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Cristina Allemann-Ghionda

Ganztagsschule
ein Blick über den Tellerrand

1. Einleitung

In internationalen Handbüchern und Enzyklopädien der Erziehungswissenschaft,
die in englischer Sprache verfasst sind, sucht man vergebens das Stichwort „Ganz-
tagsschule". Der Grund ist einfach: In den meisten Bildungssystemen der Welt ist
die Ganztagsschule die Regel. Daher besteht kein Grund, das Merkmal der
Ganztägigkeit ausdrücklich zu erwähnen, und es gibt folgerichtig keine Forschung
dazu. Dafür ist es relativ einfach, Informationen über Ganztagsangebote im
Vorschulbereich zu erhalten. Eine Internet-Recherche unter dem Stichwort „Full
day" hat 25 neuere Dokumente zum Thema ganztägige Vorschulerziehung erge-
ben, jedoch kein Dokument zu „Full day school". Die verschiedenen Ausgestaltun-
gen der Ganztagsschule und die zugrunde liegenden Philosophien und Argumente
lassen sich aus den allgemeinen Beschreibungen der Bildungssysteme herausfiltern.

In diesem Vortrag werde ich in einem ersten Schritt ein allgemeines Panorama der
Verbreitung des Ganztagsmodells im Primar- und Sekundarbereich zeichnen.
Sodann werde ich in einem zweiten Schritt exemplarisch auf das französische
Bildungssystem eingehen, das für eine vornehmlich politische Genese des Ganz-
tagsmodells repräsentativ ist. Schließlich werde ich in einem dritten Schritt die
pädagogischen Argumente darlegen, die im internationalen Vergleich zugunsten
der Ganztagsschule angeführt wurden und werden; dabei stürze ich mich vor allem
auf Studien über das italienische, das schweizerische, das schwedische und das
kanadische Bildungssystem.

2. In der europäischen Union ist Ganztagsschule die Regel

Die Volksschule für die Massen ist in den meisten Ländern im Verlauf des
neunzehnten Jahrhunderts entstanden und flächendeckend institutionalisiert wor-
den. Einige Länder und Regionen kennen bereits seit dem 17. Jahrhundert Formen
der institutionalisierten Bildung und Erziehung, etwa die Vereinigten Staaten und
manche europäische Regionen (Boli & Ramirez 1992). Preußen war in Europa der
Vorreiter, der in mancher Hinsicht viele Bildungssysteme der Welt prägte, nicht
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jedoch unter dem Aspekt der Ganztägigkeit. Ab Mitte des neunzehnten Jahrhun-
derts setzte sich auf deutschem Gebiet zunehmend der Halbtagsunterricht durch
mit der Begründung, durch zu viel Unterricht würden Knaben wehruntauglich.

In England wurde die allgemeine Schulpflicht im Jahre 1870 mit der Verabschie-
dung des Forster Act eingeführt. Damit sollte eine ausreichende Zahl von Primar-
schulen im ganzen Land eingerichtet werden, um allen Kindern von 5 bis 13 Jahren
eine erste Grundbildung zu vermitteln. Die Schulpflicht diente unter anderem dem
Kampf gegen die Kindererwerbstätigkeit auf dem Lande und in Fabriken. Ab 1920
war in England der ganztägige Unterricht Pflicht. Das ursprünglich dreigliedrige
Bildungssystem wurde 1965 in die comprehensive school (Gesamtschule) überführt.
Heute sind neunzig Prozent aller Sekundarschulen im Vereinigten Königreich
integrierte Gesamtschulen. Für alle Schulen gilt, dass der Unterricht ganztags erteilt
wird. Mittagessen und Schulmilch sind in der Schule erhältlich, bedürftige Kinder
erhalten sie unentgeltlich. In den Mitgliedstaaten der Europäischen Union ist der
ganztägige Schulbesuch die Regel, wobei der Begriff „ganztags" relativiert werden
muss. In der Regel bedeutet er, dass die Schule bis 15 oder 16 Uhr dauert. In
Frankreich ist der Mittwoch (mitunter alternativ der Donnerstag) schulfrei. Die
Betreuung am Nachmittag hat unterschiedliche Funktionen vom Unterricht über
musische und sportliche Aktivitäten bis zur eigentlichen Betreuung, und die
Verantwortung liegt in unterschiedlicher Weise eher beim Staat oder eher bei den
Eltern. In Italien sowie in Portugal existieren die Halbtags- und die Ganztagsschule
nebeneinander. Außer in Irland organisieren die Schulen das Mittagessen. In
Griechenland und Österreich ist keine Ganztagsschule vorgesehen (Eurydice 1995;
Döbert, Hörner, Kopp, Mitter 2002).

Die Entstehungsgeschichte der Schulpflicht in England ist wegweisend für viele
andere Bildungssysteme namentlich in der gesamten angelsächsischen Welt sowie
in den ehemaligen asiatischen und afrikanischen Kolonien. In den Vereinigten
Staaten wurde die Schule von Anfang an als ganztägige Organisation konzipiert.

Die ganztägige Organisation sowie die frühe Einschulung (mit fünf Jahren, in
Nordirland mit vier Jahren) entspringt der Einstellung, wonach Kinder möglichst
früh in einer Gruppe und in einem institutionellen Rahmen sozialisiert werden
sollen. Während der industriellen Revolution war das Motiv der Vermeidung von
Kinderarbeit leitend, danach spielten pädagogische Konzepte und psychologische
Erkenntnisse eine grössere Rolle. Diese Palette von Motiven wirkt sich auf die
Organisation der vorschulischen Erziehung aus. Eine neuere Studie der OECD
zeigt die Organisation der vorschulischen Erziehung in ausgewählten Ländern.
Danach wird in den angelsächsischen sowie in den skandinavischen Ländern, in den
Niederlanden, in der Tschechischen Republik, aber andererseits auch Italien,
Spanien und Portugal der vorschulischen Erziehung eine wichtige Bedeutung
beimessen (OCDE 2001).

Die frühe Einschulung wird in manchen Bildungssystemen in einem gleitenden
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Modell mit der vorschulischen Erziehung verknüpft, wie ich das bei einem
Schulbesuch in Bath (England) im Jahre 2002 beobachten konnte. In anderen
Ländern existiert eine „Basisschule" für die Altersgruppe von vier bis acht Jahren,
oder es wird versucht, eine solche einzuführen.

3. Frankreich: Die Ganztagsschule als historisch gewachsenes,
politisches überparteiliches Konzept

Das Vermächtnis der Französischen Revolution

Ganztagsschulen in Frankreich haben die längste Tradition in Europa. Die Dritte
Republik führte 1882 durch ihren Bildungsminister Jules Ferry die obligatorische
Grundschule als Ganztagsschule ein. Es gibt in der französischen Sprache kein Wort
für „Ganztagsschule", da dies das alleinige Modell ist. Es ist kaum möglich,
Franzosen zu erklären, dass und warum in anderen Bildungssystemen (zum Beispiel
im deutschen und im schweizerischen) die Schule nur am Vormittag stattfindet. Die
Ganztagsschule ist Bestandteil und zugleich Voraussetzung von Alltagswerten und
soziokulturellen Mustern, die in der Gesellschaft als „natürlich" empfunden und
kaum hinterfragt werden. Dennoch gibt es in Frankreich eine Diskussion, wobei es
nicht darum geht, die Ganztagsschule als solche in Frage zu stellen, sondern um die
Verteilung der Unterrichtsinhalte und um die Anordnung der Schulstunden und
der Schultage — den Schulrhythmus, den rythme scolaire.

Ganztagsschule ist in Frankreich vor allem ein politisches und weniger ein
pädagogisches Konzept. Es entwickelte sich aus den Abgrenzungen der Dritten
Republik gegenüber dem Einfluss der katholischen Kirche auf Familie und Erzie-
hung. Im Jahre 1881 etablierte sich das französische republikanische Erziehungs-
system, das auch die berufliche Ausbildung einschließt, als eine öffentliche Aufgabe.
Leitend waren die Ideen der Gleichheit und der Freiheit, der staatlichen Kontrolle,
der Kostenfreiheit und des Laizismus, was nicht Feindlichkeit, sondern Neutralität
gegenüber Religionen und Konfessionen bedeutet. Die Trennung von Kirche und
Staat vollzog sich gesetzlich im Jahre 1904. Quasi als Entschädigung überließ die
staatliche Schule der Kirche einen freien Tag (zuerst der Donnerstag, seit 1972 der
Mittwoch) für den Katechismus. Die kirchlich geführten privaten Schulen (ecoles
libres) wurden verdrängt und unter staatliche Aufsicht gestellt. Als Gegenleistung
werden diese vom Staat finanziert. Die querelle zwischen den Anhängern einer
einheitlichen Schule und den Befürwortern staatlicher subventionerter Privatschu-
len ist ein Dauerbrenner in der französischen Gesellschaft und zeigt, dass die
Trennung von Kirche und Staat im Schulwesen für viele ein Problem ist (Grosse
2000).

Vor diesem Hintergrund übernahm der Staat gewissermaßen pädagogische
Funktionen. Dies war Teil und Fortsetzung des bildungspolitischen Programms
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der Französischen Revolution, wie es Condorcet in seinem Bericht und Entwurf
einer Verordnung über die allgemeine Organisation des öffentlichen Unterrichtswesens
formuliert hat (Condorcet 1993). Der Staat brauchte die Schule, um den Zusam-
menhalt der Gesellschaft zu fördern. Die Schule trug (und trägt) durch Sprache,
Rituale und Symbole zu einer Einheit der Werte bei. Noch heute nennt der
Lehrplan der Grundschule die französische Flagge und die Marseillaise als zentrale
Symbole und Inhalte der education civique. Nach dem Zweiten Weltkrieg sollte der
Staat in seiner Rolle als Pädagoge der Nation die Aufgabe der Regulierung und
Modernisierung der Wirtschaft durch eine Strategie der industriellen Erziehung
wahrnehmen (Rosanvallon 2000). Das Schulwesen hat daher in den meisten
Familien und in der Gesellschaft eine emotional sehr präsente symbolische Aufgabe.

Französische Kinder und Jugendliche besuchen heute Ganztagsschulen in der
Vorschule (deale maternelle), in der fünfjährigen Grundschule (ecole primaire), in der
seit 1975 einheitlichen Sekundarschule (college unique)— die bis zum 16. Lebensjahr
besucht wird — und auf dem Gymnasium (lycee) bis zum Abitur, das von fast 80
Prozent eines Jahrgangs erworben wird. Dennoch haben französische Schüler nicht
mehr Schulstunden als deutsche Schüler, weil die Sommerferien länger sind. Die
Franzosen haben im europäischen Vergleich die längsten Schultage und die
längsten Jahresschulferien (OECD 2002).

Die Schule beginnt mit der freiwilligen Vorschule (ecole maternelle), die ab dem
abgeschlossenen dritten Lebensjahr bis zur gesetzlichen Schulpflicht (ab sechs
Jahren) besucht werden kann. Falls frei Plätze vorhanden sind, ist der Besuch auch
nach abgeschlossenem zweiten Lebensjahr möglich. Die ecole maternelle ist eine
ganztägige Bildungseinrichtung mit schulvorbereitendem Charakter. Sie ist gebüh-
renfrei. Eltern haben einen Rechtsanspruch auf Einschulung ihrer Kinder ab dem
vollendeten dritten Lebensjahr.

Der Besuch einer ecole maternelle ist zur sozialen Norm geworden. Gegenwärtig
besuchen hundert Prozent der Dreijährigen und gut ein Drittel der Zweijährigen
die ecole maternelle. Im Jahr 1960 waren es zehn Prozent (OECD 2002). Die soziale
Herkunft spielt bei diesen Beteiligungsquoten nur eine geringe Rolle. Die Beteili-
gung der Kinder, deren Eltern intellektuelle Berufe ausüben oder in der Industrie
hoch qualifizierte Positionen einnehmen, ist etwas höher als die der Kinder von
Arbeitern, allerdings signifikant höher als die von Bauernkindern. Der hohe
Stellenwert der vorschulischen Erziehung in einer Institution ist eng verbunden mit
der guten Ausbildung der Erzieherinnen. Seit 1923 dürfen nur ausgebildete
Volksschullehrerinnen (institutrices) in der ecole maternelle unterrichten. Seit 1992
werden Lehrpersonen für die Vorschulstufe und für die Grundschule in den
gleichen universitären Institutionen, den IUFM (Instituts Universitaires pour la
Formation des Mattres) ausgebildet. Ein Teil der Ausbildung ist gemeinsam, ein Teil
gestaltet sich nach differenzierten Schwerpunkten. Die beiden Kategorien von
Lehrpersonen unterstehen dem Bildungsministerium — anders als in vielen anderen
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Ländern, wo das Personal der Kindergärten dem Arbeitsministerium oder einer
analogen Behörde unterstellt ist. Auch darin zeigt sich die Zugehörigkeit der
vorschulischen Erziehung zum französischen Bildungssystem, und das seit den
Anfängen. Im Gesetz von 1887, das die ecoles maternelles einführte, hieß es: „Die
Vorschulen sind Einrichtungen des Grundschulwesens, in denen Kinder beiderlei
Geschlechts gemeinsam versorgt werden, damit ihre körperliche, moralische und
intellektuelle Entwicklung gefördert wird" (Norvez 1990, 396). Der pädagogische
Auftrag hat sich immer wieder dem sozialen Wandel und den Erkenntnissen der
Psychologie, der Medizin und der Pädagogik angepasst. Gegenwärtig steht — vor
Hygiene und Disziplinierung — der Bildungsaspekt im Vordergrund: der Erwerb
kultureller Techniken (insbesondere Sprachentwicklung), die Kommunikation
sowie die Förderung der individuellen Kreativität. Kinder werden auf das Lernen in
der „großen Schule" vorbereitet, indem sie an Lernmethoden und -haltunge n
herangeführt werden. Die Gesellschaft erwartet heute von der maternelle die
Herstellung der Chancengleichheit, indem familiale Defizite kompensiert werden
sollen. Diese Ausführungen zur vorschulischen Erziehung sind erhellend in Bezug
auf die Erwartungen, welche die Gesellschaft an die Grundschule stellt. Um den
pädagogischen und sozialen Auftrag der Chancengleichheit erfüllen zu können,
brauchen in Frankreich sowohl die vorschulische als auch die schulische Erziehung
und Bildung Strukturen und Zeitgefäße, die sich im Modell der Ganztagsschule
(mit Ausnahme des Mittwochs) konkretisieren.

Erwerbstätige Mütter — die Norm

Neben den pädagogischen Erwägungen spielt die Rolle der Frau in der französi-
schen Gesellschaft und im Berufsleben eine wichtige Rolle, und zwar besonders seit
den fünfziger Jahren. Mit der Zunahme der Erwerbstätigkeit von Frauen hat auch
der Besuch der ecoles  maternelles zugenommen. Französische berufstätige Frauen
mit Kindern weichen nicht auf Teilzeitarbeit aus, um Beruf und Kindererziehung
zu vereinbaren, sondern sie beanspruchen das öffentliche Angebot der ecole mater-
nelle und dann der Grundschule und der folgenden Stufen. Das traditionelle
Modell ist das der Vollzeitarbeit. Erst in jüngster Zeit hat Teilzeitarbeit auch in
Frankreich Fuß gefasst, doch sie ist ein Mittel zur Deregulierung des Arbeitsmarktes
und wird gemäß einer Studie des französischen Arbeitsministeriums nur von rund
einem Drittel der in Teilzeit arbeitenden Frauen freiwillig gewählt (zit. in Norvaz
1990, 304, Fußnote).

Vorschulerziehung und Chancengleichheit

Der ganztägige, flächendeckende Besuch der vorschulischen Einrichtungen har
günstige Auswirkungen auf den Schuleintritt und auf die späteren Schulleistungen,
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wie empirische Untersuchungen zeigen. Kinder, die eine Vorschule besuchen,
bleiben in der Grundschule weniger häufig sitzen. Allerdings wird das Ziel der
Chancengleichheit nur teilweise erreicht. In der Grundschule bleiben Arbeiterkin-
der fünfmal so häufig sitzen wie die Kinder von Kaderleuten, wobei der Vergleichs-
punkt der dreijährige Besuch der Vorschule ist. Eine Untersuchung des französi-
schen Bildungsministeriums im Jahre 2001 hat gezeigt, dass bei Einschulung mit
zwei Jahren Arbeiter- und Migrantenkinder noch mehr profitieren. Vieles spricht
dafür, dass ein ganztägiger Schulbesuch im frühesten Alter den Bildungserfolg
fördert.

Täglicher Ablauf und staatliche Aufsicht

In der Schule beginnt der Unterricht um 8 Uhr (in der maternelle um 9 Uhr). Das
Mittagessen wird zwischen 12 und 14 Uhr in der schuleigenen Kantine eingenom-
men. Auf religiös bedingte Diätvorschriften (kein Schweinefleisch u.Ä.) wird
Rücksicht genommen, wenn auch manchmal mit wenig Begeisterung seitens der
Lehrpersonen, wie ich in einer eigenen Untersuchung feststellen konnte (Alle-
mann-Ghionda 2002, 163). Das Essen ist sehr preiswert und die Kosten sind nach
dem elterlichen Einkommen differenziert. Für Familien mit sechs oder mehr
Kindern ist das Essen kostenlos. Die Kantinen unterliegen strengen hygienischen
Kontrollen.

Die Schule endet meist um 16:30 Uhr. In den Vor- und Grundschulen können
Kinder anschließend in der Schule betreut werden. Der Staat ist für eine lückenlose
Betreuung der Schüler im Schulgebäude und auch außerhalb verantwortlich. Nur
Gymnasiasten dürfen während der Mittagspause das Schulgebäude verlassen, aber
nur mit schriftlicher Genehmigung der Eltern. Unterricht darf nicht ausfallen — das
Wort „Unterrichtsausfall" gibt es im Französischen nicht. Für die Sicherheit der
Schüler der Vor- und Grundschule außerhalb des Gebäudes sind die Schulleitung
und die Kommunen verantwortlich. Schüler werden beim Verlassen der Schule
beaufsichtigt — häufig durch Verkehrspolizisten. Eltern sind verpflichtet, ihre
Kinder abzuholen. Der Staat gibt für den Schülertransport — falls ein weiterer Weg
zurückzulegen ist — die Rahmenbedingungen vor, die Kommunen sind für die
Details verantwortlich. Sie errichten Haltestellen und müssen dafür sorgen, dass in
den Bussen für alle Schüler Plätze vorhanden sind. Vor- und Grundschüler müssen
von einer erwachsenen Person begleitet werden.

Die Kontroversen um den schulfreien Nachmittag

Der freie Mittwoch (allenfalls der Donnerstag) und der belegte Samstag sind
Gegenstand heftiger Diskussionen. Die bisherige Einteilung wird zunehmend in
Frage gestellt, denn viele Eltern würden es vorziehen, den Samstag und den Sonntag
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ganz für die Familie freizuhalten und dafür am Mittwoch Unterricht zu haben.
Nach einer neueren Umfrage sind dies 80 Prozent der Haushalte. Der freie
Mittwoch verlangt von den arbeitenden Müttern organisatorische Lösungen, die
bei einer 35-Stunden-Woche zwar nicht unmöglich, aber doch aufwendig sind.

Fazit

Das ganze Schulsystem — vom zweiten bis zum achtzehnten oder neunzehnten
Lebensjahr — übernimmt, da es im Ganztagsbetrieb organisiert ist, in aller Selbst-
verständlichkeit Sozialisationsaufgaben. Es ist keine Frage, dass die Schule bilden
und erziehen muss, und dass der Staat dafür verantwortlich ist. Das bedeutet
keinesfalls, dass die Schule keine sozialen Probleme kennt. Die Marginalisierung
von Migrantenkindern, Suchtprobleme, Absentismus der älteren Schüler und
andere Missstände sind auch in der französischen Schule nicht unbekannt. Doch für
das Ziel der Integration sowie der Kompensation von sozialer Ungleichheit wird
eher als anderswo einiges investiert, und es wird auch einiges erreicht.

Die Berufstätigkeit der Mütter, die morgens ihre Kinder in einer staatlichen
Einrichtung „abgeben", wird in Frankreich nicht geächtet, sondern es ist eine
allgemeine, gesellschaftlich akzeptierte Wirklichkeit und Normalität. Das schlechte
Gewissen, das andernorts erwerbstätige Mütter plagt, dürfte unter solchen Umstän-
den wenig verbreitet sein. Nicht zuletzt dank dem Vorhandensein guter Ganztags-
schulen und der gesellschaftlichen Akzeptanz von Vorschuleinrichtungen sowie
Ganztagsschulen hat Frankreich eine Geburtenrate von 1,75 pro Frau (im Ver-
gleich: Norwegen 1,85; UK 1, 65; Niederlande 1,72; Schweiz 1,5; Schweden 1,54;
Deutschland 1,4; Italien 1,23).

Frankreich ist ein Beispiel dafür, dass der politische Entwurf einer republikani-
schen Ordnung die Bildungspolitik und den Familienalltag bestimmt, ohne dass die
Familien oder das Individuum sich dadurch beeinträchtigt sehen. Allerdings sehen
Kritiker eine ungünstige Erosion des staatlichen Einflusses und eine Verschiebung
zugunsten der „liberalen" Schule, wobei die Logik des Marktes die Errungenschaf-
ten des ursprünglichen Projekts in Frage zu stellen droht (Careil 1998).

4. Pädagogische Argumente sind transnational

Am Beispiel des französischen Schulsystems kann man sehen, dass in der französi-
schen Gesellschaft die politischen Argumente für eine Ganztagsschule den Aus-
schlag geben und eine über hundertjährige Geschichte haben. Im englischen
Schulsystem wurde die Ganztagsschule vorwiegend aus sozialen Gründen einge-
führt: zunächst Schule als Alternative zur Kindererwerbstätigkeit, dann Schule als
Alternative zur Verwahrlosung.

Die politischen und die sozialen Argumente vermischen, ja — verbünden sich im
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zwanzigsten Jahrhundert immer mehr mit psychologischen, sozialpsychologischen
und pädagogischen Themen. Das zwanzigste Jahrhundert ist das Jahrhundert des
Kindes und der Reformpädagogik, zugleich auch das Jahrhundert der Schule als
soziales System. Alle reformpädagogischen Modelle postulieren eine Schule, die
nicht nur Unterrichtsinhalte „vermittelt", sondern gleichzeitig eine erziehende und
eine soziale Funktion wahrnimmt. Von Dewey bis Petersen, von Freinet bis
Claparede und der Genfer education nouvelle, von den italienischen Modellen der
Montessori und der scuola attiva bis zur russischen und der frühsowjetischen
Pädagogik nach 1917 — man denke insbesondere an Makarenko — alle Entwürfe der
Reformpädagogik (bei aller Heterogenität der Menschenbilder) gehen von einem
Schulalltag aus, in dem die intellektuelle Förderung, die künstlerische Bildung,
Sport und Spiel, soziales Lernen und manuelle Arbeit in einer bestimmten Anord-
nung sich abwechseln und ergänzen und gleichberechtigt zur Erziehung und
Bildung beitragen. Dazu braucht es Platz und Zeit. Kein reformpädagogisches
Modell kommt ohne Ganztagsschule aus. Die Reformpädagogen konnten sich in
Deutschland nicht durchsetzen. Ihre Schulen wurden von den Nationalsozialisten
geschlossen. In anderen Ländern konnten sich die reformerischen Ideen abhängig
von den gesellschaftlichen Umständen und vom jeweiligen politischen Projekt
unterschiedlich etablieren (Scheuerl 1997).

Jenseits der internationalen Reformpädagogik, genauer: nach dem Zweiten
Weltkrieg, haben sich viele Schulreformen im Westen an den Grundideen der
Reformpädagogik orientiert. Dabei war es notwendig, die vielen Strömungen der
Reformpädagogik genau zu prüfen und zu sortieren — zum Beispiel nach dem
Kriterium der zugrunde liegenden Ideologie. Manche reformpädagogische Modelle
waren nicht frei von problematischen Aspekten und entgingen nicht der Gefahr der
autoritären Manipulation der Schiller. Die Debatte über die Einführung der
Ganztagsschule greift viele Themen und Motive der Reformpädagogik auf, und
diese Motive finden sich bis heute in der Diskussion. Es ist aufschlussreich zu
beobachten, wie in Bildungssystemen, die das Ganztagsmodell nur teilweise ken-
nen, und in denen dieses Thema kontrovers diskutiert wird, die pädagogische
Diskussion verläuft. In dieser Hinsicht sind das italienische und das schweizerische
Schulsystem von Interesse. In Italien existiert die Ganztagsschule neben der
Halbtagsschule. In der Schweiz wird die Ganztagsschule zögerlich eingeführt,
wobei die italienische und die französische Schweiz weniger zögerlich sind.

Im italienischen Schulsystem waren die 60er und 70er Jahre eine Periode der
radikalen Reformen. Die zweigliedrige Sekundarschule des faschistischen Regimes
wurde zur Gesamtschule, die Sonderklassen (ebenfalls unter der faschistischen
Bildungsreform eingerichtet) wurden abgeschafft. Unter dem Faschismus war die
Halbtagsschule üblich, und sie entsprach dem von Staats wegen propagierten
Imperativ der Vollzeit-Hausfrau und vielfache Mutter. Nach dem Ende des
Regimes begann man über Ganztagsschule zu diskutieren, doch die Diskussion
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erreichte zwischen den 60er und den 80er Jahren ihren Höhepunkt. Auch hier liegt
der Ursprung der Ganztagsschule in reformpädagogischen Modellen.

Aus einem Dokument des Vereins Tagesschulen Schweiz (Verein Tagesschulen
Schweiz 2000) können wir erkennen, dass in einem Land, welches die Ganztags-
schule nur punktuell kennt, die ganze Palette der Argumente herangeführt wird, die
seit mehreren Jahrzehnten zur Diskussion steht, und zwar in dieser Reihenfolge:
— familiäre Aspekte,
— soziopolitische Aspekte,
— wirtschaftliche Aspekte,
— pädagogische und schulische Aspekte.
Unter der Rubrik „familiäre Aspekte" wird erwähnt, dass in der Schweiz 55 Prozent
der Mütter erwerbstätig sind; die Scheidungsrate liegt bei 41 Prozent; 8 Prozent der
Kinder werden in einer „Ein-Eltern-Familie" groß (übernommen von: Verein
Tagesschulen Schweiz 2000). Da diese Daten nicht den neuesten Stand widerspie-
geln, dürften die Anteile inzwischen etwas höher liegen. Des Weiteren sei die
Qualität (nicht die Quantität) der mit den Kindern verbrachten Zeit Ausschlag
gebend. Die elterlichen Aufgaben könnten besser wahrgenommen werden, wenn
beide Eltern Familie und Erwerbstätigkeit kombinierten und sich zufrieden fühl-
ten. Unter der Rubrik „soziopolitische Aspekte" finden wir die Items: Förderung der
Gleichheit zwischen Frau und Mann (in der Schweiz wurde den Frauen erst 1972
das Stimmrecht zugestanden), Chancengleichheit, Freiräume für ehrenamtliche
Tätigkeiten der Mütter, Prävention, Geburtsrate, soziale Isolation (die Ganztags-
schule wirke der sozialen Isolation der Kinder entgegen), Entlastung der „working
paar". Die pädagogischen und schulischen Aspekte unterscheiden sich nicht we-
sentlich von denen, die in anderen Ländern — einschließlich Deutschland —
vorkommen.

5. Schluss

Der internationale Vergleich zeigt: Die Ganztagsschule ist ein weltweit verbreitetes
Modell. Neben dem französischen und dem englischen Modell und ihren Weiter-
entwicklungen in der neuen Welt sowie in den ehemaligen Kolonien der übrigen
Kontinente sind die skandinavischen Lösungen vor allem nach „PISA" in den Fokus
der Aufmerksamkeit geraten — so sehr, dass ich hier nicht darauf eingehen werde
(Schmerr 2002; Schnack 2002). Die ehemals sozialistischen Ländern bilden einen
weiteren soziopolitischen und pädagogischen Schwerpunkt.

Zum Abschluss: Die Qualität der Ganztagsschule hängt nicht allein von einer
sinnvollen zeitlichen Einteilung oder von einer besonders strengen staatlichen oder
privaten Aufsicht ab. Weitere Elemente tragen zu förderlichen Rahmenbedingun-
gen bei, wie am Beispiel der kanadischen Schule ersichtlich wird (Langhans 2003).
Zu den qualitätssichernden Merkmalen gehören:
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— eine ausreichende Ausstattung nicht zuletzt im Bereich des Materiellen;
— ein ausgeklügeltes System der qualifizierten Vertretung, damit kein Unterricht

ausfällt;
— eine qualifizierte Betreuung der Schaler während der Zeiten, die nicht dem

Unterricht gelten; dazu gehört auch ein ernährungsphysiologisch korrekt gestal-
tetes Mittagessen in ruhiger und freundlicher Umgebung;

— eine qualifizierte Betreuung auffälliger Schüler dank der integrierten Mitarbeit
von Psychologen, Logopäden und Sozialarbeitern im Kollegium sowie der
Zusammenarbeit mit Eltern;

— explizite und kollektiv getragene disziplinarische Regelungen;
— eine wissenschaftlich basierte Kultur der formativen Beurteilung von Leistungen

(Rhyn 2002), bei welcher die Eltern regelmäßig einbezogen werden.
Der Vergleich zeigt: Die Ganztagsschule hat sich in sehr unterschiedlichen kultu-
rellen Regionen etabliert, in der romanischen, in der angelsächsischen, in der
slawischen und in der asiatischen wie in der afrikanischen Welt. Das englische und
das französische Modell prägen weite Teile des Planeten, weil diese Bildungssysteme
in allen Gebieten, die den beiden Kolonialmächten unterstellt waren, installiert
wurden. Es sind weniger kulturelle Traditionen, die in einer Gesellschaft eine
Ganztagsschule wünschbar und akzeptiert oder — im Gegenteil — unerwünscht
machen, sondern vielmehr das politische Programm (wie am französischen Beispiel
besonders deutlich wird) und die wirtschaftlichen und sozialen Entwicklungen. Die
pädagogischen Argumente — die alle in der internationalen Bewegung der Reform-
pädagogik ihren Ursprung haben — sind eher transnational als national oder lokal.

Dieser Text ist die gekürzte Fassung eines Vortrags, gehalten im Rahmen der
Münsterschen Gespräche zur Pädagogik, 31. MärZ 2003.
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