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Ganztagsschule — ein alternatives Modell zur Verbesserung
der Chancengleichheit von Kindern und Jugendlichen?

Die Ganztagsschule: Ist sie ein alternatives Modell - gegenliber der Halb-
tagsschule - zur Verbesserung der Chancengleichheit von Kindern und Ju-
gendlichen? — Eine zugleich anspruchsvolle wie skeptische Frage, die wir
uns da stellen.

Um sie angemessen zu diskutieren, scheinen mir eingangs einige allgemei-
ne Uberlegungen Uber die Ungleichheit von Chancen und die Rolle bzw.
Funktion von Schule angebracht. Vor diesem Hintergrund lassen sich kon-
kreter Moglichkeiten der Ganztagsschule, die Chancengleichheit der Kin-
der zu verbessern, behandeln und beurteilen. Dazu sind nicht nur Hinweise
und Befunde der empirischen Bildungsforschung lber Leistungsfahigkeiten
und Wirksamkeiten von Ganztagsschulen heranzuziehen, ebenso wichtig
sind die Erwartungen von Eltern und Lehrern an die Ganztagsschule (deren
»Image*): Was schreiben sie ihr an Vor- und an Nachteilen zu, fiir welche
Klientel erscheint sie ihnen geeignet?

Soziale und andere Ungleichheiten bei Kindern und Jugendlichen

Wenn wir (ber Chancenungleichheit reden, missen wir uns vergewissern,
was wir darunter verstehen und in welcher Weise sie an den Schulen
(nachweisbar) besteht. Welche Kriterien ziehen wir dafiir heran, um die
Ungleichheit der Chancen, praziser der ,,Bildungschancen®, zu bestimmen
und zu vergleichen? Wir nehmen zwei Sachverhalte in den Blick: die ,,s0-
ziale Herkunft* der Kinder und Jugendlichen auf der einen Seite, ihren
»Schul- und Bildungserfolg“ auf der anderen Seite.

Die soziale Herkunft wird in der Zunft der Soziologen und Bildungsfor-
scher zumeist bestimmt Gber Schulbildung, Berufsstellung und Einkommen
der Eltern; daraus wird ein Index gebildet und die Eltern mit ihren Kindern
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werden einer Stufe der sozialen Schicht zugeordnet; von der Unter- (ber
die Mittel- bis zur Oberschicht. Neben dieser Status-Bestimmung im Gefi-
ge der gesellschaftlichen Hierarchie sind in den letzten Jahren mehr und
mehr zwei andere ,,Ungleichheiten fiir den Schul- und Bildungserfolg der
Kinder und Jugendlichen bedeutsam geworden, die wir deshalb bei Fragen
nach der Chancengleichheit ebenfalls zu beachten haben: zum eine ihre
ethnische Herkunft, als Kinder von Auslandern, und zum anderen ihre Fa-
miliensituation, als Kinder von Alleinerziehenden oder geschiedenen El-
tern.

Beides erschwert oder verlagert tbrigens die Aufgabe der Schule, Chan-
cengleichheit zu ermdglichen. Denn die Konstellationen, auf die einzuge-
hen ist, sind vielfaltiger geworden und verlangen zum Teil unterschiedliche
Formen der p&dagogischen Beriicksichtigung und Bearbeitung. Rul3land-
deutsche Jugendliche bringen andere Probleme mit als ein ttrkisches Méad-
chen oder als deutsche Arbeiterkinder oder als ein Einzelkind, deren Eltern
sich im Scheidungsclinch befinden.

Wo bemerken wir die sozialen Ungleichheiten in ihren Folgen an den
Schulen? Wie erfassen wir den ,,Schul- und Bildungserfolg“? Der Schuler-
folg ist leichter operationalisierbar, der Bildungserfolg ist schwerer mess-
und vergleichbar.

Soziale Ungleichheiten werden auf vier Erfassungsebenen erkennbar:

1. Beim Ubergang auf die weiterfiihrenden Schulen und bei dem Erreichen
von Abschlissen (z.B. Ubergangsquote auf ein Gymnasium, Quote ohne
schulischen Abschluss, Abiturientenquote).

2. Bei den schulinternen Leistungsergebnissen und erzielten Noten, dem
Sitzenbleiben und Zurlckstufen, den Disziplinarstrafen und Verweisen, den
Fehlzeiten am Unterricht?

3. Bei Lern- und Leistungstests in verschiedenen Wissens- und Kompe-
tenzbereichen, die gleichsam ,,schulextern entwickelt und ausgewertet
werden — wie bei TIMMS oder zuletzt der PISA-Studie.

4. Erhebungen und Befragungen zu Orientierungen und Motiven der Kin-
der und Jugendlichen in der Schule, ihren Interessen (z.B. Lesen) und Aspi-
rationen (z.B. angestrebter Abschluss).

Welche Kriterien und Masse wir auch immer heranziehen, die sozialen Un-
gleichheiten hinsichtlich Schul- und Bildungserfolg sind groR. Darin sind
sich die Befunde einig: Es héngt in starkem Malie davon ab, aus welchen
Familien und Milieus die Kinder stammen, ob sie in der Schule erfolgreich



sind. In Deutschland gewinnt man den Eindruck, dass das Schulsystem und
die Schulen die Chancenungleichheit der Kinder und Jugendlichen eher
verstarken, als sie zu verringern. Es ist also eine berechtigte Fragestellung,
wie denn den Ungleichheiten an den Schulen entgegengewirkt werden
konnte und ob die Ganztagsschule dazu in der Lage ist.

Weshalb Kinder unterschiedliche Chancen auf Schulerfolg und Bildung
haben, das kdnnen wir abstrakt-theoretisch definieren und diskutieren, etwa
hinsichtlich sozialem, kulturellem und 6konomischem Kapital — das Spiel
der Soziologen. Aber weiter kommen wir, wenn wir es anschaulicher und
praktischer benennen, wie man es im Alltag und damit auch in der Schule
erfahrt. Einige Bereiche, in denen sich die Unterschiede der Kinder zeigen,
seien aufgezahlt:

- Die Kinder weisen unterschiedliche Sprachkompetenzen und schriftli-
che Ausdrucksféhigkeiten auf.

- Die Interessen sind verschieden ausgepragt: am Lernen und am Lesen,
damit verbunden in der Konzentration und Ausdauer.

- Das Lernen fallt unterschiedlich leicht, die Lernstrategien und die Art
des Lernens sind verschieden.

- Der Umgang mit den schulischen Anforderungen in der Klasse und im
Unterricht sind verschieden, manche storen oft, andere selten.

- Das Sozialverhalten und die Kommunikation mit den Mitschilern sind
unterschiedlich; eigene Interessen mit denen anderer abzustimmen, ge-
lingt manchen leicht, andere wenden Gewalt an.

- Aktivitdt und Kreativitat fallen auseinander: die stillen und passiven
Kinder gegentiber den aktiven und einfallsreichen Kindern.

- Das Selbstbewul3tsein und die Selbstsicherheit sind verschieden: Aufga-
ben werden mit Zutrauen oder mit Angstlichkeit angefaft, vielleicht so-
gar gemieden.

- Die Anspriche und Erwartungen sind unterschiedlich hoch gesteckt,
auch die Hartnackigkeit im Verfolgen von Zielen und Wunschen.

- die Akzeptanz von Schule und Unterricht tiberhaupt (last not least), und
die Motivation taglich dorthin zu gehen und als sinnvoll zu ertragen.

Wer von diesen Fahigkeiten und Motiven, Verhaltensweisen und Um-
gangsformen wenig mitbringt, der gilt gemeinhin als ein ,,schwacher
und/oder schwieriger Schuler®, dessen Chancen an der Schule auf Erfolg,
Lerngewinn und Bildung sind geringer.



Die angefiihrten Schwéchen und Schwierigkeiten sind in erheblichem Ma-
Re durch die Familienverhaltnisse, die Verkehrskreise und sozialen Milieus
der Kinder bestimmt. Was als individuelle Eigenschaften und Merkmale
der Kinder erscheint, ihre Leistungen und ihr Verhalten in der Schule, ist in
weiten Teilen bedingt durch Elternhaus und Familie, aber auch durch Mi-
lieus, Viertel, Peers — auf alle Falle sehr méchtige und wirksame EinfluR3-
groRen fir die Entwicklung der Kinder.

Um welche Gegebenheiten in den Familien und Milieus handelt es sich vor
allem, die entscheidend dazu beitragen, ob ein Kind in der Schule und mit
deren Anforderungen gut und leicht oder schlecht und schwer zurecht-
kommt? Unter den vielen moglichen Einflussfaktoren seien einige gewich-
tige hervorgehoben. Zuerst die Kenntnisse und das Wissen der Eltern
selbst, die sie an ihre Kinder direkt oder beildufig weitergeben kénnen (z.B.
Sprachkenntnisse oder Tips bei Hausaufgaben), nicht zuletzt ihre Kenntnis-
se Uber Bildungswege und deren Erreichbarkeit. Sodann der Stellenwert,
den Lernen, Schule und Bildung im Elternhaus einnehmen, zumal die Zie-
le, die sie den Kindern fiir Schule und Beruf vorgeben. Die Anregungen,
die sie ithrem Kind bieten oder bieten konnen, kulturell-musische Betéti-
gung, soziale Erfahrungen oder andere Aktivitaten (z.B. auch im Umgang
mit Medien). Der Erziehungsstil, den Vater und Mutter praktizieren, und
das Gesprachsklima in der Familie, zu welchen Themen, in welcher Art
und Intensitat. Nicht zuletzt auch die finanziellen Mdglichkeiten, die Eltern
haben, z.B. um Nachhilfe einkaufen, sich Reisen leisten oder einen Schu-
leraustausch (mit-)finanzieren zu konnen.

Ungleichheit ist aber keine bloRe soziale Eigenschaft der Personen oder
Familien, wie die angefiihrten Merkmale und Zuschreibungen suggerieren.
Das wird oft einseitig und damit zu statisch dargestellt. Dabei wird etwas
Entscheidendes ubersehen. Ungleichheit ist vielmehr ein Prozess, und zwar
ein Prozess der Zuweisung, Ausgrenzung, Sortierung, der Anerkennung
oder Ablehnung, Belohnung oder Bestrafung.

Das erfolgt tber soziale Verteilungsprozesse und sozialen Austausch, z.B.
wieviel Geld man fir eine Arbeit bekommt, welche Note/welches Zeugnis
fir welche Leistung vergeben wird, welche Berechtigungen damit verbun-
den sind, welche Wege noch offen stehen und welche endgiiltig verbaut
sind etc.. Und an diesem Prozess der Herstellung sozialer Ungleichheit ist
das Schulsystem und sind die Schulen maligeblich selbst beteiligt, obwohl
sie es oft (ibersehen oder verdrangen.



Schulen und soziale Ungleichheit

Das Schulsystem und die Schulen sind selbst eine wichtige Verteilungs-
agentur fir soziale Chancen, was Soziologen auch ihre ,,Allokationsfunkti-
on“ nennen. Das bezieht sich aber nicht nur auf die Zukunft der Kinder,
z.B. ihre beruflichen Mdglichkeiten, sondern gilt auch aktuell (z.B. Verset-
zung, Ubergang aufs Gymnasium). Und sie betreiben sozialen Austausch,
indem sie Noten und Zeugnisse vergeben, Empfehlungen fiir den weiteren
Bildungsweg aussprechen, ja sogar, wenn die Lehrer im Unterricht die
Schiler fur ihr Verhalten loben oder tadeln.

Schulen sind im Zugang und Verlauf hochselektive Instanzen, schon bei
der ersten Einschulung gibt es ,,Zurlickstellungen* (Experten meinen, viel
zu oft und eher zum Nachteil der betroffenen Kinder). Schulen stellen ein
Potential an Lern- und Bildungsangeboten dar, das von Kindern und Ju-
gendlichen aber aufgrund ihrer sozialen Ausgangslage und familiaren Vor-
aussetzungen ganz unterschiedlich genutzt werden kann.

Noch gewichtiger ist: die Kinder werden zu den Lern- und Bildungsange-
boten in unterschiedlicher Weise zugelassen oder von ihnen ausgeschlos-
sen. Und sie werden ganz unterschiedlich gefordert; ein Ausgleich vorhan-
dener Handicaps findet zu selten statt. Die einfachere Lésung ist zu oft die
Separierung und Selektion, tber Sitzenbleiben, Schulabgang (Rickstufung)
oder Schulverweis. Offiziell ist dieses VVorgehen legitimiert und wird be-
grindet mit den ,,Lernleistungen® der Kinder, allerdings wird bersehen,
dass sie hoch mit deren Herkunft und Familiensituation korrelieren.

Wir missen uns also genauer fragen: Warum sanktioniert Schule eher her-
kunftsbedingte Ungleichheiten der Kinder statt ihnen entgegenzuwirken, in
Deutschland offenbar noch mehr als in anderen L&ndern?

Als grundlegende Faktoren haben sich herausgestellt, wenn ich zutreffend

bilanziere:

- Die ausbleibende oder zu spat einsetzende gezielte Férderung zum Aus-
gleich von Defiziten (die mdglichst schon im Kindergarten, spatestens in
der Grundschule einsetzen mussten).

- Die Zuweisung der Kinder in friihem Alter auf verschieden-wertige, ,,un-
gleiche® Schulen, ungleich im Bildungsanspruch und in der Ausstattung,
im Ansehen und in der sozialen Zusammensetzung der Schiilerschatft.

- Die Art und Weise des verbreiteten formalen Unterrichts, oft routinisiert
und stereotypisiert (Stichwort: Frontalunterricht, 45-Minuten-Stunde),



wenig intern differenziert und individualisiert, selten flexibel und varia-
bel mit unterschiedlichen Lernformen und Arbeitsweisen.

- Das Fehlen von Stitz- und Ausgleichssystemen, innerhalb und auRerhalb
der Schule (z.B. Hausaufgabenhilfe, sozialpadagogische Betreuung).

- Die padagogische Unkenntnis und das Unvermdgen vieler Lehrer, hdufig
auch ihr ,,paddagogischer Defaitismus® vor allem im Gymnasialbereich,
im Umgang mit Ungleichheiten und Heterogenitaten der Schler.

Stellt die Ganztagsschule ein anderes Angebot dar, das diese Defizite tber-
windet? — Wenn sie nur ein Mehr der herkémmlichen Schule darstellt, ist
das kaum zu erwarten, sind Zweifel angebracht. Was néhrt also die Hoff-
nung, dass die Ganztagsschule besser als die Halbtagsschule ermdglichen
soll und kann, soziale Ungleichheiten der Kinder auszugleichen und ihre
Chancengleichheit zu erhéhen?

Sollen Schulen oder wollen Lehrer soziale Ungleichheiten der Kinder aus-

gleichen, stehen ihnen grundsatzlich zwei Wege offen:

- Entweder den schwécheren und schwierigeren Schiilern mehr padagogi-
sche Aufmerksamkeit zu widmen, ihnen gezielt zu helfen und sie spe-
ziell zu fordern,

- oder den Einfluss des Elternhauses, des Familienmilieus der Kinder zu-
rickzudrangen, zu kompensieren oder zu tberspielen.

Wichtig bei Vorhaben der Forderung und Kompensation sind mehrere Be-
dingungen, damit sie erfolgversprechend sind: Sie missen friih ansetzen,
kontinuierlich geschehen, konsistent und zielgerichtet gebtindelt sein, abge-
stimmt und kooperativ den unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Be-
reich umgreifen (auch in der Zusammenarbeit mit anderen Institutionen,
Einrichtungen oder Personen).

Jetzt kénnen wir uns die Eingangsfrage, noch sehr allgemein gehalten,
schon genauer stellen: Inwieweit ist die Ganztagsschule zu dem einen oder
dem anderen in der Lage, und zwar besser als die Halbtagsschule oder an-
dere Konzepte einer um (offene, freiwillige) Ganztagsangebote erweiterten
Halbtagsschule. Kann sie kontinuierlicher, abgestimmter und zielgerichte-
ter im unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Bereich jenen Kindern,
die als schwachere und schwierigere Schiiler gelten, eine bessere Forde-
rung ermdglichen und fehlende Anregungen oder defizitdre Mdglichkeiten
in ihren Familien kompensieren?



Ganztagsschulen und Ungleichheit der Chancen

Die Einrichtung von Ganztagsschulen mit der Hoffnung auf mehr Chan-
cengleichheit zu verknupfen, hat durchaus Tradition, nicht immer explizit
geduRert und zuweilen ambivalent gefalit.

Schon der Deutsche Bildungsrat erwartete von den Ganztagsschulen, ge-
mal einem Gutachten aus dem Jahr 1968, u.a. ,,den individuellen Mdoglich-
keiten der einzelnen Schuler besser zu entsprechen und die Chancen
schwécherer Schiler zu erhéhen®. — Insofern der Status ,,schwécherer
Schuler” in enger Weise mit der sozialen Herkunft korreliert, ist damit imp-
liziert, dass die Ganztagschule sozial bedingte Méngel und Nachteile eher
auffangen konnte.

Auch heute wird die Erwartung geéuBert, dass ,,diese Schulform die er-
sehnte Chancengleichheit bringen soll*, wie im SPIEGEL behauptet - wohl
unzutreffend was den Einschub ,,ersehnt* angeht (Nr. 8, vom 17. 2. 2003,
S. 55). Auch bei der Einfhrung von Ganztagsangeboten in einzelnen Stad-
ten wird die Zielvorgabe formuliert: ,,Verbesserung der Bildungschancen®
und ,,Soziale Integration (z.B. Sophienschule in Hof, 2002).

Zuerst mussen wir auf die Halbtagsschule blicken. Wo liegen ihre Grenzen,

wenn es um die spezielle Férderung schwéacherer und schwierigerer Schi-

ler oder um die Kompensation von Méngeln und Problemen des Elternhau-

ses, der Familien geht? Die Grenzen der Halbtagsschule werden vor allem

in drei Bedingungen gesehen:

- Sie bietet weniger spezielle Moglichkeiten zur Lernforderung und kaum
weiterreichende Anregungen;

- Es fehlen freizeitpadagogische Angebote, und qualifizierte Konzepte flr
kulturelle Anregungen lassen sich kaum umsetzen;

- Es mangelt an sozialpadagogischen Angeboten, an Betreuung und Bera-
tung, auch zum sozialen und kommunikativen Lernen.

Was hat demgegeniber die Ganztagsschule, was die Halbtagsschule nicht
hat? Ganztagsschulen bieten als erstes ,,mehr Zeit“. Das ist eine nicht zu
unterschétzende Ressource fiir padagogische Aktivitaten, gerade wenn Dif-
ferenzierung und Abwechslung, Unterstiitzung und Hilfen verlangt werden
und zusatzliche Forderungen und Anregungen geboten sind.



Was kann die Ganztagsschule mit dieser zusétzlichen Zeit anfangen? Las-

sen sie mich vier Stufen unterscheiden:

- Zuerst, sehen es wir nichtern, zur Verwahrung der Kinder und Jugendli-
chen, damit sie von der Stral’e kommen, weil die Eltern berufstatig sind,
weil die Familienverhéltnisse zerrittet/verwahrlost sind — ,,Verwahran-
stalt mit Suppenausgabe* wird dies dann genannt (Appel).

- Sodann: Betreuung und Unterstuitzung, zum Beispiel bei den Hausaufga-
ben, bei sportlichen Aktivitdten am Nachmittag oder bei der Buchaus-
wahl in der Schulbibliothek.

- Forderung im Lernen, durch spezielle Kurse oder vertiefende Arbeits-
gemeinschaften, zum Teil erganzend in Unterrichtsform, zum Teil mit-
tels anderer Lern — und Arbeitsformen (Erkundungen, Projekte), z.B.
auch in einem anderen Unterrichtsrhythmus.

- Kulturelle und musische, soziale und partizipative Angebote, auch Anre-
gungen und Aktivitaten fir Spiel, Sport und Freizeit, gemeinschaftliche
Unternehmungen und Vertiefung des Schullebens.

Entscheidend fur die Qualitdt und Effizienz der schulischen Anstrengun-
gen, wie wir aus der Unterrichts- und Schulforschung wissen, ist auch die
Art der Zeitnutzung. Zutreffend erscheint mir, dass bei bloRer ,,Verwah-
rung“, aber auch ,,Betreuung® die ,,gewonnene Zeit* der Ganztagsschule
weder effektiv noch gut genutzt wird, nur verrinnt. Erst wo gezielte ,,Forde-
rungen“ und vielféltige ,,Anregungen® geboten werden, bewulit gestaltet
und praktiziert, da wird die Zeit sinnvoll und mit Qualitat ausgefillt. Dann
besteht einige Aussicht auf eine bessere FOrderung der schwécheren und
schwierigeren Schiiler und damit eines wirksameren Chancenausgleichs.

Leistungsfahigkeiten und Wirksamkeiten der Ganztagsschule

Die Vertretbarkeit der Ganztagsschule hangt nicht zuletzt davon ab, ob sie
im Kranz der Aufgaben und Funktionen von Schule eine zumindest
gleichwertige, moglichst héhere Leistungsfahigkeit erbringt und zugleich
groRere Wirksamkeiten in der Verbesserung der Chancengleichheit er-
reicht— im Vergleich zur Halbtagsschule oder im Vergleich zur Kooperati-
on Schule-Hort.

Sind Zusammenhédnge zwischen dieser Schulform und dem Schulerfolg
oder Wissenserwerb bzw. den Lernfortschritten der Schiiler nachweisbar -
das Kerngeschaft von Schule? Tréagt sie auBerdem zur Verbesserung der



Bildungschancen bei und bei welcher Klientel, gegebenenfalls unter wel-
chen Voraussetzungen ihrer Organisation und padagogischen Gestaltung?

Wenn wir auf die empirische Bildungsforschung zuriickgreifen wollen, ist
das Resultat ziemlich durftig. Es gibt unzéhlige definitorische Auseinan-
dersetzungen, Diskussionen um Konzepte, manche Vermutungen und Be-
hauptungen oder Versprechungen, aber wenige systematische Untersu-
chungen, Dokumentationen oder Belege.

Fallt man die wenigen, oft nicht sonderlich abgesicherten Befunde zusam-
men, ergibt sich: Im Kernbereich von Unterricht und Wissensvermittlung
wird der Ganztagsschule kein besonderer Vorsprung bescheinigt. Da sie
aber hdufig eine Schulerschaft hat, die weniger Unterstitzung durch das
Elternhaus erfahrt, oft sogar in sogenannten sozialen Brennpunkten ange-
siedelt ist, konnte das Erreichen gleicher Leistungsresultate oder Lerner-
gebnisse auch als Vorteil der Ganztagsschule interpretiert werden.

In der breiteren Forderung der Kinder, der starkeren Individualisierung und
Ausrichtung auf die lernschwacheren Schiler und in der Vermittlung
kommunikativer und sozialer Kompetenzen, da hat sie aufzeigbare Vortei-
le. Dies haben zumindest ,,Modellversuche® in den 70er Jahren erbracht,
die allerdings nicht fortgesetzt wurden (vgl. Ipfling/Lorenz 1979, Ipfling
1981, zusammenfassend Holtappels 1995, S. 31 - 40).

In ihren praktisch-politischen Folgerungen bleibt die vertffentlichte PISA-
Studie zurlckhaltend; deshalb ist es aufschlussreich, dass sie im Kapitel
uber ,,Kommunikation und soziale Kompetenzen* explizit fir mehr ,,schu-
lischen Ganztagsbetrieb* pladiert (Deutsches PISA-Konsortium, S. 321). In
einer aktuellen AuRerung driickt sich eine Mitarbeiterin an der PISA-Studie
vorsichtig, etwas delphisch aus: ,,Zwischen guten Ergebnissen und Ganz-
tagsschulbesuch 1aRt sich kein direkter Zusammenhang feststellen®(zitiert
nach Thimm, 2003, S. 57). Das a3t einige Fragen offen: Bestehen ,,indi-
rekte* Zusammenhange, abhangig von der Art der Ganztagsschule oder ih-
rer Klientel? Oder liegen ,,gute Ergebnisse” nur flr Teilgruppen der Schi-
ler vor und fir welche, vielleicht die mit ungtinstigerem sozialen Hinter-
grund?

Greifen wir auf wissenschaftliche Empfehlungen aus den 70er und 80er
Jahren zuriick, werden der Ganztagsschule, entsprechend ihren in den Mo-
dellversuchen bestétigten Starken, besondere Leistungsmdoglichkeiten zu-
geschrieben, und zwar fir eine bestimmte Klientel. In einem Gutachten flr



die Bund-Lander-Kommission fiihrte z.B. Ipfling damals aus, er empfehle

die Ganztagschulen fir Populationen mit folgenden Merkmalen:

- Kinder aus unvollstandigen Familien,

- Kinder, deren beide Elternteile berufstatig sind,

- Kinder aus Familien, die nur eine eingeschrankte Anregungsumwelt bie-
ten,

- Kinder die in der Wahrnehmung von Bildungsangeboten abgehalten
werden,

- Kinder, die zu wenig Gelegenheit finden, Spielkameraden zu finden,

- Behinderte Kinder, die umfangreicher Férderung beddrfen.

Die Ganztagsschule ist demnach in der Lage, auf einen sozialen Ausgleich
hinzuwirken, eine sozialisatorische Kompensation zu leisten, allerdings fir
ganz spezifische Klientel und Milieus. Sie kann damit zwar, wissenschaft-
lich begriindet und abgeleitet, als ein alternatives Modell zur Verbesserung
der Chancengleichheit gelten. Aber dies erfahrt eine spezifische, gleichsam
sozialpadagogische Ausrichtung auf soziale Problemgruppen und soziale
Brennpunkte in den Stadten — ein ambivalentes Konzept, was ihre breitere
Akzeptanz betrifft, aber auch ihre eigenen Entwicklungsmoéglichkeiten.

Zuschreibungen an die Ganztagsschule durch Eltern und Lehrer

Neben den Befunden der Forschung, wie spérlich auch immer, ist es be-
deutsam, wie Eltern und Lehrer ber die Ganztagsschule denken und was
sie von ihr erwarten. Diese Vorstellungen stellen eine wichtige soziale Rea-
litat dar, weil sie das Handeln bestimmen und Entscheidungen leiten. Dabei
mussen wir unterscheiden, ob Erfahrungen mit Ganztagsschulen vorliegen
oder nicht. Denn die meisten Eltern und Lehren kennen sie nicht wirklich.
Die spannende Frage stellt sich: Weichen sie mit ihrem ,,Image* Uber die
Ganztagsschule von denen ab, die tatsdchlich tber Erfahrungen mit ihr
verfligen.

Zwar ist es schon Uber zehn Jahre her, dass wir Eltern und Lehrer zur
Ganztagsschule befragt haben, aber neuere Erhebungen liegen mir nicht
vor. Und ich meine, in einigen grundsatzlichen Momenten sind die Befun-
de nicht Gberholt (vgl. Bargel/Kuthe 1990 und 1991).

Auf zwei flr unseren Diskussionszusammenhang wichtige Aspekte will ich

eingehen. Zum einen: welche Leistungen, Vor- und Nachteile werden der
Ganztagsschule zugeschrieben, von ihr erwartet; und zum anderen: fir
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welche Kinder und Jugendlichen scheint sie angebracht und vorteilhaft, fur
welche unndtig oder gar nachteilig.

Als besondere Vorteile der Ganztagsschule gelten Eltern die Aufsicht und
Betreuung am Nachmittag und die Entlastung von Hausaufgaben. Deutli-
che Vorteile werden ihr zudem im Bereich der aulRerunterrichtlichen Anre-
gungen und der sozialen Erziehung zugeschrieben. Die Férderung des sozi-
alen Verhaltens unterstreichen am meisten die Lehrer, die selbst an Ganz-
tagsschulen unterrichten.

Der Ganztagsschule wird auf’erdem zugetraut, die Zusammengehdrigkeit
der Schuler zu stdrken und deren Mitverantwortung zu erhéhen. Aufschlul-
reich erscheint, dass vor allem Lehrer die Moglichkeit der Kooperation mit
den Schilern herausstellen — angesichts vieler Probleme an den Schulen ein
wichtiger Aspekt.

Was besagt das alles: Die entlastenden Funktionen fir Familien durch den
Ganztagsbetrieb werden von Eltern und Lehrern in @hnlichem Umfang als
Vorteile der Ganztagsschule herausgestrichen. Aber von den Lehrern wer-
den die aktiven, konstruktiven Leistungen der sozialpddagogischen Betreu-
ung und der sinnvollen Freizeitgestaltung noch starker betont als von den
Eltern.

Wenn diese Erwartungen und Einschatzungen zutreffen, dann wird der
Ganztagsschule aufgrund ihrer Angebotspalette in der Tat einiges zuget-
raut, um die Chancengleichheit von Kindern zu verbessern. Insbesondere
die Lehrer an den Ganztagsschulen bestatigen dies — eine wichtige Zeugen-
schaft aufgrund eigener Erfahrungen.

Wahrend bei den zugeschriebenen Vorteilen der Ganztagschule kaum nen-
nenswerte Differenzen zwischen Eltern mit Kindern an Halbtagsschulen
oder an Ganztagsschulen auftreten; furchten die Eltern von Halbtagschi-
lern die Nachteile weit haufiger, etwa die Einschrankung der auf3erschuli-
schen Freizeit (und damit die Teilhabe an Vereinen) und die Lange des
Schultages (und damit die Belastung des Kindes). Solche Beftirchtungen
werden aber von Eltern mit Kindern an Ganztagschulen nur sehr selten
bestétigt.

Eine Teilgruppe von Eltern wie Lehrern ist besonders polarisiert, je nach-

dem ob Erfahrungen mit der Ganztagschule vorliegen oder nicht: das sind
die Eltern und Lehrer an Gymnasien. Ein bemerkens- und beachtenswerter
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Befund: Eltern und Lehrer an Gymnasien haben die meisten Vorbehalte
(oder Vorurteile) gegenuber der Ganztagsschule. Das erscheint insofern
paradox, als im Gymnasialbereich (etwa im Vergleich zu Hauptschulen),
das Angebot an Ganztagseinrichtungen am groRten ist. Sie heil3en dort nur
anders und feiner: Internate. Ernsthaft ist zu fragen, welche speziellen Inte-
ressen die Eltern und Lehrer an den Gymnasien in Halbtagsform dazu fiih-
ren, einem ,,Ganztagsbetrieb* so besorgt, ja ablehnend gegentiberzustehen?

Zuweisungen der Klientel an Ganztagsschulen

Bei der Einschatzung, fir welche Elterngruppen, Kinder und Jugendliche
die Ganztagsschule von Nutzen und Vorteil sei, weisen Eltern und Lehrer
fast durchweg auf die gleichen Kreise und Milieus hin wie die wissen-
schaftlichen Experten. Die Ubereinstimmung ist groR und mag uberra-
schen.

Die befragten Lehrer stellen die Ganztagsschule vor allem fir vier Gruppen
als vorteilhaft heraus (Uber 80% Zustimmung):

- Berufstatige Mutter/Eltern,

- Alleinerziehende,

- Kinder aus sozialen Problemgebieten,

- aus bildungsferneren Elternhdusern.

AuRerdem wird héufiger auf die ,,Auslédnderkinder” und ,,lernschwache
Kinder* verwiesen, flr die eine Ganztagsschule groRere Vorteile biete.

In diesen Zuschreibungen, fir welche sozialen Gruppen die Ganztagsschule
nltzlich ware, kommt der Aspekt des sozialen Chancenausgleichs auch bei
Lehrern und Eltern zum Tragen, aber wiederum, wie bei den Experten, in
einer spezifischen Wendung: als Benennung von Problemgruppen und Pro-
blemgebieten.

Das Bild der Ganztagsschule weist in der Eltern- und Lehrerschaft einen
dunklen Fleck auf. Denn fir zwei Gruppen von Kindern wird sie eher flr
nachteilig gehalten:

- fur lernstarke Kinder,

- fir Kinder aus bildungsorientierten Elternhdusern.

Diese Ansicht vertreten hdufiger Lehrer an Halbtagsschulen, besonders
wieder Eltern und Lehrer aus dem Gymnasialbereich. Damit wird nicht nur
die allgemeine Leistungsféhigkeit der Ganztagsschule in Frage gestellt,
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sondern vor allem ihr Nutzen fir eine wichtige Klientel der Schulen wird
angezweifelt.

Zumindest fur die breitere Akzeptanz der Ganztagsschule bleibt es zwie-
spaltig, wenn es nicht gelingt, in ihr Bild aufzunehmen, dass sie auch fir
lernstarke Kinder, den sogenannten ,,Gymnasiasten-Typen®, VVorteile bietet,
zumindest keine Nachteile hat. Es gilt daher, den Ausgleich sozialer Chan-
cen durch die Ganztagsschule herauszuarbeiten, ohne damit eine Stigmati-
sierung zu verbinden, sie sei eine Sammelstelle fur Problemgruppen.

Was sind daher die Bedingungen im Unterricht und an den Schulen, um
»gute® und ,,schlechte” Schiler, um Kinder aus ,,bildungsfernen und ,,bil-
dungsorientierten* Elternhdusern zu fordern — und nicht einseitig die einen
oder die anderen zu bevorzugen? Ist die Verbesserung der Chancengleich-
heit ein ,,Nullsummenspiel”, d.h. muss die Forderung der schlechteren
Schiler/innen, der oft auch in den Schulen benachteiligten Kinder, auf
Kosten der besseren, leistungsfahigeren Kinder gehen? Eine entscheidende
Frage fur die Ganztagsschule und ihre Akzeptanz, gerade bei der sozial und
bildungspolitisch méachtigen Gruppe der Eltern und Lehrer an Gymnasien.

Maglichkeiten und Verwirklichung: Voraussetzungen

Nicht selten werden Organisationsformen und Vorgaben der Schulen, die
nicht mehr als ,,Gelegenheitsstrukturen*“(opportunity structures) darstellen,
bereits fur die bare Wirklichkeit genommen. Wie die vorhandenen Mdg-
lichkeiten aber ausgeftllt und genutzt werden, das kann sehr unterschied-
lich ausfallen. Ob sie die Qualitdt von Schule und Unterricht steigern, die
Kinder wirklich fordern, zumal unabhangig von ihrer sozialen Herkunft,
das hangt von mehreren Faktoren ab.

Nach den umféanglichen Erkundungen zur Schulqualitat und Unterrichtsgu-
te sind dafur entscheidend (vgl. Steffens/Bargel 1993):

- das padagogische Programm, Profil, Konzept einer Schule,

- das Handeln der Schulleitung und die Kooperation des Kollegiums,

- das tatséchliche Unterrichtsgeschehen und Lehrerhandeln in der Klasse,

- und die Gestaltung des Schullebens tber den Unterricht hinaus.

Insofern ist die Ganztagsschule als Alternative zur Halbtagsschule oder an-

deren Konzepten, um Chancenungleichheiten auszugleichen, nicht mehr als
ein Versprechen, wiewohl ein durchaus realistisches und vielversprechen-
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des, das anderen Konzepten vom Potential her lberlegen ist. Damit Ver-
sprechen und Potential eingeldst werden, bedarf es der zusétzlichen Bemu-
hungen hinsichtlich der Schul- und Unterrichtsqualitat. Auf drei solcher
Momente will ich verweisen, weil sie mir besonders wichtig erscheinen.

Diagnosefahigkeit der Lernleistung und Motive von Schiilern

Was braucht man, um im Kontext von Schule und Unterricht soziale
Nachteile aufzufangen oder abzubauen? Eine wichtige Voraussetzung daftir
ist die Diagnosefahigkeit der Lehrer/innen Uber den Leistungsstand, die
Forderpotentiale und die Motivation ihrer Schuler/innen.

Nach den Befunden der PISA-Studie besteht in solcher Diagnosefahigkeit
uber den Leistungsstand der Schilerinnen, ihre spezifischen Starken und
Schwaéchen, offenbar ein Defizit in der deutschen Lehrerschaft. Und Man-
gel in diesem Bereich der pddagogischen Kompetenz werden ausdrticklich
damit in Zusammenhang gebracht, dal® fiir die Schiler/innen an den Schu-
len in Deutschland fiir den getesteten Leistungsstand soziale Merkmale ih-
rer Herkunft und Familie starker maRgeblich sind als in vielen anderen
Landern.

Um Stand und Mdoglichkeiten der Lernleistungen und Lernmotivation von
Kindern zutreffend zu ,,diagnostizieren®, braucht es nicht nur Kompetenzen
und Aufmerksamkeit, sondern auch Zeit und unterschiedlicher Situationen.
Fur solche ,,Diagnose* bietet die Ganztagsschule mehr Raum, eine wichti-
ge Voraussetzung. Sie verlangt sie aber auch mehr, wenn man ,,ganztags“
mit den Schillern zusammen ist, sie nicht nur in der Klasse stundenweise
,,vor sich hat”.

Differenzierung und Individualisierung im Unterricht

Wie bereits erwahnt, ist der Umgang mit Heterogenitaten und Ungleichhei-
ten in der Klasse und Schule eine zentrale Frage. In Deutschland wird dar-
auf gerne und oft mit Separierung geantwortet: die ,,guten Schuler” kom-
men in ein ,, Turbo-Gymnasium* oder gar in ,,Eliteschulen®, die ,,schlechte-
ren Schiler” bleiben an der Hauptschule oder werden an Sonderschulen
verwiesen. Das bleibt letztlich unzureichend, vor allem geht es zu Lasten
der Kinder aus bildungsfernen und anregungsarmen Elternh&usern. Soziale
Ungleichheit wird damit nicht nur fortgeschrieben, sondern eher vergréfiert
und verstarkt.
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Das Bemiihen an den Schulen sollte sich demgegenuber viel mehr auf eine
interne Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts richten;
dartiber hinaus musste eine flexiblere Gestaltung des Unterrichts und eine
Ausweitung Uber traditionell-gebréauchliche Formen hinaus stattfinden. Zu-
satzliche Angebote konnten durch spezielle Férderungen vorhandenen
Schwaéchen bei Schiilern entgegenwirken und kulturelle Anregungen mog-
liche Defizite im Elternhaus kompensieren.

In diesem Feld der Differenzierung, der speziellen Forderung und der brei-
ten Anregungen bietet die Ganztagsschule vielféaltige Mdglichkeiten, weit
mehr als es Halbtagsschulen moglich ist. Sie kénnen zudem kontinuierli-
cher und konsistenter bereit gehalten werden als in anderen Konzepten
ganztagiger Angebote, eine wichtige VVoraussetzung ihrer Wirksamkeit.

Solche Formen der Differenzierung und Individualisierung im Unterricht,
der breiten und unterschiedlichen Angebote zur Férderung und Anregung
sind an vielen Ganztagsschulen mit einem hohen Standard vorhanden. Sie
miussen daher nicht erst neu erfunden werden; es gilt sie aufzunehmen, der
eigenen Schulsituation anzupassen und insgesamt breiter zu verwirklichen.
Hier liegt ein zentraler Punkt der Lehrerbildung und Fortbildung

Padagogisches Engagement und bewulR3te Verantwortung der Schule

Als weitere Voraussetzung ist auf das padagogische Engagement und die
Verantwortung der Schulen, ihrer Leitungen und Kollegien, zu verweisen.
Das ist nicht leicht herstellbar — Appelle allein reichen dafiir nicht aus.
Mogliche Wege zur Starkung des Engagements sind die Herausarbeitung
eines ProblembewuBtseins, etwa uber die Entwicklung von Schulprogram-
men und —konzepten, und das Verlangen nach Rechenschaft bei hoherer
Autonomie, wodurch die bewuRte Verantwortung erhoht wirde.

Erst wenn Schule die Ungleichheit ihrer Schuler problematisiert, ihr eige-
nes Tun des Umgangs damit in Frage stellt und bewuR3t und zielgerichtet
darauf eingeht, kann sie etwas erreichen.

Allerdings missen, um Engagement und Verantwortung anzumahnen und
um Rechenschaft zu verlangen, auch die Ressourcen zur Verfligung gestellt
werden. Diese Forderung bezieht sich nicht nur auf die zeitlichen Mdglich-
keiten, sondern auch auf die raumlichen und personellen Kapazitaten, dar-
uber hinaus auf Angebote der Weiterbildung und Unterstiitzung.
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Folgerungen und Empfehlungen

Lassen Sie mich mit vier allgemeineren Folgerungen und Empfehlungen
schlielen, die ich fir grundlegend halte, damit die Ganztagsschule ihre
Maoglichkeiten zur Forderung aller Kinder und zur Verbesserung von
Chancengleichheit einlésen kann.

(1) Es besteht fir mich kein Zweifel, die schulischen Ganztagsangebote
sind auszubauen — und zwar flachendeckend fir alle, nicht nur fur Son-
derschulen und private Internate, nicht nur in sozialen Brennpunkten.
Sowohl die erweiterte Halbtagsschule als auch die Kombination Hort-
Schule sind nicht zureichend. Dafiir spricht nicht nur die Nachfrage und
der Bedarf, sondern auch generell die Notwendigkeit einer Modernisie-
rung unserer Schulen.

(2) Neben dem Aspekt der Verwahrung und Betreuung, als Kompensation
fur defizitdre Familienverhéltnisse, muss die Forderung und Anregung
in den Vordergrund der Begriindung gestellt werden. Damit rlickt auch
in den Blick, dass die Ganztagsschule die Mdglichkeiten erdffnet,
Chancenungleichheiten auszugleichen, die Chancengleichheit zu ver-
bessern.

(3) Allerdings darf das weder einseitig gefasst noch auf spezielle Klientels
eingegrenzt werden: Es ist als allgemeine Aufgabe der Schule anzuse-
hen. Die Ganztagsschule ist nicht die sozialpddagogische Anstalt fiir
schwierigere Schiler in sozialen Brennpunkten. Zugleich ist zu entwer-
fen, in welcher Weise in Unterricht und Schulleben eine Qualitéat er-
reicht wird, die jene Mdglichkeiten und Versprechen der Ganztagsschu-
le einlost.

(4) Es sind daher in der Schulentwicklung Standards der Versorgung fest-
zuhalten, Standards der Grundangebote und Ausstattung sowie Stan-
dards des Unterrichtens und der Schulgestaltung im auBerunterrichtli-
chen Bereich. Dafiir mussen entsprechende Verantwortlichkeiten herge-
stellt werden, einschliel3lich der Voraussetzungen, jenen Verantwortun-
gen zu genugen.
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