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Toni Hansel

15 Was leistet die Ganztagsschule?

15.1 Vorbemerkung

Es ist auch in diesem Band von mehreren Autoren darauf aufmerksam gemacht
worden, dass die Ganztagsschule keine Erfindung unserer Tage ist, sondern in
Deutschland eine lange Tradition hat, die freilich nicht zu einer flichendeckenden
Resonanz flihrte. Das unterscheidet sie von den europidischen Nachbarn, insbeson-
dere Frankreich, wo die III. Republik im Jahre 1881 die fiir alle verbindliche Grund-
schule als Ganztagsschule einfithrte. Wer etwas genauer hinschaut, der entdeckt aber,
dass es zwischen beiden Lindern durchaus unterschiedliche Ganztagsschuldiskurse
gab — und wohl auch noch gibt. Wihrend die in Deutschland gefithrte Debatte zur
Ganztagsschule von Anfang an getragen wurde von der Auseinandersetzung um das
,tichtige® padagogische Konzept, gewissermallen die reformpidagogische Idee eines
solchen Schultyps (LUDWIG 1993), verlief in Frankreich die Geschichte der Ganz-
tagsschule anders als in Deutschland. Die Ganztagsschule in Frankreich ist vor allem
ein politisches Konzept, das aus der Abgrenzbewegung gegeniiber dem Einfluss der
katholischen Kirche auf Familie und Erzichung entstand, sie ist weniger ein padago-
gisches Reformvorhaben (VEIL 2002). Die Grindungsidee fuB3te auf den republikani-
schen Prinzipien von Gleichheit und Freiheit, auf staatlicher Kontrolle, auf Kosten-
freiheit und insbesondere auf dem Laizismus, d.h. der Neutralitit gegeniiber den
Religionen. Mit der konsequenten Umsetzung des Laizismus-Prinzips vollzog sich im
franzosischen Schulwesen die Trennung von Kirche und Staat bereits vor ihrer ge-

setzlichen Verankerung im Jahre 1904. Heute besuchen franzdsische Kinder die im
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Ganztagsbetrieb gefithrte Vorschule (école maternelle), dann die sich anschlieBende
Grundschule (école primaire), die Sekundarstufe (college unique) und das Gymnasi-
um (lycée) bis zum Abitur — alles ganztigig aufgebaut. Die in der deutschen Schulge-
schichte vorfindliche Unterscheidung zwischen Schule und Ganztagsschule gibt es in
Frankreich nicht, der Begriff Schule ist in Frankreich ein Synonym fiir Ganztagsschu-

le, sie bilden sprachlich eine Einheit.

Die Reformbemithungen der Gegenwart werden — soweit sie mit der Ganztags-
schule vernetzt sind — mit ihren Grundvorstellungen und Zielen erst auf dem geistes-
geschichtlichen Hintergrund der Anfang des 20. Jh. in Deutschland vorfindlichen
inneren Lage der Kultur verstindlich. Sie zeichnete sich, so Hermann ROHRS (1994,
61), durch eine iibernationale Kontinuitit der Diskussion reformpiddagogischer Be-
strebungen aus, als deren Folge es durchaus Verkniipfungen der deutschen insbe-
sondere mit der hollindischen und der angelsichsischen Reformarbeit im Schulwe-
sen gab. Nun zeichnet sich die Reformpiddagogik nicht nur durch Internationalitit
aus, auch auf nationaler Ebene ist sie gekennzeichnet durch eine auBergewohnlich
grof3e Vielfalt pidagogischer Ansitze. Die fihrten zwar letztendlich in Deutschland
nicht zu einer umfassenden Bildungsreform, aber sie hinterlieBen Spuren, die auch
heute noch auffindbar sind und im Bereich der Ganztagsschuldiskussion in durchaus

kontrastive Profilierung mindeten.

Viele Stichworte des Ganztagsschuldiskurses, dem wir uns weiter unten zuwenden
wollen, werden in ganz entscheidendem MaBle von dem Ideengut der Reformpida-
gogik gespeist. Das hat vor dem Hintergrund der benannten Vielfalt zur Folge, dass
es nicht ,,die Ganztagsschule® schlechthin gibt, sondern immer nur Objektivierungen
einer Idee von Ganztagsschule, ohne dass damit schon geklirt wire, ob es dabei vor-
rangig um Organisation oder um Inhalt gehe. Ein nicht unbetrichtlicher Mangel ist
hinsichtlich der Vorlage von Forschungsbefunden zur Organisation und der Qualitit
von Ganztagsschulen zu beklagen. Mehrheitlich geben die vorliegenden Arbeiten

cine differenzierte Erfassung elterlicher Angebotsnachfrage und der Akzeptanz die-
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ses Schultyps durch Eltern und Lehrer wieder; evaluative Studien bilden eher die

Ausnahme (DOBART 1984; LUDWIG 1987).

Nach der Darlegung der Grundziige wollen wir zunichst die vielfiltigen, z.T. auch
disparaten Erwartungen gegentber der Ganztagsschule skizzieren, um danach Chan-

cen und Risiken gegeniiber anderen Schulmodellen zu diskutieren.

15.2 Modellalternativen ganztagsschulischer Férderung

Wir werden diesen Abschnitt zur Vermeidung von Wiederholungen (vgl. Abschn. 4
dieses Bandes) duBerst knapp fassen und beschrinken uns auf die Darlegung der

besonders augenfilligen Merkmale offener und gebundener Ganztagsschulen.

Den gesetzlichen Vorgaben der Linder folgend kénnen prinzipiell alle allgemein-
bildenden Schulen als Ganztagsschulen gefithrt werden, wenn sie der von der KMK
(2004) vorgegebenen Definition entsprechen und wenn die Mehrheit der Eltern eines
Schiilerjahrganges dies bekundet. Dariiber hinaus missen die Mitwirkungsgremien
(z.B. Schulkonferenz, Lehrerschaft, Schultriger) dem zustimmen. Nach Definition

der KMK ist eine Schule als Ganztagsschule zu bezeichnen, wenn

e iiber den vormittiglichen Unterricht hinaus an mindestens drei Tagen der Woche
ein ganztigiges Unterrichtsangebot vorgehalten wird, das mindestens 7 Zeitstun-
den tiglich umfasst,

e an allen Tagen des Ganztagsbetriebs den teilnehmenden Schilerinnen und Schi-
lern ein Mittagessen beteitgestellt wird,

e die nachmittiglichen Angebote unter der Verantwortung der Schulleitung organi-
siert und durchgefithrt werden sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang

mit dem vormittiglichen Unterricht stehen.
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Die Grundschulen sind je nach 6rtlichen Gegebenheiten und Schwerpunkten des
jeweiligen Landesprogramms (z.B. MBF M-V 2003) gehalten, in enger Zusammenar-
beit mit Horten, Kindertagesstitten und freien Initiativen feste Offnungszeiten in
Verbindung mit Betreuungsangeboten einzurichten. Die Offnungszeiten sind ganzti-

gig zu konzipieren.

Diese hier genannten Kriterien bilden gewissermaBlen die Plattform, auf der sich
und aus der heraus sich eine Reihe von Varianten des Organisationstyps Gangtags-
schule entwickelten. Dabei setzten sich, historisch betrachtet, pidagogische Argu-
mente — oder solche, die man fir pidagogisch hielt — nur bedingt gegen die Lebens-
notwendigkeiten der Eltern vor allem aus sozial schwicheren Schichten durch, die
auf die Mitarbeit ihrer Kinder z.B. in der Landwirtschaft angewiesen waren und die-
sen hdufig keine ganztigige Schulbetreuung bieten konnten. Die Folge davon war
eine seit dem 18.Jh. bis in das 20 Jh. wihrende Zentrierung des Unterrichts auf den
Vormittag, die bis in die Gegenwart andauert, wenn auch das Motiv heute nicht mehr
sozialpolitisch auf das Kriterium Lebensnotwendigkeit verengt ist, sondern vielmehr —
von HOLTAPPELS (1995) sehr ausfiihtlich dargelegt — auf organisatorische Probleme
fokussiert wie z.B. zu kleine Klassenrdume, zu hohe Klassenfrequenzen oder eine zu

geringe Lehrerzahl. Nach wie vor dominiert die Halbtagsschule.

Wir entdecken allerdings heute eine nicht unbetrichtliche Dynamik, deren Rich-
tung von der Halbtagsschule zur Ganztagsschule weist. Unter Verzicht auf eine ein-
gehende Analyse der handlungsleitenden Motive fiir den derzeit bundesweit konsta-
tierbaren Umwandlungsboom von Halbtags- in Ganztagsschulen, die Wolfgang
NIEKE in diesem Band tbernimmt, sind doch folgende Varianten von Ganztags-
schulen zu unterscheiden, die zwar ihrerseits noch weitere Untergliederungen her-
vorgebracht haben, auf deren vollstindige Darstellung wir jedoch verzichten, statt

dessen beschrinken wir uns auf die genannten beiden Grundmodelle:
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e Die offene Form sichert ein Bildungs- und Betreuungsangebot in der Schule,
das tber den Mittag bis in den Nachmittag fur die Schiiler Angebote vorhilt,
die zwar nicht von allen frequentiert werden missen, sondern fakultativ zur
Nutzung bereit stehen, jedoch sind die Wahlentscheidungen fiir mindestens
ein Schulhalbjahr bindend. Daraus folgt, dass der Vormittag als Unterrichts-
teil des Ganztagsschulbesuchs weitgehend unverindert bleibt und im An-
schluss an diesen obligatorischen Unterricht dann nach dem in der Schule be-
reitgestellten Mittagessen nachmittigliche Betreuungs- und Aktionsformen
angeboten werden, die nicht mit den Lernbezigen des schulischen Pflicht-

programms in Verbindung stehen (miissen).

e Die gebundene Form bietet eine fiir alle Schiiler obligatorische werktigliche
Schulzeit bis in den Nachmittag hinein. Zum Betrieb einer gebundenen
Ganztagsschule gehéren Lernangebote in Verbindung mit Férdermalinah-
men und Hausaufgabenbetreuung. Forderung meint in diesem Modell ein iber
kognitive Schwerpunktbildung hinausgehendes Angebot, das auch manuell-
motorische, musische, sozialintegrative und andere Titigkeitsfelder umgreift.
Die Teilnahme ist verpflichtend, um die Umsetzung des Schulprogramms zu
gewihrleisten. Der Wechsel von Arbeits-, Erholungs- und Spielphasen soll
zur Rhythmisierung des Ablaufs innerhalb eines Tages bzw. zur Rhythmisie-

rung des Wochenablaufs im Rahmen des Wochenplanes fithren.

Aus diesen beiden Grundformen heraus haben sich vielfiltige Ableitungen erge-
ben, die sich in Nuancen von dem jeweiligen Basismodell unterscheiden. Wit stellen
an dieser Stelle eine Gesamtschau zuriick, weil sie anderenorts ndherungsweise be-
reits geleistet worden ist und verweisen auf die entsprechende Literatur

(HoLTAPPELS 2003; REKUS u.a. 2003).
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Mit beiden Modellvarianten verbinden sich Erwartungen, die quer zur Parteien-
landschaft an bildungspolitischen und sozialpolitischen Zielen sich festmachen las-
sen; schulpidagogische Uberlegungen spielen in diesem Ganztagsschuldiskurs eher
eine Nebenrolle, wenngleich es auler Frage steht, dass die Ganztagsschule — wie
jedes andere Organisationsmodell auch — sich im schulischen Alltag bewdhren muss,
um bildungs- und erziechungswirksam wahrgenommen zu werden. Selbst dort, wo
unter dem Leitbegriff Qualititsverbessernng der Versuch schulpddagogischer Argumen-
tation erkennbar wird (HOLTAPPELS 2003, 4f), mischt sich dies doch sehr mit den
schon genannten Argumentationszyklen bildungs- und sozialpolitischer Provenienz.
Der Klarheit der Darstellung wegen geben wir zunichst einen Uberblick iiber das mit

der Ganztagsschule verkniipfte Erwartungsspektrum.

15.3 Welche Erwartungen verbinden sich mit der Einrichtung
von Ganztagsschulen?

Wir haben eingangs schon darauf verwiesen, dass die Ganztagsschuleuphorie, die
wir heute in Deutschland beobachten, einen groflen Teil ihrer Schubkraft aus dem
tatsachlichen oder vermeintlichen PISA-Desaster erhilt, das dem deutschen Schul-
wesen einen duBerst bedenklichen Zustand attestiert — ob zu recht oder zu untecht
wollen wir an dieser Stelle nicht weiter nachfragen, weil wir dies an anderer Stelle
bereits ausfiihrlich getan haben (HANSEL 2003). Hier sei nur darauf verwiesen, dass
unter den erfolgreichen ebenso wie unter den leistungsschwachen PISA-Lindern
solche mit Ganztagsschulsystem, aber auch solche mit Halbtagsschulsystem zu fin-
den sind; und schlieBlich ist es schon eine von Sachkenntnis ungetriibte Kiihnheit,
vom Scheitern der Stichprobe 15jdhriger Schiiler auf das Versagen des Schulwesens
insgesamt zu schlieBen, ohne das System insgesamt durch Ziehung reprisentativer
Stichproben evaluiert zu haben. Wir haben zwar grofies Verstindnis, dass die Forde-
rung nach flichendeckender Einfilhrung von Ganztagsschulen bildungs- und sozial-

politisch immer wieder mit den Ergebnissen aus PISA in Verbindung gebracht wird,
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aber ein Beleg fir die Richtigkeit dieser These ist mit den verdffentlichten Daten

kaum zu begrinden.

Die Erwartungen, die mit der flichendeckenden Einfithrung der Ganztagsschule
verkniipft sind, werden im wesentlichen aus bildungs- und sozialpolitischen sowie
sozialpidagogischen Hoffnungen gespeist, deren Umsetzungs-Chancen durch empi-
rische erziehungswissenschaftliche Forschung jedoch bislang nicht bzw. nicht hinrei-
chend belegt sind. Auf die bildungspolitischen Bezlige haben wir im Zusammenhang
mit der PISA-Debatte bereits mehrfach verwiesen, aus Griinden einer systematischen

Darstellung wollen wir diese Argumentationslinie noch einmal bindeln.

Die Liste bildungspolitischer Argumente wird angefiihrt von der Erwartung,
dass eine Forderung von Risiko-Kindern — z.B. Lernschwache, Zuwanderer etc. — nur
bei ganztigiger Beschulung erfolgreich sein kann. Damit verbindet sich konkludent
auch die Hoffnung, sogiale Gerechtigkeit walten zu lassen. Dagegen wird niemand etwas
ernsthaft einwenden wollen, und so ist dieses Argument quer zur Parteienlandschaft
in den politischen Forderungskatalogen von Regierungs- und Oppositionsparteien
gleichermaBlen, mitunter gleichlautend aufzufinden. Von der lingeren Beschulung
pro Tag erhoffen viele Befiirworter positive Effekte im Hinblick auf die soziale Integ-
ration der unterschiedlichen Milieus der heterogenen Schiilerschaft. Auch die beson-
dere Bedienung der 1eistungseliten in der Schilerschaft ist nach diesem Verstindnis in
der Ganztagsschule eher méglich als in gesonderten, dafiir geschaffenen Einrichtun-
gen. Diese von Dieter LENZEN (2004, 58) kiirzlich vorgetragene Position ist als deut-
liche Absage an die von einigen Kultusministern propagierten ,,Schnellliuferklassen®
zu werten, der wir uns anschlieBen, soweit die Herausbildung von Eliten auf die Fra-
ge des Lerntempos verkirzt wird; jedoch ist Elitenbildung weit cher eine Frage der
Substanz als des Tempos und deshalb nicht systemabhingig zu beantworten. Schlie3-
lich wird aus bildungspolitischer Sicht immer wieder die Dynamik beschworen, die

von der Ganztagsschule auf die nnere Schulreform ausstrahlt. Hier sind insbesondere
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didaktische Formen der Unterrichtsgestaltung angesprochen, aber auch Modalititen
der Schulorganisation. Eine der in diesem Zusammenhang hiufig geduBerten Erwar-
tungen ist die Realisierung selbstgesteuerten Lernens, das die Ganztagsschule in be-
sonderer Weise begiinstige. Jedoch sind auch hier empirische Forschungen nicht

erkennbar.

Sozialpolitische Argumente zielen in erster Linie auf die Vereinbarkeit von Famili-
enarbeit und Bernfsarbeit, die angesichts der derzeitigen Rollenverteilung in unserer Ge-
sellschaft insbesondere fiir die Miitter ein erhebliches Problem darstellt. Eine deutli-
che Verschirfung dieses Problems tritt ein, wenn alleinergichende Eltern sich bemiihen,
die aus dem Beruf und der Kinderbetreuung erwachsenden Pflichten sachadidquat zu
balancieren. Da diese Klientel inzwischen einen nicht unbetrichtlichen Teil — ca.
20 % — der Gesamtbevolkerung ausmacht, verwundert es nicht, wenn dieser Erwar-
tung seitens der Parteien mit einer sehr sensiblen Aufmerksamkeit begegnet wird.
Dazu gehért auch die Versorgung der Schiiler in der Mittagszeit mit einer ordentlichen
Mablzeit. Diesem Aspekt kommt nicht zuletzt deshalb eine herausragende volksge-
sundheitliche Bedeutung zu, weil inzwischen etwa 17 % der Kinder und Jugendlichen
tbergewichtig sind und deshalb ciner besonderen Skotrophologischen Begleitung
ihres Schulalltags bediirfen. Aus sozialpolitischer Perspektive ist auch die auBerschu-
lische Vereinzelung grofler Teile der derzeitigen Schiilergeneration festzuhalten, die
mehrheitlich in Ein-Kind-Familien lebt; Hilfe erwarten nicht nur Eltern, sondern
auch viele professionelle Pidagogen von der Qualitit des Nachmittagsangebots an
Ganztagsschulen, das der Tendenz zur Vereinsamung vor dem Fernseher, dem Mo-
nitor oder an der elektronischen Spielkonsole entgegenwirkt und die Kontaktfre-
quenz unter den gegenwirtigen Lebensbedingungen der Kinder- und Jugendlichen

erhoht.

Auch sozialpddagogische Argumente sind in diesem Zusammenhang vernehm-

lich. So ist eine der hiufig geduBerten Erwartungen, dass durch die Rhythmisierung des
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Schulalltages das Lernen in der Schule an die vitalen Lebensbedirfnisse der Kinder
herangeriickt wird. Haufig verbindet sich auch mit der Forderung nach Errichtung
von Ganztagsschulen die Erwartung, dass sozialpadagogische Betrenungskonzepte den
Kindern und Jugendlichen am Ende des Schultages ein institutionalisiertes Feld fiir
Gemeinschaftserzichung bereithalten. Die hier angesprochenen sozialerzieherischen
Erwartungen spielen in der Diskussion um ganztidgigen Schulbetrieb sicherlich eine
Rolle, sie sind aber im Unterschied zu der aus der reformpidagogischen Aufbruch-
stimmung zu Beginn des 20. Jh. bekannten Euphorie eher begrenzt und werden ak-
tuell unter dem Begriff des sogialen Lernens diskutiert. Zweifellos kénnen diese der
Schule als piddagogischer Instanz und dem Unterricht als Vermittlungs- und Begeg-
nungsfeld innewohnenden erzieherischen Méglichkeiten durch Ganztagsbetrieb ver-
tieft werden. Die hier beschriebenen Erwartungen sind aber im wesentlichen auf das
Erzicherische gerichtet; dies ist jedoch in den PISA-Ergebnissen, die immer wieder
als Beleg fiir die Notwendigkeit der Errichtung von Ganztagsschulen bemitiht wer-

den, von eher nachgeordneter Bedeutung,.

15.4 Wachsender Konsens

Seit die rheinland-pfilzische Landesregierung im Wahlkampf des Jahres 2001 durch
ihre Ankindigung, in den folgenden fiinf Jahren 300 Ganztagsschulen einzurichten,
eine bundesweit zur Kenntnis genommene bildungspolitische Initialzindung gege-
ben hat, ist die Ganztagsschul-Debatte in den Bundeslindern nicht mehr zur Ruhe
gekommen. Das Bundesland Bayern — bis dato eher zuriickhaltend in dieser Frage —
stieg im Jahr 2002 mit 20 Schulen in das Ganztagsangebot ein, selbst das in Schulfra-
gen cher strukturkonservative Baden-Wiirttemberg hilt nicht mehr um jeden Preis an
der Halbtagsschule fest, wenngleich es Ganztagsschulen in nichtstaatlicher Triger-
schaft auch in diesem Bundesland schon lange gibt — erinnert sei beispielsweise an
die Bodenseeschule St. Martin (Friedrichshafen). Selbst die Bundesregierung hat un-

geachtet der foderalen Zustindigkeiten fiir Schulen ein Programm ,,Zukunft Bildung
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und Betrennng mit entsprechender finanzieller Férderung zum Aufbau einer zeitge-
mafBen Infrastruktur im Ganztagsschulbereich aufgelegt, freilich nicht ohne gebiih-
rende publizistische ,,Vermarktung®, obwohl hinreichend bekannt ist, dass die vom
Bund bereitgestellten 4 Mrd. Euro fiir den bundesweiten Aufbau eben dieser Infra-
struktur nicht hinreichend sind und die serits geschitzten 30 % Mehrkosten fur Per-
sonal, Ausstattung und Betrieb der Ganztagsschulen aus diesem Bundestopf nicht

gedeckt sind.

Nach anfinglichen Diskursen tiber den befiirchteten totalitiren Machtanspruch des
Staates auf die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen hat sich die Debatte wohl-
tuend versachlicht und von der befiirchteten Neuauflage der Gesamtschuldebatte der
70er Jahre zu einer von der gesellschaftlichen Nachfrage getragenen Fortentwicklung
von Schule verindert. Zwar versuchen einige Bundeslinder im ,,Schlepptau® der
PISA-Debatte mit Nachdruck die entstandene Dynamik zu instrumentalisieren, um
das gegliederte Schulwesen durch ein Einheitsschulsystem zu ersetzen, jedoch ver-
lauft die Kampflinie in diesem Streit jenseits der Ganztagsschuldebatte. Dem Interes-
se an Ganztagsschule und -betreuung entsprechen nun zunehmend die politischen
Entscheidungstriger, und selbst Gruppen, die vormals in einer eher kritischen Dis-
tanz zu Ganztagsschulen sich positioniert haben, revidierten ihre Haltungen und
riumen der Einrichtung von Ganztagsschulen im Rahmen der pidagogischen Dring-
lichkeiten nun Prioritit ein, freilich nicht ohne noch einmal die ideologischen Griben
zu apostrophieren, die die Befiirworter einer Ganztagsschule mit Regelschulcharakter
von den Vertretern angebots- und nachfrageorientierter Ganztagsschulen trennen.
Hebt die Deutsche Bischofskonfereng in ihrer Pressemitteilung vom 11.09.1991 noch her-
vor, dass die auf den Vormittag beschrinkte Schule sich im deutschen Erzichungs-
wesen bewihrt habe und auch weiterhin die Regel sein solle, so geht der Miinchener
Weihbischof Engelbert SIEBLER, Vorsitzender der Kommission fiir Erziehung und
Schule der Deutschen Bischofskonferenz, in seiner Stellungnahme vom 23.04.2004 davon
aus, dass zur Verbesserung der Qualitit 6ffentlicher Bildung die Einrichtung von

Ganztagsschulen angezeigt sei, um dem Staat die Moglichkeit zu er6ffnen, subsididr
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dort einzugreifen, wo Eltern ihrer Verantwortung aus welchen Grinden auch immer
nicht bzw. nicht ganz nachkommen (kénnen). Freilich entspricht es nicht pidagogi-
schem Grundlagenwissen, wenn der Bischof Bildung und Erzichung trennen zu
kénnen glaubt, sondern ist eher Ausdruck der Sorge gegeniiber staatlicher Erzie-
hungsdominanz, die aber weithin niemand anstrebt. Im Kern richtig ist die Forde-
rung, Ganztagsschulen nicht als ,,verlingerte Halbtagsschulen® zu fiihren, weil bisher
nicht belegt ist, dass ,,mehr vom Gleichen® die der Halbtagsschule angelasteten Defi-
zite auszugleichen geeignet ist. SchlieBlich ist festzuhalten, dass die Kath. Kirche
nach dieser Stellungnahme, die am 12.03.2003 von der Deutschen Bischofskonferenz
verabschiedet worden ist, gegeniiber der Bezeichnung Ganztagsschule eine ablehnende
Haltung einnimmt und statt dessen die Bezeichnung Ganztagsbetrennng prifetiert, weil
sie davon ein weiteres, nicht primir auf Sachwissen zentriertes Schulverstindnis er-

hofft, das cher in dem Begriff Bildungswissen aufgeht.

Auch die evangelische Kirche in Deutschland hat ihre Haltung gegeniiber der
Ganztagsschule iiber die Aussagen der EKD-Synode von Berlin-Weilensee (1958)
hinausgehend eindeutiger positioniert. Da fiir die grole Mehrheit aller Jugendlichen
die Schule den tiglichen Lebensrhythmus bestimmt, quasi ihr Arbeitsplatz ist, kann
die Kitche nicht abseits stehen, wenn sie die Zukunftsfahigkeit, d.h. ihr Terrain bei
Kindern und Jugendlichen behalten bzw. vetlorenes Terrain zuriickgewinnen méoch-
te. Will die Kirche wissen, wie Jugendliche heute denken, dann muss sie in der Schule
prisent sein. Deshalb sind nach ihrer Auffassung Kirche und Schule zwei grofie ge-
sellschaftliche Institutionen, die in vielfiltiger Weise aufeinander bezogen sind und
kooperieren sollten (LUBKING 2004). Anlass zur Klage hat die Kirche nicht, weil in
keinem Land die Chancen fur eine Prisenz der Kirche in der Schule besser als in
Deutschland sind. Deshalb ist nicht Riickzug angesagt, weil Reaktionen von Lehrern
und kirchlichen Referenten anfangs eher zwiespiltig ausfielen, sondern engagierter
Gestaltungswille, der sich durch Klischees nicht verunsichern lisst. Auf der Seite der
evangelischen Kirche Giberwiegen die positiven Erfahrungen. Dort, wo die Schulen

mit den Kooperationspartnern auf kirchlicher Seite ein tragfihiges (sozial-)padago-
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gisches Konzept fiir die Arbeit in der Ganztagsschule ausgearbeitet haben und die
Kommunikation zwischen den verschiedenen Berufsgruppen gepflegt wird, ist die
Zufriedenheit bei allen Beteiligten hoch. Diese Feststellung darf nicht dariiber hin-
wegtduschen, dass die seinerzeit bezogene Position, Kirche sei nicht der Reparatur-
betrieb einer von Pidagogik entleerten 6ffentlichen Bildungseinrichtung, noch nicht
tberall ihre klischeehafte Bedeutung eingebiiit hat. Und die Erklirung der Bereit-
schaft zur Zusammenarbeit von Kirche und Staat in einem fiir deutsche Verhiltnisse
bisher nicht flichendeckend, sondern cher punktuell erprobten Organisationstypus
von Schule ist noch nicht die Zusammenarbeit selbst. Die bedatf, wenn sie vetldss-
lich von beiden Seiten getragen werden soll, durchaus einer verbindlichen vertragli-
chen Basis, die z.B. regelt, welches Personal zum Einsatz kommt, welcher Aufwand
erforderlich ist und wie die Finanzierung, die Beteiligung, die Vertretung nach innen
und auflen festgelegt ist; einer solchen vertraglichen Basis missen die Eckpfeiler zu
entnehmen sein, die die partizipatorische Mitwirkung bei der Erstellung eines pida-
gogischen Gesamtkonzepts sichern, dessen Niederlegung in einem Rahmenplan ver-
bindlich regeln sowie die pidagogischen Qualititskriterien bei der Auswahl auBer-
schulischer Kooperationspartner definieren usw. usw. Hier Einvernehmen herzustel-
len, ist eine schwierige, wenngleich keine unmégliche Vermittlungsaufgabe zwischen
den Verantwortungsebenen, der allerdings nicht ausweichen kann, wer die Verpflich-
tung ernst nimmt, die sich aus dem Umstand ergibt, dass in Deutschland tiglich rund
10 Mio. Schiiler und etwa 780.000 Lehrerinnen und Lehrer in Bildungseinrichtungen

aufeinandertreffen.

15.5 Was leistet die Ganztagsschule, was die Halbtagsschule
nicht leisten kann?

Die Frage, was Ganztagsschule leistet, fithrt zu durchaus unterschiedlichen Ant-
worten, je nachdem, welche Funktion der Schule beigemessen wird. In der Tat kris-

tallisieren sich zwei Leitfunktionen heraus, die ihren sprachlichen Ausdruck in den

235



Polen Betreunng und Beschulung finden. Jedoch sind Zweifel durchaus angebracht, ob
die Protagonisten der jeweils einen oder anderen Seite immer sorgfiltig zwischen
beiden Funktionen unterscheiden und dann auch meinen, was sie einfordern. Die
Skepsis ist so abwegig nicht, denn mit dem Begriff Ganztagsschule werden nach wie
vor héchst unterschiedliche Vorstellungen verbunden: schulpidagogische, sozialpa-
dagogische, bildungspolitische, sozialpolitische, private und 6ffentliche Interessen.
Wer mehr Beschulung wiinscht, hat méglicherweise den von der empirischen Bil-
dungsforschung dokumentierten unterdurchschnittliche Unterrichtserfolg im Blick,
der den deutschen Schilerstichproben in diversen internationalen Leistungsver-
gleichsstudien des letzten Jahrzehnts mehr oder weniger uni sono testiert und der
landauf landab als unterdurchschnittliche Unterrichtsqualitit umdefiniert wurde; eine
solche generalisierende Uminterpretation ist den PISA-Daten jedoch nicht zu ent-
nehmen, sondern hier bedarf es schon einer genaueren Analyse der Studien aus den
letzten Jahren, die Ulrich SPRENGER (2003, 53 ff) erst kiirzlich besorgte. Wer mehr
Betreuung einfordert, hat moglicherweise nicht nur die betroffenen Kinder im Blick,
sondern nicht weniger auch deren Eltern, insbesondere die Miitter und deren aul3er-
hausliche Interessen — also keine primir vom Gedanken der Bildungsoptimierung
getragenen Absichten. Fir die einen ist die Ganztagsschule der Ausweg aus der Bil-
dungsmisere und essentieller Bestandteil einer Schulreform, die das schulische Ler-
nen optimiert und die Schiiler zu selbstgesteuertem Lernen fithrt; andere wiederum —
und es gibt Anlass, hier den gréleren Teil derer zu vermuten, die den Ausbau des
Ganztagsschulwesens vehement fordern — sehen in der Ganztagsschule ein fakultati-
ves Angebot, das es den Eltern ermdglicht, ihren personlichen Befindlichkeiten ent-
sprechend ihre Lebensbedirfnisse neu zu planen und zu ordnen und dabei zumin-

dest partiell von den elterlichen Betreuungsaufgaben entlastet zu werden.

Wie auch immer die individuellen Akzentuierungen verteilt sind, in beiden Positio-
nen sammelt sich viel Kritik. So sind die von der PISA-Folgendebatte angesto3enen
Erwartungen, tber ganztagsschulische Lernférderung zu einem Ausgleich der Defizi-

te zu gelangen, durch die Schulwirklichkeit widerlegt. HOLTAPPELS (2003, 14) analy-
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sierte erst kurzlich eine Reihe von unterschiedlichen Ganztagsschulkonzepten, um
ihre Wirkungen hinsichtlich in sie gesetzter Erwartungen zu dokumentieren. Das
Ergebnis ist, soweit es den oben angesprochenen Beschulungsaspekt betrifft, eher er-
nichternd: Im Hinblick auf Schulleistung, genauer: Schiiletleistung und Schulerfolg
zeigen sich nach dieser Studie keine nennenswerten Unterschiede zu Halbtagsschu-
len, jedoch weist der Autor darauf hin, dass die Organisation der Ganztagsschule
offenbar die pidagogische Schulqualitit vertieft. Es bleibt eine an dieser Stelle offene

Frage, was sich substantiell hinter dem Begriff der padagogischen Schulgualitat verbirgt.

Eines der in diesem Zusammenhang 6fter verwendeten ,,Zauberworte®, das mitun-
ter sogar synonym zu der genannten padagogischen Schulqualitit verwendet wird, ist
der Begriff sogiales Lernen. In Verbindung mit der Ausdehnung des Unterrichts auf
den Nachmittag wird hiufig auf die damit einhergehende Ausweitung sozialer Kon-
takte verwiesen, wenngleich ein plausibles Konzept der Sozialerziehung sich hinter
diesem zumeist in quantitativer Hinsicht verwendeten Begriff nicht verbirgt.
Hermann GIESECKE (2004, 37ff) ist dieser Frage nachgegangen und hat Irrtimer
und Einseitigkeiten benannt, die in der Debatte um den ,,Ertrag™ der Ganztagschu-
len gelegentlich iibersehen werden. Der in den Schulgesetzen aller Bundeslinder
mehr oder weniger gleichlautend mit Bildung und Ergiehung beschriebene Schulzweck
ist nach dem Verebben der Machbarkeitseuphorie der 70er Jahre und der dann fol-
genden Erniichterung auch sprachlich etwas enger gefasst und — scheinbar weniger
angreifbar — mit dem Stichwort sogiales Lernen beschrieben worden. Die der Schule
und dem Unterrichten selbst innewohnenden edukativen Moglichkeiten kénnen si-
cherlich durch ganztagsbetriebliche Beschulung und Betreuung unter den Bedingun-
gen der jeweiligen Einzelschule umgesetzt werden — was genau damit gewonnen ist
und ob dies in anders, z.B. halbtags organisierten Schulen nicht méglich ist, hingt
wesentlich davon ab, was jeweils unter sozialers Lernen verstanden wird und ob die
lebenspraktische Bewihrung systemiibergreifend evaluiert worden ist — auch hier

sehen wir empirisch offene Fragen.
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Schaut man sich nun genauer an, was unter sogzalens Lernen verstanden wird und was
offenbar von so herausragender Bedeutung ist, dass man dafiir das Organisationsge-
fiige der Schule zu verindern bereit ist, so verkiirzt sich dieser Begriff zumeist auf
nicht mehr als die aus der Sozialpsychologie hinlinglich bekannte Teamfibigkeit. Es
gibt sicherlich im Schulalltag wie auch anderswo hiufiger Situationen, in denen die
Beherrschung dieser Fihigkeit angebracht oder gar notwendig ist, in anderen Situati-
onen ist sie dies nicht, also eine Fihigkeit von eingeschrinktem Sinn und Nutzen.
Das wird deutlich, wenn man in Erinnerung ruft, welche Verhaltensqualititen schuli-
sche Erzichung auch beférdern soll: Unterrichtsdisziplin, Friedfertigkeit, Riicksicht-
nahme, Dialogbeteitschaft usw. usw. Die Verengung schulischer Erziehung auf sozia-
les Lernen in der weiter verengten Bedeutung von Teamfibigkeit ist dem Aufgaben-
spektrum von Schule unangemessen, ganz abgesehen davon, dass die Schulpidagogik
sich schwer tut, ecine umfassende Vorstellung von Sozialerziechung bzw. sozialem
Lernen zu geben. Zweifellos steigen mit der Zahl unterschiedlicher Situationen, die
es zu bewiltigen gibt, auch die Moglichkeiten sozialen Lernens, und die sind im
Ganztagsbetrieb zahlreicher als in der Halbtagsschule. Aber eine solche quantitative
Sichtweise sollte nicht tiberschitzt werden, weil wichtige Sozialsituationen in der
Schule faktisch und aus rechtlichen Griinden gar nicht herstellbar sind. So gibt es in
der Schule keine Diskothek — jedenfalls nicht unter Realbedingungen —, kein Kauf-
haus, keine StraBenclique, keinen Markt und auch keine Fernsehberieselung. Es feh-
len also wichtige Bewihrungssituationen und damit Orte des sozialen Lernens, die
die Schule nicht nachbilden kann (GIESECKE 2004, 40). Die in den Stellungnahmen
zur Ganztagsschule hiufige Hervorhebung sozialen Lernens ist kein Beleg dafiir,

dass in der Halbtagsschule soziales Lernen nicht oder nur eingeschrinkt méglich ist.

Es gibt keine plausible Argumentation, die Ganztagsschule als ,,verlingerte Halb-
tagsschule® zu fithren. Etwas mehr vom Gleichen kann nur zu dem fithren, was PI-
SA der deutschen Stichprobe als ,,nicht hinreichend/unterdurchschnittlich® doku-
mentiert hat — das gilt fiir die Ganztagsschule wie auch die Halbtagsschule gleicher-

maBen. Deshalb ist davon auszugehen, dass die Ganztagsschule neue Aufgaben
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tbernimmt, die sie von der Halbtagsschule unterscheidbar machen. Da die zur Ver-
figung stehenden Finanzmittel aller Voraussicht nach nicht zuwachsen werden,
kommen auf die Schultridger — das sind mehrheitlich die Kommunen — Ausgabenzu-
wichse in erheblichem Umfang zu. Eckart PANKOKE (2003) weist darauf hin, dass
zu den neuen Aufgaben der Ganztagsschule das Einwerben von Drittmitteln und
Spenden gehodre. Auch Schulen missen sich demnach kiinftig um Fundraising be-
mithen, damit die Erledigung der sich weitenden Aufgaben haushaltlich abgesichert
werden kann. Das erfordert von der Schulleitung zunehmend Management-
Qualitdten, die bisher ganz offensichtlich nicht an prominenter Stelle der Priferenz
gestanden haben. Da die 6ffentlichen Haushaltsmittel jedoch fir Ganztagsschulen
und Halbtagsschulen gleichermallen knapp sind, erhalten die oben angemahnten
Management-Qualititen unter den derzeitigen Bedingungen der Schulgestaltung ei-
nen durchaus sehr aktuellen und fir die Lehrerschaft generellen Bezug. Hier tut sich
eine groBe Palette von Fragen im Spannungsfeld von Rechenschaftslegung und Kon-
trolle offentlicher Bildungseinrichtungen auf — verklausuliert unter dem Begriff
Schulautonomie nicht selten Gegenstand streitiger, auch uberparteilicher Diskurse —,
die in anderen Lindern inzwischen etwas unaufgeregter diskutiert werden als in der
Bundesrepublik Deutschland. Wir greifen die Autonomiedebatte an dieser Stelle
nicht auf, weil wir sie schon in einem sehr frithen Stadium an anderer Stelle gefithrt
haben (HANSEL 1989) und weil sie uns von den hier zu erérternden Abgrenzungsfra-
gen von Halbtags- und Ganztagsschule wegfiihrt, aber wir weisen darauf hin, dass in
den letzten Jahren unter dem Eindruck gewachsener Rechtfertigungszwinge im
Kontext von Effizienzdebatten iber den Einsatz knapper 6ffentlicher Finanzmittel
auch zunehmend 6konomische Aspekte in die Qualititsbestimmung von Schule ein-
gebracht worden sind. Die Begriindung ist ebenso einfach wie iberzeugend: Nur
S6konomisch gut funktionierende Betriebe erwirtschaften Gewinne, deren Hohe wie-
derum davon abhingig ist, wie gut sich ein Produkt bzw. eine Dienstleistung am

Markt behauptet.
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Diese 6konomische Sicht, der wir uns nicht verschlieBen, birgt drei Unwigbarkei-
ten, die unabweisbar der Klirung bediirfen, wenn man an der These festhilt, dass zu
den Strukturelementen, die eine Schule substantiieren, neben etlichen anderen auch
das Merkmal Okonomitit (TELLMANN/JENDROWIAK/KREUZER/HANSEL 1981, 58ff)

gehort:

e Wer sich bei der Einschitzung von Bildungsleistungen von Systemen nicht
der Marktorientierung verschlieBt — neben anderen Qualititsmerkmalen —,
der muss eine erzichungswissenschaftlich, insbesondere schulpiddagogisch
tragfihige Bestimmung dessen vornehmen, was unter den vorherrschenden
gesellschaftlichen und kulturellen Bedingungen als ,,Produkt™ zu klassifizie-
ren ist. Es erscheint durchaus einleuchtend, dass eine Reihe kognitiver Lern-
leistungen wie z.B. die Schreib- und Leseleistungen von Schiilern, die Beherr-
schung mathematischer bzw. naturwissenschaftlicher Konnensleistungen
usw. usw. zu der ,,Produktpalette” schulischen Unterrichts gehoren; sie je-
doch als Synonym fiir schulische Bildung zu deuten, greift zu kurz, denn
schulische Bildung ist nur bedingt in operationalisierbare und folglich wnmit-

telbar iberpriifbare Teilmengen zu untergliedern.

e Das Anlegen auch 6konomischer MaB3stibe an Organisation, Durchfiihrung,
Material- und Personaleinsatzeinsatz, Zeit- und Verwaltungsaufwand usw.
kann die Prozesse schulischer Bildung beférdern im Sinne von Effizienzstei-
gerung. Jedoch ist darin kein Automatismus begriindet: Auch bei Beachtung
aller hier genannten Gesichtspunkte kann Unterricht erfolglos bleiben, dann
nimlich, wenn ihm die piddagogisch-didaktische Sinnmitte fehlt, es nicht
mehr um Bildungsgegenstinde geht, sondern um Okonomie, Methode, Inf-
rastruktur. In solchem funktionalisiertem Unterricht wird verkannt, dass sein
cigentliches Paradigma die Gegenstinde (Grundbegriffe) selbst sind. Hans-

Werner JENDROWIAK (1998, 96) hat unlingst auf diese Wertverschiebung
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aufmerksam gemacht und davor gewarnt: Wenn wir z.B. nicht akzeptieren,
dass die Bildungsfrage eine originir pidagogische Frage ist und wir die Aus-
einandersetzung dariiber der Politik, der Okonomie oder der Soziologie iiber-
lassen, so verliert die Pddagogik, also auch die Schulpidagogik einen Teil ih-
rer eigenen Legitimation. Eine Wissenschaft, die sich nicht iiber ihren Gegen-
stand definieren kann, wird zur Wissenschaft einer Methode — Etrkenntnis-
oder Denkmethode — mit dem Ziel, gerade diese Methode technisch zu per-
fektionieren, ohne dass dadurch freilich Bildung im Sinne der SCHELER’schen

(1925) Zweckfreiheit gewonnen wire.

Auch die Einbeziechung 6konomischen Denkens in die Gestaltung von Schu-
le kann nicht dartiber hinwegtiuschen, dass die ,,Produkte® schulischer Bil-
dung sich nicht vollstindig in operationalisierbaren und damit auch unmittel-
bar tberpriifbaren Teilergebnissen bilanzieren lassen — eigentlich ist es eher
der deutlich kleinere Teil, der einer solchen Betrachtung zuginglich ist. Des-
halb ist sicherzustellen, dass die Anwendung 6konomischen Denkens auf die
Prozesse der schulischen Bildung und Erzichung immer, also ausnahmslos
dienenden Charakter hat, d.h. der Sicherung und der Optimierung des
»Kerngeschifts von Schule, des Unterrichts, zuarbeitet. Allen anderen Ver-
zweckungen 6konomischen Denkens in der Schule ist aus schulpiddagogi-
scher Sicht eine Absage zu erteilen, weil sie offenbaren, dass in ihrem Mittel-
punkt nicht mehr das tbergeordnete Ziel eines allseitig gebildeten, mindigen
Menschen steht, sondern die portionierte Teilmenge von Fachwissen.
Hartmut VON HENTIG (1980, 11) argumentiert schr zutreffend, dass die
Tendenz untbersehbar vorhanden ist, Gber den Punktebewertungssystemen
und Tests zu vergessen, dass Schule auch aus Personen, aus deren untechni-
schen, undkonomischen und nicht verwaltbaren, nicht ausschlieB3lich lern-
zweckbezogenen Beziehungen, aus ihren Uberzeugungen und Werten und

Stilen, aus Vorbild und Nachahmung, aus Gemeinschaft, deren Erfahrungen
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und Symbolisierungen besteht. Auch nach 25 Jahren, die seitdem ins Land

gegangen sind, ist dies noch gultig.

Das ,,Produkt® wird inzwischen gleich in zweifacher Weise vom Markt nicht mehr
angenommen. Mit Blick auf die allgemeinbildenden Effekte schulischen Unterrichts
haben Bildungsvergleichsstudien der letzten Jahre, z.B. PISA, aber gleichermallen
erniichternd auch TIMSS und — im nationalen Rahmen — BIJU den einbezogenen
deutschen Schiilerpopulationen vergleichsweise schwache Ergebnisse testiert — wir
haben an anderer Stelle dies schon sehr eingehend dargelegt (HANSEL 2001; 2003)
und beschrinken uns deshalb hier auf den Hinweis. Doch auch jenseits internationa-
ler Schulleistungsvergleichsstudien wird das ,,Produkt Bildung® vom Markt nicht
mehr angenommen: Das INSTITUT DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT (1997) verglich im
Auftrag des BMBWFT die Anforderungsprofile von Betrieben mit den Leistungspro-
filen von Schulabgingern in insgesamt neun Bundeslindern unter Beteiligung von
800 Betrieben aus Industrie, Handel und Handwerk. Uber einen lingeren Zeitraum
haben die Betriebe in den verschiedenen Kenntnisbereichen tber alle Schulformen
hinweg folgende Entwicklungstendenzen in nachfolgend genannten Messbereichen

beobachtet:

» Gleichgeblieben, aber mit einem deutlichen Votum hin zur Vet-
schlechterung sind die Kenntnisse in den Beteichen Rechtschreibung,
Rechnen und Allgemeinbildung;

» cher gleichgebliecben sind die Leistungen beim sprachlichen/schrift-
lichen Ausdruck, bei den Fremdsprachenkenntnissen, beim Sachwis-
sen zum Beruf und in den Naturwissenschaften (bei letzteren waren
allerdings auch viele ,,Enthaltungen®, also kein Urteil, zu beobach-

ten);
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» cher gleich, aber mit dem Trend zu verbesserten Leistungen zeigen
sich Fremdsprachenkenntnisse und PC/EDV-Basiswissen (IDW
1997, 12).

Wer die Ganztagsschuldebatte der letzten Jahre in Deutschland verfolgt hat, dem
ist nicht entgangen, dass gerade die zuerst genannten Feststellungen der IDW-Studie
immer wieder argumentativ angezogen werden, um die Einrichtung der Ganztags-
schule zu begriinden. Es steht auler Frage, dass das Hochlohnland Deutschland sei-
ne Standards nur halten kann, wenn es erhebliche Investitionen u.a. im Bildungsbe-
reich titigt; weitgehend unklar ist jedoch bisher, auf welche Weise dies umzusetzen
sei. Unstreitig ist, dass die Ganztagsschule eine von mehreren Institutionalisierungs-
formen des bundesdeutschen Schulwesens ist; unbestritten auch, dass wir bisher Re-
formen uberwiegend als Strukturreformen, kaum jedoch als innere Reformen der
Schule begriffen haben. Das in der PISA-Nachfolgedebatte erzeugte aullerordentlich
groBle Interesse an Ganztagsschulen hat sich bisher jedoch kaum der Frage zuge-
wandt, was an der Ganztagsschule dieses Modell zur effizienteren Schule im Ver-
gleich mit der Halbtagsschule machen koénnte! Die Instrumentalisierung durch Berlin
— fiir innere Schulreform eigentlich nicht zustindig — hat die Beantwortung dieser
Frage nicht beférdert, sondern mit 4 Mrd. € zugedeckt — z.B. durch das Investitions-
programm ,,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB) des Bundesministeriums fir

Bildung und Forschung,.

Zu den Schulen mit Modellcharakter im Spektrum der Ganztagsschulen gehért u.a.
die St. Martin-Bodensee-Schule. Zum pidagogischen Konzept dieser Schule zihlt
HINz (2003, 136 ff) neben der Sicht des Menschen als einmaliges, unverwechselba-
res, ganzheitliches Geschopf, wie es bereits MONTESSORI beschrieben hat, auch
solche Strukturen wie z.B. Morgenkreis/Abschlusskreis, freie Stillarbeit, freie Wahl
des Arbeitsthemas, freie Zeiteinteilung usw. usw. Wenn wir einmal davon absehen,

dass die empirische schulpidagogische Forschung die Wirkung solchen Unterrichts
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bisher nicht hinreichend und belastbar aufgeklirt hat und insbesondere keine verldss-
lichen Angaben zu den Anteilen solcher Unterrichtssegmente am gesamten Design
erfolgreichen Unterrichts vorliegen, dann bleibt als resimierende Einschitzung sol-
chen Unterrichts, dass eine Vielzahl von Erfahrungsberichten aus der Schulpraxis,
eine Vielzahl wissenschaftlicher Abhandlungen in Fachzeitschriften diesen Unterricht
in seinen piadagogischen und didaktischen Wirkungen zwar Uberwiegend positiv be-
wertet, die Forschung aber hinter den Praktikern zurtickbleibt. Insbesondere steht
der motivationale Gehalt einer solchen Schul- und Unterrichtsgestaltung auller Frage;
es gibt jedoch keinen Beleg, dass solche Formen der Unterrichtsgestaltung in der
Halbtagsschule nicht méglich seien! Die Erwartung, dass mehr Zeit (z.B. in der
Ganztagsschule) zugleich auch mehr Qualitit bedeutet, ist empirisch nicht belegt und
pidagogisch nicht tiberzeugend, solange kein tragfihiges Konzept vorliegt, wie dieses
Mehr an Zeit unterrichtlich zu gestalten ist. Genau dort aber liegt das Problem: Ob-
wohl inzwischen hinreichend viele Berichte, Analysen zum inneren Zustand der
Schulen vorliegen und es auch nicht an ernst zu nehmenden Vorschligen mangelt,
diesem unbefriedigenden Allgemeinzustand abzuhelfen (z.B. GIESECKE 1973; 1998;
GEISSLER 1984; v. HENTIG 1993), miissen wir zur Kenntnis nehmen, dass die Ganz-
tagsschuldebatte wie die Debatte tiber die Schule generell sich vorrangig auf Organi-
sationsprinzipien und -modelle verkiirzt und — auf diese Weise gelihmt — sich den

Fragen der inneren Schulerneuerung nicht mehr zuwendet.

Dies fithrt uns zum Ausgangspunkt unserer Ubetlegungen zuriick. Wer nun wissen
will, was die Ganztagsschule — Uber die Halbtagsschule hinausgehend — leistet, der
muss Schulen mit Schulen vergleichen, nicht Schulen mit Betreuungseinrichtungen!
Zu erstgenanntem Vergleich liegen kaum Daten vor, der letztgenannte Vergleich
fithrt nicht zu vernunftgeleiteten schulpidagogischen Ergebnissen, weil es der ,,be-
rithmte Vergleich von Apfeln und Birnen ist: Die Verniinftigkeit der sozialpoliti-
schen Motive, die zur Fihrung von schulischen Ganztagseinrichtungen als Betreu-
ungseinrichtungen ermutigt, wird niemand ernsthaft in Abrede stellen, aber

GIESECKE (2004) hat uns erst kiirzlich erneut darauf aufmerksam gemacht, dass diese
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Motive von sich aus weder etwas mit Pddagogik noch mit Schule zu tun haben. Die
Frage der Vereinbarkeit von Familie und Beruf — an prominenter Stelle der sozialpo-
litischen Motive genannt — ist keine Frage, die die Schule beantworten kann. Sie muss
von den gesellschaftlichen Entscheidungstrigern aufgenommen und einer Losung
zugefihrt werden: von der Politik, den Betrieben, Gewerkschaften und den Interes-
senvertretungen der Elternschaft. Wir konzedieren, dass gesellschaftlicher Struktur-
wandel (z.B. von der 3-Generationen- zur 2-Generationen-Familie) und der massen-
hafte Verlust von Nachbarschaftshilfe problemverschirfend auf die jungen Familien
einwirkt, aber die Schule ist nur sehr bedingt der Ort, der zu kompensatorischer

Familienerziehung die Eignung hat.

Abschlieend sei auf einen Aspekt aufmerksam gemacht, zu dem offenkundig pro-
fessionelle Stellungnahmen verfigbar sind, auch wenn sie die hédufig euphorisch ge-
fithrte Debatte tiber Ganztagseinrichtungen triben und deshalb nur spirlich kom-
muniziert werden. Die in Deutschland etablierte Halbtagsschule hat dazu gefiihrt,
dass sich auBerhalb ihrer Zustindigkeit ein sehr breites und vielfaltiges Spektrum der
Jugendkultur entwickelte, das sportlichen, kulturellen, kirchlichen und vielen anderen
Jugendinteressen individual entspricht einschlieBlich auBlerschulischer Bildungsinte-
ressen. Hier gilt — wie in anderen Lebensbereichen auch — die Forderung nach maf3-
vollem Umgang mit den diversen Angeboten; von der Verantwortung hinsichtlich
der Mitwirkung bei der Auswahl kénnen Eltern nicht entpflichtet werden. Nicht zu-
letzt aus der Schulpraxis héren wir hier Warnungen, die beim nachmittiglichen Pro-
gramm-Marathon Zuriickhaltung anmahnen. Und schlieBlich sollte wirklich nicht
tbersehen werden — man muss angesichts des aulerschulisch entfalteten Aktionis-
mus dies noch einmal mit Nachdruck in Erinnerung rufen — , dass Kinder und Ju-
gendliche Gelegenheit und Freiraum zum spontanen Spiel, zur Planung und zum
Verbringen des Nachmittags nach eigenen Vorstellung und eigenen Aktionsformen
haben mussen. Daneben ist ein wenig MuBle fir Entspannung und zur Erledigung
tiglicher Aufgaben auch fur die Schule eine ausgesprochen bildungsfordetliche gute

Praxis, von der wir keinen Schiler fernhalten sollten.
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Diese Problemzusammenstellung fithrt zu zwei Konsequenzen, die mit der Etablie-
rung von Ganztagseinrichtungen einhergehen und die auf je unterschiedliche Weise
die auBlerschulische Situation fir Kinder und Jugendliche verindern. Die hier notier-
te zweifache Wirkung von Ganztagseinrichtungen, unabhingig davon, ob eine cher
unterrichtliche (gebundene) oder betreuerische (offene) Ausrichtung zugrunde liegt,
ist inzwischen in der Fachliteratur durchaus kontrovers diskutiert worden und liefert

Teilantworten auf die Frage, was Ganztagsschule leistet:

e Wirde die Schule neben dem 6ffentlichen Bildungsmonopol auch noch ein
Freizeitmonopol tbernehmen, dann wire damit zum einen eine deutliche
Reduzierung elterlicher Erziehungsverantwortung auch dort verbunden, wo
Eltern sich dieser Verantwortung stellen. Andererseits lassen sich erzichungs-
verantwortlich handelnde Eltern auch durch die Bereitstellung 6ffentlicher
Freizeitangebote in der Ganztagsbetreuung in der Regel nicht beirren und

begleiten die schulische Betreuung ihrer Kinder mit Aufmerksamkeit.

e Verbindliche Ganztagsbetreuung oder -beschulung fithrt unweigerlich zu ei-
ner Rickfihrung der oben beschriebenen auBlerschulischen freizeitlichen
Jugendkultur, der durch die schulische Pflichtbetreuung der wirtschaftliche
Boden entzogen wird, ohne dass freilich die Frage sicher geklirt ist, ob in al-

len Fillen die Angebote der Schule tatsichlich die bessere Alternative sind.

Die Kategorie, an der Schule, so auch die Ganztagsschule, immer wieder gemessen
wird, ist die Frage, ob ihre Einrichtung foérderliche Auswirkungen auf den Schuler-
folg im Sinne von Schulleistung hat und ob diese Wirkung tber den Stand der Halb-
tagsschule hinausgeht. LUDWIG (1993) hat schon lange bevor dieses Schulmodell
durch die PISA-Debatte in den Focus einer breiten 6ffentlichen Aufmerksambkeit
riickte, darauf verwiesen, dass ein solcher Schulerfolg zwar der Ganztagsschule zu-

gemessen wurde, allerdings die empirischen Belege dafiir nicht oder nur sehr spitlich
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verfiighar waren. Hinweise auf die Beantwortung dieser Frage ergeben sich aus der in
den 70er Jahren betriebenen Gesamtschulforschung, deren Arbeitshypothesen zwar
nicht auf den Vergleich von Halbtags- und Ganztagsschulen, sondern strukturver-
gleichend auf Stufung oder Gliederung des Systems gerichtet waren. So hat FEND
(1982, 250 ff) im Rahmen der Konstanzer Studien zur Effektivitit von Gesamtschu-
len darauf aufmerksam gemacht, dass die auffillig schwachen Leistungen der mut-
mafBlich leistungsstarken Schiilergruppen in Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen
und Niedersachsen wahrscheinlich weniger durch systembedingte Mingel der Ge-
samtschulen ursdchlich bedingt waren, sondern vielmehr durch die ganztigige Fith-
rung dieser Schulen zu erkliren sind. Mittel- und Oberschichtkinder erfahren in
ihrem Lernverhalten zu Hause ein Bundel von Stiitzsystemen, das in den hier in Rede
stechenden Gesamtschulen weggefallen ist. Zu jenen Stiitzsystemen sind v.a. die hius-
lichen Hilfen zu zihlen, die Gblicherweise im Zusammenhang mit der Erledigung der
schulischen Hausaufgaben wirksam werden und die durch den Ganztagscharakter
der Gesamtschulen in ihrer helfenden, motivierenden und sachlich unterstiitzenden
Funktion nicht mehr so wirksam sind. Die Verlagerung hauslicher Lernzeiten in die
Schule ist offenbar ursichlich fiir die LeistungseinbuB3en insbesondere bei leistungs-
stirkeren Schiilern; zugleich aber — und das ist im Zusammenhang mit der bildungs-
politischen Debatte um die Ganztagsschulen besonders hervorzuheben — werden
nicht wie angenommen die leistungsschwicheren Schiiler durch den unterstellten
Ausgleich fehlender hiuslicher Unterstiitzungssysteme in ihren schulischen Leistun-
gen besser. Daraus folgt: Die Lernzeiten fiir Schiiler, die im Halbtagssystem beson-
ders viel zu Hause fir die Schule gelernt haben, verkiirzen sich drastisch. Fir Schi-
ler, die auch in der Halbtagsschule eher wenig im héuslichen Bereich gelernt haben,
ist keine Verdnderung der Lernzeiten und damit auch keine Verinderung der Schul-

leistungen erwartbar.
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15.7 Fazit

Vor diesem Hintergrund mahnen wir eine entideologisierte und auf das faktisch
Erreichbare konzentrierte Debatte an. Dass Ganztagsschulen die in PISA ausgewie-
senen Defizite auszugleichen in der Lage sind, ist zwar ein verstindlicher Wunsch
einer frustrierten Bildungspolitik in Bund und Lindern, die angesichts der haushalts-
politisch begriindeten Versagungen der letzten Jahre endlich wieder einmal positive
Nachrichten wiinscht, aber die empirische Bildungsforschung hat hier bisher keine
positiven Antworten gegeben, die diese Winsche auf ein realistisches Fundament
stellen kénnten. Angesichts dieses Mangels plddieren wir fiir offene fakultative For-
men dieses Schultyps fiir die Sek. I, weil in diesem Alter die Chance recht grof3 ist,
das Freizeitinteresse der Kinder und Jugendlichen auf bildungsorientierte Gegen-
stinde zu lenken. Je ilter die Schiiler sind, umso schwieriger ist es, ein Programm
anzubieten, das nicht nur von Minderheiten angenommen wird. Wir stimmen des-
halb mit Hermann GIESECKE (2004) tberein, der weniger die schulpidagogischen
und mehr die sozialpidagogische Bedeutung der Ganztagsbetreuung hervorhebt: als
attraktives Gegenangebot zu einem oft tristen Fernschalltag und Stralenmilieu. Da
dieses Angebot fakultativ ist, missen die Schiiler dafiir gewonnen werden — fiir die
Schule und ihre Lehrer, die bisher in ihrem Denken und Handeln immer von der

Schulpflicht ihrer Klientel ausgehen mussten, gewiss eine neue Erfahrung!
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