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Vorwort

In Deutschland erhalten in den letzten Jahren die verschiedenen Formen ganztagiger
aulerfamiliarer Erziehung wieder verstarkt Beachtung. Deutlich wird dies beispiels-
weise im vorschulischen Bereich in der gesetzlichen Festschreibung des Rechtes auf
einen Kindergartenplatz, die 1996 umgesetzt wurde (vgl. §24 KJHG), und im schuli-
schen Bereich in der zunehmenden o6ffentlichen und politischen Diskussion um un-
terschiedliche Formen ganztagsschulischer Angebote, die nicht zuletzt in der geplan-
ten bundesweiten Ausweitung solcher Angebote durch eine Initiative der Bundesre-
gierung sowie verschiedene Initiativen der Bundeslander Ausdruck findet.

Ganztagige aulerfamiliare Betreuungsformen unterschiedlichster Art werden haufig
als Moglichkeit angesehen, verschiedenste sozial- und bildungspolitische Forderun-
gen umzusetzen. Besonders durch Formen ganztagiger Schulbetreuung wird neben
einer Antwort auf die Schwachen und Reformbedarfe im Bildungswesen, die PISA
2000 aufgezeigt hat, auch ein Beitrag zur Lésung sozialpolitischer Probleme erwar-
tet.

Selbstverstandlich geht es nicht allein um die Ganztagsorganisation, sondern um
deren Verbindung mit padagogischen Innovationen. Die gegenwartigen Bestrebun-
gen zum Ausbau von Ganztagsangeboten bericksichtigen dies zunehmend. Die
Diskussion um Ganztagsschulen ist in Deutschland auch immer eine Diskussion um
reformpadagogische Ideen gewesen. Gerade deshalb ist es jedoch wichtig, am Be-
ginn einer erneuten Reformwelle kritisch zu bilanzieren: Konnen die in Deutschland
vielfaltig vorhandenen Arten ganztagiger Schulformen die an sie gerichteten hohen
Anforderungen tatsachlich erfullen? Sind Formen ganztagiger Schulbetreuung bes-
ser geeignet, die anstehenden Reformen im allgemeinbildenden Schulwesen der
Bundesrepublik Deutschland umzusetzen, als die ,normale” Halbtagsschule? Wissen
wir, welche padagogische Konzeption der Ganztagsbetreuung Effektivitat und Effi-
zienz im Hinblick auf verschiedene Ziele sichert?

Die hier vorgelegte Studie versucht, zur Klarung dieser Fragen beizutragen, indem
das zur Ganztagsschulproblematik vorhandene empirische Forschungsmaterial sys-
tematisch recherchiert und zusammengefasst wird. Die Studie soll weder die pada-
gogische Programmatik der Ganztagsschulen aufarbeiten (hierzu liegt eine recht
breite Literatur vor) noch die Wirksamkeit reformpadagogischer Konzepte im Allge-
meinen (wozu es nur wenige tragfahige empirische Befunde gibt). Sie konzentriert
sich vielmehr ganz auf das Thema ,Wirkungen von Ganztagsschulen®. Dementspre-
chend arbeitet sie mit einem breiten, nicht auf bestimmte padagogische Konzepte
festgelegten Begriff der Ganztagsschule, unterscheidet aber zwischen unterschiedli-
chen Formen.

Den Kern der Studie bildet Kapitel 4, die Zusammenfassung einschlagiger For-
schungsbefunde aus dem In- und Ausland. Um den Fragehorizont zu skizzieren,
werden zuvor unterschiedliche Begriffe und Formen der Ganztagsschule abgegrenzt
(Kapitel 1) sowie verschiedene Ziele der Ausweitung ganztagiger schulischer Ange-
bote aus der o6ffentlichen, politischen und wissenschaftlichen Diskussion systemati-
siert (Kapitel 2) In einem historischen Exkurs soll zudem geklart werden, warum in
Deutschland im Gegensatz zu vielen anderen Industrienationen (etwa den Staaten
des angelsachsischen Kulturkreises oder auch Frankreich) die Halbtagsschule die
gangige Schulform ist (Kapitel 3).



Aufgrund des breiten Forschungsdesiderates und der, wie sich im Laufe der Recher-
chen zeigte, bescheidenen Befundlage auf dem Gebiet der Wirkungen unterschiedli-
cher Betreuungsformen kann das vorliegende Gutachten letztlich nur sehr vage Aus-
sagen machen. Daher lassen sich auch keine Empfehlungen ableiten, wie und in
welcher Form ganztagige Betreuung in den allgemeinbildenden Schulen umgesetzt
werden sollte. Angesichts der bereits vorhandenen grof3en Vielfalt von organisatori-
schen und padagogisch-didaktischen Konzepten ware eine Untersuchung der unter-
schiedlichen Ansatze hinsichtlich ihrer Brauchbarkeit fur unterschiedliche Rahmen-
bedingungen und Schulerpopulationen allerdings winschenswert. Neue Reformen
sollten nicht ohne wissenschaftliche Begleitung und empirische Evaluation implemen-
tiert werden. Hierzu werden abschliel3end einige Empfehlungen gegeben.



1 Zum Begriff ganztagiger schulischer Organisationsformen

In der Vergangenheit bestand in der Bundesrepublik hinsichtlich der Bezeichnung
und Kategorisierung bzw. wechselseitigen Abgrenzung unterschiedlicher Modelle
ganztagiger schulischer Betreuungsformen eine Begriffsverwirrung, die bis in die Ge-
genwart reicht und Einfluss auf die Etablierung ganztagiger Betreuungsformen im
deutschen Schulwesen hatte und hat.

1.1 Altere Definitionsansatze zum Begriff ganztagiger schuli-
scher Organisationsformen

In der deutschsprachigen Literatur finden sich Bezeichnungen wie etwa Ganztags-
schule, Tagesschule, Tagesheimschule, Tagesschulheim, Schule mit Tagesheim,
offene Schule, erweiterte Schule usw., die bei weitem nicht einheitlich fur verschie-
dene Formen oder Modelle ganztagiger schulischer Betreuung verwendet werden. In
verschiedenen wissenschaftlichen und nichtwissenschaftlichen Werken werden bei-
spielsweise die Begriffe der Tagesheimschule, Tagesschule und Ganztagsschule als
Oberbegriff fir Modelle ganztagiger Schulorganisation gebraucht. Haufig werden
dieselben Begriffe aber auch gleichzeitig fur einzelne spezielle Formen verwendet.
Auch regionale Unterschiede in der Verwendung von Begriffen bzw. in der konkreten
Begriffsdefinition sind zu verzeichnen (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 17).

Ein Grund flr diese in der wissenschaftlichen, 6ffentlichen und politischen Diskussion
vorhandene begriffliche Unklarheit mag darin liegen, dass in der Bundesrepublik trotz
des nach wie vor geringen Ausbaustandes ganztagiger schulischer Betreuungsan-
gebote eine mittlerweile schier unuberschaubare Zahl von unterschiedlichen Model-
len, Ansatzen und Umsetzungen ganztagiger schulischer Betreuung mit flieRenden
Grenzen existiert, die sich nur schwer in ein enges begriffliches Korsett zwangen las-
sen (vgl. Bargel 1991, S. 900). Die Ursache daflir scheint zu sein, dass die in der
Bundesrepublik vorhandenen Formen ganztagiger schulischer Betreuung nicht wie in
anderen Staaten aufgrund eines ,von oben“ vorgegebenen einheitlichen Musters
entstanden sind, sondern seit der flachendeckenden und verbindlichen Einfuhrung
der Halbtagsschule zu Beginn des 20. Jahrhunderts aufgrund zahlreicher Initiativen
zunachst im Zuge unterschiedlicher Stromungen der Reformpadagogik und nach
dem 2. Weltkrieg hauptsachlich auf Initiative engagierter Lehrer oder im Rahmen von
Modellversuchen ins Leben gerufen wurden. Dies fuhrte schon fruhzeitig zu einer
deutlichen ,Individualisierung“ der konkreten Umsetzungskonzepte und einer starken
- sicherlich durchaus positiv einzuschatzenden - Orientierung an den jeweiligen spe-
zifischen Gegebenheiten der einzelnen Schulen. Diese grof’e organisatorische und
padagogisch-didaktische Vielfalt scheint auch der Grund zu sein, warum es nach wie
vor an einer umfassenden Theorie der ganztagigen schulischen Betreuungsformen
oder der Einbettung schulischer Ganztagsbetreuung in eine Theorie der Schule
mangelt (vgl. Ludwig 1993, S. 13ff. und Holtappels 1994, S. 10).

Trotz allem wurden in der Vergangenheit bis in die Gegenwart hinein einige mehr
oder weniger ausgebaute Versuche unternommen, die Begrifflichkeiten im Bereich



der ganztagigen Betreuungsformen in der Schule zu klaren'. Allerdings konnte sich
keiner der Ansatze in letzter Konsequenz durchsetzen.

Am meisten Zustimmung? fand lange Zeit die Definition der Begrifflichkeiten, wie sie
vom UNESCO-Institut fur Padagogik in Hamburg bereits 1961 als ein Ergebnis einer
Fachtagung verabschiedet und 1962 in einem Sonderheft der Zeitschrift ,Tages-
heimschule“ veroffentlicht wurde. Hier wird der Begriff Ganztagsschule zum Einen als
Oberbegriff fur alle Formen ganztagiger schulischer Betreuung und zum Anderen zur
Kennzeichnung einer Unterform dieser Gruppe verwendet. Trotzdem soll dieser Defi-
nitionsansatz an dieser Stelle vorgestellt werden.

Die Definition des UNESCO-Instituts fir Padagogik in Hamburg von 1961 ist die De-
finition ganztagiger schulischer Betreuungsformen, auf die bis in die Gegenwart hin-
ein haufig zurickgegriffen wurde und wird und die im Allgemeinen als grundlegend
gilt (vgl. Bargel/Kuthe 1991, S. 9; Ludwig 1993, S. 19). Es wird dabei unter dem O-
berbegriff der Ganztagsschule im weiteren Sinne unterschieden zwischen offenen
Schulen, Ganztagsschulen im engeren Sinne und Tagesheimschulen. Maligebend
fur diese Einteilung ist das Ausmal} der schulgebundenen Zeit der Schuler (vgl. Lud-
wig 1993, S.19). Entsprechend wird unter der offenen Schule Folgendes verstanden:
,Die verpflichtende Unterrichtszeit ist wie in der bisherigen Halbtagsschule vorwie-
gend auf die Vormittage beschrankt ... Nach Unterrichtsschluss wird den Schulern
die Mdglichkeit geboten, ein Mittagessen in der Schule einzunehmen. Am Nachmit-
tag werden unter fachlicher Anleitung die Hausaufgaben angefertigt. Die Teilnahme
an diesen Arbeitsstunden ist freiwillig. In den Nachmittagsstunden veranstaltet die
Schule Kurse und Arbeitsgemeinschaften und Neigungsgruppen, an denen auch die
Eltern mitwirken sollen.” (GGT 1962, S. 28) Es wird deutlich, dass es sich bei der
offenen Schule lediglich um eine Erweiterung der an sich halbtagigen Schulzeit in
Form von fakultativen Betreuungsangeboten handelt, die nicht explizit einen Unter-
richtsbezug aufweisen mussen. Eine Veranderung des Unterrichtsablaufs, wie er im
Allgemeinen mit dem Begriff der Ganztagsschule assoziiert wird, findet nicht statt.

Die Ganztagsschule im engeren Sinne hingegen bietet einen solchen vom Tagesab-
lauf in Halbtagsschulen abweichenden zeitlichen Aufbau: ,Der Unterricht, wird dem
biologischen Rhythmus des Kindes und dem Wunsche mancher Eltern angepasst,
auf die Vor- und Nachmittage verteilt.“ (GGT 1962, S. 29) Hier findet im Gegensatz
zur offenen Schule eine Rhythmisierung der Unterrichtszeit im Wechsel mit nicht ex-
plizit unterrichtsbezogenen Tatigkeiten statt. Dies impliziert, dass, anders als bei der
offenen Schule, die Teilnahme Uber die gesamte Zeitspanne des schulischen Ange-
botes hinweg flr alle Schuler obligatorisch ist. Inwieweit auch die Zeit der Mittags-
pause (welche nach der Definition des UNESCO-Instituts fur Padagogik eine Zeit-
spanne von etwa 2 bis 2 V2 Stunden umfasst) in der Schule verbracht wird oder (ahn-
lich dem Modell der ,traditionellen Ganztagsschule® s. u.) die Schuler fur das Mittag-
essen nach Hause gehen, wird nicht explizit formuliert. Ludwig leitet allerdings aus
der folgenden Definition der Tagesheimschule ab, dass die Mittagspause nicht in der
Schule verbracht wird und folglich auch keine Mittagsmahlzeit angeboten wird (vgl.
Ludwig 1993, S. 19f).

' Firr altere Definitionsansatze vgl. Ludwig 1993, S. 19ff. Bargel/Kuthe stellen auch neuere Definiti-
onsansatze bis etwa 1990 vor (vgl. Bargel Kuthe, 1991, S. 8ff)

2 Wenn auch nicht in Form der von mehreren Autoren postulierten allgemeinen Anerkennung und
Durchsetzung (vgl. etwa Witting 1997, S. 32 und S. 45 und Weidinger 1983, S. 15). Die Bildungskom-
mission des Deutschen Bildungsrates folgt in ihrer Empfehlung zur Einrichtung von Schulversuchen
mit Ganztagsschulen aus dem Jahr 1968 dieser Definition ganztagiger Angebote nicht (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1970).
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Die Tagesheimschule als dritte Form der Ganztagsschule im weiteren Sinne erganzt
das obligatorische Angebot der Ganztagsschule im engeren Sinne zusatzlich um ei-
ne Betreuung vor und nach der Schulzeit sowie eine geregelte Mittagsmahlzeit und
eine Betreuung wahrend der Mittagspause: ,Die Form der Ganztagsschule lasst sich
den Bedurfnissen der Eltern entsprechend erweitern, so z.B. auf die Betreuung oder
aullerunterrichtliche Tatigkeit der Schuler vor Unterrichtsbeginn und nach Unter-
richtsschluss einerseits ... und zwischen dem Vor- und Nachmittagsunterricht (Mit-
tagspause) andererseits.” (GGT 1962, S. 29). Hinsichtlich der Form der Betreuung in
der Mittagspause wird durch die Definition gro3er Wert auf die Freiwilligkeit und
Wahlbarkeit der Angebote gelegt. Die Schuiler (abgesehen von den beiden ersten
Schuljahren) sollen in dieser freien Zeit allein ihren Neigungen und Hobbys nachge-
hen kénnen. Nehmen sie aber - auf freiwilliger Basis - an organisierten gebundenen
Freizeitaktivitaten teil, so sind sie verpflichtet, an diesen verbindlich Uber einen ge-
wissen Zeitraum hinweg teilzunehmen.

Bereits im Rahmen dieser Arbeit vom Beginn der 60-er Jahre verweist das UNESCO-
Institut fur Padagogik darauf, dass es neben den drei dargestellten Formen ganzta-
giger schulischer Betreuung (oder Ganztagsschulen im weiteren Sinne) eine Vielzahl
von Varianten (,Zwischenformen®) gibt, die sich nur schwer oder gar nicht in dieses
Muster einfugen lassen.

Auch international sorgt die uneinheitliche Verwendung der Begriffe im Bereich ganz-
tagiger schulischer Betreuungsformen fur einige Verwirrung. So vergleicht etwa Wei-
dinger (1983) diese in Deutschland noch am haufigsten zitierte und verwendete Fest-
legung der Begrifflichkeiten durch das UNESCO-Institut fur Padagogik in Hamburg
(s. u.) mit dem relativ einheitlichen dsterreichischen Sprachgebrauch®:

, ®Der in der Bundesrepublik Deutschland gebrauchliche Oberbegriff ,Ganztags-
schule® entspricht dem in Osterreich Ublichen Begriff ,Schule mit ganztagiger Or-
ganisationsform®.

e Das BRD-Modell ,Ganztagsschule entspricht - mit Einschrankungen - noch am
ehesten dem oOsterreichischen Modell ,Ganztagsschule - Volksschule®.

e Das BRD-Modell ,Tagesheimschule® entspricht dem Modell ,Ganztagsschule®
(ausgenommen an Volksschulen) in Osterreich.

e Das BRD-Modell ,Offene Schule” entspricht am ehesten dem Modell ,Tages-
heimschule® in Osterreich.” (Weidinger, 1983, S. 15).

In anderen Landern - etwa England, den USA oder auch Frankreich - gibt es kein so
ausdifferenziertes Angebot unterschiedlicher zeitlicher Betreuungsformen im allge-
meinbildenden Schulwesen und damit auch kein Bedurfnis, dafir Begrifflichkeiten
festzulegen. In England und Amerika kennt man lediglich zwei synonyme Bezeich-
nungen fur ganztagige schulische Betreuungsformen: all-day-school und day-school.
In Frankreich, wo von der Vorschule bis zum Gymnasium das gesamte Schulsystem
in ganztagiger Form gefuhrt wird, kennt man gar keinen Begriff speziell flir ganztagi-
ge schulische Betreuungsformen - die Schule ist eben die Schule, und das ganztagig
(vgl. Veil 2002, S. 29).

Des Weiteren verweist Renz (2003) darauf, dass in nahezu allen europaischen Staa-
ten Begriffe wie Halbtagsschule und Ganztagsschule schwer vermittelbar sind, da sie
im Sprachgebrauch nicht vorkommen. Als einzige Ausnahme bezeichnet sie ltalien,

3 Weidinger scheint von einer allgemeinen Durchsetzung dieser Festlegung in Deutschland auszuge-
hen, die so nicht stattgefunden hat (s. 0.).
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das ahnlich wie Deutschland traditionell Uber eine halbtagige Schulorganisation ver-
fugt, aber etwa seit den 70-er Jahren des 20. Jahrhunderts daneben auch ein breit
ausgebautes Netz von Schulen mit ganztagigen Angeboten im Primarbereich und
unteren Sekundarbereich hat (vgl. Renz 2003, S. 40, Ful3note 1 und S. 42).

1.2 Gliederung ganztagiger schulischer Organisationsformen
anhand der zeitlichen Bindung der Schiler an die Schule

Ausgehend von der dreistufigen Definition ganztagiger Betreuungsformen in der
Schule durch das UNESCO-Institut fur Padagogik in Hamburg soll versucht werden,
die unterschiedlichen Formen von halb- und ganztagiger schulischer Betreuung an
Hand der steigenden zeitlichen Bindung der Schuler an ihre Schule in einem Vier-
Stufen-Modell zu gliedern.

Der Vorteil eines solchen, an einem aulieren organisatorischen Merkmal orientierten
Vorgehens ist es, dass Mischformen, also die Gruppe der Schulen, die sich nur
schwer in ein Schema einfugen lassen, sich leichter klassifizieren lassen, als wenn
Merkmale der didaktischen Ausgestaltung des Schulalltages oder auch Merkmale der
inneren Schulreform herangezogen wurden. Hierbei muss man sich der Tatsache
bewusst sein, dass es sich bei der hier vorgestellten Gliederung lediglich um einen
Versuch handelt, die vorhandenen Formen ganztagiger Schulbetreuung moglichst
vollstandig zu erfassen. Aus diesem Grund wurde eine Konzentration auf das formale
Kriterium der zeitlichen Bindung der Schuler an die Schule vorgenommen.

Dadurch wird das Verstandnis ganztagiger Betreuungsformen zwar einerseits stark
vergrobert, was angesichts aktueller Definitionsansatze (vgl. Kapitel 1.3) zwar unan-
gemessen erscheinen mag, andererseits kdbnnen aber tatsachlich nur mit Hilfe einer
solchen Vergroberung auch altere Studien zum hier interessierenden Gegenstand
verwertet werden. Die Verwendung eines Uber den dargestellten Rahmen hinausge-
henden Verstandnisses ganztagiger Betreuungsformen (etwa anhand padagogischer
Merkmale) wurde in diesem Kontext hingegen zu nicht unerheblichen Problemen flh-
ren. Merkmale, die etwa der Ganztagsschulverband als konstituierend fur Ganztags-
schulen ansieht (vgl. Kapitel 1.3), waren nicht Gegenstand von Definitionen und be-
grifflichen Verstandnissen ganztagiger schulischer Angebote friiherer Studien, son-
dern ruckten erst nach und nach ins Zentrum des Interesses.

Unter diesen Gesichtspunkten ist die folgende Gliederung ganztagiger schulischer
Betreuungsformen lediglich als ein fur das weitere Vorgehen notwendiger Schritt,
nicht aber als Beitrag zu einer Diskussion um Definitionen und Begrifflichkeiten auf
diesem Gebiet anzusehen.

Als unterste Stufe der zeitlichen Bindung der Schuler an die Schulen ist mit Sicher-
heit die reine Halbtagsschule zu betrachten, die in Deutschland hinsichtlich der zeitli-
chen Bindung den ,Normalfall® im allgemeinbildenden Schulwesen darstellt. Aller-
dings durfte die Bezeichnung Halbtagsschule im eigentlichen Sinne von ,Schule bis
Mittag“ hinfallig sein, da zumal in den oberen Klassenstufen aufgrund nicht unerheb-
licher Pflichtstundenzahlen die Unterrichtszeit meist an mindestens ein bis zwei Ta-
gen in der Woche uber die Mittagspause hinausgeht (vgl. Deutscher Lehrerverband
2001). Dies lasst sich anschaulich anhand der Wochenstundenzahlen verdeutlichen.
Die Lehrplane umfassen etwa in den 10. Klassen der Gymnasien bereits 30 bis 35
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Unterrichtsstunden (vgl. Schulzeck 2003). Im Schnitt ergeben sich bei einer 5-tagigen
Schulwoche also 6 bis 7 Unterrichtsstunden pro Tag4. Geht man nun von einem ein-
heitlichen Unterrichtsbeginn um 07.30 Uhr aus und nimmt man weiterhin an, dass
zwischen den Unterrichtsstunden durchschnittlich etwa 15 Minuten Pause liegen,
ergibt sich, dass die Gymnasiasten der 10. Klassenstufe bei einer gleichmaligen
Verteilung der Wochenstunden Uber die Schulwoche erst zwischen 13.30 Uhr und
14.30 Uhr aus der Schule entlassen werden. Angesichts der vielerorts ungleichmaf3i-
gen Verteilung der Wochenstunden auf die einzelnen Schultage und eventueller
Freistunden durfte die Uhrzeit, zu der die Schuler mit dem Unterricht fertig sind, fur
die einzelnen Wochentage zusatzlich mehr oder weniger stark um diese Werte
schwanken. Es wird deutlich, dass die im Wochenverlauf unterschiedliche Unter-
richtsschlusszeit ein Merkmal der reinen Halbtagsschule ist.

Die zweite Stufe in Anlehnung an die Definition des UNESCO-Instituts fur Padagogik
ist die Offene Halbtagsschule. Sie stellt die unterste Ebene der ganztagigen schuli-
schen Betreuungsformen dar. Der Unterricht findet wie in der reinen Halbtagsschule
lediglich am Vormittag geblndelt statt. Danach werden auf fakultativer Basis Angebo-
te unterbreitet, um einen geregelten Verbleib der Schiler in der Schule bis beispiels-
weise etwa 16.00 Uhr sicherzustellen. Die Teilnahme ist allerdings fur die Schuler
freiwillig und wird demzufolge auch nur von einem (erwartbar selektierten) Teil der
Schulerschaft genutzt. Inhaltlich sind die Angebote dabei variabel. Sie kdnnen von
einer reinen Aufsicht in Form ungebundener Freizeit Gber Freizeitangebote bis hin zu
unterrichtsbezogenen Angeboten in fachbezogener (Vertiefung, Unterstutzung,
Hausaufgabenbetreuung) und fachubergreifender Art (zu bestimmten Fachergrup-
pen, etwa den Naturwissenschaften oder Lernstrategietraining, allgemeine Priufungs-
vorbereitungen usw.) reichen. In diesem Rahmen ist auch eine Integration von
Sprachkursen und anderweitiger Forderung fur Migrantenkinder denkbar. Fir be-
stimmte Zielgruppen (etwa fur Migranten oder versetzungsgefahrdete Schiler) er-
scheint es sinnvoll, die Teilnahme an bestimmten Angeboten obligatorisch festzule-
gen.

In der erweiterten Halbtagsschule (dritte Stufe) findet der Unterricht ebenfalls nur am
Vormittag gebiindelt statt. Ahnlich wie in der offenen Halbtagsschule werden danach
Angebote unterschiedlichster Art zum betreuten Verbleib in der Schule unterbreitet.
Im Unterschied zur offenen Halbtagsschule sind diese Angebote allerdings in der
Regel wahlobligatorisch, so dass alle Schuler nach dem Unterricht den Nachmittag
gemeinsam in der Schule verbringen. Auch hier erscheint es ratsam, im Zuge der
Sicherstellung einer individuellen Férderung wie bei der offenen Halbtagsschule fur
bestimmte Schiler (oder Schulergruppen) spezielle Angebote obligatorisch zu ma-
chen.

Die Ganztagsschule als vierte Stufe bindet ebenfalls alle Schuiler Uber den ganzen
Tag an die Schule. Allerdings findet hier im Unterschied zur erweiterten Halbtags-
schule der Unterricht nicht ausschlieRlich am Vormittag statt. Der Unterricht wird Gber
den gesamten Tag verteilt und ist dadurch in bewusster Art und Weise rhythmisiert.

* Fiir Uber den Unterricht hinausgehende Angebote ergibt sich fir die 10. Klassenstufe des Gymnasi-
ums aufgrund der Unterrichtsbelastung bei einem ganztdgigen Angebot nur wenig Spielraum. Bei
einer obligatorischen Anwesenheit der Schiler in der Schule von 7.30 Uhr bis 16.30 Uhr - also neun
Zeitstunden (!) - entfallen bereits ungefahr sechs bis sieben Zeitstunden auf Unterricht und Pausen.
Zieht man noch eine etwa einstindige Mittagspause ab, bleiben noch etwa ein bis zwei Zeitstunden
fur Angebote, die Gber den Unterricht hinausgehen bzw. zur Rhythmisierung des Schultages genutzt
werden kdnnen.
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Unterricht und nicht direkt unterrichtsbezogene Angebote wechseln einander ab. Die
Rhythmisierung des Unterrichts impliziert bereits die verpflichtende Anwesenheit aller
Schiuler Uber den gesamten Tag. Hier kdnnen die Angebote, die Uber den Unterricht
hinausgehen, die bereits dargestellte Breite voll ausschdpfen.

Abbildung 1 verdeutlicht nochmals grafisch die zeitliche Bindung der Schuler an ihre
Schule in den vier beschriebenen Formen halb- und ganztagiger schulischer Betreu-

ung.

Abbildung 1: grafische Darstellung der zeitlichen Bindung der Schiiler an die Schule in den vier For-
men der halb- und ganztagigen Betreuung
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1.3  Aktuelle Definitionen ganztagiger schulischer Organisations-
formen

Im Folgenden sollen zwei Definitionen ganztagiger schulischer Organisationsformen
vorgestellt werden, die in der aktuellen Diskussion prasent sind. Zum Einen handelt
es sich dabei um die Definition der Ganztagsschule durch den Ganztagsschulver-
band und zum Anderen um die Definition, die auf der 348. Sitzung des Schulaus-
schusses der KMK am 27./28.03.2003 beschlossen wurde.

Die Definition durch den Ganztagsschulverband stellt die Definition dar, die hinsicht-
lich des padagogischen Konzepts und der padagogischen Umsetzung von Ganz-
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tagsschule am detailliertesten gefasst ist. Dabei fasst der Ganztagsschulverband or-
ganisatorische Merkmale und reformpadagogische Konzepte fur die Gestaltung von
Ganztagsschulen zusammen. Sie soll im Folgenden zusammenfassend dargestellt
werden (vgl. Ganztagsschulverband 2003).

Der Ganztagsschulverband unterscheidet zunachst zwischen Ganztagsschulen und
Halbtagsschulen mit Nachmittagsangeboten. Unter Halbtagsschulen mit Nachmit-
tagsangeboten werden Halbtagsschulen verstanden, die an einem oder mehreren
Nachmittagen Uber den Unterricht hinausgehende Angebote auf fakultativer Basis
anbieten. Dies kann auch in Kooperation mit aul3erschulischen Partnern geschehen.
Diese Nachmittagsangebote mussen allerdings folgende Merkmale aufweisen:

regelmaldige und verbindliche Absprachen Uber die padagogischen Angebote
zwischen der Schule und den auf3erschulischen Kooperationspartnern unter Be-
rucksichtigung des quantitativen und qualitativen Bedarfs

gemeinsame Erarbeitung padagogischer Ziele und Aufgaben fur die Nachmit-
tagsangebote durch die Kooperationspartner

Vereinbarungen Uber Kommunikationsstrukturen zwischen den aulRerschuli-
schen Kooperationspartnern und der Schule

transparente entwicklungsoffene und moglichst langerfristige Vereinbarungen
als Grundlage der Kooperation mit au3erschulischen Partnern

Dienst- und Fachaufsicht fur das in den Nachmittagsangeboten eingesetzte
Personal liegt bei den Kooperationspartnern, die Schulleitung hat allerdings
Weisungsrecht

Die fur Kooperationen notwendigen Ressourcen missen rechtzeitig geplant und
verfugbar sein

Die Mittagsversorgung der Schuler muss sichergestellt werden.

Unter der Ganztagsschule werden dagegen Schulen verstanden, die folgende
Merkmale aufweisen:

durchgehendes und strukturiertes Angebot an mindestens 4 Wochentagen Uber
jeweils mindestens 7 Zeitstunden

die Aktivitaten am Vormittag und Nachmittag mussen in einem konzeptionellen
Zusammenhang stehen

erweiterte Lernangebote, individuelle FérdermalRnahmen und Hausaufga-
ben/Schulaufgaben mussen in die Konzeption eingebunden sein

die Freizeitgestaltung muss als padagogische Aufgabe im Konzept enthalten
sein

die Nachmittagsangebote mussen auf die Interessen und Bedurfnisse der Schu-
ler eingehen

alternative Unterrichtsformen mussen ermoglicht werden
soziales Lernen muss begunstigt werden
die Mittagsversorgung muss gewabhrleistet sein

die personelle, raumliche und materielle Ausstattung muss in ausreichender und
angemessener Form gewabhrleistet sein
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Die Organisation aller Angebote muss in der Verantwortung und unter der Auf-
sicht der Schule stehen.

Ganztagsschulen werden dabei in zwei Formen unterschieden: die gebundene und
die offene Ganztagsschule: ,Schulerinnen und Schuler der gebundenen Ganztags-
schule sind verpflichtet, sowohl vormittags als auch nachmittags am Unterricht und
den Angeboten der Schule teilzunehmen. Demgegenuber bietet die offene Ganz-
tagsschule vormittags verbindlichen Unterricht an, wahrend die Nachmittagsangebo-
te auf freiwilliger Basis stattfinden.” (Ganztagsschulverband 2003). Diese beiden
Formen der Ganztagsschule werden weiter charakterisiert und die padagogischen
Konzepte der gebundenen und offenen Form prazisiert.

Ganztagsschulen in gebundener Form mussen demnach die folgenden Merkmale
aufweisen:

Verteilung des Unterrichts auf Vor- und Nachmittag, sinnvollerweise unter
Aufgabe des 45 Minuten-Taktes und der Ermoéglichung facheribbergreifenden
Unterrichts unter Berlcksichtigung des biologischen Rhythmus, der Eltern-
wlnsche sowie weiterer organisatorischer und anderer Vorgaben

obligatorische Mittagsversorgung
konzeptionelle Einbindung der Hausaufgaben
Verteilung gebundener und ungebundener Freizeit auf Vor- und Nachmittag

Realisierung von FoérdermalRnahmen entweder zu verschiedenen Zeitpunkten
im Tagesablauf oder in klassen- oder jahrgangsbezogenen Differenzierungs-
stunden

starkere Berucksichtigung von Projektunterricht nicht nur am Nachmittag

Angebot von obligatorischen und teilobligatorischen  Neigungsgrup-
pen/Hobbygruppen/Arbeitsgemeinschaften vorwiegend am Nachmittag unter
Einbeziehung aulderschulischer Fachkrafte

Einbindung neu entwickelter und modifizierter Unterrichtsfacher sowie reform-
padagogischer Unterrichtssequenzen am Vor- und Nachmittag.

Ganztagsschulen in offener Form weisen folgende Merkmale auf:

verbindlicher Unterricht vorwiegend am Vormittag, allerdings in modifizierter
Form, da sich die Hausaufgabenpraxis andert

fakultative Mittagsversorgung
tagliches Angebot professioneller fakultativer Hausaufgabenbetreuung

fakultative Freizeitangebote am Nachmittag in gebundener und ungebundener
Form

fakultative Forderangebote am Nachmittag

fakultative Arbeitsgemeinschaften usw. am Nachmittag unter Berlcksichtigung
des erweiterten Bildungsauftrages

Projektunterricht, Angebote im Sinne von ,Offnung der Schule“ usw. am
Nachmittag
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» breites Angebot an nachmittaglichen Neigungsgruppen/Hobbykursen etc. un-
ter Berucksichtigung des Schwerpunktes/Profiles der Schule, nach Moglichkeit
unter Einbindung von Eltern und externen Experten.

Mit dieser Definition von Ganztagsschule durch den Ganztagsschulverband liegt also
eine Definition vor, die versucht, die Mdglichkeiten des erweiterten zeitlichen Rah-
mens einer Ganztagsschule mit padagogischen Inhalten und einem auf reformpada-
gogischen Uberlegungen und Erfahrungen fuBenden Konzept zu fiillen und fiir eine
umfassende Reform von Schule und Unterricht auszunutzen.

Die Definition des Schulausschusses der KMK hingegen verfolgt andere Zwecke,
etwa die Erfassung von Ganztagsschulen durch die amtliche Statistik. In diesem Sin-
ne ist sie notwendigerweise lediglich an organisatorischen Merkmalen orientiert, die
nur wenig Aussagen Uber das padagogische Konzept zulassen. Im Folgenden soll
diese Definition kurz dargestellt werden (vgl. 348. Sitzung des Schulausschusses am
27./28.03.2003).

Zunachst werden unter Ganztagsschulen nur solche Schulen gefasst, die im Primar-
und Sekundarbereich | die folgenden Merkmale aufweisen:

* ein ganztagiges, uber den vormittaglichen Unterricht hinausgehendes Angebot
an mindestens 3 Tagen in der Woche mit taglich mindestens 7 Zeitstunden

» Mittagsversorgung an allen Tagen des Ganztagsbetriebs

» die nachmittaglichen Angebote stehen unter Aufsicht und Verantwortung der
Schulleitung und in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem vormittag-
lichen Unterricht.

Ganztagsschulen werden in der Definition des Schulausschusses der KMK dabei in
drei Formen unterschieden. In der voll gebundenen Form sind die ganztagigen An-
gebote flr alle Schulerinnen und Schiler an mindestens 3 Tagen pro Woche tUber
jeweils mindestens 7 Zeitstunden verpflichtend. An Ganztagsschulen in der teilweise
gebundene Form verpflichtet sich nur ein Teil der Schilerinnen und Schiler, an den
ganztagigen Angeboten an mindestens 3 Tage pro Woche Uber jeweils mindestens 7
Zeitstunden verbindlich teilzunehmen. Die offene Form der Ganztagsschule schliel3-
lich ermdglicht einen Aufenthalt in der Schule verbunden mit einem Bildungs- und
Betreuungsangebot an mindestens 3 Tagen in der Woche Uber jeweils mindestens 7
Zeitstunden, wobei die Teilnahme fur jeweils mindestens ein halbes Schuljahr ver-
bindlich ist.

Beide vorgestellten Definitionen betonen die konzeptionelle Einheit von Unterricht
und den dartber hinausgehenden Angeboten. Dies erscheint als das grundlegende
Kriterium, um Ganztagsschule so gestalten zu kdnnen, dass die Ausdehnung von
Schule auf den ganzen Tag padagogisch wirken kann und fur vielfaltige und notwen-
dige Reformen des Schulalltages genutzt werden kann.

Wenn die vorliegende Studie allgemein nach Wirkungen der Ganztagsorganisation
von Schulen fragt, arbeitet sie mit einer breiten, eher formalen Definition von Ganz-
tagsschule analog zur Definition der KMK. Damit soll sichergestellt werden, dass alle
in diesem Kontext relevanten Forschungsbefunde Bertcksichtigung finden. Selbst-
verstandlich wird bei der Interpretation der einzelnen Befunde genau zu prufen sein,
welche Gestaltungsform dort realisiert wurde. Neue Reforminitiativen werden letztlich
nicht ohne erweiterte — womaglich konkurrierende - padagogische Programme aus-
kommen, wie sie de Ganztagsschulverband exemplarisch vorgelegt hat.
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2 Argumente und Begrindungen fir eine Ausweitung der An-
gebote mit ganztagiger Schulorganisation

Im folgenden Teil des Berichts sollen die Argumente und Begriundungen dargestellt
werden, die aus politischer Sicht fur eine Ausweitung ganztagiger Betreuungsformen
sprechen. Die in der seit einigen Jahren wieder starker werdenden Diskussion um
ganztagige schulische Angebote aktuell angefuihrten Begriindungen und Begrun-
dungsmuster fur eine Ausweitung ganztagiger Betreuungsangebote im allgemeinbil-
denden Schulwesen sind im GroRen und Ganzen nicht neu, sondern bereits mindes-
tens seit dem Ende des 2. Weltkrieges bekannt. Viele der aktuellen Argumentations-
linien lassen sich sogar bereits seit hundert Jahren nachweisen (vgl. Ludwig 1993).
Allerdings unterlagen die Argumente im Zeitverlauf hinsichtlich ihrer Gewichtung und
Bedeutung fur die gesamte Argumentation einer stetigen Veranderung. Aufgrund
sich andernder gesellschaftlicher und politischer Rahmenbedingungen erhielten ein-
zelne Argumente neue Aspekte bzw. zusatzliches Gewicht oder wurden in ihrer Be-
deutung abgestuft. So lasst sich beispielsweise feststellen, dass noch vor der Verof-
fentlichung der PISA 2000 - Studie bildungspolitische Argumente eher als ,positiver
Randeffekt” angefuhrt wurden. Nach Bekanntwerden der Ergebnisse und dem dar-
auffolgenden ,PISA-Schock® rickt nun diese Gruppe von Begrindungen, erweitert
um den Aspekt des internationalen Vergleichs, zunehmend in den Vordergrund.

Im weiteren Verlauf des Kapitels sollen die wichtigsten Argumente zusammengetra-
gen und erlautert werden.

2.1 Sozialpolitische Argumente und Begrindungen fur eine ganz-
tagige Schulorganisation

Im Zuge der Diskussion der letzten Jahre wurden - wie bereits angedeutet - weniger
bildungspolitische als vielmehr sozial- und arbeitsmarktpolitische Argumente zur Be-
grundung eines Ausbaus ganztagiger schulischer Betreuungsformen angefuhrt (vgl.
Holtappels 1994, S. 10f; Holtappels 1995, S. 12f; Witting 1997, S. 4ff). Dies zeigt sich
im politischen Sektor unter anderem in vielen Pressemitteilungen und Informationen
der zustandigen Ministerien zum Thema (vgl. etwa die jeweiligen Internet-Auftritte).

Als zentraler Ausgangspunkt fur eine sozialpolitische Argumentation dient zumeist
der Verweis auf den tiefgreifenden Wandel der Institution Familie. ,Die Familie, be-
stehend aus einem erwerbstatigen Vater, einer Mutter als Hausfrau und zwei oder
mehr Kindern in schulpflichtigem Alter ist nicht mehr vorherrschendes Modell familia-
ler Gegenwart.” (Witting 1997, S. 4). Durch die steigende Erwerbstatigkeit der Mutter
(so sind laut Mikrozensus 1999 57,8 % der Mutter in Zwei-Eltern-Familien und 58,2
% der alleinerziehenden Mutter erwerbstatig) ergeben sich hinsichtlich der Betreuung
von Kindern im schulpflichtigen Alter wahrend der Arbeitszeit zunehmend Konflikte,
die eine Vereinbarung von Familie und Beruf erschweren. Eine Studie des Deut-
schen Instituts fur Wirtschaftsforschung in Berlin ergab, dass durch ein umfassendes
Betreuungsangebot von Kindern diese Disparitaten erheblich ausgeglichen werden
konnten. So konnte beispielsweise ein Zusammenhang zwischen der Intensitat der
Kinderbetreuung und der Erwerbsbeteiligung von Muttern nachgewiesen werden.
Aber nicht nur die tatsachliche Beteiligung am Erwerbsleben, sondern auch der
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Wunsch, eine Erwerbstatigkeit aufzunehmen, steigt offensichtlich mit der Intensitat
der Kinderbetreuung (vgl. Blichel, Spief 2002).

Ein weiterer Aspekt des Wandels des Familienbildes ist die steigende Anzahl von
Ein-Eltern-Familien. Laut Mikrozensus 1999 sind mittlerweile 22,7 % der Familien mit
Kindern Ein-Eltern-Teil-Familien. 19,2 % der Kinder wachsen in diesen Familienfor-
men auf. Besonders diese Familien sind flr eine Erwerbstatigkeit zur Sicherung des
Lebensunterhalts auf eine geregelte Unterbringung der Kinder wahrend der Arbeits-
zeit angewiesen. Alternativen zu einer ganztagigen Betreuung in der Schule waren
entweder unbeaufsichtigte Zeiten fur die Kinder bzw. kostenpflichtige Angebote des
privaten Marktes oder aber die Aufgabe des Berufes und die daraus resultierende
Inanspruchnahme von Sozialtransferleistungen (Arbeitslosengeld, Sozialhilfe usw.).

Eine solche Argumentation impliziert allerdings nicht per se ein ganztagiges schuli-
sches Angebot im Sinne einer ,echten” Ganztagsschule. Vielmehr wurde eine reine
organisierte ,Beaufsichtigung“ oder ,Verwahrung“ der Schiler am Nachmittag - ob in
der Schule oder auf3erhalb - diesen Anspruchen genugen. Weitergehende Argumen-
tationen in dieser Richtung fordern neben einer reinen Beaufsichtigung noch eine
Verlagerung der schulbezogenen Elterntatigkeiten (Hausaufgabenbetreuung, hausli-
che Nachhilfe usw.) in die Nachmittagsbetreuung, so dass alle schulbezogenen Akti-
vitaten ,an den Ort ihres Entstehens® verlagert und die Elternhauser diesbezlglich
entlastet werden wirden. Aber auch dies ware mit einer padagogisch organisierten
Nachmittagsbetreuung an Halbtagsschulen (oder anderen Institutionen) erreichbar
und impliziert noch keine Argumentation flr ein ,echtes” schulisches Ganztagsange-
bot.

Auf der veranderten Familienzusammensetzung basiert noch ein drittes komplexeres
Argument. Angesichts sinkender Geburtszahlen und dadurch bedingter Folgeprob-
leme wie niedrigen Kinderzahlen in den Familien (laut Mikrozensus 1999 wachsen
30,5 % der Kinder als Einzelkinder auf), sinkenden Kinderzahlen in der unmittelbaren
Wohnnachbarschaft usw. haben Kinder - besonders in stadtischen Wohnumfeldern -
zunehmend ,nur geringe Moglichkeiten, mit Geschwistern oder auch Gleichaltrigen
jene Form kindzentrierter Kommunikation und Interaktion zu erleben, die eine not-
wendige Voraussetzung fur die Entwicklung von Solidaritat in der Gruppe der Glei-
chen darstellt (Bundesministerium fur Jugend, Familie, Frauen und Gesundheit,
1990, zitiert nach Ludwig 1993, S. 3f.). Diese fehlenden Kontaktmoglichkeiten mit
anderen Kindern werden durch fur freies Spielen zunehmend ungeeignete Wohnum-
felder verstarkt (vgl. Ludwig 1993, S. 4) Stetig steigender Verkehr in den Stadten und
immer weniger ungenutzte Flachen verdrangen die Spielaktivitaten entweder auf reg-
lementierte Flachen (Spielplatze, Sportplatze etc.) oder aber in die Wohnungen, die
»in der heute Ublichen Form Kindern nur geringe unmittelbare Erfahrungs- und Beta-
tigungsmoglichkeiten bieten (vgl. Colberg-Schrader 1989, S. 10)“ (Ludwig 1993, S.
4). Aus dieser Entwicklung wird die Forderung an die Schule abgeleitet, einerseits
angesichts zunehmend flexibler und vielfaltiger werdender Familienformen erziehe-
risch kompensatorische Aufgaben zu Gbernehmen und andererseits ein Ort zu sein,
an dem die Schuler Uber den Unterricht hinaus Kontakte mit anderen Kindern knup-
fen kdnnen, um die ansonsten mangelhafte oder ganz fehlende Sozialisation im Um-
gang mit anderen Kindern sicherzustellen. Dies stellt erhebliche Anspriuche an die
Schule hinsichtlich ihrer padagogischen Ausgestaltung. Der Erziehungsauftrag - laut
Grundgesetz eigentlich zuforderst Aufgabe der Familien (vgl. Art. 6 Abs. 2 GG) -
wurde in den Schulen mehr in den Blickpunkt ricken.
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2.2 Bildungspolitische Argumente und Begrindungen fur eine
ganztagige Schulorganisation

Seit der Veroffentlichung der Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudie PISA
2000 im Herbst 2001 (vgl. OECD 2001, Deutsches PISA-Konsortium 2001, Deut-
sches PISA-Konsortium 2002, Deutsches PISA-Konsortium 2003) ricken in der Dis-
kussion um ganztagige schulische Angebote neben den dargestellten primar sozial-
und arbeitsmarktpolitischen Argumenten auch wieder mehr bildungspolitisch und
schulpadagogisch orientierte Argumente in den Mittelpunkt.

Ausloser dafur war das schlechte Abschneiden der deutschen Schuler in der Studie.
Die mittleren Leistungen deutscher Schiler liegen in allen drei untersuchten Leis-
tungsdomanen (Muttersprache, Mathematik, Naturwissenschaften) unterhalb des
OECD-Durchschnitts. Hinzu kommt, dass Deutschland in allen drei Bereichen zu den
Landern mit den grofdten Leistungsstreuungen zahlt. Nur wenige Lander weisen ei-
nen ahnlich grolen Abstand zwischen den besten und schlechtesten 5 % der Schu-
ler auf wie Deutschland.

Weiterhin wurde deutlich, dass in Deutschland die Gruppe der Schiler im unteren
Leistungsbereich im Verhaltnis deutlich groRer ist als die Gruppe im oberen Leis-
tungsbereich. Aber auch die Spitzengruppe ist in Deutschland nur mittelmaRig grof3.
Dies weist auf Defizite in der Forderung besonders der schwacheren aber auch der
leistungsstarkeren Schuler hin.

Ein weiteres Ergebnis, das fur eine Argumentation fur die Ausweitung ganztagiger
Betreuungsangebote im deutschen Schulwesen verwendet wird, ist die bei PISA
2000 deutlich hervorgetretene starke Kopplung von sozialer Herkunft und schulischer
Leistung.

Von einem deutlichen Ausbau ganztagiger Betreuungsangebote, besonders der
.echten” Ganztagsschule mit rhythmisiertem Unterricht, wird erwartet, dass sie auf all
diese Probleme besser reagieren kann als die in Deutschland Ubliche Halbtagsschu-
le.

Es wird argumentiert, dass mit Hilfe ganztagiger Angebote die Schule bessere Mog-
lichkeiten erhalt, die Schuler in ihren individuellen Starken und Schwachen zu for-
dern. Besonders leistungsschwachere Schiler kdnnen spezielle Unterstlitzungsan-
gebote der Schulen in Anspruch nehmen. Aber auch leistungsstarkere Schuler kon-
nen ihren jeweiligen speziellen Begabungen entsprechend Fordermdglichkeiten im
Rahmen der Ganztagsschule besser in Anspruch nehmen.

Besonders bei der in Deutschland dringend gebotenen Entkoppelung von sozialer
Herkunft und schulischer Leistung erhofft man sich von einer ganztagigen schuli-
schen Organisation Erfolgsaussichten. Schulen mit ganztagigen Angeboten kdnnten
die Unterschiede, die aus den unterschiedlichen Forder- und Unterstitzungsmoglich-
keiten der Familien entstehen, besser ausgleichen, da ein Grol3teil oder gar die ge-
samte schulbezogene Elterntatigkeit in die Schule ruckverlagert oder doch zumindest
von ihr unterstitzt wird.
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2.3 Weitere Argumente und Begrindungen flr eine ganztagige
Schulorganisation

Neben diesen beiden Hauptargumentationslinien gibt es weitere, ihrer aktuellen Pra-
senz in der oOffentlichen und politischen Debatte nach allerdings eher seltene Argu-
mente und Begrindungen, die in der Diskussion fur eine Ausweitung ganztagiger
schulischer Angebote angefuhrt werden.

Beispielsweise lielRe sich hinsichtlich der zunehmend geforderten und teilweise be-
reits in Ansatzen durchgesetzten Profilbildung der einzelnen Schulen mit Hilfe regel-
maRiger fakultativer oder wahlobligatorischer Angebote Uber den Unterricht hinaus
im Zuge einer Ausdehnung des zeitlichen Rahmens im Sinne ganztagiger Betreu-
ungsangebote eine profilgemale Schwerpunkisetzung besser umsetzen.

Ein weiteres Argument stellt wiederum die arbeitsmarktpolitische Perspektive in den
Vordergrund. Mit einem Ausbau ganztagiger schulischer Angebote wurden - je nach
gewahltem Betreuungsmodell - eine Vielzahl neuer Stellen fur Lehrer, Sozialpadago-
gen und Erzieher geschaffen, die zwar zunachst auch gro3e zusatzliche finanzielle
Ressourcen in Anspruch nehmen wuirden. Aber die angespannte Lage auf dem Ar-
beitsmarkt in diesen Bereichen konnte auf diese Weise erheblich entscharft werden.
Die Einsparungen bei den Sozialtransferleistungen wirden zumindest einen Teil der
zusatzlich nétigen Ausgaben decken. Durch steigende Beteiligungsraten der Mutter
am Erwerbsleben dirften auch die Steuer- und Sozialeinnahmen der 6Offentlichen
Haushalte steigen.

Ob und inwieweit eine Ausweitung ganztagiger schulischer Angebote also tatsachlich
zu dem postulierten erheblichen finanziellen Mehrbedarf fuhrt, misste zunachst erst
einmal untersucht werden.

Im Bereich von Kindertagesstatten (allerdings auf3erhalb der Schulen, also Kinder-
grippen, Kindergarten, Horte usw.) fur bis zu 12-jahrige Kinder liegt eine solche Un-
tersuchung in Form eines Gutachtens vor, welches das Deutsche Institut fir Wirt-
schaftsforschung in Berlin (DIW) im Auftrag des Bundesministeriums fur Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) erarbeitet hat. Es konnte nachgewiesen wer-
den, dass mit einem bedarfsgerechten Ausbau der Kindertageseinrichtungen nicht
nur mit erheblichen Mehrausgaben fir die 6ffentliche Hand zu rechnen ist. ,Insge-
samt verdeutlichten die Ergebnisse dieses Gutachtens, dass die potentiellen Ein-
nahmen- und Einspareffekte, die darauf zurickzuflhren sind, dass erwerbswillige
Mutter - aufgrund einer verbesserten Kinderbetreuungsinfrastruktur - einer Erwerbs-
tatigkeit nachgehen koénnen, dass Kindertageseinrichtungen mehr Fachkrafte be-
schaftigen und dass mehr allein erziehende und transferabhangige Mutter einer Er-
werbstatigkeit nachgehen, erheblich sind. Bei der Diskussion um den Ausbau von
Kindertageseinrichtungen sollte dieser zusatzliche volkswirtschaftliche Nutzen eine
ebenso wichtige Rolle spielen wie die Frage nach den Kosten eines solchen Aus-
baus.” (DIW, 2002b, S. 6f).

Fur den schulischen Bereich liegen vergleichbare Studien, die neben der in der of-
fentlichen Diskussion stark im Vordergrund stehenden Kostenseite auch den okono-
misch bestimmbaren Nutzen dieser Ausgaben thematisieren, momentan nicht vor
(vgl. Sell 2003)°.

® Sell (2003) prasentiert anhand von Studien im vorschulischen Bereich eine Methode, die fur solche
Betrachtungen nutzbar und in der Okonomie bereits erprobt ist. Allerdings hat die vorgestellte Kosten-
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Abschlief3end lasst sich also feststellen, dass sich mit einer flachendeckenden Aus-
weitung ganztagiger schulischer Angebote eine grofe Menge an Hoffnungen und
Losungserwartungen fur vielfaltige (nicht nur schulische) Probleme verbindet. Dieser
hohe Erwartungsdruck belastet die Diskussion nicht unerheblich. Denkt man an die
mit einem ahnlichen Hoffnungspotential gestartete Gesamtschule, bleibt zu hoffen,
dass die Entwicklung ,der Ganztagsschule® nicht einen ahnlich ernichternden Ver-
lauf nimmt. Ob und inwieweit die vorgebrachten Argumente empirisch haltbar sind, ist
vielfach noch unbekannt. Mit Sicherheit lasst sich bislang nur festhalten, dass auch
die Ausweitung ganztagiger schulischer Angebote kein Allheilmittel fir die vielfaltigen
und vielschichtigen Probleme des deutschen Bildungswesens darstellt. Welche
Chancen und Moglichkeiten einerseits, aber auch welche Risiken und neuen Prob-
leme ganztagige Schulformen tatsachlich mit sich bringen, bleibt (noch) zu prufen.

Nutzen-Analyse einige gerade im schulischen Kontext nicht zu unterschatzende Nachteile. So erge-
ben sich nicht unerhebliche Probleme mit Kosten- und Nutzenfaktoren, die sich nur schwer monetéar
bewerten lassen oder sich gar ganzlich einer solchen Betrachtung entziehen. Exemplarische Beispiele
im schulischen Kontext waren Elternmitarbeit als investierte Ressource und etwa besseres demokrati-
sches Handeln oder gesellschaftliche Integration als postulierte Ergebnisse des schulischen Lernpro-
zesses. Durch Verfahren, die wie die Kosten-Nutzen-Analyse eine einheitliche monetare Bewertung
der betrachteten Faktoren erfordern, lassen sich die tatsdchlichen Verhaltnisse im Bildungswesen also
nur mit erheblichen Problemen oder tiberhaupt nicht darstellen. Aber die Okonomie hélt andere, viel-
leicht besser anwendbare Verfahren zur Abwagung von Kosten und Nutzen im Bildungswesen bereit,
die teilweise oder ganzlich auf eine einheitliche (monetare) Bewertung der Faktoren verzichten kon-
nen. Verwiesen sei hier nur kurz auf die Data Envelopment Analysis, die eine im deutschsprachigen
Raum relativ neue Moglichkeit der Effizienzbestimmung darstellt (vgl. etwa Sheldon 1995 und Scheel
2000).
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3 Die Etablierung der halbtagigen Schule und ganztagiger
,Sonderformen” in Deutschland und die der ganztagigen
Schule im angelsachsischen Raum

Die in Deutschland vorhandene Organisationsform der Halbtagsschule ist im interna-
tionalen Vergleich eher unublich. Neben den in der &ffentlichen Diskussion haufig als
JLypische Ganztagsschullander® angefuhrten Staaten Frankreich, England, Schwe-
den und Finnland® verfiigen auch viele andere europaische Lander zumindest im
Grundschulbereich Uber ein gut ausgebautes flachendeckendes Angebot an ganzta-
gigen schulischen Betreuungsformen (vgl. Moss 1989 und Neumann, Ramseger
1989). So umfasst beispielsweise auch in Belgien, Spanien, den Niederlanden und
teilweise in Italien der Schultag im Normalfall den ,ganzen Tag“. Andere Lander, wie
etwa Irland und Danemark, verfugen zwar ebenfalls nur Uber ein partiell ausgebautes
Netz ganztagiger schulischer Betreuungsformen im Grundschulbereich, allerdings ist
der Versorgungsgrad mit ganztagigen schulischen Betreuungsangeboten weitaus
héher und die halbtagig geflihrten Schulformen werden in diesen Landern bei weitem
nicht in dem Male favorisiert wie dies in Deutschland aber auch in Osterreich und
der Schweiz der Fall ist.

Ganztagige Betreuung wird zumindest im Primarbereich in vielen Landern als ,nor-
mal“ und selbstverstandlich hingenommen. Ausdruck findet dies auch darin, dass
ganztagige Betreuungsformen weder in Darstellungen der entsprechenden Schulsys-
teme explizit ausgewiesen werden, noch Gegenstand einer breiten und kontroversen
offentlichen, politischen und wissenschaftlichen Diskussion wie in Deutschland sind
(vgl. Neumann, Ramseger 1989, S. 196, Ful3note 1).

Wie kommt es, dass besonders in Deutschland die halbtagige Unterrichtsschule das
favorisierte Schulmodell und somit der ,Normalfall* ist?

Dieser Frage soll in einem ersten Teil nachgegangen werden, bevor anschlie3end
die andersartige Entwicklung im angelsachsischen Kulturkreis dargestellt wird. Ab-
schliefend soll in diesem Kapitel die historische Entwicklung der modernen Ganz-
tagsschule in Deutschland nachgezeichnet werden.

Grundlage fur die Darstellungen in diesem Kapitel bildet die Arbeit von Ludwig
(1993), der die Entwicklung der modernen Ganztagsschule in Deutschland unter der
besonderen Berucksichtigung weitgehend unbekannter und vergessener reformpa-
dagogischer Ansatze ausfuhrlich aufgearbeitet hat. Fur seine Darstellung der Ent-
wicklung von der traditionellen Ganztagsschule zur Halbtagsschule in Deutschland
und zur modernen Ganztagsschule in GroR3britannien und den USA fasst er im We-
sentlichen die Arbeit von Lohmann (1965) zusammen.

® Interessanterweise verfligen Schweden und Finnland gar nicht Uber eine ganztagige Schulorganisa-
tion im engeren Sinne, wie sie in der Diskussion von Deutschland aus oft dargestellt wird. Schule und
aullerschulische Betreuungsformen sind vielmehr eng miteinander verzahnt (vgl. Renz (2003).
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3.1 Von der ,traditionellen ganztagigen Unterrichtsschule zur
halbtagigen Unterrichtsschule in Deutschland

Ludwig verweist zu Beginn seiner Darstellungen uber die Entwicklung von der traditi-
onellen Ganztagsschule (verstanden als Unterrichtsschule mit geteiltem Unterricht an
Vor- und Nachmittag) hin zur Halbtagsschule auf den Sachverhalt, dass ,in der Of-
fentlichkeit weitgehend in Vergessenheit geraten (ist), dass eine ganztagige, d.h.
Vor- und Nachmittag umfassende, Schulorganisation bis zum Ende des vorigen
Jahrhunderts die Normalform der Schule darstellte.” (Ludwig 1993, S. 32). In der Tat
scheint mittlerweile auch in der wissenschaftlichen Diskussion weitgehend unbekannt
zu sein, dass in manchen Bundeslandern die Ganztagsschule mit geteiltem Unter-
richt an Vor- und Nachmittag im Volksschulbereich sogar noch einige Zeit nach dem
Zweiten Weltkrieg durchaus Ublich war’. Allerdings handelte es sich dabei nicht um
Formen der Ganztagsschule oder ganztagiger schulischer Betreuung wie sie heute
diskutiert werden. Vielmehr waren dies ,klassische“ Ganztagsschulen in Form ganz-
tagig gefuhrter Unterrichtsschulen mit geteiltem - also auf Vor- und Nachmittag ver-
teiltem - Unterricht.

Zwischen dem Vor- und Nachmittagsunterricht lag eine in der Regel zweistundige
Mittagspause, in welcher die Schiler und Lehrer nach Hause gingen, um im Kreis
der Familie das Mittagessen einzunehmen. Diese Teilung des Schultages in zwei
Blocke von etwa 8-12 Uhr und 14-16 Uhr entsprach dem damaligen Zeitrhythmus der
Arbeitswelt.

Wie kam es nun dazu, dass man in Deutschland von der traditionellen Ganztags-
schule, wie es sie bis etwa zum Ende des 19. Jahrhunderts auch im angelsachsi-
schen Raum gegeben hat, zur Halbtagsschule Uberging, anstatt wie beispielsweise
England und die USA die traditionelle Form der Ganztagsschule zur modernen Ganz-
tagsschule weiterzuentwickeln bzw. umzubauen?

Im Volksschulwesen spielten in Deutschland hauptsachlich 2 Griinde eine entschei-
dende Rolle bei der Einfuhrung der Halbtagsschule.

Einerseits flhrte die lange Zeit nur makige Durchsetzung der in manchen deutschen
Staaten bereits seit dem 17. Jahrhundert festgeschriebenen Unterrichtspflicht zu-
nehmend zur Etablierung von halbtagigen Kompromisslosungen, die besonders flr
Kinder aus der unteren Sozialschichten gedacht waren. Diese Familien waren zu-
meist darauf angewiesen, dass die Kinder zur Sicherung des Lebensunterhaltes bei-
trugen. Um auch diesen Kindern ein Mindestmal an Schulbildung vermitteln zu kon-
nen, wurden zunehmend in den Stadten Fabrikschulen® und im landlichen Raum
Sommerschulen® gegriindet. Andererseits spielte besonders in den landlichen Gebie-

"In Bayern und Baden-Wurttemberg war diese Organisationsform noch 1960 allgemein Ublich (vgl.
Ludwig 1993, S. 35, FuRRnote 2)

® Fabrikschulen waren der Volksschulersatz fiir die in Fabriken arbeitenden Kinder. Unterrichtet wurde
in den Abendstunden und teilweise am Morgen und in der Mittagspause, sodass diese Kinder weiter-
hin den notwendigen Beitrag zur Sicherung des Lebensunterhaltes ihrer Familien leisten konnten und
gleichzeitig ein Mindestmal® an Schulbildung erhielten. Vorgeschrieben waren dabei mindestens 2
Stunden Unterricht pro Tag bei héchstens 12 Stunden taglicher Arbeitszeit inklusive Unterricht. Bereits
1891 wurde diese seit 1835 (in Sachsen) bekannte Schulform durch das Verbot der Kinderarbeit in
Fabriken hinfallig. Ungefahr zu dieser Zeit setzte auch der Umbau der Volksschulen zu halbtagigen
Unterrichtsschulen schrittweise ein.

® Bei den Sommerschulen handelte es sich um eine Schulform im Iandlichen Raum, die wahrend der
Sommermonate an etwa drei Tagen jeweils 3 Stunden Unterricht erteilte. Wahrend der Wintermonate
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ten Preul3ens der Lehrer- und Raummangel in Verbindung mit immer groReren Klas-
senfrequenzen eine wichtige Rolle. Die Personal- und Platzknappheit fuhrte hier in
den 70-er Jahren des 19. Jahrhunderts zur Einfuhrung der landlichen Halbtagsschule
mit zwei Klassen und nur einem Lehrer - zunachst als Notlésung. Allerdings wurde
diese Schulform schon bald auch in anderen deutschen Staaten der Regelfall im
landlichen Raum, sicherlich nicht zuletzt aufgrund des geringen Ausbaustandes der
landlichen Volksschulen.

In diesen Schulen wurde die Unterstufe nachmittags zwei Stunden und die Oberstufe
vormittags 4 Stunden unterrichtet. Mittwochs und Samstags erhielt die Unterstufe
vormittags und die Oberstufe entsprechend nachmittags Unterricht.

Im héheren Schulwesen spielten bei der EinfUhrung der halbtagigen Unterrichtsschu-
le als Normalform andere Griinde eine vorrangige Rolle. Ricksichtnahme auf soziale
Probleme, wie sie bei der Volksschule unter anderem ausschlaggebend war, spielte
bei dieser Schulform logischerweise keine Rolle, da sie als weiterfuhrende Schulform
keine Pflichtschule war und dementsprechend Uber eine ausgewahlte Schulerschaft
verfugte.

Ein Grund war hier vielmehr die hohe wochentliche Stundenzahl, die im Verlauf des
19. Jahrhunderts stark zugenommen hatte. Im Sinne eines humanistischen Bildungs-
ideals stieg die Facheranzahl und entsprechend die Anzahl der Unterrichtsstunden
auf bis zu 40 volle Zeitstunden pro Woche. Hinzu kamen in Preul3en vorgesehene
tagliche Hausaufgabenzeiten von bis zu 3 Stunden in den unteren Klassenstufen und
5 Stunden in den oberen Klassenstufen und der aufgrund der Teilung auf Vor- und
Nachmittag 4-fache Schulweg. Diese enorme zeitliche Inanspruchnahme der Schuler
durch schulische Pflichten filhrte dazu, dass im 19. Jahrhundert die Uberbiirdungs-
klage besonders von Medizinern (und, wie Ludwig anfuhrt, weniger von Padagogen)
vorgebracht wurde. Sie forderten zur Vermeidung aufgetretener gesundheitlicher
Probleme, welche sie auf die enorme zeitliche Belastung der Schuler zurtckfuhrten,
eine deutliche Reduzierung der taglichen Schulzeit und den Verzicht auf wissen-
schaftlichen Unterricht am Nachmittag.

Des Weiteren spielte die zunehmende Zahl von Schilern mit einem weiten Schulweg
eine entscheidende Rolle. Auch im landlichen Raum wuchs im Zuge der Industriali-
sierung das Interesse an stadtischer hdherer Bildung, das sich durch die aufkom-
menden modernen Verkehrsmittel zunehmend besser realisieren lie. Auch das
Wachsen der Stadte spielte hier eine Rolle. In den AufRenbezirken entstanden neue
Wohnviertel, die oftmals Uber keine eigene weiterfuhrende Schule verfugten, sodass
die Kinder aus diesen Quartieren 4 Mal taglich lange Schulwege in Kauf nehmen
mussten.

Diese beiden Griinde - die Uberbiirdungsklage der Mediziner und das Problem
wachsender Schulwege - veranlassten die preuBische Regierung, bereits 1890 der
EinfUhrung von Halbtagsunterricht an héheren Schulen zuzustimmen.

Im weiteren Verlauf fuhrten eine Reduzierung der Wochenstundenzahl (1892) und
die verbindliche Einflhrung der noch heute ublichen 45-minitigen Unterrichtsstunde
(1911) dazu, dass bereits mit dem Ende des 1. Weltkrieges (sicherlich zusatzlich be-

wurden diese Schulen in der iblichen ganztagigen Form mit geteiltem Unterricht an Vor- und Nachmit-
tag gefiihrt. Diese Regelung sorgte dafir, dass den Bauern in der arbeitsintensiven Jahreszeit die
Arbeitskraft der Kinder weiterhin zur Verfiigung stand und die Kinder die Schulpflicht trotzdem erfiillen
und somit ein Mindestmalf an Bildung vermittelt bekommen konnten. Bis etwa 1915 wurde die zeitli-
che Organisation dieser Schulen nach und nach den landlichen Halbtagsschulen angepasst.
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gunstigt durch die Kriegsumstande) die Einfuhrung der Halbtagsschule im hdheren
Schulwesen als abgeschlossen angesehen werden kann. Die stadtischen Volksschu-
len folgten in dieser Entwicklung mit regional unterschiedlicher Verzogerung mehr
oder weniger schnell.

Abschlief3end fuhrt Ludwig zu dieser Entwicklung an: ,Unterstutzung fand die Einfluh-
rung des ,ungeteilten Unterrichts’ bei der Lehrerschaft, aber auch bei weiten Teilen
der Bevdlkerung (vgl. Lohmann 1965, S. 39f). Unbeachtet blieb freilich in der o6ffentli-
chen Diskussion, ,dass diese schulorganisatorische Anderung zugleich einen Vorent-
scheid Uber viele didaktische, methodische, sozialerzieherische und andere padago-
gische Mdglichkeiten einschlo3.” (Lohmann 1965, S. 38).“ (Ludwig 1993, S. 35).

Ab dem Ende des 19. Jahrhunderts wurde die traditionelle ganztagige
Unterrichtsschule schrittweise in die heute in Deutschland uUbliche halbtagige
Unterrichtsschule umgewandelt. Dieser Prozess war in den 20-er Jahren des 20.
Jahrhunderts weitgehend abgeschlossen, auch wenn sich in einigen Regionen die
.Klassische“ zeitliche Organisation mit geteiltem Unterricht an Vor- und Nachmittag
fur die Volksschule noch bis in die 60-er Jahre des 20. Jahrhunderts hielt (vgl.
Fulnote 7).

3.2 Von der ,traditionellen ganztagigen Unterrichtsschule zur
,modernen“ Ganztagsschule im angelsachsischen Raum

Die fur die EinfUhrung der Halbtagsschule in Deutschland ausschlaggebenden Grun-
de waren durchaus auch in England und den USA vorhanden, allerdings wurde dort
anders darauf reagiert und die ,klassische” ganztagige Schule in die ,moderne®
Ganztagsschule umgewandelt.

So gab es auch in England zeitweise Formen der Halbtagsschule fur in Fabriken ar-
beitende Kinder. Dieses ,Half-Time-System® galt aber im Gegensatz zu den ver-
gleichbaren deutschen Formen immer als Notbehelf und wurde durch den Education
Act von 1918 abgeschafft. Auch in den USA gab es vielerorts eine starke Bestre-
bung, die Halbtagsschule zu etablieren. Ludwig (1993) flhrt hier die teilweise sehr
langen Schulwege als Hauptgrund an. Aber auch in den USA setzte sich die
Halbtagsschule nicht durch. ,Vielmehr kam es in beiden Landern zu einer

Umgestaltung und Neukonzeption der Ganztagsschule ...“ (Ludwig 1993, S. 36).

Diese Umgestaltung der Ganztagsschule flihrte dazu, dass die Schulen neben dem
Unterricht neue Aufgaben zugewiesen bekamen. Ludwig verweist auf den unter-
schiedlichen Verlauf der EinfUhrung der Schulspeisung, die in England und Amerika
relativ rasch allgemein durchgesetzt werden konnte. Diese Mittagsversorgung wurde
in beiden Landern nicht als lediglich sozialunterstlitzende Mallnahme gesehen, son-
dern speziell in England sogar deutlich von der Armenunterstitzung getrennt. Viel-
mehr traten besonders sozialerzieherische Komponenten der gemeinsamen Mit-
tagsmahlzeit fur alle Kinder in den Vordergrund. Auch in Deutschland wurde auf-
grund der besonderen Notlage nach dem 1. Weltkrieg eine Schulspeisung eingefthrt.
Allerdings wurden dabei lediglich sozialunterstitzende Aspekte verfolgt. Diese Tat-
sache steht auch im Zusammenhang damit, dass man die Versorgung mit einer Mit-
tagsmahlzeit nicht als eine originare Aufgabe der Schule ansah und zur Behebung
sozialer Missstande entsprechend andere Malinahmen favorisierte. Hinzu kam, dass
in Deutschland die Befurchtung, die Schulspeisung konnte die Erziehungsfunktion

21



der Familie beeintrachtigen, im Gegensatz zu GrofRbritannien und den USA, auf viel
Zustimmung in der Bevolkerung stie®. Erziehung wird als (nahezu) alleiniges Recht
der Familie angesehen, wahrend es die vordergrindige Aufgabe der Schule ist, Bil-
dung zu vermitteln.

In den USA sorgten neben dieser neuen Aufgabe mit eher organisatorischem und
pflegerischem Charakter besonders zwei Bewegungen dafir, dass die Schulen auch
einen starker erzieherischen und freizeitpadagogischen Aspekt bekamen.

Die ,Playground-Movement® (Spielplatz-Bewegung), die in den 80-er Jahren des 19.
Jahrhunderts in den USA als eine aul3erschulische Initiative einsetzte, pladierte vor-
dergrindig fur die Schaffung von mehr Spielplatzen, Turnhallen, Schwimmbadern
usw. fur Kinder und Jugendliche. Ein weiterer Verdienst dieser Bewegung liegt darin,
,die geistige, moralische und soziale Bedeutung des Spiels in der Offentlichkeit be-
wusst gemacht zu haben® (Ludwig 1993, S. 37). Diese Uberlegungen wurden auch
von den amerikanischen Schulen aufgegriffen und Ubten darlber hinaus einen star-
ken Einfluss auf die englische Entwicklung aus.

Die zweite Bewegung, ,The school as a social Center - Movement* (Bewegung fur
Schule als soziales und kulturelles Zentrum), versuchte, die amerikanischen Schulen
zu kulturellen Zentren der Nachbarschaft zu machen. Neben darin implizierten frihen
Bestrebungen fur eine Erwachsenenbildung (im Sinne der Nutzung der Schulgebau-
de als Abendvolkshochschulen) verfolgte man mit dieser Bewegung auch freizeitpa-
dagogische Interessen - die Schulen sollten ,Evening Recreation Centers® (Abender-
holungszentren oder auch Abendfreizeitzentren) werden, in denen Schuler und Er-
wachsene die Gelegenheit geboten wurde, gemeinsam Freizeitaktivitaten nachzuge-
hen. Mit diesen Konzeptionen wurden hauptsachlich sozialintegrative und sozialer-
zieherische Malinahmen verfolgt. Ludwig nennt als vorrangigen Theoretiker dieser
Bewegung den amerikanischen Padagogen Dewey, nach welchem die Schule die
Aufgabe hat, zur ,Integration von Menschen unterschiedlicher Rassen, Kulturen und
Religionen beizutragen. Ferner soll Schule angesichts der zunehmenden Verwissen-
schaftlichung der Welt ein lebenslanges Lernen ermoglichen, andererseits sich aber
auch der Pflege des Musischen und des Sports widmen. ... Schliel3lich soll Schule
als soziales Zentrum die individuellen Interessen und Begabungen des Menschen
fordern, einen Beitrag zur grof3eren sozialen Gerechtigkeit leisten und die Demokrati-
sierung der Gesellschaft fordern. (vgl. Lohmann 1965, S. 68).“ (Ludwig 1993, S. 37f).
Diese Ansichten fuhrten zur Aufnahme von ,extracurricular activitities” (aul3erunter-
richtlichen Aktivitaten) in den amerikanischen Schulen und dienten auf3erdem als
Grundlage fur den Ausbau der Schulermitverantwortung.

Fur England bringt Ludwig die Heimerziehung der dortigen ,Public Schools®. als wei-
teren grolRen Einflussfaktor auf die Entwicklung der modernen Ganztagsschule So
lassen sich einige Elemente in den englischen Schulen finden, die eindeutig von den
,Public Schools“ iUbernommen wurden - so etwa die Schuluniformen und die (aus
deutscher Sicht fur das englische Schulsystem charakteristische) starke Ausrichtung
der englischen Schulen auf den erzieherischen Aspekt.
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3.3 Die Geschichte ganztagiger Schulformen in Deutschland seit
dem Ende des 19. Jahrhunderts

Auch in Deutschland gab es bereits seit dem Beginn der Einfuhrung der halbtagigen
Unterrichtsschule vielfaltige Bestrebungen, diese durch Formen der modernen Ganz-
tagsschule zu ersetzen. Diese mittlerweile 100-jahrige Geschichte der modernen
Ganztagsschule in Deutschland kann im Rahmen dieses Gutachtens nicht bis ins
Detail dargestellt werden. Hier sei wiederum auf Ludwig 1993 verwiesen.

Um ein erstes Verstandnis fur die Entwicklung der ,modernen“ Ganztagsschule in
Deutschland zu ermoglichen, soll aber eine kurze uberblicksartige Zusammenfas-
sung wiedergegeben werden, die Ludwig an den Schluss seiner Darstellungen ge-
stellt hat. Er teilt dabei die Entwicklung der modernen Ganztagsschule in Deutsch-
land in 5 Hauptperioden ein.

1. Hauptperiode - Ausgang des 19. Jahrhunderts bis zum Ende des 1. Weltkrieges

Auch in Deutschland gab es bereits in dieser Zeit Reformbestrebungen, ,welche der
Schule erweiterte Aufgaben zuwiesen und sie fur deren Wahrnehmung mit einer
ganztagigen Organisationsform unter Einschlul® eines Mittagessens und einer
Hausaufgabenbetreuung ausgestattet wissen wollten® (Ludwig 1993, S. 584). Als
entscheidenden Einflussfaktor auf diese Reformbestrebungen identifiziert Ludwig die
reformpadagogische Stromung der Landerziehungsheimbewegung, die von Grun-
dungen durch H. Lietz um die Jahrhundertwende ihren Ausgang nahm. Von den
Landerziehungsheimen wurden insbesondere schultheoretische Grundlagen uber-
nommen, etwa das Konzept der ,Erziehungsschule und die Strukturierung des Ta-
gesablaufs. Teilweise wurden in manchen Ansatzen auch die Hinwendung zu natur-
nahen Lebensformen (etwa in Form von hauptsachlich im Freien stattfindendem Un-
terricht) und andere Merkmale der Landerziehungsheime GUbernommen.

Daneben Iasst sich aber bereits in dieser Phase auch ein Einfluss der angelsachsi-
schen Entwicklung (fir eine knappe Darstellung s. o., ausfuhrlicher vgl. Lohmann
1965) hin zu einer modernen Ganztagsschule nachweisen.

Bereits in dieser Phase wurden moderne Ganztagsschulen in Deutschland realisiert.
So etwa in der Wald- und Freiluftschulbewegung, die von der 1904 stattgefundenen
Grindung der Waldschule Charlottenburg ihren Ausgang nahm. Diese Bewegung
hatte zusatzlich neben den dargestellten Wurzeln ihren Ausgangspunkt in der medi-
zinischen Schulkritik des 19. Jahrhunderts. Entsprechend waren diese Schulen zu-
nachst nur als Alternativangebot fur gesundheitlich gefahrdete Kinder in den Som-
mermonaten gedacht. Allerdings verstanden sich diese Schulen bereits seit der ers-
ten Grundung als Modellschulen flr das gesamte Schulwesen. Entsprechende
Bestrebungen zur Etablierung eines ganzjahrigen und allen Kindern offenen
Betriebes wurden allerdings durch den Kriegsausbruch verhindert.

FuUr die genannten Faktoren - Landerziehungsheime, Wald- und Freiluftschulen und
die angelsachsische Entwicklung - postuliert Ludwig einen bis in die 60-er Jahre und
teilweise dartber hinausgehenden Einfluss auf die deutsche Entwicklung der moder-
nen Ganztagsschule. Neben den genannten lassen sich in dieser ersten Hauptperio-
de bei einigen Ansatzen noch weitere Einflisse - etwa der der Arbeitsschule - nach-
weisen.
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2. Hauptperiode - Ende des 1. Weltkrieges bis zum Ende des 2. Weltkrieges

In der Zeit zwischen den beiden Weltkriegen erfuhren zunachst besonders die Wald-
und Freiluftschulen einen deutlichen Aufschwung. So wurde 1923 durch die Grun-
dung der héheren Waldschule Charlottenburg erstmals die Offnung einer solchen
Einrichtung umgesetzt.

Als zusatzlicher Einfluss traten wahrend dieser Periode weitere reformpadagogische
Stromungen auf. So wurden etwa durch die Schullandheimerziehung Gber die - aller-
dings zeitlich begrenzten - Aufenthalte in diesen Einrichtungen Elemente und Anre-
gungen zu ganztagiger Schulerziehung indirekt in das halbtagig gefuihrte Schulwesen
hineingetragen.

Aber auch die Arbeitsschulbewegung Ubte mit der starken Einbeziehung sozialer,
okonomischer, technischer und politischer Zusammenhange in den Schulalltag zur
Vorbereitung auf die Lebensbedingungen in der Industriegesellschaft sowie der dazu
als unabdingbar empfundenen ganztagigen Struktur starken Einfluss auf die Entwick-
lung der modernen Ganztagsschule in Deutschland aus.

FUr die Auseinandersetzung mit einem der modernen Ganztagsschule zugrunde lie-
genden ,neuen“ Verstandnis von Schule unter der Idee der Erziehung durfte Peter
Petersen wahrend dieser Zeit von grofer Bedeutung sein. Mit seiner Jena-Plan-
Schule, bedingt aber auch durch seine Affinitdt zum Nationalsozialismus, sorgte er
auch nach 1933 daflr, dass das Verstandnis von Ganztagsschule bewusst blieb.

Mit Beginn des Nationalsozialismus fand allerdings die Entwicklung der modernen
Ganztagsschule zunachst ein abruptes Ende. Noch existierende Ganztagsschulen
wurden geschlossen bzw. fur die nationalsozialistische Bildungs- und Erziehungsar-
beit gleichgeschaltet.

3. Hauptperiode - 1945 bis 1965

Nach dem Ende des 2. Weltkrieges wurden ziemlich bald - nicht zuletzt aufgrund der
besonderen Notlage nach Kriegsende10 - wieder Entwlrfe und Konzeptionen zu
ganztagigen Schulformen vorgelegt.

AuRerlich gesehen findet dabei 1945 ein vélliger Neuanfang statt. Bei genauerer Be-
trachtung lasst sich allerdings feststellen, dass die in dieser Zeit vorgelegten Entwur-
fe und Uberlegungen zu einer ganztagigen Schulorganisation deutliche Wurzeln in
der Reformpadagogik und der entsprechenden Entwicklung der modernen Ganz-
tagsschule vor dem 2. Weltkrieg aufwiesen. Neben diesen Bezligen zur deutschen
Entwicklung vor 1933 lassen sich wiederum starke Einflusse auslandischer Formen
ganztagiger Schulerziehung - besonders der angelsachsischen - nachweisen.

"% Witting (1997) nennt in Anlehnung an Aufsitze von Nohl und Meyer-Kuhlenkampf aus den ersten
Jahren nach Kriegsende als Ausloser fur die wiederaufkeimende Forderung nach ganztagiger schuli-
scher Betreuungsformen zwei Griinde:
»1. Die soziale Not mit ihren Erscheinungsformen wie unvollstandigen Familien und hungernden Kin-
dern, sowie einer gro3en Wohnungsnot.
2. Erziehungsdefizite
Um diese Missstande zu beheben, bedurfte es padagogischer Konzepte, die eine Verkniipfung
von schulpddagogischen mit sozialpadagogischen Ansatzen voraussetzte.” (Witting 1997, S. 28).
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Die dabei zunachst vorgenommene Argumentation auf der Basis der kriegsbedingten
Notlage weicht sehr bald einer breiteren Argumentation, die besonders soziale und
sozialpadagogische Sichtweisen in den Vordergrund ruckt. Mit dieser Argumentation
erschien eine Durchsetzung ganztagiger Schulformen am ehesten als realisierbar.
Allerdings vergingen von der Vorlage der ersten Entwirfe bis zu ersten Grundungen
von Ganztagsschulen 1956 in Frankfurt, 1957 in Kassel und 1958 in Hamburg-
Barenfeld (vgl. Witting 1997, S. 30) noch mehrere Jahre.

Fur die Diskussion um ganztagige Schulformen wurde im weiteren Verlauf besonders
die rege Debatte um die Einfuhrung der Funftagewoche in den Schulen wichtig. Im
Zuge der Reduzierung der Schulwoche um einen Tag kam auch die Ganztagsschule
als Moglichkeit der Kompensation ins Gesprach.

In der zweiten Halfte dieser Hauptperiode fanden bereits mehrere Griindungen von
Ganztagsschulen im Gebiet der Bundesrepublik statt. In dieser Zeit kam es auch zu
einer breiten Akzeptanz ganztagiger Schulformen in den fiihrenden Parteien'’. Dies
beides - die Grundungswelle ab etwa 1956 und die politische Akzeptanz in entspre-
chenden Programmen und Papieren der Parteien - veranlassen Ludwig zu dem Re-
sumee: ,Am Ende dieser zwei Jahrzehnte umfassenden Entwicklungsphase ist die
moderne Ganztagsschule, wenn auch nur in geringer Zahl, ein fester Bestandteil des
deutschen Schulwesens geworden und bildungspolitisch als Versuch und Angebot
weithin akzeptiert.“ (Ludwig 1993, S. 588f).

4. Hauptperiode - 1965 - 1975

Das ,Jahrzehnt sozialwissenschaftlich und sozialpolitisch orientierter Bildungsreform
zwischen 1965 und 1975 (Ludwig 1993, S. 589) kennzeichnet die vierte Hauptperio-
de der Entwicklung der modernen Ganztagsschule in Deutschland. Besonders die
Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates von 1968/1969 fuhrten zu einem im-
mensen Aufschwung fur die moderne Ganztagsschule. Dieser Zeitraum ist beson-
ders durch eine enge Verknupfung der Bestrebungen zu Gesamt- und Ganztags-
schule geprégt12. Wahrend dieser nur zehn Jahre umfassenden Hauptperiode konnte
die Zahl der Ganztagsschulen stark gesteigert werden. Ganztagsschulische Angebo-
te konnten zwar ihre Position innerhalb des deutschen Schulwesens ausbauen, blie-
ben aber trotz allem mit einem sehr geringen Anteil an der Gesamtschulerzahl eher
randstandig.

Hinsichtlich der Argumentation fur eine Ausweitung ganztagsschulischer Angebote
traten in dieser Phase aus dem reichhaltigen Spektrum unterschiedlicher Motive nun
die der Begabtenforderung und einer Verbesserung der Chancengleichheit so domi-
nierend in den Vordergrund, dass viele andere Argumentationslinien kaum noch Be-
achtung fanden.

Ebenfalls wurde in diesem Zuge die Begrindung der modernen Ganztagsschule
deutlicher vor einen sozialwissenschaftlichen Hintergrund gestellt und ,Schule als
bestmdgliche Organisationsform von Lernprozessen verstanden und die Ganztags-

" Beides sicherlich nicht zuletzt auch ein Verdienst der 1955 gegriundeten Gemeinnitzigen Gesell-
schaft Tagesheimschule e. V..

'2 Dies kommt auch dadurch zum Ausdruck, dass im Schuljahr 1975/76 von insgesamt 152 Gesamt-
schulen im Bundesgebiet immerhin 70 in ganztagiger Form gefiihrt wurden. Allerdings gibt es grofl3e
Disparitaten zwischen den einzelnen Bundeslandern. (vgl. Witting 1997, S. 38f)

25



schulorganisation vornehmlich funktional als Optimierungsmittel fur dieses Zentral-
verstandnis von Schule gesehen®. (Ludwig 1993, S. 589)

5. Hauptperiode - 1975 bis etwa zum Ende der Achtziger Jahre des 20. Jahrhunderts

In dieser letzten von Ludwig dargestellten Entwicklungsphase der modernen Ganz-
tagsschule in Deutschland (er verweist auf eine sich abzeichnende weitere Phase,
die aber zum Zeitpunkt der Niederschrift noch nicht klar erkennbar ist) kommt es im
Zuge der bildungspolitischen Erniichterung zu einer ,kritischen Uberpriifung der so-
zialwissenschaftlich gepragten Bildungsreform® (Ludwig 1993, S. 590) und in diesem
Zusammenhang auch der Begrundungszusammenhange fur die Ganztagsschule.
Nichtsdestotrotz wird auch in dieser Periode - wenn gleich bei weitem nicht so rasant
wie vorher - der Ausbau ganztagiger Schulformen vorangetrieben.

Die Konzeptionen moderner Ganztagsschulen erhalten zahlreiche neue AnstoRe
durch die an Bedeutung gewinnenden Bereiche der Sozial-, Freizeit- und Auslander-
padagogik. Darlber hinaus kommt es wieder zu einer starkeren Aufnahme reformpa-
dagogischer Ansatze in die Konzeptionen von modernen Ganztagsschulen. Abwei-
chend von dieser Auffassung kommen Witting (1997) und Bargel/Kuthe (1991) zu
dem Ergebnis, dass besonders mit dem Beginn der 80-er Jahre des 20. Jhd. das 6f-
fentliche Interesse an ganztagigen Schulformen merklich zurtickging und der Ausbau
ganztagig gefuhrter Schulen stagnierte.

Die darauf folgende Periode der Entwicklung der modernen Ganztagsschule kann
Ludwig (1993) zum Zeitpunkt der Arbeit noch nicht umreil3en, sie durfte aber wohl
hauptsachlich durch ein wiedererwachendes Interesse an ganztagiger schulischer
Betreuung in der Offentlichkeit und durch eine entsprechende zunehmende politische
Initiative fur einen weiteren Ausbau der Ganztagsschule - nicht zuletzt aufgrund des
schlechten Abschneidens Deutschlands bei TIMSS und PISA - einerseits und die
auch im Bildungswesen spurbare prekare Lage der offentlichen Haushalte anderer-
seits gekennzeichnet sein.
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4 Padagogische Wirkungen ganztagiger Schulorganisation

Im Folgenden soll anhand der Sichtung vorhandener Forschungsliteratur der Frage
nachgegangen werden, welche Wirkung ganztagige schulische Betreuungsformen
auf die individuelle Entwicklung der Schuler haben. Im Mittelpunkt des Interesses
stehen dabei Untersuchungen, die Aussagen Uber einen Einfluss auf die kognitive
und die psychosoziale Entwicklung der Schuler erlauben.

4.1 Ergebnisse der Literaturrecherche

Im Verlauf einer umfangreichen Literaturrecherche wurden mehrere Datenbanken
angesprochen, deren Ergebnisse in Abbildung 2 zusammenfassend dargestellt sind.
Es wird anhand der Ergebnisse deutlich, dass im deutschsprachigen Raum eine
Vielzahl von Vero6ffentlichungen zum Thema Ganztagsschule aus den vergangenen
40 Jahren vorliegt (vgl. flir den Zeitraum bis zum Beginn der 80-er Jahre des 20. Jhd.
auch Appel 1983, fur neuere Literatur Appel 1997 und aktuell die regelmafig aktuali-
sierte Bibliographie des Ganztagsschulverbandes, die im Internet unter der Adresse
http://www.ganztagsschulverband.de/Pages/Literatur.ntml abrufbar ist). Allerdings
sind darunter keine flr das vorliegende Gutachten verwertbaren empirischen Stu-
dien, die auf der Grundlage ,aktuellen” Materials (definiert als nicht alter als 25 Jahre)
und mit einem reprasentativen Untersuchungsdesign verlassliche und allgemeinguilti-
ge Aussagen uber die Wirkung ganztagiger schulischer Betreuung - insbesondere im
Vergleich zu halbtagigen schulischen Betreuungsformen - auf die Schuler erlauben.

Abbildung 2: summarische Darstellung der Ergebnisse der Literaturrecherche in einschlagigen Daten-
banken (Stand: Januar 2003)

angesprochene Datenbank Suchbegriff Treffer
_ Ganztagsschule 710
CD Bildung
Ganztagsbetreuung 56
Ganztagsschule 40
Ganztagsbetreuung 22
Psyndex
all day school 10
all day care 2
Bibliotheksdatenbank DIPF Frankfurt'> | Ganztagsschule 88
WISO llI Ganztagsschule 31
EBSCOhost™ all day school 286
ERIC (1980-2003) all day school 577

'3 hur Monographien
' Metadatenbank fiir die Datenbanken Econlit; Sociological Abstracts; PsycINFO; Psychology and
Behavioral Sciences Collection
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4.2 Untersuchungen im deutschsprachigen Raum

Im deutschsprachigen Raum verweist auch Ludwig (1993) darauf, dass insbesondere
empirische Studien zum Schulerfolg - verstanden als Schulleistung - von Schilern in
ganztagigen schulischen Betreuungsformen fehlen (vgl. Ludwig 1993, S. 579). Er
verweist allerdings auf altere Studien von Fend (1982), Ipfling (1981) und
Ipfling/Lorenz (1979), die hier zunachst vorgestellt werden sollen.

Interessante Befunde aus der Gesamtschulforschung - 1970er Jahre

Fend (1982) stellt in der Arbeit, auf die Ludwig (1993) verweist, die wichtigsten Er-
gebnisse der Gesamtschulforschung zusammenfassend dar. Dabei fuhrt er im Kapi-
tel 6, das die im Rahmen des Konstanzer Forschungsprogramms zur Gesamtschule
durchgefuhrten Untersuchungen der Schulleistungen in unterschiedlichen Schulsys-
temen (Gesamtschulsystem vs. gegliedertes Schulsystem) behandelt, aus, dass die
festgestellten niedrigeren Leistungen der leistungsstarken Schuilergruppen in den
Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen mdglicherweise weniger
durch den Gesamtschulcharakter zustande kamen, als vielmehr aufgrund der gleich-
zeitig ganztagigen Fuhrung dieser Schulen. ,Eine zweite Interpretation bezdge sich
weniger auf solche Selektionswirkungen, sondern mehr auf ein Bundel von Stutzsys-
temen, die Mittel- und Oberschichtkinder in ihrem Lernverhalten meist erleben und
die moglicherweise in den hier zur Sprache stehenden Gesamtschulmodellen wegge-
fallen sind. Dazu kénnte man einmal jene hauslichen Hilfen rechnen, die Ublicherwei-
se im Kontext der Hausaufgabenerledigung in Kraft treten und die mdglicherweise
durch den Ganztagscharakter der Gesamtschulen in ihrer Funktion nicht mehr so
wirksam sind.” (Fend 1982, S. 250f). Hier wird also die Verlagerung der hauslichen
Lernzeiten in die Schule, wodurch eigentlich eine Anhebung der Leistungen schwa-
cherer Schuler erwartet wird, als ursachlich fur LeistungseinbulRen (speziell bei leis-
tungsstarkeren Schulern) bezeichnet. Fend (1982) verweist also indirekt und leider
ohne dies letztendlich belegen zu konnen, darauf, dass nicht wie angenommen die
leistungsschwacheren Schuler durch Ausgleich fehlender hauslicher Unterstitzungs-
systeme besser werden, sondern vielmehr die leistungsstarkeren durch den schein-
baren Wegfall dieser Unterstitzungssysteme im Zuge der Ruckverlagerung schulbe-
zogener Tatigkeiten in die Schule im Leistungsniveau absinken.

In der Zusammenfassung zum Kapitel 6 geht er nochmals darauf ein, dass die unter-
schiedlichen Differenzierungssysteme (also Gesamtschulsystem vs. gegliedertes
Schulsystem) nicht als Ursache fur die gefundenen niedrigeren Schulleistungen leis-
tungsstarkerer Schulergruppen im Fach Englisch nachgewiesen werden konnen,
dass diese Hypothese aber auch nicht widerlegt werden konnte. Als Grund gibt er an:
,0er Grund dafur ist der, dass wir jeweils in den wenig differenzierenden Gesamt-

' Fend (1982) verweist darauf, dass das daran liegen kénnte, dass die wegfallenden hauslichen
Lernzeiten mit den entsprechenden Unterstitzungssystemen (die bei den leistungsstarkeren Schiler-
gruppen groler sind als bei den schwacheren Schilergruppen) in den Versuchsschulen durch aule-
runterrichtliche Lernangebote schon rein quantitativ nur teilweise aufgefangen wurden (vgl. Fend
1982, S. 262ff und S. 281f). Das heil}t, insgesamt verringert sich die Lernzeit besonders flir Schiiler,
die im halbtagig geflihrten Schulsystem zu Hause viel fiir die Schule gelernt haben. Fir Schiilergrup-
pen, die auch im halbtagig gefiihrten Schulsystem eher wenig aufierhalb des Unterrichts gelernt ha-
ben, ist somit auch keine Veranderung der Lernzeiten und damit auch nicht der Schulleistungen er-
wartbar.
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schulen gleichzeitig eine Lehrerschaft besonderer Pragung finden und die betreffen-
den Schiler in Ganztagsschulen untergebracht sind. Fur die vier jeweils detailliert
betrachteten Schulergruppen (...) finden wir zwar jeweils historisch unterschiedliche
Konstellationen, die jedoch alle darauf hindeuten, dass in diesen Gesamtschulen
Lehrer mit einer starkeren kompensatorischen Zuwendung zum schwacheren Schu-
ler und einer starkeren Schulerzentrierung am Werke waren. Die Ganztagsschule
wiederum hat das Zeitbudget, was das aulerunterrichtliche Lernen angeht, auf be-
deutsame Weise verandert. Technisch gesprochen haben wir es also mit einer Vari-
ablen-Konfundierung zu tun. Trotzdem konnen wir zumindest die Aussage machen,
dass es in keinem von uns untersuchten Fall gelungen ist, geringe Differenzierung,
Schulerorientierung der Lehrer und Ganztagsschule so zu kombinieren, dass die gu-
ten Schuler im Fach Englisch Leistungsergebnisse zeigen konnten, die denen in
starker differenzierenden Systemen gleichwertig oder sogar Uberlegen gewesen wa-
ren, Schulerorientierung durch die Lehrer und Ganztagsschule haben also nicht sub-
stitutiv fur den Verzicht auf Differenzierung gewirkt.” (Fend 1982. S. 287).

Grundsatzlich scheint Fend (1982) also davon auszugehen, dass von der ganztagi-
gen Organisation von Schule ein positiver Effekt auf die Schulerleistung erwartbar
ware. Allerdings wurden die Moglichkeiten der ganztagigen Schulfihrung in Form
von schulischen aufRerunterrichtlichen Lern- und Unterstutzungsangeboten scheinbar
nicht genutzt'®, so dass diese nicht substitutiv fir den Wegfall der Leistungsdifferen-
zierung im Gesamtschulsystem wirken konnte. Ob diese Hypothese allerdings zutrifft,
oder ob der Wegfall bzw. die Abschwachung der hauslichen Unterstiutzungssysteme
in ganztagig gefuhrten Schulen nicht generell (also auch bei zeitlich adaquatem Aus-
gleich durch schulische Angebote) zu einem, wenn auch geringeren Absinken der
Leistungen besonders starkerer Schulergruppen aus gunstigeren familiaren Hinter-
grinden fiihrt, bleibt unklar. Eine Uberprifung dieser Konfundierungs-
/Substitutionsthese ware wunschenswert gewesen, wurde aber offensichtlich auf-
grund der anders orientierten Fragestellung nicht weiter verfolgt.

Interessante Befunde aus der wissenschaftlichen Begleitung des Experimentalpro-
gramms der Lander mit Ganztagsschulen - 1970er Jahre

Des Weiteren verweist Ludwig (1993) auf Ipfling, der mit seiner Arbeit aus dem Jahr
1981 den abschliel’ienden Bericht zu einem Experimentalprogramm der Lander mit
Ganztagsschulen vorlegte. Angestof3en wurde dieses Experimentalprogramm durch
die entsprechenden Empfehlungen der Bildungskommission des Deutschen Bil-
dungsrates von 1968/69. Einbezogen in diese Auswertung wurden 34 Modellversu-
che der Bundeslander aus den Jahren 1971 bis 1977"".

Ipfling (1981) fuhrt in seinem Bericht unter 11.2.g einen Punkt mit der Bezeichnung
.Lehrplan/Schulerfolg/Leistungsvergleich an. Interessant flr das vorliegende Gut-
achten sind dabei allerdings nur die knappen Ausfuhrungen zum Schulerfolg und
zum Leistungsvergleich: ,Die Angaben der Schulen tber den Schulerfolg, die Anzahl
der Wiederholer und den Leistungsvergleich mit der HTS sind nur sehr vage und

'° Dieser Sachverhalt fiihrt vor Augen, dass es schwierig ist, schulische Angebote zu gestalten, die in
der Lage sind, die hauslichen Unterstlitzungssysteme besonders von Schilern mit einem besseren
familiaren Hintergrund adaquat zu ersetzen.

' Neben einzelschulischen Modellversuchen auch Schulversuchsreihen mit mehreren Versuchsschu-
len. Eine Ubersicht findet sich bei Ipfling (1981), S. 11ff.
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kaum brauchbar.” (Ipfling 1981, S. 64) - ein ernuchterndes Ergebnis. Allerdings kann
dieses Ergebnis auch nicht verwundern, wurden doch die jeweiligen Modellversuche
der einzelnen Bundeslander nicht wie ursprunglich von der Bildungskommission des
Deutschen Bildungsrates empfohlen, vom Beginn an durch eine bundeseinheitliche
wissenschaftliche Begleitung koordiniert. Nicht zuletzt aus diesem Grund wurden ver-
standlicherweise fur die verschiedenen Schulversuche / Versuchsschulen etc. keine
systematischen einheitlichen Leistungstests durchgefuhrt; erst recht nicht im
Vergleich zu halbtagig geflihrten Schulen. Die meisten Schulen berufen sich vielmehr
auf Einschatzungen seitens der Lehrkrafte und Schulleitungen. Lediglich einige der
aufgenommenen Schulen verflgten Uber ein wissenschaftliches Begleitprogramm,
das einen solchen Vergleich durchfiihrte'®. Allerdings schwankt auch hier die Qualitat
und damit die Brauchbarkeit der durchgeflhrten Vergleiche erheblich, sodass auf
Bundesebene zur Wirkung ganztagiger schulischer Betreuungsformen im allgemei-
nen und auf schulische Leistungen und Schulerfolg im speziellen durch diesen Be-
richt keinerlei Aussagen getroffen werden konnen.

Die ebenfalls von Ludwig (1993) zitierte Studie von Ipfling/Lorenz (1979) war Teil
dieses Programms und stellt den Bericht zur Wissenschaftlichen Begleitung der Ver-
suchsreihe dar, mit der sich Rheinland-Pfalz an dem Experimentalprogramm der Kul-
tusministerkonferenz beteiligte.

Aus den umfangreichen Darstellungen dieses Berichtes sollen hier die in diesem Zu-
sammenhang interessierenden Ergebnisse zu psychologischen Basisuntersuchun-
gen der Schuler an den teilnehmenden Schulen sowie vergleichende Untersuchun-
gen zur schulischen Leistung (inklusive einer Untersuchung von Angst bei Schulern)
an den teilnehmenden ganztagig organisierten Schulen im Vergleich zu Schilern an
halbtagig gefuhrten Schulen dargestellt werden.

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Versuchsreihe wurden unter an-
derem psychologische Basistests durchgefuhrt. Eingesetzt wurden dabei das Pruf-
system fur Schul- und Bildungsberatung (PSB) und der Pauli-Test. Weiterhin wurde
der soziale Motivationstest durchgefuhrt, der allerdings lediglich fur die Einzelfallbera-
tung und nicht fir eine aggregierte Auswertung genutzt wurde. Die beiden hier dar-
gestellten Verfahren wurden im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Ver-
suchreihe leider nur an den teilnehmenden Schulen durchgeflihrt und keine Kontroll-
gruppe an halbtagig gefuhrten Schulen untersucht. Da aber fur beide Verfahren
Normwerte fur die entsprechenden Populationen vorlagen, kdnnen trotzdem mit eini-
ger Vorsicht Aussagen uber einen Einfluss der ganztagigen Fuhrung der untersuch-
ten Schulen getroffen werden'®. Durchgefiihrt wurden die Tests in drei Wellen. Ein-
bezogen wurden die jeweils neu in die Orientierungsstufe aufgenommenen Schiler,

18 Ipfling schreibt zur Erklarung dieser unterschiedlichen und eine gemeinsame Auswertung erschwe-
renden wenn nicht gar unmdéglich machenden Vorgehensweise: ,An dieser Stelle muss mit Blick auf
das vorliegende Material festgestellt werden, dass eine wissenschaftliche Begleitung, die diesen Na-
men verdient, nur bei einem Teil der Versuche zum Einsatz kam. Deshalb kénnen viele der vorgeleg-
ten Daten - bei allem Bemuhen der Berichterstatter - nicht als halbwegs wissenschaftlich abgesichert
gelten. Es handelt sich vielmehr um Erfahrungsdaten mit all ihren Vorziigen und Schwachen. (...) Die
Folge dieser mangelnden Koordinierung sind hdchst disparate Ansatze und nur schwer vergleichbare
Ergebnisse. Unter diesem Problem stand die gesamte Arbeit des Auswerters. Der Bericht lasst diesen
Mangel auch deutlich werden.“ (Ipfling 1981, S. 88).

" die verfiigbaren Normwerte sind allerdings zum Zeitpunkt der Durchflihrung teilweise veraltet gewe-
sen, bzw. beziehen sich auf Normpopulationen, die erhebliche Abweichungen von der Untersu-
chungspopulation aufwiesen. Hinzu kommt, dass die Normwerte keine Differenzierung nach Schul-
formen zulassen (vgl. Ipfling/Lorenz 1979, S. 34ff).
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die jeweils zu Beginn der 5. Klassenstufe und zum Ende der 6. Klassenstufe befragt
wurden.

Das PSB ist ein Testverfahren, welches ,Intelligenzfaktoren misst, die fur schulische
Leistungen bedeutsam sind.“ (Ipfling/Lorenz 1979, S. 36). Der Test erfasst dabei
Faktoren, die einerseits stark milieuabhangig sind (Umfang des Wortschatzes, Wort-
verstandnis, Wortflissigkeit), einen Faktor, der als Denkfahigkeit/logisches Denkver-
mogen bezeichnet wird, einen Faktor, der die Bezeichnung technische Begabung
tragt und einen Faktor, der Auskunft Uber das Arbeitsverhalten bei schnellem Erfas-
sen von visuell gegebenen Details bzw. Uber die Geschwindigkeit im Erledigen von
Routineaufgaben gibt (vgl. Ipfling/Lorenz 1979, S. 36f). Verwendung finden hier aber
nicht die aufgezahlten Faktoren, sondern ein Globalwert, der mit intellektueller Fahig-
keit bezeichnet wird.

Als Ergebnis lasst sich aus der Sicht der Autoren festhalten, dass hier ein positiver
Effekt der ganztagigen Organisation der untersuchten Schule festgestellt werden
konnte. Insbesondere Klassen mit einem niedrigeren Ausgangsniveau konnten bis
zum Ende der 6. Klassenstufe profitieren. Mit zunehmender Dauer des Versuchs (al-
so Uber die verschiedenen Erhebungswellen hinweg) hat sich dieser Effekt stabili-
siert. Ob dieser Befund allerdings auch im direkten Vergleich mit halbtagig geflihrten
Schulen Bestand hat, kann nicht geklart werden, da als Vergleichsdaten wie bereits
dargestellt nur eine Normstichprobe, nicht aber eine Kontrollgruppe an halbtagig ge-
fuhrten Schulen vorlag (vgl. Ipfling/Lorenz 1979, S. 48 und S. 56).

Der Pauli-Test stellt einen Test dar, bei dem ,je zwei einstellige Zahlen derart zu-
sammenzuzahlen sind, dass in jede Lucke rechts die Summe der daruber und darun-
terstehenden Zahl zu schreiben ist, wobei die Zehnerziffer weggelassen wird.*
(Ipfling/Lorenz 1979, S. 37). Es wird davon ausgegangen, dass bei diesen einfachen
Additionsaufgaben die eigentliche Rechenleistung keine Rolle spielt. Vielmehr wird
angenommen, dass der Test die Erbringung einer Hochstleistung unter Anspannung
misst. Mit Hilfe des Pauli-Tests kdnnen somit Aussagen Uber das Leistungsvermdgen
in Stresssituationen, unter Dauerbelastung sowie Uber die Konzentrationsfahigkeit
getroffen werden.

Hier kommen die Autoren unter anderem zu dem Ergebnis, dass die untersuchte ,Ar-
beitsleistung bei Routinearbeiten unter konzentrativer Anspannung® (Ipfling/Lorenz
1979, S. 55) in den getesteten Versuchsklassen zu Beginn der 5. Jahrgangsstufe
durchschnittlich bis leicht unterdurchschnittlich im Verhaltnis zur vorliegenden
Normpopulation ist. Im Verlauf der 5. und 6. Jahrgangsstufe wurde bei den
Hauptschulern eine Verbesserung der Klassenmittelwerte festgestellt. Die Realschul-
und Gymnasialklassen konnten im selben Zeitraum die mittlere Leistung allerdings
bestenfalls halten bzw. verschlechterten sich. Auch hier wurde festgestellt, dass sich
die gefundenen Effekte Uber die Dauer des Versuchs stabilisierten. Offensichtlich
scheint also die ganztagige Fuhrung der Versuchsschulen in den weiterflhrenden
Schulformen Realschule und Gymnasium zu einer Verschlechterung der mit Hilfe des
Pauli-Tests gemessenen Arbeitsleistung bei Routinearbeiten unter konzentrativer
Anspannung zu fuhren, wahrend Hauptschuler scheinbar diese Arbeitsleistung auf-
grund der ganztagigen Organisation der Schulen steigern konnten (vgl. Ipfling/Lorenz
1979, S. 55f).

Ob diese Ergebnisse im Vergleich nicht nur mit einer relativ alten und unterspezifi-
zierten Normpopulation, sondern vielmehr mit einer Kontrollpopulation in halbtagig
gefuhrten Schulen replizierbar sind, bleibt wiederum fraglich. Die Autoren selbst be-
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dauern das Fehlen einer solchen Kontrollpopulation fur die beiden durchgefuhrten
Tests.

Des Weiteren wurden im Rahmen der Versuchsreihe mit Ganztagsschulen in Rhein-
land-Pfalz an drei Schulen (eine ganztagig und zwei halbtagig gefuhrte Schulen) ver-
gleichende Untersuchungen zur allgemeinen Schulleistung durchgefuhrt. Im Rahmen
dieser Untersuchungen wurden Tests verwendet, die schulische Leistung, bzw. Intel-
ligenzfaktoren messen (diverse Untertests von SABET 8+%° und d22"), wie auch der
zum Erhebungszeitpunkt neue Angstfragebogen fur Schiler (AFS). Dieser misst
angstliche und unlustvolle Affekte von Schulern in drei Aspekten: Prafungsangst, All-
gemeine (manifeste) Angst und Schulunlust. Darlber hinaus kann mit diesem Frage-
bogen erfasst werden, inwieweit Schuler dazu neigen, sich angepasst und sozial er-
wunscht darzustellen (vgl. Ipfling/Lorenz 1979, S. 73).

Ergebnis dieses Vergleichs ist, dass in allen getesteten Bereichen keine signifikanten
Unterschiede zwischen der ganztagig geflhrten Schule einerseits und den beiden
halbtagig gefuhrten Schulen andererseits festgestellt werden konnten. Sowohl fur die
getesteten Schulleistungsbereiche als auch flr den d2 Test und die einzelnen Aspek-
te des AFS erreichen die ganztagig gefuhrte Schule und die beiden halbtagig gefuhr-
ten Schulen gleiche Werte (vgl. Ipfling/Lorenz 1979, S. 73f).

Ob die dargestellten Ergebnisse zu der verallgemeinernden Feststellung berechti-
gen, Schiler von ganztagig und halbtagig geflhrte Schulen wirden sich hinsichtlich
ihrer schulischen Leistung, der empfundenen Schulangst usw. nicht unterscheiden,
bleibt jedoch fraglich. Es handelt sich wie bei den anderen dargestellten Untersu-
chungen von Ipfling/Lorenz (1979) jeweils um Designs mit einer sehr geringen An-
zahl von Schulen und Schilern. Es kann also nicht geprift werden, inwieweit die
dargestellten Ergebnisse tatsachlich auf ganztagig gefuhrte Schulen im Allgemeinen
Ubertragbar sind oder ob nicht vielmehr die spezifische Situation der untersuchten
Schule(n) oder andere intervenierende Variablen diese Befunde beeinflusst haben
bzw. die gefundenen Ergebnisse zufalliger Natur sind.

Interessante Befunde aus einer Sonderauswertung der Hamburger LAU-Studie -
1990er Jahre

Interessant im Rahmen dieses Gutachtens ist des Weiteren eine unveroffentlichte
Sonderauswertung zu den Daten der Untersuchung ,Aspekte der Lernausgangslage
und der Lernentwicklung® (LAU). Bei LAU wurden unter anderem die Lernstande und
Lernentwicklungen von Hamburger Schilern von der 7. bis zur 9. Jahrgangsstufe
langsschnittlich untersucht. Die dabei gewonnenen Daten wurden genutzt, um zu
prufen, inwieweit sich ganztagig gefihrte Schulen auf die Schulerleistungen auswir-
ken.

?® SABET 8+ - Schulabschluss- und Berufseintrittstest - misst (ber verschiedene Untertests sowohl
Schulleistung als auch Intelligenz. Verwendung fanden fir das induktiv-logische Denken die Unter-
tests des |. Teiles ,Zahlenrechnen“ und ,Figurenreihen®. Fir die Erfassung des schulischen Leis-
tungsniveaus wurden aus dem Il. Teil von SABET 8+ die Untertests ,Rechnen®, ,Rechtschreibung*
und ,Raumlehre” ausgewahlt. (vgl. Ipfling/Lorenz 1979, S. 72f)

21 42 ist ein Aufmerksamkeits- und Belastungstest, bei dem es sich um ,eine intelligenzunabhangige
Uberpriifung der visuellen Aufmerksamkeitsspannung und der Konzentrationsfahigkeit im weiteren
Sinne* (Ipfling/Lorenz 1979, S. 73) handelt.
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Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse mussen allerdings mit einiger Vorsicht
behandelt werden, da sie sich aufgrund des sehr geringen Stichprobenumfangs (vgl.
Lehmann 2002, S. 1ff) statistisch nicht absichern lassen. Gleichwohl geben diese
Ergebnisse eine Tendenz wieder, die zumindest zur Hypothesengenerierung genutzt
werden kann.??

Da die ganztagig gefuhrten Schulen nahezu alle in sogenannten ,sozialen Brenn-
punkten® liegen und demzufolge ein entsprechendes Schulerklientel ansprechen, das
im Durchschnitt hinsichtlich der hauslichen Voraussetzungen schlechter gestellt ist,
wurden fur den Leistungsvergleich die mittleren Testergebnisse der 9. Jahrgangsstu-
fen jeweils getrennt anhand auf3erschulischer Rahmenbedingungen (etwa Bicherbe-
sitz in der Familie, vorgefundene hausliche Arbeitsbedingungen etc.) sowie des
Lernstandes zu Beginn der 7. Klasse adjustiert.

Die Sonderauswertung ergab, dass sich die durchschnittlichen allgemeinen Fachleis-
tungen eher marginal zwischen ganztagig und halbtagig gefluihrten Schulen unter-
scheiden.

Schiler an ganztagig gefuhrten traditionellen Hamburger Haupt- und Realschulen
scheinen demzufolge bei gleichen Voraussetzungen etwas besser zu sein als Ange-
horige derselben Jahrgangsstufe an entsprechenden halbtagig gefuhrten Schulen.

In den Integrierten Haupt- und Realschulen scheinen zwar die Realschuler leicht von
einer ganztagigen Fuhrung der Schulen zu profitieren, fur die Hauptschuler dieser
Schulform sind die Ergebnisse allerdings widerspriuchlich und es lassen sich keine
Aussagen Uber einen ablesbaren Leistungsvorsprung bzw. -rickstand an ganztagig
gefuhrten Schulen treffen.

An Gesamtschulen schneiden die Schuler von ganztagig gefuhrten Schulen durch-
schnittlich sogar etwas schlechter ab als Schuler an halbtagig gefihrten Schulen die-
ser Schulform (vgl. Lehmann 2002, S. 3).

Interessanter noch als die dargestellten mittleren Schulleistungen sind die festgestell-
ten Unterschiede in der Leistungsstreuung innerhalb der Einzelschulen.

In fast allen untersuchten Schularten sind die durchschnittlichen Streuungen in den
ganztagig gefuhrten Schulen etwas bis deutlich niedriger als in den entsprechenden
halbtagig gefiihrten Schulen?®.

Das heil3t, in ganztagig gefihrten Schulen scheint in der Regel eine Nivellierung he-
terogener Schulleistungen geringflugig besser zu gelingen als dies an entsprechen-
den halbtagig gefuihrten Schulen der Fall ist. Brisant ist dabei die deutlich geringere
Streuung an ganztagig gefuhrten Gesamtschulen (vgl. Lehmann 2002, S. 2). In
Kombination mit einem niedrigeren Mittelwert deuten auch diese Ergebnisse (in Er-
ganzung zu Fend 1982, s.o.) auf negative Effekte einer Kombination von Gesamt-
und Ganztagsschulcharakter. Es kommt dabei offensichtlich zu einer Nivellierung der
durchschnittlichen Schulerleistung auf niedrigem Niveau. Ob diese Nivellierung aller-
dings auch hier vornehmlich auf Kosten einer diinneren Leistungsspitze geschieht,
kann mit Hilfe der vorliegenden Sonderauswertung nicht geklart werden. Auch kann
Uber mogliche generelle Kausalbeziehungen mit diesen Ergebnissen nur spekuliert
werden.

2 Wir danken Herrn Professor Dr. Rainer Lehmann fiir die Erlaubnis, aus seinem noch unveréffent-
lichten Manuskript zu zitieren.

2 Einzige Ausnahme sind Hauptschuler von ganztagig integrierten Haupt- und Realschulen, die eine
geringfligig hdhere Streuung aufweisen als Schiler an entsprechenden halbtagig gefiihrten Schulen.
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Interessante Befunde aus einer Sekundaranalyse mit Daten der hessischen APU -
1990er Jahre

Als eine weitere Untersuchung, die fir den Gegenstand des Gutachtens von Interes-
se sein durfte, ist die sekundaranalytische Auswertung von Daten der hessischen
ArbeitsPlatzUntersuchung (APU) aus dem Projekt ,Schulentwicklung, Qualitatssiche-
rung und Lehrerarbeit” von Steinert/Schweitzer/Klieme (2003) zu nennen. Dabei wur-
de versucht, Kennwerte aus der Sicht von Lehrkraften zu ermitteln, die mit Hilfe eines
Vergleichs von ganztagig und halbtagig gefuhrten Schulen innerhalb der entspre-
chenden Schulformen Aussagen Uber Unterschiede zwischen den beiden Organisa-
tionsformen hinsichtlich der Lehrerkooperation, der Schulermitarbeit, des Sozialver-
haltens der Schiiler, der Leistungsorientierung und der sozialen Integration erlauben.

Aufgrund des vorliegenden Datenmaterials ist die Definition von ganztagigen Schu-
len allerdings lediglich daran festgemacht, ob die Mehrheit der Lehrkrafte an den
Schulen angeben, dass ein Mittagessen angeboten wird und regelmaldig eine Nach-
mittagsbetreuung der Schiler stattfindet. Eine weitergehende Differenzierung (etwa
nach obligatorischer vs. freiwilliger Nachmittagsbetreuung oder der padagogischen
Ausgestaltung des Schultages) konnte dabei nicht vorgenommen werden.

Trotz dieser Schwierigkeiten erlauben die sekundaranalytischen Ergebnisse interes-
sante Aussagen zu den genannten Feldern, die im Folgenden kurz dargestellt wer-
den sollen.

Kooperation im Lehrerkollegium

Die sekundaranalytische Untersuchung ergab signifikante Unterschiede zwischen
den beiden Betreuungsformen. Allerdings deuten die hohen Interaktionseffekte mit
der Schulform darauf hin, dass es sich hierbei um schulformabhangige Unterschiede
handelt. Die schulformbezogenen Ergebnisse zeigen dementsprechend auch, dass
bei den Integrierten Gesamtschulen ganztagig gefuhrte Schulen deutlich hdhere
Werte bei der programmatischen und der Unterrichtskooperation aus Lehrersicht er-
reichen. Alle anderen Schulformen weisen eher geringe bis keine Unterschiede in der
Lehrerkooperation zwischen den beiden Betreuungsformen auf.

Schulermitarbeit und Aggressionen unter Schulern

Hinsichtlich der Mitarbeit von Schilern im Unterricht lassen sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen ganztagig und halbtagig geflihrten Schulen feststellen. Aller-
dings zeigt die Betrachtung der schulformbezogenen Ergebnisse wiederum, dass
sich die Mitarbeit in den Integrierten Gesamtschulen in ganztagiger Form tendenziell
besser darzustellen scheint als dies bei halbtagigen Schulen der gleichen Schulform
der Fall ist.

Ein anderes Bild zeigt sich bei der durch die Lehrkrafte wahrgenommenen Aggressi-
on unter Schulern. Hier ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen ganztagig
und halbtagig geflhrten Schulen. Allerdings existieren wiederum Interaktionseffekte
mit der Schulform. Anders als bei der Lehrerkooperation bestehen hier aber die deut-
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lichsten Unterschiede (mit jeweils gunstigeren Werten fur die ganztagig gefuhrten
Schulen) bei den ,klassischen® Schulformen und nicht bei den Gesamtschulen.

Soziale Integration und Leistungsorientierung

Fur die Einschatzung der sozialen Integration ergeben sich deutliche Unterschiede
zwischen den beiden Organisationsformen mit besseren Werten fur die ganztagigen
Schulen. Aber auch hier Iasst sich ein signifikanter Interaktionseffekt mit der Schul-
form feststellen. Es zeigt sich, dass insbesondere in Kooperativen Gesamtschulen
und Gymnasien die Unterschiede zwischen ganztagig und halbtagig gefiihrten Schu-
len im Gegensatz zu den anderen Schulformen sehr gering sind. Diese Schulformen
erreichen demzufolge aus Sicht ihres Lehrpersonals bei einer zeitlichen Ausdehnung
des Schultages keine bessere soziale Integration.

Fur die Einschatzung der Leistungsziele durch die Lehrkrafte kann festgestellt wer-
den, dass ganztagig gefuhrte Schulen etwas schlechtere Werte zeigen als halbtagig
gefuhrte Schulen. Dieser Befund scheint auch der einzige zu sein, bei dem keine In-
teraktionseffekte mit der Schulform feststellbar sind, der also fur alle untersuchten
Schulformen gleichermalen gilt.

Die dargestellten Ergebnisse der Sekundaranalyse des APU-Datensatzes geben -
gestutzt auf Lehrerurteile - Hinweise darauf, dass Vorteile der ganztagigen Schul-
struktur wohl am ehesten in erzieherischen und sozialpadagogischen Bereichen zu
suchen sind. Eine direkte Wirkung auf schulische Leistung, die sich aus Lehrersicht
etwa in hoheren Leistungszielen niederschlagen wirde, konnte dagegen nicht nach-
gewiesen werden. Vielmehr scheint die Leistungsorientierung aufgrund der starkeren
Betonung anderer Aspekte (etwa sozialpadagogischer Elemente) in der Bedeutung
abzusinken. Allerdings kann nicht festgestellt werden, ob sich dies tatsachlich negativ
auf die Leistungen der Schiler auswirkt.

Aulerdem wurde deutlich, dass die verschiedenen Schulformen offensichtlich in un-
terschiedlichen Ausmalien von einer ganztagigen Organisation des Schultages profi-
tieren.

Interessante Befunde aus Begleitforschungen zu einzelschulischen Modellprogram-
men und anderen Untersuchungen - 1960er - 1990er Jahre

Neben den zuvor dargestellten Studien existiert eine Vielzahl von Berichten Uber Be-
gleitforschung zu einzelschulischen Modellprojekten und anderen Untersuchungen
mit sehr kleinen Stichproben hauptsachlich aus den 60-er und 70-er Jahren des 20.
Jahrhunderts, die teilweise der Frage nach der Wirkung ganztagiger Schulorganisati-
on auf verschiedene Aspekte der Entwicklung der Schiler nachgehen (etwa Fendel
(1967), Joppich (1979), Rutz (1968), Eigler et al (1977)). Diese sind aber im Rahmen
des Gutachtens von untergeordneter Bedeutung, da es sich einerseits nahezu aus-
schlieBlich um einzelschulische Fallstudien (bestenfalls mit einer halbtagig gefuhrten
,Kontrollschule“) handelt, die Ubertragbarkeit auf ganztagig gefihrte Schulen im All-
gemeinen also aulerst fragwurdig ist. Andererseits handelt es sich in der Vielzahl der
Falle auch um Material, das mehr als 25, oft sogar mehr als dreil3ig Jahre alt ist. Auf-
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grund der vielfaltigen Veranderungen sowohl in den gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen als auch in den Bedingungen fir die Bildungseinrichtungen selber er-
scheint eine Verwendung dieser Daten fur die Beantwortung aktueller Fragestellun-
gen schwierig.

Auch aus jungerer Zeit liegen einige einzelschulische Untersuchungen vor, welche
die untersuchten ganztagig gefihrten Schulen teilweise mit einzelnen halbtagig ge-
fuhrten Schulen vergleichen (etwa Witting 1997, Baldischwiler (1985), von Balluseck
(1996)) und sich dazu unterschiedlicher methodischer Zugange bedienen. Da auch
hier die Generalisierung der Ergebnisse auf ganztagig gefuhrte Schulen an sich
schwierig ist, missen die im Folgenden summarisch dargestellten Ergebnisse mit
Zuruckhaltung interpretiert werden. Die Ergebnisse dieser Studien kdnnen aber unter
aller gebotenen Vorsicht zur Generierung von Hypothesen bzw. zur Spezifizierung
allgemeiner gehaltener Hypothesen genutzt werden. Auf diese Art und Weise kdnnen
auch einzelschulische Studien flr grofdangelegte empirische Untersuchungen nutz-
bar gemacht werden, an Hand derer dann allgemeingultige Aussagen uber die Wir-
kung ganztagiger schulischer Angebote getroffen werden kénnen.

In mehreren Fallstudien wurde kein signifikanter Unterschied in den schulischen Leis-
tungen festgestellt bzw. schnitten die Schiler an ganztagig gefuhrten Schulen etwas
schlechter ab (vgl. etwa Witting 1997, S. 195ff, Eigler et al 1977, S. 94ff, Fendel
1967, S141ff). Allerdings scheinen die Ganztagsschulen aufgrund eines meist
schlechteren durchschnittlichen sozialen Hintergrunds der Schiler bessere Ergeb-
nisse zu erreichen als beispielsweise bei Kontrolle soziobkonomischer Faktoren zu
erwarten ware. Gelingt es also ganztagig gefuhrten Schulen in der Regel besser, die
Leistungen besonders von Schilern mit einem ungunstigeren sozialen Hintergrund,
zu fordern? Wie sieht es mit Schulern mit einem durchschnittlichen bzw. besseren
sozialen Hintergrund aus? Gibt es ,Schwellenwerte” im sozialen Hintergrund (etwa
des soziodkonomischen Status), ab welchen ganztagige Betreuung keinen oder gar
einen negativen Effekt auf die Schulleistung zeitigt?

Hinsichtlich der Wirkung auf sozial-integrative Merkmale und das Schulklima schei-
nen ganztagig gefuhrte Schulen etwas besser dazustehen als dies bei halbtagig ge-
fuhrten Schulen der Fall ist (vgl. etwa Witting 1997, S. 207ff, Joppich 1979, S. 638ff).
Liegt also der entscheidende Vorteil der ganztagig gefuhrten Schulen weniger in ei-
ner direkten Forderung schulischer Leistungen als vielmehr in einer Verbesserung
des Schulklimas und damit der Lernbedingungen von Schilern? Kénnen diese bes-
seren Lernbedingungen aufgrund des besseren Schulklimas indirekt fur eine Leis-
tungssteigerung genutzt werden oder werden sie zur Kompensation anderer (negati-
ver) Wirkungen - etwa des Wegfalls bzw. der Reduzierung aulderschulischer Lernzei-
ten oder auch der Reduzierung auRerschulischer Freizeit - zwingend bendotigt?

36



4.3 Untersuchungen im Ausland

In den zahlreichen Eintragungen, die in internationalen, vorwiegend englischsprachi-
gen Literaturdatenbanken recherchiert wurden, finden sich nur sehr wenige Verof-
fentlichungen zu empirischen Studien unterschiedlicher Qualitat und methodischen
Zugangs auf diesem Gebiet. Die Streubreite geht hier von zahlreichen Fallstudien bis
hin zu groBer angelegten Studien mit ausgebauten Fallzahlen. Allerdings schwankt
die Qualitat dieser Arbeiten erheblich. Lediglich im nordamerikanischen Raum exis-
tieren einige wenige brauchbare Studien - allerdings ausschlieBlich zur Wirkung
ganztagiger Betreuung im vorschulischen Bereich (etwa NICHD Early Child Care Re-
search Network (2001), NICHD Early Child Care Research Network (2000), Vliestra
(1981) und Hough/Bryde (1996)). Inwieweit sich diese Ergebnisse auf den schuli-
schen Bereich Ubertragen lassen, erscheint aullerst fragwurdig.

International Iasst sich festhalten, dass es auch in anderen Landern nahezu keine
Anstrengungen gab oder gibt, empirische Studien zur Wirkung ganztagiger schuli-
scher Betreuung durchzufuhren. Veroffentlichungen zum vorschulischen Bereich ma-
chen im allgemeinen den gréf3ten Teil der gefundenen Datenbank-Treffer aus. In den
meisten Fallen handelt es sich allerdings auch hier um ,Thesenpapiere®, journalisti-
sche Artikel oder mehr oder weniger wissenschaftlich-theoretische Arbeiten zu die-
sem Forschungsbereich. Arbeiten und Veroffentlichungen dieser Art zum schulischen
Bereich sind auch im angloamerikanischen Raum nicht zu finden. Ein plausibler
Grund dafur scheint zu sein, dass, wie bereits dargestellt wurde, das entsprechende
Forschungsinteresse oder politische / o6ffentliche Interesse an Arbeiten zu dieser
Thematik eher gering bis gar nicht ausgebaut zu sein scheint, da ganztagige schuli-
sche Angebote in diesen Schulsystemen die Regel darstellen und aus diesem Grund
auch kein Bedarf an Wirkungsuntersuchungen besteht. Lediglich in Bereichen au-
Rerhalb der allgemeinen Schulpflicht - hauptsachlich also im vorschulischen Bereich -
wird im Rahmen einer Ausweitung ganztagiger Angebote uber die etwaigen ,Folgen®
und Wirkungen nachgedacht, spekuliert und ab und an auch empirisch geforscht.

Verwunderlich ist allerdings, dass trotz der als Standard etablierten ganztagigen
Schulorganisation in vielen auslandischen Schulsystemen nur wenig bis gar keine
Forschung zu Qualitat oder Wirkung unterschiedlicher organisatorischer oder pada-
gogisch-didaktischer Umsetzungen eines ganztagigen Schulablaufes in den ange-
sprochenen internationalen Literaturdatenbanken zu finden ist.

Fir Osterreich liegt ein Bericht der Zentralen Arbeitsgruppe fiir die Schulversuche
Ganztagsschule und Tagesheimschule vor. Diese Arbeitsgruppe wurde 1976 vom
Osterreichischen Bundesministerium fur Unterricht und Kunst fur die Auswertung der
entsprechenden Schulversuche eingerichtet (vgl. Dobart et al. 1984, S. 44ff).

Diese Schulversuche mit Ganztagsschulen und Tagesheimschulen wurden in Oster-
reich im Schuljahr 1974/75 zunachst in Oberosterreich, Tirol und Wien an insgesamt
6 Schulen gestartet und bis zum Schuljahr 1983/84 auf 157 Schulen in allen Bundes-
landern ausgeweitet (vgl. Dobart et al. 1984, S. 7). Gegenstand des Berichtes sind
leider nicht so sehr Vergleiche dieser Schulen mit halbtagig gefuhrten Schulen als
vielmehr eine rein deskriptive Darstellung der Versuchsschulen und eine Darstellung
von Praxiserfahrungen der an diesen Schulen tatigen Personen. Diese Erfahrungen
wurden dabei nicht systematisch empirisch erhoben, sondern stellen eine Zusam-
menfassung von Diskussionen dar, die auf Fachtagungen der Schulleiter der am
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Schulversuch teilnehmenden Schulen stattfanden. Empirisch abgesicherte Erkennt-
nisse Uber die Wirkung ganztagiger Schulorganisation lassen sich also auch daraus
nicht gewinnen.

4.4 Zusammenschau

Die Aufarbeitung deutschsprachiger Untersuchungen zur Wirkung ganztagiger
Schulorganisation erbringt zwar keine stichhaltigen Nachweise fur Effekte — zu un-
entwirrbar ist die Konfundierung zwischen Formen der Ganztagsbetreuung und ande-
ren Reformmerkmalen, zu sparlich kommen experimentelle oder zumindest quasi-
experimentelle Untersuchungsdesigns oder Langsschnittstudien vor, zu selten wer-
den die Ausgangsbedingungen der Schulen kontrolliert, zu problematisch sind die
verwendeten Kriteriumsmale (z.B. allgemeine Intelligenz- und Konzentrationstests,
Wahrnehmungen der Lehrer, Einschatzungen der Schulleiter). Die vorliegenden Be-
funde stammen entweder aus Einzelfallstudien und Modellversuchen, deren Anlage
keine verallgemeinernden Schllusse zulasst, oder aus der Sekundaranalyse von Sur-
veys (Fends Gesamtschulstudien, Lehmanns Hamburger Schulleistungsstudie und
die hessischen Lehrerbefragungen des DIPF), die nicht systematisch auf das Thema
,Ganztagsbetreuung“ ausgerichtet waren und deren Befunde daher schwach bzw.
nicht eindeutig interpretierbar sind.

Dennoch konvergieren die Erfahrungen und Auswertungen an etlichen Stellen, so
dass man zumindest Hypothesen aufstellen kann, die in systematischeren Studien
gepruft werden konnten:

Hypothese 1: Mit Hilfe von Ganztagsorganisation konnen Schulen positive
Veranderungen im Bereich der sozialen Integration und des Schulklimas erreichen,
z.B. eine starkere Kooperation im Lehrerkollegium oder weniger aggressives
Verhalten auf Seiten der Schiiler.

Hypothese 2: Die Ganztagsorganisation als solche hat im allgemeinen keine Auswir-
kungen auf das Leistungsniveau der Schulen. Moglicherweise hat eine Verlangerung
aktiver Lernzeit in der Schule einen gewissen positiven Effekt auf die kognitiven Fa-
higkeiten lernschwacher Schuler, wahrend der Wegfall elterlicher Unterstutzung bei
sozial hoher gestellten Familien negativ zu Buche schlagt; beides zusammen kann
eine Nivellierung im Leistungsbereich bewirken.

Hypothese 3. Die Auswirkungen sind — nicht zuletzt wegen der in Hypothese 2 ge-
nannten differenziellen Effekte — von der Schulform abhangig, d.h. von dem
Leistungs- und Motivationsprofil der Schuler, deren sozialem Hintergrund, dem pa-
dagogischen Konzept der Schulen und dem Qualifikationsprofil der Lehrpersonen.
Fir die Integrierte Gesamtschule beispielsweise ergeben sich im sozialen Bereich —
basierend auf Lehrerbefragungen - eher ermutigende, im Leistungsbereich eher kriti-
sche Prognosen.
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Die besondere Schwierigkeit des Vorhabens, anhand der einschlagigen Forschun-
gen die Wirkung der ganztagigen Organisation auf Schule zu belegen, besteht darin,
dass mit der Einfuhrung einer ganztagigen Schulorganisation in der Praxis zugleich
andere schulreformerische Veranderungen verbunden sind, um so eine grundlegen-
de ,ganzheitliche Veranderung des Schulalltags zu erreichen®*. Dies mag fiir die
Reform der betreffenden Schulen positiv sein, erschwert oder verhindert allerdings
gar, dass man feststellen konnte, welche Wirkung aufgrund welcher Veranderung
zustande kam. Weil die padagogischen Konzepte und deren Implementation nicht
systematisch genug geplant und kontrolliert wurden, lassen sich auch keine Verglei-
che zur Wirkung verschiedener Ganztagssysteme anstellen.

Letztlich lie3e sich solch eine Ursache-Wirkungs-Aussage fur den hier interessieren-
den Zusammenhang der ganztagigen Organisation von Schule nur sicher treffen,
wenn die ganztagige Schulorganisation in quasi-experimentellen Untersuchungen
gepruft wirde, bei denen der Einfluss weitere padagogischer Merkmale - z.B. Refor-
men in der didaktischen Unterrichtsgestaltung, Auflockerung des 45-minltigen Zeit-
taktes usw. -, die auch in halbtagig gefuhrten Schulen denkbar waren, systematisch
kontrolliert wirde.

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass aus empirischer Sicht die Wir-
kung ganztagiger Schulorganisation auf die Entwicklung der Schuler als weitgehend
ungeklart angesehen werden muss. Die in die ganztagige Organisation gesetzten
Hoffnungen, wie sie im Kapitel 2 dargestellt wurden, konnen mit Hilfe vorliegenden
Datenmaterials bislang jedenfalls nicht begrindet, aber auch nicht verworfen werden.
Fur die Zukunft besteht hier einiger Nachholbedarf seitens der empirischen Schulfor-
schung, zu klaren, inwieweit die derzeit von der Politik forcierte ganztagige Organisa-
tion von Schule uberhaupt die erwlnschten Wirkungen erzielen kann, unter welchen
Bedingungen und in welcher Form dies am effektivsten und effizientesten geschieht.
Wirkungen im sozial-integrativen Bereich und im Schulklima miussen von Leistungs-
effekten unterschieden werden.

 Dies findet auch seinen Niederschlag in der Forschungsliteratur. So nennen etwa Bargel/Kuthe
(1991) unter Verweis auf Ipfling (1989) 9 mehr oder minder verbindlich kennzeichnende Merkmale von
Ganztagsschulen. Darunter finden sich nicht nur Merkmale, die direkt und ursachlich auf die ganztagi-
ge Struktur des Schultages zurlckfiihrbar sind, wie etwa die sicherlich nur bei ganztagiger Schulorga-
nisation mogliche ,Rickverlagerung“ der Hausaufgaben und grofl3er Teile der restlichen au3erschuli-
schen Lernzeiten in die Schule. Vielmehr werden mit dem Angebot von Ruhemdglichkeiten, Spielan-
geboten, Neigungsgruppen und dem Einsatz von Sozialpddagogen und Eltern in bestimmten Teilbe-
reichen auch Schulmerkmale genannt, die an sich nicht ursachlich der ganztagigen Schulorganisation
zugeschrieben werden kdnnen, sonder auch in halbtagig gefihrten Schulen denkbar waren. So lieRen
sich beispielsweise Rickzugsmoglichkeiten fur die Schuler in den Pausenzeiten auch an Halbtags-
schulen realisieren. Auch Neigungsgruppen und Spielangebote kénnen von Halbtagsschulen angebo-
ten werden, ohne den Schultag grundsatzlich auf den ganzen Tag ausdehnen zu missen (so haben
beispielsweise viele halbtagig gefiihrte Schulen bereits Sport- oder Musik-AGs). Auch die starkere
Foérderung von Elternmitarbeit oder der Einsatz von Sozialpadagogen lieRen sich in halbtagig gefiihr-
ten Schulen umsetzen. Sicherlich sind solche schulreformerischen Merkmale in ganztagig gefiihrten
Schulen aufgrund der ausgedehnten zeitlichen Struktur leichter umsetzbar, aber trotzdem kénnen sie
eben nicht allein auf die ganztagige Organisation zurlickgefiihrt werden.
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5 Ganztagig gefuhrte Schulen als Gegenstand zukuinftiger For-
schung

Im Rahmen des vorliegenden Gutachtens konnte gezeigt werden, dass die Wirkun-
gen ganztagiger Schulbetreuung aus empirischer Sicht als ungeklart angesehen
werden mussen.

Aus den dargestellten Untersuchungen ergaben sich allerdings Hypothesen Uber
mogliche Effekte im sozial-integrativen Bereich und beim Schulklima sowie differen-
zielle Wirkungen im Leistungsbereich. Vorliegende Erfahrungen deuten darauf hin,
dass eine bloRe Ausdehnung des zeitlichen Rahmens von Schule vermutlich keine
oder nur geringe Wirkungen besonders bei den gezeigten schulischen Leistungen
zeitigt, dass aber — je nach Schulform und sonstigem Kontext — Niveau und Streuung
der Leistungen in verschiedenen Schulergruppen beeinflusst werden kénnen.

Die Chancen, die sich mit einer zeitlichen Ausdehnung des Schultages ergeben, lie-
gen also nicht in direkten Wirkungen des ,Mehr“ an Zeit, sondern darin, Uber eine
bessere Umsetzbarkeit von Reformen Schule und Unterricht zu verandern. Insbe-
sondere kdénnen Schulen neue, qualitativ hochwertige und professionell betreute
Lernmdglichkeiten schaffen, indem sie den Unterricht und die dartuber hinaus gehen-
den Angebote zu einer konzeptionellen Einheit verknupfen.

Dazu wurden bereits vielfaltige reformpadagogische Ideen und Ansatze in der Praxis
ganztagig gefuhrter Schulen umgesetzt, die mittlerweile teilweise sogar als konstituti-
ver Bestandteil von Ganztagsschulen angesehen werden, etwa neue Zeitrhythmen
im Unterricht, fachertbergreifender Unterricht und lebensweltorientierte Inhalte (Ge-
sundheitserziehung, Umweltbildung usw.), Aspekte der Offnung von Schule, Projekt-
unterricht usw. (vgl. Kapitel 1.3 und Anmerkung 22).

Aus Sicht der empirischen Bildungsforschung bleibt allerdings anzumerken:

» Viele dieser reformpadagogischen Ideen und Projekte sind in ihren einzelnen
Verlaufen und Wirkungen nicht empirisch belegt.

» Ein Nachweis der Wirkungen kann nicht allein in Fallanalysen erfolgen, son-
dern muss durch systematische Vergleiche der unterschiedlichen Umsetzun-
gen schulischer Ganztagsbetreuung unter Kontrolle eventuell unterschiedli-
cher Randbedingungen untersucht werden.

» Solche Untersuchungen mussen multikriterial und quasi-experimentell erfol-
gen - etwa uber den Vergleich paralleler Programme oder uber den Vergleich
mit aktuellen Surveys (beispielsweise den national reprasentativen und inter-
national verankerten Studien PISA, IGLU/PIRLS, DESI).

» Die umfangreichen Erkenntnisse der Schulqualitats- und Schuleffektivitatsfor-
schung (etwa Scheerens/Bosker 1997 und Fend 1998) bieten vielfaltige An-
satzpunkte fur die Untersuchung der Prozess- und Outputqualitat von ganzta-
gig gefuhrten Schulen.

Der derzeit forcierte Ausbau von Schulen mit ganztagigen Angeboten vollzieht sich
also bislang weitestgehend ohne empirisch abgesicherte Erkenntnisse Uber die spe-
zifischen Vorteile, aber auch Uber die evtl. Schwierigkeiten und Probleme von ganz-
tagigen Schulmodellen. Diese Wissenslliicken mussen in einem mdglichst kurzen
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Zeitrahmen geschlossen werden, um interessierte Entscheidungstrager bei der In-
stallierung ganztagiger Angebote mit einem padagogischen Konzept adaquat unter-
stutzen zu konnen.

Von wissenschaftlicher Seite kdnnen dabei insbesondere Fragestellungen bearbeitet
werden, die sich in vier Bereiche gliedern lassen:

(a) Konzeptuelle Arbeiten

Neben der notwendigen Systematisierung, Beschreibung und Abgrenzung unter-
schiedlicher Arten und Modelle ganztagiger Schulangebote mit padagogischem Kon-
zept bedurfen auch verschiedene organisatorische und padagogisch-didaktische Be-
reiche der Ganztagsschule der konzeptuellen Gliederung.

Dies betrifft beispielsweise folgende Punkte:

- Systematisierung von Bedingungen und Notwendigkeiten fur ein Gelingen der
Installation von ganztagigen Angeboten unter verschiedenen Voraussetzun-
gen

- Analysen zu moglichen und bereits umgesetzten Formen der individuellen
Forderung an Ganztagsschulen

- Analysen zu existierenden und denkbaren Formen der Kooperation mit aufl3er-
schulischen Partnern

- Analysen zu existierenden und moglichen Formen der Hausaufgabenintegrati-
on

- Analysen zu bereits umgesetzten und weiteren moglichen Formen verander-
ter/flexibilisierter Unterrichtszeiten

- Analysen zu innovativen didaktischen Ansatzen in Ganztagsschulen
- Untersuchungen zur Einbeziehung der/Zusammenarbeit mit den Eltern

Quellen dieser Analysen sind Erfahrungen aus bisherigen Ganztagsmodellen, allge-
meine reformpadagogische Konzepte und nicht zuletzt Modelle aus anderen europa-
ischen und aulereuropaischen Landern.

(b) Bildungshistorische Forschung

Auch die bildungshistorische Forschung kann zur Klarung aktueller Fragestellungen
ihren Beitrag leisten. Beispielsweise kdnnen die verschiedenen Traditionen und alte-
re Ansatze zum Thema Ganztagsschule wichtige Hinweise fur die Gestaltung von
Ganztagsschulen aufzeigen.

Mogliche Punkte waren:

- Analysen zur Tradition der Ganztagsschule in der DDR (Warum wurden auf-
genommene Versuche wieder fallen gelassen? Existiert Begleitforschung zu
den Schulversuchen?)
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- Analysen zum Umgang mit ganztagsschulspezifischen Problemen und
Schwierigkeiten in der Vergangenheit

- Analysen zu Entwicklungslinien hinsichtlich der Konzeptionen sowie der pada-
gogischen und organisatorischen Umsetzung

(c) Begleitende Evaluation

Besonders neu zu installierende Ganztagsschulen mit padagogischem Konzept kon-
nen von einer prozessbegleitenden Evaluation profitieren. Aber auch existierende
Ganztagsschulen kénnen aus der Uberprifung der Erreichung von Zielsetzungen
Gewinn ziehen.

Mogliche Themen einer Prozessevaluation sind:

- Bedingungen, um unter den spezifischen Voraussetzungen am Standort ganz-
tagige Angebote erfolgreich zu installieren

- Eignung verschiedener ganztagiger Konzepte unter den spezifischen Bedin-
gungen am Standort

- spezifische Nachfrage nach Formen ganztagiger Schulangebote am zukunfti-
gen Standort (auch als Instrument regionaler Bildungsplanung)

- Analysen zum spezifischen finanziellen, raumlichen und personellen Mehrbe-
darf

- Erfolg/Probleme bei der Erreichung gesetzter Ziele und Hilfestellung bei der
Beseitigung auftretender Probleme

- Maoglichkeiten weiterer Verbesserungen und Moglichkeiten der inneren Schul-
reform

(d) Wirkungsforschung

Hinsichtlich der Wirkung ganztagiger Schulmodelle mit padagogischem Konzept auf
verschiedene Dimensionen der Schulqualitat und Schuleffektivitat besteht ein umfas-
sender Forschungsbedarf (s. 0.). Auch die Frage nach dem effizienten und effektiven
Einsatz der im Vergleich zu halbtagig gefuhrten Schulen zusatzlich bendtigten Mittel
kann als weitgehend ungeklart angesehen werden.

Dies betrifft etwa folgende Punkte:

- Vor- und Nachteile verschiedener Formen ganztagiger Schulmodelle hinsicht-
lich der Dimensionen von Schulqualitat (padagogische Fuhrung, Kooperation
im Kollegium, Schulklima, Zeitnutzung) und der motivationalen, sozialen und
kognitiven Kompetenzen (Schulleistungen) der Schuler auch im Vergleich zu
Halbtagsschulen

- Entwicklung und Umsetzung quasi-experimenteller und langsschnittlicher De-
signs
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- Analyse der bendtigten finanziellen, personellen und raumlichen Ressourcen
auch unter Effektivitats- und Effizienzstandpunkten

Auf dem Gebiet ganztagig gefuhrter Schulen mit padagogischem Konzept besteht
also ein nicht unerheblicher Forschungsbedarf, dem in einem moglichst kurzen Zeit-
rahmen nachgekommen werden sollte, um den derzeit forcierten Ausbau von Schu-
len mit ganztagigen Angeboten adaquat unterstitzen und die eingesetzten Mittel op-
timal nutzen zu kdnnen.
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