Thomas Coelen

Ganztagsbildung im internationalen Vergleich
Verschriftlichter Vortrag fur die Veranstaltung

wJugendarbeit zwischen Jugendzentrum und Ganztagsschule*
am 17.02.12 an der ASH Berlin

Fiktiver Brief eines Jugendlichen von einer Reise in das Land, in dem PISA liegt:

,,Kurz hinter PISA nahmen wir die Abzweigung nach ,Ganztagsschule’. Denn als wir durch PISA fuhren, fiel
uns nicht nur auf, dass die 15jahrigen unter uns schlecht lesen konnten und dass ihre Lernleistungen stark
von den Zeugnissen und Konten ihrer Eltern abhingen. Es fiel auch auf, dass an unserem Schulbus so einiges
ungewdhnlich war: Er gehorte dem Land und nicht der Stadt; die Insassen wurden bereits nach vier Jahren
auf verschiedene Sitzreihen aufgeteilt, anstatt acht oder zw6lf Jahre gemeinsam zu reisen; wir mussten be-
reits mittags und nicht erst nachmittags aussteigen.

Eine der Fahrerinnen (B.) meinte, dass mindestens eines der ungewdhnlichen Bauteile modernisiert werden
msste, um das Lernen der Reisenden zu verbessern und um fiir deren Eltern Kinder und Karriere besser
verbinden zu kdnnen. Und so kam es, dass der deutsche Schulbus kurz hinter PISA die Abzweigung nach
,Ganztagsschule” nahm.

Man hatte auch eine andere Strecke wahlen konnen; vielleicht wére sie kiirzer gewesen, oder schoner. Aber
die Fahrerin und ihre Kollegen erinnerten sich vermutlich noch an die mit Schlagldchern lbersate, im tiefen
Westen gelegene Versuchsstrecke aus den 1980er Jahren mit dem fernen Ziel ,Gesamtschule’. Da wollte man
nicht noch einmal entlang fahren. Also sollte es nach ,Ganztagsschule’ gehen.

Der Ferienort ,Ganztagsschule’ sah in den Prospekten des Reiseunternehmers ,Bund’ wirklich klasse aus:
Unterricht und Freizeit in einem harmonischen Rhythmus von morgens bis nachmittags, moderne Gebé&ude,
kostliches Mittagessen. Kurz: Ein Ort zum Wohlfiihlen, zum Verweilen, aber natiirlich auch zum Arbeiten.
Als wir jedoch dort ankamen, sah die Anlage zun&chst gar nicht wie ein Lebens- und Lernort aus, sondern
wie eine alte Schule mit einem notdirftig angefiigten und windschiefen Anbau. Vormittags mussten wir in
dem Schulgeb&ude pauken und nachmittags in dem Anbau unsere Freizeit verbringen (falls unsere Eltern uns
zuvor daflir angemeldet hatten). Die Hotelangestellten des Hauptgeb&udes lieRen sich nie im Anbau sehen, in
dem es stattdessen nur so wimmelte von Animateuren und Honorarkréften, die immer stundenweise mit uns
, Programm machten’.

Die Nachmittagsangebote haben viel Spall gemacht - auch wenn es oft ein groRes Durcheinander gab -, und
unsere Eltern waren sicherlich froh, dass wir fir eine Weile beaufsichtigt waren. Gelernt haben wir aber
genauso wie in den friheren Ferienorten auch (und sind nun sehr gespannt, ob die 15jahrigen von uns bei
der Ruckfahrt durch PISA besser abschneiden werden); fir den Jugendclub und die Vereine und all die an-

deren spannenden Mdglichkeiten in dem Ferienort hatten wir allerdings viel zu wenig Zeit! “

Nach der internationalen Lernleistungsvergleichsstudie PISA 2000 wurden in den deut-
schen Bundeslandern zahlreiche und sehr unterschiedliche ganztégige Bildungs- und Be-
treuungsangebote eingerichtet: Ganztagsschulen kénnen eine Verlangerung des Unterrichts
in traditionellen Formen sein, sie kdnnen aber auch sozial-, jugend- und freizeitpadagogi-

sche Elemente in den Schultag einbauen und so insgesamt den Tagesablauf in neuer Weise



strukturieren. Ein Vergleich von ganztégigen Bildungs- oder Betreuungseinrichtungen in
anderen europaischen L&ndern ermdglicht, ein breiteres Spektrum von Konzeptionen und
ihrer Realisierung kennen zu lernen sowie mogliche Effekte einzuschatzen. Dariiber hinaus
geht es u. a. auch um Wirkungen auf die Struktur, die Angebote und die Nutzung auRer-
schulischer Bildungs- und Freizeitangebote.

In dem vorliegenden Beitrag sind Struktur und Organisation von - mehr oder weniger -
,ganztagigen’ Bildungs- und Betreuungsarrangements in ausgewéhlten européischen Lén-
dern anhand von Kriterien vergleichbar dargestellt. Der Vergleich bezieht sich auf Frank-
reich, Finnland und die Niederlande. Diese drei Lander wurden ausgewahlt, weil sie in der

aktuellen Debatte aus unterschiedlichen Grinden am haufigsten erwahnt werden:

¢ Frankreich, weil es eine klassische Ganztagsschule hat - allerdings mit einem schul-

freien Mittwoch(-nachmittag);
¢ Finnland, weil es PISA 2000 ,gewonnen’ hat - allerdings gar keine Ganztagsschule hat;

¢ Die Niederlande, weil es gute Lernleistungen produziert und ganztagige Einrichtungen
durch Kooperationen bewerkstelligt - allerdings keine gute Vereinbarkeit von Familie

und Beruf ermdglicht.

Ein zweiter Grund flr die Auswahl liegt darin, dass sich die drei genannten Systeme in be-
sonderer Weise eignen, um drei Typen von ,ganztigigen’ Bildungssystemen zu unter-
scheiden: Klassische Ganztagsschulsysteme, Ansétze zu Ganztagsbetreuungssystemen und

Elemente von Ganztagsbildungssystemen.*

Der vorliegende Vergleich ist keine Komparatistik von Schulsystemen (siehe dazu Dobert
2002), sondern von Ganztagsorganisationen, insofern notwendig eine Institutionen uber-
greifende Zusammenstellung. Die Expertise bietet somit eine Grundlage, um die Entwick-
lung von deutschen ganztégigen Schul-, Betreuungs- und Bildungsarrangements im inter-
nationalen Vergleich einschatzen zu konnen. Dabei ist eine jugendhilfespezifische Sicht
mafgeblich. Diese Perspektive wird anhand der folgenden Fragen konkretisiert:

¢ Welche sozialpddagogischen Arbeitsformen und Ansatze gibt es in den Ganztags-
schulen?

e Inwiefern werden auBerschulische Bildungs- und Freizeitangebote genutzt?

e Welche Formen der Kooperation zwischen Schulen und auf3erschulischen Akteuren
gibt es?

¢ \Welche Formen der Unterstlitzung und Forderung fir Kinder und Jugendliche mit in-
dividuellen Schwierigkeiten und in benachteiligten Lebenslagen bieten Schulen und
aullerschulische Einrichtungen an?

1 Siehe dazu die Beitrdge in Otto/Coelen (2005).



¢ Wie sieht der sonstige Bezug der Schule zum Gemeinwesen aus?
Dem Vergleich sind folgende Kriterien zugrunde gelegt:

e Struktur der ganztagigen Schulsysteme: Schulstufen und -formen, Ausbau des Ganz-
tagsangebotes
e Organisation von Ganztagsschulen: Offnungszeiten, Tagesablauf, Unterricht und au-
Rerunterrichtliche Angebote, Forder- und Freizeitangebote
e Personal: Struktur, Qualifikationen
o Kooperation mit auRerschulischen Einrichtungen: Partner, Formen, Anlésse
¢ Aullerschulische Angebote fir Jugendliche
- Strukturen: Tragerschaft, Einrichtungen, Finanzierung
- Nutzung der Angebote: Nutzungsgrad, erreichte Gruppen
- Themen und Aufgaben

Im Folgenden sind zunédchst ,Léanderportrits’ zu den (ganztagigen) Bildungssystemen zu
lesen. Am Schluss findet sich eine Bewertung des jetzigen Forschungsstandes sowie des

Spektrums der Konzeptionen und ihrer Effekte.

Landerportrats

Frankreichs Ganztagsschulsystem

Struktur

Frankreich verfugt, als einziges der vier hier untersuchten Lénder, Uber ein flachendecken-
des, gebundenes Ganztagsschulsystem, allerdings mit einem schulfreien Mittwoch (Nach-
mittag), der Probleme fiir die Vereinbarkeit von Familie und Beruf verursacht. In VVorschu-
le und Sekundarbereich I handelt es sich um eine Gesamtschule fir alle 4-16jahrigen: die
école maternelle und das collége. Im Sekundarbereich Il werden dann unterschiedliche
Bildungsgénge angeboten.

Die Schulpflicht beginnt sie mit sechs Jahren (aber fast alle Drei- bis Funfjahrigen gehen
bereits freiwillig zur école maternelle), sie endet mit 16. Rechtsanspriiche auf Betreuung
erstrecken sich auf die schulisch organisierten Zeiten. Die Angebote im (nach)mittaglichen
foyer éducatif sind fakultativ wahlbar. Systembedingter Bedarf an zusatzlichen Bildungs-
und Betreuungsangeboten entsteht vor allem mittwochs (nachmittags) und in den langen
Sommerferien.

Die franzosischen Schuler haben in PISA 2000 eine leicht Gberdurchschnittliche Lesekom-
petenz sowie mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung gezeigt; die Korre-
lation zwischen dem sozio-6konomischen Status der Eltern und der Lesekompetenz der 15-
jahrigen Schiler war mittelstark ausgepragt. Die Schule gewahrleistet einen zeitlichen

Rahmen, auf den sich die Familien verlassen kénnen: Berufstétigkeit von Miittern wird als
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normal angesehen und fuhrt zu einer der hochsten Frauenerwerbsquoten und gleichzeitig
zur dritthochste Geburtenrate unter den EU-L&ndern. Zusammen betrachtet hat die Struktur
der franzdsischen Ganztagsschule also starke gesellschaftspolitische und durchschnittliche
kognitive Effekte.

Organisation

Die insgesamt vorgesehene Anzahl an Unterrichtsstunden fir die Altersspanne von 7 bis
14 Jahren liegt mit ca. 7.300 Stunden im oberen Drittel, die Zeitanteile fur aufl3erunterricht-
liche Angebote, Betreuungen und Pausen sind in Frankreich am hdchsten (25 %). Die Se-
kundarschulen sind mittwochs nachmittags, die Grundschulen den ganzen Mittwoch ge-
schlossen. Die Schiler haben mindestens 28 Wochenstunden a 55 Minuten bei 180 Unter-
richtstagen im Jahr. Die Kinder und Jugendlichen haben neun oder zehn halbe Tage Unter-
richt; die Mehrheit der Schiiller nimmt am kostenguinstigen Mittagessen in der beaufsichtig-
ten zweistiindigen Mittagspause von 12 bis 14 Uhr teil; fr den Mittwoch (Nachmittag)
gibt es wahlweise religitse, schulische und kommunale Angebote oder private Ldsungen;
Unterrichtsbeginn ist gewohnlich um 8.00 oder 8.30 Uhr, der Unterrichtsschluss zwischen
16 und 17 Uhr. Die schulisch verbrachten Jahresstunden liegen bei ca. 950. Fur weitere
schulbezogene Aktivitaten missen die Franzosen vergleichsweise viel Zeit aufwenden.

Neben dem formellem Unterricht gibt es eine Reihe weiterer formeller Bildungsangebote
wie z. B. Forderunterricht und Hausaufgabenaufsicht, eine nicht-formelle Betreuung fur
jungere Kinder vor und nach dem Unterricht und Freizeitangebote in der Mittagspause so-
wie durch Lehrer angebotene Sportgruppen nach Unterrichtsschluss. Hinzu kommen die
Schulbibliotheken sowie weitere Mdglichkeiten zur informellen Bildung, beispielsweise

beim gemeinsamen Mittagessen.

Personal

Die Padagogen der Vorschule und der Grundschule werden in denselben universitaren In-
stitutionen ausgebildet, die Lehrer erhalten allerdings nach ihrem Fachstudium nur eine
einjahrige schulpadagogische Ausbildung. Forderunterricht und Hausaufgabenaufsicht
werden aktuell vermehrt durch padagogisches Hilfspersonal oder Honorarkréafte gewahr-
leistet. Insgesamt besteht mehr als ein Viertel der Schulangestellten aus Aufsichtspersonal,
Erziehungshelfern und -assistenten, Hilfs- und Honorarkréften, technischem und Verwal-
tungspersonal, Kantinenkréften, Krankenbetreuern, Berufsberater, Sozialarbeitern und Bib-
liothekaren sowie dem Koordinator des aul3erunterrichtlichen Bereichs. Die franzdsischen

Sozialpddagogen werden tberwiegend drei Jahre lang an 6ffentlichen und staatlich finan-
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zierten Fachhochschulen ausgebildet, ihr Staatsdiplom ldsst sich an einigen Universitaten
bis zum Erwerb des Hoheren Diploms in Erziehungswissenschaft erweitern. Die berufs-
feldbezogene Ausbildung der Erzieher dauert zwei oder zweieinhalb Jahre, die der Frei-
zeitpadagogen drei Jahre. Die didaktisch-methodische Forschung fiir den Vor-, Grund- und
Sekundarschulbereich ist an Universitétsinstituten angesiedelt. Die Disziplinen zur For-
schung und Ausbildung der nicht-lehrenden Professionen (sofern ausgebildet) sind an

Fachhochschulen verortet.

Kooperation

Die meisten Schulen befinden sich nationalstaatlicher Trégerschaft, aber 14% der Primar-
schuler und 20 % der Sekundarschiiler gehen auf Schulen in kirchlicher Tragerschaft. Be-
treuungen vor dem morgendlichen Schulbeginn sind ebenfalls staatlich oder zivilgesell-
schaftlich getragen. Mittagessen und -betreuungen sind Bestandteile des schulischen Ar-
rangements. Die Sportgruppen, die am unterrichtsfreien Mittwoch (Nachmittag) eine ent-
scheidende Rolle spielen, sind durch den Verband der Sportlehrer organisiert. Das foyer
socioéducatif, in dem die Freizeitangebote mittags und spatnachmittags koordiniert wer-
den, ist zivilgesellschaftlich getragen, ebenso wie Jugendarbeit und Unterricht durch Reli-
gionsgemeinschaften. Neuerdings gibt es ein verstarktes Bemihen um Kooperationen mit
kommunalen Angeboten und Vereinen oder Wohlfahrtseinrichtungen, wofur Mittel und
Vertrége bereitstehen. Anlésse zur Kooperationen sind vor allem Unterrichts- und Auf-
sichtsliicken sowie die begonnene Dezentralisierung der Schulorganisation. Die auf3erun-
terrichtlichen Forderungen haben vor allem unterrichtserganzenden Charakter fur schwé-
chere Schiiler, die AG’s unterrichtsunterstiitzende Funktionen; die mittwochlichen Schul-
sportgruppen haben schulersetzenden, die Kooperationen schulergdnzende Funktionen; die
Religionsgruppen und auch die Ferienkolonien sind eigenstandig.

AulRRerschulisches

Die aufRerunterrichtlichen Angebote, die zur Gewahrleistung des Ganztagssystems vonno-
ten sind in Teilen nationalstaatlich (Mittagessen und -betreuungen, Hausaufgabenhilfen
und Foérderunterricht), kommunal (morgendliche Betreuungen, Offene Einrichtungen), zi-
vilgesellschaftlich (Nachmittagsclubs und Sportgruppen an Schulen; Angebote von Verei-

nen/Verbdanden und Religionsgemeinschaften) oder privat (,Mittwochsliicke’) getragen.

Die Finanzierung des formellen (Vor-)Schulwesens ist fast vollstdndig nationalstaatlich,
bei gleichzeitiger Finanzierung seiner nicht-formellen Liicken (Betreuung vor und nach
dem Unterricht, mittags und spatnachmittags, mittwochs, in den Ferien) durch Kirchen o-
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der Vereine/Verbande sowie Departments, Kommunen oder gewerblichen Anbieter. Die
Eltern finanzieren hauptsachlich das subventionierte Mittagsessen, die Betreuung vor und

nach dem Unterricht sowie die Freizeitangebote mittwochs und in den Ferien.

Finnlands ,Drei-Viertel-Schulen’

Struktur

Finnland hat, bis auf ein Modellprojekt an vier finnischen Grundschulen, kein Ganztags-
schulsystem, sondern lediglich Vormittagsunterricht mit anschliefendem Mittagsessen.
Die Schulbildung wird in einer einheitlichen Pflichtschule fir alle 7-12jahrigen (Grund-
schule) und 13-16jahrigen (Grundbildung) vermittelt.

Die Schulpflicht beginnt mit sieben, ein Drittel der finnischen Fiinfjahrigen und drei Vier-
tel der Sechsjahrigen gehen aber bereits in die fakultative Vorschule. Das Recht eines je-
den Kindes auf Tagesbetreuung (zwei Drittel der VVorschulkinder verbringen dort mehr als
40 Stunden pro Woche) bezieht sich nur auf Kleinkinder und endet mit dem Eintritt in die
Schule. Ein Teil der Unterrichtszeit ist optionalen Angeboten vorbehalten, und der Besuch
der Horte und Jugendzentren ist freiwillig. Systembedingter Bedarf entsteht vor allem
nachmittags zwischen 15 Uhr und dem Ende des Arbeitstages der Eltern.

Die finnischen Schiler haben in Bezug auf die Lesekompetenz die besten Werte in PISA
2000 erzielt und in mathematischer bzw. naturwissenschaftlicher Grundbildung ebenfalls
vordere Platze. Die Korrelation zwischen dem sozio-6konomischen Status der Eltern und
der Lesekompetenz der 15-jahrigen Schiler ist in Finnland sehr schwach ausgepréagt. Es
besteht eine hohe Vereinbarkeit von Familie und Beruf, die zu einer der hochsten Frauen-
erwerbsquoten europaweit gefuhrt hat. Die Geburtenrate liegt ebenfalls relativ hoch. Zu-
sammen betrachtet zeitigt die finnische ,,Drei-Viertel-Schule* mitsamt den nur lose damit
verbundenen nachmittdglichen Betreuungsmoglichkeiten sowohl sehr gute kognitive als

auch gesellschaftspolitische Effekte.

Organisation

Die finnischen Schiler haben in der Altersspanne von 7 bis 14 Jahren mit ca. 5.500 Stun-
den am wenigsten Stunden und verbringen auch insgesamt die geringste Zeit in der Schule
(ca. 850 pro Jahr). Sie haben ca. 30 Wochenstunden a 45 Minuten bei 190 Unterrichtstagen
im Jahr. Der Unterricht beginnt typischerweise zwischen 8 und 9 Uhr; durch das anschlie-
Rende obligatorische Mittagessen verlangert sich der Schultag auf 14 Uhr, bei gewéhlter

vor- und nachschulischer Betreuungsmoglichkeit im Hort 0. A. auf 8 bis 16 Uhr. Fiir weite-
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re schulbezogene Aktivitdten missen die finnischen Schiler vergleichsweise wenig Zeit
aufwenden.

Neben dem groRtenteils projektartigen Unterricht bestehen zahlreiche formelle Férderan-
gebote. Daneben gibt es mittlerweile nur wenige, direkt auf die Schule bezogene nicht-
formelle Bildungsorte (Nachmittagsgruppen, Horte etc.), aber einem traditionellen Bereich

informeller Bildung beim gemeinsamen Mittagessen von Lehrern und Schilern.

Personal

An fast allen Schulen arbeiten zahlreiche Lehrerassistenten, Sozialarbeiter, Speziallehrer,
Krankenschwestern sowie weiteres Personal. Die Tétigkeit als Grundschulklassenlehrer
oder Sekundarstufenfachlehrer erfordern einen universitaren MA-Abschluss, die Mitarbeit
in den Horten einen universitaren BA-Abschluss, der einen starken Fokus auf Einzelfallhil-
fe legt; hingegen wird die Arbeit in Jugendzentren vielfach durch eine Anzahl semi-
professioneller und ehrenamtlicher Krafte gewéhrleistet. Die Ausbildung fir soziale Berufe
ist auf allen drei Formalniveaus moglich. Das zwischengelagerte Institutsniveau fur Sozi-

alwesen wird aktuell durch Fachhochschulen abgel®st.

Die auf das Kindergarten-, Vorschul- und Schulwesen bezogene Forschung ist an Universi-
taten angesiedelt.

Kooperation

Die Schulen sind kommunal getragen, nur 4% der Schiler gehen auf so genannte ,Privat-
schulen‘. Die von Lehrern geleiteten nachmittiglichen AG’s sind seit den 1990er-Jahren
stark ricklaufig, ebenso die Nachmittagsbetreuungen in kommunalen Kindertagesstatten
und Horten mit Hausaufgabehilfen und Freizeitgestaltung. Im Modellprojekt MUKAVA
entwickeln sich die vier beteiligten Schulen zu Knotenpunkten von schulischen und aufer-
schulischen Aktivitaten unterschiedlicher Kooperationspartner, die allesamt auf dem
Schulgelande stattfinden und vom Schulleiter koordiniert und verantwortet werden, um ei-
ne Ganztagsbetreuung zu gewahrleisten. Anlass ist die nachmittagliche Betreuungsliicke

durch die HortschlieBungen seitens der Kommunen.

Die zahlreichen Forderangebote fiir schwéchere Schiiler haben unterrichtsunterstiitzende
Funktion; die im Ruckgang begriffenen Nachmittagsangebote der Kommunen und der
freien Trager haben z. T. schulerganzende (Horte) und z. T. eigenstdndige Funktionen (Ju-
gendzentren und -verbdnde). Die Nachmittagsbetreuung im Modellprojekt hat vor allem
beaufsichtigende und insofern schulersetzende Funktion, als sie die nachmittagliche Be-

treuungsliicke des finnischen Grundschulsystems schlie3en soll.



AulRerschulisches

Die auRerunterrichtlichen Angebote sind in Teilen kommunal (Mittagessen, Schulbeférde-
rung; Kindertagesstatten/Horte, Jugendzentren) oder zivilgesellschaftlich (Jugendverbén-
de) getragen und finanziert. Elternbeitrdge sind fir vorschulische Kinderbetreuung und fur
gewerbliche Freizeitangebote féllig. Private Nachmittagslosungen, die aufgrund des Ab-
baus der Horte ndtig geworden sind, lassen die Kinder und Jugendlichen auf sich allein ge-

stellt oder gehen mit Einkommenseinbufen einher.

,Verlengde Schooldag’ mit niederlandischen Schulen

Struktur

In den Niederlanden hat die Zahl der durchgangig ganztdgigen Bildungs- und Betreuungs-
einrichtungen - zumeist in Kooperation zwischen schulischen und auf3erschulischen Anbie-
tern - erst in den letzten Jahren auf ca. zwei Dritteln aller Grundschulen (basisscholen) fiir
ca. 30% der Schiiler zugenommen, allerdings mit Schwierigkeiten fiir die Vereinbarkeit
von Familie und Beruf.

Alle Schiler erhalten in den ersten Jahren des Sekundarbereichs I eine allgemeine Schul-
bildung auf der Grundlage schulformibergreifender Curricula im Rahmen der basisvor-
ming. Die Schulpflicht beginnt mit sechs Jahren, aber fast alle Vier- bis Funfjahrigen ge-
hen bereits in die basisschool. Die Sekundarstufe Il weist Elemente von didaktischer
Freiwilligkeit auf. Auch die Gestaltung der Mittagszeit unterliegt in den Niederlanden der
Freiwilligkeit, wenngleich hier kaum von einer freien Gestaltbarkeit gesprochen werden
kann, hier entsteht systembedingter Bedarf an Betreuung.

Die Niederlande waren bei einigen Lernleistungsstudien ausgesprochen erfolgreich; die
Korrelation zwischen dem sozio-6konomischen Status der Eltern und der Lesekompetenz
der 15-jahrigen Schiler ist in den Niederlanden durchschnittlich ausgeprégt. Die Erwerbs-
tatigkeit von Frauen ist immer noch wenig verbreitet (Teilzeitjobs sind tblich), die Gebur-
tenrate liegt relativ hoch, deshalb wird der Ausbau von Betreuungsangeboten vorangetrie-
ben, die haufig von Eltern, Staat und Betrieben mischfinanziert werden. Zusammen be-
trachtet verbindet das niederlandische Bildungssystem gute kognitive Funktionen mit mit-

telstark ausgepragten gesellschaftspolitischen Funktionen.

Organisation

Die Niederlander haben im Vergleich der vier Lander am meisten Unterrichtszeit (ca.
1.000 Jahresstunden, 10.500 Stunden zwischen dem 7. und dem 14. Lebensjahr) und ver-
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bringen auch die meiste Zeit in der Schule: Die Zeitanteile fir auRerunterrichtliche Ange-
bote, Betreuungen und Pausen liegen zwischen den Extremwerten von Frankreich und Ita-
lien. Mittwochs nachmittags sind die Schulen geschlossen. Die Schuler haben mindestens
32 Wochenstunden a 50 Minuten bei 200 Unterrichtstagen pro Jahr. Der Schultag aus Un-
terricht und anderen Aktivitaten, die Gber VVor- und Nachmittage verteilt sind, endet an drei
oder vier Wochentagen zwischen 15 und 16 Uhr. Die Schulen missen auf Elternwunsch
den mittaglichen Aufenthalt in der Schule gewahrleisten. Flr weitere schulbezogene Akti-
vitaten missen die Niederlander vergleichsweise mittel viel Zeit aufbringen.

Beim formellem Unterricht haben die Einzelschulen grofie Gestaltungsspielrdume, auch
der fakultative Unterricht in den Muttersprachen sowie weiteren aul3ercurricularen Aktivi-
taten tragen zur Schulprofilbildung bei; hinzukommen die Orte nicht-formeller Bildung in

den Vorschulen und Horten.

Personal

Erzieher und Grundschullehrer werden, ebenso wie Sozialpddagogen vier Jahre auf Fach-
hochschulniveau ausgebildet, die Sekundarschullehrer absolvieren nach ihrem vierjéhrigen
lernstoff-orientierten Universitatsstudium ein einjahriges Praxisstudium an universitatsna-
hen Fachbereichen. Sozialarbeiter werden vier Jahre an fachhochschulischen Akademien
ausgebildet, die traditionell streng von den forschenden Universitdten getrennt sind. Da-
nach ist ein MA-Studium oder ein universitdres Studium der Sozialwissenschaften még-
lich. Zu den nachmittaglichen Schulaktivitaten tragen neben diesen Professionen noch wei-
tere Experten und ehrenamtliche Krafte bei: An der Koordination der 450 brede (buurt)
scholen, von denen die meisten in benachteiligten Stadtgebieten liegen, wirken neben
Schul- und Sozialpadagogen auch Schulérzte, Bibliothekare, Hausmeister und Verwal-
tungspersonal, Vertreter kommerzieller Freizeiteinrichtungen, Elternvertreter, Auslander-
beauftragte, Nachbarschaftspolizisten sowie anderen Gemeindevertreter mit.

Die Forschung fir die Bereiche Erziehung, Sozialpadagogik und Grundschulpéadagogik ist
auf Fachhochschulniveau angesiedelt, diejenige fiir Sekundarschulp&dagogik hingegen an

universitatsnahen Fachbereichen oder padagogischen Hochschulen.

Kooperation

Die Schulen sind tberwiegend zivilgesellschaftlich getragen (65 % in Tragerschaft durch
Kirchen, Stiftungen, Vereine etc.). Betreuungen vor dem morgendlichen Schulbeginn und
auch Nachhilfekurse werden entweder ebenfalls zivilgesellschaftlich oder privat-
gewerblich, z. B. durch mittelstdndische Unternehmen, angeboten. Mittagessen und -be-
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treuungen werden oft durch Eltern privat bzw. ehrenamtlich gewahrleistet. Die mittagliche
Betreuungslicke ist auch Hauptanlass fiir die Zusammenarbeit mit auBerschulischen Akt-
euren. Die brede scholen kénnen sich ausschlieflich durch Kooperationen zwischen schu-
lischen und aulerschulischen Trégern konstituieren und erhalten daraufhin ihre Finanzie-
rung durch die Kommunen. Die aullerschulischen Partner haben eine weitgehend eigen-
stdndige Funktion im verlengde schooldag. Daneben gibt es unterrichts- bzw. schulunter-
stiitzende MaRnahmen der Schulen selbst oder der ebenfalls tragerrechtlich eigenstandigen

Schulsozialarbeit.

AufRerschulisches

Weit Uber die Halfte der Babys und 80 % der Kleinkinder sind in Tagespflege bzw. Kin-
dertagesstatten, im Schulalter nutzt allerdings nur noch eine Minderheit den Hort. Mehr als
60 % der niederlandischen Teenager sind Vereinsmitglieder (52% in Sportvereinen, 11 %
in Jugendverbanden) etwa genauso viele gehen zu Musik- oder Theaterclubs. Die durch-
schnittliche Tageszeit vor dem Fernseher ist in den letzten Jahren auf 90 Minuten gesun-
ken, wahrend Computernutzung auf 25 Minuten gestiegen ist. Die Lesezeit liegt bei nur
6 Tagesminuten; Internetnutzer lesen hdufiger und sehen weniger fern. Nur eine Minder-
heit ist (vor-)politisch aktiv. Der Anteil der als ,benachteiligt’ geltenden Kinder liegt bei
einem Viertel, 7% aller 9-12jahrigen sind Legastheniker, 5% aller 2-12jahrigen gelten als
hyperaktiv.

Die Schulen sind uberwiegend zivilgesellschaftlich getragen und finanzautonom, sie ver-
handeln mit den Kommunen (ber die nationalstaatlichen Mittel. Morgendliche und nach-
mittagliche Betreuungen sind zivilgesellschaftlich oder gewerblich getragen und mit hohen
Kosten fiir die Eltern verbunden. Das Mittagessen und die -betreuungen werden h&ufig eh-
renamtlich durch Eltern gewahrleistet. Daneben stehen private Losungen fur die Nachmit-
tage und gewerbliche Nachhilfekurse.

Seit den 1980er Jahren haben beispielsweise die Offenen Jugendberatungsstellen ihre Auf-
gaben von der Einzelfallhilfe zur sozialen Aktivierung verlagert. Pravention und Interven-
tion sind gemal einem gemeinwesenbezogenen und alltagsorientierten Ansatz veréndert

worden.

Bewertung und Ausblick

Die drei dargestellten (ganztagigen) Bildungssysteme sollen abschlieRend noch einmal in

anderer Akzentuierung zusammengefasst werden:
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Auf der Organisationsebene haben wir es mit Gberwiegend kommunalen Trégerschaften
und nationalstaatlichen Finanzierungen zu tun, bei gleichzeitig signifikanten — in den letz-
ten Jahren durch Dezentralisierungsbestrebungen von oben offensichtlich steigenden — An-
teilen sowohl zivilgesellschaftlich-6ffentlicher als auch privatgewerblicher Tréger und
Geldgeber.

Hinsichtlich der Bildungsformen tberwiegt die formelle Schulausbildung, bei gleichzeitig
signifikanten — ebenfalls in den letzten Jahren offensichtlich steigenden — Anteilen nicht-
formeller Bildung, der zumeist schulunterstiitzende und -ergédnzende Funktionen zuge-
schrieben werden, und kleineren Anteilen eigenstandiger Sozialisationsfunktionen.

Das Personal der Ganztagseinrichtungen setzt sich neben den Lehrern aus einer relativ
grolen — ebenfalls in den letzten Jahren offensichtlich steigenden — Anzahl nicht-
unterrichtender Padagogen, weiterer Professionen und angelernten Kréaften zusammen, de-
ren z.T. deutlich niedriger gestuften formalen Ausbildungsgange und die damit einherge-
hende Bezahlung ein steiles Gefélle in den Professionalisierungsgraden der Bereiche for-
meller und nicht-formeller Bildung mit sich bringt.

Aus Sicht der Adressaten fallt auf,

e dass die Kinder und Jugendlichen aus den drei Landern deutlich unterschiedliche Zeit-
umfinge in bzw. mit der Schule verbringen und die Liicken der ,Ganztagssysteme*

(mittags, nachmittags, in den Ferien) auf duBerst vielfaltige Weise gefillt werden;

e dass — bei durchgéangiger Schulpflicht — Rechtsanspriiche auf dartber hinausgehende
Bildungs- und Betreuungsleistungen wenig verbreitet sind, jedoch ihre frei gewéhlte
und fakultative Nutzung eine grof3e Rolle spielt, zumal in den Fallen, in denen der Be-

darf daran durch die Liicken der ,Ganztagssysteme* selbst verursacht wird;

e dass die allermeisten nicht-unterrichtlichen Angebote mit direkten oder indirekten fi-

nanziellen Beitrage der Adressaten verbunden sind;

e dass die ganztagige Organisation von Erziehung und Bildung hinsichtlich der Lernleis-
tungen keinen Kausalzusammenhang erkennen l&sst, wohl aber hinsichtlich der Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf, wenngleich dies selbst in den am weitesten ausge-
bauten Ganztagssystemen aufgrund von Angebotsliicken schwierig bleibt.

In Bezug auf die beteiligten Fachdisziplinen? ist zu sagen,

e dass ihr Formalstatus in den meisten Landern hochstens eine Stufe voneinander ent-

fernt ist: Lehrpersonen werden Uberwiegend an Universitaten, Sozialpadagogen und

2 Siehe dazu ausfiihrlicher Coelen (2005: 211ff.)
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ahnliche Professionen zumeist an Fachhochschulen ausgebildet (zzgl. den zahlreichen
an- und ungelernten Kréfte, die die Ganztagigkeit tberhaupt erst ermoglichen).

e dass die verwendeten Leitbegriffe weit verstreut aus dem grof3en Spektrum zwischen
Sozialpolitik, -paddagogik, -medizin und -psychologie entnommen sind;

e dass es kaum akademische Vernetzungen zwischen den (Teil-)Disziplinen gibt.

Die wesentliche Erkenntnis, die sich aus dem vorliegenden Vergleich ziehen l&sst, besteht
darin, dass — wie in Deutschland, so auch in anderen européischen L&ndern — ganztagige
Bildungssysteme nur durch die Zusammenarbeit von schulischen und auRerschulischen
Organisationen, Professionen und Disziplinen moglich sind. Anders gewendet: Es gibt kein
Ganztagssystem, welches ausschlieflich aus Schulen oder dessen Personal ausschlieflich
aus Lehrern besteht oder dessen relevante Disziplinen und Theorien lediglich schulpéda-
gogisch sind; andere Organisationen (zumeist kommunal oder vereinsrechtlich gefasste),
anderes Personal (zumeist aus dem Bereich der personenbezogenen sozialen Dienstleistun-
gen) und andere wissenschaftliche Disziplinen (zumeist sozialarbeiterische, medizinische
und psychologische) sind in jedem der Falle konstitutiv.

Letztgenannte Entwicklung ist m.E. insofern als ambivalent zu bezeichnen, weil dies in
den meisten Féllen Ausdruck einer Inkorporierung auBerschulischer Institutionen in das
jeweilige Schulsystem ist (vor allem in der franzésischen Ganztagsschule, aber auch im
finnischen Modellprojekt zur Ganztagsbetreuung) und nur zu einem geringeren Teil
Ausdruck einer Integration von schulischer und auf3erschulischer Bildung (wie z.B. in den
Ansétzen zu einer Ganztagsbildung® in den Niederlanden).4 Diese beiden Grundmuster
zur Verknupfung von Organisationsformen und Bildungsmodalitaten (Inkorporation und
Integration) wéren auch in der inlandischen Bildungssystementwicklung weiterzuverfolgen

(parallel zum z. Zt. vorherrschenden Grundmuster der Addition).5

3 Siehe dazu Coelen (2002) und Otto/Coelen (2004).

4 Zu dieser Differenz siehe BMBF (2004: 33). Haufig werden die Kategorien ,inkorporativ‘ und ,integra-
tiv¢ verwischt (vgl. z. B. Holtappels 1994: 243ff.), was insofern unprazise ist, weil in den inkorporativen
Konzepten nicht-formelle Bildungssettings unter Verlust ihrer institutionellen Eigenstandigkeit (z. B. in
Vereinen/VVerbanden, Jugendeinrichtungen etc.) in die schulische Organisation eingegliedert sind.

5 Eine Alternative zu dieser Typenbildung unterbreitet Schmidt (1994: 50), indem sie zwischen einem
»schulbezogenen und einem ,,familienbezogenen* Grundmuster ganztégiger Bildungssysteme unter-
scheidet. Nach ersterem stutzten sich die Ganztagsschulen, personell betrachtet, einzig auf Lehrer, richte-
ten sich mit allen Angeboten an alle Schuler und seien komplett kostenlos (Beispiel: Italien). Das zweite
Grundmuster zeichne sich durch den Einbezug anderer Professionen sowie durch freiwillige und mit Kos-
ten verbundene Teilnahme an den Ganztagsformen aus (Beispiele: Frankreich und Niederlande;
ebd.: 101).
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Nachsatz im Brief eines Jugendlichen von einer Reise in das Land, in dem PISA liegt:

P.S.: , ,Die nachsten Ferien verbringen wir zwar auch gerne wieder in dem Land, in dem PISA liegt, aber
dann nehmen wir lieber die Abzweigung Richtung ,Ganztagsbildung’. In jenem Ferienort muss man vormit-
tags viel lernen, und nachmittags darf man in die Jugendeinrichtung oder den Verein (wenn man will). In der
Mittagszeit beim Essen oder in der Schularbeitenhilfe kann man mit den Lehrern und den Padagogen spre-
chen, die sich sehr gut verstehen. Einer von den Nachmittagsleuten macht auch ab und zu mal Projektunter-

richt mit uns, und einer aus dem Vormittag hilft nachmittags denjenigen, die noch etwas iben mussen. Das

¢

Ganze ist ein grofser Club, und da kann man mitbestimmen. *
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