Belastungen ausgesetzt oder teil-
weise sogar iberfordert ist. Die betreffenden
Schulen in sozialen Brennpunkten sollten deshalb
eine bessere Lehrerversorgung haben, damit not-
wendige Forderprogramme auch umgesetzt wer-
den konnen.

— Mathematische und naturwissenschaftliche Kom-
petenz: Im internationalen Vergleich sind auch die
mathematische und naturwissenschaftliche Kom-
petenz deutscher Schiilerinnen und Schiiler unter-
durchschnittlich. Knapp 25 % der 15-Jéhrigen
miissen laut PISA-Bericht zur Risikogruppe der-
jenigen gerechnet werden, deren Mathematik-
kenntnisse nur bedingt fiir eine erfolgreiche
Berufsausbildung geniigen. Dabei zeigt sich die

Aus Politik und Zeitgeschichte B 41/2002



Lesekompetenz auch als Basis mathematischer
Kompetenz.

— Forderung mangelhaft: Innerhalb Deutschlands
gibt es aber auch in Léndern mit unterdurch-
schnittlichem Niveau relativ grole Gruppen leis-
tungsstarker Schiilerinnen und Schiiler. Das PISA-
Konsortium folgert daraus, dass es in Deutschland
nicht wie in anderen Léndern gelingt, schwache
Schiiler und ebenso besonders begabte Schiiler
ausreichend zu férdern.’

— Ungleiche Bildungschancen: Die PISA-E-Studie
zeigt, dass die wesentlichen Zielsetzungen eines
demokratischen Schulsystems von keinem Bundes-
land angemessen erreicht werden, ndmlich allen
Heranwachsenden gleich gute Bildungschancen zu
geben, sie individuell optimal zu fordern und
gleichzeitig soziale, ethnische und kulturelle Dis-
parititen der Bildungsbeteiligung und des Bil-
dungserfolgs auszugleichen. Die soziale Herkunft
entscheidet im hohen Mafle iiber den Bildungs-
erfolg der Schiilerinnen und Schiiler. Hier liegt
eine zentrale bildungspolitische Herausforderung.

— Tendenz zur ,,Homogenisierung*: Deutschlands
Schulen haben offensichtlich grundsitzliche Schwie-
rigkeiten damit, heterogene Gruppen von Schiilern
angemessen zu fordern und zu fordern. Dies be-
legen die hohen Zahlen der Riickstellungen,
Wiederholer und — international einmalig — Ab-
steiger aus weiterfithrenden Schularten in andere
Schulformen. Einige Bundeslinder miissen hier
erheblich bessere Losungen finden. Jedes Schul-
system bemiiht sich um die Balance zwischen dem,
was Kinder mitbringen, und dem, was Schule zu
erreichen vermag. ,,Aber keines ist so zwanghaft
auf den einen Pol fixiert wie das deutsche: das, was
man hierzulande ,Eignung’ nennt und angeblich
schon friih festgestellt werden kann. Soll in diesem
Land die Qualitdt von Schule verbessert werden,
wird nicht die Schule verbessert, sondern werden
Versetzungsbestimmungen verschérft oder Quer-
versetzungen erleichtert, damit endlich nur noch
die ,richtigen’ Kinder auf der ,richtigen‘ Schule
oder in der ,richtigen‘ Klasse sind ... In den
Liandern, von denen wir etwas lernen konnen,
bestimmen die Schulen eine andere Logik: Sie
konfrontieren sich zuerst mit der Frage, was sie
selber besser machen konnen, !

5. PISA- und Shell-Jugendstudie: ein Vergleich

In diesem Zusammenhang ist ein Blick auf die neue
Shell-Jugendstudie aufschlussreich. Ein Fazit der

9 Vgl. Bertelsmann Stiftung (Anm. 7), S. 3.

10 Hartmut Holzapfel, Was sich nach PISA dndern muss, in:
Schulmanagement. Die Zeitschrift fiir Schulleitung und
Schulpraxis, (2002) 3, S. 21 f.
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14. Shell-Jugendstudie lautet: Der Wille zur Leis-
tung ersetzt das frithere ,,Null-Bock“-Gefiihl. Sich
»in die Politik einmischen* ist hingegen ,,out®, was
allerdings nicht heiBt, dass die Jugendlichen nicht
gesellschaftlich aktiv sind. Die Jugendlichen orien-
tieren sich an konkreten, praktischen Problemen,
die fiir sie mit personlichen Chancen verbunden
sind, und zeigen wieder in erhohtem Mafle person-
liche Leistungsbereitschaft (,,Aufsteigen statt Aus-
steigen®).

Von zentraler Bedeutung fiir Lebensumsténde, die
aktuellen Ansichten sowie die spdteren gesell-
schaftlichen Chancen ist das Bildungsniveau. Etwa
die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler strebt
heute das Abitur oder eine fachgebundene Hoch-
schulreife an. Auffillig ist, dass inzwischen mehr
Maidchen als Jungen eine hohere Bildung erreichen
wollen. Die Méddchen haben zumindest im Bereich
der Schulbildung die Jungen inzwischen sogar tiber-
holt. Deutlich benachteiligt sind hingegen Jugendli-
che, die ein geringeres Bildungsniveau aufweisen.
Sie haben schlechtere Chancen, ihre beruflichen
Wiinsche einzulosen, und sie sind auch mit ihrer
gegenwartigen Lebenssituation weniger zufrieden.

Die Shell-Jugendstudie zeigt, dass das Bildungsni-
veau in Deutschland nach wie vor in hohem Maf3e
,vererbt“ wird."! Wihrend drei Viertel der Schii-
lerinnen und Schiiler, deren Eltern das Abitur
besitzen, ebenfalls das Abitur oder eine fachge-
bundene Hochschulreife anstreben, gilt dies zu
einem Viertel nur fiir eine Minderheit der Schiile-
rinnen und Schiiler aus Familien mit Volksschul-
oder einfachem Hauptschulabschluss. Damit
bestétigt die Shell-Studie einige Ergebnisse der
PISA-E-Studie.

II. Folgerungen fiir die Schul- und
Bildungspolitik

Zentrales Anliegen der Schule ist, eine allgemeine
Kultur der Anstrengung und Wertschitzung des
Lernens fest zu verankern, die Unterrichtsqualitét
zu sichern und weiterzuentwickeln. Die PISA-
Studie zeigt, dass im internationalen Wettbewerb
Kreativitdt, Handlungsorientierung und problem-
losender Anwendungsbezug gefordert sind — die
Féhigkeit ndmlich, gelerntes Wissen auch anwen-
den zu konnen. Das konnen nur selbststdndige
Schiilerinnen und Schiiler. Die Paukschule ist
passé.

11 Vgl. Dokumentation: Die Pragmatiker kommen. Die
14. Shell-Jugendstudie, in: Frankfurter Rundschau vom 24. 8.
2002, S. 21.



1. Eckpunkte einer Bildungsreform

Fiir alle Bundesldnder liegt die Herausforderung
darin, den durch PISA-E initiierten foderalen
Wettbewerb produktiv fiir die Weiterentwicklung
des Schulsystems zu nutzen. Die bereits bestehen-
den Ansitze sollten meines Erachtens verstiarkt
werden, insbesondere:

— Der Ausbau schulischer Ganztagsangebote, die
zusitzliche Moglichkeiten zu einer intensiveren
Forderung und Forderung der Schiilerinnen und
Schiiler bieten. Ganztagsangebote sind insbeson-
dere fiir die Kinder wichtig, bei denen héusliche
Defizite in der Schule kompensiert werden miis-
sen. In enger Kooperation mit den externen Part-
nern der Schule wird das schulische Ganztagsan-
gebot organisiert. Die Schule mit ihrem lokalen
Umfeld wird zum Lern- und Lebensraum, in dem
sich Schiiler und Lehrer auch au3erhalb des Unter-
richts begegnen und sich gegenseitig als Lernende
erfahren.

— Eine Verstirkung der Sprachforderung im vor-
schulischen Bereich und in den Grundschulen
sowie die gezielte Forderung der ,,Risikogruppe*
schwacher Schiilerinnen und Schiiler, insbesondere
bildungsbenachteiligter Kinder von Migranten, in
den weiterfithrenden Schulen.

— Die Stirkung schulischer Selbststindigkeit und
Eigenverantwortung in padagogischen, finanziellen
und personellen Fragen. Wenn wir die Qualitét
unserer Schulen verbessern wollen, miissen wir
ihnen mehr Freiheit geben. Die Verantwortung fiir
die Lern- und Bildungsprozesse muss in der Schule
bleiben. Schulen brauchen ein hohes Maf} an pad-
agogischer Freiheit und Flexibilitidt — also weniger
zentrale Regulierung. Eine Bildungsverwaltung,
die alles und jedes auf Punkt und Komma zu
regeln versucht, ist nicht mehr zeitgemaB. ,,Schulen
brauchen statt dessen mehr Freirdume und mehr
Entscheidungsfreiheit, damit sie schneller auf den
gesellschaftlichen Wandel antworten und ange-
messen auf verdnderte Anforderungen in ihrem
Umfeld reagieren kénnen.“!? ,Gestalten statt Ver-
walten ist das Motto der selbststdndigen Schule,
in der die Schulleitung in enger Kooperation mit
dem Kollegium die permanente Verbesserung der
schulischen Qualitdt als Hauptaufgabe betrachtet
und die volle Verantwortung fiir die Ergebnisse
tibernimmt. Ein zukunftsweisendes Modell konnte
das Projekt ,,Selbststandige Schule* in Nordrhein-
Westfalen sein, an dem (ab August 2002) ca. 300
Schulen teilnehmen.

12 Gabriele Behler, Selbststindige Schule — Ein Modell-
projekt, in: Bernd Fahrholz u.a. (Hrsg.), Nach dem Pisa-
Schock — Pladoyers fiir eine Bildungsreform, Hamburg 2002,
S.92.
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— Die FEinfithrung klar definierter, bundesweit gel-
tender Standards und Verfahren zur geeigneten
Qualititssicherung in Form von Vergleichsarbeiten
und Aufgabenpools fiir Beispielaufgaben. Nicht
jedoch eine zentral organisierte Test-Inflation,
die weder effektiveren Unterricht noch bessere
Schiilerleistungen bringt. Wichtig sind Qualifizie-
rungsangebote, die den Lehrerinnen und Lehrern
helfen, das eigene Methodenrepertoire weiterzu-
entwickeln.?

— Schiiler individuell fordern und fordern. Eine
Bildungsreform muss zum Ziel haben, Leistung zu
fordern und Chancengleichheit zu sichern. PISA
zeigt: Die fehlende Lesekompetenz sowie die
wenig ausgepridgte mathematische und natur-
wissenschaftliche Kompetenz beruhen z.T. auf
der mangelnden Forderung durch die Schule. Die
Schul- und Bildungssysteme anderer Lénder — z. B.
Finnland, Schweden und Kanada — schaffen es
besser, diese Kompetenzen frith zu fordern,
Schwichen der Schiiler zu erkennen und sie un-
abhingig von der Herkunft der Schiiler auszu-
gleichen. Sie schaffen es aulerdem, mehr Spitzen-
leistung zu fordern. Daher muss die individuelle
Forderung aller Kinder und Jugendlichen — der
bildungsbenachteiligten, der so genannten ,,normal
begabten” und der besonders leistungsstarken —
verstarkt Ausgangspunkt und Zielsetzung eines
Bildungssystems sein, das sich seiner Aufgabe
stellt: die Kinder und Jugendlichen so zu erziehen
und zu bilden, dass sie als aktive Biirgerinnen
und Biirger in einer demokratischen Gesellschaft
ihr personliches, berufliches und das gesellschaft-
liche Leben verantwortungsbewusst gestalten kon-
nen.

— Begabtenforderung: Die Forderung besonderer
Begabungen ist neben der Breiten- und der
Benachteiligtenforderung ein wichtiges Ziel der
Bildungspolitik. Auch hochbegabte Kinder brau-
chen giinstige Entwicklungsbedingungen, um ihr
Begabungspotenzial voll entfalten zu kénnen.!* Sie
miissen besonders gefordert und gefordert werden.
Dazu zihlen z. B. die Teilnahme an Wettbewerben,
das individuelle Uberspringen einer Jahrgangs-
stufe oder das Uberspringen einer Jahrgangsstufe
in Gruppen, die Kooperation mit Universitidten
und Fachhochschulen.

2. Kontextbedingungen des schulischen Lernens

Die PISA-E Studie betont zu Recht, dass auch die
»zentralen Kontextbedingungen des schulischen

13 Vgl. Dieter Smolka (Hrsg.), Schiilermotivation. Kon-
zepte und Anregungen fiir die Praxis, Neuwied 2002, S. 135 ff.
14 Vgl. Edelgard Bulmahn, Aufstieg durch Bildung — Uber
den Sinn von Chancen und Unterschieden, in: B. Fahrholz
u.a. (Anm. 12), S. 55.
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Lernens“! beriicksichtigt werden sollten. Hier
werden die teilweise unzureichende Versorgung
der Schulen mit Fachlehrkréften, einige Merkmale
individueller Schullaufbahnen (z.B. Klassenwie-
derholungen, Wechsel zwischen Schulformen)
oder auch die Einstellung der 15-Jdhrigen und
ihrer Eltern zur Schule (z.B. Formen auffilligen
Schiilerverhaltens, Schulzufriedenheit) angespro-
chen. Aus der Sicht der Schulpraxis miissen fol-
gende zusidtzliche Kontextbedingungen ergidnzt
werden: Die bildungspolitischen und schulischen
Rahmenbedingungen lassen im Hinblick auf die
Motivation der Lehrerinnen und Lehrer derzeit zu
wiinschen tibrig. Dazu tragen insbesondere auch
die verschirften Arbeitsbedingungen fiir die Lehr-
krifte bei: Die ministeriell verordnete Mehrarbeit,
die Streichung der Stellenreserve, die zunehmende
Zahl der Vertretungsstunden, die Erhohung der
Pflichtstundenzahl, die grofSeren Klassenfrequen-
zen sowie die zunehmende Zahl verhaltensschwie-
riger Kinder und Jugendlicher sind einige Bei-
spiele.

Auch miissten einige langsam verlotternde Schul-
gebdude dringend von den Schultridgern renoviert
werden, damit auch die Lernumgebung — so zeigt
das Beispiel Schweden — motivierend wirken kann.

In manchen Elternhdusern sind Erziehungsunfihig-
keit, Resignation und Ratlosigkeit festzustellen.
Die padagogischen und erzieherischen Anforde-
rungen an die Schule steigen, weil Erziehungspro-
bleme u. a. mitverursacht werden durch

— die negativen Auswirkungen von Dauerarbeits-
losigkeit der Viter und auch der Miitter auf die
Familien sowie die wachsende Armut in unserer
Gesellschaft;

— die immer groBere Anzahl der Kinder aus
gescheiterten Ehen, aus Familien von getrennt
lebenden Eheleuten bzw. von Alleinerziehen-
den;

— den immer stirkeren und unkontrollierteren
Einfluss der Medien auf Kinder und Jugendli-
che;

— die Defizite in der auBerschulischen Sozialisa-
tion.

Diese Entwicklungen und Begleiterscheinungen
verstidrken die psychischen und physischen Stress-
faktoren in der Schule. Gerade engagierte und
hochmotivierte Lehrerinnen und Lehrer stoflen
héufig an die Grenze ihrer Belastbarkeit. Hinzu
kommt, dass wegen der vergleichsweise geringen
Zahl der Neueinstellungen an den Schulen die
Lehrkréfte immer alter werden. Seit 1996 ist das

15 J. Baumert u.a. (Anm. 3), S. 202.
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durchschnittliche Alter der Lehrer stark gestiegen
—von 45,9 auf 47,3 Jahre. In Nordrhein-Westfalen
sind 43,1 Prozent der Lehrer alter als 50. Schon
bald droht eine Pensionierungswelle die Schulkol-
legien drastisch zu verkleinern. Die nachriicken-
den Lehramtsstudenten werden die Liicken nicht
schlieBen kénnen.'

Die Erwartungen der Gesellschaft an die Schule —
d.h. die Erfiillung des Bildungs- und Erziehungs-
auftrags — einerseits und die Schwierigkeiten, die-
sen Erwartungen gerecht zu werden, andererseits
konnen Gefiihle der Uberforderung, Selbstiiber-
lastung, Spannungen und Konflikte auslosen.
Denn niemals ist der Pddagoge — gemessen an pad-
agogischen Idealanspriichen — gut genug. Man-
gelndes Ansehen des Berufsstandes in der Offent-
lichkeit (,,Faule Sidcke®“) bei gleichzeitiger
Schuldzuweisung an die Lehrer fiir alle schulischen
Missstande tun ihr Ubriges, die Motivation in den
Lehrerkollegien zu mindern. Bei vielen Pidagogen
sind zudem die Leistungsreserven erschopft.
Demotivation, innere Kiindigung, Burnout und
Frithpensionierungen sind teilweise die fatalen
Folgen. Dennoch gibt es in vielen Kollegien viel
Elan, Motivation, Engagement, gutes Teamwork
und gemeinsam entwickelte Innovationen, die die
Schulentwicklung unterstiitzen. Hier zeichnet sich
die Schulleitung durch einen kommunikativen,
integrativen und demokratischen Fithrungsstil aus.
Eine ,,gute” Schule legt auf eine kooperative Fiih-
rungsstruktur viel Wert. Personalfithrung ist von
der Grundhaltung des Vertrauens, von Teamar-
beit, nicht von Hierarchie und Weisung gekenn-
zeichnet.!”

Deshalb die Forderungen an die Schul- und Bil-
dungspolitiker: Die séchlichen, personellen und
schulorganisatorischen Rahmenbedingungen miis-
sen verbessert, die Klassenfrequenzen deutlich
gesenkt, die Wochenstundenzahl der Lehrkrifte
verringert werden. Aufgrund der Altersstruktur
und der steigenden Schiilerzahlen in bestimmten
Schulformen ist es dringend notwendig, jiingere
Lehrkrifte einzustellen. Denn junge Lehrerinnen
und Lehrer sind ein unverzichtbares Innovations-
potenzial fiir eine ausgewogenere Zusammen-
setzung der Lehrerkollegien und fiir die Weiter-
entwicklung der Schule. Auch in Zeiten enger
finanzieller Ressourcen sollte nicht ausschlieBlich
der Spargedanke, sondern gerade die Verantwor-
tung fiir die Zukunft unserer Kinder die politi-
schen Entscheidungen bestimmen. Vor allem im

16 Vgl. Peter Hacker, Einsamkeit im Lehrerzimmer. In
Deutschland droht in den ndchsten Jahren ein Mangel an
Piddagogen, in: Stiddeutsche Zeitung vom 14./15. 8. 2002, S. 9.
17 Vgl. Dieter Smolka (Hrsg.), Motivation und Mit-
arbeiterfithrung in der Schule. Neuwied 2002, S. 3 ff.
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Primar- und Sekundarstufe-I-Bereich muss inves-
tiert werden. Dort schneidet Deutschland im
OECD-Vergleich besonders schlecht ab.

3. Reform der Lehrerausbildung

Wie konnen Lehrerinnen und Lehrer die (Selbst-)
Motivation und Leistungsbereitschaft ihrer Schii-
ler unterstiitzen? Indem sie Moderatoren von
Lerngruppen sind, Tutoren ihrer Schiiler, profes-
sionelle Gestalter anregender und motivierender
Lernumwelten sowie verantwortliche Garanten fiir
die Erreichung vielfiltiger Lern- und Bildungsziele.
Erfolgreich unterrichten zu konnen ist aber nicht
nur eine Frage des guten Willens von Lehrern,
ihrer intensiven Vorbereitung und der personlichen
Anstrengungsbereitschaft. Pddagogische und fach-
liche Fiahigkeiten miissen in der Ausbildung erwor-
ben und in der personlichen Weiterbildung stindig
verbessert werden. Voraussetzungen dafiir sind

— die verstarkte padagogisch-psychologische Qua-
lifizierung und praxisnahe Professionalisierung
der Lehrerausbildung, in der neben fachwissen-
schaftlichen Lerninhalten auch die fiir eine spé-
tere Berufstitigkeit notwendigen padagogischen
und didaktischen Kompetenzen erworben wer-
den;

— eine systematische Weiterbildung und personli-
che Weiterqualifizierung, die in Form von schul-
internen oder schulnahen Arbeitsgruppen wech-
selseitige kollegiale Anregungen sowie Impulse
fur Innovationen ermoglicht;

— eine finanzielle Grundausstattung des gesamten
Bildungswesens in Deutschland, die den offent-
lichen Erwartungen an die zu erreichende Qua-
litdt von Schule und Unterricht gerecht wird,

11

— eine Schulorganisation, die sich durch Leistun-
gen in internationalen und nationalen Ver-
gleichsstudien bewédhren muss.

Das Lehrerbild, das bislang der Lehreraus- und
-fortbildung zu Grunde liegt, bringt in erster Linie
Experten fiir die jeweiligen Féacher hervor. Diese
Lehreraus- und -fortbildung muss daher grundsétz-
lich neu konzipiert werden. Die fachliche Ausbil-
dung muss entscheidend ergénzt werden um eine
didaktisch-methodische und schulpraxisnahe Aus-
bildung. Diese muss den umfangreichen Erwerb
von Schliisselkompetenzen fiir Lehrer — wie u. a.
erzieherische Kompetenzen, Kooperationsfihig-
keit, Konfliktfdhigkeit und Medienkompetenz —
ebenso ins Zentrum riicken wie den Erwerb eines
umfassenden Methodenrepertoires fiir die ab-
wechslungsreiche und anspruchsvolle Gestaltung
von Lernprozessen fiir Schiiler unterschiedlicher
Leistungsstdrke. Praktische Lernphasen in den
Ausbildungsschulen miissen die Ausbildung eben-
so pragen wie theoretische Abschnitte, in denen
Praxis reflektiert und mit Theorie verkniipft wird.
Die neue (ab dem Wintersemester 2002/03 star-
tende) ,konsekutive“ Lehrerausbildung an den
Universitdten Bielefeld und Bochum konnte hier
ein zukunftsweisendes Modell mit einem hohen
Praxisanteil darstellen.

Gute Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler
werden durch professionell gestaltete Lernarran-
gements erreicht, die die Selbst-Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler fordern. Die Vermitt-
lung von Lern- und Arbeitstechniken unterstiitzt
die Selbsttdtigkeit und Selbstverantwortung. Ein
lernforderndes Schul- und Arbeitsklima, mehr
Handlungsorientierung, mehr Verantwortung for-
dern Motivation und verbessern die Lernleistung.
Das Ziel ist, bei der nachsten PISA-Studie zu den
Testsiegern der Spitzengruppe zu gehoren.
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Karin Gottschall/Karen Hagemann

Die Halbtagsschule in Deutschland:
Ein Sonderfall in Europa?

I. PISA - ein lehrreiches Desaster?

»Halbtagsschule in Deutschland“ - dies ist ein
Thema, das noch vor einigen Jahren hochstens bei
einigen Reformpiddagogen und Frauenforscherin-
nen, vielleicht dem Familienministerium und ver-
mutlich einigen erwerbstitigen Miittern Interesse
gefunden hitte. Vor allem in den achtziger Jahren
erschien das Thema Halbtagsschule mit dem dazu-
gehorigen Gegenmodell der Ganztagsschule ideo-
logisch belastet und allenfalls in randstdndigen
politischen und wissenschaftlichen Diskursen rele-
vant. Auch ein Blick tiber die Grenzen — gar mit
der Absicht, von den europdischen Nachbarn zu
lernen — war in der ,alten Bundesrepublik, die
sich im Hinblick auf Bildung, Arbeits- und Sozial-
politik als ,,Modell Deutschland* selbst genug war,
nicht sehr verbreitet.

Anfang der neunziger Jahre kam mit der Wieder-
vereinigung eine gewisse Bewegung in die Diskus-
sion, zeigten doch die Probleme bei der Transfor-
mation des Erziehungssystems der DDR, dass die
Ganztagserziehung Ost moglicherweise nicht nur
Nachteile, sondern auch Vorteile gehabt hatte.
Vor allem aber ldsst die Ende 2001 veroffentliche
internationale Schulstudie PISA die deutsche
Halbtagsschule in einem anderen Licht erscheinen
— und zwar nicht etwa in zukunftsweisendem hel-
len Glanz, sondern eher in riickstdndigem
Schein.!

Insbesondere der historische und zeitgeschichtliche Teil beruht
auf den Forschungen und dem Habilitationsvortrag von Karen
Hagemann.

1 Bei der Untersuchung handelt es sich um die bisher
umfassendste internationale Schulstudie. Beteiligt sind
32 Staaten, darunter 28 OECD-Staaten; getestet wurden 15-
jahrige Schiiler und Schiilerinnen in den Bereichen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften. Dabei kam es weniger
auf Faktenwissen als auf Anwendungsbezug und alltédgliche
Problemlosungskompetenz an. Fiir den internationalen Ver-
gleich waren aus Deutschland in der ersten Testrunde
5000 Schiiler aus 219 Schulen einbezogen; eine weitere, nur
auf Deutschland bezogene Stichprobe umfasst mehr als
5000 Schiiler aus 1466 Schulen und erméglicht einen Ver-
gleich zwischen den einzelnen Bundesldndern. Vgl. Deut-
sches PISA-Konsortium (Hrsg.), Pisa 2001, Opladen 2002,
S. 151f.
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Die Ergebnisse der PISA-Studie fiir Deutschland
sind alarmierend: In allen drei in der Studie getes-
teten Kompetenzbereichen (Lesen, Mathematik,
Naturwissenschaften) schneiden deutsche Schiiler
und Schiilerinnen mit einem Platz im unteren Drit-
tel im Landervergleich schlecht ab; nur Lander wie
Russland, Portugal und Brasilien liegen in der
Rangfolge dahinter. Weiter legt PISA offen, dass
unser Schulsystem extrem ungerecht ist; in keinem
vergleichbaren Land (auch nicht, wie viele vermu-
tet hétten, in den USA oder Irland) bestimmt die
soziale Herkunft so stark den Schulerfolg wie in
Deutschland. Auch mogliche Ursachen fiir die
Leistungsunterschiede werden untersucht. Und
hier, so die Schlussfolgerungen aus der Studie,
schneiden Lander mit Ganztagsschulsystemen, die
Unterricht und Freizeitgestaltung verbinden und
nicht nur der Leistung, sondern auch dem Sozial-
verhalten eine hohe Bedeutung beimessen, deut-
lich besser ab als diejenigen, die wie Deutschland
Schule auf wenige Stunden Unterricht am Vormit-
tag konzentrieren, Leistung in den Vordergrund
stellen und ausschlielich in homogenen Lerngrup-
pen arbeiten.?

In der Interpretation dieser Befunde herrscht eine
gewisse Einigkeit: Nicht nur nach Meinung von
Eltern, Lehrern und der Mediendffentlichkeit,
sondern auch nach Ansicht der deutschen Kultus-
minister legt PISA gewisse Schwichen unseres Bil-
dungssystems bloB. Die Auffassungen iiber
ReformmafBnahmen gehen dann freilich im Einzel-
nen sehr auseinander. Zumindest in einem Punkt
scheinen Politiker aller Couleur jedoch einig: nim-
lich in der Orientierung auf die Ganztagsschule.

In der Tat legen die Ergebnisse von PISA nahe,
dass sich der Ganztagsschulbetrieb von Halbtags-
schulen nicht nur in der Frage der in der Schule
verbrachten Zeit unterscheidet, sondern mit weite-
ren vorteilhaften Strukturmerkmalen einhergeht:
So sind Ganztagsschulsysteme in der Regel weni-
ger selektiv, d.h., sie kennen weder ,,Sitzenblei-
ben“ noch frithe und dauerhafte Kanalisierungen
der Schiiler in unterschiedliche Schultypen. Weiter,
so wissen wir aus der lindervergleichenden Wohl-
fahrtsstaatsforschung, weisen Lidnder mit Ganz-

2 Vgl. Deutsches PISA-Konsortium, ebd.
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tagsschulsystemen hohere Frauenerwerbsquoten
auf.?

Wenn also nun die Diskussion um die Halbtags-
schule neu eroffnet und der Handlungsbedarf
unumstritten ist, was spricht dann gegen ziigige
Reformen? Tatsédchlich sind Reformen in diesem
Feld aus verschiedenen Griinden nicht so einfach
zu bewerkstelligen. Nicht nur, weil die aktuelle
Einigkeit im Hinblick auf die Ganztagsschule
moglicherweise mehr von wahltaktischen Erwé-
gungen als von nachhaltigem Reformwillen getra-
gen ist. Dartiber hinaus ist zu beriicksichtigen, dass
die Halbtagsschule in Deutschland eine vergleichs-
weise lange historische Tradition hat. Forderungen
nach FEinfiihrung von Ganztagsschulsystemen hat
es schon seit dem Beginn des 20.Jahrhunderts
gegeben, in den Reformpidagogikbewegungen des
Kaiserreichs und der Weimarer Republik wie auch
in der Gesamtschulbewegung in den fiinfziger und
sechziger Jahren der alten Bundesrepublik. Diese
Reforminitiativen konnten sich nie fldchende-
ckend durchsetzen, und dies, so die hier vertretene
These, hdngt nicht zuletzt damit zusammen,
dass das Halbtagsschulsystem in Deutschland eng
mit weiteren Strukturmerkmalen des deutschen
Sozialstaats verkniipft ist, die bisher nicht nachhal-
tig in Frage gestellt wurden. Dies sind erstens die
politisch getrennten Zustdndigkeiten fiir Kinder-
betreuung und Bildung, zweitens der verfassungs-
rechtlich festgelegte Vorrang der Familie bei der
Kindererziehung, drittens die Dreigliedrigkeit des
Schulsystems und viertens die unterschiedlichen
Professionalisierungsgrade und Statusdifferenzen
zwischen den Berufsgruppen der Lehrer und der
Erzieher (vgl. die Abb.).

Das Halbtagsschulsystem in Deutschland ist sozu-
sagen zentraler Bestandteil einer soziopolitischen
und soziokulturellen Gesamtkonstellation, die sich
vom Kaiserreich Ende des 19. Jahrhunderts bis in
das wieder vereinigte Deutschland zum Ende des
20. Jahrhunderts fortgesetzt hat.* Dies soll im Fol-
genden mit einem Blick auf die historische Entste-
hungskonstellation verdeutlicht werden. In einem
weiteren Schritt geht es um gesellschaftliche Her-
ausforderungen und Reformmafnahmen im wie-
der vereinigten Deutschland. Zum Schluss komme
ich auf die Debatte um die Ergebnisse der PISA-

3 Vgl. Gerhard Bosch, Auf dem Weg zu einem neuen Nor-
malarbeitsverhiltnis? Verdnderung von Erwerbsverliufen
und ihre sozialstaatliche Absicherung, in: Karin Gottschall/
Birgit Pfau-Effinger (Hrsg.), Zukunft der Arbeit und Ge-
schlecht. Diskurse — Entwicklungspfade — Reformoptionen,
Opladen (i.E.).

4 Vgl. Karin Gottschall, Erziehung und Bildung im deut-
schen Sozialstaat. Stirken, Schwichen und Reformbedarfe
im europdischen Vergleich, ZeS-Arbeitspapier 9, Bremen
2001.
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Die Verankerung der Halbtagsschule
im deutschen Sozialstaat

Trennung von Bildung und

Erziehung

— Schule und Jugendhilfe

— Kulturhoheit der Lander
versus Bundeskompetenz

Dreigliedrigkeit des
Schulsystems

— soziale Selektion

Halbtagsschule
(reine Unterrichtsschule)

Geteilte Berufsstruktur

— Lehrerberuf als Profession

— Semiprofessionalitit der
Erziehungsberufe

Vorrang der Familie bei
der Kindererziehung

— geringer Ausbau 6ffent-
licher Kinderbetreuung

Studie zuriick und frage nach Kurzschliissen und
Verédnderungspotenzialen in der gegenwirtigen
Diskussion.

II. Ein Blick zuriick: Die historische
Verankerung der Halbtagsschule im
konservativen deutschen
Sozialmodell

1. Die Unterrichtsschule als Ausgangspunkt

Betrachtet man die historische Entwicklung des
allgemein bildenden Schulwesens in Deutschland,
so fillt auf, dass in Deutschland, wie in anderen
Landern auch, im 19. Jahrhundert zunichst eine
ganztitige Organisation der Volksschulen — aller-
dings mit ausschlieBlicher Ausrichtung auf Unter-
richt — tiblich war. Unterrichtet wurde vormittags
von 8 bis 12 Uhr und nachmittags von 14 bis
16 Uhr, mit einer Mittagspause, in der Lehrer und
Schiiler zum Mittagessen nach Hause gingen. Dies
entsprach der Zeiteinteilung in der Arbeitswelt,
insbesondere des Handwerks. Die uns heute geldu-
fige Vormittagsschule setzte sich erst gegen Ende
des 19. Jahrhunderts zundchst im hoheren Schul-
wesen, dann auch in den Volksschulen durch.’

MaBgebliche Griinde fiir die Ablosung der
urspriinglichen Ganztagsschule mit geteiltem
Unterricht waren im Bereich der Volksschule die
,Riicksicht* auf die damals noch {ibliche Kinderar-
beit und die wegen Klasseniiberfiillung erforderli-

5 Die folgenden Ausfithrungen zur historischen Entwick-
lung der Halbtagsschule beruhen zum Teil auf Vorarbeiten
fiir ein Forschungsvorhaben zum Thema ,,State — Children —
Family: The Politics of Public Education in the Post-War-Eu-
rope (1945-2000). East West Comparisons*.
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che Einfiihrung von Schichtunterricht. Im héheren
Schulwesen spielten dagegen eher die langen Weg-
zeiten eine Rolle wie auch das von Medizinern
vorgebrachte Argument, die Schiiler seien mit
Vor- und Nachmittagsunterricht {iberfordert.
Diese neu entstandene Halbtagsschule, die wie die
alte Ganztagsschule eine reine Unterrichtsschule
war, wurde auch in Polen und Osterreich iiber-
nommen. In anderen Lindern — wie den USA und
England, aber auch in Frankreich — kam es dage-
gen zu einer anderen Entwicklung. Hier wurde
nidmlich die ganztitige Schulorganisation beibehal-
ten und zu Beginn des 20. Jahrhunderts allmihlich
in eine moderne Ganztagsschule umgewandelt.®
Dabei iibernahm die Schule zusitzliche, iiber den
Unterricht hinausgehende Aufgaben im Bereich
der Freizeiterziehung, in der Sozialpolitik (etwa
durch den téglichen kostenlosen Mittagstisch) und
auch im Hinblick auf die Herstellung von Chan-
cengleichheit (etwa durch die Forderung schwa-
cher Schiiler).

Die deutsche Halbtagsschule ist freilich auch im
eigenen Lande nicht ohne Kritik geblieben. Im
Kaiserreich und in der Weimarer Republik ent-
standen zahlreiche Reformbewegungen (vgl. z. B.
das Modell der ,, Arbeitsschule“ von Kerschen-
steiner oder der , Tagesheimschule® von Harless
vom ,,Bund der Entschiedenen Schulreformer®),
die sich zum Teil am Vorbild der angelsichsi-
schen Gesamtschulen orientierten. Bei aller
Unterschiedlichkeit der Reformbewegungen war
ihnen eine Orientierung an ganzheitlicher Men-
schenbildung gemeinsam. Sie strebten Schulen
an, die neben Mittagsmahlzeit und Freizeitange-
boten vor allem auch durch eine flexible Stun-
denplangestaltung, eine Offnung der Schule zum
»Leben* und eine gewisse Schulautonomie und
Schiilerselbstverantwortung charakterisiert sein
sollten. Gleichwohl sind diese Reforminitiativen
iiber einzelne Modellschulen hinaus nicht erfolg-
reich gewesen.” Dies hing nicht zuletzt damit
zusammen, dass das etablierte Halbtagsschulsys-
tem zunehmend eine wichtige Funktion fiir die
soziale Positionierung einzelner gesellschaftlicher
Gruppen iibernahm.

2. Die Dreigliedrigkeit des allgemein bildenden
Schulsystems

So wurde mit der Verallgemeinerung der Halb-
tagsschule in Deutschland zugleich auch eine

6 Vgl. Harald Ludwig, Moderne Ganztagsschule als Leit-
modell von Schulreform im 20.Jahrhundert. Historische
Entwicklung und reformpidagogische Urspriinge der heuti-
gen Ganztagsschule, in: Heinz Giinther Holtappels (Hrsg.),
Ganztagserziehung in der Schule, Opladen 1995, S. 49-67.

7 Vgl. H. Ludwig, ebd., S. SO ff.
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sozial wirksame Gliederung des Schulsystems
eingefithrt. Bereits Ende des 19.Jahrhunderts
existierte in Abgrenzung zur Volksbildung ein
hoheres Bildungswesen; als Berechtigungssystem
ausgestaltet, diente es als Rekrutierungsfeld fiir
Verwaltungslaufbahnen in der staatlichen Biiro-
kratie. Diese Struktur wurde sukzessive in eine
Dreigliedrigkeit iiberfiihrt, indem das bestehende,
vergleichsweise pluralistische und durchlissige
Sekundarschulwesen bis zum Ende der Weimarer
Republik in ganz Deutschland vereinheitlicht und
hierarchisiert wurde. Damit entstanden zugleich
verbindliche Definitionen von Schulabschliissen
und Zugangsberechtigungen zu weiterfithrenden
Schulen.®

Zwar hatte Deutschland (neben Frankreich) im
19. Jahrhundert mit einer relativ frithen Durch-
setzung von Schulpflicht im Grundschulbereich
und einem durchldssigen Sekundarschulwesen
zundchst eine Vorreiterrolle in der Etablierung
und Offnung von offentlicher Bildung in Europa
gespielt. Ende des 19. Jahrhunderts setzte jedoch
im Verhiltnis zur rasch steigenden Bildungsnach-
frage, vor allem im Hinblick auf die hohere Bil-
dung, ein Schliefungseffekt ein. Insbesondere
Gymnasien, die zundchst Gesamtschulcharakter
trugen, wurden u. a. iiber die Erhebung von Schul-
geld zu Eliteeinrichtungen. Das aufstiegsorien-
tierte Kleinbiirgertum duldete diese SchlieBungs-
effekte nicht zuletzt aus einer politisch geschiirten
Angst vor einem ,akademischen Proletariat”.
Auch Widerstdnden von Seiten der Unterschich-
ten bzw. der Arbeiterbewegung und Sozialdemo-
kratie konnte begegnet werden: mit der Einfiih-
rung der Sozialversicherung wie auch mit der
Etablierung von Facharbeiterausbildung,’ die auch
Arbeiterfamilien Schutz vor Existenzbedrohung
und eine gewisse Aussicht auf Aufstieg durch eine
Facharbeiterausbildung der Kinder boten.

Die Dreigliedrigkeit des allgemein bildenden
Schulwesens bewirkte eine faktisch sehr frithe Sor-
tierung der Schiiler, die bereits nach dem Primar-
bereich einsetzte und aufgrund der geringen
Durchléssigkeit der Schultypen gleichsam irrever-
sibel war. Dariiber hinaus strukturierte sie auch
den Zugang zum Arbeitsmarkt, indem die Zer-
tifikate im unteren und mittleren Bildungsbe-
reich zumindest fiir die mdannlichen Jugendlichen
zu standardisierten FEintrittsqualifikationen fiir

8 Vgl. Ludwig von Friedeburg, Bildungsreform in Deutsch-
land. Geschichte und gesellschaftlicher Widerspruch, Frank-
furt/M. 1989, S. 238 {f.

9 Vgl. Arnold J. Heidenheimer, Education and Social Se-
curity Entitlements in Europe and America, in: Peter Flora/
Arnold J. Heidenheimer (Hrsg.), The Development of Wel-
fare States in Europe and America, New Brunswick 1981,
S. 269-306.

14



betriebliche Berufsausbildungen und Arbeits-
plitze im industriellen Sektor wurden. Dabei
setzte sich in Deutschland — wesentlich gefordert
durch eine staatliche Mittelstandspolitik, anders
als in England, Frankreich und den USA — mit der
dualen Berufsausbildung ein an der handwerkli-
chen Meisterlehre orientierter Ausbildungstypus
durch. Er verband eine praktische Ausbildung in
einem privaten Betrieb mit einem obligatorischen
Besuch von zunéchst noch privaten, spater durch-
weg Offentlichen Berufsschulen. Demgegeniiber
entwickelten die Bildungssysteme anderer Léander
eine hohere Durchléssigkeit zwischen Allgemein-
und Berufsbildung einschlieflich geringer struktu-
rierter Formen der Berufsausbildung.'’

Von den genannten Vorteilen eines geregelten
Ubergangs von der allgemein bildenden Schule in
eine betriebliche Berufsausbildung konnten weibli-
che Jugendliche nicht in gleichem Mal3 profitie-
ren.'! Denn fiir die Bereiche Kinder- und Kran-
kenpflege, Hauswirtschaft und auch Erziehung/
Sozialarbeit wurden nur Ausbildungsméglichkei-
ten in Form von so genannten weiterfithrenden
Midchenschulen geschaffen. Diese Ausbildungen
sollten, anders als die am ménnlichen Familiener-
ndhrer orientierten Facharbeiterausbildungen, auf
Familienaufgaben vorbereiten oder aber im Fall
der Nichtverheiratung auf ein Engagement im
Bereich wohltdtiger und offentlicher sozialer
Dienst.!?

10 In Frankreich und England etwa wurde die Berufsaus-
bildung iiber die Organisation als private oder offentliche
fachschulische Ausbildung teilweise stirker im Bildungs-
wesen verankert und/oder als ,training on the job* stiarker
marktlich und betrieblich gebunden. Damit war einerseits
eine Entlastung der Wirtschaft von Ausbildungskosten ver-
bunden, gleichzeitig ergaben sich fiir diese Lander damit in
enger Abhingigkeit von der Wirtschaftslage und dem
Verhalten der Betriebe spezifische Probleme des Ubergangs
von Jugendlichen in den Arbeitsmarkt. Vgl. u.a. A.J. Hei-
denheimer, ebd.

11 Vgl. Karen Hagemann, Ausbildung fiir die ,weibliche
Doppelrolle®. Berufswiinsche, Berufswahl und Berufs-
chancen von Volksschiilerinnen in der Weimarer Republik,
in: Karin Hausen (Hrsg.), Geschlechterhierarchie und Ar-
beitsteilung. Zur Geschichte ungleicher Erwerbschancen von
Minnern und Frauen, Gottingen 1993, S.214-235; Elke
Kleinau/Claudia Opitz (Hrsg.), Geschichte der Maddchen und
Frauenbildung, 2 Bde., Frankfurt/M. 1996.

12 Demgegeniiber wurde das iiber die duale Ausbildung
generierte Berufsprinzip wie auch die darin inkorporierte
Struktur hierarchisierter schulischer Bildungsabschliisse in
der Weimarer Republik und in der Nachkriegsbundes-
republik sukzessive in Betriebsverfassung und Sozialver-
sicherung  (Arbeitslosigkeit, Berufsunfihigkeit, Alters-
sicherung, Arbeitsforderung) verankert. Dariiber hinaus
wurde das Prinzip dualer Berufsausbildung, einschlielich
gewerkschaftlicher Mitbestimmungsrechte in der Aus-
bildung, iiber das 1969 eingefiihrte Berufsbildungsgesetz
rechtlich bundeseinheitlich geregelt. Damit konnte auch die
im Bildungsfoderalismus angelegte Heterogenitdt wirksam
eingehegt werden.
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Zusammenfassend kann man zur Dreigliedrigkeit
des deutschen Schulwesens sagen, dass sie eine
soziale Sortierung bewirkt, die sich iiber die
Abkoppelung von hoheren Berufslaufbahnen und
die Trennung von dualer und vollzeitschulischer
Berufsausbildung fortsetzt und damit zu einer
langzeitwirksamen Ungleichheit sowohl zwischen
Schichten wie auch zwischen den Geschlechtern
fihrte. In historischer Perspektive ist daher auch
die Funktion der Herstellung von Chancengleich-
heit im deutschen Bildungssystem geringer ausge-
prigt als etwa in den USA, wo das Bildungswesen
seit seiner Entstehung durchléssiger ist und Schul-
abschliisse die Position im Arbeitsmarkt nicht so
stark vorstrukturieren.

3. Kindererziehung als vorrangige Aufgabe
der Familie

Das um die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert
etablierte Halbtagsschulsystem hat nicht nur Fol-
gewirkungen fiir den Arbeitsmarkt, sondern vor
allem auch fiir die Familie. Denn die Halbtags-
schule enthielt keine Mittagsverpflegung. Dariiber
hinaus bedeutete die Konzeption eines auf wenige
Stunden begrenzten Schulunterrichts, dass hier die
Stoffvermittlung im Vordergrund stand und ergén-
zende Ubungen in Form von Hausaufgaben auB3er-
halb der Schule erfolgen mussten. Die Halbtags-
schule setzt also die nicht-erwerbstitige Hausfrau
und Mutter voraus, die mittags fiir eine warme
Mahlzeit sorgt und sich um die Hausaufgaben
kiimmert; sie impliziert weiter, dass es einen Ehe-
mann und Vater gibt, der einen fiir die Familie
ausreichenden Lohn nach Hause bringt. Tatsdch-
lich aber kam in Kaiserreich und Weimarer Repu-
blik nur eine Minderheit von Familien diesem
Ideal nahe; es wurde erst mit dem Ausbau des
Sozialstaats und dem Wirtschaftswachstum der
fiinfziger und sechziger Jahre in der Bundesrepu-
blik zu einem dominanten Modell. Allerdings gab
es in Kaiserreich und Weimarer Republik starke
politische Impulse, das Modell ,,Nur-Hausfrau und
minnlicher Familienernéhrer® dauerhaft zu eta-
blieren. So kidmpfte die Arbeiterbewegung fiir
einen Familienlohn und gegen Frauenerwerbstd-
tigkeit. Der Staat ebenso wie die Kirchen und
Wohlfahrtsverbdnde postulierten, dass Kinderer-
ziehung vorrangig Aufgabe der Familie sei.

Dementsprechend war das Angebot an offentlicher
Betreuung fiir Kleinkinder wie Schulkinder, das in
Deutschland — wie in den meisten anderen euro-
pdischen Léndern — im Verlauf des 19. Jahrhun-
derts tiberwiegend auf Initiative privater Wohl-
tiatigkeitsvereine entstand, eher gering. Dabei
standen sich zwei kontriare Richtungen gegeniiber:
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Zum einen gab es das aus karitativen Griinden
geschaffene Angebot ganztétig organisierter Kin-
dertagesheime fiir Arbeiterkinder, die wéhrend
der Erwerbstitigkeit ihrer Mitter (in der Land-
wirtschaft, als Dienstbotinnen oder in der Fabrik)
versorgt und so vor ,sitten- und gesellschaftszer-
setzender Verwahrlosung“ geschiitzt werden soll-
ten. Auf der anderen Seite stand das pddagogisch
motivierte Angebot an Frobel’schen Halbtagskin-
dergérten, die als familienergidnzende Bildungsein-
richtungen konzipiert waren und vor allem von
Biirgerkindern besucht wurden.

Von den biirgerlichen Schichten wie auch von der
Arbeiterbewegung wurden die erstgenannten sog.
Kinderbewahranstalten freilich nur als sozialer
Notbehelf fiir die auf Erwerbsarbeit angewiesenen
Ehefrauen und Miitter der Unterschichten akzep-
tiert. Als erstrebenswert galt das biirgerliche
Modell eines ménnlichen Familienerndhrers und
einer weiblichen Hausfrau, verkniipft mit der Vor-
stellung, dass die Mutter die bestmogliche Erzie-
herin ihrer Kinder sei und von daher ins Haus
gehore. Auch die biirgerliche Frauenbewegung,
deren Protagonistinnen sich ja in der Kinderfiir-
sorge engagierten und hier Erwerbsmoglichkeiten
fiir gebildete Frauen schufen, teilte die Vorstellung

von der Mutter als ,,bester Erzieherin“."®

Die Vorstellung, dass fiir die Erziehung vorrangig
die Familie zusténdig sei und der Staat hier nur im
Notfall ergidnzend eingreifen sollte, fand also in
Deutschland, anders als etwa in Frankreich, breite
gesellschaftliche Zustimmung. Politischen Aus-
druck fand diese Aufgabenteilung in der Weimarer
Verfassung, die Erziehung als ,oberste Pflicht®
und ,,natiirliches Recht*“ der Eltern festschrieb.
Entsprechend wurde in dem seit 1924 giiltigen
Reichsjugendwohlfahrtsgesetz fiir die Jugendfiir-
sorge das Subsidiaritdtsprinzip verankert und die
Verantwortung fiir auBerschulische 6ffentliche
Erziehung im Vor- und Grundschulbereich den
kommunalen Jugendimtern iibertragen.'*

13 Vgl. Irene Stoehr, Organisierte Miitterlichkeit. Zur Poli-
tik der deutschen Frauenbewegung um 1900, in: Karin Hau-
sen, Frauen suchen ihre Geschichte. Historische Studien zum
19. und 20. Jahrhundert, Miinchen 1983, S.221-249; Ann
Taylor Allen, Geistige Miitterlichkeit als Bildungsprinzip.
Die Kindergartenbewegung 1840-1870, in: E.Kleinau/
C. Opitz (Anm. 11), S. 19-34.

14 Vgl u.a. Giinter Erning/Karl Neumann/Jiirgen Reyer,
Geschichte des Kindergartens, Bd. 1: Entstehung und Ent-
wicklung der offentlichen Kindererziehung in Deutschland
von den Anfidngen bis zur Gegenwart, Bd. 2: Institutionelle
Aspekte — Systemische Perspektiven — Entwicklungsverldufe,
Freiburg i. Br. 1987; Dieter Langewiesche/Heinz-Elmar Te-
north, Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 5:
1918-1945. Die Weimarer Republik und die nationalsozia-
listische Diktatur, Miinchen 1989.
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4. Die Trennung von Bildung und Erziehung:
Folgen fiir die Berufsstruktur

Die Verantwortung fiir die Kindererziehung lag
also in Deutschland vorrangig bei der Familie.
Eine umfassende staatliche Verantwortung setzte
erst bei der Schulbildung ein und beinhaltete hier
iber die Organisation als Halbtagsschule einen
oreinen”, d.h. von Betreuung und Erziehung
befreiten Bildungsauftrag. Diese Trennung von
Bildung und Erziehung schlug sich nicht nur in
unterschiedlichen bundespolitischen Ressortzu-
standigkeiten fiir Bildung und Wissenschaft einer-
seits, Erziehung und Soziales andererseits sowie
einem eher geringen Ausbau sozialer und haus-
haltsbezogener Dienstleistungen nieder."® Sie hatte
vor allem auch Auswirkungen auf die Berufs-
struktur.

Die Verortung der Kindererziehung in der Familie
und als miitterliche Aufgabe hat dariiber hinaus zu
einer nur halbherzigen Verberuflichung von Erzie-
hungsarbeit gefiihrt. Die Ausbildung von Kinder-
girtnerinnen erfolgt von Anfang an iiber ein schu-
lisches System. Fachschulische Ausbildungen, die
sich i.d.R. in der Kulturhoheit der Linder befin-
den, sind jedoch im Unterschied zu Ausbildungen
im dualen System nicht nur mit Kosten verbunden,
sondern bieten auch, anders als die bundeseinheit-
lich geregelten Facharbeiterausbildungen, weder
einen Qualifikationsschutz noch geregelte Auf-
stiegswege.'® Insbesondere der Durchstieg zu aka-
demischen Ausbildungen, zu Aufstiegswegen in
Pidagogik und Verwaltung war fiir Kindergirt-
nerinnen nicht vorgesehen. Zwar kam es in der
zweiten Hilfte der sechziger Jahre in der Bundes-
republik zu einer gewissen Aufwertung und
Vereinheitlichung der Ausbildung von Kindergért-
nerinnen und Hortnerinnen zu einer nunmehr
dreijdhrigen Erzieherausbildung an neu eingerich-
teten Fachschulen fiir Sozialpidagogik.'” Aber:
Erzieherinnen verdienen nach wie vor nur etwa
zwei Drittel des Gehalts von GrundschullehrerIn-
nen und arbeiten nicht zuletzt aufgrund der Halb-
tagsoffnungsstruktur der meisten Einrichtungen in
Teilzeit.

Es gibt bis heute keine einheitlichen Qualitdtsstan-
dards fiir die Arbeit mit Kindern im Vorschulalter;
eine wissenschaftliche Fundierung in Form von

15 Vgl. Karin Gottschall, Zwischen tertidrer Krise und ter-
tidrer Zivilisation, in: Berliner Journal fiir Soziologie, 11
(2001) 2, S.217-235.

16 Vgl. Helga Kriiger, Prozessuale Ungleichheit. Ge-
schlecht und Institutionenverkniipfung im Lebenslauf, in:
Peter A. Berger/Peter Sopp (Hrsg.), Sozialstruktur und Le-
benslauf, Opladen 1995, S. 133-154.

17 Vgl. Hilde von Balluseck, Die Ganztagsbetreuung von
Grundschulkindern, in: Soziale Arbeit, 11 (1994) 6, S. 182—
200.
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Friithpadagogik, wie sie sich in anderen Léndern ent-
wickelt hat, fehlt in Westdeutschland weitgehend.'®
Hier ist der Erzieherberuf ein historisch tradierter,
nicht existenzsichernder und nur semiprofessionel-
ler Frauenberuf geblieben.! In Abgrenzung dazu
sind fiir die im Bildungsbereich tétigen LehrerInnen
schon frith akademische Ausbildungswege und iiber
den Beamtenstatus privilegierte soziale Sicherungen
entstanden. Zwar erfolgte auch die Ausbildung von
VolksschullehrerInnen urspriinglich — anders als die
der tiberwiegend ménnlichen Gymnasiallehrer —
nicht iiber die Universitidten, sondern iiber Ausbil-
dungsseminare, die ebenso wie die Ausbildung der
Kindergirtnerinnen nur einen mittleren Bildungsab-
schluss voraussetzten. Nach 1945 wurde die Ausbil-
dung der VolksschullehrerInnen jedoch aus den frii-
heren Seminaren herausgenommen und allmé&hlich
auf Pddagogische Hochschulen iibertragen. Durch
den Einsatz von Politikern, Lehrerverbinden und
Gewerkschaften konnte so ein Abbau von Status-
unterschieden innerhalb der Lehrerschaft erreicht
werden; der Unterschied zu den mit Kinderbetreu-
ung befassten Kindergirtnerinnen blieb jedoch
bestehen. Wihrend die GrundschullehrerInnen
durch die Orientierung ,,nach oben* eine Statusan-
hebung erreichen konnten, blieben die Erzieherin-
nen von der in den siebziger Jahren neu eingefiihr-
ten Sozialpddagogikausbildung an Fachhochschulen
und Universitdten abgekoppelt. Zu vermuten ist,
dass dies auch mit der relativen Geringschidtzung
von Kinderbetreuung als Familienaufgabe bzw.
umgekehrt mit der relativen Wertschédtzung von Bil-
dung als Staatsaufgabe zu tun hat.?

Als Zwischenfazit zur historischen Entwicklung
lasst sich also festhalten, dass Deutschland bzw.
PreuBen im 19.Jahrhundert mit dem systemati-
schen Aufbau von Schulbildung und einer frithen
Einfiihrung der Schulpflicht zwar zunichst eine
Vorreiterrolle in Europa itibernahmen. Mit der
Einfiihrung des Halbtagsschulsystems und der
Durchsetzung einer wenig durchldssigen dreiglied-
rigen Schulstruktur beschritt Deutschland dann in
Kaiserreich und Weimarer Republik jedoch einen
Weg, der nur von wenigen Nachbarliandern (Polen,
Osterreich) geteilt wurde. Auch die damit einher-
gehende strikte Trennung von Bildung und Erzie-

18 Vgl. Wolfgang Tietze, Wie gut sind unsere Kinder-
gérten?, Neuwied 1998, S. 343 ff.

19 Vgl. Thomas Rauschenbach/Matthias Schilling, Soziale
Dienste. Die Kinder- und Jugendhilfe. Der Arbeitsmarkt fiir
soziale Berufe. Wohlfahrtsverbiande als Arbeitgeber, in:
Wolfgang Bottcher/Klaus Klemm/Thomas Rauschenbach
(Hrsg.), Bildung und Soziales in Zahlen. Statistisches Hand-
buch zu Daten und Trends im Bildungsbereich, Weinheim —
Miinchen 2001, S.207-270; Donata Elschenbroich, Welt-
wissen der Siebenjdhrigen. Wie Kinder die Welt entdecken
konnen, Miinchen 2001.

20 Vgl. H. von Balluseck (Anm. 17), S. 193.
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hung mit der Folge einer nur geringen Verbreitung
und defizitdren Professionalisierung von Erzie-
hungstétigkeit stellt eine deutsche Besonderheit
dar. Insbesondere die angloamerikanischen Lén-
der und Frankreich stellten bereits zu Beginn des
20. Jahrhunderts die Weichen fiir eine Integration
von Vorschulerziehung und Grundschulbildung
durch ein frithes Einschulungsalter und/oder
offentliche Angebote fiir ganztigige Kinderbetreu-
ung bzw. eine Ganztagsschulorganisation.

Was ist nun aus diesem historischen Erbe in der
zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts geworden?

I1I. Herausforderungen und Refor-
men in der Bundesrepublik

1. Bildungsreformdiskussion und Bildungsexpan-
sion in der alten Bundesrepublik

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde in West-
deutschland institutionell und kulturell an die Wei-
marer Tradition angekniipft. Die Trennung von
schulischer Bildung und familialer Erziehung,
ergianzt um ein begrenztes Angebot vorschulischer
und auBerschulischer Betreuung, wurde aufrechter-
halten. Die Ablehnung von auf3erfamilialer institu-
tionalisierter Erziehung erschien auch aufgrund der
spezifischen zeitgeschichtlichen Konstellation nahe
liegend: als Abgrenzung zum Nationalsozialismus,
der iiber einen Ausbau 6ffentlicher Erziehung Kin-
der und Jugendliche zu instrumentalisieren suchte,
wie auch als Abgrenzung zur neu gegriindeten
DDR. Hier wurde unter 6konomischen wie bevol-
kerungspolitischen Gesichtspunkten, orientiert am
sowjetischen Modell eines zentral gelenkten soziali-
stischen Wohlfahrtsregimes, tiber Krippen und Kin-
dertageseinrichtungen ein flichendeckendes und
einheitliches System staatlicher Kinderbetreuung
etabliert. Auch Schulkinder wurden tiber die Ver-
bindung von Schule und Hort ganztétig ,,versorgt®.
Zugleich wurde die iiberkommene institutionelle
Trennung von Jugendhilfe und Bildung aufgehoben
und die Jugendfiirsorge in das Ressort Volksbildung
integriert. Damit erfuhr die Jugendhilfe eine stér-
kere péadagogische Ausrichtung. Parallel dazu
wurde der kulturelle Einfluss der Kirchen auf die
offentliche Erziehung stark reduziert?! Auch in
Polen erfolgte nach 1945 ein Bruch mit der Tradi-
tion, der allerdings deutlich weniger ausgepragt war
als in Ostdeutschland. So blieb das staatliche Ange-

21 Vgl. Gaby Flosser u.a., Schule und Jugendhilfe. Stand-
ortbestimmung und Transformationsprozess, in: dies./Hans-
Uwe Otto/Klaus-Jiirgen Tillmann (Hrsg.), Schule und Ju-
gendhilfe. Neuorientierung im deutsch-deutschen Ubergang,
Opladen 1996, S. 8-29.
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bot an Kinderbetreuung im Vorschul- und Grund-
schulbereich quantitativ begrenzt und halbtags-
orientiert. Hier spielt neben einem fortwirkenden
Einfluss des Katholizismus und einer tradierten kul-
turellen Dichotomie zwischen ,,Mensch* und ,,Insti-
tution” auch die geringere Industrialisierung eine
Rolle: Auf der Basis noch stdrker agrarisch und
handwerklich strukturierter Arbeits- und Lebens-
formen konnte auf die Hilfsleistungen der dlteren
Generation bei der Kinderbetreuung zuriickge-
griffen werden.?? SchlieBlich wirkten in West-
deutschland auch die akademischen Disziplinen
Psychologie, Kinderheilkunde und Soziologie legiti-
mationsverstarkend: Hier finden sich zahlreiche
Studien iiber die Wichtigkeit der miitterlichen
Bezugsperson in den ersten Lebensjahren und tiber
die Schéadlichkeit miitterlicher Erwerbstéatigkeit fiir
die kindliche Entwicklung.®

Nachhaltige Impulse zur Verdnderung im Schulbe-
reich wie auch bei der Betreuung gab es erst in
den sechziger Jahren. Bereits in der zweiten Hilfte
der fiinfziger Jahre setzte eine intensive offentliche
Diskussion um Formen ganztitiger Schulerziehung
ein und wurden reformpadagogische Konzepte aus
der Weimarer Republik, wie die sog. Tagesheim-
schule, wieder aufgegriffen. Standen hier noch
pédagogische Erwidgungen im Vordergrund, so
gewannen in den sechziger Jahren Argumente —
wie ein erhohter Betreuungsbedarf durch die
zunehmende Erwerbstétigkeit von Miittern und
die Realisierung von mehr Chancengleichheit — an
Bedeutung. Dabei erschien die Gesamtschule mit
Ganztagscharakter, die urspriinglich wegen ihrer
Néhe zum sozialistischen Gesellschaftsmodell hef-
tig abgelehnt worden war, als ideale Losung.?*

1968 verabschiedete der Deutsche Bildungsrat
Empfehlungen zur Erprobung von Gesamtschulen.
Dies passte in die bildungspolitische Landschaft,
in der — ausgelost u. a. durch eine Artikelserie von
Georg Picht unter dem Titel ,,Die deutsche Bil-
dungskatastrophe” — ohnehin eine Expansion vor
allem des hoheren Schulwesens gefordert wurde.
Picht hatte argumentiert, dass das Bildungsniveau

22 Vgl. Stefania Szlek Miller, Solidarity Trade Union, Gen-
der Issues, and Child Care in Poland, in: Canadian Slavonic
Papers, 30 (1988) 4, S.417-437; Natali Stegmann, Von
,Miittern der Nation“ und anderen Frauen. Zum Stand der
historischen Frauenforschung in Polen, in: Jahrbiicher fiir
Geschichte Osteuropa, 46 (1998), S. 269-275.

23 Vgl. Yvonne Schiitze, Miitterliche Erwerbstitigkeit und
wissenschaftliche Forschung, in: Ute Gerhardt/Yvonne
Schiitze (Hrsg.), Frauensituation. Verdnderungen in den
letzten zwanzig Jahren, Frankfurt/M. 1998, S. 114-138; Karin
Gottschall, Erwerbstitigkeit und Elternschaft als Gegenstand
soziologischer Forschung, in: Zeitschrift fiir Frauenforschung,
17 (1999) 3, S. 19-32.

24 Vgl. Carl-Heinz Evers, Beitrag zur Diskussion um die
Gesamtschule, in: Die Deutsche Schule, (1968) 60, S. 579—
582.
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deutscher Schiiler geringer sei als das in vergleich-
baren Industrielindern; dass das deutsche Bil-
dungssystem sozial selektiv sei und die Begabungs-
reserven unterer Schichten nicht ausschopfe sowie
auch das Niveau der Bildungsausgaben in West-
deutschland international nicht konkurrenzfihig
sei.”® So kam es im Verlauf der siebziger Jahre
nicht nur zur Einfithrung von Gesamtschulen, son-
dern vor allem generell zu einer enormen Expan-
sion des hoheren Schulwesens - freilich mit
gemischten Ergebnissen.

Unbestritten hat die Bildungsexpansion der sechzi-
ger und siebziger Jahre zu einer erheblichen Anhe-
bung des Allgemeinbildungsniveaus der jiingeren
Generationen gefiihrt: Die Pflichtschulzeit wurde
bis zum 10. Schuljahr verldngert, breite Schiiler-
strome wurden auf mittlere Schulabschliisse
gelenkt und der Bereich des hoheren Schulwesens
einschlieBlich der Hochschulbildung wurde enorm
ausgebaut.’® In der Folge kam es zu einer
Abschwichung konfessioneller und regionaler
Ungleichheit und vor allem auch zu einem Zuge-
winn an Chancengleichheit fiir Madchen, die ins-
besondere bei den hoheren Bildungsabschliissen
gleichgezogen haben. Allerdings haben sich die
Zugewinne der Miadchen nur zum Teil in berufli-
che Besserstellungen iibersetzt. Dies hiangt nicht
zuletzt mit den bereits angefithrten historisch
gewachsenen Strukturunterschieden in der beruf-
lichen Bildung zusammen: Viele Sozial-, Erzie-
hungs- und Gesundheitsberufe sind nicht in das
duale System der Berufsausbildung iiberfiihrt, son-
dern als vollzeitschulische Ausbildungen organi-
siert, die deutlich weniger ertragreich sind.

Im Hinblick auf den Abbau schichtspezifischer
Ungleichheit (bei Jungen wie bei Madchen) war
die Bildungsreform freilich weniger erfolgreich.
Parallel zum generellen upgrading bleiben her-
kunftsbezogene soziale Differenzen bestehen.
Vor allem aber kennt die Bildungsexpansion
nicht nur Gewinner, sondern auch Verlierer. Dies
sind die Jugendlichen, die das Bildungssystem
ohne Schul- und Ausbildungsabschluss verlassen
und die man als ,Bildungsarme“ bezeichnen
kann. Deren Zahl ist betrdchtlich: 1996 betrug
der Anteil der Schulabginger ohne Hauptschul-
abschluss in den alten Bundesldindern im Durch-
schnitt neun Prozent.”’

25 Vgl. Georg Picht, Die deutsche Bildungskatastrophe,
Olten 1964.

26 Vgl. Klaus Klemm, Bildungsexpansion. Erfolge und
Misserfolge sowie Bildungsbeteiligung. Der Verlauf der
Bildungsexpansion. Chancenverteilung in der Bildungs-
expansion, in: W. Bottcher/K. Klemm/Th. Rauschenbach
(Anm. 19), S. 331-342.

27 Vgl. Jutta Allmendinger, Bildungsarmut. Zur Verstir-
kung von Bildungs- und Sozialpolitik, in: Soziale Welt, 50
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Dabei sind die neuen Benachteiligten vor allem
Kinder der Arbeitsemigranten.”® Dies verweist auf
ein Erziehungsdefizit im Primar- und Sekundarbe-
reich, das offensichtlich insbesondere jene benach-
teiligt, deren Elternhaus nicht der dominanten ein-
heimischen Kultur folgt: Die Konzentration des
Lehrstoffs auf einen halben Tag und die Konstitu-
tion des Lehrerberufs in Abgrenzung von Erzie-
hung und Sozialarbeit befordern eine kognitivisti-
sche Ausrichtung des Unterrichts und lassen wenig
Raum fiir eher projektférmige Lernformen. Diese
strukturellen Defizite konnen kaum durch beson-
deres individuelles Engagement der LehrerInnen
ausgeglichen werden. Hier liegen, so die Meinung
von Bildungsexperten, vielmehr Herausforderun-
gen fiir den Bereich der Lehrerausbildung, die nor-
mative Orientierung an einem kulturell einheitli-
chen biirgerlichen Lebensmodell aufzugeben und
sich auch fiir den Erwerb interkultureller Kompe-
tenz zu offnen.

Wie international vergleichende Studien zeigen,
schneidet das deutsche Schulsystem auch im Hin-
blick auf soziales und politisches Lernen nicht gut
ab. Vermutet wird, dass das Halbtagsschulsystem
die Bereitschaft von Schiilern und Schiilerinnen zu
politischem und sozialem Engagement weniger
fordert als Ganztagsschulsysteme und dies auch
durch die in Deutschland verbreiteten vielféltigen
freiwilligen Gruppenaktivititen von Jugendlichen
am Nachmittag nicht wesentlich korrigiert wird,
zumal sich diese stark im Bereich traditioneller
kultureller  Freizeitaktivititen = konzentrieren
(Sport, kiinstlerische Betitigung).?”

Fragt man schliefSlich neben Folgen der Bildungs-
ausweitung auch nach dem Schicksal der Bildungs-
reform in Form der Gesamtschulentwicklung, so ist
auch hier die Bilanz gemischt. Bis in die achtziger
Jahre wurden in Westdeutschland ca. 300 Ganz-
tagsschulen im allgemein bildenden Schulwesen
eingerichtet. Diese Grofenordnung bleibt weit
hinter den urspriinglich im Bildungsgesamtplan
von 1973 avisierten ZielgroBen von einem Anteil
von 15-30 Prozent zuriick; allenfalls Berlin und
Nordrhein-Westfalen erreichen bei den Gesamt-
schulen mit Ganztagscharakter einen Anteil von
iiber zehn Prozent.*® Obwohl verlissliche Daten

(1999), S.35-50; Jutta Allmendinger/Stefan Leibfried, Bil-
dungsarmut im Sozialstaat, in: Giinter Burkart/Jiirgen Wolf
(Hrsg.), Lebenszeiten. Erkundungen zur Soziologie der Ge-
nerationen, Opladen 2002, S. 287-316.

28 Vgl. K. Klemm (Anm. 26), S. 335 ff.

29 Vgl. Detlef Osterreich, Die politische Handlungsbereit-
schaft von deutschen Jugendlichen im internationalen Ver-
gleich, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 50/2001, S. 13—
22.

30 Genauere und aktuelle Zahlen sind nur begrenzt ver-
fiigbar (vgl. z.B. Tino Bargel, Bestands- und Bedarfsana-
lysen zur Ganztagsschulen und Ganztagsangeboten, in:
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iiber die Leistungsbilanz von Gesamtschulen nie
systematisch erhoben worden sind, wurde in den
achtziger Jahren der Ausbau nicht fortgesetzt. Das
politische Interesse an dieser Schulform sank, und
insbesondere in aufstiegsorientierten und biirger-
lichen Elternhdusern erfolgte eine Absetzbewe-
gung von der Gesamtschule.’' Die damit verstirkte
soziale Selektion der Schiilerschaft — ebenso wie
die Politik, Gesamtschulen verstirkt in sozialen
Brennpunkten anzusiedeln — verschlechterte dann
die Erfolgsmoglichkeiten dieses Schultyps vor
allem im Vergleich zu traditionellen Gymnasien.
Lehrer oder Lehrerin an einer Gesamtschule zu
sein — das ist vielerorts zu einer Art Entwicklungs-
hilfe geworden, die nur noch mit sehr viel Idealis-
mus und Kédmpfergeist zu bewaltigen ist.

2. Nach der Wiedervereinigung: Probleme
und Handlungsbedarf im Bereich
der Kinderbetreuung

Das politische Desinteresse und die relative
Abwertung der Gesamtschulen korrespondieren
freilich nicht mit einer generellen Ablehnung von
Ganztagsbetreuung durch die Eltern. Hier zeigt
sich vielmehr seit den sechziger Jahren, dass west-
deutsche Eltern von Grund- und Hauptschulkin-
dern sowohl ganztigige Betreuung als auch Ele-
mente wie das Mittagessen und den Wegfall von
Hausaufgaben als Vorteile dieser Schulform anse-
hen. Reprisentative Studien aus den achtziger und
neunziger Jahren belegen eine gleichbleibende
und vergleichsweise hohe Akzeptanz von verlassli-
chen pidagogischen Betreuungsangeboten fiir
Schulkinder iiber die Halbtagsschule hinaus.*

Hinzu kommt, dass iiber steigende Frauenerwerbs-
tatigkeit und verdnderte private Lebensformen
auch objektiv der Bedarf an offentlichen Erzie-
hungsangeboten gestiegen ist. Zwar ist die Familie
nicht, wie vielfach dramatisierend behauptet, von
Erosion bedroht; vielmehr haben Partnerschaft
wie auch Elternschaft Bestand und erfiillen nach
wie vor wichtige sozialisatorische Funktionen fiir
Kinder. Aber das Zusammenleben von Kindern
und Erwachsenen findet heute in vielfdltigeren
Formen statt: in Ein-Eltern-Familien, mit nicht-
leiblichen Eltern, als Einzelkind und in einem
sozialen Umfeld, in dem Haushalte mit Kindern
eher in der Minderheit sind. Private und nachbar-
schaftliche Netzwerke sind nicht mehr in allen

H. G. Holtappels [Anm. 6], S.67-80), da weder iiber die
Definition von Ganztagsschulen Einigkeit herrscht noch eine
Bundesldnder iibergreifende einheitliche Statistik gefiihrt
wird. Vgl. Gabriele Bellenberg/Wolfgang Bottcher/Klaus
Klemm, Schule und Unterricht, in: W. Bottcher/K. Klemm/
Th. Rauschenbach (Anm. 19), S. 93-126.

31 Vgl T. Bargel, ebd., S. 73.

32 Vgl.ebd, S. 71 {f.; H. G. Holtappels (Anm. 6), S. 35 ff.
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Lebenslagen selbstverstdandlich verfiigbar. Hinzu
kommt, dass sich durch Arbeitslosigkeit und eine
einseitig eheorientierte Ausrichtung von Steuersy-
stem und staatlichen Sozialleistungen die finan-
zielle Lage von Haushalten mit Kindern im Ver-
gleich zu Haushalten ohne Kinder bekanntlich
deutlich verschlechtert hat.** Ebenfalls zu beriick-
sichtigen ist, dass die Familienpolitik in der Bun-
desrepublik im Unterschied etwa zu Frankreich
immer schon eher ,symbolischen Charakter
hatte.3* Insofern kann man von einem sinkenden
und auch nicht beliebig wiederherstellbaren Wohl-
fahrtspotenzial von Familien sprechen, dem frei-
lich kaum gesellschaftliche Hilfe zuwéchst. Betrof-
fene Eltern ebenso wie wissenschaftliche Experten
betonen, dass dem Bildungssystem eine Orientie-
rung an den gewandelten Bediirfnissen und Hand-
lungsmoglichkeiten von Familien fehle.®

So richtig in das politische Bewusstsein ist das
westdeutsche Defizit an ganztétiger Betreuung
von Schul- wie von Kleinkindern jedoch erst mit
der Wiedervereinigung geriickt. Die unterschiedli-
che Ausgangslage in Ost und West sowie die hohe
Akzeptanz offentlicher Erziehung in der Bevol-
kerung der DDR erlaubte im Bereich der Kin-
derbetreuung keine einfache Anpassung an die
westlichen Verhiltnisse; eher wurde im wieder ver-
einigten Deutschland in den neunziger Jahren
iiber verschiedene zaghafte Reformen eine all-
méhliche Annédherung versucht:

— So betont das 1991 novellierte Kinder- und
Jugendhilfe-Gesetz (KJHG) neben der Betreu-

33 Vgl. u.a. Irene Dingeldey, Familienbesteuerung in
Deutschland. Kritische Bilanz und Reformperspektiven, in:
Achim Truger (Hrsg.), Rot-griine Steuerreform, Marburg
(i.E.).

34 Vgl Franz-Xaver Kaufmann/Anton Kuijsten/Hans-Joa-
chim Schulze u. a. (Hrsg.), Family Life and Family Politics in
Europe. Vol. 2: Problems and Issues in Comparative Per-
spective, Oxford 2001.

35 Medienwirksame Problemdiagnosen, die, orientiert an
schichtspezifischen Phidnomenen wie der sog. ,,Wohlstands-
verwahrlosung®, ein generelles Versagen von Eltern unter-
stellen (vgl. u.a. Susanne Gaschke, Die Erziehungs-
katastrophe. Kinder brauche starke Eltern, Stuttgart 2001),
scheinen angesichts der genannten strukturellen Verdnde-
rungen dann doch nur bedingt wirklichkeitsnah. Vgl.
beispielsweise HIS Hochschul-Informations-System Kurzin-
formation, Symposium. Familienorientierung des Bildungs-
systems. Dokumentationen, Hannover 1995; Matthias
Grundmann/Johannes Huinink, Der Wandel der Familien-
entwicklung und der Sozialisationsbedingungen von Kindern.
Situation, Trends und einige Implikationen fiir das Bildungs-
system, in: Zeitschrift fiir Padagogik, 37 (1991) 4, S. 529-554;
Helga Kriiger/René Levy, Masterstatus, Familie und Ge-
schlecht. Vergessene Verkniipfungslogiken zwischen In-
stitutionen des Lebenslaufs, in: Berliner Journal fiir Sozio-
logie, 10 (2000) 3, S. 379-401; Armutsbericht, Lebenslagen in
Deutschland. Erster Armuts- und Reichtumsbericht der
Bundesregierung, Berlin 2001.
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ungsfunktion auch die Bildungsfunktion der
offentlichen Tagesbetreuung; erstmals wird hier
ein bedarfsgerechtes Versorgungsangebot auch fiir
Kinder im Krippen- und Schulalter gefordert.
Allerdings gibt es keine verbindliche Definition
der Bedarfsgerechtigkeit und es bleibt angesichts
des Fehlens von landesgesetzlichen Regelungen
dem Ermessen und finanziellen Rahmen der ortli-
chen Jugendhilfetriger iiberlassen, inwieweit diese
Anforderung eingeldst wird.

— Mit dem Rechtsanspruch auf einen Halbtagskin-
dergartenplatz von 1996 (vgl. § 24 KJHG)* war
die Versorgungsquote der 3- bis 6-Jdhrigen im
Durchschnitt auf annihernd 80-100 v. H. gestie-
gen. Eine institutionelle Betreuung der Kinder
unter drei Jahren war Mitte der neunziger Jahre in
den alten Bundeslindern mit acht Prozent und
eine Ganztagsbetreuung von Schulkindern mit
neun Prozent nach wie vor sehr gering. (Die ent-
sprechenden Zahlen fiir die neuen Bundeslédnder
liegen dagegen trotz erheblichen Abbaus von
Krippen und Horten jeweils noch bei ca.
60 v. H.).>’

— Auch im Bereich der Schule, und hier insbeson-
dere im Primarbereich, zeichnen sich seit der zwei-
ten Hilfte der neunziger Jahre gewisse Reformen
ab. Uber die sog. vollen Halbtagsschulen soll eine
verléssliche Betreuung der Grundschiiler zumin-
dest in dem Zeitraum von 8 bis 13 Uhr gewihr-
leistet werden. Freilich sind diese Verdnderungen
bisher ldnderspezifisch sehr unterschiedlich weit
fortgeschritten und bleiben zum Teil in Ansdtzen
stecken, weil sie die Moglichkeiten einer gezielten
Verbindung von Hort und Schule wie auch Syner-
giepotenziale mit weiteren Trégern von Jugendar-
beit, wie etwa den Sportvereinen und Jugendzen-
tren, in der Regel nicht systematisch in Betracht
zichen. Grof ist anscheinend mancherorts auch
die Versuchung angesichts leerer Lénder- und
Gemeindekassen, die Reform kostenneutral zu
realisieren. Dann entsteht, wie schon beim Ausbau
der Kindergartenplétze, ein konkurrierender Ver-
schiebebahnhof, in dem vorhandene Hortkapazita-
ten und besondere Betreuungsangebote in sozialen
Brennpunkten zugunsten der flichendeckenden
Halbtagsschuleinrichtung finanziell und personell
ausgediinnt werden.

36 Diese Reform war erst im Gefolge der Novellierung des
§ 218 politisch mehrheitsfahig; vgl. Traute Meyer, Aus-
gerechnet jetzt. Uber die Einfithrung des Rechtsanspruches
auf einen Kindergartenplatz in der Krise des Sozialstaates, in:
Diskurs, (1996) 2, S. 62-67.

37 Vgl. DJI - Deutsches Jugendinstitut, Tageseinrichtungen
fir Kinder. Pluralisierung von Angeboten. Zahlenspiegel,
Miinchen 1998, S. 25f.
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3. Politisch-institutionelle und professionelle
Herausforderungen

Tatsdchlich zeigen die bisherigen Erfahrungen mit
vollen Halbtagsschulen, dass hier Chancen fiir eine
allméhliche Integration von Erziehung und Bil-
dung wie auch fiir einen Ubergang zur Ganztags-
betreuung fiir Vorschul- und Schulkinder liegen.
Allerdings ist ein solcher Weg in Deutschland
nicht einfach. Er bedeutet — bezogen auf die histo-
rische Tradition — ein Umsteuern, und er ist nicht
als kurzfristige, wahltaktisch gut zu verkaufende
und gar noch kostenneutrale ReformmafBnahme
zu haben. Eher ist davon auszugehen, dass hier ein
neuer, breiter gesellschaftlicher Konsens notwen-
dig ist, der oOffentlicher Erziehung mittelfristig
Priorititen vor anderen Zielen einrdumt. Dabei
geht es zum einen um die Finanzierung: In der Tat
kostet Ganztagsbetreuung mehr Geld als das
Halbtagsschulsystem. Spielte dies in der politi-
schen Diskussion um Ganztagsschulen in den sech-
ziger Jahren angesichts der 6konomischen Pros-
peritiat kaum eine Rolle, so fungiert es heute als
ernst zu nehmendes Gegenargument. Allerdings
hilft auch hier ein Blick iiber die Grenzen des Bil-
dungsbereichs auf die gesamten Sozialausgaben
ebenso wie ein Blick iiber die Landergrenzen. Im
OECD-Lindervergleich waren die Bildungsaus-
gaben der Bundesrepublik (im Verhiltnis zum
Bruttoinlandsprodukt) bis in die achtziger Jahre
iiberdurchschnittlich; in der zweiten Hilfte der
neunziger Jahre lagen sie mit 5,9 Prozent jedoch
nur noch im Durchschnitt, und damit in Westeu-
ropa deutlich hinter Léndern wie Frankreich
(6,3 Prozent) und Schweden (6,7 Prozent).

Betrachtet man gleichzeitig die Gesamtstruktur
des Sozialbudgets, so siecht man, dass die Bundes-
republik erhebliche Sozialbudgetleistungen mit
eher geringem Zukunftsprofil (dazu gehort vor
allem die Alterssicherung) mit vergleichsweise
geringen zukunftsorientierten Leistungen (dazu
gehort u.a. Bildung und Forschung) verbindet.
Demgegeniiber weisen Lénder wie Kanada,
Australien, Neuseeland und die USA zwar ein
deutlich geringeres Sozialbudget auf, aber diese
Budgets sind mit relativ hohen Ausgaben fiir Bil-
dung und Forschung durch eine deutlich stirkere
Zukunftsorientierung gekennzeichnet als der
Sozialhaushalt der Bundesrepublik.® Vermutlich
nicht zufillig haben diese Lénder in der PISA-Stu-
die gut abgeschnitten. Dass eine solide Finanzie-

38 Vgl Manfred G. Schmidt, Das politische Leistungsprofil
der Demokratien, in: Michael Th. Greven (Hrsg.), Demo-
kratie — eine Kultur des Westens? 20. Wissenschaftlicher
Kongress der Deutschen Vereinigung fiir Politische Wissen-
schaft, Opladen 1999, S. 181-1999; ders., Warum Mittelmaf3?
Deutschlands Bildungsausgaben im Vergleich, in: Politische
Vierteljahresschrift, 43 (2002), S. 3-19.
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rungsbasis fiir einen Ausbau von Ganztagsschulen
als ,,Qualitdtsmodell“ Voraussetzung ist, wird
gegenwartig in der Bundesrepbulik vor allem in
dem Ganztagsschulreformprogramm in Rhein-
land-Pfalz reflektiert.*’

Eine weitere spezifische politische Herausforde-
rung liegt in der Anndherung von Schule und
Jugendhilfe. Beide Bereiche sind institutionell
getrennt: Es gibt unterschiedliche rechtliche Rah-
menbedingungen, unterschiedliche Aufsichtsbe-
horden und Finanzierungsweisen, unterschiedliche
Berufswege sowie nicht zuletzt auch unterschiedli-
che gesellschaftliche Wertschidtzungen. Die hier
historisch gewachsenen Konkurrenzen und Ani-
mositdten sind vermutlich nicht einfach durch den
guten Willen der Beteiligten zu iberwinden. Prak-
tiker wie Experten fordern vielmehr bereits seit
langerem eine Unterstiitzung durch institutionelle
und rechtliche Rahmenbedingungen, die etwa den
Bildungsauftrag der Schule in Richtung Erziehung
erweitern und umgekehrt die bisherige Erzieherté-
tigkeit durch fachwissenschaftliche Fundierung
und die Einfiihrung von curricularen Qualitéts-
standards aufwerten.*

Dabei kann die qualitative Heterogenitit und
chronische Unterausstattung im Bereich offentli-
cher Erziehung vermutlich nur iiber eine nachhal-
tige bundeseinheitliche Finanzierung abgebaut
werden. Auch wire mit Blick auf andere Léander
zu fragen, ob der Beamtenstatus fiir Lehrer weiter-
hin notwendig ist.*! Im Hinblick auf die Annihe-
rung von Bildung und Erziehung jedenfalls konn-
ten die Entwicklungen in der ehemaligen DDR
zumindest eine Anregung sein: Hier wurde die
Verantwortlichkeit fiir Bildung und Erziehung auf
Ministeriumsebene zusammengefiihrt; auch die
Aus- und Weiterbildung der fiir die Ganztagsbe-
treuung zustdndigen Hortnerinnen wurde profes-
sionalisiert.*

Auch die foderale Verfassung der Bundesrepublik
wirft Probleme fiir eine nachhaltige und weitrei-
chende Reform im Bildungsbereich, wie es der
Ubergang zur Ganztagsschule wire, auf. Die Kul-
turhoheit der Lénder hat hier in der Vergangenheit
weniger zu einer Vereinheitlichung als vielmehr zu
einer starken Differenzierung in der Verteilung
der Schultypen und, wie manche vermuten, auch
in der Qualitédt der Abschliisse gefiihrt. Dabei spie-

39 Siehe den Beitrag von K.-H. Held in diesem Heft.

40 Vgl. G.Flosser u.a. (Anm.21); Klaus Hurrelmann,
Beide Seiten profitieren. Vorteile bei der Kooperation von
Jugendarbeit und Schule, in: Sozialmagazin, (1996) 1, S. 16—
21.

41 Vgl. Kurt Bohr/Riidiger Pernice, Abstieg in die zweite
Liga?, in: Frankfurter Rundschau vom 13. Januar 2002, Do-
kumentation.

42 Vgl. H. von Balluseck (Anm. 17).
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len neben der unterschiedlichen Finanzkraft der
Lander auch politisch-ideologische Préferenzen
eine Rolle. Zu fragen wire, ob es hier iiber eine
stairkere Rahmengesetzgebungskompetenz —des
Bundes und eine Umverteilung der Finanzierungs-
lasten, wie sie gegenwirtig ja auch fiir die Finan-
zierung der Kinderbetreuung im Gesprich ist, zu
einer gewissen Einheitlichkeit kommen konnte.
Immerhin hat die zustdndige Bundesministerin auf
der jiingsten Sitzung der Bund-Lénder-Kommis-
sion fiir Bildungsplanung und Forschungsforde-
rung (BLK) zugesagt, die Linder beim Ausbau
der Ganztagsschulen zu unterstiitzen, und dafiir
fur die kommenden vier Jahre vier Milliarden
Euro in Aussicht gestellt.*?

SchlieBlich diirfte der Ubergang zu einer Ganztags-
betreuung an deutschen Schulen auch insofern ein
besonderes Geprége haben, als es hier historisch
gewachsen eine Vielzahl freier Triger fiir Erzie-
hungsaufgaben und Freizeitgestaltung gibt, die in
eine solche Neuorientierung eingebunden werden
miissten, wenn man Synergiepotenziale nutzen will.
Bisher fehlen weitgehend Konzepte, wie eine sol-
che Einbindung aussehen konnte. Vor allem sind
hier vermutlich vor Ort zundchst Kommunikations-
strukturen notwendig, die eine Verstdndigung der
potenziellen Tréager ermoglichen. Auch miisste hier
ein neues Gleichgewicht zwischen biirgerschaft-
lichem Engagement und professioneller Arbeit
gefunden werden. Mit der schlichten Indienst-
nahme von ehrenamtlicher Arbeit, so zeigen die
bisher vorliegenden Untersuchungen, wird jeden-
falls eine Orientierung auf Ganztagsschulen nicht
zu realisieren sein. Immerhin liegen aus Rheinland-
Pfalz Beispiele fiir Kooperationsvereinbarungen
zwischen freien Tragern und Ganztagsschulen vor.

IV. Fazit: Gegen Kurzschliisse in der
aktuellen Diskussion — Plddoyer fiir
ein erweitertes Verstdndnis
von Bildung

Wir haben argumentiert, dass die Halbtagsschule
als reine Unterrichtsschule in Deutschland seit gut
hundert Jahren historisch verankert und bis heute
im Sozialsystem und dem politischen System der
Bundesrepublik fest ,,vertdut® ist. Gleichwohl gibt
es gute Griinde, von diesem einmal eingeschla-
genen Pfad abzuweichen. Denn nicht erst das
schlechte Abschneiden deutscher Schiiler und
Schiilerinnen in der PISA-Studie, auch weitere
Griinde signalisieren, dass Deutschland hier im

43 Vgl. Siiddeutsche Zeitung, Nr. 102 vom 3. Mai 2002.
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Vergleich zu anderen Léndern einen Modernisie-
rungsriickstand hat: Dies sind der Wandel der
Lebensformen, die erhohte Erwerbsbeteiligung
von Frauen, die zunehmende Multikulturalitit
unserer Gesellschaft, die Angleichserfordernisse
nach der Wiedervereinigung. Allerdings, so das
hier vorgetragene Argument, bedarf eine solche
Umorientierung struktureller Verdnderungen in
und zwischen verschiedenen Politikbereichen, ein-
schlieBlich neuer Abstimmungen zwischen kom-
munaler, Linder- und Bundesebene. Sie eignet
sich daher nicht fiir kurzfristige politische Erfolge.

In der aktuellen Diskussion erfolgt dartiber hinaus
der Ruf nach Reformen im Bereich von Bildung
und Erziehung oft in einem verkiirzten Interpreta-
tionshorizont. Im Vordergrund stehen nicht selten
der wirtschaftliche Nutzen und der effiziente Ein-
satz von Bildungsressourcen. Wenn von der Befi-
higung durch Bildung die Rede ist, dann werden
héufig im selben Atemzug Markt, Konkurrenz und
der Standort Deutschland genannt. Anders gesagt:
Bildung wird mit marktgéngigem Wissen gleichge-
setzt. Dabei geht freilich verloren, dass es eine
grundsitzliche Differenz zwischen Okonomie und
Bildung, zwischen Geld und Geist, zwischen
Marktprozessen und Lernprozessen gibt. Zwar ist
es richtig, dass die Schule auf das Leben und damit
auch auf die Behauptung auf dem Arbeitsmarkt
vorbereiten soll; auch kann es sinnvoll sein, Arbei-
ten und Lernen nidher aneinander zu riicken. Den-
noch bleibt Bildung ein Lernprozess, in dem es um
die Entwicklung von Personlichkeit geht — und
dies ist nicht vergleichbar mit einem Marktprozess,
in dem man eine Dienstleistung erbringt. Es ist ja
gerade ein Charakteristikum der Moderne und
eine soziale Errungenschaft dazu, dass die Sphiaren
der Erwerbsarbeit auf der einen und die der Bil-
dung und des Lernens auf der anderen Seite unter-
schiedlichen Prinzipien folgen und in der Regel
raumlich, zeitlich und institutionell getrennt sind.

Nicht nur 6konomische und soziale Griinde spre-
chen dafiir, bei dieser Trennung und zugleich auch
bei einer dffentlichen Verantwortung fiir Bildung
und Erziehung zu bleiben. Denn offentliche Erzie-
hung erfiillt nicht nur die Aufgabe, die Arbeits-
krifte von morgen, sondern auch die Viter und
Miitter, die Biirger und Biirgerinnen von morgen
auszubilden. Eine demokratische Gesellschaft ist
in Zeiten enger Verteilungsspielraume und grofler
sozialer Spannungen nicht nur auf ,,Menschen als
Humankapital“, sondern auch auf ,,Menschen, die
zu Gemeinschaft und Solidaritit fahig” sind, ange-
wiesen. Was wir brauchen, ist daher weniger eine
Vermarktlichung der Bildung als vielmehr eine
,bildungsgesittigte* Marktgestaltung, d.h. eine
Gestaltung von Gesellschaft, die an gleichen Teil-
habechancen und an Verstdandigung orientiert ist.
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Karl-Heinz Held

Aufbruch in Rheinland-Pfalz: Zum Stand
des geplanten Ausbaus der Ganztagsschule

Rheinland-Pfalz wird in den nédchsten Jahren mit
dem Ausbau von Ganztagsschulen (GTS) familien-,
frauen-, bildungs- und arbeitsmarktpolitische
Schwerpunkte setzen, die einem Paradigmenwech-
sel in mehreren Bereichen gleichkommen. Nach-
dem die Ganztagsschule schon bestimmendes
Thema des Landtagswahlkampfes im Friihjahr
vergangenen Jahres war, ist ihr umfangreicher
Ausbau eines der wichtigsten Projekte der sozial-
liberalen Koalitionsregierung. Die ersten neuen
Ganztagsschulen sind im Schuljahr 2002/03 ge-
startet.

Was ist vorgesehen?

® In den nichsten vier Jahren soll an ca. 300
Schulen ein Ganztagsangebot eingerichtet wer-
den. Damit wird man in Rheinland-Pfalz mit
den derzeit schon bestehenden 144 Ganztags-
schulen (78 verpflichtende Ganztagsschulen,
zum groferen Teil Sonderschulen, und 66 in
offener Form) ein bedarfsgerechtes und regio-
nal ausgewogenes schulisches Ganztagsangebot
fiir alle allgemein bildenden Schularten errei-
chen (20-25 Prozent aller allgemein bildenden
Schulen). Die Ganztagsschule in der neuen
Form wird ein freiwilliges Angebot fiir die
Eltern bzw. fiir die Schiilerinnen und Schiiler
sein. Nach der Anmeldung ist die Teilnahme
am Ganztagsangebot allerdings fiir mindestens
ein Schuljahr verpflichtend.

® Grundsitzlich haben die neuen Ganztagsschu-
len an mindestens vier Wochentagen Unter-
richt bis 16.00 Uhr; sie bieten ein Mittagessen
an.

® Das unterrichtliche und auBerunterrichtliche
Angebot ist fiir die Eltern kostenfrei. Fiir das
Mittagessen wird in der Regel in Ganztagsschu-
len ein Kostenbeitrag erhoben.

® Die neue Ganztagsschule wird ihre Ganztagsan-
gebote erginzend zum Unterricht gemif3 Stun-
dentafel (sog. Halbtagsbetrieb) anbieten. Die
Schulen haben hierbei die Moglichkeit, den
gesamten Zeitraum von 8.00 bis 16.00 Uhr orga-
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nisatorisch und pddagogisch neu zu gestalten.
Dies wird allerdings nur in Schulen moglich
sein, die Ganztagsklassen in mehreren Jahr-
gangsstufen einrichten konnen (sog. ,,Zige*).
In den meisten Fillen werden die Schulen
zunichst die Ganztagsangebote ergidnzend am
Nachmittag organisieren (siche Schaubild).

Jede Schule entwickelt im Rahmen ministeriel-
ler Vorgaben ein standortspezifisches Organisa-
tionskonzept, das ein vielfiltiges schulisches
Wahlangebot zulésst.

Die Schulen erhalten ein Personalbudget, das
sich nach der Teilnehmerzahl am Ganztags-
angebot richtet. Zusitzlich zu einem schul-
stufenbezogenen Sockelbetrag fiir eine Min-
destschiilerzahl erhalten die Schulen 0,5
Lehrerwochenstunden fiir jede Schiilerin oder
jeden Schiiler iiber die Mindestschiilerzahl hin-
aus. Dieses Budget ist zum tiberwiegenden Teil
fir den Einsatz von dauerhaft vom Land
beschiftigten Lehrkréften und padagogischen
Fachkréften vorgesehen.

In Erginzung ist dariiber hinaus — im Sinne der
Offnung von Schule und zur Einbindung in das
soziale Umfeld — eine enge Kooperation mit
aullerschulischen Kooperationspartnern, wie
z.B. Musikschulen, Vereinen oder sozialen
Organisationen, gewiinscht. Zur Einbindung
von Fachkriften dieser Kooperationspartner
stehen den Schulen verschiedene Vertragsop-
tionen und im Rahmen des vorgenannten Bud-
gets auch Geldmittel zur Verfiigung.

Das , Investitionsvolumen® des Landes, insbe-
sondere fiir das pddagogische Personal, betragt
in den Haushaltsjahren 2002: 15 Mio. €, 2003:
35 Mio. €, 2004: 50 Mio. € und ab dem Haus-
haltsjahr 2005: 60 Mio. € jdhrlich. Dies ent-
spricht einem Aquivalent von ca. 1000 zusétzli-
chen Piddagogenstellen.

Die Schultriger haben die Aufgabe, das Mit-
tagessen zu organisieren und gegebenenfalls
die Raumlichkeiten mittelfristig an die Bediirf-
nisse einer Ganztagsschule anzupassen. Die
Landkreise und kreisfreien Stddte als Trager
der Schiilerbeférderung organisieren die veran-
derten Beférderungsnotwendigkeiten.
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Organisationsmodelle fiir die neue Ganztagsschule (GTS)

Organisationsmodell GTS |
(aber den gesamten Tag verteilt)
08:00
Offener Beginn /
Férderunterricht u.a.
09:00
Unterricht
Aktive Pause 10:30
(Spiel, Entspannung,
Bewegung)
11:15
Unterricht
12:45
Betreute Mittagspause
Unterricht / 13:45
unterrichtliche
Erganzungsangebote (GTS)
15:15
GTS-Angebot
16:00

Organisationsmodell GTS Il

(zusatzliches Nachmittagsangebot)

08:00
Vormittagsunterricht
13:00
Betreute Mittagspause

14:30
GTS-Angebot

15:15
GTS-Angebot

16:00

Akzeptanzen

Der vorgesehene Ausbau trifft landesweit auf
breite Zustimmung.

In Rheinland-Pfalz stehen annéhernd 70 Prozent
der Frauen im arbeitsfahigen Alter in einem
Beschiftigungsverhéltnis. Auch hier miissen viele
Alleinstehende Beruf und Erziehungsaufgabe mit-
einander vereinbaren.

Die Arbeitgeber argumentieren mit Standortat-
traktivitit; dabei ist ihre Sorge, dass sich Investitio-
nen in die Ausbildung und Weiterqualifizierung
insbesondere von Frauen im Falle von Erziehungs-
auszeiten als undkonomisch erweisen konnten,
sicherlich nicht zu Kritisieren.

Familien erhoffen sich Entlastung bei der Erzie-
hungsaufgabe, suchen eine kostenlose vertiefte indi-
viduelle (schulische!) Forderung. Gerade die Frei-
willigkeit in der Angebotswahrnehmung trégt dabei
zur hohen Akzeptanz im familidren Bereich bei.

Die Kommunen sehen insbesondere im Bereich
der Jugendsozialarbeit Kooperationsmoglichkei-
ten und eine Ergdnzung ihrer eigenen Bemiihun-
gen, z.B. in der Priventionsarbeit in sozialen
Brennpunkten.

Ein Problem wird allerdings zum Teil in der erwar-

teten Konkurrenz von fiir die Eltern kostenpflich-
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tigen Krippen und Horten und den kostenfreien
Ganztagsschulen gesehen. Dort Beschiftigte be-
fiirchten Personalabbau. Der eine oder die andere
Finanzressortleiter/in spekuliert vielleicht auch auf
eine finanzielle Entlastung.

Aus der Sicht des zustdndigen Bildungsministeri-
ums sehen wir jedoch vor allem Chancen: Schulen
konnen den Betreuungsbedarf nur in einem
beschrdnkten Zeitausschnitt decken. Gerade des-
halb brauchen wir mehr und erweiterte Betreu-
ungsmoglichkeiten fiir Schulkinder (aber auch fiir
noch nicht schulpflichtige Kinder) mit Betreuungs-
zeiten nach 16.00 Uhr und in den Schulferien. Bei
den Standortentscheidungen fiir Ganztagsschulen
wird darauf zu achten sein, wie sich das neu einge-
richtete schulische Ganztagsangebot zu den An-
geboten der Jugendhilfe verhilt. Synergieeffekte
konnen sowohl durch enge Kooperation (z.B. Per-
sonalaustausch) als auch durch die Abdeckung
unterschiedlicher Zeiten erreicht werden.

Im Ubrigen wurde in Rheinland-Pfalz gerade das
Kindertagesstiatten-Gesetz u.a. mit dem Ziel geédn-
dert, die Zahl der Ganztagsplétze in Kindergérten,
Krippen und Horten bis zum Jahr 2006 auf ca.
50000 zu verdoppeln. Dies geschieht durch
Anreizsysteme, die vorsehen, dass sich die Finan-
zierungsanteile der Trdger bei Einrichtung von
Ganztagspldatzen mindern. Auch hierfiir wird das
Land erhebliche Mittel aufbringen.
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Die Lehrerverbiinde, die seit vielen Jahrzehnten
den Ausbau von Ganztagsschulen fordern, stim-
men dem Konzept in allen Grundziigen zu. Sie
bemiihen sich, ebenso wie die gesamte Schulver-
waltung einschlielich der pddagogischen Service-
institute, die Akzeptanz in den Lehrerkollegien
weiter zu erhohen. Diese ist nicht schlecht — haben
sich doch in den letzten Jahren viele Schulen im
Rahmen ,,offener” Ganztagsangebote, finanziert von
den Schultrdgern, schon ,auf den Weg gemacht®.
Insbesondere Grund- und Hauptschullehrkrifte
haben erkannt, dass mit einem ,,vollgestopften*
Schulvormittag bei im 50- oder 45-Minuten-Takt
standig wechselnden Unterrichtsfiachern fiir viele
Schiilerinnen und Schiiler keine idealen Lernvor-
aussetzungen vorliegen. Schule braucht heute oft-
mals mehr Zeit, damit fiir alle die Chancengleich-
heit gewahrt werden kann.

Die Kirchen sowie soziale Einrichtungen und kul-
turelle Organisationen bieten sich in grofler Zahl
als auBerschulische Kooperationspartner der Ganz-
tagsschulen an. Das Land hat z.B. mit den beiden
groBen Kirchen und ihren Untergliederungen, mit
der Liga der freien Wohlfahrtsverbénde, mit dem
Landesverband der Musikschulen, dem Landesmu-
sikrat, dem Landessportbund, der Landeszentrale
der privaten Rundfunkveranstalter, der Landwirt-
schaftskammer Rheinland-Pfalz und den Landfrau-
enverbidnden oder der Landesforstverwaltung Rah-
menvereinbarungen getroffen, welche die Schulen
und auBerschulischen Partner vor Ort in ihrer
Zusammenarbeit rechtlich absichern. Die Schulbe-
horde unterstiitzt die Partner bei der Vertragsab-
wicklung und veranlasst die Vergiitung.

Die Rahmenvereinbarungen mit
aullerschulischen Partnern

Diese Rahmenvereinbarungen enthalten folgende
wesentliche Bestimmungen:

1. Der Kooperationspartner bietet einer neuen
Ganztagsschule selbstverantwortete und eigen-
standig durchgefiihrte Ganztagsangebote an.

2. Der Kooperationspartner stellt das fiir den Ein-
satz in der Schule geeignete Personal zur Verfii-
gung. Diese Personen bringen entsprechende
fachliche Qualifikationen mit und miissen pé-
dagogisch fiir die Ubernahme einer Titigkeit in
der Ganztagsschule geeignet erscheinen.

3. Die Schule schlie3t einen Vertrag mit dem
Kooperationspartner, nicht mit einer einzelnen
Person.

4. Auf der vertraglichen Ebene wird der Einsatz
des Personals geregelt. In der Regel bieten sich
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hierfir der Dienstleistungsvertrag oder ein
Kooperationsvertrag an.

Im Rahmen eines Dienstleistungsvertrages arbeiten
vom Vertragspartner fest angestellte und haupt-
amtlich beschiftigte Fachkrifte (z.B. eine Musik-
schullehrkraft) an den neuen Ganztagsschulen.
Fiir die Dienstleistung dieser Fachkrifte erhilt der
Vertragspartner Kostenersatz (Erstattung von Ver-
glitung und Zusatzkosten). Da er auch Ausfallzei-
ten abdeckt, das heifit Vertretungskrifte im Ver-
hinderungsfall zur Verfiigung stellt, erhélt er einen
Kostenzuschlag. Der Dienstleistungsvertrag wird
unbefristet geschlossen, kann aber zum Ende des
Schuljahres gekiindigt werden. Der auflerschuli-
sche Kooperationspartner bestimmt die Angebots-
inhalte und ist fiir die sachgerechte Ausfiihrung
verantwortlich. Er bleibt Arbeitgeber, ein Leihar-
beitsverhiltnis wird nicht gegriindet.

Bei einem Kooperationsvertrag organisiert der
Kooperationspartner, z.B. eine kirchliche Jugend-
gruppe, eigenstiandig mit einer oder mehreren Per-
sonen (z.B. ein/e Jugendleiter/in) ein Projekt; es
wird ein Stundenkontingent pro Woche fiir min-
destens ein Schulhalbjahr vereinbart. Fiir dieses
Projekt erhélt der Kooperationspartner eine Zu-
wendung, die sich orientiert an den Vergiitungen
fiir nebenamtliche/nebenberufliche Beschiftigungs-
verhiltnisse. Denn in der Regel werden bei sol-
chen Kooperationsvertriagen nebenamtlich/neben-
beruflich tédtige Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
eines Kooperationspartners, aber auch ehrenamt-
lich Tétige eingesetzt.

Wenn der Abschluss von Dienstleistungs- oder
Kooperationsvertragen nicht moglich ist, kann die
Schule auch Arbeitsverhdltnisse mit einzelnen
Fachkriften begriinden. Fiir die Vergiitungsrege-
lung gilt die Richtlinie der Tarifgemeinschaft deut-
scher Linder.

Ein schulisches Ganztagskonzept

Eine Schule gewinnt ein anspruchsvolles schuli-
sches Ganztagsprofil, wenn

® sie sich ihres Bildungsauftrages in seiner schul-
artspezifischen Ausprigung vergewissert;

® sie die Eltern und altersgeméf auch die Schiiler-
innen und Schiiler bei den Uberlegungen zum
padagogisch-organisatorischen Konzept einbe-
zieht und bei der Umsetzung aktiv beteiligt;

® sic erweiterte Kompetenzen und das Engage-
ment ihrer Lehrkrifte nutzt;
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® sic erginzende Kompetenzen durch geeignetes
péadagogisches Fachpersonal gewinnt;

® sie geeignete auBerschulische Partner aus der
Region gewinnt, welche die Ganztagsschule
durch interessante und péddagogisch wertvolle
Angebote bereichern;

® sie die erweiterten padagogischen Moglichkei-
ten der Ganztagsschule positiv und werbend in
der (Schul-)Offentlichkeit darstellt und dadurch
dauerhaft einen GroBteil ihrer Schiilerschaft zur
Nutzung gewinnt;

® sie ihr Ganztagskonzept als weiteren Schritt einer
kontinuierlichen Schulentwicklung versteht.

Das Ganztagskonzept einer Schule soll folgende
Gestaltungselemente aufweisen:

® unterrichtsbezogene Ergianzungen,

® themenbezogene Vorhaben und Projekte,
® Forderung,

® Freizeitgestaltung.

Kein Element ist verzichtbar; vielmehr sollten die
Elemente gleichgewichtete Anteile haben. Die
unten stehenden Angebotsbeispicle mit den vier
verbindlichen Gestaltungselementen sollen beispiel-
haft fiir eine Grundschule, eine Sekundarstufen-
Schule und eine Schule mit dem Forderschwer-
punkt Lernen (Sonderschule) Angebote benennen.
Je nach Schulart, Schulstandort und vor allem
auch je nach konkreten Umsetzungsmoglichkeiten
wiren die Angebote im Einzelfall zu fiillen.

Angebotsbeispiele einer Ganztags-Grundschule

Unterrichtsbezogene Ergidnzungsangebote sollten
dabei keinesfalls den ,normalen“ Unterricht ver-
langern oder gar die Halbtagsstundentafel erwei-
tern. Vielmehr besteht gerade innerhalb aller
Ganztags-Angebote die Chance, durch schiilerakti-
vierende Methoden , mit allen Sinnen“ zu lernen.
Schiilerinnen und Schiiler entscheiden sich inner-
halb der auch fiir sie verbindlichen Elemente
gemil dem vorgegebenen Zeitplan der Schule. In
bestimmten Féllen sollte iiberlegt werden, ob For-
derangebote — z.B. bei nicht ausreichenden
Deutschkenntnissen — in Abstimmung mit den
Eltern verbindlich sein kénnen. Auch die Hausauf-
gabenbetreuung ist ein grundstidndiges Element
der Ganztagsschule, das sich in besonderer Weise
nicht nur fordernd auf die Schiilerinnen und Schii-
ler, sondern auch entlastend im familidiren Bezie-
hungsgeflecht auswirkt.

Das péddagogische Konzept und die Angebote
einer Ganztagsschule miissen offen fiir Weiterent-
wicklungen bleiben. Wichtig ist, dass die ,,Grund-
linien“ eines padagogischen Konzepts dauerhaft
verankert bleiben, Attraktivitdt aber auch durch
Aktualitit und Einbindung in das schulische
Umfeld gewonnen wird.

Aktueller Stand der Umsetzung

Die Einrichtung neuer Ganztagsschulen soll in der
laufenden Legislatur in vier Schritten umgesetzt

unterrichtsbezogene themenbezogene Forderung Freizeitgestaltung
Erginzungen Vorhaben und Projekte

Knobelaufgaben Kinder-Zeitung Wahrnehmungsforderung | Spielen drauffen und
(Mathematik) drinnen

Spielen mit Sprache Umwelterfahrungen ,Lernen mit allen Sinnen*“ | ,,Leseratten®
Fremdsprachen-AG Mairchen Streiten-Vertragen Schach
Arbeitstechniken Biicher machen/drucken/ Spannung und Entspan- Chor/ Instrument lernen/
(Methodenlernen) illustrieren nung (Konzentration) Tanz

angeleitete Hausaufgaben | Kulturen und Mutterspra-
chen in unserer Schule

(,,wir sind international®)

Begabungsforderung
(kreativ) (Musizieren,
Topfern, Malen. . .)

Theater/Rollenspiele

Messen und Beobachten
(Sachunterricht)

Dorf-/Stadtviertel-Rallye
ausdenken, erproben,
durchfiihren

Begabungsforderung
(kognitiv und motorisch)

Sport-AG/Schwimmen . . .

vertiefendes Sicherheits- Spielplatz-Check in unserer

Deutsch lernen Backen, Kochen, Tisch

training im Verkehr (FuB- | Gemeinde/Stadt (Sprachkurs) decken, schmiicken,
gédnger, Radfahrer, Skater) einladen

Umgang mit dem Erste Hilfe (Kinder fiir Unterstiitzung beim Lesen, | kleine Ausfliige und
Computer Kinder) Schreiben und Rechnen Erkundungen
vertiefend: Saurier, Romer, | Wenn Oma erzihlt. . . motorische Forderung

Himmelskunde . . . (Geschichte)
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Angebotsbeispiele einer Ganztagsschule in der Sekundarstufe I

Freiarbeit

unterrichtsbezogene themenbezogene Forderung Freizeitgestaltung
Erginzungen Vorhaben und Projekte
Mathematik-AG Umwelt Stiitz-, Liftkurse Spiele(n)
Fremdsprachen-AG Kultur Begabungsforderung Entspannen
(musisch-kreativ)

Nawi-AG Berufswahl Hochbegabtenforderung Lesen
Geschichtswerkstatt schiilerverw. Betriebe, Rechtschreibung/ Musik / Tanz

z.B. Cafeteria Legasthenie-Kurs
Fahrrad-Werkstatt Astronomie Konzentrationsiibungen Schach
Hauswirtschafts-AG Jidischer Friedhof Deutsch-Sprachkurs Sport-AG
fachbez. Ubungsstd./ Fotografieren Bewegungsmoglichkeiten /
Schulaufgaben/ freier Sport
Hausaufgaben
EVA, Wochenplanarbeit, Geologie

Kultur und Muttersprachen
unserer Schiiler

Altenbetreuung/
Sozialarbeit

Angebotsbeispiele einer Ganztagsschule mit dem Forderschwerpunkt Lernen — Sonderschule

(Hilfe zur Selbststandigkeit
u. Riickkoppelung mit den
Lehrkriften)

(Teilnahme an der Partner-
schaft Rheinland-Pfalz—
Ruanda

unterrichtsbezogene themenbezogene Forderung Freizeitgestaltung
Erginzungen Vorhaben und Projekte
Hausaufgabenhilfe Ruanda-Projekt Deutsch fiir Auslander Schulsanitétsdienst

(altersangemessene
Ubungen zur Steigerung
der Sprachfihigkeit)

(mit dem Jugendrotkreuz)

Leseforderung
(Steigerung der Freude am
Lesen)

Umwelt-AG
(Schulgarten und Kom-
mune als Arbeitsfeld)

Lese-Rechtschreib-Training

Arbeit der Feuerwehr
(in Zusammenarbeit mit
der Jugendfeuerwehr)

(an selbst gewihlten
Inhalten gezieltes

(ausgehend vom Schulna-
men die Sage lesen und Do-

Zahlenspiele und Knobel- | Energie-Detektive Sozialtraining Theater
aufgaben (in Zusammenarbeit mit (Stegreifspiele)
(Erweitertes Sachrechnen) | Energieunternehmen u.

Kreisverwaltung)
Methodenlernen Nibelungen-AG Streitschlichtung Leichtathletik

(Einfiihrung in Mediation)

(in Zusammenarbeit mit
Ubungsleitern aus den

(in Altersheim und Rhein-
hessenfachklinik Besuchs-
dienst + Gespréchskreise)

Methodentraining) kumentationen gestalten) ortlichen Vereinen)
Computerkurse Demokratie-AG Korperschulung Ballspiele
(Einfiihrung in (Erforschen des Lebens (Vorbeugung von
Anwendungsprogramme) | in einem demokratischen Haltungsschidden)

Gemeinwesen)
Internetkurs Sozialpraktikum Meditationen Tischtennis

(Angebote fiir hyperaktive
und/oder gehemmte Kinder
und Jugendliche)

(Trainingsstunden und
Turniere in Verbindung mit
regionalen Vereinen)

Schwimmkurs

Gesellschaftsspiele

Verkehrssicherheitskurs

Singen und Musizieren

Erlernen von
Musikinstrumenten

(in Zusammenarbeit mit
der Kreismusikschule)

Therapieangebote

(in Zusammenarbeit mit
der Schuldrztin u. dem
Schulpsychologen)

Bildnerisches Gestalten
(Workshops mit 6rtlichen
Kiinstlern, Besuch von
Ausstellungen)

Einblick in die Arbeitswelt
(in Zusammenarbeit mit

Tanz / Tanzstunde
(Einfithrung in moderne

der HK und der IHK) Formen des Volkstanzes,
Folklore aus verschiedenen
Landern)
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werden. Zum ersten Antragstermin mit sehr kur-
zem Vorlauf lagen dem Bildungsministerium
168 Antrage vor. 81 hiervon (28 Grundschulen,
27 Hauptschulen, 11 Regionale Schulen, 7 Sonder-
schulen, 6 Realschulen, 1 Duale Oberschule und
1 Gymnasium) wurden ausgewihlt. Die Schulen
werden sowohl in der Vorbereitungs- als auch in
der Aufbauphase von den padagogischen Service-
einrichtungen informiert, beraten und fortgebildet.
Dabei erproben sie zum ersten Mal ein zuséitz-
liches, selbst verantwortetes finanzielles Fortbil-
dungsbudget. Die Schulbehorden versorgten die
Schulen mit den erforderlichen zusétzlichen Lehr-
kriaften und unterstiitzten sie bei der Einstellung
des sonstigen Fachpersonals. Die Schulen erhiel-
ten die Moglichkeit, Stellen ,schulscharf* fiir
diesen Zweck auszuschreiben; fiir die Veroffent-
lichung von Stellenanzeigen in der regionalen
Presse stand jeder Schule ein Budget zur Verfii-
gung. Auflerschulische Kooperationspartner mach-
ten mit zentralen Informationsveranstaltungen und
Broschiiren auf ihr Angebot fiir die Schulen auf-
merksam. Unabhéngig von der Zustdndigkeit der
Schultriager fiir die Sachausstattung stand jeder
Schule ein Landeszuschuss zur Erstausstattung
von 5 000,— Euro zur Verfiigung.

Die Einrichtung der neuen Ganztagsschulen wird
wissenschaftlich unter verschiedenen Aspekten

begleitet werden. Die ersten beiden Forschungs-
vorhaben begannen gemeinsam mit den Schulen.

Am 19. August dieses Jahres starteten 81 neue
Ganztagsschulen mit iiber 9 000 am Ganztagsange-
bot teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern vol-
ler Engagement in eine neue Schulform, welche
die Chance hat, unsere fast insuldre zentraleuro-
péische Sichtweise von Schule nachhaltig zu verin-
dern.

Die rheinland-pfélzische Ganztagsschule in neuer
Form bietet einen erweiterten verldsslichen Zeit-
rahmen, in dem die hier professionell Tétigen die
Chance haben, vertieftes schulisches Lernen neu
zu gestalten, individuelle Begabungen zu fordern,
verstiarkt zur Personlichkeitsbildung, Werteerzie-
hung und demokratischen Schulkultur beizutragen
und die Schule wahrhaft gegeniiber ihrem Umfeld
sowie fiir das ,reale Leben“ zu 6ffnen, kurz: die
Schule ein Stiick weit neu zu erfinden.

Im gesamten Land wird von allen Beteiligten —
lange vor PISA - in unzidhligen Veranstaltungen
und Gremiensitzungen eine sehr konstruktive Bil-
dungsdiskussion, letztlich eine gesellschaftspoliti-
sche Diskussion gefithrt mit positivem Leitbild.
Wann hatten Bildungsreformer in Deutschland
einen solchen Riickenwind?

wao((;lvk'
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Quelle: BAASKE CARTOONS
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Mechthild Veil

Ganztagsschule mit Tradition: Frankreich

I. Republikanische Tradition

Ganztagsschulen in Frankreich haben mit die
langste Tradition in Europa. Sie bestehen dort seit
dem Jahre 1881. Die III. Republik fiithrte durch
ihren Bildungsminister Jules Ferry die obligatori-
sche Grundschule als Ganztagsschule ein. Franzo-
sische Kinder besuchen heute Ganztagsschulen
von der Vorschule (école maternelle), iiber die
finfjahrige Grundschule (école primaire), die
Sekundarstufe (collége unique) und iiber das Gym-
nasium (lycée) bis zum Abitur. Das heifit, Schule
in Frankreich ist synonym mit Ganztagsschule.
Schule und Ganztagsschule bilden auch sprachlich
eine Einheit, es gibt im Franzosischen keinen Aus-
druck fiir Ganztagsschule.

Diese normative Setzung hat Auswirkungen auf
die Schulforschung. Weil der ganztdgige Unter-
richt mit der allgemeinen Schulpflicht verkniipft
ist und ,,es schon immer so war*, problematisiert
die Gesellschaft diese Schulform nicht. Sie stellt
sie nicht zur Disposition. Die Ganztagsschule ist
Bestandteil von Alltagswerten und -kulturen, die
fest in der franzosischen Gesellschaft verankert
sind. So ist Franzosen im Allgemeinen nur schwer
zu vermitteln, dass Schulen in Deutschland keine
festen Offnungszeiten garantieren. Was als selbst-
verstdndlich erscheint und auf gesellschaftliche
Akzeptanz stoft, entwickelt sich selten zum
Gegenstand der Forschung. Aus diesem Grunde
ist in Frankreich die Forschung tiber Vor- und
Nachteile von Ganztagsschulen kaum entwickelt,
was natiirlich nicht bedeutet, dass es keine For-
schung, Fragestellungen und kritischen Stimmen
zu schulpolitischen Auseinandersetzungen gibt.
Diese sind gerade in letzter Zeit wieder virulent
geworden; neben der Frage der Unterrichtsinhalte
streiten unterschiedliche Akteure (Lehrer- und
Elternverbinde, Gewerkschaften, Politiker und
Schiiler) vor allem iiber den Zeitaspekt (rythme
scolaire): die Verteilung der Schulstunden iiber
den Tag, die Woche und das Jahr — kurz ganz allge-
mein {iiber die Frage, wie der Schulrhythmus
zukiinftig aussehen soll.

Ganztagsschule in Frankreich ist vor allem ein
politisches und weniger ein piddagogisches Kon-
zept, das aus den Abgrenzungsbewegungen der
III. Republik Ende des 19.Jahrhunderts gegen-
iber dem Einfluss der katholischen Kirche auf

29

Familie und Erziehung entstanden ist. Im Jahre
1881 etablierte sich das franzosische republikani-
sche Erziehungssystem, das auch die berufliche
Ausbildung einschlieft, als eine oOffentliche Auf-
gabe. Die Griindungsideen beruhen auf den repu-
blikanischen Prinzipien der Gleichheit und Frei-
heit, auf staatlicher Kontrolle, auf Kostenfreiheit
und auf dem Laizismus, das hei3t der Neutralitit
gegeniiber Religionen. Mit dem Prinzip des Laizis-
mus vollzog sich im Schulwesen die Trennung von
Kirche und Staat bereits vor ihrer gesetzlichen
Verankerung im Jahre 1904.!

Die Kirche wurde aus dem staatlichen Schulwesen
vertrieben. Als Kompromiss gewihrte ihr der
Staat einen schulfreien Tag in der Woche fiir den
Katechismusunterricht und fiir die kirchliche
Jugendarbeit; damals war es der Donnerstag, seit
1972 ist es der Mittwoch.? Das Prinzip des Laizis-
mus brachte es ebenfalls mit sich, dass die kirchlich
gefiihrten Privatschulen verdringt wurden. Diese
so genannten ,freien Schulen (écoles libres) ver-
schwanden zwar nicht vollstdndig, wurden jedoch
unter staatliche Aufsicht gestellt.> Im Gegenzug
dafiir erhalten sie finanzielle Férderung durch den
Staat.* Der immer wieder aufflackernde Schul-
streit (querelle scolaire) ,,zwischen den antiklerika-
len Anhédngern einer einheitlichen Staatsschule
(laics) und den Befiirwortern staatlich subventio-
nierter Privatschulen (cathos = catholiques)™®
zeigt, dass die Trennung von Kirche und Staat im
Schulwesen noch lange nicht ,,verdaut* ist.

Aufgabe des weltanschaulich unabhingigen Schul-
wesens, das ohne religiose Symbole und ohne Reli-
gionsunterricht auszukommen hat, war es, den
Nationalstaat und die Republik als Staatsform

1 Vgl. Werner Zettelmeier, Bildungssystem im Wandel, in:
Marieluise Christadler/Henrik Uterwedde (Hrsg.), Lander-
bericht Frankreich. Geschichte, Politik, Wirtschaft, Gesell-
schaft, Opladen 1999, S. 143.

2 Vgl. Mechthild Veil, Sozialstaatlichkeit und soziale
Rechte im deutsch-franzosischen Vergleich, in: Loccumer
Initiative kritischer Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler (Hrsg.), Europa des Kapitals oder Europa der Arbeit?,
Hannover 2000, S. 168.

3 Die staatliche Aufsicht wird im Franzosischen tutelle ge-
nannt, was sowohl Schutz als auch Bevormundung und Vor-
mund bedeutet.

4 Seit dem Debré-Gesetz von 1959 unterstehen Privat-
schulen staatlicher Schulaufsicht.

5 Vgl. Ernst Ulrich Grosse, Das Bildungswesen: Traditio-
nen und Innovationen, in: ders./Heinz-Helmut Liiger, Frank-
reich verstehen. Eine Einfithrung mit Vergleichen zu
Deutschland, Darmstadt 2000°, S. 208.
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gegen duflere und innere Feinde im Kampf gegen
Monarchie und ,Klerikalismus® zu festigen. Der
republikanische Staat mutierte zum Piddagogen
der Gesellschaft. Dies erschien notwendig, um den
gesellschaftlichen Zusammenhalt, welcher seit der
Auflosung der Ziinfte in der Franzosischen Revo-
lution als gefdhrdet angesehen wurde, zu konstitu-
ieren. Denn es war der Staat, der durch Verein-
heitlichung der Werte (Sprache und Symbole), der
Mafe und Gewichte und vor allem durch das ein-
heitliche Schulwesen aus der Masse von Indivi-
duen eine Nation, das heif3t Franzosen, machen
sollte. Nach dem Zweiten Weltkrieg iibernahm der
Staat — wiederum als ,,Pddagoge der Nation“ — die
Aufgabe der Regulierung und Modernisierung der
Wirtschaft durch eine Strategie der industriellen
Erziehung.® Diese integrative Funktion, die das
nationale Schulwesen auch in der Gegenwart noch
innehat, wird zumeist wenig beachtet.

Dem Schulwesen kommt also eine emotional stark
verankerte symbolische Aufgabe zu; es soll die
wesentlichen Integrationshilfen fiir den gesell-
schaftlichen Zusammenhalt gewdhren und ist auf-
grund seiner Entstehungsgeschichte politisch
,hoch aufgeladen“. Schulpolitik in Frankreich ist
zugleich Gesellschaftspolitik. Schnell konnen sich
organisatorische Probleme, z.B. Anderungen im
Lehrplan, zu politisch brisanten Fragen entwi-
ckeln. Werner Zettelmeier bezeichnet die Ent-
wicklung des Bildungssystems deshalb als einen
feinfithligen Gradmesser fiir gesellschaftliche
Transformationen.’

II. Aufbau und Struktur des franzo-
sischen Schulwesens

Frankreichs nationales Schulwesen (éducation
nationale) gilt mit 1,5 Millionen Beschiéftigten als
das grofite zentral gelenkte Staatsunternehmen
der Welt.® Das Schulwesen ist ein staatliches, zen-
tralisiertes Einheitssystem mit einheitlichen Auf-
nahmekriterien, staatlichen Priifungen, Lehrplédnen
und Abschliissen. Unabhéngig von geografischen
und sozialen Gegebenheiten soll die Schule allen
Kindern zuginglich sein. Einheitlich geregelt sind
auch das Schul- und Studienjahr sowie die zehn-
wochigen Sommerferien. Dieser Rhythmus be-
stimmt nicht nur das Schulleben, sondern auch das

6 Vgl hierzu Pierre Rosanvallon, Der Staat in Frankreich.
Von 1789 bis heute, Miinster 2000.

7 Vgl. W. Zettelmeier (Anm. 1), S. 139.

8 Unter den 1,5Mio. Beschiftigten sind
980 000 Erzieher und Lehrer.

rund
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Wirtschaftsleben. Mit der Riickkehr ins Schulleben
(rentrée) nehmen die Betriebe ebenfalls ihre vollen
Aktivitiaten wieder auf.’

Ein Ubergewicht des zentralstaatlich verwalteten
Bildungssystems hat zu einer Hierarchisierung
zwischen Allgemeinbildung und Berufsausbildung
gefiihrt. Ursache fiir die chronische Abwertung
der beruflichen gegeniiber der allgemeinen Bil-
dung ist die Logik der republikanischen Neutra-
litdt mit ihrer Ablehnung von partikularen Interes-
sen, wie z. B. denen des Unternchmertums. Denn
das allgemeine Wissen steht iiber dem Partikular-
wissen. Es war die staatliche Verantwortung, die
ein duales Berufsschulwesen in modernen Grof3be-
trieben verhinderte. Auch das Berufsschulwesen
ist im Rahmen des staatlichen Schulsystems als
Ganztagsschule organisiert. Eine duale Berufsaus-
bildung gibt es quasi nur auf relativ niedrigem
Niveau, und zwar im Handwerk in der Lehrlings-
ausbildung und in Kleinbetrieben (apprentissage).
Die beruflich orientierten Eliteschulen, die Gran-
des Ecoles, die bereits Napoleon fiir Offiziere und
Ingenieure eingerichtet hatte, sind rein schulische
Einrichtungen.'

Die Ubersicht (s. S. 31) zeigt den Aufbau des staat-
lichen Schulsystems.

Die Schule beginnt mit der freiwilligen Vorschule
(école maternelle), die ab dem abgeschlossenen
dritten Lebensjahr (teilweise auch mit abgeschlos-
senem zweiten Lebensjahr) bis zur gesetzlichen
Schulpflicht mit sechs Jahren besucht werden
kann. Die Grundschule (école primaire) besteht
aus fiinf Klassen, sie dauert bis zum 11. Lebens-
jahr. Daran schliet sich die Gesamtschule der
Sekundarstufe (collége unique) bis zum 16. Le-
bensjahr (dem Ende der gesetzlichen Schulpflicht)
an. In der allgemein bildenden Gesamtschule kon-
nen Schiller — zumeist sind es die Leistungs-
schwachen — ab dem 14. Lebensjahr (der Klasse
der 4é¢me und der 3¢me) eine berufliche Orientie-
rung ,wihlen“, indem sie in Vorbereitungsklas-
sen fiir eine handwerkliche Lehre oder eine
Lehre in einem Kleinbetrieb oder in berufsvor-
bereitenden Klassen ,aussortiert® werden. An
das college schlief3en sich die zum Abitur (bacca-
lauréat) fuhrenden Gymnasien (lycées) an sowie
berufliche Gymnasien, die entweder auch zum
Abitur fithren oder ein Jahr frither mit einem

9 Vgl E. U. Grosse (Anm. 5), S. 205f.

10 Vgl. zur beruflichen Ausbildung ausfiihrlich René Las-
serre, Die schwierige Reform des beruflichen Schulsystems,
in: Deutsch-Franzosisches Institut (Hrsg.), Frankreich-Jahr-
buch, Opladen 1994, S. 55-64; Silke Reuter, Jugendarbeits-
losigkeit in Frankreich. Stand und Perspektiven der franzosi-
schen Beschiftigungspolitik fiir Jugendliche, Magisterarbeit
an der Universitidt Bremen, 1998.

30



Ubersicht: Das franzosische Bildungssystem im Uberblick

Universititen
Grandes
Ecoles
Alter | Vorbereitungsklassen Technische | Spezialschulen
19 auf die ,,Grandes Ecoles* Institute
' Abitur " berufl. Abitur W‘ Facharbeiterabschluss

18 | Terminale ~ | BEP (CAP)
17 lere _ _ _ _ _ __ __ Gymnasium (Lycée) _ _ _ _ | Berufsgymnasium __ | Berufsschulzentrum _ |
16 2¢me (CFA)
15 |3eme  _ _ _ _ _ _ _ _ _____________ 3. berufl. Vorbereitungsklasse _ _ _ _ _ _ _ _ |
14 |4eme = _ _ _ _ _ _ Sekundarstufe _ _ _ _ _ _ 4. berufl. Vorbereitungsklasse _ _ _ _ _ _ _ _ |
13 |Sme _ __ _____ (Collegeunique) _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ __ _________|
12 6eme

11
10

9 Grundschule (école primaire)

8

7

6

Z Vorschule (école maternelle)

3
CFA: Centre de formation pour I’apprentissage (Berufsschulzentrum).
BEP: Brevet d’enseignement professionnel (unspezifischer berufsbildender Abschluss mit Schwerpunkt

Dienstleistungsbereich).

CAP: Certificat d’aptitude professionnelle (Facharbeiterabschluss).

Facharbeiterabschluss (certificat d’aptitude pro-
fessionnelle, CAP) enden.

Mit dem Abitur in der Tasche gibt es wiederum
mehrere Moglichkeiten: entweder ein Hochschul-
studium an der Universitdt oder, iiber Vorberei-
tungsklassen und Bestehen der Priifungen, eine
Ausbildung an einer der Grandes Ecoles, die
berufsorientierte =~ Ausbildungszweige fiir Fiih-
rungskrifte anbieten. Gegeniiber der egalitiren
Erstausbildung, die in Frankreich die Ausbildung
bis zum Abitur bezeichnet, ist das Hochschulwe-
sen ein duales — mit den eine Allgemeinbildung
vermittelnden Universitdten und der elitdren Aus-
bildung der Grandes Ecoles.

Weil in Deutschland Ganztagsschulen wahrschein-
lich ,,von unten®, das hei3t zunichst in den Vor-
und Grundschulen, eingefiihrt werden, so wie es
gegenwairtig in Rheinland-Pfalz geschieht, wird in
der folgenden Darstellung der einzelnen Schulab-
schnitte besonderer Wert auf diese Schulformen
gelegt.

31

1. Die Vorschule (école maternelle)

Die école maternelle ist eine ganztdgige Bildungs-
einrichtung fiir Kinder. Der schulvorbereitende
Charakter steht gegeniiber dem Aspekt der Auf-
bewahrung und der Betreuung im Vordergrund.
Die Vorschule gehort als eine nicht obligatorische
Einrichtung zum allgemeinen Schulsystem, d.h.,
sie ist gebiihrenfrei. Eltern haben einen Rechtsan-
spruch auf , Einschulung“ ihrer Kinder ab dem
vollendeten dritten Lebensjahr und, falls gentigend
Plidtze vorhanden sind, bereits ab dem vollendeten
zweiten Lebensjahr, bis zum Schulbeginn mit sechs
Jahren.

Die école maternelle ist zu einer sozialen Norm
geworden. Gegenwirtig besuchen weit {ber
90 Prozent der Dreijdhrigen und gut ein Drittel
der Zweijdhrigen die école maternelle; im Jahre
1960 waren es nur zehn Prozent.!! Unabhingig
von der sozialen und ethnischen Herkunft — ob

11 Vgl. Le Monde de I’éducation, April 2001, S. 41.
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Unterschiedliche Bildungskonzepte — unterschiedliche Begrifflichkeit’

Schliisselworter im franzosischen Bildungssystem sind éducation, enseignement und formation. In
Frankreich heif3t das Bildungsministerium Ministére de I’Education Nationale; es wird von enseigne-
ment primaire, secondaire und supérieur gesprochen. Die herausragende Stellung von éducation héngt
mit der Franzosischen Revolution und dem starken Einfluss Rousseaus (Emile ou de I’Education)
zusammen. Historisch-etymologisch meint éducation das ,,Heraus-ziehen“ und das ,,Auf-ziehen®, die
ziichtende Verwandlung. Zur éducation gehoren ein Erzieher und ein Zogling, das heif3t, in den Pro-
zess sind immer zwei Akteure involviert. Das Konzept der éducation bezeichnet daher einen dualen
und transitiven, das heifit gesellschaftlichen Prozess, im Gegensatz zum deutschen Konzept der Bil-
dung, das einen individuellen, wie Grosse sagt ,,monadenhaften” und intransitiven Entwicklungsvor-
gang meint. Education ist immer kommunikationsbezogen und somit gesellschaftlich. Demgegeniiber
betont enseignement (etymologisch: ,,Ein-zeichnen®, ,,Zeichen in die Seele setzen“) den Lehrstoff,
den Gesinnungs- und Kompetenztransfer vom Erzieher zum Zogling. ,,Es handelt sich um komple-
mentére, aber stets transitive Aspekte des Erziehungsprozesses. (S. 243) Der Begriff formation wie-
derum bezieht sich zumeist auf den Bereich der beruflichen Weiterbildung. Gesprochen wird von der
formation professionelle. Volkshochschulen z. B. werden als formation continue bezeichnet. Wahrend
im deutschen Begriff der Bildung die sozialen Beziige fehlen und der Verweis auf die Gesellschaft
nicht eigentlich zwingend ist, ist dies bei den franzosischen Schliisselbegriffen des Bildungssystems

nicht der Fall.

Franzosen oder Migranten, ob Arbeiterkinder
oder Kinder der cadres'> — weisen die Besucher-
quoten nur geringe Unterschiede auf. Am hiufigs-
ten besuchen Kinder aus intellektuellen Familien
und Kinder der cadres (89,7 Prozent im Jahr 1982)
die ,,maternelles; bei den Arbeiterkindern waren
es im gleichen Jahr 80,8 Prozent. Lediglich die
Kinder der Landwirte sind in geringerem Umfang
vertreten (mit 65,1 Prozent).!* Die groBe gesell-
schaftliche Bedeutung und Wertschiatzung der
,maternelle* zeigt sich unter anderem in der beruf-
lichen Qualifikation der Erzieherinnen. Seit dem
Jahre 1923 sollen nur noch ausgebildete Volks-
schullehrerinnen (institutrices) mit den Schwer-
punkten ,,Vorschulpadagogik, Kinderpflege und
Hygiene“ eingestellt werden.” Die Lehrerinnen
unterstehen dem Bildungsministerium. Die Klas-
sen oder Gruppen sind relativ grof3; auf eine Leh-
rerin kommen rund 25 Kinder (im Jahre 1967
waren es sogar 43 Kinder).

Die écoles maternelles haben eine lange Trandi-
tion. Thre Griindung geht auf das Jahr 1887 zurtick.
Als Aufgabe wurde damals formuliert: ,,Die Vor-
schulen sind Einrichtungen des Grundschulwesens,
in denen Kinder beiderlei Geschlechts gemeinsam

12 Die folgenden Ausfithrungen sind im Wesentlichen zu-
sammengestellt aus E. U. Grosse (Anm.5), S.202f. und
242 ff.

13 Unter cadres werden Berufsgruppen (Angestellte) mit
leitenden Funktionen verstanden.

14 Vgl. Alain Norvez, De la naissance a I’école. Santé, mo-
des de garde et préscolarité dans la France contemporaine,
Presses Universitaires de France, Paris 1990, S. 395.

15 Vgl ebd., S. 399.
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versorgt werden, um ihre korperliche, moralische
und intellektuelle Entwicklung zu fordern.“!®
Mit Aufkommen des Industriezeitalters spielten
die hygienische Erziehung und gesundheitliche
Uberwachung eine groBe Rolle. Es galt, durch
eine auflerhalb der Familie liegende Sozialisa-
tionsinstanz {iber die Kinder Einfluss auf die
Arbeiterfamilien zu nehmen. Auch unter de-
mographischen Gesichtspunkten, aufgrund des
Bevolkerungsriickganges nach dem Krieg 1870/71
und nach dem Ersten Weltkrieg, wurden die Vor-
schulen wichtig — kam es doch darauf an, die Séug-
lingssterblichkeit einzuschrianken. Wissenschaft-
liche Erkenntnisse in der Medizin, in der
Entwicklungspsychologie und in der Pddagogik zu
Beginn des 20. Jahrhunderts haben dann dazu bei-
getragen, dass sich die pddagogische Praxis in den
maternelles freier gestalten konnte. Bis in die
Gegenwart hinein hat die Vorschule eine dreifache
Aufgabe: die der Erziehung, der Vorbereitung auf
das Lernen und der Aufbewahrung.

Rolle, Aufgaben und Ziele der école maternelle
haben sich seit ihrem Bestehen nur geringfiigig,
und zwar eher durch Akzentverschiebungen als
durch grundlegende Neuorientierungen, verén-
dert. Gegenwirtig steht der Bildungsaspekt und
die Vermittlung kultureller Techniken (Sprachent-
wicklung) und Kommunikation sowie die Forde-
rung der individuellen Kreativitdt gegeniiber der
Erziehung zur Hygiene und Disziplin im Vorder-
grund. Kinder sollen auf das Lernen in der ,,grof3en
Schule® vorbereitet werden, und zwar weniger

16 Ebd., S. 396 (Ubersetzung M. V.).
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durch kodifizierte Lerninhalte als durch die Her-
anfiihrung an Lernmethoden und -haltungen. Die
gesellschaftliche Erwartung, die heute an die
maternelle gerichtet wird, ist Herstellung von
Chancengleichheit, indem z.B. familiale Defizite
mit der vorschulischen Erziehung kompensiert
werden sollen. Mit diesem gesellschaftlichen
Anspruch gegeniiber Kindern im Vorschulalter
nimmt Frankreich in Europa eine Vorreiterrolle
wabhr.

Fiir den Bau und die Unterhaltung der Vorschulen
sind die Kommunen zusténdig. Sie stellen auch das
Hilfspersonal (Aufsichtspersonen, Kochin usw.)
ein, nur die Lehrer unterstehen dem Bildungs-
ministerium.

Der Ausbau der école maternelle hat seit den fiinf-
ziger Jahren stdndig zugenommen, und zwar im
Rhythmus mit der Entwicklung der Frauen- und
vor allem der Miittererwerbstitigkeit. Diese wird
in Frankreich iiberwiegend in einer kontinuier-
lichen Vollzeittitigkeit ausgeiibt. Franzosische
berufstitige Frauen mit Kindern weichen (noch)
nicht — wie in Deutschland — auf Teilzeitarbeit aus,
um Beruf und Familie zu vereinbaren, sondern auf
offentliche Angebote der Kinderbetreuung und
auf die maternelles. Denn Teilzeitarbeit hat in
Frankreich eine andere Funktion als in Deutsch-
land. Sie stellt weniger eine Moglichkeit fiir Miit-
ter dar, wieder oder weiterhin berufstitig zu sein,
sondern ist iiberwiegend ein Instrument der
Arbeitgeber zur Deregulierung der Arbeit. Die
Arbeitsmarktintegration von Frauen in Frankreich
fand traditionsgemif in Vollzeit statt.!” Teilzeit ist
eine relativ neue Arbeitszeit, die nur von rund
einem Drittel der Teilzeit arbeitenden Frauen frei-
willig gewiihlt worden ist.'® Seit dem Anstieg der
Erwerbstétigkeit von Frauen mit Kindern nimmt
der Anteil der Kinder, die eine Vorschule besu-
chen, zu.”” Aus dieser Parallelitiit der Entwicklung
kann jedoch nicht geschlossen werden, dass sich
die écoles maternelles auf die Funktion der Kinder-
aufbewahrung reduzieren lieBen. Nach wie vor
steht der padagogische Aspekt dieser Einrichtun-
gen im Vordergrund.

Fir die Debatte in Deutschland zum Fiir und
Wider von Ganztagsschulen ist die Frage interes-
sant, welche Auswirkungen der Besuch der école
maternelle auf den weiteren Schulverlauf und die
Schulleistungen hat. Eine iltere Studie, die das

17 Vgl. Margaret Maruani, Frauenerwerbstitigkeit im
Schatten der Arbeitslosigkeit, in: Feministische Studien,
(2002) 2 (i. E.).

18 Dies ist das Ergebnis einer Studie des franzosischen Ar-
beitsministeriums, zitiert in: A.Norvez (Anm.14), FN 1,
S. 304.

19 Vgl. Données Sociales, (1974), S. 120.
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Nationale Bildungsministerium im Jahre 1973 in
der Region von Valenciennes durchfiihrte,” sowie
eine spitere Untersuchung der Studenten der
ENA?' kommen zu folgenden Ergebnissen: Der
Besuch der Vorschule erleichtert den Schuleintritt
und verbessert die Schulleistungen in der Grund-
stufe. Diese positiven Effekte verlieren sich dann
im weiteren Schulverlauf, vor allem in der Sekun-
darstufe, dem collége. Kinder, die eine Vorschule
besuchten, sind in der Grundstufe seltener ,,Sitzen-
bleiber” als andere. Gegeniiber diesen positiven
Werten relativieren die Untersuchungen jedoch
andere an die école maternelle gekniipfte Erwar-
tungen, z.B. die, dass mit der Vorschule soziale
Chancengleichheit hergestellt werden konne.
Auch wenn die Vorschule fiir alle Schiiler Vorteile
bringt, verschwinden die sozialen Unterschiede
keinesfalls: Nach einem dreijahrigen Besuch der
Vorschule bleiben Arbeiterkinder fiinf Mal so héu-
fig sitzen wie Kinder der cadres, ebenfalls mit Vor-
schulerfahrungen.

Neuere Auseinandersetzungen beziehen sich auf
das Einschulungsalter der Kinder: Sollen diese
bereits mit dem vollendeten zweiten Lebensjahr
die Vorschule besuchen? Im Jahre 1997 ist das
franzosische Bildungsministerium der Frage nach-
gegangen, wie sich die Einschulung ab dem voll-
endeten zweiten Lebensjahr auf die schulische
Karriere der Kinder auswirkt.?? Die bereits festge-
stellten Effekte — bessere Schulerfolge und weni-
ger Klassenwiederholungen - verstdrkten sich
noch einmal, wenn auch geringfiigig, bei vorzeiti-
ger Einschulung. Den groften Nutzen von einer
vorgezogenen Einschulung hatten Kinder der cad-
res und Migrantenkinder. Letzteres entspricht der
Erwartung, dass die école maternelle als aul3erfa-
miliale Sozialisationsinstanz mangelnde kulturelle
und intellektuelle Fihigkeiten der Migranten-
Familien kompensieren konne. Diese Erkennt-
nisse haben dazu gefiihrt, dass in sozialen Brenn-
punkten, den ,,vorrangigen Bildungszonen* (zones
d’éducation prioritaire, ZEP) die Einschulung der
Zweijahrigen gefordert wird. Thr Anteil liegt in
diesen Regionen bereits bei iiber 40 Prozent.

Die franzosische Vorschule triagt, so konnen
zusammenfassend die Untersuchungsergebnisse
gewertet werden, zu einer Demokratisierung des

20 Untersucht wurden 40 212 Schiiler der Grundschulstufe
(enseignement primaire), von denen 5 % niemals, 16 % fiir
ein Jahr, 24 % fiir zwei Jahre und 52 % fiir drei oder vier
Jahre eine école maternelle besucht hatten; vgl. A. Norvez
(Anm. 14), S. 406 ff.

21 Die ENA (Ecole Nationale d’Administration) ist eine
Verwaltungshochschule, die 1945 zur Verwissenschaftlichung
der Administration geschaffen worden ist.

22 Vgl. Ministere de I’'Education Nationale (Hrsg.), Educa-
tion & formations, Nr. 60, Juli—September 2001, S. 71 ff.
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Schulwesens bei, weil sie den Ertrag aus der
anschlieBenden  Grundschulbildung fiir alle er-
hoht. Die Vorschulerziehung kompensiert — auch
das zeigt das franzosische Beispiel — familiale
Benachteiligungen, und zwar umso mehr, je stér-
ker Familien die in der Schule vermittelten Werte
der Mittelklassen {ibernehmen. Die Vorschule
kann aber entgegen vieler iiberhohter Erwartun-
gen nicht die sozialen Unterschiede beseitigen.
Diese reproduzieren sich, allerdings abgeschwécht,
auf einem hoheren Niveau.

2. Die Grundschule (école primaire)

Die Grundschule ist seit ihrer Einfiihrung als obli-
gatorische Einrichtung (unter Jules Ferry im Jahre
1882) offentlich, laizistisch und kostenlos. Die nor-
male Grundschulzeit betrdgt fiinf Jahre. Die
Grundschule soll eine kulturelle Mindestausstat-
tung fiir alle gewihrleisten und Grundfertigkeiten
in den Kulturtechniken vermitteln sowie auf das
Sekundarschulwesen vorbereiten. Seit dem Schul-
jahr 1998/99 ist das Erlernen einer Fremdsprache
obligatorisch.

In manchen Regionen stellt sich, trotz der Soziali-
sationsleistungen der Vorschulen, verschérft das
Problem der kulturellen und sprachlichen Hetero-
genitit infolge der Einwanderung. Schiiler auslan-
discher Herkunft, die zehn Prozent der Schiiler
ausmachen, besuchen zu 97 Prozent offentliche
Schulen.?? Die Rekrutierung der Schiiler nach dem
Wohnsitzprinzip (carte scolaire) ist unter Bedin-
gungen einer starken ethnischen und sozialen
Segregation vor allem in den Stddten zu einem
Problem geworden, das sich allerdings in den
Gesamtschulen der Sekundarstufe, den colléges
uniques, noch weit gravierender stellt. Die Klas-
senstdrke liegt bei durchschnittlich 23 Schiilern
(gegeniiber 30 Schiilern in den sechziger Jahren).

3. Gesamtschule der Sekundarstufe (college uni-
que): Formale Einheit — reale Differenzierung

Im Jahre 1975 sind im Namen der Chancengleich-
heit und Offnung des Bildungswesens die unter-
schiedlichen Mittelschultypen zu einem Schultyp,
dem college unique, vereinheitlicht worden. Seit-
dem wechseln alle Schiiler, unabhingig von ihrem
Leistungsstand, von der Grundschule in das col-
lege. Der Ubergang von der Grundschule in das
college hat sich in den letzten Jahren zeitlich
nach vorn verlagert (vom 11. auf das 10. Lebens-
jahr), was auf die zunehmend frithe Einschulung
in die école maternelle und auf die Qualitidt der
Grundschule zuriickzufiihren ist. Méddchen schaf-

23 Vgl. Ministere des Affaires Etrangeres (Hrsg.), Frank-
reich, S. 157, La documentation francaise, Paris 1999.
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fen im Allgemeinen den Ubergang friiher als Jun-
gen.?

Ziel der einheitlichen Sekundarstufe ist es, allen
Schiilern eine einheitliche Kultur vor dem Uber-
gang in das lycée oder vor Eintritt in eine beruf-
liche Ausbildung zu vermitteln. Das ist umso
schwieriger, als das Leistungsniveau der Schiiler
sehr heterogen ist. Zum Ausgleich hierfiir wurden
besondere Fordermoglichkeiten in Form von so
genannten Briickenklassen geschaffen. Neuere
Orientierungen des Bildungsministeriums gehen
jedoch dahin, Bildungsdefizite weniger durch Son-
derklassen als durch weitere Fordermafinahmen
auszugleichen.

Trotz des hohen Anspruchs, Chancengleichheit fiir
alle herzustellen, finden gerade in den colleges uni-
ques die entscheidenden Selektions- und Relegati-
onsprozesse statt. Ab dem 14. Lebensjahr werden
lernschwache Schiiler auf berufliche Vorberei-
tungskurse, z.B. fiir eine handwerkliche Lehre
oder fiir einen Facharbeiterabschluss, hin gelenkt.
Diese Orientierung ist eine negative, die nach rein
schulischen Kriterien und weniger nach den Nei-
gungen der Schiiler erfolgt. Ungefidhr sieben Pro-
zent der Schiiler verlassen das collége ohne einen
Abschluss. Insgesamt erreichen 94 Prozent einer
Altersklasse entweder einen beruflichen Abschluss
oder sie wechseln in ein /ycée oder in ein Berufs-
gymnasium mit abschlieBendem Fachabitur.

Das college unique ist die Schulstufe mit den grofiten
Problemen. Die proklamierte Einheitlichkeit ist
eine theoretische, oder, wie es ein hoherer Beamter
des Bildungsministeriums — zusténdig fiir die beruf-
liche Bildung — ausdriickte, das Einheitliche sei ein
Mythos, einheitlich sei lediglich das Gebiude.”
Diese Schulstufe ist einheitlich im Sinne des Unter-
richts, der sich an abstrakten allgemein bildenden
Inhalten orientiert. Die Gleichheit des Lehrplans
wirkt sich hier am wenigsten positiv aus.

Die Kritik gegeniiber den colleges nimmt zu. Eine
Befragung der Eltern schulpflichtiger Kinder zeigt
Folgendes:?’” Zwei Drittel der Eltern kritisieren,
dass diese Schulstufe sich zu wenig an gesellschaft-
liche Verdnderungen anpasst, das heifit an die
zunehmende Individualisierung und unterschiedli-
che Interessen. Es besteht der Wunsch, dass die
Schule stirker auf den spiteren Beruf vorbereitet.
Eltern befiirworten eine frithere berufliche Orien-

24 Vgl. Ministere de I’Education Nationale, I’Etat de
I’Ecole, Oktober 1999, S. 34.

25 So der Staatssekretir fiir berufliche Bildung, Mélenchon,
im Gesprach mit Jack Lang, in: Le Monde de I’éducation,
April 2001, S. 36.

26 Vgl. W. Zettelmeier (Anm. 1), S. 148.

27 Telefonumfrage der Gewerkschaft von Eltern schul-
pflichtiger Kinder (PEEP) im August 2001.
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tierung. Das collége soll nicht mehr alle Schiiler
aufnehmen, diese vielmehr friither auf unterschied-
liche Ausbildungsgidnge sortieren bzw. die Schiiler
frei wihlen lassen. Die Mehrheit der jlingeren
Lehrer sieht dies ebenso. Das Dogma einer ein-
heitlichen und gleichen Schule wird also immer
mehr in Frage gestellt.

Die Qualitdt der colleges hiangt auch von ihrem
Standort ab. Die Schule spiegelt die ungleiche
Sozialstruktur in der Gesellschaft und die stadti-
sche Segregation wider. Durch die Rekrutierung
der Schiiler nach dem Wohnsitzprinzip wird dies
zunehmend zu einem Problem. Colléges in sozia-
len Brennpunkten erhalten hohere finanzielle und
personelle Zuwendungen durch das Bildungs-
ministerium, ganz im Sinne einer Politik der positi-
ven Diskriminierung. Trotzdem suchen viele
Eltern nach Ausweichmoglichkeiten: entweder
indem sie ihre Kinder in Schulen mit einem besse-
ren Ruf auBerhalb ihres Schulzirkels einschulen,
vor allem Kinder von Lehrern und Professoren,
oder in die zu iiber 90 Prozent katholisch gefiihr-
ten Privatschulen, iiberwiegend Kinder von Selbst-
stindigen und der cadres. Der Besuch der Privat-
schulen nimmt zu?,

4. Das Lycée

Das lycée und die Berufsgymnasien fithren zum
Abitur. Das allgemeine Abitur gilt als erster aka-
demischer Grad. Das allgemeine Abitur kann in
den drei Fachrichtungen Geisteswissenschaften,
Naturwissenschaften und Wirtschaftswissenschaf-
ten abgelegt werden. Wille der politischen
Akteure ist es, 80 Prozent eines Jahrgangs zum
Abitur zu fiihren, was gegenwirtig mit 78 Prozent
beinahe erfiillt ist. Diese Weichenstellung ist du-
Berst problematisch, weil sie zu einer weiteren
Abwertung der berufsorientierten Bildung bei-
tragt.

Die lycées haben heute die stdrkste Schiilerzu-
nahme zu verkraften. Es gibt einen Trend, die all-
gemeine Schulzeit — auf Kosten der beruflichen
Ausbildung — zu verlangern.

III. Der Schulalltag

Langer Schultag — lange Ferien

In den Schulen beginnt der Unterricht um 8 Uhr
(um 9 Uhr in der maternelle); die Mittagspause
liegt zwischen 12 und 14 Uhr. Die Schule endet

28 Vgl. Ministere de ’Education Nationale, (Hrsg.), Note
d’Information, 2001, Nr. 42.

35

meist um 16.30 Uhr, mit anschlieBenden Betreu-
ungsmoglichkeiten in den Vor- und Grundschulen.
In der Vorschule und der Grundschule ist die
wochentliche Unterrichtszeit auf maximal 26 Stun-
den festgelegt, sie darf sechs Stunden téglich nicht
iiberschreiten. Eine Schulstunde dauert im Allge-
meinen 50-55 Minuten. Der Schulalltag ist in
Frankreich sehr gedriangt. In den Grundschulen
haben die Schiiler die hochste Unterrichtsdichte
im europdischen Vergleich. Auf das Jahr bezogen
reduzieren sich allerdings diese Belastungen.
Denn durch die langen Ferien, z. B. im Sommer,
liegen die Franzosen mit jahrlich 180 Schultagen
unter dem deutschen Durchschnitt von 200-220
Schuljahresstunden. Frankreich hat im europa-
ischen Vergleich die ldangsten Schultage und die
langsten Jahresschulferien.

Betreuung und Schultransport

Der Staat ist fiir eine liickenlose Betreuung der
Schiiler sowohl innerhalb als auch auBlerhalb des
Schulgebédudes verantwortlich. Er hat fiir die
Gewdhrleistung des Unterrichts zu sorgen. Unter-
richtsausfall darf es, nach dem Buchstaben des
Gesetzes, nicht geben. Fehlt eine Lehrkraft, so
miissen Hilfskrifte oder andere Lehrer einsprin-
gen. Da es Unterrichtsausfall theoretisch nicht
gibt, ist der Begriff , Unterrichtsausfall® ein
Unwort im Franzosischen, es existiert nicht.

Fiir die Sicherheit der Schiiler der Vor- und
Grundschulen aufBlerhalb des Schulgebédudes tra-
gen die Schulleitung und die Kommunen die Ver-
antwortung. Sie miissen die Schiiler beim Verlas-
sen der Schulen beaufsichtigen lassen; héufig
geschieht dies durch Polizisten, die den Verkehr
regeln. Der Biirgermeister kann die Schuloff-
nungszeiten nach verkehrstechnischen Gesichts-
punkten beeinflussen. Eltern sind verpflichtet, ihre
Kinder abzuholen.

Organisation, Uberwachung und Sicherheit des
Schultransports (Bussystem) obliegen dem Conseil
Général, der Staat gibt lediglich die Rahmenbedin-
gungen vor. Die Kommunen sind fiir die ortliche
Verwaltung, wie Errichten von Haltestellen usw.,
verantwortlich. In den Bussen miissen fiir alle
Schiiler Sitzplitze vorhanden sein; fiir den Trans-
port von Vor- und Grundschiilern soll die Betreu-
ung durch eine Begleitperson gewéhrleistet wer-
den.

Essen in der Schule

Das nationale Unterrichtsministerium regelt nicht
nur Angelegenheiten des Unterrichts, sondern
auch das Essen in der Schule. Die Essenszeit soll
mindestens eine halbe Stunde betragen, die Warte-
zeit bei der Essensausgabe nicht eingerechnet. Bei
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Vor- und Grundschulen sind die Kommunen fiir
die Organisation und Verwaltung der Kantine ver-
antwortlich, die an private Anbieter abgegeben
werden kann, sowie fiir das Personal zur Betreu-
ung wihrend des Essens. In den Gymnasien kann
dies die Schulverwaltung in eigener Regie regeln.
Lediglich in den Gymnasien diirfen Schiiler das
Schulgebdude wéhrend der Mittagspause verlas-
sen, dies aber nur, wenn die Eltern ihre Einwilli-
gung gegeben haben oder wenn die Schiiler mit
Einwilligung der Eltern nicht in der Schule essen.

Die minimalen Kantinenkosten werden seit dem
Jahre 2000 nach dem Einkommen der Eltern und
nach der Kinderzahl, mit einer Obergrenze, diffe-
renziert. Fiir Familien mit sechs und mehr Kindern
ist die Schulkantine kostenlos. Die Kantinen
unterliegen strengen hygienischen Kontrollen. Die
Qualitét des Essens ist je nach Schule und Standort
unterschiedlich.

Fiir sensible und ruhebediirftige Kinder kann der
Kantinenbetrieb in grofen Silen mit ldrmenden
Schiilern zu einem Problem werden. Weil Schiiler
keine Moglichkeit haben, sich mittags zuriickzu-
ziehen, leiden nicht wenige an nervosem Magen-
leiden. Arzte sprechen von einem so genannten
Kantinensyndrom.

Schulzeitrhythmus (rythme scolaire)

Der Rhythmus des Schullebens folgte lange Zeit
dem der Gesellschaft.?? In den langen Schul-Som-
merferien im Juli und August reduzierte sich das
wirtschaftliche Leben; viele Betriebe machten
Betriebsferien, Kleinhdndler und Geschifte eben-
falls. Das ist heute nicht mehr unbedingt so.
Gegenwairtig gerdt der Schulrhythmus — iiber den
Tag, die Woche und tiber das Jahr — zunehmend in
Konflikt mit den Familienzeiten, mit dem gesell-
schaftlichen Arbeitsrthythmus und den Arbeitszei-
ten der Eltern. Brennpunkt der Auseinanderset-
zungen sind der schulfreie Mittwoch und der
Unterricht am Samstag. 80 Prozent der befragten
Eltern wollen den Samstag schulfrei, um mit der
Familie etwas unternehmen zu konnen, und dafiir
Unterricht am Mittwoch.*® Denn gerade fiir
berufstétige Frauen ist der schulfreie Mittwoch ein
Problem. Sie wissen nicht, wie und wo sie ihre Kin-

29 Der Begriinder des obligatorischen Schulsystems, Jules
Ferry, hatte die langen Sommerferien mit Riicksicht auf die
Erfordernisse einer iiberwiegend lindlichen Bevolkerung
eingefiihrt, die im Sommer auf Kinderarbeit nicht verzichten
konnte. Seit den sechziger Jahren ist der Zeitpunkt des Fe-
rienbeginns in Frankreich nicht mehr einheitlich, sondern re-
gional nach drei Zonen unterteilt. Vgl. zu der Auseinander-
setzung um Schulzeiten auch: Alain Auffray, Rythmes
scolaires: le débat volé, in: Libération vom 27. Mirz 2002.

30 Vgl. Maryline Baumard, in: Le Monde de I’éducation,
Dezember 2001, S. 4.
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der unterbringen konnen. Hiufig zahlen sie fiir
eine Betreuung am Mittwoch, oder sie arbeiten
Teilzeit mit einem arbeitsfreien Mittwoch, oder sie
nutzen die 35-Stunden-Woche fiir einen freien
Mittwoch.

Eine Richtlinie von 1991 des damaligen Erzie-
hungsministers Jospin brachte den Kommunen
mehr Gestaltungsfreiheit in der Verteilung der
Schulstunden auf die Woche. Seitdem haben
20 Prozent der Schulen die Vier-Tage-Woche ein-
gefiihrt, das heift der Samstag wurde schulfrei, der
Mittwoch blieb weiterhin schulfrei. Die Stunden
vom Samstag wurden auf die restlichen Tage ver-
teilt, sodass der bereits iiberfiillte Schulalltag noch
kompakter wurde. Diese unter piddagogischen
Gesichtspunkten wenig sinnvolle Regelung kam
den Interessen berufstdtiger Frauen nicht ent-
gegen.

Bisher hat sich keine Regierung an die Aufhebung
des schulfreien Mittwochs herangewagt, weil die-
ser als eine Errungenschaft des laizistischen Staa-
tes gegeniiber der katholischen Kirche hochge-
halten wird. Schulen, die die Fiinf-Tage-Woche
praktizieren, tun dies auf freiwilliger Basis; sie
werden dabei vom Bildungsministerium unter-
stiitzt, eine gesetzliche Regelung gibt es jedoch
nicht.

Seit 1995 diskutiert und ausprobiert wird ebenfalls
eine andere Verteilung der Schulfdcher auf den
Schultag: Die klassischen Unterrichtsficher sollen
auf den Vormittag verlegt werden und der Nach-
mittag der Forderung von Aktivitdten, die ,,keinen
Schulranzen bendtigen® (activités d’éveils), vorbe-
halten bleiben.

IV. Jenseits der republikanischen
Gleichheitsidee

Der franzosische Sozialphilosoph Alain Finkel-
kraut sagte einmal, dass jeder das Recht habe, die
Schulrealitdt mit dem republikanischen Verspre-
chen eines hohen Bildungsniveaus fiir alle kon-
frontieren zu diirfen.!

In den kontrovers gefithrten Diskussionen in
Deutschland iiber Vor- und Nachteile der Ganz-
tagsschule hegen deren Befiirworter die Hoffnung,
dass diese mehr soziale Chancengleichheit herstel-
len konne. Diese Erwartung kniipft sich vor allem
an Vorschulen (Kindergirten ab dem 3. Lebens-
jahr) und an Grundschulen im Ganztagsbetrieb.

31 Zitiert in: André Cherval, La culture scolaire. Une ap-
proche historique, Paris 1999, S. 179.
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Aus diesem Grunde hat das Land Rheinland-Pfalz
auch seine Pilotprojekte mit diesen Schultypen
begonnen.*?

Die Erfahrungen Frankreichs sind in vielféltiger
Hinsicht im Sinne von ,best-practice* aufschluss-
reich: Ein Schulsystem, dass von der Vorschule bis
zum Abitur im Ganztagsschulbetrieb organisiert
ist, ibernimmt Sozialisationsaufgaben, die in
Deutschland noch héufig von der Familie geleistet
werden. Auch die Sozialisationsleistungen kirchli-
cher Einrichtungen koénnen — wenn, wie in Frank-
reich, das Prinzip des Laizismus gilt — aus dem
offentlichen Schulwesen verdrangt werden. Es
sind dann die Schule und das Schulleben, die den
gesellschaftlichen Zusammenhalt représentieren.
Schulpolitik wird Teil der Gesellschaftspolitik und
zur wesentlichen Sozialisationsinstanz.

In Frankreich sind es die Vor- und Grundschulen,
die Sozialisationsleistungen im positiven Sinne
erfiillen, das heilit den Erwartungen auf mehr
Chancengleichheit entsprechen. Wie Untersuchun-
gen des franzosischen Bildungsministeriums von
1973 und 1997 zeigten, wirkt sich der Besuch einer
école maternelle positiv auf die weitere Schulkar-
riere vor allem in den Grundschulen aus. Kinder
mit Vorschulerfahrungen bleiben seltener sitzen
als andere. Diese Effekte treten bei allen Schiilern
und Schiilerinnen mit Vorschulerfahrungen aus
unterschiedlichen sozialen Schichten auf. Die
sozialen Unterschiede zwischen den Herkunftsfa-
milien konnen allerdings — auch das zeigen die Stu-
dien — entgegen ,,liberhohten“ Erwartungen nicht
einfach beseitigt werden. Diese werden lediglich
abgeschwicht. Arbeiterkinder miissen noch immer
hiufiger eine Klasse wiederholen als die Kinder
der cadres, auch wenn beide iiber Vorschulerfah-
rungen verfiigen. Das franzosische Bildungsmini-
sterium versucht, familidre Defizite durch vorzei-
tige Einschulung in den ,,sozialen Brennpunkten*
zu kompensieren.

Fiir die Diskussion hierzulande ist es wichtig zu
beriicksichtigen, dass sich die école maternelle
nicht an ausgewihlte Zielgruppen (wie z.B.
benachteiligte Familien, Kinder erwerbstétiger
Miitter oder Alleinerziehende) wendet, sondern
fur alle mit der Aufgabe geschaffen wurde, aus
Individuen Franzosen zu machen. Die gesellschaft-
liche Bedeutung hat Vorrang vor der sozialen. Das
soziale Bindeglied besteht in der Vermittlung eines
allgemeinen Kulturguts und kultureller Techniken.

Was sich positiv in der maternelle und in der
Grundschule auswirkt, die Vermittlung einheitli-
cher Werte, wird zu einem Problem in der Sekun-

32 Anmerkung der Redaktion: Siehe den Beitrag von K.-
H. Held in diesem Heft.
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darstufe, in den colleéges uniques. Denn auf die col-
leges stiirmen zwei Entwicklungen ein, die storen:
zum einen die zunehmende Individualisierung der
Gesellschaft mit der Herausbildung disparater
Interessen und zum anderen eine verstéirkte
Zuwanderung, welche die gesellschaftliche Hete-
rogenitdt verstdrkt. Kritiker stimmen darin tber-
ein, dass sich die Schule in diesem Zeitabschnitt —
konzipiert als eine fiir alle Schiiler einheitliche —
zu wenig auf gesellschaftlichen Wandel einstellt.
Diese Kritik, die von Eltern, Lehrern, Schiilern
und Experten geteilt wird, zielt auf das zentralisti-
sche Bildungskonzept, das sich als zu starr erweist,
und weniger auf das Konzept Ganztagsschule.
Diese wird nicht in Frage gestellt.

Die zunehmende Heterogenitiat der Gesellschaft
durch Zuwanderung entwickelt sich unter Bedin-
gungen einer starken stddtischen Segregation zu
schulpolitischem Sprengstoff. Gewalttitige Revol-
ten in den Vorstddten (cités), die Pierre Bourdieu
und sein Forscherteam in ,,LLa miseére du Monde*
eindrucksvoll dokumentierten, sind Ausdruck feh-
lender Sozialisationsleistungen der colléges. Die
Rekrutierung der Schiiler nach dem Wohnsitzprin-
zip verdoppelt die negativen Effekte: In einigen
Stadtteilen kommen bis zu 90 Prozent der Schiiler
aus Migrantenfamilien, weshalb viele Eltern nach
Ausweichstrategien suchen. Allein gelassen mit
diesen Problemen, ist die Schule, auch als Ganz-
tagseinrichtung, tiberfordert.

Positive Erfahrungen aus dem franzosischen Bei-
spiel sind die hidufig erwdhnten Vorteile, die
erwerbsorientierte Miitter aus dem Ganztagsschul-
wesen ziehen. Denn in Frankreich ist es ideolo-
gisch nicht verddchtig, wenn Frauen (Eltern) ihre
Kinder dem Staate anvertrauen, diese an der
Schulpforte oder an der Tiir der maternelle abge-
ben, um anschlieBend ohne schlechtes Gewissen
»arbeiten zu gehen“. Das schlechte Gewissen
berufstitiger Miitter ist oftmals eine Plage fiir
Frauen in Deutschland. Ganztagsschulen in Frank-
reich sind eng mit dem republikanischen Staat in
Auseinandersetzung mit der katholischen Kirche
verkniipft und von daher als gesellschaftliches Gut
von Ménnern und Frauen akzeptiert. Dass Frauen
in Frankreich diese Einrichtung der ganztitigen
Betreuung und Unterrichtung nutzen, um Beruf
und Familie miteinander zu verbinden, driickt sich
in den hoheren Erwerbsquoten von Miittern und
vielleicht auch in den hoheren Geburtenraten
aus.¥

33 Vgl. Mechthild Veil, Geschlechtsspezifischer Arbeits-
markt in Frankreich, in: Karin Gottschall/Birgit Pfau Effin-
ger (Hrsg.), Zukunft der Arbeit und Geschlecht, Opladen
2002 (i. E.).
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Aila-Leena Matthies

Finnisches Bildungswesen und Familienpolitik:
ein ,,leuchtendes* Beispiel?

I. Die Vereinbarkeit von Familien-
und Bildungspolitik

In meinem Beitrag mochte ich der Frage nachge-
hen, inwieweit die Besonderheiten des finnischen
Schulwesens u.a. auch auf die Vereinbarkeit von
Familie und Berufstétigkeit zuriickzufiihren sind.
Wie in den deutschen Medien vielfach themati-
siert, soll das finnische Schulwesen, zumindest
nach der PISA-Studie, eines der erfolgreichsten
weltweit sein. Weniger bekannt ist dagegen, dass
die finnischen Miitter praktisch im gleichem Maf
einer Beschiftigung nachgehen wie die finnischen
Viter — ebenfalls kein typisches europiisches
Modell nach dem Zusammenbruch der sozialisti-
schen Gesellschaften. Ob es einen Zusammenhang
zwischen diesen — aus deutscher Sicht zunéchst
widerspriichlich erscheinenden — Faktoren Berufs-
tiatigkeit der Miitter und schulischer Erfolg der
Kinder gibt, wird in diesem Beitrag erortert.!
Diese Frage tangiert sowohl die Familien- und Bil-
dungspolitik wie die Arbeitsmarktpolitik und steht
auch in einem Diskussionskontext iiber ein euro-
péaisches Gesellschaftsmodell. Einige bedeutende
Zige dieser Diskussion spiegeln sich ebenfalls in
der aktuellen Konzeptualisierung der Ganztags-
schulen in Deutschland — vor allem dann, wenn die
Chancen transnationaler Vergleiche wahrgenom-
men werden.

Dank der in den letzten fiinfzehn Jahren immer
intensiveren vergleichenden Forschung in den
Wohlfahrtsstaaten wird den BiirgerInnen Europas

1 Mein Beitrag geht auf vergleichende Studien der euro-
pdischen Wohlfahrtsstaaten, insbesondere der Dienstleis-
tungs- und Geschlechtermodelle Finnlands und der beiden
deutschen Gesellschaften zuriick, ergénzt um aktuellere Da-
ten zum Schulsystem Finnlands. Vgl. z. B. Aila-Leena Mat-
thies, Geschlechtermodell im Wandel? Finnland und Neue
Bundesldnder im Vergleich, in: Zeitschrift fiir Sozialreform,
(1998), S.193-214; dies., Old Democracy — New Quality?
Transformation of Social Services in East Germany and Fin-
land. The Case of Child Daycare, in: Gaby Flosser/Hans-Uwe
Otto (Hrsg.), Towards More Democracy in Social Services,
Berlin — New York 1998, S.221-236. Zu den sozialwissen-
schaftlichen Studien kommen als Vergleichsgrundlagen
meine personlichen Erfahrungen als berufstitige Mutter in
Finnland, in West- und in Ostdeutschland hinzu.
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mancher Schleier vor den Augen allmihlich weg-
gezogen, der den Blick auf andere Moglichkeiten
im Bildungswesen bisher behindert hat. Ein Ver-
gleich zeigt, dass vieles in den gesellschaftlichen
Lebensbedingungen der BiirgerInnen durchaus
anders und besser gestaltet werden kann, auch
wenn nirgendwo ein Modell ohne Kehrseite zu fin-
den ist. Selbstzufriedenheit ist problematisch, die
Notwendigkeit von Reformen wird dringlicher.
Dies betrifft insbesondere die so unterschiedlichen
Entwicklungsstufen der européischen Lander bei
der Gleichstellung der Geschlechter und der
Modernisierung der Familienmodelle, aber auch
des Bildungswesens.

Wenn Europa ein Profil als eine Qualitédtsregion in
der globalen Arbeitsteilung behalten soll, kann die
einseitige Suche nach moglichst kostengiinstigen
Wirtschaftsstandorten nicht mehr das dominie-
rende Prinzip sein. Gefragt werden muss, wie und
wo hoch qualifizierte Arbeitskrifte ausgebildet
und beschiftigt werden konnen. Wenn Frauen in
Europa zunehmend die Bildungs- und Berufs-
chancen in Anspruch nehmen, gleichzeitig aber
die Geburtenraten bedrohlich sinken, muss bei der
Frage der Vereinbarkeit von Familie und Beruf
noch einmal ernsthaft nach praktikableren Losun-
gen gesucht werden. Und diese Losungen gibt es
durchaus — das zeigen transnationale Vergleiche.
Es muss eben nicht sein, dass Erfolg im Beruf nur
auf Kosten der Familiengriindung moglich ist. Es
darf aber auch nicht sein — wie es immer noch in
den meisten Lindern der Fall ist —, dass diejeni-
gen, die sich fiir Kinder entscheiden, ein reales
Armutsrisiko eingehen. Ob die in einzelnen Lén-
dern diskutierten Reformpléne sich an den tat-
sdchlichen, vielfdltigen Interessen der Familien
oder primir an den Anforderungen des Arbeits-
marktes orientieren, wird nicht immer sorgfaltig
iberpriift. Auch hier konnen Erfahrungen anderer
Lénder lehrreich sein.

Hinsichtlich der Frage nach einer erfolgreichen
Vereinbarkeit von Familie und Beruf konnen Lin-
der mit dem so genannten Zwei-Karrieren-Fami-
lienmodell> — wie Finnland — interessant werden.

2 Zum Begriff vgl. Birgit Pfau Effinger, Change of Family
Policies in the Socio-cultural Context of European Societies,
in: Comparative Social Research, (1999) 18, S. 135-159.
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Rein theoretisch besitzen dort sowohl Frauen als
auch Minner die Option, ihr Leben moglichst viel-
faltig zu gestalten, inklusive Beruf und Kinder. Vor
eine ,Entweder-oder“-Entscheidung werden sie
nicht gestellt. Uns Finninnen ist durch Vergleiche
erst richtig klar geworden, dass vieles, was wir
schon seit einigen Jahrzehnten fiir Normalitét hal-
ten, offenbar doch nicht so selbstverstandlich ist
und immer wieder politisch verteidigt werden
muss. Ohne die vergleichenden Ergebnisse der
PISA-Studie hitten die Befiirworter des finnischen
Modells beispielsweise weniger Argumente gegen
diejenigen Kreise, die sich iiber den steuermitfi-
nanzierten offentlichen Sektor Finnlands beklagen
und mit der Verlagerung ihrer Investitionen ins
Ausland drohen.?

Dennoch scheint die Formulierung ,,Finnland als
leuchtendes Beispiel“ etwas iibertrieben zu sein,
zumindest muss sie mit einem Fragezeichen verse-
hen werden. Dies behaupte ich nicht blo auf-
grund einer sprichwortlichen Bescheidenheit der
Finnen, sondern weil gerade beim Themenkom-
plex Ganztagsschulen das Beispiel Finnland sich
in der Tat differenziert darstellt und kein eindeu-
tiges Losungsmuster anbietet. Aber gerade deswe-
gen kann man aus den aktuellen Diskussionen in
Finnland eine weitere These ableiten, die den
Blick noch einen Schritt weiter als auf die reine
Ganztagsschule richtet. Die Berufstétigkeit beider
Elternteile — ermoglicht z.B. durch die Existenz
von Ganztagsschulen — ist sicherlich ein legitimer
Anspruch. Es entspricht gewiss auch den Interes-
sen der Arbeitgeber, dass Eltern familidr entlastet
werden. Jedoch sollte man die Frage stellen, ob
man die diesbeziigliche Riickstidndigkeit (West)-
Deutschlands mit Modellen zu beseitigen ver-
sucht, die sich denen der DDR oder von Skandi-
navien vor 15 Jahren annidhern, oder ob man sich
noch mehr Modernisierung in der Gleichstellungs-
frage und in der familienfreundlichen Politik
zumutet. [lona Ostner hat bereits davor gewarnt,
dass die Familie zunehmend auf eine Arbeits-
markt- und Konsumfunktion in der globalen
Marktwirtschaft reduziert werden soll und dass
dieses oft als Familienfreundlichkeit verkauft
wird.*

Was zumal die jungen Eltern, die auch eine berufli-
che Karriere verfolgen, am meisten vermissen, ist
der so genannte Zeitwohlstand. In Finnland wie
auch in den anderen skandinavischen Landern ist
dazu derzeit eine neue Diskussionsfront entstan-

3 Wie beispielsweise der Nokia-Konzern, dessen Wirt-
schaftsvolumen die Hohe des finnischen Staatsetats tiber-
steigt.

4 Tlona Ostner in ihrem Vortrag ,,Familie — eine Funktion
des Arbeitsmarktes?“ am 14. Mai 2002 an der Hochschule
Magdeburg-Stendal.
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den: Einerseits wird angestrebt, die oOffentliche
Verantwortung hinsichtlich der Betreuungsange-
bote fiir Kinder zu erweitern im Sinne von
Nachmittagsbetreuung der SchiilerInnen. Dem ste-
hen Forderungen nach Arbeitszeitverkiirzung und
einem familienfreundlicheren Arbeitsleben insbe-
sondere fiir die Viter kontrovers gegeniiber. Mit
der zunehmenden Abwesenheit der Eltern — und
gerade der Viter — werden manche neuen psycho-
sozialen Probleme der Kinder und Jugendlichen
erklidrt. Daher wire es wohl wiinschenswert, dass
man in Deutschland bei den an sich berechtigten
bildungs- und familienpolitischen Forderungen das
skandinavische Modell nicht nur einholt, sondern
vielleicht zu tiberholen im Stande ist — bezogen auf
einige Fehlentwicklungen des skandinavischen
Modells’.

II. Was ,leuchtet in Finnland?

Wie inzwischen in Deutschland bekannt sein
diirfte, konnen die schulischen Leistungen Finn-
lands in der Tat, zumindest angesichts der PISA-
Studie der OECD-Liénder, als ein leuchtendes Bei-
spiel gelten. Die Hintergriinde dazu sind in den
deutschen Medien recht intensiv erldutert worden,
und ich mochte in meinem Beitrag lediglich auf
einige Kernthesen zuriickkommen.

Ahnlich ,leuchtend* — zumindest im Vergleich zu
den meisten europdischen Lindern — ist Finnland
hinsichtlich der Berufstitigkeit und Gleichstellung
der Frauen in der Gesellschaft. Frauen machen
47 Prozent der Arbeitskrifte in Finnland aus, und
sie arbeiten in der Regel in Vollzeit.® Frauen
haben generell eine hohere Ausbildung als Mén-
ner und machen die Mehrheit der Universtitatsstu-
dentInnen aus. Von den Professoren sind 20 Pro-
zent Frauen, womit Finnland in Europa an der
Spitze steht. Ein Drittel der Abgeordneten des fin-
nischen Parlaments und 63 Prozent der finnischen
Abgeordneten im Europédischen Parlament sind
Frauen. Momentan nehmen Frauen auch mehrere
Spitzenpositionen im politischen System ein: Prési-
dentin der Republik, Prisidentin des Parlaments,
mehrere Parteivorsitzende usw.” Die Geburtenrate
Finnlands entwickelt sich dhnlich wie in den meis-

5 Z.B. Funktionalisierung des Familienlebens fiir den Ar-
beitsmarkt, fiir die Konsumgesellschaft und fiir die Kredit-
wirtschaft der Banken wegen der eigentumszentrierten
‘Wohnungspolitik.

6 Die Arbeitslohne der Frauen sind aber nach wie vor auch
in Finnland niedriger als die der Ménner.

7 Es gibt aber kaum Frauen in den Spitzenpositionen der
finnischen Wirtschaft.
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ten Industrielindern, betrdgt aber immer noch
1,74 Kinder pro geburtsfihiger Frau.®

Die Kindertagesbetreuung, die seit 1973 fiir Kin-
der im Vorschulalter gesetzlich garantiert ist, ist
ohne Zweifel eine unabdingbare Voraussetzung
fur die Berufstitigkeit beider Eltern. Dagegen
wurde der Ablauf des Schulalltags kaum im
Zusammenhang mit der Berufstétigkeit der Eltern
betrachtet. Eine relativ lange Dauer des Schulta-
ges und das warme Mittagessen ergaben sich in
finnischen Schulen von Anfang an — allein schon
wegen der langen Schulwege — und hatten daher
weniger mit der Berufstitigkeit der Eltern zu tun.
Trotzdem spricht das Thema ,,Ganztagsschule®
einen kritischen Punkt des finnischen Bildungswe-
sens an, der zurzeit heftig diskutiert wird und wo
vielfiltige Losungen entwickelt werden. Finnland
hat keine Ganztagsschule mit festen Offnungs-
zeiten, sondern eher eine ,,Drei-Viertel-Schule*:
Schule mit Unterrichtsstunden bis hinein in den
Nachmittag, mit einem kostenlosen warmen Mit-
tagessen und mit vergleichsweise wenigen Haus-
aufgaben. Generell wird von den Kindern in Finn-
land im Alter von sieben Jahren bereits ein hohes
MabB an Selbststdndigkeit erwartet — eine Anforde-
rung, die in der jetzigen Debatte kritisch hinter-
fragt wird.

Die ,Nachmittagsliicke* ist seit einigen Jahren
Gegenstand von oOffentlichen Debatten. Allerdings
geht es in dieser Diskussion nicht primir um die
Berufstitigkeit der Eltern — die wird nicht in Frage
gestellt —, sondern darum, ob und wie der Abbau
der kommunalen Nachmittagsbetreuung seit den
neunziger Jahren gesellschaftlich zu kompensieren
ist. Ausgelost wurde die Debatte durch Wissen-
schaftlerInnen, die behaupten, dass eine bis zu
vierstiindige Betreuungsliicke pddagogisch unzu-
mutbar sei. Denn das soziale Umfeld hat sich
inzwischen auch in Finnland rasch gewandelt und
strahlt immer weniger Geborgenheit aus. Dariiber
hinaus haben die modernen ,,medialen Babysitter*
(Fernseher, Videos, Internet, Computerspiele
usw.) sich als duBerst fragwiirdig erwiesen.’

III. Das finnische Schulsystem
im Uberblick

Wie der Darstellung des finnischen Schulsystems
zu entnehmen ist, sind die Unterschiede zu

8 Vgl Statistics Finland. www.stat.fi

9 Geleitet wird ein Modellprojekt der Schule mit festen
Offnungszeiten von Frau Professor Lea Pulkkinen; vgl. http:/
www.karjula.suomi.net/sisalto/mukavaesitys.pdf
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Deutschland gravierend. Hier sind vor allem
die Einspurigkeit des Schulsystems bis zum
17. Lebensjahr und die Verteilung der SchiilerIn-
nen nach der Gesamtschule auf die gymnasiale
Abiturklassen und auf die berufsbildenden Schu-
len zu erwédhnen.

Die in Finnland lebenden Kinder werden in dem
Jahr eingeschult, in dem sie ihren 7. Geburtstag
feiern. Wéhrend der ersten sechs Schuljahre besu-
chen sie die Primdr- bzw. Unterstufe der Gesamt-
schule. Dort haben sie einen Lehrer/eine Lehrerin,
der/die praktisch in allen Fédchern unterrichtet.
Vom 7. bis zum 9. Schuljahr besuchen alle Kinder
die Oberstufe der Gesamtschule, wo sie von Fach-
lehrerInnen in den verschiedenen Féchern unter-
richtet werden und zahlreiche Kurse fakultativ
wihlen konnen. Erst ab dem 17. Lebensjahr gehen
die Schulwege je nach Neigung auseinander: Etwa
55 Prozent der Jahrgénge wihlen die gymnasiale
Oberschule, in der sie in einem stufenfreien Kurs-
system innerhalb von zwei bis vier Jahren das Abi-
tur erreichen. Alternativen zum Gymnasium sind
berufsbildende Schulen (36 Prozent) oder die
10. Klasse der Gesamtschule. Ein geringer Anteil
der GesamtschulabsolventInnen zieht es vor, ohne
weitere Bildung auf den Arbeitsmarkt zu gehen.

Auf den ersten Blick sahen die Ergebnisse der
PISA-Studie auch fiir die Finnen nahezu unglaub-
lich aus. Die finnische , Kuschelschule“ soll bes-
sere Leistungen hervorbringen als die beriihmte
deutsche ,,Paukerschule“? Die Kinder werden
doch in Finnland recht spét eingeschult, bekom-
men Noten erst ab dem 6. Schuljahr, duzen ihre
LehrerInnen, haben lange Ferien und beschéftigen
sich iiber die Jahre mit vielen Fichern, die in
erster Linie Spall machen sollen oder praktische
Kenntnisse vermitteln (Kunst, Musik, Sport, Wer-
ken, Handarbeit, Hauswirtschaft, Computer).

In der Tat gibt es in der anwendungsorientierten
didaktischen Philosophie und im Umgang mit den
SchiilerInnen einen signifikanten Unterschied zu
Deutschland. Kinder sollen fiir das Lernen begeis-
tert und nicht unter dem Druck von Noten belehrt
werden. An fast allen Schulen gibt es Forderstun-
den, LehrerassistentInnen, SchulsozialarbeiterIn-
nen und Schulkrankenschwestern. Eltern konnen
eine Zusammenarbeit kaum umgehen. Das System
muss auf Probleme sofort reagieren, weil es keine
HExit-Tur* fiir schwierige Fille gibt — etwa im
Sinne einer Verweisung auf weniger anspruchs-
volle Schulen.

Ein zweiter entscheidender Erfolgsfaktor Finn-
lands ist eindeutig die Gesamtschule. Die finnische
Schulpiddagogik mutet es sich zu, dass alle Schiiler-
Innen lernen koénnen. Das Bildungssystem ist das
wichtigste Instrument der Chancengleichheit. Eine
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Aufbau des finnischen Schulsystems

Universitaten und

Hochschulen

Fachhoch-
schulen/

Polytechnics

Quelle: http://www.edu.fi/info/system; vgl. auch Zentralamt fiir Unterrichtswesen, Das finnische Bildungswesen, http:/

www.edu.fi/info/system/deutsch/index.html

moderne Informationsgesellschaft kann es sich gar
nicht leisten, einen Teil der Jahrgénge schon im
Voraus sozial auszugrenzen und in die Aussichtslo-
sigkeit zu schicken (wie es durch die Hauptschule
beispielsweise in Deutschland praktiziert wird).
Das Wiederholen von Klassen kommt in Finnland
kaum vor. Die Wissensliicken bzw. Unterschiede
in den Leistungen miissen unmittelbar aufgefan-
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gen werden. Wenn das Kind, der/die Lehrerln
oder die Eltern Lernprobleme erkennen, konnen
diese sofort durch individuelle Forderstunden oder
durch den Einsatz von Sonderpiddagoglnnen bzw.
LehrerassistentInnen in der Schule bearbeitet wer-
den. Dass in Deutschland — im Land der groBen
Piadagogen — die vielfiltigen Chancen der Padago-
gik so wenig wahrgenommen werden, um die
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Talente bei allen SchiilerInnen zu entdecken und
zu fordern, scheint aus finnischer Sicht unverstind-
lich.

SchlieBlich ist ein weiterer Unterschied in der
gesellschaftlichen Stellung der Schule zu erkennen.
Eine wichtige Botschaft der PISA-Studie — gerade
aus deutscher Perspektive — ist, dass eine verniinf-
tige offentliche Versorgung im Bereich Bildung
und Soziales eben keine unertrdgliche Belastung
fiir die Wirtschaft darstellt. Es hat sich im Gegen-
teil erwiesen, dass ein hohes allgemeines Bildungs-
niveau gerade eine Voraussetzung fiir eine
zukunftsorientierte und flexible Volkswirtschaft ist
und zur Uberbriickung von Krisen beitrigt (Stich-
wort Green Card in Deutschland, fehlende Fach-
krifte). Trotz heftiger Sparmafnahmen in den
letzten zehn Jahren genief3t die Bildung im finni-
schen politischen System einen vollig anderen
gesellschaftlichen Stellenwert als in Deutschland.
Probleme hat auch die finnische Schule — aber
diese sind dann gleich Tagesthema in den Medien.

IV. Das finnische Konzept
der Ganztagsschule

Nachmittagsstunden - Zeit fiir sich selbst oder
eine Versorgungsliicke?

Um Finnland in den Diskussionskontext tiber die
Ganztagsschule einzuordnen, muss die zeitliche
Gestaltung des finnischen Schultags noch detail-
lierter betrachtet werden. Der Schultag beginnt in
Finnland in der Regel um 8 oder um 9 Uhr. Die
Schulen koénnen den Stundenrahmen selbst
bestimmen, aber normalerweise haben die Schii-
lerInnen im ersten und zweiten Schuljahr 19 bis
21 Wochenstunden (flexible Lerneinheiten von ca.
45 Minuten), verteilt auf fiinf Schultage in der
Woche. Die Pause fiir das Mittagessen hinzuge-
rechnet bedeutet dies, dass die SchiilerInnen in
den ersten und zweiten Klassen in der Regel etwa
ab 13 oder 14 Uhr frei haben. In den darauf fol-
genden Schuljahren steigt die Stundenanzahl bis
auf 28 Wochenstunden in der 6. Klasse. In der obe-
ren Stufe der Gesamtschule, d.h. von der 7. bis
9. Klasse, konnen die SchiilerInnen bereits iiber
36 Wochenstunden — je nach gewihlten fakultati-
ven Kursen — belegen.

Der grofite ,freie Raum®, oder die Versorgungs-
liicke, entsteht somit gerade fiir die sieben- bis
neunjdhrigen SchiilerInnen, die zwar ein Mittag-
essen bekommen, aber nach der Schule theoretisch
mehrere Stunden auf sich gestellt sind, bevor ihre
Eltern von der Arbeit nach Hause kommen. Wih-
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rend noch bis Anfang der neunziger Jahre die
Kommunen in den Kindertagesstdtten Nachmit-
tagsgruppen fiir die kleinen SchiilerInnen zur Ver-
figung stellten, wird heute versucht, mit einer
Vielfalt von mehr oder weniger provisorischen
Losungen die Nachmittagsliicke zu schliefen.
Gleichzeitig ist damit vielleicht der erste Bereich
des offentlichen Versorgungssystems entstanden,
in dem keine landeseinheitliche Losung angestrebt
wurde.

Losungsmodelle fiir die Nachmittagsbetreuung

1. Nachmittagsclubs in der Schule — in Deutsch-
land wiirde man wohl , Arbeitsgemeinschaften®
(AG) dazu sagen — werden von den LehrerInnen
je nach ihren Interessen angeboten (z.B. Musik,
Sport, Kunst, Fotografie, Umwelt). Jedoch sind
gerade diese ,,Kann“-Angebote im Zuge der Wirt-
schaftskrise der Kommunen in den neunziger Jah-
ren massiv gekiirzt worden. Zum Beispiel kann im
Bildungsmekka Finnlands — in der Stadt Jyvés-
kylda — jede/r SchiilerIn maximal zwei Stunden in
der Woche an den Nachmittagsclubs teilnehmen.

2. Nachmittagsbetreuung in den Kindertagesstitten
— vergleichbar mit dem deutschen Hortsystem. Zu
den Standardangeboten vieler Kindertagesstétten
gehorte eine Nachmittagsgruppe fiir die jiingsten
SchiilerInnen. Die SchiilerInnen kamen nachmit-
tags selbststdndig von der Schule in die Kinderta-
gesstétte, konnten dort ihre Schulaufgaben erle-
digen und wurden in ihrer Freizeitgestaltung
betreut. Auch diese Kann-Dienstleistung wurde in
den vergangenen zehn Jahren praktisch abgebaut.

3. Verkiirzte Arbeitszeit oder ein ,, Sabbatical® der
Eltern wird wihrend des Einschulungsjahres des
Kindes per Gesetz gewdhrt und ist mit einem
geringeren Einkommen verbunden. Sehr beliebt —
allerdings hauptséchlich unter den Miittern — ist
diese Moglichkeit des ,,Freisemesters® bzw. Sabba-
ticals. Sie verzichten dann fiir eine bestimmte Zeit
ginzlich oder in Teilzeit auf ihre Erwerbstétigkeit.
Diese arbeitsmarktpolitische MaBnahme ist ver-
kniipft mit der Einstellung einer arbeitslosen Per-
son und mit einem Finanzausgleich fiir den/die
freigestellte/n Arbeitnehmerln bis zu einer Hohe
von 60—70 Prozent des Gehalts.

4. Angebote der freien Triger. Zeitgleich mit den
Verkiirzungen der Nachmittagsbetreuung in Schu-
len und Horten wurden zum ersten Mal in Finn-
land die Organisationen des Dritten Sektors!® in
das Gesamtsystem umfangreich eingebunden, in-

10 Gemeint sind damit beispielsweise Wohlfahrtsverbénde,
Jugendverbiande, Kinderschutzorganisationen, Kirchenge-
meinden, Sportvereine, Stadtteilvereine und Initiativen der
Eltern. Diese Neuregelung der Nachmittagsbetreuung ist ein
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dem ihnen die Nachmittagsbetreuung der Schiile-
rInnen nahe gelegt wurde. Viele Vereine bieten
Nachmittagsbetreuung mit diversen thematischen
Inhalten an. Finanziert werden diese durch Bei-
trage der Eltern, mit Projektmitteln und Eigenmit-
teln der Vereine sowie hdufig durch Arbeitsbe-
schaffungsmafinahmen.

5. Hobbys der Schiilerlnnen. In Finnland gehen
die meisten SchiilerInnen in den Nachmittagsstun-
den regelmifiigen Hobbys im sportlichen, musi-
schen oder kreativen Bereich nach. Das dichte
Netz von offentlichen Bibliotheken fangt ebenfalls
nachmittags SchiilerInnen auf. In der Offentlich-
keit wird sogar oft diskutiert, ob die Kinder durch
den Ehrgeiz der Eltern mit dem Hobbystunden-
plan iiberfordert werden und kaum freie Zeit fiir
sich haben.

6. Selbststindigkeit der Kinder. Zusammen mit
dlteren Geschwistern, mit Freunden oder Nach-
barn wird eine Regelung gefunden, nach der die
Kinder nachmittags eben ohne elterliche Betreu-
ung zu Hause auskommen. Die Kinder erledigen
im Optimalfall ihre Schulaufgaben, spielen, besu-
chen Freunde oder vertreiben sich die Zeit mit
dem Fernseher oder dem Computer und bleiben
per Mobiltelefon mit den Eltern in Verbindung.

Da der finnische Wohlfahrtsstaat ein liickenfreies
System der Kinderbetreuung bis zum Schulalter
anbietet, lasst er die Vereinbarkeitsfrage an sich
gar nicht aufkommen. Die Berufstitigkeit der
Eltern ist einfach nicht mehr wegzudenken. Aber
der nach der Wirtschaftskrise weiterhin beibehal-
tene Sparwahn der Kommunen hat das neue
Betreuungsproblem der SchiilerInnen verursacht.
Von keiner politischen Seite wird jedoch als
Losung vorgeschlagen, dass die Miitter deswegen
auf die Erwerbstatigkeit verzichten sollen. Die
Nachmittagsliicke wird in erster Linie als gesell-
schaftlich-padagogische Herausforderung und als
Frage nach der Sicherheit des Sozialisationsumfel-
des wahrgenommen.

V. Berufstitigkeit der Miitter als
Gleichstellung der Geschlechter

Birgit Pfau Effinger hat am Beispiel Finnland
gezeigt, wie wichtig es ist, das Geschlechtermodell
des jeweiligen Landes auch in einem historisch-
kulturellen und 6konomischen Kontext zu verste-

erster massiver Privatisierungsvorgang in Finnland in dem
Sinne, dass ein frither 6ffentliches Angebot fast ausschlielich
an die freien Trager delegiert wird.
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hen.!! Aus den historischen Erklirungen fiir das
Geschlechtermodell Finnlands mochte ich hier nur
einige Faktoren hervorheben. Als Finnland tiber-
haupt das erste Mal dokumentarisch in der Welt-
geschichte erwédhnt wurde, ging es um die finni-
schen Frauen: Tacitus hat in seiner Schrift
Germania ca. im Jahr 98 n. Chr. festgehalten, dass
im Norden Europas ein barbarisches Volk namens
Finnen lebt, deren Frauen iiberall mit den Mén-
nern hingehen, sogar auf die Jagd.'? Entsprechen-
des haben schon steinzeitliche archédologische
Funde (Felsenmalerei, Griber) bestitigt: Frauen
mussten unter den harten Lebensbedingungen
Finnlands schon immer mit fiir das Uberleben sor-
gen, und die finnischen Ménner konnten sich prak-
tisch nie eine ,Nur-Hausfrau“ leisten. Ob in der
volkstiimlichen Mythologie oder in der modernen
Erziehung — die wirtschaftliche Unabhingigkeit
und Selbstbestimmung der Frau gilt in Finnland
als eine Selbstverstindlichkeit.

Dass Frauen in Finnland schon immer berufstitig
waren, erkliart sich insofern kaum durch eine
bewusste Emanzipation, schon gar nicht durch
massive feministische Einfliisse, sondern zum
groften Teil durch eine wirtschaftliche Alternativ-
losigkeit. Bis in die sechziger Jahre des letzten
Jahrhunderts war Finnland noch vorwiegend
Agrarland, dessen Agrarwirtschaft aus kleineren
bduerlichen Familienbetrieben bestand. Auf dem
Hof waren die Arbeitseinsdtze von Mann und
Frau gleichermaf3en unabdingbar. In den sich recht
spat entwickelnden Industrie- und Dienstleistungs-
branchen waren Frauen als giinstige Arbeitskrifte
ebenfalls notwendig, zumal Finnland praktisch
keine Gastarbeiter aufgenommen hat. Daher war
es auch selbstverstindlich, dass in der staatlichen
Sozialversicherung nach dem Zweiten Weltkrieg
von einer universalen, aber individuellen, und
nicht von einer familienbezogenen Einkommenssi-
cherung (z.B. Rente, Krankenversicherung) aus-
gegangen wurde. Dieselbe Logik galt auch fiir den
Aufbau des Bildungswesens: Alle Individuen wur-
den bei der wirtschaftlichen Entwicklung des Lan-
des bendétigt, alle sollten daher moglichst gleiche
Bildungschancen haben.

Das skandinavische Wohlfahrtsstaatsmodell, das
sich vor allem als Dienstleistungsstaat verkorpert,
bietet durch die umfangreichen sozialen Dienste
einen qualifizierten Arbeitsmarkt fiir Frauen."

11 Vgl. B. Pfau Effinger (Anm. 2).

12 Vgl. Marja Manninen, Finnish Women’s Opportunities
before the 19th Century, in: dies./Pdivi Setédld (Hrsg.), The
Lady with the Bow, Otava — Helsinki 1990, S. 9-16.

13 Vgl. Raija Julkunen, Women in the Welfare State,
in: M. Manninen/P. Setild, ebd., S.140-160; Jorma Sipild
(Hrsg.), Social care services: the key to the Scandinavian
welfare model, Aldershot — Avebury 1997.
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Anders ausgedriickt: Der enorme Ausbau des
offentlichen Dienstleistungssektors im Bereich Bil-
dung, Soziales und Gesundheit war finanziell mog-
lich, weil der Staat auf die kostengiinstige Arbeits-
kraft der Frauen zuriickgreifen konnte. Dadurch
wurde es fiir das Land schlieBlich gar nicht so
teuer, sich einen weiterentwickelten Wohlfahrts-
staat zu leisten.

Dass Berufsleben und Kinder sich fiir die finni-
schen Frauen nicht gegenseitig ausschlieen, liegt
in erster Linie an dem finanziellen Ausgleich wéh-
rend der Mutterschafts- und Elternschaftszeiten
sowie an der durchgehenden Kindertagesbetreu-
ung. Die Logik klingt — und ist — zunéchst einfach:
Frauen werden auf dem Arbeitsmarkt gebraucht,
andererseits will die Gesellschaft nicht auf den
Nachwuchs verzichten, also muss beides fiir die
Frauen attraktiv gemacht werden. Im Prinzip gilt
dasselbe in allen skandinavischen Lindern, und es
war auch die Logik in der DDR und in den meis-
ten osteuropdischen Landern.

VI. Der Zusammenhang zwischen
Gleichstellung und Bildungserfolg

Zwischen den zwei Besonderheiten Finnlands — der
relativ starken gesellschaftlichen Stellung der
Frauen und dem erfolgreichen Schulsystem — sind
kaum direkte Kausalzusammenhinge zu erkennen,
dagegen aber mehrere indirekte Korrelationen, die
hier noch einmal zusammengefasst werden. Fiir die
relativ starke Position der Frau in der finnischen
Gesellschaft sind die Bildungschancen und die
Erwerbstitigkeit die wichtigsten Voraussetzungen.
Die breit verinnerlichte miitterliche Erziehungspra-
misse, dass die Tochter auf eigenen Fiilen stehen
konnen sollen, findet ihren Ausdruck in einer mog-
lichst qualifizierten und existenzsichernden Ausbil-
dung. Wenn Frauen auf ein eigenes Einkommen
angewiesen sind und zugleich die Gesellschaft dar-
auf eingerichtet ist, Frauen als Arbeitskréfte einzu-
beziehen, miissen nicht nur Kinderbetreuungsein-
richtungen, sondern auch die entsprechenden
Bildungsmoglichkeiten vorhanden sein. Daraus
ergeben sich wiederum nicht blo3 Erwerbsmoglich-
keiten, sondern auch lukrative Karriereperspekti-
ven fiir Frauen — und eine weitere Motivation zur
Bildung. Zudem: Uberall, wo Frauen verhltnismé-
Big stark in der Politik und in der Gestaltung des
gesellschaftlichen Lebens auf der nationalen und
kommunalen Ebene mitgewirkt haben, erhielten
soziale und bildungspolitische Dimensionen ein
stiarkeres Gewicht als in Gesellschaften, wo Politik
eine Mannersache geblieben ist.
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Diese Faktoren erkldren zumindest die allgemeine
Bildungsfreudigkeit der Finnlnnen, die Durchset-
zung der Gesamtschule und den zentralen Stellen-
wert der Bildung in der Gesellschaft. Dagegen kon-
nen iiber einen Zusammenhang zwischen dem
Geschlechtermodell und der padagogisch-didakti-
schen Uberlegenheit der finnischen Schule nur Ver-
mutungen angestellt werden. Vielleicht liegt es an
dem hohen Anteil der Lehrerinnen oder an der
stirkeren Einbeziehung der Eltern in das schuli-
sche Leben. Es muss aber auch keinen entsprechen-
den Zusammenhang geben. Jedoch muss noch
ergianzt werden, dass das finnische Bildungswesen
besser in der Lage ist, gerade die Maddchen zu for-
dern — sogar auf Kosten der Jungen —, wie auch die
Pisa-Studie gezeigt hat.

Aus diesem gesamten Kontext wird vielleicht ver-
standlich, dass auch ohne eine volle Ganztags-
schule die Erwerbstdtigkeit der Miitter in Finnland
nicht wegzudenken ist. Bereits das warme Mittag-
essen in der Schule scheint die Berufstétigkeit der
Eltern zu ermdéglichen, auch wenn das Problem
der Nachmittagsliicke nicht vollstindig gelost ist.
Dass erst eine Ganztagsschule die Qualitétssteige-
rung der Schulbildung und die Erwerbsbeteiligung
der Miitter ermoglichen soll — wie in Deutschland
momentan angenommen —, wird durch das finni-
sche Beispiel nicht vollstindig bestétigt, aber auch
nicht widerlegt. Vielmehr ist daraus zu schlief3en,
dass mehrere Faktoren bei einem gesellschaftli-
chen Modernisierungssprung mitwirken, die aber
teilweise nicht transnational vergleichbar und vor
allem nicht tibertragbar sind.

VII. Européische Perspektiven

Sehr verbreitet ist die Vorstellung, dass die
Gleichstellung der Geschlechter durch die volle
Erwerbstitigkeit der Miitter, d.h. letztlich durch
ihre Orientierung an der Norm der Ménner, zu
erreichen ist. Dieses einheitliche Bild differenziert
sich in der postindustriellen Gesellschaft der indi-
viduellen Lebensstile immer mehr aus. In Skandi-
navien lehnen zunehmend mehr junge Frauen den
traditionellen gesellschaftlichen Geschlechterkon-
trakt und das Doppelbelastungsmodell ihrer Miit-
ter ab. Kinder kommen nur dann in Frage, wenn
der Partner sich gleichermalB3en an den familidren
Verpflichtungen beteiligt bzw. gleichermaf3en auf
die Berufstdtigkeit verzichtet. Das Arbeitsleben
soll diesen Anforderungen gerecht werden, unter-
stiitzt durch die staatliche ,,Viterpolitik“. In die-
ser Variante der Geschlechterpolitik konnen sich
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auch die Viter an den Normen der Frauen orien-
tieren:'*

Welche Familienmodelle strebt man denn generell
in Europa an? Inwieweit sind pluralistische Lebens-
entwiirfe fiir beide Geschlechter erreichbar, und
um welchen Preis? In diesem Punkt scheinen die
Interessen der globalisierten Marktwirtschaft und
der modernen Familiengestaltung vollig auseinan-
der zu klaffen. Familienfreundliche Arbeitsmarkt-
politik und arbeitsmarktfreundliche Familienpolitik
sind nicht miteinander zu verwechseln, auch wenn
sie zueinander finden sollen. Dies erscheint in
Deutschland durch das Modell der Ganztagsschule
machbar: endlich die Erwerbstiatigkeit fiir die Miit-
ter — spitestens dann, wenn die Kinder das Schulal-
ter erreicht haben; endlich die Miitter fiir den
Arbeitsmarkt, und zwar familidr entlastet.

Aus Finnland, wo diese Anpassung bereits stattge-
funden hat wird nun zunehmend gerade aus der
Sicht von Schule und Familie kritisch gefragt,
inwieweit die Familien eigentlich ihre Lebensge-
staltung nach den Interessen der Wirtschaft und
des Berufslebens ausrichten sollen. Eher wiinsche
man, dass liber eine gerechtere Verteilung der
bezahlten Arbeit bzw. Reduzierung der Arbeit dis-

14 Viel stirker werden allerdings die Benachteiligungen der
Frauen und die Barrieren fiir die Familiengriindung durch die
zunehmenden Unsicherheiten und Diskontinuitédten des Ar-
beitsmarktes diktiert. Die befristeten Arbeitsverhéltnisse —
oft der Schutz des Arbeitgebers gegen das Risiko der Fami-
liengriindung der MitarbeiterInnen — machen das Kind er-
neut zum Erwerbsrisiko fiir die Frau und hohlen damit die
Errungenschaften der neuen Viterpolitik wieder aus.
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kutiert wird. Und zwar nicht nur iiber eine Vertei-
lung zwischen Ménnern und Frauen, sondern zwi-
schen den iiberbelasteten Erwerbstédtigen und den
frustrierten Erwerbslosen in dem Sinne, dass alle
etwas Arbeit und mehr Freizeit hitten.

In Deutschland wird diese Diskussion ebenfalls
schon aus der speziellen Sicht der Viter gefiihrt'
und auf die unausgeschopften Moglichkeiten der
Viterpolitik hingewiesen. Nicht nur iiber die feh-
lenden Dienstleistungen, sondern auch iiber die
Uberforderung durch den Beruf, Uberstunden,
Angst um den Job klagen die heutigen jungen
Eltern. Gleichzeitig kommen Horrormeldungen
aus den Schulen und aus der Jugendhilfe iiber die
Verwahrlosung der Kinder und die angeblich
abnehmende Erziehungskompetenz der Eltern.
Dies sind insgesamt Herausforderungen, bei
denen es nicht mehr blo um die Berufstitigkeit
der Frauen geht — diese diirfte im 3. Jahrtausend
schon eine Selbstverstindlichkeit auch in Deutsch-
land sein.

Die hier angesprochenen Herausforderungen sind
schlieflich mit der Frage verkniipft, wie im Zeitalter
des globalen Kapitalismus die Voraussetzungen fiir
eine nachhaltige Gesellschaft, fiir ein ausgeglichenes
Familienleben und ein solides Sozialisationsumfeld
iiberhaupt zu erreichen sind. Transnationale Ver-
gleiche zeigen immerhin, dass sehr viele Faktoren
der Gesellschaftsgestaltung vom politischen Willen
gelenkt und gedndert werden konnen.

15 Vgl. z. B. Thomas Gesterkamp, Ab in die Mutti-Ecke, in:
Die Tageszeitung vom 27./28. 4. 2002, S. 11.
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Dieter Smolka

Die PISA-Studie: Konsequenzen und Empfeh-
lungen fiir Bildungspolitik und Schulpraxis
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/2002, S. 3-11

M Die PISA-Studie hat die deutsche Bildungsnation
auf hintere Range verwiesen und das Selbstbild unse-
res Bildungssystems erschittert. In der seitdem ent-
brannten Debatte werden Auswege aus der Bil-
dungskrise gesucht und die Reformbedurftigkeit
unseres Schulsystems unter die Lupe genommen. Die
international vergleichende PISA-Studie und die
PISA-Erganzungsstudie (PISA-E) der deutschen Bun-
deslander liefern fur die Bildungspolitik und fur die
Schulpraxis wichtige Grundlagen und Impulse fur
Veranderungen und Innovationen, die — gemessen
am internationalen Leistungsstandard — alle Bundes-
lander notig haben. Die schul- und bildungspolitisch
relevanten Ergebnisse werden dargestellt, die Folgen
fur die Schulpraxis aufgezeigt.

Karin Gottschall/Karen Hagemann

Die Halbtagsschule in Deutschland:

Ein Sonderfall in Europa?

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/2002, S. 12-22

H Die Ergebnisse der PISA-Studie im Hinblick auf
Kompetenzniveaus und soziale Selektivitat deutscher
Schulen haben zu einer erneuten Diskussion um die
Halbtagsschulorganisation in Deutschland gefihrt.
Diese Form einer reinen Unterrichtsschule stellt, ver-
bunden mit einer dreigliedrigen Sekundarbildung,
eine Ausnahme in Europa dar. Sie ist, historisch gese-
hen, eng mit grundlegenden Strukturelementen des
deutschen Sozialstaates verbunden, insbesondere
mit der Trennung von Bildung und Erziehung, der
Vorrangstellung der Familie bei der Kindererziehung
sowie der Kulturhoheit der Bundeslander. Diese insti-
tutionelle Verankerung der Halbtagsschule erschwert
grundlegende Reformen, die gleichwohl angesichts
eines bereits seit langerem erkennbaren Integrations-
und Effizienzdefizits des deutschen Systems von Bil-
dung und Erziehung dringend geboten scheinen.

Karl-Heinz Held

Aufbruch in Rheinland-Pfalz: Zum Stand des
geplanten Ausbaus der Ganztagsschule

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/2002, S. 23-28

M Rheinland-Pfalz baut in den kommenden vier Jah-
ren massiv die Ganztagsschule aus. Bis zum Schuljahr
2005/06 sollen zusatzlich zu den schon bestehenden
144 Ganztagsschulen weitere 300 an den allgemein
bildenden Schularten eingerichtet werden. Diese
haben ein neues padagogisch-organisatorisches Kon-
zept, welches in der Regel Halbtags- und Ganztags-
betrieb an einem Schulstandort erlaubt. Fir die End-

ausbaustufe werden jahrlich ca. 60 Mio. Euro zur
Verfligung stehen. Die Mittel werden im Wesentli-
chen fur das padagogische Personal eingesetzt. Das
Ganztagsangebot ist kostenlos. Eltern sowie Schiler-
innen und Schler kénnen sich freiwillig dafir ent-
scheiden. Im Falle der Anmeldung ist die Teilnahme
fur mindestens ein Schuljahr verpflichtend.

Mechthild Veil
Ganztagsschule mit Tradition: Frankreich
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/2002, S. 29-37

B Obgleich Frankreich Uber die langsten Erfahrungen
mit der Ganztagsschule im europaischen Vergleich
verflgt, sind diese bisher in die Debatten in Deutsch-
land kaum eingeflossen. Franzosische Kinder durch-
laufen ein ganztagiges Schulsystem, von der Vor-
schule bis zum Abitur, und zwar in der allgemeinen
wie in der beruflichen Ausbildung. Bemerkenswert
ist die friihe ,Einschulung” in die so genannte école
maternelle, die bereits mit dem vollendeten zweiten
Lebensjahr maoglich ist. Sie hat als auBerfamilidre
Sozialisationsinstanz positive Auswirkungen auf die
Schulkarriere — ein Gesichtspunkt, der auch far
Deutschland sehr interessant ist. Auch die Sekundar-
stufe, die colléges, ist wichtig, weil diese — neben der
fehlenden dualen beruflichen Ausbildung — das Sor-
genkind franzosischer Schulpolitik darstellt. Der fran-
zésische Schulalltag (Offnungszeiten, Verteilung der
Unterrichtsstunden, Schultransport und Essen) wird
geschildert, um aufzuzeigen, mit welchen Fragen
eine EinfUhrung der Ganztagsschule hierzulande
konfrontiert sein kdnnte.

Aila-Leena Matthies

Finnisches Bildungswesen und Familienpolitik:
ein ,leuchtendes” Beispiel?

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/2002, S. 38-45

M In der Diskussion Uber die Ganztagsschule sowie
die Vereinbarkeit von Familie und Beruf ist es ratsam,
zu erkennen, dass es zwischen familienfreundlicher
Arbeitsmarktpolitik und arbeitsmarktfreundlicher
Familienpolitik einen feinen Unterschied gibt. Mit
einer guten Familien- und Arbeitsmarktpolitik kann
man zur erfolgreichen Bildungspolitik und zur Gleich-
stellung der Geschlechter beitragen, wie das Beispiel
Finnlands zeigt. Allerdings braucht man dazu nicht
unbedingt Ganztagsschulen, sondern flexible und
zuverldssige Losungen fur die Nachmittagsbetreu-
ung. Statt langerer Betreuungszeiten fordern die jun-
gen Eltern zunehmend flexible und kirzere Arbeits-
zeiten, vor allem auch fir die Véater. Diesem Wunsch
steht die Tendenz der globalen Marktwirtschaft
gegenuber, moglichst frei Gber die Arbeitskrafte ver-
figen zu kénnen. -




