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Editorial 3

Zu diesem Heft

Kaum ein anderes Thema aus dem Bereich Schule/Bildung hat in den letzten
Jahren im offentlichen Diskurs, in Politik, Praxis und Wissenschaft eine derart
grofle Prominenz erhalten wie das Thema ,Ganztagsschule‘. Ganztagsschule ist
gewissermalien zur diskurstragenden Begrifflichkeit geworden: Reformhoffnung,
Projektionsfolie, Mythos. Bisweilen entsteht der Eindruck, Bildungspolitik ginge
in der Ganztagsschulentwicklung auf. Dass diese Diskussion flichendeckend
gefithrt wird, daran besteht kaum Zweifel. Weniger eindeutig ist allerdings zu
beantworten, ob die aktuelle Entwicklung gleichzusetzen ist mit einer substan-
ziellen und flachendeckenden Verdnderung von Schule, welche Bereiche sich tat-
sdchlich verdndern und welche lediglich ergidnzt werden, ansonsten aber unver-
dndert weiter bestehen bleiben etc.. Diese Aspekte bediirfen der scharfen
Beobachtung.

Zweifelsohne ist der Schulbereich in den letzten Jahren — nicht zuletzt angesto-
Ben durch die milliardenschweren Forderprogramme des Bundes zum Ausbau
von Ganztagsschulen — in Bewegung geraten. Alle Bundeslidnder sind in erstaun-
licher Einigkeit wenngleich mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen betei-
ligt, ebenso weitere Institutionen des Bildungs- und Sozialbereichs: Volkshoch-
schulen, Jugendzentren, Sportvereine, Musikschulen etc. Und manchmal dridngt
sich fast die Frage auf: Wer macht derzeit eigentlich kein Angebot fiir den Ganz-
tagsbetrieb? Kooperationen von Jugendhilfe und Schule, um die es hier im
Wesentlichen geht, wurden seit den 1960er Jahren, also seit fast 50 Jahren fort-
wihrend eingefordert und konnten sich zwar zogerlich aber doch mit wachsender
Tendenz in Teilen des Schulsystems realisieren. Ein derart offensives Einklagen
einer inter-institutionellen und inter-professionellen Zusammenarbeit, nicht
zuletzt auch von Seite der ,gro3en‘ Politik, ist seit dem Ausbau von Ganztags-
schulen ebenso etwas Besonderes wie der Umfang, mit dem der Ausbau der
Kooperationen von Schule mit auB3erschulischen Partnern heute tatsichlich statt-
findet. Im Zuge der Ganztagsschulentwicklung konnte sich hier etwas realisie-
ren, was zuvor nicht selten bloBer Appell, Aufforderung und Wunsch geblieben
war.

Die Entwicklungen im Ganztagsschulkontext sind mittlerweile ausgesprochen
umfangreich und vielfiltig — ja in Teilen ziemlich uniibersichtlich geworden. Dies
gilt bereits fiir das Biindel an formulierten Absichten und Zielsetzungen, mit
dem der aktuelle Ausbau von Ganztagsschule begriindet wird: So soll aus einem
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bildungspolitischen Blickwinkel betrachtet mit dem Ausbau von Ganztagsschu-
len bzw. Ganztagsbetreuung, nicht zuletzt im Anschluss an die als Desaster emp-
fundenen Ergebnisse internationaler Leistungstests, das Leistungsniveau der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland gehoben und das internationale Anse-
hen des deutschen Bildungssystems zuriick gewonnen werden. Die Steigerung
der Schiilerleistungen und die Ausdehnung dessen, was durch den Ganztags-
betrieb in Schule gelernt werden soll, soll das ,,gesamtgesellschaftliche Human-
vermogen® erhohen. Ganztagsschulen werden als Moglichkeiten betrachtet,
einen effektiven Ausgleich sozialer Bildungsbenachteiligung (nicht zuletzt fiir
Einwandererkinder) zu schaffen und verstérkt soziales Lernen zu ermdglichen.
Aus reformpidagogischer Sicht verbinden sich mit dem Ganztagsschulprojekt
die weitergehende Hoffnung, diejenigen schulpddagogischen und unterrichts-
bezogenen Reformen wie ganzheitliches Lernen, Rhythmisierung von Lernpro-
zessen, Lebensweltorientierung von Unterricht etc. umzusetzen, die sich bislang
nur bedingt realisieren lieBen. Und schlieBlich soll der Ausbau von Ganztags-
schule eine vielféltigere Bildungslandschaft und ein erweitertes Verstédndnis von
Bildungsprozessen (formelle und informelle Bildung) beférdern und sich unmit-
telbar als Erweiterung der Moglichkeiten forderlicher Bildungsprozesse fiir Kin-
der und Jugendliche niederschlagen.

Und die sozialpolitischen Zielsetzungen sind nicht weniger ambitioniert: Mit
dem Ausbau von Ganztagsschulen soll die Betreuung von Kindern vor und nach
dem Unterricht sichergestellt werden. Hier sei aufgrund gesamtgesellschaftlicher
Veridnderungen in Familie und Wirtschaft erheblicher Bedarf entstanden, der nur
auf diese Weise sinnvoll gedeckt werden konne. Eine gesicherte Betreuung der
Kinder wirke sich wiederum auf die Familienorganisation und auf eine Effekti-
vierung der Gestaltung von Lohnarbeitsprozessen positiv aus, sprich: auf eine
Erhohung der Erwerbstétigkeit von Miittern. Und nicht zuletzt wird mit dem
Ausbau von Ganztagsschulen die biopolitische Hoffnung auf einen ,generativen
Erfolg® verbunden, ndamlich die Steigerung der Geburtenzahlen.

Entsprechend der Vielfalt dieser Intentionen kann es kaum verwundern, dass
mit dem Begriff Ganztagsschule Vielfiltiges gemeint ist. Den vorliegenden
gesetzlichen und fiskalischen Regelungen, die den Entwicklungsprozess ansatz-
weise steuern, liegen zwar Definitionen von Ganztagsschule zugrunde, z. B. die
Unterscheidung von offenen, gebundenen und teilgebundenen Ganztagsschulen.
Mit Blick auf das, was bundesweit und vor dem Hintergrund foderal verankerter
Léanderzustindigkeit diskutiert wird, bedient das Verstdndnis von Ganztags-
schule/Ganztagsangeboten aber ein weites Spektrum, das von einem Angebot,
das von vom vormittdglichen Unterrichtsgeschehen weitgehend unabhéngig
gestalteten Freizeitangeboten am Nachmittag reicht, bis hin zu Konzepten, die
einen iiber den gesamten Tag verteilten Wechsel zwischen ,klassischem* Unter-
richt und nicht-unterrichtlichen Angeboten vorsehen und bei dem die Grenzzie-
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hung zwischen Unterricht und Nicht-Unterricht durchaus verschwimmen kann.
Der Minimalkonsens der verschiedenen Konzeptionen ist, dass es bei Ganztags-
schulen um mehr geht, als um Unterricht, dass insgesamt mehr Zeit als in einer
Halbtagsschule zur Verfiigung steht und dass neben der Profession der Lehrerin-
nen und Lehrer nun weiteres (sozial)padagogisches Personal an Schule beteiligt
ist. Deutliche Unterschiede bestehen demgegeniiber hinsichtlich des Grads der
Verbindlichkeit der Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler, dem Ausmaf} der
systematischen Integration — oder auch Separierung — von Unterricht und Nicht-
Unterricht im Schulalltag, der Tragerschaft der nicht-unterrichtlichen Anteile
(Schule oder nicht-schulische Triger) sowie der konkreten Orte, an denen der
nicht-unterrichtliche Teil des Ganztagsangebotes stattfindet.

In diesem Zusammenhang tiberrascht es nicht, dass mit dem Ausbau von Ganz-
tagsschulen auch die Diskussion zum Komplex ,Jugendhilfe und Schule® einen
enormen Auftrieb erhalten hat. Die Akzeptanz einer Kooperation zwischen bei-
den Systemen ist vermutlich noch nie so grofl gewesen wie zur Zeit. Zugleich
scheint sich jedoch mit der konkreten organisatorischen Umsetzung von Ganz-
tagsangeboten an Schulen die Unterordnung von Jugendhilfe gegeniiber der
Schule weiter fortzuschreiben, die viel beschworene ,gleiche Augenhohe® nicht
selten bloBer Appell zu sein. Zudem wird im 6ffentlichen wie im wissenschaft-
lichen Diskurs die Breite dessen, was unter ,Jugendhilfe und Schule‘ noch bis
Ende der 1990er Jahre verstanden und initiiert wurde (z. B. Schulsozialarbeit,
Hilfen zur Erziehung und Schule, Jugendarbeit und Schule, Schiilerhilfen etc.),
von der Ganztagsschulthematik in den Hintergrund gedringt und damit, das ist
hier von besonderer Bedeutung, auch die Forderung nach einer besonderen For-
derung benachteiligter Kinder und Jugendlichen, wie es etwa fiir Schulsozial-
arbeit oder Sozialarbeit an Schulen immer kennzeichnend gewesen ist.

Der Ganztagsschuldiskurs wird hiufig recht verkiirzend und selbstbeziiglich
gefiihrt. Dieser Umstand verdeckt, dass es sich hierbei keineswegs um vollig
neue Uberlegungen und Entwicklungen, gewissermaen um Pionierarbeit han-
delt. Vielmehr gibt es zum einen Vorldufer in der seit den 1960er Jahren immer
wieder aufkommenden Debatte zur Ganztagsschule, zum anderen ebenso in den
zeitgleich laufenden Auseinandersetzungen um das Verhiltnis von Jugendhilfe
und Schule und den verschiedenen in diesem Kontext angestoBBenen Projekten
(wie die genannte Schulsozialarbeit, Schiilerhilfen etc.). Zum zweiten gerét
schnell aus dem Blick, dass die Ganztagsschulentwicklung keineswegs im bil-
dungs- und sozialpolitisch luftleeren Raum stattfindet. Vielmehr geht sie etwa
einher mit der Etablierung zentraler Bildungsstandards und zentraler Leistungs-
priffungen (Zentralabitur, jahrgangsspezifische Leistungsmessungen, Sprach-
standserhebungen etc.), mit einer Verkiirzung der Gesamtschulzeit auf zwolf
Schuljahre, sowie mit einer nur randsténdig gefiihrten schulpolitischen Diskus-
sion um das gegliederte Schulwesen (bei der keine ernstzunehmenden Anzei-
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chen fiir eine Abschaffung des gegliederten Schulwesens in Sicht sind). Die Ganz-
tagsschuldiskussion steht also insgesamt im Kontext einer Verstdarkung der indi-
viduellen Leistungsorientierung in der Schule, gepaart mit einer Schulzeitverkiir-
zung, die den individuellen Leistungsanspruch an die Schiilerinnen und Schiiler
faktisch noch einmal erhoht. Parallel schreitet der Ausbau der ,selbststindigen’
Schule voran, inklusive verschiedener neuer Ansitze zur Finanzierung von auf3er-
unterrichtlichen Bildungsangeboten am Nachmittag, der gewollten Konkurrenz
unter den Anbietern (Verpflichtung, den billigsten Anbieter einer Nachmittags-
betreuung auswihlen zu miissen) sowie der Professionalisierung von Schulleitun-
gen; vielleicht konnte man hier von ersten vorsichtigen Schritten einer Transfor-
mation von Schulen in Unternehmen sprechen, einschlieBlich der Verortung in
einer Konkurrenzsituation um Schiilerinnen und Schiiler, die bei insgesamt ab-
nehmender Kinderzahl und in der Konsequenz drohender SchulschlieBungen
immer deutlichere Ziige annimmt.

SchlieBlich vollzieht sich in wachsendem Mafle — und durchaus auch unabhéngig
von der Ganztagsschulentwicklung — die Hereinnahme von pidagogischem Per-
sonal in Schule, die keine Lehrkrifte sind (bspw. Bildungsassistenten oder Sozial-
piadagoginnen). Sieht man einmal von der Schulsekretirin und dem Hausmeister
ab, dann war berufliches Handeln in Schule bislang weitgehend der Profession
der Lehrer vorbehalten. Diese professionelle ,Alleinherrschaft ist mit der Ganz-
tagsschulentwicklung tatsédchlich gebrochen. Dennoch und trotz der Betonung
der Wichtigkeit der Relationierung formeller, informeller und nonformaler Bil-
dungsprozesse ist die Dominanz der Lehrerprofession in der Schule keineswegs
in Frage gestellt. Zudem: Im Ganztagsbetrieb findet nicht selten eine klare Tren-
nung zwischen den Feldern Unterricht und Ganztagsangebote statt und damit
auch zwischen den Arbeitsfeldern von Lehrkréften und anderem pédagogischen
Personal; das Nicht-Lehrer-Personal ist hinsichtlich des Einflusses auf den
gemeinsamen Schulalltag den Lehrkréften untergeordnet; von der Differenz der
erheblich schlechteren Entlohnung fiir die geleistete Arbeit und der nicht selten
unsicheren Beschiftigungsverhéltnisse des Personals des Nachmittagsbereichs
einmal ganz abgesehen.

Und mit Blick auf die Kinder, die zentral an der Ganztagsschulentwicklung betei-
ligt sind, ist das Bild ebenfalls ambivalent: Fiir sie bedeutet Ganztagsschule eine
verldngerte Anwesenheit in Schule, vermehrte Gelegenheiten, Zeit mit Freundin-
nen und Freunden zu verbringen, neue Moglichkeiten der Freizeitgestaltung und
der Kontakte zu Erwachsenen, vermehrte Lern- und Forderangeboten etc. Die
Verldngerung der Schulzeit bedeutet fiir sie aber auch eine Verldngerung des
institutionellen Zugriffs auf ihren Alltag und auf ihre Lebensfithrung, verkiirzt
den Zeitraum, der ihnen — freilich begrenzt auf den Rahmen ihrer eigenen Res-
sourcen und Moglichkeiten — unabhéngig vom Zugriff der Schule zur Verfiigung
steht. Tatsdchlich werden mit dem Ausbau von Ganztagsschulen und damit auch



Editorial 7

dem Ausbau von auBerunterrichtlichen Angeboten deutlich mehr Kinder im Rah-
men Offentlich verantworteter Erziehung, Bildung und Betreuung erreicht als
zuvor — ohne Zweifel ein sozialstaatlicher Ausbau. Es bleibt allerdings zu fragen,
um welchen Preis und wen diese neuen Angebote tatsidchlich erreichen. Denn
der Ausbau von Ganztagspldtzen geht — jedenfalls in einigen Bundesldndern —
zeitgleich einher damit, dass an anderen Stellen, z. B. bei Angeboten der Hort-
betreuung oder offenen Angeboten der Jugendarbeit, eine Verlagerung von Res-
sourcen in Richtung Schule stattgefunden hat. So wurde z. B. in NRW ein Grof3-
teil der Hortplédtze aufgelost bzw. in den Ganztagsschulkontext integriert, was,
sofern die Angebotsqualitdt gesichert wire, an sich kein Problem bedeuten
miisste. Allerdings richteten sich Teilbereiche des Hortangebotes speziell an so-
zial benachteiligte Kinder und Jugendliche bzw. deren Familie. Mit der Verlage-
rung dieser Betreuungen in den Schulbereich wurde die Quantitit insgesamt
erhoht und eine am Bedarf orientierte, flichendeckende Betreuung und gegebe-
nenfalls Forderung aller Kinder, deren Eltern Interesse angemeldet haben, ange-
strebt. Eine spezifische Forderung bestimmter Schiilergruppen, die unter sozia-
len Benachteiligungen den Schulbesuch absolvieren miissen, unterbleibt jedoch
nicht selten. Diese (zumindest in Teilbereichen) soziale Schieflage bei der Ein-
richtung von Ganztagsangeboten verschirft sich z. T. noch dadurch, dass eine
Kostenbeteiligung der Eltern, hdufig ohne einen angemessenen 6ffentlichen Aus-
gleich, fiir das Ganztagsangebot nicht uniiblich ist.

Die Beurteilung der aktuell stattfindenden Entwicklungen, so das Fazit dieses
kurzen Uberblicks, kann nicht eindeutig ausfallen. Weder lisst sich die aktuelle
Ganztagsschulentwicklung als die Eroffnung umfassender Optionen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler und fiir die institutionell Beteiligten interpretieren
noch einfach als ,Unterjochung® der ansonsten ,freien und ungebundenen‘ jungen
Menschen unter den nur formierenden und die Selbstentfaltungsmoglichkeiten
begrenzenden Einfluss der Schule. Trotz erster empirisch begriindeter Hinweise
lésst sich (jenseits von Einzelergebnissen) die Entwicklung von Ganztagsschule
derzeit kaum serids beurteilen. Es fehlen (noch) flichendeckende Ergebnisse,
wieweit die genannten Intentionen sich umsetzen und welche Folgen die ganz-
tagige Umgestaltung von Schulen fiir die Beteiligten haben, zuallererst fiir die
Schiilerinnen und Schiiler, dann fiir die Lehrerinnen und Lehrer wie fiir die sozi-
alpiddagogischen Fachkréfte. Und nicht zuletzt ist keineswegs hinreichend aus-
gelotet, was die Ganztagsschulentwicklung fiir die gesamtgesellschaftlichen
Relationierungen zwischen Schule und den weiteren Institutionen des Bildungs-
und Sozialbereichs einerseits wie auch zwischen Schule, Eltern und Schiilerinnen
und Schiiler andererseits bedeutet.

Das Bild, das sich aktuell von der Ganztagsschulentwicklung zeichnen ldsst, ist
also eher uneindeutig und zwiespéltig: Zwar ist eine fast schon rasant zu nen-
nende Weiterentwicklung von Schule belegbar; und die Dynamik, die sich hier
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entfaltet, ist sicherlich nicht zu unterschétzen. Zugleich setzen sich aber Behar-
rungskréfte durch, die einen der zentralen Stiitzpfeiler des deutschen Bildungs-
system, die hoch-selektive Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf unter-
schiedliche Schulformen, sichern wollen. Ungeachtet der mit dem Ganztagsdis-
kurs einhergehenden Integrationsversprechen scheinen sich in diesem Aspekt
keine bedeutsamen Verdnderungen zu vollziehen. Die Ganztagsschulbewegung
der 1960er und 1970er Jahre stellte demgegeniiber Ganztagsschule in den Zu-
sammenhang mit dem Ausbau von Gesamtschulen. Eine dhnliche Koppelung von
ganztigiger Beschulung der Kinder bei gleichzeitiger Abschaffung (oder wenigs-
tens Abmilderung) der schulischen Selektion findet derzeit nicht statt; allenfalls
eine Abfederung etwa durch nachmittdgliche Forderangebote. Die Weiterent-
wicklung von Schulen zu Ganztagsschulen hat hier also eine deutliche Grenze.
Es wird kritisch zu beobachten sein, ob sich die Ganztagsschulentwicklung nicht
als eine Art Befriedungsstrategie herausstellt fiir das aufgrund seiner selektiven
Wirkung in die Kritik geratene bundesdeutsche Schulsystem.

Die nachfolgenden Beitrédge versuchen hier, einige Linien aufzunehmen und den
bislang eher samtweich gefiihrten Diskurs zu forcieren.

Zu den Beitrdagen im Einzelnen

Der erste Beitrag des Themenschwerpunktes kritisiert aus einer ungleichheitskri-
tischen und sozialpolitischen Perspektive eine zentrale Legitimationsfigur des
aktuellen Ganztagsschuldiskurses: diese Schulform sei geeignet, so wird erwartet,
produktiver mit der sozialen Heterogenitdt der Schiilerschaft umzugehen und
ein hoheres Integrationspotenzial freizusetzen. Demgegeniiber kritisiert Joachim
Schroeder zunichst die Verkiirzung sozialer Ungleichheit auf den Topos der Bil-
dungsbenachteiligung. Verarmung und Zuwanderung gehen sehr hiufig mit
sozialen Spaltungen und der Marginalisierung ganzer Sozialrdume einher, sind
also nicht primér Folge des dreigliedrigen Schulsystems, mithin schon gar nicht
durch die Einfilhrung von Ganztagsschulen zu beheben. Zugespitzt wird die
Reproduktion sozialer Ungleichheit im Schulsystem durch die Konzentration auf
die Vermittlung kulturellen Kapitals und die Verschleierung der Bedeutung, die
dem sozialen Kapital fiir eine erfolgreiche Bildungslaufbahn zukomme. Eine
reflexive Strategie der Unterstiitzung von marginalisierungsbedrohten Schiilerin-
nen und Schiilern konne weder mit appellativen Programmen der Familienstér-
kung begegnet werden noch allein mit einem intensiveren Einbau der Jugend-
hilfe an solchen Schulen. Stattdessen gehe es darum, den institutionenfixierten
Blickwinkel abzulegen und als Kooperationspartner fiir Ganztagsschulen nicht
allein an die Jugendhilfe oder die Sonderpddagogik zu denken. Dariiber hinaus
und vor allem gehe es darum, den Jugendlichen Kontaktfelder auch zu solchen
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Erwachsenen wie Organisationen zu erschliefen, die nicht Teil des schulischen
Gefiiges sind, um ihnen auf diese Weise nutzbare soziale Beziehungen zu ver-
schaffen und zugleich die kulturelle Dominanz der ,Bildungsbiirgersschule® zu
durchbrechen.

Im Beitrag von Karin S. Amos wird Schule als ein basales Regulativ gesellschaft-
licher Mitgliedschaft herausgestellt. Die Frage nach einer Formverinderung die-
ses Regulativs durch die Ganztagsschulentwicklung stellt den roten Faden ihrer
Argumentation dar. Die offentliche Schule spiele, so markiert die Autorin den
Ausgangspunkt ihrer weiteren Uberlegungen, eine wesentliche Rolle bei der
(staatlichen) Gestaltung gesellschaftlicher Mitgliedschaftsverhiltnisse: Histo-
risch konne dies auf die Formel gebracht werden kann, dass sich im Erzieher-
Zo6gling-Verhiltnis das Staat-Biirger-Verhiltnis préfiguriert. Mit der Durchset-
zung des modernen Nationalstaats wird mit dem staatlichen Erziehungswesen
(Schule) eine Institution geschaffen, die entlang der aufkldrerischen Tradition
auf die ,Entwicklung® der Gesellschaft und des Subjekts zielt. Entlang dieser
Legitimationsfigur (Metanarration) riickt das meritokratisch begriindete Leis-
tungsprinzip in den Vordergrund und dethematisiert Aspekte der ungleichen
sozialen Herkunft. Anhand eines Vergleichs von Begriindungsdokumenten zur
Ganztagsschule aus den 1960er Jahren mit aktuellen Verlautbarungen lésst sich
zunachst, so die Autorin, eine gemeinsame Begriindungsfigur feststellen: ,Er-
schlieBung des Humankapitals in einer internationalisierten Wissensgesellschaft’.
Ein markanter Unterschied besteht jedoch darin, dass die Bildungsexpansion der
1960er Jahre neben wirtschaftlichen Uberlegungen zwei weitere Diskursfiguren
hervorhob: Chancengleichheit und Demokratisierung; beide spielen heute keine
Rolle mehr. Dagegen sei nun der dominante Fokus der des Wettbewerbs um
Leistung, Wissen und Konnen. Gesellschaftliche Mitgliedschaft wird nun zwei-
fach konstituiert: als Verkopplung von Staatsbiirgerschaft und individuellem
Leistungserfolg.

Der zentrale Effekt der Ganztagschulentwicklung bestehe, so die These des Bei-
trags von Fritz-Ulrich Kolbe und Sabine Reh in einer doppelten Grenzverschie-
bung des Schulischen: ,nach auflen® wie nach ,innen‘. Auf der Basis von diskur-
sanalytischen und empirischen Befunden wird dargelegt, dass in den politischen
wie piadagogisch-praktischen Begriindungsfiguren der deutschen Ganztagsschul-
diskussion reformpidagogische Uberlegungen einen wesentlichen, wenngleich
nicht kritisch-reflexiv eingeholten Stellenwert einnehmen. Eine Grenzverschie-
bung ,nach auflen‘ entfaltet sich dahingehend, als Schule nun nicht mehr nur als
Unterrichtsraum, sondern als umfassende Lebenswelt, gar als sorgende und Halt
gebende Gegenwelt konzipiert wird und mit einer bemerkenswerten Abwertung
der Familien einhergehe. Nach ,innen‘ wird die Grenzverschiebung markiert
durch ein sich verdnderndes Bild von den Heranwachsenden. Die Orientierung
an der ,Schiilerpersonlichkeit® und nicht mehr so sehr an der ,Schiilerrolle’ fiithre
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zu starker individualisierten Lernarrangements, die sich zudem iiber den Unter-
richtsanteil hinaus auch z. B. auf die in der Schule verbrachte Freizeit beziehe
und darin verénderte Subjektivierungsformen freisetze. Kennzeichnend ist also
eine stirkere Individualisierung, die sich als Zumutung zur Selbststindigkeit
erweisen konne und hohe Anforderungen an die Subjekte stellt. Die spezifische
Ambivalenz dieser Entwicklung liegt nun darin, dass Ganztagsschule einerseits
Kindern in anregenden und forderlichen Lernumgebungen selbstindige(re)s
Lernen ermoglichen kann, ihnen andererseits aber auch die Verantwortlichkeit
fiir das eigene — erfolgreiche — Lernen aufzulasten droht.

Wohl keine Schulform ist im gesellschaftlichen Bewusstsein so umstandslos und
weitgehend kritikfrei anerkannt wie die Grundschule: harmonisch, reformfreu-
dig, politikfrei, inklusiv. Dieser ,Mythos Grundschule‘ wird nicht zuletzt durch
zwei aktuelle Reformentwicklungen, die Heike Deckert-Peaceman in ihrem Bei-
trag analysiert, in Frage gestellt: die Entwicklung von Ganztagsgrundschulen
bzw. ganztigigen Angeboten an dieser Schulform sowie Verdnderungen im
Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich. Auch in der Entwicklung von
Ganztagsgrundschulen zeichnet sich eine spezifische Spannung ab, die die Ein-
fiihrung von Ganztagsschulen generell zu begleiten scheint: auf der einen Seite
reformpidagogisch inspirierte Hoffnungen auf einen ,ganzheitlichen® und rhyth-
misierten Unterricht, auf der anderen Seite die Realitét eines primér sozial- und
wirtschaftspolitischen Uberlegungen folgenden Umbaus zu einer stirker leis-
tungsorientierten Vormittagsschule mit angebotsformig gekoppelten nachmittig-
lichen Betreuungsarrangements, die (in erster Linie) den Miittern einen kalku-
lierbareren Zugang zum Erwerbsarbeitsmarkt verschafft. Auf diese Weise bildet
sich eine neue Spaltungslinie in eine Unterrichtsschule fiir alle am Vormittag, die
entlang verstirkter Leistungserwartungen operiert, und in einen nachmittégli-
chen Bereich fiir den Teil der Kinder, die spezifische Forderung und Betreuung
benotigen. Ahnliche Muster zeichnen sich fiir die zweite ,Reformbaustelle® ab,
den Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich. Eine markante Entwicklung
ist hier die Deregulierung des Eingangs in die Grundschule im Zeitraum zwi-
schen fiinf und acht Jahren, die zur Vorverlagerung der fiir die Grundschule typi-
schen Ambivalenz von Fordern und Auslesen bereits an den Schulanfang fiihre.
Durch den fritheren Eintritt von Kindern in den Elementarbereich und den Aus-
bau ganztégiger Schulformen verstirkt sich zudem die institutionelle Einbindung
von Kindheit und fiihre in der Ganztagsgrundschule zu einer verstarkten Orien-
tierung an formalem Lernen.

Im Fokus des Beitrags von Gabriele Nordt und Charlotte Rohner steht die Frage
nach der Qualitdt der Hausaufgabenbetreuung in der offenen Ganztagsschule,
die ja zahlenméiBig die dominante Ganztagsschulform darstellt. Mit der Verlage-
rung der Hausaufgabenbetreuung in den schulisch strukturierten Nachmittag ist
bildungspolitisch die Intention verbunden, auf diesem Wege insbesondere die
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schulischen Leistungen von sogenannten Risikoschiilerinnen und -schiilern zu
fordern. Die Autorinnen kommen auf der Basis eines Forschungsprojekts zu sehr
erniichternden Ergebnissen: Die Hausaufgabenerledigung (wie zu erwarten
begleitet durch nicht dafiir qualifizierte und kostengiinstige Krifte) behilt ihren
hohen Ritualcharakter und wird weiterhin ,jobméBig* betrieben, der Lerntypus
bleibt reproduktiv, Aufgaben werden als fremdbestimmt wahrgenommen, das
Setting als hochgradig reglementiert und den Schiilerinnen und Schiilern bleiben
kaum Spielrdume fiir selbstreguliertes Lernen. Tradiert werden also zentrale
Merkmale der Hausaufgabenerledigung wie an der Halbtagsschule, ein Quali-
tiatszuwachs in der schulischen Lernkultur sei (angesichts der gegenwiértigen Pra-
xis) nicht erwartbar.

Einen (partiellen) Perspektivenwechsel nimmt Uwe Hirschfeld im letzten hier
vorgelegten Beitrag vor. Er diskutiert die ,Politik der Ganztagsschulentwicklung'
weniger aus einem institutionellen oder pddagogischen Blickwinkel, sondern
interpretiert sie als einen der Bausteine in einer sich abzeichnenden postfordisti-
schen Regulationsweise. Im Rekurs auf Gramsci pointiert er drei Bedeutungs-
gehalte, die dem Bildungssystem in der Formierung eines neuen ,hegemonialen
Blocks* zukomme: erstens in 6konomischer Perspektive angesichts sich ver-
dndernder Produktivkraftentwicklungen die angemessene Qualifikation von Ar-
beitskriften — die Vermittlung einer traditionellen Basisqualifikation wird abge-
16st durch lebenslanges Lernen sowie durch Formen des Kompetenzerwerbs
auch in nonformalen und informellen Arrangements (was Hirschfeld als ,lebens-
breites’ Lernen kennzeichnet); zweitens in gesellschaftsregulativer Hinsicht die
Vermittlung entsprechender ,ethisch-politischer: Verkehrs- oder Subjektivie-
rungsformen — die ,Meta-Lernaufgabe‘ charakterisiert der Autor als ,,verwer-
tungsorientiertes Selbstmanagement von Bildungsprozessen®; zum dritten sei Bil-
dung das Feld, auf dem iiber diese beiden Merkmale besonders heftig gestritten
werde — als kritische Perspektive pointiert Hirschfeld zweierlei: keine weitere
Polarisierung von ,niederer’ und ,hoherer® Bildung in der und durch die Ganz-
tagsschule, sowie die Rekonzeptualisierung von Schule als ,,Ort des Eigensinns
und der produktiven Irritation.“

Die Redaktion
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Joachim Schroeder

Ganztagsschulen und
die ,Bruchkanten’ der Gesellschaft

Die forcierte Ausweitung der Ganztagsschulen in Deutschland beruht u. a. auf der Behauptung,
mit einer solchen Form der Schulorganisation kénne padagogisch ,gerechter als bislang auf die
Heterogenitat der Schiilerschaft reagiert und insbesondere einer Marginalisierung benachteiligter
Kinder und Jugendlicher entgegen gewirkt werden. Mit der Einfiihrung von Ganztagsschulen ist
das Versprechen verkniipft, dadurch ,Schulen fiir alle’ zu schaffen, die, ausgestattet mit mehr Zeit
und mehr Ressourcen, in der Lage seien, die Ausgrenzung von Schiilerinnen und Schiilern zu ver-
hindern. Aus kultur- und raumsoziologischen Perspektiven erweisen sich solche VerheiBungen
jedoch als naiv und trligerisch, denn auch Ganztagsschulen werden eher von den Wirkkréften
gesellschaftlicher Spaltung erfasst, als dass es ihnen gelange, sich diesen zu entziehen. Gleich-
wohl lassen sich Vorschldge unterbreiten, wie auch Kinder und Jugendliche in riskanten Lebens-
lagen schulisch wirksam gefdrdert werden kdnnen.

Ganztagsschulen im ,geteilten Raum’

Gesellschaftliche Verarmungs- und Zuwanderungsprozesse fithren sehr haufig zu
einer markanten sozialrdumlichen Segregation, deren Wirkungen sich Schulen —
auch wenn sie in Ganztagsform organisiert werden — nicht so einfach entziehen
konnen (Schroeder 2002). Denn es gibt bekanntlich stddtische Viertel oder 14nd-
liche Regionen, in denen fast ausschlieSlich Menschen ohne jegliche Aussicht
auf einen Arbeitsplatz wohnen, in denen Migranten vorwiegend unter sich leben
oder — und dann wird es besonders brisant — in denen sozial ausgegrenzte und
kulturell verunsicherte Bevolkerungsgruppen in Verteilungskdmpfen um knappe
materielle Ressourcen konkurrieren miissen. Die Sozialraumforschung hat es
schon so oft belegt: Bezogen auf Indikatoren wie Arbeit, Wohnen, Bildung,
soziale Versorgung sowie Zu- und Abwanderung gelingt es in den Quartieren
und Kommunen unterschiedlich gut, die Bevolkerung zu integrieren, sozial zu
sichern und Teilhabechancen zu erdffnen. Die Ursachen fiir solche strukturellen
Verwerfungen sind im Negativimage mancher Stadtteile und der schwachen Lobby

WIDERSPRUCHE. Zeitschrift fiir sozialistische Politik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich,
Heft 110, 28. Jg. 2008, Nr. 4, S. 13-23
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im kommunalen Verteilungskampf, der Monostruktur des Wohnraums mit tiber-
wiegend kleinen Wohnungen und der mangelhaften Infrastruktur in den Berei-
chen Bildung, Kinderbetreuung und Freizeitgestaltung zu sehen (Alisch/Dang-
schat 1998; StrafSburger 2001; Schonig 2007).

In Deutschland werden Bildungsbenachteiligungen fast ausschlief3lich im Zusam-
menhang mit der Gliedrigkeit des Schulsystems diskutiert. Aus einer sozialrdum-
lichen Perspektive erweitern sich solche Systemdebatten jedoch zu Fragen nach
den lebensweltlichen Verhiltnissen, in denen die Menschen wohnen und in die
Institutionen eingebettet sind. Die soziale Verelendung von Stadtteilen und gan-
zen Landstrichen ist wahrlich nicht Folge der Mehrgliedrigkeit des Schulsystems,
sondern Konsequenz einer entsprechenden Wohnbau-, Sozial- und Arbeits-
marktpolitik. Die sozialrdumliche Konzentration benachteiligter Kinder ist zu-
dem eine Auswirkung der Weigerung biirgerlicher Familien, in solchen Stadttei-
len zu bleiben oder dort hinzuziehen. In der Sozialforschung wird darauf hinge-
wiesen, dass der wichtigste Grund fiir den Wegzug von Mittelschichtfamilien
deren Wahrnehmung und Bewertung der lokalen ,Kultur im 6ffentlichen Raum*
ist: Wie sieht es auf der Strafe und auf den Plidtzen aus? Gibt es genug und
attraktive Spielplétze, Freizeiteinrichtungen, Griinanlagen? Gilt das Viertel als
sicher? Ist es verkehrsberuhigt? Die Sorge um die Schulbildung der Kinder und
die Kultur der Nachbarschaft seien die beiden wichtigsten Wirkungskréfte in der
wachsenden sozialrdumlichen Spaltung (HduBermann et al. 2004).

Was in den USA als white flight bezeichnet wird (Wegzug weier Familien, wenn
schwarze Familien zuziehen), kennen wir in Deutschland als schichtbezogene
,Flucht der Angehorigen des biirgerlichen Milieus ebenso. Und auch Einwan-
dererfamilien ziehen in ,bessere‘ Stadtteile, sobald sie es sich leisten konnen. Das
heift: Die Verkniipfung von sozialriumlicher Segregation und Schiileraufkom-
men lédsst sich bildungspolitisch so gut wie nicht 16sen: Wird das Prinzip der
wohnortnahen Beschulung beibehalten, so bedeutet dies fiir arme wie reiche
Kinder und Jugendliche, dass sie weiterhin in den Schulen ihrer jeweiligen Paral-
lelgesellschaften unter sich bleiben werden. Wird die freie Schulwahl eingefiihrt,
wihlen Mittel- und Oberschichteltern — mit und ohne Migrationshintergrund —
gewiss nicht die in den sozialen Randvierteln gelegenen Bildungseinrichtungen,
so gut diese in ihrer pddagogischen Arbeit auch sein mogen, sondern sie ziechen
um oder bringen ihre Kinder in andere Einrichtungen, bevorzugt in die wach-
sende Zahl neu gegriindeter Privatschulen. Diese legen im allgemeinen Wert
darauf, dass sie keine Eliteschulen sein wollen, die meisten nehmen auch sozial
benachteiligte Schiiler auf. Privatschulen erwarten aber von den Eltern dasselbe
wie offentliche Schulen auch: So wird beispielsweise in einem 2007 erschienenen
Bericht des STERN (Nr. 35) iiber die Flucht der Mittelschicht aus Problemvier-
teln, die stellvertretende Vorsitzende der Schulstiftung der Evangelischen Kirche
Berlin-Brandenburg, Annerose Steinke, folgendermafen zitiert: ,,Uns ist das Ein-
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kommen der Eltern egal. Wir wollen vor allem Eltern, die sich fiir die Schule en-
gagieren.” Den Kommentar des Journalisten hierzu finde ich ebenso bemerkens-
wert:

~Engagierte Eltern. Genau das ist die Bruchkante der Gesellschaft. Auf der einen
Seite sind es die aktiven Eltern, die sich kiimmern, ihre Kinder bewusst erziechen und
nach Kriften fordern. Thnen gegeniiber sind die passiven, iiberforderten Eltern, die
ihre Kinder einfach groB fiittern, ihre Entwicklung laufen lassen und zufrieden sind,
wenn die Kinder nicht kriminell oder schwanger werden. Engagement, das hort sich
freundlich an. In Wahrheit ist Engagement das zuverldssige Ausschlusskriterium, der
sichere Schutzwall der Mittelschicht. Damit bleibt die Unterschicht drauBen* (Wiil-
lenweber 2007: 94).

Die ,,Bruchkante* der Gesellschaft wird hier sicherlich treffend benannt — und
sie wird in der abwertenden Beschreibung der Unterschichteltern in biirgerlicher
Arroganz zugleich verfestigt. Zu einem Bildungs- und Schulkonzept, das Aus-
grenzung bekdmpfen will, gehort fiir mich auch die Aufgabe, zur Schaffung einer
Kultur des Respekts sowie zu einer tiefgreifenden Neugestaltung sozialer Beziige
im Nahraum beizutragen. In dieser argumentativen Spur bewegen sich die fol-
genden Uberlegungen.

Ganztagsschulen und soziales Kapital

Bildung wird in der deutschen Tradition fast ausschlieflich als das verstanden,
was Pierre Bourdieu (1983) kulturelles Kapital nennt. Darunter fasst er sowohl
die in Zeugnissen, Abschliissen und Titeln gleichsam verobjektivierte formale
Bildung, als auch Bildung wie sie sich in unseren Handlungen und in unseren
Geschmackern duflert, also ob wir den Opernbesuch oder das FuBballstadion
wihlen, ob wir Vollwertnahrung oder Fastfood bevorzugen, ob wir zum Buch
oder zur Fernbedienung greifen usw. Diese Reduktion des Bildungsbegriffs auf
die Aneignung bzw. Vermittlung von kulturellem Kapital produziert und repro-
duziert soziale Ungleichheit in vielerlei Hinsicht: Beispielsweise indem sie den
Bildungsbegriff spaltet in eine ,legitime‘ biirgerliche und eine ,zweitklassige® Bil-
dung fiir marginalisierte soziale Milieus. Sie nihrt Illusionen der Chancengleich-
heit insbesondere jedoch durch die Verschleierung der Bedeutung, die dem so-
zialen Kapital fiir das erfolgreiche Absolvieren einer Bildungskarriere zukommt.

Ohne effektive familidre und verwandtschaftliche Sozialbeziehungen, ohne die
Unterstiitzung durch den Freundeskreis, ohne vielfiltige informelle Kontakte ist
es in einer auf Wettbewerb basierenden Gesellschaft kaum moglich, bildungs-
erfolgreich zu sein. Uber Perspektiven erdffnendes, fiir das eigene Fortkommen
niitzliches soziales Kapital verfiigen ausgegrenzte Kinder und Jugendliche jedoch
zumeist in doppelter Hinsicht nicht: Weder im verwandtschaftlichen Feld bzw.
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bei den Peers ist es vorhanden, noch finden sie es in ihren lebensweltlichen Ver-
hiltnissen, weil es dort keine oder nicht genug Vereine, Kultureinrichtungen
oder Spielplétze gibt. Wer kiilmmert sich um benachteiligte Kinder und Jugend-
liche, wer ist fiir sie in unserer Gesellschaft zustédndig bzw. fiihlt sich fiir sie ver-
antwortlich? Auf diese Fragen werden gebetsmiihlenartig immer die zwei selben
Antworten gegeben: Erstens, die Familien — die es in die Pflicht zu nehmen gélte;
zweitens, die institutionalisierten Stiitzsysteme — die ausgebaut und mit entspre-
chenden Ressourcen ausgestattet werden miissten.

Viele, vermutlich die meisten jungen Benachteiligten sind jedoch de facto auf
sich alleine gestellt. Appelle und Programme zur Stdarkung der Familien greifen
deshalb véllig zu kurz. Vielmehr ist darauf zu achten, dass es den betroffenen
Kindern und Jugendlichen in den schulischen und sozialpddagogischen Angebo-
ten moglich wird, neue quasi-familidre Beziehungen zu kniipfen und zu erpro-
ben. Wo Familie gestirkt, entlastet oder ersetzt werden muss, da wird jedoch bis-
lang fast ausschlieBlich auf die Jugendhilfe gesetzt und man greift vorwiegend
auf die professionelle Sozialpddagogik zuriick, obwohl bekannt ist, dass deren
Hilfeleistungen im lebensweltlichen Zusammenhang und weiteren biografischen
Verlauf der jungen Leute nur sehr bedingt anschlussfihig sind. Denn die profes-
sionelle Jugendhilfe ist allenfalls zu Biirozeiten und an Werktagen, weder an den
Wochenenden noch in der Urlaubszeit abrufbar, mehr noch, sie bricht — und dies
jah — ab, wenn die Médchen und Jungen die Schulzeit beenden oder die Volljih-
rigkeit erreichen. Familienersatz kann meines Erachtens nicht im institutionellen
Gefiige gefunden werden, sondern nur im alltdglichen sozialen Umfeld. Es ist
somit duBerst fragwiirdig, die Forderung benachteiligter Kinder und Jugend-
licher mit zusitzlichen pddagogischen Mafnahmen unter Zuhilfenahme von Fach-
leuten aus erzieherischen, bildenden, betreuenden und beratenden Einrichtungen
zu versuchen, vielmehr muss es vor allem darum gehen, die jungen Leute vor dem
schieren Ausgeliefertsein an Institutionen, Sachzwéngen und vermeintlich zwin-
genden Abldufen zu bewahren und Bildungsangebote so zu gestalten, dass sie zur
raschen und verlésslichen Erweiterung privater sozialer Beziige beitragen.

Gerade ausgegrenzte Heranwachsende sind angewiesen auf tragfihige soziale
Beziechungen mit Menschen, die nicht dem eigenen Milieu oder derselben Alters-
gruppe angehoren. Solche Vertrauenspersonen finden ,arme‘ Kinder und Jugend-
liche nun mal nur im Bildungsbiirgertum, dessen Mitgliedern jedoch zumeist die
Kompetenzen fehlen, auBlerhalb institutioneller Kontexte angemessen mit ,die-
sen‘ jungen Leute umzugehen. Schul- und sozialpddagogische Einrichtungen
konnen viel dafiir tun, entsprechende Begegnungen anzubahnen, zu begleiten
und zu reflektieren. Sich auf solche Beziehungen einzulassen, erfordert erhebli-
che Lernprozesse auf beiden Seiten. Bildungskonzepte sind mithin so auszule-
gen, dass ausgegrenzte Kinder und Jugendliche lernen konnen, soziales Kapital
,zu erwerben® — deshalb Vorsicht mit Forderungen nach dem Ausbau von Ganz-
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tagsschulen oder/und der Ausweitung sozialpddagogischer Angebote, die die
Chancen von jungen Leuten noch mehr schmilern, andere Erwachsene als Péada-
goginnen und Pddagogen aller Art kennenzulernen. Zu bevorzugen waren dage-
gen Bildungsangebote, in denen diese Kinder und Jugendlichen Leute kennen-
lernen konnen, die sich nicht mit ihnen beschiftigen, weil sie dafiir bezahlt wer-
den oder mit denen man ,ungliicklicherweise‘ verwandt ist, sondern die sich um
einen kiimmern und zwar lidngerfristig und verbindlich, weil sie erkannt haben,
dass die titige, engagierte und ganz praktische Auseinandersetzung mit den
Lebensproblemen junger Benachteiligter ein Weg ist, das Bildungsbiirgertum
aus seiner selbstverschuldeten ,Borniertheit® zu entlassen.

Ganztagsschulen und kulturelle Dominanz

Was Bildung ist, was Bildungseinrichtungen vermitteln sollen, was in den staat-
lichen Lehrpldnen oder in den padagogisch erzeugten Wochenplidnen und Arbeits-
blattern steht, was die Lehrmittelindustrie als Bildung verkauft, auch was an den
Hochschulen gelehrt wird, ist eine in Theorie und Praxis durch und durch biirger-
lichen Werte- und Lebensordnungen verpflichtete Veranstaltung. Kultursoziolo-
gische und ethnographische Untersuchungen zur Unterrichtskultur belegen immer
wieder neu, dass wir im formalen, non-formalen und informellen Bildungssystem
allen ein und dieselbe allgemeine Bildung bieten (Wenning 1999, Bourdieu 2001,
Weber 2003). Diese orientiert sich an den Lebensentwiirfen und Bildungsbediirf-
nissen der gesellschaftlich dominierenden Gruppe — also dem Bildungsbiirger-
tum. Es ist ein nicht zu unterschitzendes Verdienst der Sonder- oder Sozialpida-
gogik, unermiidlich darauf hinzuweisen, dass unser Bildungswesen, unsere
Kultureinrichtungen, selbst unsere Hilfesysteme nicht nur durch ihre du3ere Or-
ganisation ausgrenzend wirken, sondern auch in ihrer inneren Verfassung dazu
tendieren, soziale, kulturelle und sprachliche Heterogenitét unerbittlich zu nivel-
lieren und dem biirgerlichen Habitus anzugleichen. Weshalb soll in Ganztags-
schulen gelingen, woran die Halbtagsschulen permanent scheitern, sich ndmlich
in ihren Inhalten, Methoden und Haltungen von diesem ,,Annidherungskonzept*
(Klein 1990) zu 1osen? Wird denn eine ,Ganztagsschule fiir alle‘ wirklich frei sein
von einem ,heimlichen Lehrplan‘? Wie sichert diese ab, dass sie iiber ihre Wo-
chenpldne und Arbeitsblédtter, Morgenkreise und Unterrichtsrituale, Beratungs-
angebote und Kooperationsbeziehungen nicht das tut, was Schule und auch die
Kinder- und Jugendhilfe immer tun: Heranwachsende auf biirgerliche und mit-
telstindische Wertvorstellungen und Lebensentwiirfe zu formatieren?

Mit der Zielsetzung, kiinftig in den internationalen Schulvergleichsstudien merk-
lich besser abschneiden zu wollen, um solchermafen mit der Ganztagsschule den
,PISA-Schock‘ der deutschen Gesellschaft zu therapieren, wird der Fokus weiter-
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hin auf die Vermittlung von kulturellem Kapital als schulisch definierter biirger-
licher Bildung gelegt. Verstarkt wird diese Sichtweise zudem durch die an die
Jugendhilfe gerichtete Ermahnung, sich ,.erst einmal iiber ihren Bildungsauftrag
klar [zu] werden® (SpieB/Stecklina 2005: 15). In dieser zeitlichen Ausdehnung
der Sozialpddagogik im Kinder- und Jugendalter, in ihrer rdumlichen Auswei-
tung in die Schule hinein und in ihrer inhaltlichen Erweiterung in die Bildungs-
arbeit versuche die Jugendhilfe eine dreifache Defizitzuschreibung zu tiberwin-
den, der sie traditionell unterliege,

wund zwar in Bezug auf die Lebenssituation und/oder das Verhalten von Kindern
und Jugendlichen (Jugend als problematische/problemverursachende Lebensphase),
die Aufgabenbereiche der Sozialpddagogik (Nothilfe/Jugendhilfe) und die mangelnde
Leistungsfahigkeit der Schule (Lernanstalt/Selektionsinstanz)“ (Coelen 2004: 249).

Es mag als professioneller Fortschritt erscheinen, wenn sich die Sozialpddagogik
als Bestandteil eines organisatorischen Netzes zur Vermittlung von Bildung im
Verbund formeller, non-formeller und informeller Lernorte versteht, und die
Ganztagsschulen als hervorragende Organisationsform zur Umsetzung eines sol-
chen Konzepts begreift (vgl. Braun 2005: 56). Dies wiirde jedoch fiir Schulen
unter anderem bedeuten, die Diversifizierung des dort tdtigen Personals kon-
sequent voranzutreiben (Hiller 2005). Denn aus der Sicht benachteiligter Kinder
und Jugendlicher sehen Erwachsene, an denen man sich orientieren konnte, weil
sie in dhnlich komplizierten Lebenslagen zurecht kommen wie die eigene Familie
und kaum andere Ressourcen haben als man selbst, anders aus als Lehrerinnen
und Lehrer, wohl auch anders als Schulpsychologen und Sozialpddagoginnen.
Bildungsangebote haben somit einerseits darauf zu zielen, auf allen Schulstufen
die Kontaktaufnahme und die Zusammenarbeit zwischen beispielsweise Sonder-
schiilern und anderen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen konsequent zu
erhalten und auszubauen sowie fiir zeitlich befristete Vorhaben Kleinlehrauf-
trage an Eltern, Ubungsleiter, Kiinstler, Artisten, Handwerker zu vergeben.
Andererseits waren Ganztagsschulen als zwar wichtiger und verlésslicher, aber
eben nur als Bestandteil eines kommunalen Bildungsraumes zu konzipieren.
Dann miissen Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr unbedingt am schulisch vor-
gehaltenen Ergidnzungsprogramm teilnehmen, wenn sie dasselbe in Vereinen,
auflerschulischen Institutionen aber auch in kommerziellen Einrichtungen wie
beispielsweise den Volkshochschulen erlernen konnen; ebenso wiirden kulturelle
Angebote aber auch Jobs anerkannt, die von mindestens gleicher Qualitit sind
wie das, was die Schule bieten kann, und wenn der Nachweis gefiihrt wird, dass
regelmiBige Teilnahme erfolgt.
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Ganztagsschulen und das Beschaftigungssystem

Das deutsche Bildungssystem hat bekanntlich nicht nur ein gravierendes Prob-
lem, Jugendliche zu einem schulischen Abschluss zu fithren, sondern selbst fiir
junge Leute, die einen Schulabschluss erworben haben, stellen sich zudem erheb-
liche Schwierigkeiten, einen beruflichen Anschluss zu finden. Soziale Selektion
findet in einer dramatischen Weise am Ubergang von der allgemein bildenden
Schule in das Ausbildungs- und Beschéftigungssystem statt. Die deutschen Ganz-
tagsschulprogramme kennzeichnet eine verengte Fokussierung auf Schulstufen
und Schulformen: Manche Bundeslinder setzen auf die Primar-, andere auf die
Sekundarstufe, wieder andere stdrken einzelne Schultypen, alle konzentrieren
sich jedoch auf das allgemein bildende Segment. Eine Ganztagsschulstrategie,
die auf eine konzeptionelle und organisatorische Verdichtung der Schnittstellen
zwischen allgemein- und berufsbildenden Stufen und Bildungsgéngen zielt, fin-
det sich nirgendwo (KMK 2004). Dem liegt die naive Ansicht zugrunde, dass mit
einer qualitativ hohen allgemeinen Bildung die Grundlagen fiir einen erfolgrei-
chen beruflichen Werdegang gelegt wiirden. Nur so ist es zu erklédren, dass die
Ganztagsschulkonzepte ausschlielich auf die Klassen eins bis neun bzw. zehn
fokussiert sind und mittels Zuhilfenahme sonder- und sozialpiddagogischer Res-
sourcen sowie mit einer massiven Frithforderung im Kindergarten die solide
Grundbildung sichern mochten — unter unverantwortlicher Vernachlassigung der
schulisch-beruflichen Anschlussprobleme, die Jugendliche haben. Bildungskon-
zepte zur Verzahnung von Ganztagsschulen mit beruflichen Bildungsgéingen feh-
len in Deutschland vollig.

Mir scheint, dass die an erschwerten Lebenslagen orientierte Schulentwicklung
immer dann besonders gut gelingt, wenn Kooperationen zwischen Schulen und
dem Erwerbssystem zustande kommen. Die spannendsten ,Ganztagsschulen®
sind meines Erachtens dort entstanden, wo man sich systematisch mit den Prob-
lemen des erschwerten Ubertritts in die Arbeitswelt von benachteiligten Jugend-
lichen befasst: Produktionsschulen, Schiilerfirmen, Jugendschulen, integrierte
Kooperationsklassen von Sonder-, Haupt- und Berufsschulen (Schroeder 2006).
Durch die systematische Annédherung allgemein bildender Schulen an die Ar-
beitswelt sind gleichsam ,unter der Hand® Ganztagsschulen entstanden, weil das
gewihlte Schulkonzept einen ganztigigen Betrieb erforderlich macht: Da sind
nicht nur in den Praxisfirmen achtstiindige Arbeitstage zu absolvieren, sondern
auch die Unterrichtszeit wird diesem Zeitmuster angepasst. Und statt das Jahr
zerstiickelnde Schulferien gibt es lediglich Betriebsferien im Sommer, was vor
allem Jugendlichen, die wenig mit ihrer Freizeit anzufangen wissen, sehr entgegen
kommt. Allgemein bildende Schulen sind dann nachweislich in der Forderung
benachteiligter Jugendlicher erfolgreich, wenn sie ihren bis in die Abschlussklassen
vornehmlich kindorientierten, unterfordernden und iiberbehiitenden Unterricht,
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der zumeist auf spielerischen Methoden beruht und im Bearbeiten von Arbeits-
bldttern besteht, in Auseinandersetzung mit den realen Erfordernissen der
Arbeitswelt curricular und didaktisch neu justieren. Hierzu ist im letzten Jahr-
zehnt im Sonder- und Hauptschulbereich beachtliches entstanden: In vielen Bun-
desldndern sind die Lehrpline fiir diese Schulformen durch eine klare Orientie-
rung am faktischen Alltag junger Benachteiligter gekennzeichnet; vielerorts
wurde das Fach Arbeitslehre auf randsténdige Lebenswelten bezogen iiberdacht;
es sind etliche innovative Konzepte fiir eine angemessene berufliche Vorberei-
tung benachteiligter Schiilerinnen und Schiiler entwickelt worden; wochentliche
Praxistage in Berufsschulen oder Betriebspraktika werden héufiger und langer,
zudem besser begleitet durchgefiihrt; neben einer Orientierung an den klassi-
schen Ausbildungsberufen wird zunehmend auch auf den Ubertritt in den infor-
mellen Sektor und in Jobs vorbereitet. Es wire unverantwortlich, wenn diese
padagogischen Bausteine, die in den viel geschméhten ,Restschulen‘ entwickelt
und sehr erfolgreich implementiert wurden, der Ganztagsschule ,fiir alle® wegen
geopfert wiirden.

Aus solchen Uberlegungen folgt zwingend der dringende Rat, in Ganztagsschulen
nicht lediglich auf Kooperationspartner in der Jugendhilfe und Sonderpadagogik
zu setzen — was allenfalls zu einem Mehr an Sozialpddagogen und Psychologen, an
Forderkursen in Deutsch und Mathematik, an MaBBnahmen fiir die Abschlussvor-
bereitung und Trainingskursen zur Gewaltpridvention, an Judo- und HipHop-An-
geboten fiihrt —, sondern auch und vor allem die Nidhe zum berufsbildenden Sys-
tem zu suchen. Dann gilt es Handwerksmeister in das multiprofessionelle Team zu
integrieren, sich mit Werkstattleitern und Personalchefs padagogisch zu verstandi-
gen, lokale Arbeitsmarktanalysen durchzufiihren, fiir manche Jugendliche Arbeits-
erlaubnisse zu erwirken usw. All dies z&hlt bislang in Deutschland nicht zu den
schulischen Standards — Ganztagsschulen haben vermutlich noch am ehesten die
Moglichkeiten, sich in der angedeuteten Weise weiterzuentwickeln.

Ganztagsschulen und die Medien

In Ressourcen orientierten Perspektiven wird immer wieder darauf hingewiesen:
Sowohl ausgegrenzte individuelle Lebenslagen als auch marginalisierte Sozial-
rdume sind durch mehr als ihre Defizite definiert. Gerade in sozialen Brenn-
punkten entstehen die spannendsten padagogischen Innovationen und ,alternati-
ven‘ Bildungsangebote, iiber die es lohnt, zu berichten. Hier sind auch die
Medien gefragt, doch deren Vorgehensweise ist ambivalent. Denn in ihrer
Berichterstattung iiber Armut bzw. Migration konzentrieren sich diese zumeist
auf die angeblich katastrophalen Verhiltnisse in schwierigen Wohnvierteln. Die
Presse ist in einem erheblichen Mal3e beteiligt, das Bild zu reproduzieren, dass
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es duflerst schwierig sei, in sozialen Brennpunkten die Vermittlung von Bildung
gut zu organisieren. Die Medien konnen und miissen jedoch dazu beitragen, das
Thema Ausgrenzung entsprechend der gesellschaftlichen Realitit zu platzieren
und einen Blickwechsel hin zur angstfreien Betrachtung von Unterschiedlichkeit
zu ermoglichen. Lassen sich die Medien vom hegemonialen Diskurs der Mehr-
heitsgesellschaft dominieren oder fordern sie diesen sogar noch wissentlich
durch eine meinungsmachende, polemische Berichterstattung gegen Minderhei-
ten, tragen sie zur Zersplitterung und Polarisierung der Gesellschaft bei. Ein
beriichtigtes Beispiel ist die bereits mehrfach ausgestrahlte Fernsehdokumenta-
tion ,,Nix Deutsch — Eine Schule kdmpft fiir Integration” des Norddeutschen
Rundfunks iiber die Schule Slomanstieg in Hamburg-Veddel. Der Film zeichnet
das Bild unvereinbarer Gegensitze zwischen muslimischen Einwanderern und
hilflosen Deutschen; Viter werden gezeigt, die ihre Tochter vom Schwimmunter-
richt fern halten; strenggldubige Muslime, die nicht gewillt sind, sich mitteleuro-
péischen Werten und Normen anzupassen; Konflikte einzelner Schiiler, die regel-
maBig wegen der ethnischen Konflikte eskalieren — aber:

,Die Schule Slomanstieg taugt nicht als Beleg der heruntergekommenen Ghetto-
Schule. Anstatt Spuren des Vandalismus bietet sich dem Besucher ein erfreuliches
Bild. Im Treppenhaus sind Kunstarbeiten der Schiiler ausgestellt. Fotos und Schau-
tafeln zeugen von regen Aktivititen iiber den Pflichtunterricht hinaus. Die moderne
und aufwendig ausgestattete Schulmensa bietet nicht nur den Schiilern, sondern auch
Gisten aus der Nachbarschaft ein kostengiinstiges Mittagessen. Und mit der Aula,
die mehr als 500 Menschen Platz bietet, dringt sich die Schule Slomanstieg dem Vier-
tel als kulturelles Zentrum nahezu auf“ (Seidel 2005: 49).

Solange in den Medien iiber die Verhiltnisse in sozialen Brennpunkten vor-
nehmlich in dramatisierender Weise berichtet wird, konnen sich Sozialarbeiter
und Lehrkréfte noch so anstrengen, konnen sich Eltern noch so engagieren und
konnen sich Schiilerinnen und Schiiler noch so viel Miihe geben, gegen eine sol-
che Offentlichkeitsarbeit ist nicht anzukommen. Nicht die Armut der Kinder
und Jugendlichen macht den schulischen Alltag schwierig, sondern die man-
gelnde Unterstiitzung durch Politik, Wirtschaft und Wissenschaft fiir einen ange-
messenen padagogischen Umgang mit der Vielfalt bringt Schulen in Schwierig-
keiten. Es wire wichtig, die Presse wiirde dariiber regelmiBig berichten. Ebenso
wire es wiinschenswert, in den Medien die ganz alltigliche padagogische ,good
practice* zu wiirdigen, doch eine ,normale‘ Bildungseinrichtung hat kaum eine
Chance, in die Schlagzeilen zu gelangen. Schulen, Jugendhéuser und Kindergir-
ten ziechen dann die mediale Aufmerksamkeit auf sich, wenn sie in einem sozia-
len Brennpunkt liegen und als ,Ghettos‘ mit angeblich amerikanischen Verhalt-
nissen denunziert werden konnen — oder wenn sie zu Modellprojekten und
moglichst mit einem Schulpreis ausgezeichnet werden. Bildungseinrichtungen in
sozialen Brennpunkten haben ein erhebliches Imageproblem, das in hohem
Maf3e verantwortlich ist, dass solche Schulen gemieden werden. Ob mit einer ge-
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zielten Offentlichkeitsarbeit dagegen wirksam angegangen werden kann, ist durch-
aus fraglich; ob jedenfalls mit Ganztagsschulen die ,Bruchkanten‘ der Gesellschaft
spiirbar entschérft werden kénnen, das wire mir schon weiterhin eine Diskussion
wert.
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Karin S. Amos

Was kann man aus den aktuellen Debatten
um Ganztagsschulen

fiir das Verstandnis des Verhaltnisses
zwischen Staat und Schule lernen? -

Und was bedeutet dies fiir die Konzeption
gesellschaftlicher Mitgliedschaft?

Die &ffentliche Schule spielt eine wesentliche Rolle bei der (staatlichen) Gestaltung gesellschaft-
licher Mitgliedschaftsverhaltnisse, das historisch auf die Formel gebracht werden kann, im Erzie-
her-Z6gling-Verhaltnis werde das Staat-Biirger-Verhaltnis prafiguriert. Wie immer man die aktuel-
len gesellschaftlichen Veranderungen auch beschreiben mag, so ist in jedem Falle evident, dass
die Absichten, den Ganztagsschulbereich auszubauen und damit die 6ffentliche Schule zu starken,
auch Folgen fiir die Frage der Gestaltung der gesellschaftlichen Mitgliedschaft haben.

Die umstédndliche Formulierung des Titels deutet bereits an, dass im folgenden
Beitrag einer komplexen Frage nachgegangen werden soll, ndmlich der nach
dem Verhiltnis zwischen Staat und Schule mit Blick auf die Bedeutung dieses
Verhiiltnisses fiir die Gestaltung gesellschaftlicher Mitgliedschaftsbeziehungen.
Damit wird die aktuelle Ganztagsschuldebatte in einen groeren und abstrakte-
ren, gleichzeitig auch in einen erkldarungsbediirftigen Rahmen eingeriickt.

Die Ausgangsbeobachtung ist folgende: Uber Ganztagsschulformen wird, seit es
in Deutschland moderne Schulen gibt, periodisch immer wieder einmal nach-
gedacht. Aktuell wird dieses Projekt mit Nachdruck verfolgt, wihrend in vergan-
genen Zeiten die Diskussion nach einigen ambitionierten Ansdtzen und Vor-
haben wieder verebbte. Um die gegenwirtige Situation besser einschitzen zu
konnen, macht es daher Sinn, eine historisch vergleichende Betrachtung anzu-
stellen, um etwas iiber Konjunkturen und Akteurskonstellationen, Interessen
und Motivationen zu erfahren und die Einbettung bildungspolitischer Kontro-
versen oder Neuerungen in einen grofleren gesellschaftlichen Kontext zu rekon-
struieren. Dabei ist grundsitzlich festzuhalten, dass bei aller Vielfalt in der Ge-

WIDERSPRUCHE. Zeitschrift fiir sozialistische Politik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich,
Heft 110, 28. Jg. 2008, Nr. 4, S. 25-38



26 Karin S. Amos

staltung der ,,Bildungsarena®, um das gingige angelsdchsische Wort von der ,,edu-
cational arena“ aufzunehmen, der politischen Gestaltung eine besondere, ja die
entscheidende Bedeutung zukommt. Dies wiederum fiihrt hin zu einem ebenso
selbstverstdndlichen wie erkldrungsbediirftigen Zusammenhang, ndmlich zu dem
Zusammenhang zwischen Politik und Bildung. Genauer gesagt, zwischen Politik
und Schule in ihrer modernen Form. Dieser Zusammenhang ist deswegen selbst-
verstdandlich, weil allseits bekannt ist, dass iiber Bildungsangelegenheiten in
Deutschland in erster Linie auf der Ebene der Bundeslénder in den Kultusminis-
terien entschieden wird. Erkldrungsbediirftig ist dieser Zusammenhang, weil die
historische Bedingtheit des staatlichen Engagements im modernen Erziehungs-
system meist nicht mitbedacht wird. Staat und Schule erscheinen in der Wahr-
nehmung als quasi natiirliche Einheit; es scheint immer schon so gewesen zu sein
und damit gerit die grundsétzliche Kontingenz dieser Relation aus dem Blick.
Dies um so mehr, als auch eine internationale Betrachtung zum gleichen Ergeb-
nis fithrt: Andere Nationen mogen zwar andere bildungspolitische Traditionen
haben, mal zentralistischer, mal dezentraler als unser foderales System, aber im
Kern dndert dies nichts daran, dass ohne Schwierigkeit iiberall der Staat als wich-
tigster Akteur bei der Gestaltung und Steuerung von Bildungssystemen identi-
fiziert werden kann. Was kann uns dieser Zusammenhang fiir das Verstédndnis
unserer aktuellen Ganztagsschuldebatte mit Blick auf die oben angesprochene
Mitgliedschaftsfrage lehren?

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zunéchst wird dem Zusammenhang zwischen
Schule und Staat unter Bezug auf einschlégige Theorien nachgegangen. Als ent-
scheidende Wegmarke zur Einordnung der aktuellen Diskussionen wird die Bil-
dungsreform der sechziger und siebziger Jahre identifiziert. Diese wird im Kern-
stiick des Beitrags mit den aktuellen Entwicklungen anhand zweier exemplari-
scher bildungspolitischer Dokumente in Beziehung gesetzt. Eine vergleichende
Wiirdigung rundet den Beitrag ab.

Zur neoinstitutionalistischen Perspektive
auf die Beziehung zwischen Schule und Staat
in modernen Gesellschaften

Was ist damit gemeint, im Verhéltnis zwischen Staat und Schule bestimme sich
gesellschaftliche Mitgliedschaft? Mit dieser Frage hat sich seit den 1970er Jahren
in einer inzwischen langen Reihe grofrdumiger Studien eine im Kern organisa-
tionssoziologisch orientierte Gruppe von Wissenschaftlern um John W. Meyer
befasst, die mit ihren Arbeiten gleichzeitig die Forschungsrichtung des sogenann-
ten Neoinstitutionalismus auch in der Erziehungswissenschaft bekannt gemacht
haben (vgl. Meyer 1977, 2000; Ramirez 1997; Ramirez/Boli 1987 a, b). In ihren
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ausschlieflich quantitativ angelegten Untersuchungen verweisen die Forscher auf
einen interessanten Zusammenhang. Die moderne Schule so wie wir sie kennen,
als offentliche, i.e. staatlich organisierte, finanzierte, regulierte Institution sei, so
die Neoinstitutionalisten, eng mit der Form moderner Gesellschaften als Natio-
nalstaaten verbunden. Dies ist uns aus der historischen Bildungsforschung (vgl.
nur Wenning 1996) zwar im Einzelfall bekannt — weniger stark beachtet hingegen
war der iibergreifende Befund, dass diese Beziehung einem bestimmten Muster
folgt. Mit diesem Muster ist gemeint, dass mit der Durchsetzung des National-
staats als im Laufe des zwanzigsten Jahrhunderts weitgehend alternativlos wer-
dendem Gesellschaftsmodell, ein bestimmtes staatlich vermitteltes Mitglied-
schaftsverstdndnis verbunden ist, fiir dessen Konstituierung eine Institution als
zentral verantwortliche identifiziert wurde: das offentliche, i.e. staatliche Erzie-
hungswesen.

Die Basis dieses staatlich vermittelten Mitgliedschaftsverhiltnisses ist der fiir die
Moderne seit der Aufkldrung charakteristische Gedanke der ,,Entwicklung* und
zwar vor allem in zweierlei Hinsicht: Zum einen mit Blick auf die Gesellschaft
insgesamt; hier nimmt der Entwicklungsgedanke die Form des Fortschritts im
Sinne einer sdkularen Teleologie an; zum anderen mit Blick auf das Individuum,
das als bildsames und selbsttétiges, als perfektibles Wesen verstanden wird. Beide
Dimensionen von zielgerichteter Entwicklung werden im nationalstaatlichen
Mitgliedschaftsverstdndnis miteinander kurzgeschlossen. Dies geschieht iber das
Postulat, die individuelle Vervollkommnung trage unmittelbaren Anteil am
nationalen Wohlergehen. Erziehung sei notwendig, weil die Entwicklung durch
péadagogische Intervention beférdert und unterstiitzt werden konne und miisse
und zwar umso mehr, als nicht mehr die Familie, der Stand oder Clan die zentra-
len gesellschaftlichen Einheiten seien, sondern das Individuum selbst. Uber den
Platz, den ein Individuum in der Gesellschaft einnimmt, entscheidet in der Deu-
tung moderner Gesellschaften folglich auch nicht mehr die soziale Herkunft,
sondern Leistung.

Das Leistungsprinzip impliziert Differenzierung. Diese Differenzierung findet
aber auf der Basis einer fraglosen Grundinklusion statt, die auf dem fiir Natio-
nalstaaten konstitutiven Zusammenhang von Bevolkerung und Territorium auf-
ruht. Damit riickt Enkulturation in den Mittelpunkt, das heil3t die grundsitzliche
,Vergemeinschaftung‘ aller Mitglieder der nachwachsenden Generation. Man konnte
sagen, dass die wechselseitige Beziehung zwischen gesellschaftlichem Gemein-
wesen und den einzelnen Mitgliedern im Kindesalter im Wesentlichen die Form
des Schiilers/der Schiilerin annimmt und im Erwachsenenalter die des Staatsbiir-
gers/der Staatsbiirgerin. Noch etwas anders gewendet: im Lehrer-Schiiler-Ver-
héltnis wird das spétere Staat-Biirger-Verhéltnis préfiguriert. Die urspriinglich
deutlich ménnlich konnotierte Form — der Schiiler und der Staatsbiirger — wurde
im Laufe der Entwicklung moderner Gesellschaften immer inklusiver und uni-
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versalistischer. Dies ist eine Folge der fiir moderne Staaten konstitutiven Kop-
pelung von Natalitdt (,Geburtlichkeit‘), wobei ,Geburtlichkeit* hier nicht mehr
im Sinne der stdndischen Verortung aufzufassen ist, sondern als Relationierung
einer als Einheit konzipierten Bevolkerung mit dem nationalstaatlichen Territo-
rium. Diese Beziehung wurde nicht sofort umfassend realisiert, sondern langsam
und schrittweise umgesetzt. Heute aber gilt sie fraglos in den entwickelten Gesell-
schaften: Bis auf besonders geregelte Ausnahmen hat der Staat dafiir Sorge zu
tragen, dass jedem Kind Bildungsmoglichkeiten gegeben werden, gleich ob diese
Moglichkeiten im Sinne einer Schul- oder einer Unterrichtspflicht geregelt sind.
Dies hingt insgesamt damit zusammen, dass ein jedes Kind mit der Geburt —
auch wieder bis auf wenige Ausnahmen wie die sogenannten staatenlosen Mino-
ritdten — eine potenzielle Staatsbiirgerschaft erwirbt.

Systematisch sind aus dem bisher Dargelegten also zwei Dimensionen zu unter-
scheiden: Zum einen der Gedanke der grundsitzlichen Integration bzw. Inklu-
sion aller Mitglieder der nachwachsenden Generation als Gleiche, dem die Ver-
schrinkung von Territorialitit und Natalitdt zugrunde liegt, und zum anderen
der mit dem Konzept der Meritokratie verbundene Gedanke der Verschiedenheit
als Leistungsverschiedenheit. Um im Modell nationalstaatlich vermittelter gesell-
schaftlicher Mitgliedschaft zu bleiben, lasst sich jetzt zwischen zwei Perspektiven
auf den Zusammenhang von individueller Perfektibilitit und nationalem Fort-
schritt unterscheiden. Markiert der erste Fokus die Verzahnung zwischen Politik
und Gemeinschaft in der Form der Konstitution eines einheitlichen Gesellschafts-
korpers, einer einheitlichen Bevolkerung, so ist mit der jetzt angesprochenen Per-
spektive die Verzahnung zwischen politischen und 6konomischen Gesichtspunk-
ten bezeichnet. Beide entstehen zeitgleich und sind bereits im 18. Jahrhundert
zu beobachten. Es ist daher kein Zufall, dass die moderne Pédagogik in einer im
18. Jahrhundert sehr einflussreichen Linie, dem Philanthropismus, an prominen-
ter Stelle mit Fragen der Niitzlichkeit und der Industriositét befasst war.

Neben diesen Selbstbeschreibungen moderner Gesellschaften spielt noch ein
weiteres Moment eine Rolle, ndmlich der fortbestehende Zusammenhang zwi-
schen Schulerfolg und sozialer Herkunft, der das meritokratische Prinzip fort-
wihrend irritiert. Je inklusiver die Gesellschaften werden, je mehr Gruppen die
Forderung nach voller und uneingeschrénkter Bildungsteilhabe erheben, desto
widerspruchsvoller wird der weiter bestehende Zusammenhang mit der sozialen
Herkunft als nach wie vor wesentlichem Prédiktor fiir schulischen Erfolg. Die
aktuellen Bildungsreformen und mithin die Debatten um Ganztagsschulen las-
sen sich insgesamt als groBangelegter Versuch verstehen, den operativen Kern
der Schule, die unterrichtlichen Vermittlungspraktiken, stdrker auf kontrollier-
bare Verfahrensweisen zu beziehen. Damit, so die Vermutung, der im folgenden
nachgegangen werden soll, wird der Zusammenhang zur Natalitit in zweifacher
Hinsicht gelockert: Mitgliedschaft und Leistung sollen stdrker verkoppelt und
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Mitgliedschaft und soziale Herkunft sollen stirker entkoppelt werden. Die auf
Zeremonien und Ritualen beruhende enkulturierende Herstellung von Mitglied-
schaft verliert ihre Funktionalitdt — entscheidend wird das operative schulische
Kerngeschehen.

Perspektiven auf die Gestaltung der modernen Schule:
Modell und nationale Besonderheiten

Die neoinstitutionalistische Grundthese beziiglich der fiir moderne Gesellschaf-
ten konstitutiven Vorstellung vom engen Zusammenhang zwischen individueller
Vervollkommnung und nationalem Fortschritt kann auch fiir die aktuelle Bil-
dungsreformdebatte reklamiert werden. Sie wird bestétigt durch die Funktions-
weise der Rankings, die eine unmittelbare Verbindung zwischen den individuel-
len Schiilerleistungen und der nationalen Standortfrage herstellen. Insofern wird
auch weiterhin als selbstverstindlich angenommen, dass Investitionen in die
heranwachsende Generation als in unmittelbarem Verhiltnis zur gesellschaft-
lichen Entwicklung stehend und deshalb weiterhin eine das ganze Kollektiv
betreffende Aufgabe betrachtet werden. Dies wére in neoinstitutionalistischer
Perspektive ein klares Indiz fiir die Verbreitung von ,Metanarrationen®, also
universalisierten Deutungsmustern iiber den Stellenwert von Bildung und Erzie-
hung in modernen Gesellschaften.

Bei aller national spezifischen Differenzierung und inneren Widerspriichlichkeit
zeigt sich, dass der Durchsetzung von Metanarrationen — moderne Menschen-
und Gesellschaftsvorstellungen — und universalisierten Skripten — z. B. institutio-
nalisierten Handlungsroutinen — bei der Gestaltung moderner Bildungsreformen
entscheidende Bedeutung zukommt. Diese universalisierten Skripte verleihen
sowohl bestimmten Rationalitdtsvorstellungen wie auch Werten und Normen
Ausdruck. Seit der Mitte des vergangenen Jahrhunderts z&hlt dazu die Forderung
nach Chancengleichheit und Verteilungsgerechtigkeit. Bei der Verbreitung die-
ser universalisierten Skripte und Metanarrationen spielen internationale Organi-
sationen eine zunechmend bedeutsame Rolle. Was ich oben nur knapp umrissen
habe, lieBBe sich weiter ausformulieren, indem man etwa an Menschenrechts- und
Bildungsrechtsvorstellungen, an Gleichheit im Sinne von Zugangs- bzw. Chan-
cengleichheit, aber auch an die Notwendigkeit der bestmoglichen Entwicklung
der Fahigkeiten ddchte. Education for All, Lifelong Learning sind Beispiele fiir
solche universell verbreiteten Metanarrationen. Diese komplexen Zusammen-
hénge finden sich in griffigen Formeln wieder, wie zum Beispiel ,equity* und ,ex-
cellence’. Im Falle der aktuellen Ganztagsschuldebatte ist als klarer Bezugspunkt
auch fiir diese Reform die PISA-Studie der OECD benannt. Ein anderes Argu-
ment verweist auf die Anstrengungen der europdischen Union zur Schaffung eines
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gemeinsamen Bildungsraums. Sehr vorsichtig und vorldufig wire zu vermuten,
dass mit zunehmender Dichte der internationalen Kommunikation und der gro-
Beren Verbreitung der Metanarrationen die nationalen Anpassungen unter
Druck geraten, z. B. als Ausbau eines moglichst flichendeckenden Angebots an
Ganztagsschulen. Nicht nur das: der traditionell enge Bezug zwischen Territo-
rium und Bevolkerung miisste, sollte diese Vermutung stimmen, schwécher wer-
den und zu neuen Modi der Mitgliedschaft fithren. An dieser Stelle kann keine
umfassende Antwort gegeben werden, aber es lassen sich erste Entwicklungsten-
denzen aufzeigen, an die weitere Untersuchungen anschlieBen kénnten.

Veranderung der Metanarrationen uber
Ganztagsschulen in Deutschland

Zur besseren Einordnung und zur Einstimmung auf das aktuelle Ganztagsschul-
thema werfe ich zunédchst zwei Schlaglichter auf die Beurteilung der &lteren Bil-
dungsreform aus heutiger Perspektive:

,Die kognitive Mobilisierung breiter Bevolkerungsschichten gehorte zu den vor-
dringlichen Zielen, die mit der Bildungsexpansion der 1960er Jahre verkniipft waren.
Unabhingig davon, ob man die Bildungsexpansion primér als Ausweg aus dem be-
fiirchteten Bildungsnotstand (vgl. Picht 1964) sah oder insbesondere die Bildungs-
ungleichheiten in der Bevolkerung vor Augen hatte (Dahrendorf 1965), es gab kaum
einen Zweifel daran, dass Fortschritt nur iiber eine bessere Ausbildung fiir mehr
Schiilerinnen und Schiiler gelingen konnte“ (Becker u. a. 2006, S. 63).

,,Die Bildungsexpansion ist eine Entwicklung, die moderne Staaten wie etwa Deutsch-
land kennzeichnet (Miiller 1998). Eine der wichtigsten Griinde fiir ihre Initiierung
war die wirtschaftliche Modernisierung in der Nachkriegszeit (Picht 1964). Die Bil-
dungsexpansion wurde vom Staat angestoen, um die Nachfrage der Privatwirtschaft
nach hoher qualifizierten Arbeitskriaften zu befriedigen, und um gleichzeitig die
wohlfahrtsstaatlichen Programme wie Bildung, Gesundheit und Sozialfiirsorge aus-
bauen zu konnen. Kritiker hoben aber neben wirtschaftlichen Beweggriinden den
humanistischen Aspekt in den Vordergrund. Demokratie basiere auf der Entschei-
dungsfahigkeit miindiger Biirger und nur durch Bildung kann diese Grundvorausset-
zung gewihrleistet werden (Dahrendorf 1965)“ (Schubert/Engelage 2006, S. 93).

An diesen Zitaten lésst sich verdeutlichen, was mit universalisierten Skripten ge-
meint ist: In beiden Texten wird genau die Spannung zwischen ,equity‘ — mehr
Zugang fiir bislang nicht erreichte Bevolkerungsschichten — und ,excellence® —
kognitive Mobilisierung, hohere Inklusionsraten in den oberen Etagen des Bil-
dungssystems — thematisiert. Die Grundfrage scheint die gleiche geblieben zu sein,
aber die Gewichtungen haben sich verdndert. Um hier detaillierter zu untersu-
chen, sind folgende Fragen fiir die weiteren Uberlegungen leitend:
1. In welchen iibergreifenden Kontext werden die bildungspolitischen Uber-
legungen zu Ganztagsschulen gesetzt? Welche neuen gesellschaftlichen und
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individuellen An- und Herausforderungen werden identifiziert und wie wird
ihr Verhiltnis zu Bildung bestimmt? Diesen vor allem in sozialpddagogischen
Analysen schon weitgehend erhellten Zusammenhang gilt es mit Bezug auf
die Gesamtschuldebatte anhand zentraler Dokumente herauszupréparieren.

2. In einem néchsten Schritt ist zu fragen, wie die organisatorische Umstellung
in Form von Ganztagsschulen erfolgen soll. Préziser: wie ist die organisatori-
sche Umstellung an neue Subjektivierungsformen im Sinne der Mitgliedschaft
gekoppelt?

Vor dem Hintergrund der skizzierten Perspektive geht es um eine Betrachtung
von politischen Dokumenten. Die These lautet schliellich, dass die gesellschaft-
lichen Mitgliedschaftsverhéltnisse im offentlichen, also im staatlichen Schulwe-
sen gestaltet werden und dass daher auch die breite Diskussion um die Ganztags-
schule Aussagen zur gesellschaftlichen Gestaltung von Mitgliedschaft erwarten
lasst. Vor allem aber sind politische Dokumente die entscheidenden Medien fiir
die Verbreitung von Metanarrationen. Insbesondere soll die zweite der oben
angesprochenen Fragen aufgenommen werden: welche Verdnderungen in den
Metanarrationen lassen sich feststellen? Dazu wird der gleiche Gegenstand: die
Ganztagsschule zum einen im Kontext der grofen Bildungsreform im letzten
Drittel des vergangenen Jahrhunderts und zum anderen im Kontext mit den
aktuellen Debatten betrachtet. Dabei wurden bewusst beliebig zwei Dokumente
unterschiedlicher Textsorten und unterschiedlicher politischer Ebenen gewéhlt:
eine der baden-wiirttembergischen Bildungspolitik der sechziger Jahre zugeord-
nete Expertise zu einem Ganztagsschulmodellversuch und eine aktuelle Infor-
mationsbroschiire des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, in der
das Thema Ganztagsschule ebenfalls prominent verhandelt wird. Das BMBF-
Dokument ist deswegen von Interesse, weil hier erwartbar Aufschluss iiber die
Einriickung der Ganztagsschuldebatte erhofft wird. Die Dokumente sind nicht
nur auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt, sie haben nicht nur einen unter-
schiedlich weiten Gegenstand, sie gehoren auch verschiedenen Textsorten an.
Zum einen die Form der wissenschaftlichen Expertise bzw. des wissenschaftlichen
Kommentars, zum anderen die der Information bzw. Werbung. Diese Unter-
schiede sind deshalb zu vernachldssigen, weil sich ich ihnen die gleichen meta-
narrativen Elemente finden lassen sollten. Es versteht sich von selbst, dass diese
kleine Untersuchung nur explorativen Charakter haben kann; auf dieser Grund-
lage ldsst sich keine repréasentative Auswertung unternehmen.

Der oben skizzierte allgemeine Kontext der grof3en Bildungsreform spiegelt sich
auch in den Ganztagsschuldebatten der sechziger Jahre wider. Der deutsche Bil-
dungsrat spricht in seinen Empfehlungen zu Ganztagsschulen (1968, S. 13 ff.)
eine Reihe erziehungswissenschaftlicher Begriindungen an, die fast wortlich in
den aktuellen Debatten wieder auftauchen. Die Rede ist von verdnderten Bil-
dungsaufgaben, weil die Lebensaufgaben komplexer geworden seien, von Arbeits-
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techniken und sozialem Lernen, von der Absicht, die Chancengleichheit zu ver-
bessern, von kulturellen Anregungen und Stirkung von Lernmotivation sowie
dem Angebot von Lernhilfen. Das Grundmotiv fiir die Ganztagsschule wird im
Zeitgewinn gesehen, um all diese Prozesse anzuregen und zu fundieren. Auf den
ersten Blick entspricht dies den aktuellen Differenzierungen zwischen schul- und
bildungstheoretischen Begriindungen, (vgl. etwa Hohmann/Holtappels/Schnet-
zer 2004). Auch hier ist die Rede davon, dass Schulen in Ganztagsform Teil sozia-
ler Infrastruktur seien, Ganztagsformen die sozialerzieherische Funktion der
Schule stiarken und auf gewandelte Bildungsanforderungen reagieren soll. Nicht
zuletzt geht es auch darum, durch eine erweiterte Schulzeit die Lernkultur zu
entwickeln und verstiarkt zu fordern. Bei nidherer Betrachtung zeigt sich aber,
dass die Diskussion damals andere Akzente als die heutige hat.

Gewihlt wurde ein Text aus der Schriftenreihe des Kultusministeriums Baden-
Wiirttemberg zur Bildungsforschung, Bildungsplanung und Bildungspolitik aus
dem Jahr 1968 in dem unter der Uberschrift Bildung in neuer Sicht das Modell
einer Ganztagesschule: Programmierung und Auswertung des Wettbewerbes fiir
das Gymnasium Osterburken diskutiert wurde. Der damalige Baden-Wiirttem-
bergischen Kultusminister Professor Dr. Wilhelm Hahn spricht in seinem einlei-
tenden Text von der ,,Ganztagesschule als Schritt auf dem Weg zur sozialen Bil-
dungsgesellschaft (Herv. d. A.). Hahn verweist zunéchst auf die lange Tradition
der Diskussion um diese Schulform und auf die unterschiedlichen Praktiken in
den europidischen Nachbarldndern. Nicht die sozial- und bildungspolitischen
Argumente seien neu; neu hingegen fiir die sechziger Jahre sei das bildungssozio-
logische Argument des Ausgleichs des Bildungsgefilles. Die Formel lautete: Die
Ganztagesschule fiir diejenigen Schiiler die ihrer bediirfen und fiir diejenigen
Eltern, die sie wiinschen, ist eine Forderung unserer Zeit (S. VIII).

Im Anhang diskutieren Experten die Rahmenbedingungen und die Erwartungen
an die Ganztagesschule (damals auch noch gebriauchlicher als heute als Tages-
heimschule bezeichnet). Der ausfiihrlichere Text stammt von Franz Hebel und
ist ein Pddagogisches Gutachten zum Modellvorhaben in Osterburken mit dem
Titel ,,Ganztagsschule und Unterrichtsform mit einem starken vergleichenden
Teil zur US-amerikanischen Praxis“. Der kiirzere Text von Felix von Cube (des-
sen aktuelle Beitrdge aufschlussreicher Weise unter verhaltensbiologischen Vor-
zeichen stehen) duBert sich hierzu: ,,Wo man mehr als Wissen lehrt. Eine solche
Institution konnte die Tagesheimschule sein“. Beide Texte sind im Vergleich zur
heutigen Diskussion stark soziologisch bestimmt. Felix von Cube, damals Profes-
sor an der Padagogischen Hochschule in Berlin, rekurriert auf David Riesmans
These vom Wandel von der auBlengeleiteten zur ,,egalitiren Geschwistergesell-
schaft” mit den damit verbundenen Konsequenzen fiir ein anderes Verstdndnis
der Lehrerrolle hin zu mehr Partnerschaftlichkeit. Dies, so von Cube, impliziert
nicht einfach einen Verlust sozialer Regulative, sondern vielmehr die anspruchs-
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volle Forderung, soziale Regulative rational zu legitimieren und zu kommunizie-
ren. Der Aufstieg der egalitdren Gesellschaft wird von ihm in engem Zusammen-
hang zur Verwissenschaftlichung und Technisierung gesehen, die sich nicht auf
dullere Belange begrenze, sondern zunehmend auch auf die individuellen und
sozialen Belange des Menschen erstrecke. Die Verwissenschaftlichung und
Demokratisierung der Gesellschaft, so das Argument, erfordere die Abkehr von
autoritdren Erziehungsstilen.

Konstatiert wird, dass weder die herkommliche Halbtagsschule noch die Familie
dazu in der Lage seien, die geeignete Form der Erziehung zur ,,sozialen Selbstorga-
nisation* bereitzustellen (S. 182). Die Kleinfamilie besitze keinen Modellcharakter
fiir die moderne Gesellschaft. Sie spiele eine wichtige Rolle fiir die Intimbeziehun-
gen, aber keine die den Erfordernissen der sozialen Organisationen gerecht wiirde.
»JSoziale Selbstorganisation ldsst sich nicht im Unterricht realisieren, sondern nur
in dem unmittelbaren Miteinander gleichberechtigter Individuen, das heif3t: in
einer offenen, entwicklungsfihigen sozialen Umgebung. In der Halbtagsschule
finden die Kinder und Jugendlichen weder Zeit noch Gelegenheit zum Erlernen
sozialer Verhaltensweisen und Organisationstechniken® (ebd.). Auch diese Denk-
und Argumentationsfigur findet sich in aktuellen Diskussionen wieder.

Der gesellschaftliche Hintergrund der Ganztagsschuldebatte der groflen Bil-
dungsreform in Deutschland ldsst sich grob wie folgt skizzieren: Wirtschaftlich
zehrte die Ara in Westdeutschland noch vom Aufschwung der Nachkriegszeit.
Wichtige Kennzeichen des wirtschaftlichen Wohlergehens waren hohe Beschifti-
gungsraten der ,inldndischen‘ Bevolkerung, aber auch der ,auslédndischen® Arbeits-
krifte, die als ,Gastarbeiter’ mittels Anwerbevertridge ins Land geholt wurden,
um einen Arbeitskrdftemangel in einigen Arbeitsmarktsegmenten auszuglei-
chen. Bereits damals spielten die Stichworte: Humankapital und Wissensgesell-
schaft in der internationalen und somit auch in der westdeutschen Debatte eine
Rolle. Die Fokussierung okonomischer Gesichtspunkte, die in der wirtschafts-
theoretischen These von der Zentralitidt von Bildung und Wissen als Produktiv-
faktor enthalten sind, fand im — durch wirtschaftlichen Wohlstand — erreichten
Ausbau der Sozialsysteme ein Gegengewicht. Die Bildungsreform war in erster
Linie eine durch offentliche Mittel ermoglichte Bildungsexpansion. Gesellschaft-
liche Ungleichheit wurde nicht unter dem Vorzeichen von Exklusion und zuneh-
mender Polarisierung, sondern unter dem Vorzeichen der Erhohung der Bil-
dungsbeteiligung in den oberen Bildungssystemsegmenten diskutiert. Bessere
»Ausschopfung der Humanressourcen® oder ,,Bildungsreserven“ wie es damals
hieB3, war das Gebot der Stunde. Die Konstruktion gesellschaftlicher Mitglied-
schaft in den bildungspolitischen Auseinandersetzungen hatte damals nicht das
Menetekel einer Gefdahrdung von Prosperitdt und 6konomischem Standort im
Blick, sondern die Habitualisierung demokratischer Formen und Prozeduren im
sozialen Miteinander.
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Zur Exemplifizierung der aktuellen Debatte wurde als zentrales Dokument die
programmatische Broschiire des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
aus dem Jahr 2004 gewihlt. Der unmittelbare Hintergrund ist das von der Bun-
desregierung 2003 beschlossene Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und
Betreuung“ (IZBB), das die Entwicklung und den Ausbau von Ganztagsschulen
qualitativ und quantitativ vorangebracht hat. Es handelt sich um einen Text im
Rahmen der Offentlichkeitsarbeit des Ministeriums wodurch deutlich wird, dass
ein breites Publikum erreicht werden soll. Augenfillig wird dies schon im schlich-
ten Titel: ,,Deutschland. Das von morgen® — gefolgt durch einen knappen einlei-
tenden Text:

Erfolgreich durch Innovation. Der Mut der Menschen, gedankliche Grenzen zu
iberschreiten, die Energie, Ideen mit Leben zu fiillen, das Gespiir fiir die Bewegun-
gen des Marktes — erst in diesem dynamischen Zusammenspiel werden Innovationen
moglich. Um Visionen umzusetzen, braucht Deutschland eine Atmosphire der Auf-
geschlossenheit und Experimentierbereitschaft. Die Kreativitit jedes Einzelnen ent-
scheidet dabei tiber die Qualitidt von Ideen. Hochste Zeit, dieses Potenzial zu erken-
nen und gezielt zu mobilisieren. Nur mit Innovationsfreude und Konsequenz
erreichen wir unser Ziel: uns miihelos mit den Besten dieser Welt messen zu konnen*
(8. 3).

Aus den folgenden Teiltiberschriften geht hervor, dass sich das BMBF vor allem
als Motor, als Katalysator, als Impulsgeber versteht. Wie die gesamte Auf-
machung der Broschiire durch geschickte Kombination von Text- und Bilddoku-
menten, erinnert auch der sprachliche Duktus sehr an die Werbesprache: ,,Wir
begeistern Vorreiter; wir inspirieren Entwicklungshelfer; wir powern Pioniere;
wir aktivieren Entdecker; wir begeistern Visiondre®“ (vgl. auch Fairclough 1995).
Zur Sprache gebracht werden zunichst vor allem naturwissenschaftliche und
medizinische Innovationen, dann aber auch veridnderte und gestiegene Berufs-
anforderungen und schlieBlich die Herausforderungen fiir das Bildungssystem.
Berufsanforderungen und Bildungssystem bilden einen inneren Zusammenhang
und werden daher gemeinsam zitiert:

LAUSBILDUNG. Konnen, das Zukunft hat. Wir aktivieren Entdecker. Unterneh-
men brauchen hoch qualifizierte Mitarbeiter, um innovativ zu bleiben. Wettbewerbs-
fahigkeit verlangt, Ausbildungsprofile und Qualifikationen kontinuierlich weiter-
zuentwickeln. Damit das Projekt Innovation funktioniert, miissen die Beteiligten
standig ihr Know-how verbessern. Dabei sind die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
in Produktion und Vertrieb genauso gefragt wie die Experten in den Entwicklungs-
abteilungen. Alle Kompetenzen und Erfahrungen zéhlen. Eine Produkteinfiihrung
gelingt nur, wenn in jedem einzelnen Bereich das Optimum erreicht wird. Und ein
neues Modell verkauft sich erst, wenn auch Marketing, Logistik und der Service stim-
men. Wer erinnert sich nicht an friiher, als Kfz-Mechaniker vor allem schrauben
mussten, Arzthelferinnen Karteikarten sortierten statt Bildschirmmasken zu bearbei-
ten und Tischlermeister mit Handsége und Hobel Mobel bauten. Seitdem hat sich
viel getan. Miadchen sind ldngst dabei, die ,Miannerberufe‘ zu erobern, Ausbildungs-
wege dndern sich zusehends. Weil heute keiner mehr auf Airbag, ABS und elektroni-



Was kann man aus den aktuellen Debatten um Ganztagsschulen lernen? 35

sche Verriegelung verzichten mag, miissen Kfz-Mechaniker aufler dem Anzugsmoment
auch die Bordelektronik kennen. Qualitétssicherung, Gesundheits- und Umweltschutz
gehoren heute genauso zum Handwerk wie der Leisten zum Schuster (8. 20).

Auch hier wieder der Bezug auf zentrale gesellschaftliche Normen: Geschlech-
tergerechtigkeit, verdnderte Geschlechtsrollen, produktive Teamarbeit, gemein-
samer Erfolg, aber auch, wie die folgenden Zitate vertiefend zeigen, die Hin-
weise auf verdnderte Anforderungen in der Berufswelt. Leicht ldsst sich eine
Metanarration erkennen: gefordert werden nicht nur immer hohere Bildungs-
inklusionsraten sondern auch die Durchléssigkeit des gesamten Systems, Bildung
und Ausbildung, fiir leistungsstarke und leistungsmotivierte Individuen.

Letztlich hingen die Bewiltigungen der neuen Anforderungen von verdnderten
Bildungsverhiltnissen ab und hier spielt Bildung die zentrale Rolle. Es ist be-
zeichnend, dass beides — Ausbildung, Bewihrung in der Berufswelt und Bildung —
in der Formulierung ,,BILDUNG. Chancen fiir mehr Leistung* kurzgeschlossen
wird und in den Erwartungen an die Ganztagsschule seinen Ausdruck finden.

Es sei Bildung, die dariiber entscheide, ob und wie die nachwachsende Genera-
tion mit den neuen An- und Herausforderungen umgehen konne und in der Lage
sei, die neuen Verhiltnisse innovativ mitzugestalten. Humanressourcenentwick-
lung oder Humankapitalentwicklung wird, auch wenn diese Begriffe nicht aus-
driicklich verwendet werden, als wichtige staatliche Aufgabe betrachtet, da die
individuelle Férderung von Begabungen ebenso wie friihzeitige Intervention bei
Schwichen und Defiziten von gesamtgesellschaftlichem Interesse sei. Schule
miisse sich den individuellen Bediirfnissen und Zugéngen besser anpassen und
dazu seien neue pidagogische, einen anregenden Unterricht gewéhrleistende,
Konzepte notig. Dieser solle nicht nur zeitlich gestreckt, sondern auch durch an-
dere Anregungs- und Unterstiitzungsformen ergénzt werden, die am besten im
Rahmen einer Ganztagsschule realisiert werden konnten. Damit werde nicht nur
der Einzigartigkeit jedes einzelnen Kindes besser Rechnung getragen, sondern
auch die Familien entlastet. Das Bundesbildungsministerium stelle sein Engage-
ment auf diesem Sektor durch grofziigige Unterstiitzung der Initiativen in den
Bundesldndern unter Beweis.

Die Erwartungen an die Ganztagsschule sind umfassend: nicht nur das individu-
elle Lerntempo soll so angemessener beriicksichtigt werden, auch Lernformen,
die aufgrund des zeitlichen Aufwands zumeist au3erhalb der Moglichkeiten des
Regelunterrichts blieben, sollen auf diese Weise realisiert werden. So konnten
fachiibergreifende Kompetenzen aufgebaut und praktisches Know-how erwor-
ben werden. Zudem ist fiir die Ganztagsschulkonzeption kennzeichnend, dass
sich die Schule anderen Expertengruppen, ehrenamtlichem Engagement und
einer intensivierten Elternarbeit 6ffnet. Deutlich wird ausgesprochen, dass eine
derart strukturierte, der intensiven und extensiven Begabungsférderung dienende
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Lernumgebung auch der Entlastung von Familien dient, vor allem aber als eine
zeitgeméfe und die gesellschaftlichen Anforderungen addquat adressierende
Antwort gilt, die auf die Internationalisierung ebenso antwortet wie auf die For-
derung nach interkulturellen Kompetenzen. Die Ganztagsschule gewéhrleiste
eine individuelle Forderung aller Talente und sei so in der Lage, die durch die
soziale Herkunft bedingten Unterschiede auszugleichen. Das Fazit lautet, dass es
durch gemeinsames Engagement wieder moglich sein werde, in die Spitzen-
gruppe bei den PISA-Studien zu gelangen. Entsprechend hohe Bedeutung wird
der Hochschulbildung beigemessen. Es entspricht der Beschreibung der Gesell-
schaft als Wissensgesellschaft, wenn im letzten Abschnitt im Faktor ,,Wissen* die
wichtigste Voraussetzung fiir eine wettbewerbsstarke Gesellschaft identifiziert
wird. Gleichzeitig wird unterstrichen, dass nicht nur die kognitiven Fahigkeiten
und Begabungen entwickelt werden sollen, sondern dass dem sozialen Miteinan-
der und der Solidaritit eine ebenso gro3e Bedeutung beizumessen seien.

»Die Welt erklart man nicht an einem Tag. Das Konzept der Ganztagsschule reagiert
auf den gesellschaftlichen Wandel. Wachsende Internationalitdt und der Wunsch
nach Vereinbarkeit von Familie und Beruf erfordern zeitgeméfle Betreuungsange-
bote, die den interkulturellen Austausch fordern und berufstitige Ehepaare und
Alleinerziehende entlasten. Nur eine gute Bildung bereitet auf die Anforderungen
des Lebens vor und ldsst Deutschland im internationalen Wettbewerb bestehen.
Ganztagsschulen tragen dazu bei, die Stiarken jedes einzelnen Kindes zu férdern und
die Qualitit der Bildung zu verbessern. So wachsen Kinder zu eigenstidndigen, kreati-
ven Personlichkeiten heran, die die Zukunft Deutschlands mitgestalten® (S. 27).

Schlussbemerkung: Ganztagsschulen als Mittel zur
Forderung einer neuen gesellschaftlichen Mitgliedschaft?

Es ist in neueren Schriften iiblich geworden, von Bildungsarenen zu sprechen. In
diesem Bild ist angelegt, dass viele Akteure und Interessen die Bildungs- und
Erziehungsverhéltnisse mit gestalten, dass gestritten und um Konsens gerungen
wird. Dies ist bei den Ganztagsschulen nicht anders. Die in diesem Beitrag ange-
legte Perspektive fokussierte das Verhéltnis zwischen Politik und P4ddagogik bei
der Gestaltung der offentlichen Schulsysteme. Dabei wurde im Anschluss an
neoinstitutionalistische Untersuchungen als Ausgangspunkt festgehalten, dass es
die modernen nationalstaatlich geprigten Mitgliedschaftsverhéltnisse waren, die
schulische Sozialisation und Erziehung notwendig werden lieen. Dieses Ver-
héltnis hat sich, wie die Bildungsreform der sechziger und siebziger Jahre zeigt,
im Laufe der Zeit verdndert und ausdifferenziert. Eine Fokussierung auf die
damalige Ganztagsschuldebatte machte deutlich, dass sowohl gesellschaftliche
Fragen, Chancengleichheit, Demokratie als auch wirtschaftliche Uberlegungen
die zentralen Orientierungen boten. Dies lésst sich im Grunde auch fiir die heu-
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tige Situation sagen. Die Konstellationen und Kréfteverhiltnisse unterscheiden
sich jedoch deutlich. War in den sechziger und siebziger Jahren die Gesellschafts-
beschreibung ohne den Zusatz ,,sozial“ nicht denkbar: Soziale Marktwirtschaft,
soziale Bildungsgesellschaft, so versteht sich die Gesellschaft heute schlicht als
Wissensgesellschaft.

Im aktuellen Dokument des Bildungsministeriums, das griffig auf die Formel:
»Deutschland. Das von morgen® gebracht wird, geht es nicht primédr um Solidari-
tdt, auch nicht um das neu zu justierende Verhéltnis zwischen Tradition und
Innovation, sondern um Wettbewerb, um Leistung, Wissen und Kénnen, um die
optimale Entwicklung individueller Begabungen. Entsprechend ist nicht mehr
die Soziologie die wichtigste Bezugswissenschaft, sondern es sind Psychologie
und Hirnforschung. Der gesellschaftlichen Forderung nach Innovation und Krea-
tivitdt entspricht eine neue Subjektivierungsform, die sich an Selbstorganisation,
Selbstregulierung und Selbstmobilisierung orientiert.

Die individuelle Aggregatbildung zur Gesellschaft lduft jetzt nicht mehr {iber das
primdre Prinzip der Natalitdt und des Territoriums als Abstammungsgemein-
schaft, sondern sie ist eher am Prinzip der Leistungsgemeinschaft orientiert. Mit-
gliedschaft ist nicht mehr nur an die Staatsbiirgerschaft gekoppelt, sondern an
von dieser entkoppelten, dafiir aber préziser regulierten Subjektivierungsformen,
in welchen die Selbstkompetenzen schrittweise aufgebaut werden sollen, um so
die fiir die Selbstregulation des Lernens und der Lernorganisation sowie die fiir
das Management sozialer Beziehungen notwendigen Voraussetzungen zu schaf-
fen. Genauere Analysen konnten vielleicht deutlicher zeigen, dass nicht das Leis-
tungsprinzip die oberste Orientierung bietet, sondern letztlich der Erfolg zum
Leitprinzip erhoben wird. Dies hingt, so aktuelle sozialwissenschaftliche Thesen
(vgl. Neckel 2008), mit der Durchsetzung des marktgesellschaftlichen Prinzips
zusammen. Die Pointe dieser Beziehung, so Neckel, besteht darin, dass es sich
um eine zunehmend lockerer werdende handelt. Eine, die sich nicht mehr an der
protestantischen Werkethik, sondern am wirtschaftlichen Modell orientiert,
nicht mehr mit Anstrengung sondern mit Gliick codiert ist.



38 Karin S. Amos

Literatur

Becker, Michael/Trautwein, Ulrich/Liidtke, Oliver/Cortina, Kai S./Baumert, Jiirgen (2006):
Bildungsexpansion und kognitive Mobilisierung. In: Andreas Hadjar/Rolf Becker
(Hrsg.): Die Bildungsexpansion. Erwartete und unerwartete Folgen. Wiesbaden: VS,
S. 63-89

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (2004): Deutschland. Das von
morgen. Verfiigbar iiber: E-Mail: books@bmbf.bund.de oder Internet: http:/www.
bmbf.de

Deutscher Bildungsrat (1968): Einrichtung von Schulversuchen mit Ganztagsschulen.
Stuttgart

Fairclough, Norman (1995): Critical discourse analysis and the marketization of public dis-
course in the universities. In Critical Discourse Analysis. The Critical Study of
Language. London u. a.: Longman

Hohmann, Katrin/Holtappels, Heinz-Giinter/Schnetzer, Thomas (2004): Ganztagsschule.
Konzeptionen, Forschungsbefunde, aktuelle Entwicklungen. In: Holtappels, Heinz-
Giinter/Klemm, Klaus/Pfeiffer, Hermann/Rolff, Hans-Giinter/Schulz-Zander, Renate
(Hrsg.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Band 13. Daten, Beispiele und Perspektiven.
Weinheim und Miinchen, S. 253-289

Meyer, John W. (1977): The Effects of Education as an Institution. In: American Journal
of Sociology 83, H. 1, S. 55-77

Meyer, John W. (2000): Globalization: Sources and Effects on National States and Socie-
ties. In: International Sociology 15, H. 2, S. 233-248

Neckel, Sighard (2008): Flucht nach vorn: Die Erfolgskultur der Marktgesellschaft. Frank-
furt am Main

Ramirez, Francisco O. (1997): The Nation-state, Citizenship, and Educational Change:
Institutionalization and Globalization. In: Cummings, W./McGinn, N. (Hrsg.): Inter-
national Handbook of Education and Development: Preparing Schools, Students and
Nations for the twenty-first Century. London: Pergammon, S. 47-62

Ramirez, Francisco O./Boli, John (1987a): The Political Construction of Mass Schooling:
European Origins and Worldwide Institutionalization. In: Sociology of Education, 60,
H.1,S.2-17

Ramirez, Francisco O./Boli, John (1987b): Global Patterns of Educational Institutionaliza-
tion. In: Thomas et al. (Hrsg.): Institutional Structure: Constituting State, Society, and
the Individual. Newbury Park: Sage, S. 150-172

Wenning, Norbert (1996): Die nationale Schule. Offentliche Erziehung im Nationalstaat.
Miinster

Schubert, Frank; Engelage, Sonja (2006): Bildungsexpansion und berufsstruktureller Wan-
del, in: Hadjar, Andreas; Becker, Rolf (Hrsg.): Die Bildungsexpansion. Erwartete
und unerwartete Folgen. Wiesbaden, S. 93-121

Prof. Dr. Karin S. Amos, Universitit Tiibingen,
Institut fiir Erziehungswissenschaft, Zimmer 205,
Miinzgasse 26, 72070 Tiibingen

E-mail: karin.amos@uni-tuebingen.de



Der Erfolg der Ganztagsschule 39

Fritz-Ulrich Kolbe und Sabine Reh

Der Erfolg der Ganztagsschule -
reformpadagogische Ideen,
padagogische Praktiken der
Individualisierung und
politische Konstellationen

Auf der Grundlage empirischer Rekonstruktionen der padagogischen Diskurse iiber die Ganztags-
schule und der padagogischen Praktiken in den Angeboten der Ganztagsschulen wird die gegen-
wartige schulpolitische Entwicklung eingeschatzt. Historisch betrachtet ist die Ganztagsschule in
Deutschland eine Schule, die reformpéadagogische Vorstellungen von einem anderen, einem
Jkindgerechten” und ,lebensnahen” Lernen in Selbsttatigkeit und Selbsténdigkeit auf Seiten der
schulischen Akteure mobilisiert und die tatsachlich auch Raum und Zeit gibt fiir Praktiken einer
gleichzeitigen Individualisierung und Informalisierung von padagogischen Angeboten. Schultheo-
retisch ambivalent kann man diese Veranderungen als , Grenzverschiebung” des Schulischen und
sozialisationstheoretisch ambivalent als historischen Schritt in der Entwicklung und Differenzie-
rung der Formen, in denen Subjekte als selbstandige, sich ,selbst regulierende” und ,sich selbst
managende” gebildet werden, interpretieren.

Im letzten Jahrzehnt ist in Deutschland ein Trend zu beobachten, die tégliche
Schulzeit auszuweiten An vielen Grundschulen wurden in den 90er Jahren zu-
néchst sogenannte ,,Verladssliche Halbtagsschulen* geschaffen, in denen die Kin-
der verbindlich bis 13.30 Uhr betreut werden, und seit etwa 2000 — verstirkt
nach der im deutschen bildungspolitischen und padagogischen Diskurs als Kata-
strophe bewerteten Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse' — wurden mehr und
mehr Ganztagsschulen eingerichtet (vgl. Quellenberg 2007, Klieme u. a. 2007).
In diesen Bestrebungen treffen sich unterschiedliche Motivationen und Intentio-
nen verschiedener politischer Akteure.

Wir finden vor allem drei Begriindungen: Erstens sei ein Angebot an lingeren
Betreuungszeiten notwendig, um die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu
erhohen, um Frauen Berufstatigkeit zu ermoglichen und damit — so neuerdings
die bevolkerungspolitische Argumentation — die Geburtenrate, nicht zuletzt bei

WIDERSPRUCHE. Zeitschrift fiir sozialistische Politik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich,
Heft 110, 28. Jg. 2008, Nr. 4, S. 39-54
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Akademikerinnen, zu erhéhen. Zweitens sei es notwendig Ganztagsschulen ein-
zurichten, um Bildungsbenachteiligungen auszugleichen, die als Effekt spezieller
familidrer Milieus entstehen. Und drittens wurde schon bei der Einfithrung der
Ganztagsschule in Rheinland-Pfalz, die den Auftakt der gegenwértigen Institu-
tionalisierung ganztigiger Angebote darstellte, deutlich, dass eine eigentiimliche
Verkniipfung von sozialpolitischen Argumenten und reformpidagogischen
Anspriichen an zusitzliche Nachmittagsangebote vorgenommen wurde. Mit der
Einfithrung von Ganztagsschulen war keineswegs nur eine verléssliche Betreu-
ung angestrebt, vielmehr sollten schiilerorientierte Angebote ein mit dem iibli-
chen Schulalltag verglichen ,,anderes* Lernen garantieren (vgl. Scherr 2003, Olk
2003).

Scheint einerseits kaum vorstellbar, dass die Ganztagsschule alle diese mit ihr
verbundenen Ziele und Hoffnungen erfiillen kann, so konnte andererseits genau
diese Verbindung und Uberlagerung unterschiedlichster Vorstellungen den
Erfolg ausmachen, den — gemessen am deutschen ,,Sonderweg® der Halbtags-
schule (vgl. Hagemann/Gottschall 2002, Hagemann 2006) — derzeit das Ganz-
tagsschulprogramm zu verzeichnen hat.

Wir wollen, um diese These mit unseren historisch-diskursanalytischen und empiri-
schen Befunden belegen zu konnen, in drei Schritten vorgehen: Wir werden
zuerst das Verhiltnis von Ganztagsschule und Reformpéddagogik kurz skizzieren,
bevor wir im Anschluss Befunde zu den Konstruktionen der Praktiker und zu
den pddagogischen Praktiken in Ganztagsschulen darstellen. Im néchsten Schritt
wollen wir ,,Grenzverschiebungen® des Schulischen und die erkennbare Tendenz
zu individualisierenden Lernformen schultheoretisch diskutieren, um im Schluss-
teil Thesen zur gesellschaftlichen Bedeutung und der aktuellen Politik dieser
Entwicklung zu notieren.

1. Der Diskurs liber Ganztagsschulen und
seine reformpadagogische Fundierung

Die gegenwirtigen bildungspolitischen Initiativen und die schulischen Akteure
beziehen sich in der Konzeptualisierung schulischer und unterrichtlicher Ent-
wicklungen und in ihren Begriindungen explizit, aber vor allem auch implizit auf
eine reformpddagogische Programmatik (vgl. auch Kolbe/Reh 2008). Das lasst
sich anhand der Veroffentlichungen, die die rheinland-pfélzische Reform beglei-
teten, aufzeigen.

Das erweiterte Schulangebot in Rheinland-Pfalz sollte fundiert padagogisch
gestaltet sein, damit Schule insgesamt sich veridndere, damit sie auf schiilerorien-
tierte Weise mehr fordere und mehr Lernmoglichkeiten fiir bessere Leistungen
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eroffne (vgl. Kolbe/Kunze/Idel 2005, 2006). So wurde auf eine spezifische Nut-
zung einer verldngerten Anwesenheit in der Schule gesetzt: ,,Unterrichtsbezo-
gene Ergidnzungen® sollen dabei keinesfalls den ,,normalen® Unterricht verlin-
gern oder gar die Halbtagsstundentafel erweitern. Vielmehr bestehe gerade
innerhalb der Ganztags-Angebote die Chance, durch schiileraktivierende Metho-
den ,,mit allen Sinnen zu lernen® (Ministerium fiir Frauen, Bildung und Jugend
2001, Anlage 2). Unausgesprochen setzt dieser Text Ganztagsangebote mit den
hinzukommenden neuartigen Elementen gleich und interpretiert deren Verhéltnis
zum Halbtagsprogramm zugleich als eine Spannung, die durch weitere Reformen
gelost werden kann. Deren padagogischer Kern bestehe in ,,anderen® Unter-
richtsmethoden, welche — der Programmatik entsprechend — einen ,,ganzheitlichen*
Aneignungsprozess ermoglichen sollen. Mit ,,anderem* Lernen sind Vorstellun-
gen einer ,,Offnung“ schulischen Lernens und der unterrichtlichen Methoden
und eine den Bediirfnissen der Lernenden gerecht werdende padagogischen Ge-
staltung der Angebote gemeint. Das schlieit eine besondere (individuelle) For-
derung und ,,pidagogisch wertvolle“ Freizeit ein. Uber eine im engeren Sinne
sozialpolitische Zielsetzung hinausgehend wird mit dem rheinland-pfélzischen
Programm zur Etablierung von Ganztagsschulen also eine bildungspolitische
Zielsetzung zugunsten einer im Ganzen erneuerten ,schiilerorientierten® und
auf , Figenaktivitaten“ der Schiiler und Schiilerinnen setzenden Lernkultur an
den Schulen verfolgt.

Die Reform-Formel der ,Schiilerorientierung“ in der gegenwirtigen Ganztags-
schul-Programmatik stellt eine spezifische Rezeption reformpadagogischer Prinzi-
pien dar, die in einer oft kultur- und d. h. immer auch medienkritischen Position
auf unmittelbare Erfahrungen® zielt und damit gewissermaflen auch als inten-
dierte Ausweitung und Grenzverschiebung des Schulischen gefasst werden kann.
Die Anleihen bei einem in der Zeit zwischen 1900 und etwa 1930 sich vervielfalti-
genden reformpidagogischen Diskurs? sollen im Folgenden kurz skizziert werden.

Mit der faktischen Durchsetzung eines Schulbesuchs aller Kinder um die vor-
letzte Jahrhundertwende in Deutschland wurde eine Schulkritik als Kritik an den
etablierten Organisationsformen der institutionalisierten Erziehung virulent, die
etwa die Dominanz des Fachunterrichts und die Formen einer ,,frontalen®, klein-
schrittigen Belehrung, die Einteilung der Schiiler in Jahrgangsklassen und das
Prinzip der Versetzung und vor allem auch die Durchsetzung eines generalisier-
ten Berechtigungswesens beklagte (vgl. Oelkers 2004, S. 787-789). Vor dem Hin-
tergrund einer universalisierten Schulbildung und eines generalisierten Bildes
vom Kind entstanden verschiedene Reformschulen, deren Prinzipien die Orien-
tierung am Kind, d. h. die Orientierung auch institutionalisierter Erziechung an
Wachstum und natiirlicher Entwicklung des Kindes in Gemeinschaft durch den
weitgehenden Verzicht auf eine Fremdbestimmung durch ,,Kultur® oder ,,Poli-
tik*, also etwa durch ein Curriculum, war (vgl. ebd.).
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Ullrich (2002) unterscheidet fiir den reformpédagogischen Denktypus fiinf
Aspekte, die sich einem solchen generalisierten Bild vom Kind, der romanti-
schen Vorstellung vom schopferischen Genius der Kinder, ihrer Rolle als quasi
innerweltliche Erloser fiir in ihrer Erkenntnis entfremdete Erwachsene (vgl. Ull-
rich 1999), ihrer sozialen Orientierung auf Gemeinschaft hin, und vor allem dem
Prinzip der Zuriickhaltung der Erzieher und des Wachsenlassens des Kindes
nach seinem eigenen Plan verdanken: Kinder und Jugendliche werden erstens als
nicht entfremdete, uneingeschrénkt entwicklungsfihige Wesen gedacht. Erzie-
hung muss zweitens deshalb vom Verstehen der jungen Menschen ausgehen, und
diesen auf gleicher Augenhohe im Dialog begegnen und sie anerkennen. Fiir
Unterricht und Lernen ergibt sich drittens daraus die Bevorzugung ,negativer
Erziehung“ und von Lehrmethoden, die auf Selbsttitigkeit und Freigabe des
Kommunizierens und des Ausdrucks gerichtet sind. Deshalb ist damit inhaltlich
auch der Anspruch verkniipft, sich an der Logik der Aneignung (nicht der Fach-
wissenssystematik) zu orientieren. Schule ist viertens deshalb dann als umfassen-
der Lebensraum und nicht nur als Unterrichtsraum einzurichten, in der vor allem
nicht rollenférmige, diffuse Beziehungen im Rahmen einer ,,Gemeinschaft®, teil-
weise familienartig, das Zusammenleben prégen. Fiinftens schliefllich sind Lern-
inhalte deshalb neu zu bestimmen, als es fiir die selbsttédtige und eigenlogische
Entwicklung jedes Individuums fiir den jeweilig Einzelnen relevanter, eigener
»authentischer” Erfahrungen bedarf; Inhalte sind gemeinsam festzulegen und
sind in offenen, also individualisierenden Lernformen und gesamtunterrichtlich
bzw. projektartig zu bearbeiten.

Selbstversténdlich werden — so zeigen sozial- bzw. bildungshistorische Studien,
die die Praxis reformpédagogisch orientierter Schulen aufarbeiten (vgl. z. B. die
frithe Sammlung Amlung u. a. 1993) — diese Prinzipien in durchaus unterschiedli-
che Schulprogramme und pddagogische Praktiken umgesetzt. Im Einzelnen pri-
sentieren sich bedeutsame Unterschiede — etwa in der Art der Konstituierung
familialer oder kameradschaftlich-autoritdrer Gemeinschaft oder in der Durch-
setzung von Methoden. Der in den Hamburger Gemeinschaftsschulen unternom-
mene Versuch, den Lehrplan und eine Festlegung inhaltlicher Zielorientierung
des Unterrichts abzulehnen und das Lernen der Kinder auf ihre Interessen zu
griilnden wurde so zu einer ,,Inthronisation des Lebens zum Prinzip seiner selbst*
(Benner/Kemper 2003, S. 148) und - entgegen der Intention — die Qualitét des
Schul- und Unterrichtslebens der privaten Willkiir des Lehrers, anders formuliert
der ,pidagogischen Personlichkeit“ und seiner Autoritit iiberantwortet (vgl.
Benner/Kemper 2003, S. 136-164). Im Gegensatz dazu wurde etwa — wiederum
in der Bewertung Benner/Kempers (2003, S. 165-206) und Ullrichs (2002) — im,
ebenfalls auf einen Lehrplan verzichtenden, Programm Berthold Ottos das Ler-
nen methodisiert auf die Interessen der Kinder gegriindet, indem der Gesamt-
unterricht als ein gemeinsam ausgehandelter forschender Prozess zwischen Leh-
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rer und Schiilerinnen aufgefasst wurde, in dem die Kinder sich selbsttétig bis
zum Wissensstand der heutigen Kultur vorarbeiten (konnen).

Sicherlich wurde die Vorstellung von der Ursprungsnihe der Kinder und ihrer
Erloser-Rolle fiir eine entfremdete Gesellschaft seither ebenso sédkularisiert wie
die Vorstellung von der schopferischen Phantasie, dem Genius des Kindes, ent-
mystifiziert wurde. Dagegen scheinen die Implikationen der Anleihen an reform-
péadagogische Prinzipien wie etwa der Vorstellung vom Lernen allein auf der
Basis der Interessen und der Motivation der Kinder schulpiddagogisch-historisch
noch nicht bearbeitet. Immer noch werden diese Positionen zu normativen Zwe-
cken zitiert, ohne sich der Anforderung des Handelns in Antinomie-Spannungen
der Moderne zu stellen.

Besonders interessant ist in Verbindung mit der gegenwértigen Programmatik
der Ganztagsschule die Frage nach einer anhaltenden Verkldarung des Prinzips
der ,negativer Erziehung“ und der , Eigentétigkeit” als Basis einer freien Sub-
jektentfaltung. Ebenso nachhaltig wirkt die Vorstellung von Lernprozessen als
Vervollkommnung des sich selbst schlieBlich durchschauenden, iiber sich und die
Bedingungen seines Selbst verfiigenden, autonomen Subjekts. Wird das religios
suggestive Moment abgeschattet, das diesen Prinzipien ihre Giiltigkeit verlieh
(vgl. Baader 2005, 2006), scheint auch die Ambivalenz derjenigen pddagogischen
Praktiken ausgeblendet zu werden, in denen ,,Selbsttétigkeit“ und Verantwor-
tung fiir das eigene Lernen erforderlich werden. Die poststrukturalistische Kritik
dekonstruiert gerade die Freisetzungsforderungen selbsténdig-selbstverantwort-
lichen Lernens als historisch sich profilierende Praxis der Subjektbildung (vgl.
Pongratz 2004), als Subjektivationspraxis®, die gleichzeitig produktiv wirkt, erméch-
tigt und groBere Handlungsspielrdume erdffnet, aber sie auch auf neue Weise
unterwirft und erhohte Anpassungsleistungen als Introjektion bzw. Internalisie-
rung flexibler Handlungsanforderungen im Sinne der Herausbildung spezifischer,
Hintrinsischer« Motivationsstrukturen (vgl. Deci/Ryan 2000) erzwingt (vgl. Raben-
stein 2007).

Reformpéddagogische Methoden gehoren so heute zum Kern einer Modernisie-
rung der Schulen und die Reformpéddagogik scheint in den aktuellen Entwicklun-
gen nach einem Jahrhundert ihrer Geschichte vor allem dort zu sich selbst zu
kommen, wo Schulentwicklungsbestrebungen und pédagogisch-psychologische
Konzepte eines ,,selbstregulierten Lernens* (vgl. etwa Boekarts 1997, Schreiber
1998, Wirth 2004) miteinander verbunden werden. Wo auf den ersten Blick eine
Grenzverschiebung des Schulischen eher institutionelle Fragen aufwirft, stellt
sich auf den zweiten Blick die Frage nach neuen Praktiken der Selbstfiihrung als
neue Formen der Subjektivation und ihrer gesellschaftlichen Bedeutung. Das
soll im Folgenden ausgefiihrt werden.
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2. Symbolische Konstruktionen und
padagogische Praktiken -
Lernkulturentwicklung an Ganztagsschulen

Angesichts eines bildungspolitischen Diskurses, in dem die Ganztagsschule gera-
dezu mit Erwartungen und Anforderungen iiberfrachtet wird, kommt den Deu-
tungen der schulischen Akteure ein besonderes Gewicht als Kontext und Ent-
wicklungsbedingung in den einzelnen Schulen zu. Sie fithren an den untersuchten
Schulen in unserem Forschungsprojekt* einen ausgeprigten Legitimationsdiskurs
(vgl. Kolbe/Reh u. a. 2009), in dem die Ganztagsschule zur ,anderen‘ gegeniiber
der Halbtagschule stilisiert wird. Dabei haben wir in den Schulen zwei unter-
schiedliche Figuren in verschiedenen Ausprigungen und Mischungen rekonstruie-
ren konnen, die ebenfalls — moglicherweise unintendiert — auf Elemente reformpa-
dagogischen Denkens und reformpadagogischer Schulkritik zuriickgreifen.

In den Grundschulen und den Forderschulen, teilweise aber auch noch in den
weiterfithrenden Schulen reichen die Konstruktionen nah an die im historischen
Schulreformdiskurs immer wieder beobachtete Vorstellung heran, Ganztagsschu-
len konnten die Familie ersetzen, oder zumindest in umfassender Weise Erzie-
hungsdefizite von Familien kompensieren (vgl. Reh 2009). Einher damit gehen
weitgehende Abwertungen der Familien: Von emotionaler Vernachléssigung und
mangelnder Erziehung ist die Rede, es herrschen Vorstellungen iiber eine anre-
gungsarme und leer bleibende Freizeitgestaltung. Zur Kompensation dieser Defi-
zite in den Familien und schlieBlich damit in gewisser Weise auch der Schiiler
und Schiilerinnen soll die Ganztagsschule in zweierlei Hinsicht dienen: Sie wird
entweder als eine sorgende und Halt gebende ,Gegenwelt® entworfen, in der die
Kinder sich wohl fithlen und emotionale Zuwendung erhalten konnen. Oder
aber man konstruiert Ganztagsschule als ein padagogisch gestaltetes und sinnvol-
les Freizeitangebot, das den Kindern ermdglicht, auch nachmittags etwas zu ler-
nen und Defizite eines anregungsarmen familidren Bildungsmilieus auszuglei-
chen (vgl. Fritzsche/Rabenstein 2009).

Eine anders gelagerte Konstruktion konnte sowohl an Grundschulen als auch an
weiterfithrenden Schulen entdeckt werden. Hier dient die Vorstellung von Ganz-
tagsschule als diejenige einer Uberwindung der Trennung von Schule und Leben
und als Verbindung von informellen und formellen Lernprozessen. Gleichzeitig
werden in dieser Figur Schiiler und Schiilerinnen zumeist als leistungs- und bil-
dungsdefizitdr wahrgenommen und Schule wird als Ort einer die notwendigen
Arbeits- und Lernhaltungen vermittelnden, neuen Lernkultur verstanden. Ein
Mangel der bestehenden Halbtagsschulen, der hier vorausgesetzt wird, besteht
darin, eben nur kiinstliche* Schule und nicht ein ,wirkliches‘, ein erfahrungs-
unmittelbares Leben zu sein und damit nicht hinreichend ,, Kompetenzen® als
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Einheit verschiedener Handlungsdispositionen — sozialer, emotionaler, volitiona-
ler und kognitiver — auszubilden. Es wird hier eine Vorstellung von Unterricht
entwickelt, die dessen Anspriiche — bzw. iiberhaupt schulische — bis in die Frei-
zeitangebote hineinwirken ldsst. Nachmittigliche Angebote und Projekte, die
gleichzeitig als Freizeitgestaltung deklariert und an Unterrichtsthemen orientiert
werden sollen, iliberlagern so das, was mit einer der Erwerbsarbeit entgegen
gesetzten Idee von Freizeit gemeint wird, durch den Anspruch, nun auch in der
Freizeit Niitzliches‘ zu lernen.

Was implizieren diese Konstruktionen, wozu tragen sie bei? Schultheoretisch —
vor dem Hintergrund einer Theorie gesellschaftlicher Entwicklung als funktiona-
ler Differenzierung (vgl. Luhmann 2002) — betrachtet, werden in den beiden un-
terschiedlichen Legitimationsfiguren einer ganztdgigen Beschulung die Aufgaben
der Schule gegeniiber einem bestehenden Verstidndnis der Aufgaben der Halb-
tagsschule ausgeweitet; es finden in diesen Vorstellungen also Grenzverschiebun-
gen des Schulischen statt (vgl. Kolbe/Reh u. a. 2009). So werden Vorstellungen
iiber Wirkungsfelder von Familie und Schule im Sozialisationsprozess verscho-
ben (vgl. Scholz/Reh 2009), Logiken von Unterricht und Freizeit werden in der
Vorstellung nicht deutlich gegeneinander abgegrenzt (Idel u. a. 2009) und in der
Schule werden Kinder und Jugendliche mehr und mehr — vor bestimmtem Theo-
richintergrund kénnte man sagen — nicht mehr nur in der Rolle als Schiiler adres-
siert, sondern als ,,ganze Personen® (vgl. Kolbe/Rabenstein 2009).

Diese symbolischen Konstruktionen, die in den Planungen und in den Reflexio-
nen der Praktiker virulent werden, produzieren spezifische Schwierigkeiten und
Widerspriiche fiir die Entwicklung von Ganztagsschulen. Die Ganztagsschulent-
wicklung wird oft nicht vom systematisierten Lernen, vom Unterricht aus,
gedacht, sie soll schlieBlich anderes, mehr sein, z. B. familiendhnlich, womoglich
familidre Aufgaben bewiltigen, das ,,ganze unmittelbare Leben“ werden und die
»ganze Person“ ansprechen. Gleichzeitig allerdings bleibt sie Schule, die zusétz-
lich mit kompensatorischen Anspriichen auftritt. Ein Blick auf die padagogi-
schen Praktiken, wie wir sie in unseren Videographien erhoben haben (vgl.
Kolbe/Reh 2009b, Kolbe/Reh u.a. 2008, Rabenstein/Reh 2008) zeigt, welche
Ambivalenzen in dieser Weise produziert werden. Die Professionellen agieren,
als fiihlten sie sich mit diffusen Rollen- und Aufgabenzuweisungen iiberfrachtet.
Es entstehen Anspriiche an sie, einen Lebensweltbezug fiir die Schiilerinnen und
Schiiler herstellen zu miissen, aber auch Anspriiche an die Schiilerinnen, sich
weitreichender in der Schule einzubringen, und es verschiebt sich der Anspruch,
auf die Lernenden iiber Rollenkonformitit hinaus im Sinne umfassender Selbst-
praktiken, einer ,,Selbstregulation® etwa, einzuwirken.

Aber nicht nur die symbolischen Konstruktionen stellen eine Entwicklungsbedin-
gung im beschriebenen Sinne dar, auch die Auseinandersetzung mit vorhandenen
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Lernkulturen® und Rahmungen prigen und limitieren die Moglichkeiten. Die
Qualitdt der padagogischen Praktiken haben wir u. a. am Beispiel der mit ,,For-
derung“ und ,offenen Lernangeboten® bezeichneten neuen Angebotselemente
beschrieben. Diese stellen eine Individualisierung im doppelten Sinne dar, ein-
mal sind die Angebote stiarker individuell, auf den Einzelnen zugeschnitten, zum
anderen stellen sie die Individuen stédrker als Subjekte fordernde Angebote dar.
Mit ihnen einher geht vor allem der Anspruch, hochgradig adaptive und kognitiv
anregende Angebote bereit zu stellen. Analysierbar ist die Qualitdt der Ange-
bote nun im Hinblick auf die Bearbeitung und Gestaltung der piddagogischen
Differenz zwischen Aneignen und Vermitteln oder — in anderer Theoriesprache
ausgedriickt — zwischen Lernen und Zeigen in zwei Dimensionen, ndmlich im
Hinblick auf die Gestaltung der Beziehung, der gegenseitigen Adressierung und
im Hinblick auf den — zeigenden — Umgang mit der Sache. Die Beziehungsgestal-
tung bewegt sich zwischen einerseits einer situationsorientierten Adressierung
der Schiiler, und andererseits der Verwendung von generalisierten Zuschreibun-
gen zur Person des Schiilers durch die Lehrpersonen, die die spezifische Situa-
tion tendenziell unterschlagen. Adressierungen und Zuschreibungen, die sich
nicht nur an einen generalisierten Schiiler, sondern an eine besondere Person
richten und dabei dennoch der Gefahr entgehen, ,iibergriffig” zu werden, die
»ganze Person“ schulischer Bezugnahme auszusetzen, die also situationsorien-
tiert und damit flexibel-revidierbar bleiben, also z. B. keine generalisierten Defi-
zitzuschreibungen in sogenannten individualisierenden Fordersituationen vor-
nehmen — dies wird im groBeren Teil der Praktiken noch nicht erkennbar. Auch
der Umgang mit der Sache des Unterrichts, mit dem, was im padagogischen
Angebot gezeigt wird, bewegt sich zwischen den Polen einer situationsspezi-
fischen Bezugnahme, einem situations- und schiilerangemessenen, moglicher-
weise ausgehandelten Bedeutungsaufbau einerseits und der Fokussierung der
Schiileraktivitidten zur Sache iiber eine Festlegung von Verfahrensschritten der
Aufgabenbewiltigung, in der der Bezug des Schiilers oder der Schiilerin zur
Sache ,,gesteuert” iiber ein vorgegebenes Procedere entwickelt wird. Die Auf-
wertung einer situationsspezifischen Interaktion mit den Schiilerinnen und Schii-
lern iiber die Sache, in der auch einer instruktiven allgemeinen Sachdarstellung
Rechnung getragen wird, bleibt eher die Ausnahme.

Oft konnen die Praktiken in den untersuchten Angeboten deshalb den bildungs-
politisch erhobenen Anspruch nicht einlésen. Auch im Fall der Einhaltung pro-
fessioneller Orientierungen wirft die geschilderte Angebotsgestaltung die Frage
auf, ob die Ausweitung und Intensivierung schulischer Disposition tiber die
»ganze Person®, durch die explizite Einiibung entsprechender Selbstpraktiken in
den péddagogischen Angeboten, z. B. zunehmende Praktiken der Selbstbeobach-
tung und der Selbstbeurteilung, verdeckt nicht sehr hohe und neue Exklusionen
produzierende Anforderungen an die Lernenden stellt. Hinsichtlich der Gestal-
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tung des Umgangs mit der Sache ist es in vergleichbarer Weise fragwiirdig, Mog-
lichkeiten wie beispielsweise starke individuelle Affiziertheit durch die Sache
oder eine starke Annidherung von Schule und ihren Sachinhalten an die iibrige
Lebenswelt einzufordern. Vielmehr wire zu priifen, ob nicht auch ganztagsschu-
lische Angebote gerade dort, wo sie auf die besonderen Formen methodisierter
Lernangebote und verallgemeinerte Lernweisen setzen, attraktiver werden. Zwei
Umgangsweisen mit den neuen Herausforderungen konnten sich in Zukunft
herauskristallisieren: Einerseits intensivere Lernumgebungen schuleigen verall-
gemeinernder Art mit Individualisierungsmomenten, andererseits hinsichtlich
padagogischer Kommunikation ausgediinnte, von anderer Logik iiberlagerte
Praktiken, die aber fiir eine Verzahnung von schulischen und auf3erschulischen
Lernerfahrungen sorgen konnten.

3. Zur Einschatzung von Grenzverschiebungen und
individualisierenden Angeboten

Wir konnen die dokumentierten symbolischen Konstruktionen und die Ausfor-
mungen der Angebote und darin der stirker individualisierenden padagogischen
Praktiken als Ausdruck einer spezifischen Grenzverschiebung lesen. Der An-
spruch, auf die Lernenden einzuwirken, verschiebt sich, er geht gewissermaB3en
weiter — und die Lernenden werden in den stédrker individualisierenden Settings
und in hier aufgefiihrten Praktiken in anderer Weise adressiert, miissen sich in
vielen, nicht nur typisch schulischen Aktivititen zeigen und in Anteilen, die bis-
her schulischer Beobachtung und Bewertung zumindest nicht direkt zugénglich
waren, z. B. miissen sie sich nicht nur kurzfristig interessiert zeigen, sondern l4n-
gerfristig eine entsprechende Motivation aufbauen und interessiert sein. Diese
Grenzverschiebungen werden nicht ohne strukturelle Widerspriiche vollzogen.
Befunde iiber abnehmendes Interesse an Forderangeboten, iiber Disziplinpro-
bleme und eine hohe Wertschitzung der Schiiler fiir von Lehrpersonen unabhén-
gige Arbeit in AGs und Projekten konnen so in ihrer Entstehung erklédrt werden.
Andererseits zeichnen sich auch Momente einer stirkeren Verzahnung von
Schule und nicht-schulischer Lebenswelt in durchmischten Praktiken schulischer
und auflerschulischer Art ab. Deshalb besteht schultheoretisch Erkldrungs-
bedarf.

Wir konnten in der Sichtung schultheoretischer Literatur aufzeigen (vgl. Kolbe/
Reh 2009a), dass die genannten Phidnomene unter dem Begriff einer ,,Entgren-
zung“ oder Grenzverschiebung diskutiert werden. Helsper (1996) hat in einer
modernisierungstheoretischen Relektiire der strukturfunktionalistischen Sicht-
weisen die Ausdehnung der mit Vermittlung befassten Institutionen als Steige-
rung von Organisiertheit und gleichzeitiger Informalisierung beurteilt, die zu
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ausgesprochen problematischen und prekéren Beziehungsstrukturen und hohen
Anforderungen an das Subjekt als einem ich-starken Handlungszentrum fiihre.
Grenzverschiebung in diesem Sinne verstanden und konzeptioniert erzeugt Pro-
bleme durch die Uberschreitung der fiir die Institution Schule spezifischen
Handlungs- und Beziehungsstrukturen — in einem bestimmten, aber begrenzten
Bereich miissen die Schiiler und Schiilerinnen von den Lehrpersonen zu bewer-
tende (kognitive) Leistungen erbringen. Einer solchen Sichtweise gegeniiber
gelingt es der stdrker systemtheoretisch argumentierenden Position Kades
(1997), den Prozess der Systembildung des Pddagogischen als Ausdifferenzierung
zu sehen, in dem einer Ausweitung des Pddagogischen, paddagogischer Kommuni-
kationen, eines Bezugs von Lehren auf Lernen iiber Schule hinaus eine immer
stirkere Durchsetzung der Eigenlogik von Aneignungsprozessen, eine ,,Auto-
nomisierung“ des Padagogischen, zur Seite steht. In einer solchen Perspektive
erscheint Grenzverschiebung nicht nur als problemerzeugend, sondern auch als
Problemlosungsangebot, indem nadmlich die Eigenlogik der ,, Aneignungspro-
zesse* zur Geltung gebracht wird. Vor dem Hintergrund anderer Theorieange-
bote, etwa einem poststrukturalistischen Verstdndnis von Subjektbildung als Sub-
jektivation, konnen an dieser Stelle die sich d&ndernden Formen der schulischen
Subjektbildung in den Blick genommen und empirisch rekonstruiert werden.

Unserem Blick auf Praktikerkonstrukte, Praktiken und schultheoretische Posi-
tionen folgend handelt es sich — so unsere schultheoretische These — bei den the-
matisierten Phinomenen um Grenzverschiebungen ,,nach auBlen“ und zugleich
»hach innen“ — beides als Moment einer Ausdifferenzierung. Teil dieser Ausdif-
ferenzierung ist eine stirkere ,Individualisierung” im Sinne der Produktion
neuer Formen von Selbstidndigkeit. Mit der Kritik der neuen Selbstverhéltnisse
konnte theoretisch weiterfithrend und die Subjektgenese als historische themati-
sierend gesagt werden: Hervorgebracht wird das Subjekt in fortschreitend span-
nungsreichen Subjektivationsprozessen durch Aneignung kultureller Schemata,
die zunehmend mehr innere Instanzen der Selbstgestaltung entstehen lassen.
Praktiken sind mithin so in den Blick zu nehmen (vgl. Kolbe/Reh u. a. 2008),
dass daran einerseits die mogliche Verschirfung spannungsreicher Subjektiva-
tionsprozesse rekonstruiert wird und andererseits die widerspriichlichen Anfor-
derungen in der Umstellung auf offenere Formen ,,aneignungsbezogener Wis-
sensvermittlung® und damit die Umstellung professionellen Handelns auf Orga-
nisation in den Blick kommen.
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4. Ganztagsschule: zur aktuellen schulpolitischen und
gesellschaftspolitischen Konstellation

Die in Deutschland lange Zeit und von unterschiedlichen Seiten bekdmpfte Idee
einer Ganztagsschule verzeichnet gegenwirtig einen Auftrieb. Vor dem Hinter-
grund des deutschen ,,Sonderwegs* einer Halbtagsschule lésst sich geradezu von
einem ,,Siegeszug® der Ganztagsschule sprechen, auch wenn keinesfalls immer
Schulen entstanden sind oder eingerichtet wurden, die auf eine neue, reformpé-
dagogisch orientierte Art, Schule und Unterricht zu gestalten, setzen. Eine we-
sentliche Rolle fiir diesen Erfolg spielt das Zusammentreffen unterschiedlicher
Notwendigkeiten, die Schaffung von Bedingungen, um die Bevolkerung zu einem
anderen Reproduktionsverhalten zu bewegen, d. h. die Geburtenrate zu erho-
hen, eine ,,Modernisierung“ von Familien- und Schulpolitik (vgl. Bertram 2006),
neue ,,time policies“ im Hinblick auf Kinderpflege und Erziehung durchzusetzen
und gleichzeitig Bildungsbenachteiligungen auszugleichen, die angesichts ,,post-
moderner” Anforderungen an eine hochqualifizierte und flexible, d. h. lebens-
lang lernende Bevolkerung mehr und mehr bedrohlich erscheinen. In dieser —
gewissermaBen biopolitischen Konstellation (vgl. Coelen 2006, Reh 2006), in der
politisches Objekt die Bevolkerung und die Nutzung ihrer Ressourcen und deren
Gegenstand das Leben ist (vgl. Foucault 1983, S. 161-173, Foucault 2004) —, ge-
wann die Konstruktion der Ganztagsschule als Schule der Reformpéddagogik im
bildungspolitischen und schulpddagogischen Diskurs eine enorme Bedeutung.

Diese Konstruktion der Ganztagsschule als Schule der Reformpidagogik war
sowohl lange Zeit Hypothek wie sie heute eine Chance fiir deren Institutionali-
sierung ist. Hypothek fiir den weiteren Ausbau einer ganztigigen Beschulung ist
sie, weil diese Konstruktion eine positive Bezugnahme auf Schule als organisier-
tes und systematisiertes Lernen erschwert. Heute ist die Ganztagsschule und die
Nihe ihrer Idee zum Gedanken kompensatorischer Erziehung und Bildung ebenso
glinstiger Ankniipfungspunkt fiir die konstruktivistisch informierten Bestrebun-
gen, Unterricht zu verbessern, um bessere Lernergebnisse zu erzielen, wie sie
sich als Form einer Verbindung von reformpidagogischen Denkansidtzen und
neoliberalen Fithrungs-Strategien und Regierungspraktiken, die sich allemal in
der Bildungspolitik beobachten lassen (vgl. Bellmann/Waldow 2007), anbietet.
So ist die Ganztagsschule ihren Vertretern eine Moglichkeit, die reformpadago-
gischen Ideen des motiviert und selbsttitig lernenden Kindes umzusetzen, anre-
gende Lernumgebungen zu schaffen und Vorstellung vom sich selbst flexibel
managenden, lernwilligen und lernfihigen Subjekt zu verwirklichen.

Tatsédchlich ist die Verwendung dieser Konstruktionen und entsprechender péda-
gogischer Praktiken in den Ganztagsschulen dabei eingebettet in einen Ausdiffe-
renzierungsvorgang der Institution Schule, der Bereiche jugendlichen Aufwach-
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sens und verbrachter Zeit ins System institutionalisierter Erziehung einbezieht.
Gleichzeitig werden so ehedem auBerschulische Aufwachsensprozesse spezifi-
scher vorstrukturiert und eine Inklusion ebenso wie Subjektbildungsvorginge in
schwicher piddagogisch gestalteten Zonen etabliert. In diesem Sinne konnten
Ganztagsschulen — jenseits irgendwelcher politischen Indienstnahmen — aber
auch als eine Chance im Sinne der Bereitstellung erweiterter und daher auch
mannigfaltig und unterschiedlich nutzbarer kommunikativer Raume fiir den ein-
zelnen Schiiler oder die einzelne Schiilerin gesehen werden.

Anmerkungen

1 Die Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse fiihrte — wie Kuhlmann/Tillmann zeigen —
teilweise dazu, dass in den Schubladen der Kultusverwaltungen liegende Konzepte zur
Ganztagsschule als Mainahme zur Verbesserung des schulischen ,,Outcomes* reiissier-
ten (vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009).

2 Auch wenn es — worauf Tenorth (1994) ausdriicklich hinweist — schwierig scheint fest-
zustellen, was die Reformpidagogik ist, weil nicht hinreichend zwischen der retrospek-
tiven und interessierten Einheitsunterstellung der Disziplin und einer sozialhistorisch
rekonstruierbaren Schulreformbewegung unterschieden werden kann, lassen sich doch
mit Riicksicht auf jiingere Zusammenfassungen und Darstellungen (Benner/Kemper
2003, Oelkers 1996, 2004) einige Prinzipien der selbst schon auf Traditionen zuriick-
greifenden Schulkritik um die vorletzte Jahrhundertwende (vgl. Oelkers 1994, Benner/
Kemper 2003, S. 35-56) und Versuche der Schulreform, wie sie in der Weimarer Repu-
blik zu beobachten waren, formulieren.

3 Von Subjektivation wird hier gesprochen, um deutlich zu machen, dass das Subjekt
dem Prozess der Subjektbildung nicht vorgingig ist; Subjektivation schafft und
erméchtigt das Subjekt im gleichen Zuge, wie er es unterwirft, etwa und vor allem den
gesellschaftlichen Normen (vgl. zu dieser sich vor allem auf Foucault und Butler bezie-
henden Position in soziologischer Perspektive Brockling 2007, in erziehungswissen-
schaftlicher Ricken 2004, 2007).

4 Seit Oktober 2005 fordert das BMBF ein Forschungsprojekt ,,Lernkultur- und Unter-
richtsentwicklung in GanztagsSchulen®“ (LUGS), in dem die Entwicklung der Lernkul-
tur im Unterricht und den erweiterten Angeboten in zwolf, sich zu Ganztagsschulen
entwickelnden Schulen unterschiedlicher Schulform in den Bundesldndern Rheinland-
Pfalz, Berlin und Brandenburg iiber einen Zeitraum von knapp drei Jahren untersucht
wird. Geleitet wird das Projekt von Fritz-Ulrich Kolbe, Mainz und Sabine Reh, Berlin,
vgl. http://www.lernkultur-ganztagsschule.de. Diesen Legitimationsdiskurs und die in
ihm gebrauchten Metaphern und Bilder haben wir als Vorbereitung zur Untersuchung
der Lernkulturentwicklung anhand von Interviews, Gruppendiskussionen und von Pro-
tokollen ,,natiirlicher Gespriache in den Schulen, z. B. von Sitzungen verschiedener
Gremien, empirisch rekonstruiert.

5 Zu unserem Begriff von Lernkultur (vgl. Kolbe/Reh u. a. 2008); mit dem Begriff der
Praktiken schlieBen wir an praxistheoretische Konzeptionen an (vgl. insbesondere Schatzki
1996).
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Heike Deckert-Peaceman

Mehr Zeit in der Schule
Aktuelle Reformbaustellen der Grundschule
in ihrer Auswirkung auf Institution und Kindheit

Der Beitrag diskutiert die aktuellen Ganztagsschulmodelle bezogen auf den Primarbereich. Dabei
fragt er nach der Auswirkung der Veranderungen auf Institution und Kindheit im Kontext einer
zweiten Reform , Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich”. Herausgearbeitet werden ahn-
liche Muster und hinsichtlich ihrer Relevanz fiir das Selbstverstandnis der Grundschule, das als
Mythos erkannt wird, erdrtert. Ferner wird nach dem impliziten Kindheitsverstandnis gefragt.
AbschlieBend werden schultheoretische und bildungspolitische Konsequenzen formuliert.

Die deutsche Grundschule hat eine Sonderstellung in der Bildungslandschaft.
Besonders deutlich wird diese besondere Position im internationalen Vergleich.
Die Grundschule ist Spiegelbild und Brennpunkt der spezifischen historischen
Entwicklung des deutschen Bildungswesens. Thr Selbstverstidndnis ist eng ver-
kniipft mit gesellschaftspolitischen Fragen, obwohl sie seit ihrer turbulenten und
umstrittenen Griindung mit Beginn der Weimarer Republik in allen politischen
Ordnungen auf weitgehende gesellschaftliche Akzeptanz stief3 und nahezu unpo-
litisch wirkt.

Der Grundschule werden viele Attribute zugeschrieben (Schorch 1998): Sie gilt
als die Schule der Demokratie, die einzige Schulform, die angeblich alle Kinder
besuchen, die einzige Schule, die konsequent als Gesamtschule gefiihrt wird. Sie
gilt auch als die ,erste Schule‘, das heif3it, der erste Ort einer Konfrontation von
Kindern mit formaler Bildung, und als reformfreudigste Schulform in Deutsch-
land. Thre historische Entwicklung bis hin zur Gegenwart liest sich als harmo-
nische Erfolgsgeschichte. Nach Tenorth

»[...] bietet [...] dieStandardlesart der Grundschulgeschichte eine professionell
bewihrte und mit guten Griinden auch relativ stabile padagogische Konstruktion der
Welt: harmonisch, fern der Konflikte, autonom gesteuert, im Konsens mit den natio-
nalen und kulturellen Idealen, dennoch offen fiir kulturelle und soziale Vielfalt,
zugleich national gebunden und staatlich alimentiert* (2000: 552).

WIDERSPRUCHE. Zeitschrift fiir sozialistische Politik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich,
Heft 110, 28. Jg. 2008, Nr. 4, S. 55-66
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Eine kritische Auseinandersetzung mit der Historiographie der Grundschule im
Anschluss an Tenorth zeigt, dass solche Zuschreibungen weder aktuell noch his-
torisch giiltig sind. Ferner kann man diese Konstruktion als Mythos (Assmann
2006)' bezeichnen, der hinsichtlich seiner Auswirkung auf die Grundschulpzda-
gogik in Theorie und Praxis zu hinterfragen wire. Am Beispiel des Themas ,Re-
form‘ mochte ich auf die Paradoxien aufmerksam machen, die zwei Reformen
vor dem Hintergrund einer solchen Mythosbildung begleiten — die Einfithrungen
ganztigiger Angebote in Grundschulen sowie Veridnderungen im Ubergang vom
Elementar- zum Primarbereich. Es handelt sich hierbei um vergleichsweise ein-
schneidende strukturelle Verdnderungen, die je nach Bundesland unterschiedlich
aufeinandertreffen und zusammenwirken. Wéhrend die Einfithrung ganztégiger
Angebote flichendeckend viele Schularten betrifft (wiederum je nach Bundes-
land unterschiedlich), ist die Reform des Schulanfangs bzw. des Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule ein Spezifikum der Institution und der Alter-
gruppe. Das heif3t, es geht bei diesem Beitrag sowohl um die Auswirkung beider
Reformen auf institutioneller Ebene als auch auf die Adressaten, im weiteren
Sinne auf Kinder und Kindheit.

Ich analysiere zunéchst beide Reformen hinsichtlich der beschriebenen doppel-
ten Wirkung, wobei ich mich auf die Ganztagsgrundschule konzentriere. Es kann
sich hierbei jedoch nur um die Darstellung von Tendenzen handeln, weil sich
beide Reformprojekte innerhalb einer diffusen und weit ausdifferenzierten Bil-
dungslandschaft vollziehen, die von erheblichen Unterschieden je nach Bundes-
land geprigt ist. Ferner arbeite ich strukturelle Ahnlichkeiten beider Reformen
heraus und frage nach ihrer Relevanz fiir Gegenwart und Zukunft der Grund-
schule. Damit verbunden wird die Frage nach dem impliziten Verstdndnis von
Kindern und Kindheit. Abschlieend verweise ich auf mogliche schultheoreti-
sche und bildungspolitische Konsequenzen.

Reformbaustelle 1: Den ganzen Tag in der Grundschule

Seit Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht, zeitgleich mit der Griindung der
Weimarer Grundschule, fand der Unterricht in der Primarstufe am Vormittag
statt.” Selbst in Zeiten der Bildungsreform, als zur Behebung des ,Bildungsnot-
stands® der Ausbau von Schulen in Ganztagsform propagiert wurde und vor
allem Gesamtschulen ganztégig eingerichtet wurden, blieb die Grundschule weit-
gehend ausgespart. Verglichen mit dem Betreuungsbedarf der jiingeren Adressa-
ten, der in den darauffolgenden Jahrzehnten zum ,Betreuungsnotstand‘ dekla-
riert wurde, erscheint die damalige Haltung insbesondere retrospektiv als para-
dox. Die Entwicklung verweist auf zwei Leitvorstellungen, die lange vorherrsch-
ten:
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> Kinder im Grundschulalter werden in der Regel von nicht-berufstatigen Miit-
tern versorgt.

> Schulen, auch die Grundschule, haben im Gegensatz zu auflerschulischen Ein-
richtungen, wie z. B. Kindergarten, keine Betreuungsfunktion.

Beide Vorstellungen haben in den letzten Jahrzehnten an Relevanz verloren,
obwohl gerade letztere das Spannungsverhéltnis zwischen Schule und Jugend-
hilfe immer wieder normativ aufladt. Die Betreuungsfunktion gilt als nachrangig,
wenn nicht sogar als qualititsmindernd. Die Begriffe Erziehung, Bildung und
Betreuung werden in und von der Institution Schule nicht als Trias verstanden.
Reine Betreuungsmodelle gelten im Vergleich zu Bildungsangeboten als minder-
wertig. Zudem wird Betreuung als Mainahme nach dem Subsidiraritétsprinzip
gesehen. Die Notwendigkeit einer nicht familidren Betreuung ergibt sich nur in
den Fillen, in denen die Familie ,versagt*>. Damit wird Betreuung in doppelter
Hinsicht entwertet: durch die Konzeptualisierung an sich und durch die Adressa-
ten mit niedrigem gesellschaftlichen Status. Jedoch verlieren seit einigen Jahren
solche Annahmen durch die vielfdltigen Verdnderungen in den Schulen ihre
angebliche Gewissheit.

Der Ganztagsschuldiskurs ist seit Beginn des Investitionsprogramms ,,Zukunft
Bildung und Betreuung“ im Jahre 2003 implizit (mittlerweile auch explizit) von
der Frage nach dem Verhiltnis von Erziehung, Bildung und Betreuung beein-
flusst. Darin spiegelt sich eine Anndherung von Schul- und Sozialpddagogik in
Theorie und Praxis. Obwohl der schulische Alltag mehr oder minder schon seit
langerem von der Kooperation beider Bereiche getragen wird, scheint es erst
jetzt ein erstes systematisches Aufbrechen der Dichotomien zu geben. Schul-
und Sozialpddagogik unternehmen Versuche, sich in der verénderten Schule neu
zu verorten, sowohl in ihrem jeweiligen Selbstverstidndnis als auch in ihrem Ver-
héltnis zueinander. Dabei fungiert die Trias aus Erziehung, Bildung und Betreu-
ung als wichtiger Bezugspunkt.

Die deutsche Schule, von jeher eine reine Unterrichtsanstalt mit dem Primat der
Bildung, verdndert sich hin zu einem Ort, der viele Bereiche der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen umfasst. Jedoch ist diese Verdnderung nur bedingt
wirksam, weil der Angebotscharakter des aktuellen Ganztagsschulmodells den
Kern der Schule (Schulpflicht, Curriculum, Arbeitszeit der Lehrer etc.) weit-
gehend unangetastet lisst. Je nach Bundesland und lokaler Bedingung begegnen
sich zwei Welten an einem Ort, die in einem weiten Spektrum miteinander ver-
zahnt sind: die Unterrichtsschule fiir alle und das nachmittégliche Angebot fiir
einige bis viele. Erstmals sind davon auch flichendeckend Grundschulen betrof-
fen, wiederum je nach Bundesland unterschiedlich. Das zeigt einen klaren gesell-
schaftlichen Wandel beziiglich der Miittererwerbstétigkeit, bei dem wirtschaft-
liche Interessen eine nicht unerhebliche Rolle spielen. Ferner fithren weitere



58 Heike Deckert-Peaceman

Griinde zu diesem neuen gesellschaftlichen Konsens hinsichtlich Ganztagsgrund-
schulen, der vor dem Hintergrund duBerst zdher und nur teilweise erfolgreicher
Bemiihungen um eine ,verldssliche Halbtagsgrundschule® tiberrascht. Festhalten
lasst sich, dass dabei piddagogische Fragen nur eine untergeordnete Bedeutung
haben. Die neuen Ganztagsschulen in Angebotsform sind von ihrem Ansatz her
weder ein schul- noch ein sozialpddagogisches Modell, obwohl ihre Einfithrung
héufig mit der Verbesserung der Bildungsqualitidt im Kontext von PISA begriin-
det wird.

Aus der Perspektive der Grundschulpiddagogik, deren Selbstverstidndnis sich ins-
besondere aus reformpiddagogischem Gedankengut speist, ist ein solches Modell
eher enttduschend zu bewerten (Burk/Deckert-Peaceman 2006). Intendiert wird
ndmlich eine Verdnderung des Unterrichts hin zu einem ganzheitlicheren Ver-
stdndnis unter Integration kreativer und freizeitpidagogischer Angebote sowie
eine sinnvolle und harmonische Rhythmisierung des Tages. Zentral ist das Anlie-
gen mehr Zeit fiir Kinder zu haben, um Unterricht ,kindgerechter® gestalten zu
konnen. Insgesamt soll sich die Primarstufe von der Unterrichtschule hin zu
einem Ort der Lebenswelt von Kindern verdndern.

Die Legitimation eines solchen reformpéadagogischen Ansatzes der Grundschule
wird angesichts steigender Leistungserwartungen (Vergleichstest, verschirfte
Selektion nach Klasse vier) erschwert. Die Grundschule hat wie der Kindergar-
ten seine Nischenfunktion verloren. Die Zeiten der sogenannten Kuschelpidago-
gik (nach Roman Herzog) sind vorbei. Die Aufteilung in eine Vor- und Nachmit-
tagsschule verschirft diese Entwicklung, weil die Trennung den Unterricht auf
bestimmte Leistungserwartungen reduziert und den Nachmittag zum Ort der
Kompensation macht (Erholung, kreativer Ausdruck, Forderung der schwachen
Schiiler). Die klassische Konfliktstruktur der Grundschule zwischen Foérdern und
Auslesen (Lichtenstein-Rother/Robe 2005) findet sich nun nicht mehr aus-
schlieBlich im Unterricht und als grundschulpiddagogisches Dilemma, sondern sie
erfiahrt tendenziell eine Aufteilung in Auslesen im Unterricht am Vormittag und
Fordern am Nachmittag mit moglicherweise weitreichenden Konsequenzen fiir
das Selbstverstdndnis von Institution und Profession.

Diese legitime Befiirchtung von Seiten der Grundschulpiddagogik iibersieht
jedoch die disziplindre Entwicklung der Sozialpddagogik und deren verdndertes
Professionsverstindnis (vgl. beispielsweise Otto/Coelen 2004; Bettmer et.al.
2007). Ihr Bildungsdiskurs bietet Impulse fiir notwendige Korrekturen im grund-
schulpiddagogischen Bildungsverstandnis. Mit der Unterscheidung von formalem,
non-formalem und informellen Lernen und der Anerkennung ihrer Gleichran-
gigkeit konnte die Grundschulpddagogik an internationale Entwicklungen
anschlussfahig werden, sowie eine notwendige Neukonzeptualisierung der Insti-
tution beginnen. Durch eine auf paritédtische Anerkennung basierende Koope-
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ration mit der Sozialpadagogik entstiinde die Chance, den Mythos einer harmo-
nischen und unpolitischen pddagogischen Welt fiir Kinder, der gesellschaftliche
Diskriminierung nur kompensiert, aber nicht erzeugt, zu durchbrechen und sich
der politischen Wirkung der eigenen Institution in viel stairkerem Maf3e als bisher
bewusst zu werden.

Beide Disziplinen argumentieren zur Rechtfertigung ihrer Padagogik mit den
Bediirfnissen von Kindern, deren spezifische Perspektive und Lebenswelt es
gegeniiber gesellschaftlichen Zugriffen zu verteidigen gilt. Beiden gemeinsam ist
die Suche nach dem Kind in der Institution, zum Teil basierend auf romantischen
Kindheitsvorstellungen. Wihrend sich die Grundschulpddagogik permanent mit
dem Spannungsverhaltnis von Kind und Schiiler auseinandersetzen muss, kann
sich die Sozialpddagogik traditionell eher auf das Kind konzentrieren. Auch das
generationale Verhiiltnis gestaltet sich je nach Profession unterschiedlich.* Aller-
dings entspricht eine solche symbolische Aufspaltung von Kindern weder den
realen Lebensbedingungen noch erweist sie sich als pddagogisch sinnvoll. Erst
die Anerkennung eines dialektischen Verhiltnisses von Kind- und Schiilersein
iiber den gesamten Tag hinweg konnte ein realistisches Kindheitsbild und damit
die Partizipation der Kinder als Akteure an der Ganztagsschule ermoglichen.

Obwohl die bildungspolitische Rhetorik die Einfithrung der Ganztagsschule als
Verbesserung der Situation von Kindern darstellt und sie als Akteure der Ent-
wicklung beschreibt, zeigt die Analyse des Diskurses eine durchaus ambivalente
Botschaft. Ein Beispiel hierfiir ist der Slogan einer Werbekampagne der Bun-
desregierung aus dem Jahre 2006: ,,Die Schulzeit ist die schonste Zeit im Leben.
Jetzt auch fiir Eltern. Ganztagschulen. Zeit fiir mehr* (www.ganztagsschulen.

org).

Abgebildet sind lachende Kinder vor einer Schultafel im Riicken, die engagiert
musizieren. Vermittelt wird, dass Schule nach der Reform vor allem Spa3 macht,
Kinder nun kreativ werden konnen und dass sich die klassische Unterrichtsord-
nung dndert. Auf dem Bild sind kein Lehrer (und kein Sozialpddagoge) zu sehen.
Es suggeriert, dass die Kinder die Macht in der Ganztagsschule iibernommen
hétten. Wie die bisherigen Ausfithrungen zeigen, stimmen alle genannten Impli-
kationen nicht mit der Realitdt der Reform iiberein.

Die Ganztagsschule ist primir eine sozial- und wirtschaftspolitische MaBnahme.”
Sie erlaubt u. a. durch eine bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf eine
Freisetzung von Arbeitskriften. Es handelt sich hierbei um eine Neuverteilung
von Sorgearbeit zwischen Familie und Schule, die Zeiher wie folgt kindheits- und
gesellschaftstheoretisch verortet: ,,Die Verteilung von Sorgearbeit zwischen Fa-
milie und 6ffentlichen Bildungs- und Betreuungsinstanzen sind immer Verteilun-
gen von Zeit: sowohl von gesellschaftlicher Zeit fiir Kinder als auch von Lebens-
zeit der Kinder* (2005: 202).
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Nach Zeiher handelt es sich um parallele und miteinander verzahnte Entwick-
lungen. Verdnderungen moderner Erwerbstitigkeit (z. B. Deregulierung von
Arbeitszeit) und die Durchsetzung eines neuen Familienmodells mit beiden
Eltern im Beruf spiegeln sich in der Zunahme an institutionalisierter Kindheit,
die tiber die Betreuungsfrage hinausgeht. Zeiher verweist auf die Parallelitédt
zeitokonomischer Verdichtung von Arbeitsprozessen und von schulischem Ler-
nen, die sie in verschiedenen bildungspolitischen Reformen erkennt. Der demo-
graphische Wandel macht die Ausdehnung der Lebensarbeitszeit und damit eine
Reduktion des Bildungsmoratoriums erforderlich. Die Ganztagsschule setzt aus
dieser Sicht nicht nur erwachsene Arbeitskrifte (vor allem Miitter) durch eine
bessere Betreuung frei, sondern sorgt gleichzeitig durch eine Verdichtung des
schulischen Lernens (mehr Zeit am Tag, weniger Jahre in der Schule, beispiels-
weise durch Verkiirzung der Schulzeit) fiir einen fritheren Berufseinstieg der
néchsten Generation.

Die Interessen und Bediirfnisse von Kindern sieht sie in der Neuverteilung von
Sorgearbeit kaum beriicksichtigt. Zum einen erscheinen Kinder primér als Stor-
faktor der Zeitprobleme von Erwachsenen und nicht als gesellschaftliche
Gruppe mit Eigenrecht. Zum anderen wird die Alltagszeit der Kinder den neuen
Arbeitszeitregimes der Eltern unterworfen ,,[...] und zwar gegen die Kindes-
wohl-Vorstellungen der Eltern und ohne Einbettung in paddagogische Ziele*
(Zeiher 2005: 221).

Diese Einschitzung bestitigt sich durch die Analyse der Reform im Vergleich
zwischen Kindern und Erwachsenen als gesellschaftliche Gruppe. Die Ganztags-
schule verédndert die Alltagszeit von Kindern erheblich, die der erwachsenen
Piddagogen nahezu kaum. Setzt man mit Overtrup u. a. (2005: 43 £.) Schularbeit
mit moderner Erwerbstitigkeit gleich, dann bedeutet die Ganztagsschule eine
Steigerung der kindlichen Arbeitszeit um mehr als ein Drittel. Interessant ist in
diesem Zusammenhang auch, dass die Perspektive der Kinder lange ein Deside-
rat der Ganztagsschulforschung darstellte (Deckert-Peaceman 2006). Daraus
konnte man folgern, dass die Ganztagsschule entgegen ihrer offiziellen Rhetorik
Kindern zumindest nicht mehr Eigenrecht zugesteht als die traditionelle Vormit-
tagsschule. Dazu gehort auch der Einschnitt in den selbstgestalteten Nachmittag,
der zwar nicht als paradiesische Freiheit gesehen werden kann, wie von Ganz-
tagsschulkritikern immer wieder eingebracht, sondern je nach Lebenslage sehr
unterschiedlich verlduft (Termin- und Medienkindheit, Verinselung, Verh&usli-
chung, Vernachlissigung etc.), letztlich aber eine Form von kindlicher Auto-
nomie bedeutet, die nun eingeschrinkt wird.

Die hier skizzierte Analyse der Ganztagsschulreform bedeutet jedoch nicht, dass
es Schulen an padagogischer Konzeption mangelt und dass sich Kinder in der
Schule nicht wohlfiihlen. Im Gegenteil zeigt die Alltagspraxis eine Reihe von ge-
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lungenen Konzepten und ermutigenden padagogischen Fortentwicklungen. Den-
noch bedarf es einer kritischen Gesamtbetrachtung aktueller Reformen im Pri-
marbereich, um sowohl der Institution eine schultheoretische Neuverortung zu
ermoglichen als auch Kinder als gesellschaftliche Akteure anzuerkennen. Der
Blick auf eine weitere Reform mit erheblicher Auswirkung fiir den Primar-
bereich macht dhnliche Muster sichtbar.

Reformbaustelle 2:
Der Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich

Der Schulanfang in Deutschland war seit 1964 bis Ende der 1990er Jahre klar
durch den sogenannten Stichtag (30.6.) sowie durch Abstimmung hinsichtlich
der Ausnahmen (vorzeitige Einschulung, Riickstellung) fiir alle Bundesldander
geregelt. Das praktizierte spite Einschulungsalter mit mehr als sechs Jahren
wurde im Zuge internationaler Vergleichsstudien als Wettbewerbsnachteil ange-
nommen- eine Annahme, die sich angesichts einer genauen Analyse des Zusam-
menhangs zwischen dem Beginn des formalen Lernens und dem Schulerfolg
nicht klar bestitigt (Zigler/Styfco 2004). Seit Ende der 1990er Jahre folgte eine
Reihe von DeregulierungsmaBnahmen, die den Ubergang vom Elementar- zum
Primarbereich heutzutage zu einem je nach Bundesland sehr unterschiedlichen
machen. Hinzu kommt, dass sich die aktuellen Reformen nicht nur auf Einschu-
lungsalter und -modus sowie auf die Neugestaltung des Primarbereichs beschréin-
ken, sondern dass sich der deutsche Elementarbereich in einem historisch bisher
einmaligen AusmaBe strukturell verandert.® Eine umfassende und differenzierte
Analyse aller Dimensionen der Verdnderung kann an dieser Stelle nicht geleistet
werden. Intendiert wird der Vergleich einiger markanter Aspekte mit der Ganz-
tagsschulreform, die den Schwerpunkt der Auseinandersetzung bildet. Dadurch
ergeben sich interessante Einsichten.

Die Reform des Ubergangs vom Elementar- zum Primarbereich benutzt #hn-
liche Argumentationsfiguren, um sich zu legitimieren. Sozial-, wirtschafts- und
finanzpolitische MaBBnahmen werden mit einer Verbesserung der Bildungsquali-
tit begriindet. Dabei berufen sich beide Reformen auf das schlechte Abschnei-
den Deutschlands bei den internationalen Vergleichsstudien wie PISA und sehen
in den MaBBnahmen Verbesserungslosungen. Jeweils steht wiederum der Zeit-
aspekt im Vordergrund: Durch mehr Zeit am Tag in der Ganztagsschule und
durch mehr Zeit mit dem fritheren Beginn des formalen Lernens sollen die Kom-
petenzen von Kindern gesteigert werden. Mit Zeiher kann man hingegen auch
die Vorverlegung des formalen Lernens als Anpassung an neue Arbeitsstruktu-
ren erkennen. Aufschlussreich sind bei beiden Diskursen bestimmte Kausalkons-
truktionen, wie ,Erfolgreiche Bildungssysteme verfiigen iiber Ganztagsschulen’,
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die bei genauerer Betrachtung keinen Bestand haben, wie das Beispiel Finnland
zeigt.

Finnland gilt nach seinen Erfolgen bei den internationalen Vergleichsstudien als
Bildungsmusterland. Jedoch gibt es dort weder eine Ganztagsschule’ noch
beginnt das formale Lernen friihzeitig. Stattdessen hat Finnland mit sieben Jah-
ren das europaweit spiteste Einschulungsalter. Die Tatsache, dass es sich durch-
gangig um ein Gesamtschulsystem handelt, filhrt zwar in einigen politischen
Lagern zu einem dhnlich falschen Kausalschluss®, miindet jedoch nicht in ver-
gleichbare Reformaktivitdten, obwohl sich im Zuge der PISA-Ergebnisse gerade
die frithe Selektion in Deutschland als zentrales Problem erweist. Damit wird
deutlich, dass es sich hierbei nicht um eine differenzierte, wissenschaftsbasierte
und international orientierte Auseinandersetzung mit Bildungsfragen handelt,
sondern um eine selektive Wahrnehmung anderer Bildungssysteme zur Legiti-
mation und Durchsetzung eigener Ansichten und Interessen, die nur nachrangig
auf eine bessere Bildung von Kindern zielen.

Zwar ist eine Reihe von Mafinahmen im Elementarbereich als ldngst iiberfillige
Anerkennung seines Stellenwerts zu bewerten. Hinzu kommen strukturelle Ver-
dnderungen und finanzielle Investitionen, die erstmalig Anschlussfihigkeit an
die internationale Entwicklung ermoglichen (Fthenakis/Oberhuemer 2004).
Jedoch sind die MaBBinahmen immer auch von dem fiir den ,,New Capitalism*
(Gee 2000) typischen Paket aus Deregulierung mit gleichzeitig stiarkerer Stan-
dardisierung geprégt. Durch neue Steuerungsmodelle werden Kindergartenalltag
und Erzieherinnen vermehrt kontrolliert und zur Effizienz verpflichtet. Hinzu
kommt, dass die genannten Reformen mit vergleichsweise geringen finanziellen
Ressourcen unterstiitzt werden und z. T. den Einsparungszielen im 6ffentlichen
Dienst unterliegen. Ahnliches gilt fiir die Ganztagsschule, jedoch je nach Bun-
desland in unterschiedlichem MaBle. So konnten in Nordrhein-Westfalen eine
Vielzahl offener Ganztagsgrundschulen eingerichtet werden, indem teure Hort-
platze eingespart wurden und die Jugendhilfe an den Schulen zum Einsatz kam.
In Baden-Wiirttemberg, dem wirtschaftlich stirksten Bundesland, basiert das
Ganztagsschulmodell auf dem Ehrenamt, wihrend Rheinland-Pfalz seit Jahren
vergleichsweise umfangreiche Mittel zur Verfiigung stellt.

Wiederum ist der Zeitaspekt in diesem Zusammenhang aufschlussreich. Kind-
heit findet vermehrt in Institutionen statt. Kinder gehen zunehmend frither in
den Kindergarten und verbringen dort immer lingere Zeiten pro Tag. Der Uber-
gang in die Grundschule beginnt frither, jedoch fithren manche Reformen der
Schuleingangsstufe zu einer Deregulierung der dort verbrachten Zeitdauer. Sie
kann von drei bis fiinf Jahren reichen. Es ist heutzutage moglich, dass Kinder die
Grundschule im Alter von fiinf Jahren beginnen und schon mit acht Jahren auf
die weiterfithrende Schule wechseln. Die Konfliktstruktur der Grundschule zwi-



Mehr Zeit in der Schule 63

schen Fordern und Auslesen wirkt nun in verschirfter Form auch am Schul-
anfang. Die neuen Modelle sollen Kinder individuell entsprechend ihrer Mog-
lichkeiten fordern, was fiir den einen mehr Zeit zur Entwicklung und fiir den
anderen weniger bedeutet. Tatsdchlich verstirken die Mafnahmen den Aus-
lesecharakter der Institution schon an ihrem Anfang, weil dadurch schon im
1. Schuljahr eine implizite Selektion in das dreigliedrige Schulsystem beginnt.

Die Deregulierung der in der Schule verbrachten Zeit setzt sich mit dem Ganz-
tagsschulmodell fort. Wéhrend viele Kinder nur den Unterricht am Vormittag
besuchen und am Nachmittag frei gestalteten oder von den Eltern organisierten
Aktivitdten nachgehen, verbringen andere den ganzen Tag in der Grundschule,
z. T. noch tiiber die Kernzeiten von acht bis sechzehn Uhr hinaus. Die soziale
Herkunft spielt dabei eine nicht unerhebliche Rolle. AuBlerschulische Freizeit-
aktivititen mit Bildungsgehalt (Instrumentalunterricht, Ballett etc.) gelten ten-
denziell als hoherwertig und werden von bildungsnahen Milieus bevorzugt.
Hinzu kommt, dass Ganztagsschulen in manchen Bundesldndern bevorzugt dort
eingerichtet werden, wo sie angeblich am dringendsten benétigt werden: in Schu-
len mit bildungsfernem Klientel. Wiederum fithrt der Kompensations- und For-
dergedanke zu einer verstdrkten Segregation der Gesellschaft und damit mogli-
cherweise letztlich zur Benachteiligung der Zielgruppe. Internationale Analysen
dhnlicher Programme fiir ,,children at risk“ bestitigen die Annahme, dass For-
derkonzepte und -instrumente nicht selten eine doppelte Wirkung entfalten,
wenn nicht sogar kontraproduktiv sind. Denn sie fordern, um Benachteilung
durch Herkunft zu kompensieren, konnen aber durch die Etikettierung und die
Separierung dieser Gruppen gleichzeitig soziale Unterschiede in der Bildungs-
beteiligung noch vergréBern oder sogar indirekt herstellen (vgl. beispielsweise
Siray-Blatchford 2004).

Ein weiterer Aspekt ist die ,Zeit mit dem Kind‘. Die vielfiltigen neuen Aufgaben
im Elementarbereich, so zum Beispiel das Beobachten und Dokumentieren von
Bildungsprozessen, fithren bei gleichbleibenden Ressourcen zu Kiirzungen in
anderen Bereichen. Erzieherinnen beklagen, dass sie nun weniger Zeit fiir die
direkte Interaktion mit Kindern hitten. Auch das Ganztagsschulmodell fiihrt
durch die ungleiche Arbeitszeitverdnderung von Schiilern und Lehrern nicht not-
wendiger Weise zu mehr Kontakten mit den Lehrpersonen. Allerdings ermog-
licht es Kontakt zu anderen Erwachsenen am Nachmittag. Insgesamt lésst sich
festhalten, dass Kinder unter zehn Jahren zunehmend mehr Zeit in Institutionen
verbringen, jedoch die Qualitit dieser Zeit und ihre Nebenwirkungen zu hinter-
fragen wiéren. Die Betonung des Bildungsaspekts im Elementarbereich ist in die-
sem Sinne nicht nur als Gewinn zu sehen. Sie geht zum Teil auf Kosten von
Erziehung und Betreuung und verletzt damit die angebliche Trias von Erziehung,
Bildung und Betreuung. Ferner konnen sogar erreichte Standards in der Betreu-
ung verloren gehen. Es besteht die Gefahr, dass der Elementarbereich schu-
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lischen Ordnungsprinzipien folgt, wihrend die Institution Schule sich im Zuge
der Ganztagsschulreform neu verorten muss, indem sie die genannte Trias aus-
lotet. Insofern ist das Zusammenspiel aller Reformen im Elementar- und Primar-
bereich fiir die institutionelle und pddagogische Weiterentwicklung von Bedeu-
tung.

Perspektiven

An internationale Entwicklungen anschlieBend wird die Kindheit von null bis
zehn Jahren zunehmend als Einheit gesehen, jenseits struktureller Differenzen
von Institutionen. Das zentrale Steuerungsinstrument dieser Bestrebungen sind
Curricula, die entweder neu im Elementarbereich (mit Verzahnung zu Grund-
schulcurricula) eingefiihrt oder grundsitzlich fiir die gesamte Altersstufe formu-
liert werden (Beispiel: Bayern, Hessen u. a.). Damit wird die Erwartung verbun-
den, die strukturelle Differenz verschiedener Sektoren unseres Bildungssystems
im Sinne einer Qualitdtssteigerung zu iiberwinden. Dabei geht man von einem
Unterschied von Sozial- und Schulpddagogik in der Arbeit mit dem Kind aus,
eine Gegeniiberstellung die sich dhnlich im Ganztagsschuldiskurs findet, wobei
dort zurzeit noch kein curricularer Eingriff erfolgt. Jedoch handelt es sich um
ghnliche Grundannahmen, fiir die im Kindergarten ein fiir die Schule typisches
Steuerungsinstrument zum Einsatz kommt. Durch die Konzentration auf den
Bildungsaspekt als zentraler Steuerungsfokus der Anndherung werden viele
Aspekte einer sinnvollen Zusammenarbeit ignoriert. Eine Neukonzeption des
Elementar- und Primarbereichs unter Beriicksichtigung aller Reformen miisste
sich konsequent und durchgingig auf die Trias von Erziehung, Betreuung und
Bildung beziehen und einen international anschlussfihigen Lernbegriff ent-
wickeln, um neue Dichotomien und weitere problematische Nebenwirkungen zu
vermeiden. Dazu gehort auch die Annerkennung der verschiedenen beteiligten
Berufsgruppen als gleichrangig. Dadurch entstiinde die Chance, Kindergarten
und Grundschule theoretisch, bildungspolitisch und alltagpraktisch fiir die
Anforderungen der Postmoderne weiterzuentwickeln und tiber ihre gesellschaft-
liche Funktion zu diskutieren, wenn nicht sogar zu streiten. Damit verbunden
wire die liangst féllige Revision des Mythos Grundschule und seiner problemati-
schen Zuschreibungen.

Die Reformen im Elementar- und Primarbereich verdndern das konkrete Leben
von Kindern unter zehn in Deutschland. Gleichzeitig basieren sie auf einem ver-
dnderten Kindheitsbild, das sie wiederum zugleich neu herstellen (z. B. unter
dem Fokus als Humankapital). Damit sind Gewinne und Verluste verbunden.
Die Zunahme an institutionalisierter Kindheit ist wahrscheinlich eine gesell-
schaftliche Notwendigkeit, fiir die es vielféltige sozial- und wirtschaftspolitische
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Griinde gibt. Die Art und Weise, wie Kinder gemeinsam mit Erwachsenen Zeit
in den Institutionen verbringen, welche Lernprozesse und welche Kindheiten? in
Kindergarten und Schulen ermdglicht werden, ist jedoch eine offene Frage, mit
der es sich kritisch auseinander zu setzen gilt.

Anmerkungen

1 Assmann sieht den Mythos als ,,... kulturelle Konstruktion mit erheblichen Wirkungen
fiir die Gegenwart und Zukunft“ (2006: 41). Ihrer Ansicht nach greift ein ideologiekri-
tisches Paradigma zu kurz. Assmanns Interesse fiir die ,,... mnemohistorischen Fragen
nach der Nachwirkung, der imaginativen Ausdeutung und der Aneignung von Ge-
schichte im Medium von identifikatorischen Erzdhlungen* (2006: 41) folgend, beschéf-
tige ich mich mit der Historiographie der Grundschule.

2 Die Schule mit geteilter Unterrichtszeit wurde abgeschafft. Anders als in anderen
OECD-Léndern wurde ein moderner Typus von Ganztagsschule mit Mittagessen und
Freizeitangeboten nicht eingefiihrt. Nur in Notlagen gab es zeitweise den sogenannten
Schichtunterricht (vgl. dazu Ludwig 1993).

3 Interessanterweise galt das historisch ebenso fiir die Bildung bis zur Einfithrung der
allgemeinen Schulpflicht (vgl. dazu Tenorth 2008).

4 Das driickt sich schon sprachlich in der Anrede aus. Lehrer werden beispielsweise als
Autoritatsperson (Nachname) angesprochen, Sozialpddagogen als erwachsene Freunde
(Vorname).

5 Es geht hierbei auch um Einsparung im 6ffentlichen Dienst, z. B. durch das Modell der
,,Offenen Ganztagsschule“ in Nordrhein-Westfalen oder als langfristige Verteilung von
Lehrerarbeitszeit vor dem Hintergrund des demographischen Wandels, ein Thema, das
sich hier nicht ausfiihrlicher diskutieren lasst.

6 Ausbildung auf Hochschulniveau, Curricula, Qualititsmanagement, Tests, Betreuung

der unter Dreijdhrigen, Verpflichtung auf letztes und dann kostenfreies Kindergarten-

jahr, Aufsicht durch das Kultusministerium.

Es handelt sich um eine Vormittagsschule mit kostenfreiem Mittagessen seit 1920.

8 Es gibt keinen empirischen Beweis fiir die Kompetenzsteigerung alleine durch schul-
strukturelle Manahmen.

3
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Gabriele Nordt und Charlotte Rohner

Hausaufgaben in der offenen Ganztags-
grundschule - ein Beitrag zur
Forderung des schulischen Lernens und
der Schulqualitat?

Mit der Einfliihrung von Ganztagsschulen sollen — als Folge der negativen Leistungsbilanz aus
PISA — die Schulleistungen gesteigert und Risikoschiiler/innen geférdert werden. Die Hausauf-
gabenfrage nimmt in der Ganztagsschuldebatte eine herausgehobene Stellung ein, da mit ihr
hohe Erwartungen an die schulische Lern- und Leistungsférderung verbunden sind. In dem Bei-
trag wird anhand von Daten aus der wissenschaftlichen Begleitforschung zur offenen Ganztags-
schule im Primarbereich (OGS) in NRW untersucht werden, ob die im Primarbereich favorisierte
Form der offenen Ganztagsschule ihren Anspruch nach Lernforderung im Bereich der Hausauf-
gabenbetreuung padagogisch einldsen kann. Sowoh! die Pddagogen- als auch die Kinderbefra-
gung bilden einen Modus der Hausaufgabenbetreuung ab, der durch die Aufgabenerledigung in
einem reglementierten Zeit- und Ordnungsrahmen erfolgt und den Kindern wenig Spiel- und
Handlungsrdaume fiir selbstreguliertes wie selbstbestimmtes Lernen erdffnet. In der Hausauf-
gabenbetreuung der OGS werden Merkmale der Hausaufgabenpraxis der Halbtagsschule tradiert,
ohne sie einer kritischen Reflexion zu unterziehen und die Praxis an den erziehungswissenschaft-
lichen Befunden zur Theorie und Empirie von Hausaufgaben auszurichten. Insofern leistet die
gegenwartige Hausaufgabenpraxis keinen Beitrag zur Verbesserung der Lernkultur.

Zielsetzung, Konzeption und
quantitativer Ausbau von Ganztagsschulen

Die jiingere Ganztagsschulentwicklung im Primar- und Sekundarbereich der
deutschen Schule ist wesentlich der negativen Schulleistungsbilanz nach PISA
geschuldet und zielt in ihrer bildungspolitischen Intention auf die Lernforderung
und Leistungssteigerung besonders bei den benachteiligten Schiilerinnen- und
Schiilergruppen, deren Bildungs- und Lernchancen in einer ganztégig organisier-
ten Schule verbessert werden sollen. Dieser schulpddagogische Anspruch an die

WIDERSPRUCHE. Zeitschrift fiir sozialistische Politik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich,
Heft 110, 28. Jg. 2008, Nr. 4, S. 67-79
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Ganztagschule verbindet sich mit den gesellschaftlich gewachsenen familien-
und sozialpolitischen Anspriichen nach lingerer Betreuung vor allem jiingerer
Kindern in der Schule, die besonders von berufstdtigen Miittern und Eltern
gefordert wird. Im Titel des von der Bundesregierung 2003 vorgelegten Investiti-
onsprogramms fiir den Ausbau von Ganztagsschulen ,,Zukunft Bildung und
Betreuung“ wird diese doppelte Zielsetzung der bildungspolitischen Initiative
nach PISA herausgestellt.

Die einzelnen Bundesldnder der Bundesrepublik Deutschland haben das bun-
despolitische Investitionsprogramm in sehr unterschiedlicher Weise genutzt, sodass
eine Vielzahl von Ausbauformen ganztigiger Schulen und ganztigiger Angebote
entstanden ist. Einen Uberblick zum quantitativen wie qualitativen Ausbau von
Ganztagsschulen gibt die StEG-Untersuchung von Holtappels, Klieme, Rauschen-
bach und Stecher (2007), welche die Entwicklung in der ersten Phase des Aus-
baus nach 2003 erhebt. Fiir die Ganztagschulentwicklung in Primarbereich kann
man bilanzieren, dass im aktuellen Ausbau die offene Angebotsform dominiert
(vgl. Oelerich 2008: 122) und der Ausbaugrad zwischen den einzelnen Bundes-
landern erheblich variiert.

Leistungs- und lernférdernde Wirkungen von
Ganztagsangeboten - eine weithin offene Frage

Empirische Befunde zu leistungssteigernden Effekten ganztédgiger Erziehung lie-
gen nur vereinzelt vor und weisen keine Steigerung der Schulleistungen nach. So
kann eine Sekundédranalyse der IGLU-Daten von Radisch, Klieme und Bos (2006)
keinen Zusammenhang zwischen ganztdgigen Schulen und Effekten auf das
Niveau des Leseverstindnisses oder dessen Zusammenhang mit der sozialen
Herkunft belegen.

Auch die StEG-Studie kann von ihrer methodischen Anlage und ihrem Unter-
suchungsdesign her zu Leistungseffekten ganztigiger Angebote keine Befunde
liefern. Im Folgenden soll anhand von Daten aus der wissenschaftlichen Begleit-
forschung zur offenen Ganztagsschule im Primarbereich (OGS) in NRW unter-
sucht werden, ob die im Primarbereich favorisierte Form der offenen Ganztags-
schule ihren Anspruch nach Lernférderung im Bereich der Hausaufgabenbetreu-
ung padagogisch einlésen kann.

Die Hausaufgabenfrage nimmt in der Ganztagsschuldebatte eine herausgeho-
bene Stellung ein, da mit ihr hohe Erwartungen an die schulische Lern- und Leis-
tungsforderung verbunden sind. Deckert-Peaceman (2007: 19) kommt zu dem
Urteil, dass ,,die Hausaufgabenfrage im Ganztagsbetrieb [...] fiir das Selbstver-
stdndnis von Schule, fiir ihre Verortung in der Gesellschaft und damit auch fiir
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die Entwicklung der jeweiligen Schule vor Ort von grofier Bedeutung (ist).“ Im
Folgenden wird untersucht, wie es um die padagogische Qualitidt der Hausauf-
gabenbetreuung an der offenen Ganztagschule bestellt ist und welche Folgerun-
gen man daraus fiir die Lernférderung an der Ganztagsschule ziehen kann.

Hausaufgaben in der offenen Ganztagsschule und
Hausaufgabenmodus

Sind Hausaufgaben an Ganztagsschulen nicht paradox, da sie doch in der Schule
erledigt werden sollen und insofern keine Hausaufgaben mehr sein konnen?
Hausaufgaben gelten als unverzichtbarer Bestandteil der Halbtagsschule, die
den Bereich der nachmittéglichen Arbeit konstitutiv in ihr Konzept aufgenom-
men hat (Nilshon 1999: 11). Nilshon weist im Riickgriff auf Wudke (1985: 333)
daraufhin, dass Hausaufaufgaben nicht zuletzt wegen der Erlasse und Richtlinien
als Teil der institutionalisierten und gesetzlich geregelten Schulwirklichkeit der
Halbtagsschule zu betrachten sind.

In der offenen Ganztagsschule werden die ,Hausaufgaben‘ insofern zu ,Schulauf-
gaben‘ als sie in der Schule erledigt und nach der neuen Erlasslage in NRW so
beschaffen sein sollen, dass sie nicht mehr zu Hause erledigt oder abgeschlossen
werden sollten. Hausaufgaben sind in das Konzept der offenen Ganztagsschule
aus strukturellen Griinden iibernommen worden, weil diese als freiwilliges Ange-
bot nur von einer begrenzten Anzahl von Schiilern genutzt wird, wihrend die
Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler nur die vormittéglichen Halbtagsschule
besucht, fiir die Hausaufgaben konstitutiv sind. Nilshon (1995: 14) hat fiir das
Verhiiltnis von Unterricht und Hausaufgaben drei Erscheinungsformen identifi-
ziert: (1) den externen Hausaufgabenmodus der Halbtagsschule, die zwischen
Unterricht und Hausaufgaben trennt; (2) die additive Losung in Ganztagsschulen
und anderen Formen ganztédgiger Forderung, welche die Erledigung der Haus-
aufgaben innerhalb der Schule ermdglichen und sie insofern in den Schulalltag
integrieren sowie (3) die integrative Losung in Ganztagsschulen, die Hausauf-
gabenfunktionen in den Unterricht integrieren.

An der offenen Ganztagsschule wird iiberwiegend nach dem additiven Modell
verfahren, wenn es auch Entwicklungen zu einer Integration der Lernzeiten in
den Ganztag gibt, die strukturell hdufig mit der Einrichtung von Ganztagsklassen
und -ziigen verbunden sind. Da Vormittag und Nachmittag iiberwiegend struktu-
rell getrennt sind, ist eine Integration der methodisch-didaktischen und erziehe-
rischen Funktionen von Hausaufgaben, wie sie im gebundenen Konzept der
Ganztagsschule moglich ist, im offenen Ganztag schwerer realisierbar.



70 Gabriele Nordt und Charlotte R6hner

Funktion und Wirksamkeit von Hausaufgaben

Nach der Definition von Nilshon (1998: 231) umfassen Hausaufgaben ,,direkt
und indirekt von Lehrenden eingeforderte Lern- und Ubungstitigkeiten, die von
den Schiilern in der Familie, dem Hort oder in der Schule (Silentien) erbracht
werden und die auf den fortlaufenden Unterricht und die andauernden Test- und
Priifungssituationen bezogen sind.“ Neben dem Lern- und Ubungscharakter wie
der leistungsbezogenen Funktion von Hausaufgaben wird ihnen auch eine erzie-
herische Funktion zugeschrieben. Die damit verbundenen Erziehungsziele richten
sich in allen kultusministeriellen Erlassen (vgl. Erlassanalyse von Schwemmer
1980) auf die Entwicklung von Selbststiandigkeit im Lernen, dem Entwickeln von
Lerninteressen, Lernstrategien und Arbeitstechniken, die das schulische Selbst-
konzept und das Selbstvertrauen stirken sollen. In der Praxis handelt es sich bei
den Hausaufgaben im Kern um Ubungsaufgaben im Bereich Mathematik, Deutsch
und Fremdsprachen, die am hiufigsten auf dem Niveau der einfachen Festigung
von Wissen und Kénnen erteilt werden. Nach einer reprisentativen Studie von
Schmidt (1984) dienen nach Einschitzung von Grundschullehrkriften 80 Prozent
aller Aufgaben der schlichten Ubung und Anwendung. Nur im Sachunterricht
werden Aufgaben mit hoherwertigen Funktionen wie Systematisierung des Wis-
sens oder Interessenweckung gestellt.

Die lernfordernde Wirkung von Hausaufgaben ist nach der empirischen Befund-
lage wenig belegt. Die empirische Forschung zum leistungssteigernden Effekt von
Hausaufgaben ist seit Beginn des 20. Jahrhunderts entwickelt und kann, nach einer
Metaanalyse von Nilshon (1999), in ihrer vergleichsweise langen Forschungstradi-
tion ,.keinen systematischen und statistisch signifikanten positiven Zusammenhang
zwischen einer kontinuierlichen Hausaufgabenpraxis einer Schiilerpopulation und
deren im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Hausaufgabenpraxis (...) giinstigeren
Schulleistungen nachweisen. Fiir die in der angelsichsischen Forschung von Rutter
(1980) prognostizierte und von Cooper (1989) belegte These, dass mehr in Hausauf-
gaben investierte Zeit zu besseren Schulnoten fiihrt, wird durch eine Studie von
Trautwein, Koller und Baumert (2001) fiir den deutschsprachigen Raum nicht repli-
ziert. Die Langsschnittstudie mit Mathematikschiilern der 7. Jahrgangsstufe weist
nach, dass nicht die Dauer der in Hausaufgaben investierten Zeit von Bedeutung
ist, sondern ihre RegelmiBigkeit und ihr Umfang: , Haufige Hausaufgaben iiben
positiven Einfluss auf die Leistungsentwicklung aus; eine gro3e Hausaufgabenldnge
ist dagegen eher hinderlich. Die Kontrolle von Hausaufgaben durch den Lehrer hat
keinen signifikanten Erkldrungsbeitrag fiir die Leistungsentwicklung (Trautwein et
al. 2001: 718). Ob diese leistungssteigernden Effekte von Hausaufgaben auf andere
Facher und die Hausaufgabenpraxis im Primarbereich iibertragen werden kon-
nen, muss offen bleiben. Jiingere Forschungsbefunde zur Wirksamkeit von Haus-
aufgaben in der Grundschule liegen nicht vor.
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Bei dieser Analyse der Hausaufgabenempirie und -praxis ist wenig nachvollzieh-
bar, warum den Hausaufgaben eine so hohe Bedeutung fiir die schulische Lern-
und Leistungsforderung zugesagt wird. Gleichwohl gehort zu den Erwartungen,
die an die Ganztagsschulentwicklung gerichtet waren, von Beginn an der An-
spruch die Frage der Hausaufgaben neu und besser zu 16sen. Ja mehr noch, die
Losung der Hausaufgabenproblematik gehorte zu den Begriindungen fiir einen
verldngerten Schulalltag (Appel 2003: 23).

Hausaufgaben in der Offenen Ganztagsschule
aus der Sicht von Padagoginnen und Kindern

Wie es um die pddagogische Qualitdt der Hausaufgabenbetreuung bestellt ist
und welche Folgerungen man daraus fiir die Lernférderung an der Ganztags-
schule ziehen kann, soll nun in einem Vergleich der Befragungsergebnisse aus
der Sicht des paddagogischen Personals und der Kinder im offenen Ganztag
untersucht werden, der die unterschiedlichen Sichtweisen und Bewertungen kon-
trastiert und im Hinblick auf Lernférderung und die Qualitidtsentwicklung von
Schule und Unterricht beurteilt.

Aufbauend auf der im Schuljahr 2003/04 realisierten Pilotstudie (Beher et al.
2005) wurde von der wissenschaftlichen Begleitung zwischen den Jahren 2005
und 2007 die Hauptstudie zur offenen Ganztagsgrundschule OGS durchgefiihrt.
Im Einzelnen beruhte die Untersuchung auf einer als Totalerhebung konzipier-
ten Profil- und Strukturerhebung, die primir an die Schulleitungen gerichtet war,
einer schriftlichen Lehr- und Fachkriftebefragungen an 166 Schulen sowie einer
Elternbefragung an 62 Schulen. Befragt wurden sowohl Eltern, deren Kinder an
den Angeboten des offenen Ganztags teilnahmen, als auch solche, fiir die dies
nicht galt. SchlieBlich wurden auch die Schiilerinnen und Schiiler zu ihrem Wohl-
befinden und ihren Lernerfahrungen im offenen Ganztag befragt. Es fiel die Ent-
scheidung fiir ein Setting, das eine Integration quantitativer und qualitativer Zu-
ginge enthielt: Die Fragebogenerhebung als standardisierte Befragung und der qua-
litative Zugang mittels Interview. Durch die schriftlichen Fragebogen, die sich an
Ganztagsschulkinder der Klassen 3 und 4 richteten, wurden 660 Schiiler(innen)
erreicht (44 Prozent Riicklauf). An acht Schulen wurden dariiber hinaus 47 qua-
litative Interviews mit insgesamt 139 Médchen und Jungen der Klassen 1 bis 4
durchgefiihrt.

Von den befragten Lehr- und Fachkriften wird die Hausaufgabensituation als
zentrales Handlungsfeld im offenen Ganztag definiert. Um ein Ranking gebeten
wiesen sie der Hausaufgabenbetreuung die hochste Wichtigkeit innerhalb des
Ganztags zu (Beher et. al 2007: 46). Werden Ergebnisse der Elternbefragung in
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die Betrachtung einbezogen, dann schlie3t sich hier der Kreis, denn fiir knapp
80 Prozent der Eltern war es bei der Anmeldung zum Ganztag ,sehr wichtig”
und ,,wichtig®, dass ihr Kind ,,bei den Hausaufgaben betreut und unterstiitzt“
wird (Beher et al. 2007: 230). Dies trifft sich auch mit der Sicht der Eltern, die in
einer Befragung in Rheinland- Pfalz Hausaufgaben als , Herzstiick” der Ganz-
tagsschule verstehen (POLIS 2002; 2005).

Wie beurteilen die Lehr- und Fachkrafte
Wichtigkeit und Verwirklichung von Zielsetzungen
bei der Hausaufgabenbetreuung?

Die Wichtigkeit und Verwirklichung der Hausaufgabenbetreuung im Urteil der
Lehr- und Fachkréfte wurde durch einen Fragebogen mit insgesamt 20 Zielset-
zungen zur Beurteilung der Hausaufgabenqualitdt vorgegeben, wie sie in der
péadagogischern Diskussion zum Wert von Hausaufgaben definiert sind und konn-
ten nach einiger vierstufigen Skala von nicht/weniger wichtig bis mit am wichtigs-
ten eingeschitzt werden (Beher et al. 2007: 54). In der Interpretation der Daten
resiimiert die Studie, ,,dass es bezogen auf die Intentionen der Hausaufgaben-
betreuung beim Personal des offenen Ganztags eine hohe Akzeptanz und Identi-
fikation mit den Qualitédtsstandards gibt, denen in der Fachdiskussion ein grof3es
Gewicht beigemessen wird* (Beher et al. 2007: 53).

Besonders wichtig bewerten die befragten Personen Zielsetzungen, die auf ihre
Handlungen und Rollendefinitionen hin ausgerichtet sind wie Ansprechpartner
und verléssliche Betreuungsperson zu sein, fiir Erkldrungen zur Verfiigung zu
stehen und eine positive Arbeitshaltung und Einstellung zu den Hausaufgaben
zu fordern.

Eine hohe Wertigkeit nehmen das Herstellen von Kontinuitit in der Hausauf-
gabenerledigung sowie die Umsetzung von Ordnungsstrukturen und Umgangs-
regeln ein. Die lernfordernde Funktion der Hausaufgabenbetreuung wird auf
einer sehr allgemeinen Ebene in der Entwicklung selbststdndigen Lernens gesehen.
Eine weitere héufig genannte Zielsetzung betrifft die motivationalen Aspekte.
So soll die Freude der Kinder an den Hausaufgaben und am Lernen generell ver-
mittelt und ihr Interesse an den Inhalten der Hausaufgaben angeregt werden.
Demgegeniiber werden eher unterrichts- und lernbezogene Intentionen wie der
Ausgleich fachlicher Defizite, die individuelle Forderung oder ,die Kinder fiir
den Unterricht wieder anschlussfihig zu machen® als von geringerer Wichtigkeit
bewertet.

Diese Einschidtzung der Wichtigkeit von Hausaufgaben im offenen Ganztag spie-
gelt die Wahrnehmung der tatsdchlich praktizierten Aufgaben des padagogischen
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Personals wieder (Betreuung der Hausaufgaben, fiir Erkldarungen bereitstehen).
Der empirische Befund, dass im engeren Sinn unterrichts- und lernbezogene
Aufgaben als weniger wichtig bewertet werden, entspricht der Tatsache, dass in
der Hausaufgabenbetreuung iiberwiegend Personal eingesetzt ist, das iiber kein
Lehramt verfiigt. Insofern ist es schliissig, dass Lehrfunktionen nicht im Selbst-
verstindnis des padagogischen Personals reprisentiert sind.

In der Einschitzung der Verwirklichung der Ziele bewerten die Fachkrifte ihre
péadagogischen Leistungen vor allem im Bereich der verldsslichen Betreuung und
Erklédrung fiir realisiert (Quoten von 80 bis 90 Prozent in den Kategorien ,weit-
gehend/voll und ganz‘). Dariiber hinaus gelingt es nach Einschitzung der Studie
den Schulen gut ,,Kontinuitit zu erreichen, zum Wohlfiihlen der Kinder beizutra-
gen sowie Ordnungs- und Umgangsregeln einzufithren“ (Beher et al. 2007: 55).
Bei allen anderen Zielbereichen fallen die Verwirklichungsquoten deutlich nied-
riger aus. Am schwierigsten erscheint nach dem Urteil der Studie die Umsetzung
der Zielsetzungen im Bereich der fachlichen Defizite (Beher et al. 2007: 55).

Hausaufgaben aus Sicht der Kinder

Wird im Hinblick auf das Wohlbefinden der Dritt- und Viertkldssler danach
gefragt, ob die Kinder gern in die Hausaufgabenbetreuung gehen, duflert sich
mit 47 Prozent fast die Hilfte von ihnen positiv. 34 Prozent geben ein neutrales
Urteil ab und 19 Prozent der 627 Schiiler(innen) verneinen diese Frage. Die Ant-
worten der Schiilerinnen und Schiiler verdeutlichen Zustimmung zu den Haus-
aufgaben, die jedoch geringer ausfillt als bei der Eingangsfrage zum allgemeinen
Wohlbefinden in der OGS (Beher et al. 2007: 218).

Auch in den Interviews mit den Kindern der 1. und 2. Klasse gehoren Hausauf-
gaben fiir die Madchen und Jungen wie selbstverstdndlich zum Schulleben dazu
und sind akzeptierte Pflichten. Zu den Vorziigen des Ganztags zéhlt fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler auch die Bearbeitung der Hausaufgaben innerhalb der
Schulzeit, da dadurch die Hausaufgabenbearbeitung zu Hause entfillt: ,,Also, ich
finde gut, man hat viel Spiele-Auswahl, und man braucht nicht mehr zu Hause
Hausaufgaben zu machen* (M., 1. Schj.) (Beher et al. 2007: 286).

Im Spiegel der Interviews erscheint das Setting der Hausaufgaben als stark struk-
turierter und geregelter Raum. Dies korrespondiert mit den Selbsteinschétzun-
gen der Fachkrifte, die den Bereich der Hausaufgaben ebenfalls als gut struktu-
riert und verldsslich geregelt beschreiben. Nicht nur Zeitpunkt, Dauer sowie die
rdaumlichen Gegebenheiten werden fiir die Bearbeitung der Hausaufgaben vor-
gegeben, sondern auch konkrete Handlungsregeln, z. B. andere nicht zu storen,
nicht laut zu sein, nicht zu reden, sich nicht umzudrehen, stets aufzuzeigen und
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zu warten bis das Wort erteilt wird. Zudem scheint zwischen beschriebener Lan-
geweile und dem Gebot des Nicht-Redens ein Zusammenhang zu bestehen:
,»Die Hausaufgaben sind sehr langweilig, weil ich, weil man da immer ruhig sein
muss® (J., 1. Schj.) (Beher et al. 2007: 290).

Das gerade beschriebe Setting eroffnet kaum Gestaltungs- und Beteiligungs-
raum; und es finden sich keine Hinweise auf etablierte Feedbackstrukturen, z. B.
durch eine Abfrage der Zufriedenheit der Kinder mit der Hausaufgabensituation
oder durch Riickmeldungen zu ihrem Lernen. Aspekte kooperativen Lernens
scheinen fiir die Hausaufgabenbetreuung ebenfalls nicht in das tibliche Setting
integriert und dies obwohl solche Lernformen zum Teil fiir den Unterricht
beschrieben werden (Beher et al. 2007: 294).

Es verwundert daher nicht, dass auch in den Interviews das Wohlbefinden der
Kinder fiir diesen Bereich im Vergleich mit den Handlungsfeldern ,,Angebote*
und ,,Selbstbestimmte Aktivitidten® stiarker eingeschriankt erscheint und sie hiu-
figer Storungen ihres Wohlbefindens beschreiben: ,,Und ich find das doof, dass
ich immer sehr leise sein muss“ (J., 1. Schj.). ,,Das find ich nicht toll, dass die
dann einfach mit mir schimpfen, wenn ich was sage!“ (M., 1. Schj.) (Beher et al.
2007: 290).

Eine Vorraussetzung fiir die Ermoglichung von Lernprozessen ist die Aktivitédt der
Lernenden: Lernen geschieht in einer aktiven Haltung, ist somit nicht rezeptiv, son-
dern von Eigentitigkeit gekennzeichnet. Eine hohe wahrgenommene Selbstwirk-
samkeit wirkt sich nachweislich positiv auf das Lernen aus (Schwarzer/Jerusalem
2002). Beides kann in dem beschrieben Setting, das nach dem Prinzip der Kontrolle
der Kinder durch die Pddagoginnen organisiert ist, kaum erreicht werden.

Ein groBer Teil der Kinder scheint die Anforderungen der Hausaufgaben als
leistbar zu betrachten, wéahrend einige Kinder Hausaufgaben als ,,zu viel“ oder
,zu schwer“ und als iiberfordernd einordnen. Uberforderungserlebnisse konnen
auch im Kontext einer Hausaufgabenpraxis gedeutet werden, die Differenzie-
rung vermissen ldsst und iiberwiegend fiir alle Kinder die gleichen Hausaufgaben
vorsieht (Beher et al. 2007: 291). Die Hausaufgabensituation erweist sich dann
als Spiegelbild der Schwierigkeiten im Unterricht, so dass sich bei leistungs-
schwiicheren Kindern bereits in der ersten Klasse Uberforderungen zeigen kon-
nen (Hossl/Vossler 2006: 94).

In vielen Ganztagssschulen sind tigliche Riickmeldungen der pddagogischen
Krifte in der Hausaufgabenbetreuung an die Lehrkréfte und Eltern tiber Griinde
fiir die nicht vollstdndige Erledigung von Aufgaben iibliche Praxis und gelten als
Merkmal einer gelungenen Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule. Je-
doch kann in diesem Zusammenhang gefragt werden, inwiefern diese Riickmel-
dungen von den Beteiligten, also den Schiilerinnen und Schiilern, den P4ddago-
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ginnen der Hausaufgabenbetreuung und des Unterrichts sowie den Eltern als
Nichterfiillung einer Anforderung gedeutet werden. In diesem Fall wiirde der
angestrebte Zweck der Entlastung sich ins Gegenteil kehren und eher zu negati-
ven Interaktionseffekten und zum ,,Etikettieren* der Kinder fiihren.

Betrachtet man die in den Interviews wie der schriftlichen Befragung der Kinder
dargelegten Rollenbeschreibungen der Pddagoginnen, so zeigen sich vor allem
zwei Aufgaben: Erstens Unterstiitzung in solchen Situationen, in denen die Schii-
lerinnen und Schiiler nicht alleine weiterkommen: ,,Da kriegt man, wenn man
sich meldet Hilfe, und die erkldren das einem dann auch* (J., 2. Schj.) und zwei-
tens Kontrolle der bearbeiteten Hausaufgaben, was die Vollstdndigkeit der Bear-
beitung angeht, nicht jedoch Uberpriifung der Qualitit (Beher et al. 2007: 290).
Diese Riickmeldungen korrespondieren mit den Ergebnissen der Fach- und
Lehrkréftebefragung, deren Tétigkeitsbeschreibung ebenfalls Unterstiitzung und
Kontrolle umfassen. Kontrolle bezieht sich dabei auf die Bearbeitung der gefor-
derten Aufgaben innerhalb des vorgegeben Umfangs und Zeitrasters ohne die
Qualitét des Ergebnisses einzubeziehen.

Differenzierende Unterstiitzung, die sich am Interesse und Niveau der einzelnen
Kinder ausrichtet und unabhingiges und selbstregulatives Lernen fordert, wird
in den Interviews nicht beschrieben. Vielmehr entsteht der Eindruck, dass das
padagogische Handeln sich durch ein Bemithen um Kontrolle und Einhaltung
der Regeln auszeichnet und demzufolge viel Aufmerksamkeit und Energie auf
die Herstellung der gewiinschten Ordnung verwendet wird. Inwieweit innerhalb
eines solchen Settings differenziert auf die Lernweisen und die Lerngeschichte
einzelner Schiilerinnen und Schiiler eingegangen werden kann und selbstregula-
tives und selbsttédtiges Lernen ermoglicht wird, muss offen bleiben.

In diesem Zusammenhang soll auf die Diskrepanz zwischen der Menge der
Hausaufgaben und dem Zeitpunkt bzw. der Zeitdauer der Bearbeitung eingegan-
gen werden. Immerhin ein Drittel der Kinder gibt in der schriftlichen Befragung
an, die Hausaufgaben hiufig zu Hause fertig machen zu miissen. Dies sind ofter
Schiiler/innen, die sich nach Angaben der Eltern im unteren Mittel des Leis-
tungsfeldes bewegen oder Schwierigkeiten in der Schule haben (Beher et al.
2007: 218). Auf diese Zielgruppe richtet sich der Forderanspruch des Ganztags in
besonderer Weise, ohne jedoch Auswirkungen dieser Praxis reflexiv einzuholen.

Auch in den Interviews bewegt dieses Thema die Kinder — insbesondere die
Maidchen und es ist ihnen ein wichtiges Ziel, die Hausaufgaben im vorgegeben
Zeitrahmen ,,zu schaffen. Gelingt die Bearbeitung innerhalb des gesetzten Zeit-
rahmens, so duern sie sich mit ihrer Leistung zufrieden und erwihnen dies als
positives Tageserlebnis: ,,Und ich fand auch die Hausaufgaben diesmal gut, weil
ich bin auch einmal von meiner Seltenheit [fiir mich selten] fertig geworden®
(M., 1. Schj.) (Beher et al. 2007: 287).
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Ein negatives Feedback entfillt aus Sicht der jiingeren Kinder zudem auf den
Zeitpunkt der Hausaufgabenbetreuung, der ihren Bediirfnissen nach Entspan-
nung und Spiel hiufig zuwiderlauft und ihnen durch das Gebot des gleichzeitigen
Beginns keine Entscheidungsmoglichkeiten lasst: ,,Ich will einfach noch ein biss-
chen mich austoben. Und ich will [...] die Hausaufgaben spéter machen, da hat
man immer in den ersten paar Miniitchen nur kurz Zeit zum Spielen® (J., 1.
Schj.) (Beher et al. 2007: 288).

Die Kinder skizzieren in den Interviews ein Verstindnis der ,,Erledigung® ihrer
Hausaufgaben, wonach ihre Aufgabe vorrangig darin besteht, in dem vorgegeben
Zeitrahmen eine beliebige Aufgabe zu bearbeiten. Dadurch tritt der Inhalt bzw.
Gegenstand der Arbeit in den Hintergrund; es kommt nicht zu einer vertieften
Auseinandersetzung mit dem Thema. Auch finden sich kaum Hinweise auf Pro-
zesse des Lernens etwa durch die Beschiftigung mit einer schwierigen Frage, die
Uberpriifung oder das Vergleichen von Sachverhalten, die Einbindung des The-
mas in einen iibergreifenden Kontext usw.

Fragen des Lernens und der Riickmeldung iiber Lernen scheinen in das Setting
der Hausaufgabenbetreuung kaum einbezogen zu werden. Dies steht im Kon-
trast zu den Ergebnissen der Interviews aus den anderen Bildungsangeboten des
Nachmittags wie Angebote und Selbstbestimmte Aktivititen, in denen die Kin-
der engagiert von ihren Lernerfahrungen berichten, ihre eigenen Lerngeschich-
ten einbeziehen und ihnen die Entwicklung und Ausdifferenzierung von Interes-
sen gelingt (Beher et al. 2007: 293 f.). Im offenen Ganztag finden Kinder offen-
sichtlich vielféltige Lerngelegenheiten und Anregungen, jedoch kann dies fiir
den Bereich der Hausaufgaben, fiir den dieser Anspruch explizit formuliert wird,
nicht nachgewiesen werden.

Hausaufgaben: Kein Beitrag zur Forderung der Lernkultur
und der Unterrichtsqualitat

Die Befunde aus der Pddagogen- und Kinderbefragung zur Hausaufgabenbetreu-
ung an der OGS sollen nun unter dem Aspekt der Schulqualitdtsentwicklung
und der Frage der Wirkung von ganztigigen Schulangeboten diskutiert werden.
Im Erwartungshorizont der Schulqualitidtsentwicklung werden ,,in Grundschulen
mit erweitertem Zeitrahmen [...] insgesamt spiirbare Qualitdtszuwichse in der
Lernkultur, sowohl im Unterricht als auch im auB3erunterrichtlichen Schulleben,
feststellbar“ (Hohmann et al. 2004: 273). Diesen Befund konnen wir fiir die
Hausaufgabenbetreuung an der OGS in NRW nicht bestitigen. Sowohl die Pdada-
gogen- als auch die Kinderbefragung bilden einen Modus der Hausaufgaben-
betreuung ab, der durch die Aufgabenerledigung in einem reglementierten Zeit-
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und Ordnungsrahmen erfolgt und den Kindern wenig Spiel- und Handlungs-
raume fiir selbstregulatives wie selbstbestimmtes Lernen eroffnet. Der Typus des
Lernens, der von den Kindern beschrieben wird, ist reproduktiv und das Erledi-
gen von fremdbestimmten Aufgaben in einem stark reglementierten sozialen
Kontext steht im Vordergrund. Insofern konnen die Tétigkeiten, die die Schiile-
rinnen und Schiiler in der Hausaufgabenbetreuung erledigen, in einer sozialwis-
senschaftlichen Theorie des Unterrichts (Breidenstein 2006) als Praktiken des
Schiilerjobs‘ identifiziert werden, die als alltigliche Routinen von den Schiilerin-
nen und Schiilern erfiillt werden und zu den Merkmalen des Schiilerseins geho-
ren. Dies erkldrt auch die hohe Akzeptanz der Hausaufgaben bei den Schiilerin-
nen und Schiilern, wie sie durch die Studie in NRW belegt sind. Der Befund von
Nilshon (1999), ,,dass Hausaufgaben als schulisches Ritual praktiziert werden
und das gewissenhafte und vollstindige Erfiillen von Pflichten das heimliche
und eigentliche Curriculum der deutschen hausaufgabenbetonten Halbtagsschule
(vgl. Speichert 1982) und — von Ausnahmen abgesehen — auch der Ganztagsschule
sind“, trifft nach unserer Analyse auch auf die Praxis der Hausaufgabenbetreuung
an der offenen Ganztagsschule in NRW zu.

Als leistungsfordernde Wirkungen einer lehr- und lernbezogenen Unterrichts-
kultur gelten nach Scheerens und Bosker (1997) folgende Qualitétsfaktoren:

Effektive Lernzeit, unabhingiges, selbstregulatives Lernen, differenzierte und
auf den individuellen Entwicklungsstand abgestimmte Lernangebote, struktu-
rierte Instruktion, Unterrichtsklima, Riickmeldung und Bestétigung sowie die
Qualitit des Curriculums (,,opportunity zu learn*). Bezogen auf diese Indikato-
ren muss nach unserer Analyse der Hausaufgabenpraxis an der offenen Ganz-
tagsschule eine iiberwiegend negative Bilanz gezogen werden. Im Spiegel der
Ergebnisse der Kinderstudie kann auch nicht angenommen werden, dass Lern-
forderung und Leistungssteigerung bei SchiilerInnen aus Familien mit geringe-
rem soziodkonomischen Status durch Hausaufgabenbetreuung gelingt.

Dies ist vor allem strukturellen Gestaltungsmerkmalen des offenen Angebots-
typus geschuldet, der eine Verzahnung von Unterrichtsvormittag und nachmit-
tiglicher Betreuung nur sehr bedingt umsetzen kann, wie die StEG-Studie (2007)
auch bundesweit belegt. In der Hausaufgabenbetreuung der OGS werden Merk-
male der Hausaufgabenpraxis der Halbtagsschule tradiert, ohne sie einer Kriti-
schen Reflexion zu unterziehen und die Praxis an den erziehungswissenschaftli-
chen Befunden zur Theorie und Empirie von Hausaufgaben auszurichten. Eine
Qualitdtssteigerung im Hinblick auf die didaktisch-methodische Funktion der
Hausaufgaben kann auch deshalb nicht erreicht werden, weil in der Regel keine
Personen mit der Hausaufgabenbetreuung befasst sind, die iiber professionelle
Lehrkompetenzen verfiigen und die padagogische Qualitdt des Lernens sicher-
stellen konnen. Aber auch die Frage nach der Qualitit der gestellten Hausauf-
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gaben riickt nicht in den Blick und es muss offen blieben, wie es um das Anfor-
derungsniveau und die individuelle Passung bestellt ist.

In der Diskussion der weiterfiihrenden Konsequenzen und Perspektiven ldsst
sich auf die bereits vielfach entwickelten schulpiddagogisch-didaktischen Alterna-
tiven verweisen. Dies sind Konzepte der Integration der Hausaufgabenfunktio-
nen in den Unterricht und ihrer Re-Integration in den inhaltlichen und zeitlichen
Zusammenhang schulischen Lernens (Nilshon 1999: 35 ff.). Der hohe Anspruch
leistungsbezogenes wie selbststdndiges Lernen zu entwickeln und individuell
angepasste Lernangebote bereitzustellen ist origindre Aufgabe des Unterrichts
und kann weder an das Elternhaus noch an die auBerunterrichtliche Betreuung
delegiert werden. Insofern muss die offene Ganztagsschule noch ihre ,,Hausauf-
gaben“ machen und eine Lernkultur entwickeln, die zeitgeméfen Anspriichen
an Lehren und Lernen entspricht.
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Uwe Hirschfeld

Ganztagsstaat
Politik der Ganztagsschulentwicklung
im Kontext gesellschaftlicher Umbriche

Obwohl die Forderung der Ganztagsschule durch die Politik forciert wird, konzentriert sich die
Diskussion zumeist auf deren padagogischen Wert. Allenfalls verbindet man damit noch die Vor-
stellung einer effektiveren Ausschopfung von ,Bildungsreserven”. Der Artikel diskutiert dagegen
die Politik der Ganztagsschulentwicklung als Moment einer sich abzeichnenden postfordistischen
Regulationsweise: Damit wird auf veranderte Anforderungen der Produktion ebenso reagiert, wie
auf die des Subjekts, das sich in ,neoliberalen” Verhéltnissen orientieren und selbst ,,managen”
muss. Ganztagsangebote lben das lebenslange und lebensbreite, d. h. auch die non-formalen
und informellen Bildungsbereiche und -modi umfassende Lernen ein. Einen Wert fiir kritische
Padagogik (und Politik) gewinnen sie, wenn diese Angebote, wie die Schule iiberhaupt, als Ort
bewusster gesellschaftlicher Auseinandersetzung begriffen werden.

Die Politiken zur Forderung der Ganztagsschule sind in Deutschland von vielfal-
tigen Einfliissen bestimmt. Man kann in den politischen Bemiithungen eine Reak-
tion auf die PISA-Untersuchungen sehen (wenn denn schon keine Gesamtschule,
dann wenigstens eine Ganztagsschule); man kann die Bestrebungen als Nach-
holen internationaler Selbstverstindlichkeiten ansehen (Karen Hagemann
spricht von der Halbtagsschule als einen deutschen ,,Sonderweg®); man kann
Ganztagsangebote in den Schulen als Sieg der péddagogischen Einsicht feiern
(Schule als ,,Haus des Lebens und Lernens*); man kann es aber auch als Versuch
einer weiteren Verschulung der Kindheit ansehen.

In diesem Beitrag sollen die vielfdltigen, zum Teil sehr unterschiedlich motivier-
ten Forderpolitiken und Realisierungspraxen von Ganztagsschulen und Ganz-
tagsangeboten' als ein zentrales Element der aktuellen bildungs- und schulpoliti-
schen Diskurse verstanden werden und im Hinblick auf gesamtgesellschaftliche

WIDERSPRUCHE. Zeitschrift fiir sozialistische Politik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich,
Heft 110, 28. Jg. 2008, Nr. 4, S. 81-91
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Entwicklungen, insbesondere Tendenzen staatlicher Umgangsweisen mit diesen
Entwicklungen, die sich mit dem Stichwort Neoliberalismus zusammenfassen las-
sen, diskutiert werden.

Dabei kommt man nicht umhin, zunéchst die sich abzeichnenden Verdnderungen
zu skizzieren, um dann die Beziehungen der gesellschaftlichen Umbriiche zu
Erziehung und Bildung einzutragen. Dass dieses Unterfangen nicht frei von Risi-
ken ist, diirfte nicht iiberraschen. In einer Phase des gesellschaftlichen Umbruchs,
wo das Ende des Fordismus wohl sicher erkennbar ist, sich aber die Konturen
eines zukiinftigen ,,geschichtlichen Blocks“ allenfalls verschwommen, punktuell
und widerspriichlich zeigen, kommt die Erorterung nicht umhin, mit Tendenzen
und Vermutungen zu spekulieren. Nicht zuletzt die Diskussion um die weitere
gesellschaftliche Entwicklung, vor allem die im Bewusstsein der Gestaltbarkeit
von Gesellschaft gefiihrten sozialen und politischen Auseinandersetzungen, wer-
den die skizzierten Fluchtlinien zu Kurven und Schleifen verbiegen.

Auch wenn die Debatten, ob man sich noch in der Schlussphase des Fordismus
befindet oder ob sich schon eine neue Formation herausgebildet hat, noch nicht
abgeschlossen sind?, kann man als gemeinsamen Kern der Auseinandersetzung
doch feststellen, dass sich seit der Krise des Fordismus Ende der 70er Jahre das
hegemoniale Projekt des Neoliberalismus zunehmend etabliert hat. Die neolibe-
ralen Umbauten haben das gesellschaftliche Gefiige gravierend verandert. In der
Theorietradition soll dieses als ,,geschichtlicher Block“ verstanden werden, als
ein zwar widerspriichliches, aber eben auch funktionierendes komplexes Gewebe
der verschiedenen gesellschaftlichen Bereiche. Im geschichtlichen Block werden
,,s0Zio-Okonomischer Inhalt und ethisch-politische Form® einer Gesellschaft
widentisch“ (Gramsci GH 6, 1251).3 Da sich die Formation aus gesellschaftlichen
Kéampfen entwickelt und einzelne Bereiche weiterhin umkampft bleiben, ist der
geschichtliche Block als ein dynamisches Gebilde zu verstehen, ist in Bewegung
und von Verdnderungen geprédgt. Gleichwohl bilden sich auch relativ stabile
Strukturen heraus, die eine Reproduktion der Gesellschaft sichern. Um dies zu
erreichen ist die Einbindung von unterschiedlichen Interessen in das hegemo-
niale Projekt notig. Hegemonie heif3t also nicht, andere Interessen zu eliminie-
ren, Widerspriiche auszuschlie3en, sondern vielmehr, sie so einzubinden, dass
sich auch die subalternen sozialen Gruppen im herrschenden Konzept wiederfin-
den bzw. zumindest dazu keine Alternative sehen.

Bildung kommt in einem geschichtlichen Block, insbesondere in der Phase seiner
Ausarbeitung und Etablierung eine wichtige, dreifache Bedeutung zu: Zum einen
bedarf es einer, den neuen Herausforderungen der Produktivkraftentwicklung
angemessenen Ausbildung und Qualifikation von Arbeitskriften, zum zweiten
miissen die ,ethisch-politischen” Regularien und Verkehrsformen der Biirger
erlernt werden und drittens ist die Bildung das Feld, auf dem {iiber diese beiden
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Aufgaben, ihre Definition, besonders heftig gestritten wird. Es ist also nicht zu
erwarten, dass sich gerade in diesem Bereich klare und eindeutige Tendenzen
zeigen, vielmehr sind diese in Widerspriiche eingebettet. Fiir jedes Beispiel neo-
liberaler Umgestaltung von Schule, lésst sich auch ein Beispiel fiir ,,fordistisches
Beharren® finden.* Die interessante Frage ist nur, welche dieser Praxen sich in
einer produktiven Korrespondenz mit den vorherrschenden Stromungen der
Zeit befinden und welche nicht; welche Praxen eine Verbindung zu méchtigen
Interessengruppen und Bewegungen haben und welche nicht.

In Anlehnung an Gramscis (analytische) Unterscheidung zwischen dem ,,sozio-
okonomischen Inhalt“ und der ,.ethisch-politischen Form*® soll GTS(A) hier in
zwei Perspektiven eingeschitzt werden. Zunichst wird GTS(A) in einer vorran-
gig 6konomischen Perspektive betrachtet, dann in regulatorischer Hinsicht. Den
Abschluss bilden ein paar Gedanken zum (moglichen) emanzipatorischen
Gehalt/Beitrag von GTS(A).

Die ,,Erziehung der Arbeitskrifte* findet sich selbstverstiandlich nicht nur in der
Schule. Gramsci spricht von einer ,,negative(n) Erziehungsfunktion* (Gramsci
GH 5, 1043), die von betrieblichen Verénderungen und dem Arbeitsmarkt aus-
gehen, denen die Arbeitskrifte unterworfen sind.® Demgegeniiber ,,nimmt Bil-
dung eine potentiell konsensstiftende ,positive Erziehungsfunktion® ein“ (Candeias
2004, 305). Die ,,fordistische Schule*” geniigt nicht mehr den Anforderungen einer
,post-fordistischen“ Arbeitswelt® — so wenig wie den Erwartungen der Individuen,
den SchiilerInnen und ihren Eltern. Hier wird in besonderer Weise noch einmal
deutlich, dass sich die 6konomischen Vorstellungen nicht unmittelbar in Schule
(oder im Bildungsbereich iiberhaupt) umsetzen lassen, sondern in die sozialen
Kémpfe eingehen, Gegner haben und Verbiindete brauchen. Die Verdnderungen
im Verstédndnis von Bildung und Erziehung werden allenthalben bearbeitet. Das
reicht von den politischen Diskussionen bis zur ,,Super-Nanny* — die alten Selbst-
verstédndlichkeiten sind aufgebrochen und die Auseinandersetzung findet auf allen
Ebenen des gesellschaftlichen Lebens statt (siche dazu auch Kaindl 2006).

Die Eltern und SchiilerInnen wissen heute, dass sie fiir das Kapital verwertbare
Qualifikationen brauchen, um ihre Arbeitskraft mit Aussicht auf Erfolg auf dem
Arbeitsmarkt anbieten zu kénnen.” Aber auch um sich als Konsumenten in einer
warenformig strukturierten Welt bewegen zu konnen, brauchen sie Kompeten-
zen, die sie in der ,,alten Schule“!'? nicht erreichen kdnnen.

In bildungspolitischen Dokumenten wird dies als Gefdhrdung des Wirtschafts-
standorts Deutschland verhandelt, die ,,Humanressource“ werde in der globalen
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Konkurrenzsituation nicht ausgeschopft, der ,, Rohstoff*, d. h. die Menschen mit
ihren Kompetenzen nicht angemessen gefordert. ,,Die Kritik setzt entsprechend
bei der mangelnden Effektivitit schulischer Vermittlungsbemiihungen an“ (Bett-
mer 2007, 187).11

Als exemplarisch kann man verstehen, was Schumann als die Anforderungen an
die Produktionsarbeiter beschreibt: Erstens eine ,,erweiterte Zustandigkeit nicht
nur fiir die Durchfithrung der jeweiligen Produktionsaufgaben, sondern auch fiir
(zumindest Teilbereiche) der Wartung-Instandhaltung-Logistik-Planung. Tech-
nische, organisatorische und ©6konomische Optimierung gehoren tendenziell
ebenso mit zu seinem Geschift wie die Beriicksichtigung von Kundenwiinschen
und Kundenklagen. [Zweitens] gleichermaBen ausdifferenzierte wie vertiefte
Kooperationsbeziige in der Arbeit, die nicht mehr beim eigenen Berufskollegen
halt machen, sondern horizontal mit anderen Fachvertretern und vertikal mit
mehreren, zum Teil hierarchisch hoheren Ebenen Arbeitsbeziehungen herstel-
len* (Schumann 2003, zit. n. Scholler 2004, 518 f.). Damit @ndern sich die Vorstel-
lungen von Qualifikation. Aspekte menschlicher Personlichkeit und Tatigkeit,
die frither eher storend waren, riicken nun in den Mittelpunkt. Wiinschte sich
Taylor noch den ,,dressierten Gorilla“ als Arbeiter am fordistischen FlieSband,
dessen subjektive Dimension moglichst auszuschalten war,'? setzt sich das aktu-
elle Bild des ,,Humankapitals“ aus , Fachkompetenzen (Wissen, Fertigkeiten),
personalen Kompetenzen (Motivation, Verhalten, Werte) und sozial-kommuni-
kativen Kompetenzen (besonders Imitationsfihigkeit, Anpassungsfihigkeit,
Umsetzungsfdhigkeit, Innovationsfahigkeit, kurz Lernfdhigkeit und Flexibilitit)
zusammen* (Erpenbeck 2000, 187).

Damit riicken zwei neue Aufgaben ins Zentrum der Qualifikation der Arbeits-
krifte. In einer Situation, in der Arbeitskrifte ihr Berufsleben nicht mehr mit
dem einmal in der Schule erworbenen Wissen an einem Arbeitsplatz bestreiten
kénnen,'® riickt zum einen das Lernen selbst in den Vordergrund. ,,Erneuerung
des Wissens und der Qualifikationen wird auf allen Ebenen unabdingbar, und die
Fihigkeit neues Wissen zu absorbieren und alte Wissensbestdnde neu zu rekom-
binieren, wird zu einer fundamentalen Anforderung, die [...] fiir die Gestaltung
des Ausbildungssystems Konsequenzen hat“ (Lassnigg, zit. n. Atzmiiller 2004,
599). Schule soll das ,,lebenslange Lernen® vorbereiten und einiiben.

Doch geht es nicht nur darum, sich das ganze Leben iiber auf formale Lernver-
héltnisse einzulassen, also immer wieder Weiterbildungen und Schulungen, gar
ein zweites Studium zu absolvieren, sondern es geht auch um das ,,lebensbreite*
Lernen. ,,Es wird Zeit, Folgerungen aus der Tatsache zu ziehen, dass Zweidrittel
des Humankapitals nicht in der Schule oder an der Universitit, sondern durch
die Eltern und im Erwachsenenlernen gebildet werden“ (Lepenies, zit. n. du
Bois-Reymond 2007, 49). Der Schliisselbegriff fiir dieses ,,in die Breite* gehende
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Lernen ist die ,,Kompetenzentwicklung®. Sie ,,hat etwas mit biographischem Ler-
nen zu tun. Kompetenzen konnen nicht wie traditionelle Qualifikationen vermit-
telt werden. Thre Aneignung geschieht groBenteils im sozialen Umfeld, auBler-
halb institutionalisierter Lernprozesse*“ (Erpenbeck 2000, 184). Die Schule ist
damit aufgefordert, auch die Bereiche und Modalitdten der non-formalen und
informellen Bildung zu erschliefen.

Die neoliberalen Reformvorschldge nehmen diese Problematiken auf und ent-
wickeln MaBBnahmen, die sowohl auf Seiten der Individuen, als auch der Wirt-
schaftsunternehmen als Losungen erscheinen. Zum Grundrepertoire des Neo-
liberalismus gehoren die Forderungen nach einer weitgehenden Marktformigkeit
gesellschaftlicher Beziehungen und die ,,Selbstbestimmung“ der Subjekte auf
dem Markt. Vor allem dieses Versprechen der Selbstbestimmung, auch wenn es
nur in der reduzierten Gestalt des Kunden gedacht wird, erscheint den Subjekten
attraktiv, trifft es sich doch mit der alltiglichen Erfahrung der Freiheit des Kon-
sums.'*

Fiir den Bildungsbereich findet sich das neoliberale Credo in Vorschldge und Pro-
gramme iibersetzt, die eine Inwertsetzung von Bildung betreiben, also Bildung in
eine Ware verwandeln, oder zumindest — im Bereich des 6ffentlichen, allgemein-
bildenden Schulwesens, wo eine vollstindige Privatisierung gegenwiértig nicht
durchsetzbar ist — Scheinmirkte kreieren.'> Schulen sollen selbstindig werden,
eigenstiandige Profile entwickeln und um SchiilerInnen (als Schein-Kunden) kon-
kurrieren. Erfolgreiche Schulen bekommen gute SchiilerInnen und werden auch
staatlich belohnt und gefordert. ,,Schlechte® Schulen hitten damit Anreize, sich
fiir die Verbesserung ihrer pddagogischen Arbeit, aber auch der schulischen Ser-
viceangebote, einzusetzen. — Soweit die programmatische Vorstellung.

Ob die angebotene Bildung taugt, zeigt sich dann — wo im neoliberalen Verstind-
nis auch sonst? — auf dem Markt, in der Verwertung der angeeigneten Kompe-
tenzen. An die Stelle eines ,,alten* Bildungsbegriffs, der — zumindest in den Er-
klirungen — auf miindige, gar kritische BiirgerInnen zielte,'® tritt die Vorstellung
der Beschiftigungsfahigkeit. Aber genau diese Beschéftigungsfahigkeit ist mit
den alten Mitteln schulischen Lehrens nicht mehr herstellbar.

,Lernen soll sich nicht mehr in der reinen Wissensvermittlung erschopfen, viel-
mehr sollen soziale Erfahrungen und Identititsfindung von Kindern erméglicht
werden“ (Bernhard 2002, 313). Oder, in den Worten eines Unternehmensbera-
ters: ,,Die Zeit ist reif, dass wir uns Gedanken um den neuen Menschen machen
sollten. Denn mit unserer Art von Erziehung, Schulbildung und Ausbildung ist
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es nicht mehr getan. Was wir brauchen sind keine Menschen, die den Computern
Konkurrenz machen, indem sie ihr Gehirn stdndig mit Fakten vollstopfen, son-
dern lebendige Wesen, die engagiert denken, fithlen und auch handeln konnen,
ohne in die tibliche analytische Einseitigkeit des ,Recht-habens‘ zu fallen“ (Al-
brecht 2000, 194 £.).

Dazu werden Versatzstiicke aus der Reformpédagogik, ihres oftmals gesellschafts-
kritischen und subjektemanzipatorischen Gehalts entkleidet, aufgegriffen und
fiir die neue Form von Schule und Unterricht aktualisiert. In der Reformpéddago-
gik, die Schule als Lern- und Lebensgemeinschaft verstand, war das ganztégige
Lernen (bis hin zu Internaten) eine Selbstverstindlichkeit. Die gegenwirtigen
Bemiihungen um GTS(A) nutzen diesen Ansatz. Wihrend die inhaltliche und
formale Offnung des ,,alten Unterrichts* (z. B. mit ficheriibergreifenden Projek-
ten) zwar durchaus gewollt ist, aber an systemische und von Ausbildung/Selbst-
verstdndnis der LehrerInnen bedingte Grenzen stoft, bieten sich mit Ganztags-
angeboten auch in den Schulen Offnungsperspektiven, die ansonsten am ,,alten
Unterricht* festhalten.!” Auch das pidagogisch (zu Recht) oft geschmihte ,,Bi-
kini-Modell“ — vormittags normaler Unterricht, nachmittags Zusatzangebote — ist
eine grundsitzliche Offnung hin zu den ,,;sozialen Erfahrungen und der ,,Identi-
tatsfindung* von SchiilerInnen.

Zum einen gewinnen die Schulen iiber GTS(A) einen zeitlich wie thematisch
und methodisch erweiterten Zugang zu ihren SchiilerInnen. Das kann sich z. B.
in Leistungskursen mit speziellen Angeboten oder Forderkursen und Hausauf-
gabenbetreuung niederschlagen. Dabei wird, unabhéngig von den konkreten
Gegenstédnden, vor allem gelernt, dass Lernen sich nicht auf den ,traditionellen*
Unterricht beschrianken lésst, dass das Lernen nicht am Mittag endet, sondern
tendenziell unendlich ist.'"® Wenn die Linge und Breite des Lebens zur Lernauf-
gabe wird, ist aber zugleich zu lernen, dass es nicht beliebig ist, irgendetwas zu
lernen, sondern es darauf ankommt, verwertbare Inhalte und Kompetenzen zu
erwerben. Das ist sicherlich in einem weiten Feld méglich: ob Sport oder Topfern
oder Physik-AG oder Schach oder ... Uberall finden sich Kompetenzen, die in
die Arbeitswelt iibertragen werden konnen. Und sei es nur, dass sie ihre Niitz-
lichkeit in der dauerhaften, oder zumindest immer wieder hergestellten korper-
lichen und geistigen Fitness der Subjekte zeigt. Was diese Lernerfahrungen aber
begrenzt (um nicht zu sagen: pervertiert), ist genau die Frage nach der vereinzel-
ten Niitzlichkeit, ist der Hintergedanke an ihre Verwertbarkeit. Gerade weil die
Verwertbarkeit der in diesem Bereich erworbenen Kompetenzen nicht berechen-
bar ist, sondern nur als Moglichkeit erscheint, setzt sich der Gedanke daran
umso veristelter in allen Nischen und Rissen fest.'” Unter der Primisse, dass das
»~implizite Wissen“ das ,,in den Mitarbeitern ,ruhende‘ aber erfolgsrelevante Ver-
haltens- und Handlungsdispositionen® darstellt und ca. ,,72 Prozent unserer Ent-
scheidungen [...] auf solchem impliziten Wissen (tacit informations) wie Werten,
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Symbolen, Metaphern, Macht, Prestige usw., also offensichtlichen Kompetenz-
formen*“ basieren (Erpenbeck 2000, 186), wird alles zu ,,Humankapital“.

Aber es macht einen gewaltigen Unterschied, ob ,soziale Erfahrungen* und
»ldentitdtsfindung® in kulturellen Praxen als Selbstzweck stattfinden oder insti-
tutionell organisiert werden, auch wenn es dabei so ,,bediirfnisorientiert und
locker zugeht, wie (in der Schule eben) gerade moglich.

GTS(A) leistet also nicht nur einen Beitrag, lebenslang zu lernen und dabei alle
Felder und Modalitidten des Lernens einzubeziehen, sondern sie erweist sich als
der Ort, an dem zugleich die verwertungsgerechte Steuerung des lebenslangen
und -breiten Lernens gelernt werden soll. Demgegeniiber erscheinen die einzel-
nen inhaltlichen Angebote nebensichlich: es kommt nicht so sehr darauf an, was
man managt, als vielmehr dass man es verwertbar managt.

GTS(A) sind somit ein Punkt wo der Hebel zur Transformation des schulischen
Lernangebots ansetzt; es geht um die ,,Umwandlung bisheriger Bildungsanbieter
zu Dienstleistern im Kompetenzmanagement“ (Erpenbeck 2000, 185). Ein
Management, das sich letztlich nicht auf die Schule begrenzen lédsst, sondern auf
den Alltag zielt. Wenn die fest gefiigten Lebenswege schwinden, wenn sich Bio-
grafien als ,patch-work“ gerieren, steigt sowohl der Bedarf an individueller
Organisationsleistung, als auch an Fahigkeiten, mit diesen Ereignissen und Brii-
chen deutend umgehen zu konnen. Der Mensch, nicht nur das ,,postfordistische
Arbeitssubjekt, muss permanent versuchen, seine alltdgliche Lebensfithrung zu
effektivieren, sein soziales Leben aktiv zu gestalten und eine vorausschauende
Lebensplanung zu entwickeln* (Atzmiiller 2004, 602 f.).

Der traditionellen Schulpidagogik sind dabei (gegenwirtig) Grenzen gesetzt,
daher ,sieht die Sozialpddagogik eine Chance, ihren Einflussbereich auszudeh-
nen und profiliert sich als ein ernst zu nehmender Partner neben den Schulpéda-
gogen in der anstehenden Reform“ (du Bois-Reymond 2007, 108). An zwei
Punkten kommt sie in die Schule. Zum einen als die pddagogische und sozialpoli-
tische Disziplin, die sich der Kindern und Jugendlichen annimmt, die dem zuneh-
menden Druck von Effizienz und permanenten Lernen nicht ,,gewachsen® sind.
Denn parallel zur Offnung der Schule zeigt sich eine erhohte Kontrolltitigkeit
durch Vergleichsarbeiten und Zentralpriifungen. Dabei greifen sowohl aus der
Betriebswirtschaft entlehnte Instrumente (z.B. Ranking-Elemente, ,best
practice“, Evaluation), als auch traditionelle, obrigkeitsstaatliche Vorstellungen
und Eingriffe. Soziale Arbeit/Sozialpddagogik dient hier vorrangig der Schadens-
begrenzung und der (Wieder-)Herstellung von Beschulbarkeit.

Zum zweiten hat die Soziale Arbeit/Sozialpddagogik in den vergangenen Jahr-
zehnten Methoden und Arbeitsformen entwickelt, die darauf zielen, das soziale
Selbstverstindnis und Selbstmanagement ihrer Klienten im Rahmen der skiz-
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zierten Aufgabe steuernd zu fordern. Sie arbeitet dabei nicht nur mit anderen
Methoden als (bspw.) die Schulpddagogik, sondern auch in anderen Bereichen.
Wihrend die Schule die klassische Einrichtung formaler Bildung ist und — zumin-
dest in der erklidrten Absicht — auf einer intentionalen Lernhaltung basiert, ist
die Tatigkeit und ,,Wirkung® Sozialer Arbeit im non-formalen, 6fter sogar noch
im informellen Bereich angesiedelt und basiert auf einer eher beildufigen, laten-
ten Lernhaltung — bis hin zu antipiddagogischen Haltungen (auf beiden Seiten,
sowohl bei ,,Klienten“ als auch Professionellen!).

Gerade wenn sich die Schule den Bereichen und Modalitdten der informellen
und non-formalen Bildung zuwenden soll, miissen Wege gefunden werden, die
verhindern, dass alles was Schule anfasst auch zu Schule wird. Damit wiirde man
aber die Meta-Lernaufgabe, das verwertungsorientierte Selbstmanagement von
Bildungsprozessen, konterkarieren.

v

Es stellt sich die Frage, wie mit der (bildungs-)politischen Entwicklung umzuge-
hen ist. Beobachter machen in der Diskussion auch bei den Kritikern unproduk-
tive Haltungen aus: ,,Auf der einen Seite wird mit der Forderung nach lebenslan-
gem Lernen das flexible sich Anschmiegen an die Wechselfélle der kapitalisti-
schen Verwertungslogik gefordert, auf der anderen Seite wird mit demselben
Hinweis das Prinzip des lebenslangen Lernens ebenso kategorisch abgelehnt*
(Scholler 2004, 516). Eine politische Diskussion der GTS(A) hitte unter zwei
Gesichtspunkten zu erfolgen. Zum einen wiren die Verdnderungen in der post-
fordistischen Produktion nicht nur als Intensivierung der Ausbeutung zu ana-
lysieren, sondern auch als eine reale Moglichkeit, industrielle Arbeit nicht mehr
nur als ,,Anhéngsel der Maschine“ zu erfahren, sondern im Arbeitsprozesse
Momente der Selbstverwirklichung zu antizipieren. Klar ist, im Rahmen der
kapitalistischen Formbestimmtheit der Lohnarbeit ist das nicht der dominante
Zug. Gleichwohl braucht es fiir die Perspektive einer Befreiung der Arbeit auch
den Vorschein ihrer Moglichkeit. Von daher wire in der politischen Arbeit die
Widerspriichlichkeit der Subjektivierung von Arbeit herauszustellen. So wenig
wie ein zuriick zu den fordistischen Arbeitsbeziehungen moglichst, so wenig ist
es wiinschenswert. Was es brduchte, wire eine Vorstellung, wie Arbeit, befreit
aus der kapitalistischen Verwertungslogik, nicht nur als abstrakte Verteilungs-
masse, sondern als konkrete Form der Selbstverwirklichung entworfen und reali-
siert werden kann. Auch wenn die DGB-Kampagne ,,Gute Arbeit“ dazu ein
Ansatzpunkt sein konnte, ist die Linke in Deutschland aber von der Entwicklung
einer progressiven Arbeitspolitik auch konzeptionell noch weit entfernt.
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Unter den Gesichtspunkten piddagogischen Handelns kommt es bei GTS(A)
m. E. darauf an, mit diesen Angeboten nicht zu einer weiteren Polarisierung zwi-
schen ,niederer” und ,hoherer” Bildung beizutragen.20 Denn selbstverstiandlich
bringen die Kinder und Jugendliche aus bildungsorientierten Milieus auch bes-
sere Chancen mit, sich diese Lernaufgaben zu erschlieBen. Es kdme also darauf
an, gerade den SchiilerInnen Angebote zu machen, die mit der traditionellen
Schule wenig anfangen kénnen. Dabei sollte GTS(A) nicht der Speck sein, mit
dem man Maéuse fingt, also das Leistungsreservoir weiter ausschopft, sondern
ein Ort des Eigensinns und der produktiven Irritation. Wo Bildung an der Ver-
wertbarkeit ausgerichtet wird, ,,wird der Inhalt des Bildungsbegriffs: die Nicht-
Determiniertheit des Subjekts und damit die Potenzialitdt zweifelnden Denkens
verschiittet (Bernhard 2002, 314 f.). Was das Subjekt in emanzipatorischer Per-
spektive zu lernen hat, ist das bewusste Handeln in gesellschaftlichen Widersprii-
chen. Auch in den Angeboten der Ganztagschule sind diese zu finden. Weniger,
weil sie die ,richtigen Inhalte anbieten, als vielmehr dann, wenn sie Unterricht
und Schule als Ort gesellschaftlicher Auseinandersetzung begreifen und die ,,po-
lis*“ demokratisch gestalten.

Anmerkungen

1 Im weiteren Text als GTS(A) zusammengefasst.

2 So geht z. B. Hirsch (2005, 130 ff.) bereits von der ,,Existenz einer spezifischen postfor-
distischen Formation des Kapitalismus* aus, wiahrend andere noch keine ausreichende
Stabilitdt in den Umbriichen erkennen koénnen (siehe z. B. Candeias 2004). Dies gilt
auch fiir die im Bereich der Arbeitsbeziehungen feststellbaren Tendenzen, wo noch
unklar ist, ob sich um einen ,,stabilen Entwicklungspfad“ handelt oder eher ,,um Phai-
nomene einer anhaltenden Periode des Ubergangs“ (Atzmiiller 2004, 589 £., auch 602).

3 In diesem Sinne wird hier auch der Staat als politische Form der widerspriichlichen
Einheit verstanden.

4 So wird beispielsweise in vielen Schulen an dem unsinnigen 45-Minuten-Takt festgehal-
ten.

5 In den regulationstheoretischen Ansétzen findet sich diese Unterscheidung als ,,Akku-
mulationsregime und ,,Regulationsweise* ausgearbeitet. Auf die Probleme der Arti-
kulationsverhiltnisse zwischen Akkumulationsregime und Regulationsweise, die letzt-
lich auch forschungsmethodologische Probleme sind, kann hier nicht eingegangen
werden. Insbesondere fiir den Bildungsbereich muss vor Kurzschliissen gewarnt wer-
den. Seine Ausgestaltung ergibt sich nicht einfach aus den Anforderungen der Produk-
tion, sondern ist immer das Ergebnis sozialer Kédmpfe und sozialer Kompromisse.

6 Siehe dazu aktuell und detailliert: Wolf 2008, bes. 597 ff.

7 Die ,Lernfabriken des Fordismus“ lassen sich mit den folgenden, sicherlich unvollstin-
digen Stichworten charakterisieren: Standardisierung von Inhalten und Methoden; hie-
rarchische Strukturen; Rationalisierung von Lehrprozessen; Normierung und Anpas-
sung; Biirokratisierung; grof3e Einrichtungen (Schulen).
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8 Selbstverstédndlich gibt es nicht die post-fordistische Arbeitswelt. Neben neuen, vor allem
hochtechnologischen Anforderungen und vom Arbeitsmanagement geforderten Kom-
petenzen, stehen traditionelle Bereiche (z. B. in kleinen Handwerksbetrieben), die den
Verlust der alten Schule, der traditionellen Inhalte und Werte beklagen und sich vehement
gegen jede Offnung von Schule als — in ihren Augen — Verzicht auf Leistung, wenden.

9 Scholler stellt dazu fest: ,,Wir miissen heute keinem Studierenden mehr erkldren, dass
er Trager von Humankapital ist [...] Das Problem ist nicht mehr die fehlende Einsicht
in die Verwertungslogik des Kapitals, die immer ungeschminkter auftritt. Unklar ist
heute vielen, was daran tiberhaupt problematisch sein konnte* (Scholler 2004, 518).

10 Die vereinfachende Metapher der ,,alten Schule“ verwende ich im Sinne von du Bois-
Reymond (2007, 9 £.).

11 Wenn bei den schulreformerischen Anstrengungen auch die Rede davon ist, ,,bildungs-
ferne* Schichten zu erreichen, dann in eben der Perspektive, weiteres Leistungspoten-
zial zu erschliefen, dass bislang durch die soziale Selektion nicht einbezogen war.

12 ,Die sogenannten ,tacit skills* der Arbeitskrifte, die sich einer Kodifizierung verwei-
gerten, galten [im Fordismus] als potenzielle Bedrohung des Produktionsprozesses und
wurden weitgehend eingeschriankt* (Atzmiiller 2004, 588).

13 ,Innerhalb eines 40-jdhrigen Arbeitslebens muss heute jeder Amerikaner damit rech-
nen, seinen Wissensbestand mindestens der mal auszutauschen. Die Entwertung tech-
nischen Wissens wird auf ein bis drei Jahre taxiert” — so die Feststellung von Candeias
(2004, 198).

14 Und selbst da, wo die ,,Freiheit* des Konsums an finanzielle Schranken stoBt, erschei-
nen diese nicht marktbedingt, sondern individuell verschuldet: es liegt halt an einem
selbst, wie viel Geld man hat, die Freiheit des Marktes ist dagegen grenzenlos.

15 Und letztlich auch die gesamtgesellschaftliche Reproduktion gefihrdete. Eine Zunahme
an Schulen in privater Trigerschaft ist dennoch festzustellen, ohne dass dies zwingend mit
dem Neoliberalismus verkniipft werden kann. Andere Lénder (wie z. B. Didnemark) hat-
ten auch schon in fordistischen Zeiten einen wesentlich hoheren Anteil an Privatschulen.

16 Wobei vor einer Idealisierung des traditionellen Bildungsbegriffs zu warnen ist: auch
im Fordismus war Bildung Ausbildung von Arbeitskriften. In dem aber das offentliche
Schulwesen in einer groBeren Distanz zu den 6konomischen Verwertungsprozessen
positioniert war, konnten — wenn auch nur punktuell — andere Interessen, emanzipato-
rische Vorstellungen leichter zur Geltung kommen. (Zur Kritik am ,,Bildungsbiirger*
siche auch Scholler 2004).

17 Hier ist wahrscheinlich von den Ganztagsschulen abzusehen, die in gebundener Form
tatsdchlich zu einer Rhythmisierung des Unterrichts gefunden haben und den Schulall-
tag entzerren um den SchiilerInnen real selbst gestaltbare Freirdume zu erdffnen.

18 An dieser Stelle ldsst sich auch der Unterschied zu den (wenigen) Ganztagsschulen im
Fordismus skizzieren. Die ,,fordistische Ganztagsschule“ korrespondierte eher mit Aspek-
ten wie Schulgrofe (Mittelpunktschulen), Versorgung iiber den Tag und dem Ausgleich
von sozialen Benachteiligungen.

19 Diese Instrumentalisierung schlégt wahrscheinlich zuerst bei den PddagogInnen durch,
die ihre Angebote begriinden und legitimieren miissen, bevor sie auch von den Schii-
lerInnen verinnerlicht wird.

20 ,,Die aktuelle Bildungspolitik tendiert zu einer verstiarkten Segmentierung des Bildungs-
systems entlang der Linie einer geschlossenen berufsorientierten versus einer offenen
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gehobenen Ausbildung. Was an der gesellschaftlichen Oberfliche aufgrund einer zu-
nehmenden Vielfalt méglicher Bildungsabschliisse als funktionale Differenzierung des
Bildungssystems erscheinen mag, befordert unter der Hand den nun mehr seit zwei
Jahrzehnten andauernden Trend in eine Polarisierung in eine niedere und eine hohere
Bildungsschicht“ (Schoéller 2004, 532). Knapp zusammengefasst: Beschéftigungsfihig-
keit fiir die Massen, Bildung fiir die Eliten.
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Forum: Fiir eine sozialpolitische Reformagenda Mindestsicherung 93

Peter Bartelheimer

Fiir eine sozialpolitische Reformagenda
Mindestsicherung

Zur Geschaftsordnung im Streit um
Grundeinkommen und Grundsicherung

Ich schlage vor, um eine verbesserte bedarfsorientierte Grundsicherung oder ein bedingungsloses
Grundeinkommen nur so grundsatzlich zu streiten, wie sozialpolitisch notwendig. Da bei wach-
sender Ungleichheit der Erwerbsmuster und der Lebensweisen Sozialpolitik die Interessen ver-
schiedener Bevélkerungsgruppen nicht mehr zusammenzubinden vermag, muss eine ,Reform-
strategie Mindestsicherung” den Vorrang einer sozialpolitischen Armutsbekédmpfung fiir das
untere Fiinftel der Einkommensverteilung durchsetzen. Der sozialpolitische Innovationsbedarf
besteht darin, prekare und von Ausgrenzung bedrohte Erwerbslagen ohne Riickgriff auf das Erbe
der Firsorge zu sichern, also die modernsten Interventionsformen des Sozialstaats auf die
Gewabhrleistung des Existenzminimums zu erstrecken. Dabei geht es mir um vier Punkte: Das Prin-
zip der Bedarfsdeckung wieder politikfahig zu machen, den sozialen Rechtsanspruch auf Mindest-
sicherung zu starken, den Sicherungsauftrag institutionell besser zu verankern und die Aufgaben-
teilung mit der Arbeitsmarktpolitik neu zu regeln.

Wihrend im letzten sozialen Netz des deutschen Sozialstaats fiir eine wachsende
Zahl von Menschen sehr kleine Brotchen gebacken werden, wird der Streit um
eine verbesserte bedarfsorientierte Grundsicherung oder ein bedingungsloses
Grundeinkommen auf prinzipieller Hohe gefiihrt.' An den Verteilungsverhilt-
nissen ansetzen oder an den Produktionsverhiltnissen? Von Vollbeschiftigung
Abschied nehmen oder die Ausgrenzung der am Arbeitsmarkt Uberfliissigen
bekdmpfen? Zitiert werden in diesem Streit von den Evangelisten iiber Kant
und Marx bis zu André Gorz fast alle Autoren, die Grundsitzliches zu Arbeit
und Leben geduBert haben. Doch was niitzt es, die Aufmerksamkeit der kriti-
schen sozialpolitischen Offentlichkeit auf Fiir und Wider eines bedingungslosen
Grundeinkommens auszurichten, wenn es dabei nicht einmal gelingt, fiir die
Anpassung der Regelsétze an die gestiegenen Preise fiir Energie und Lebensmit-
tel oder fiir die Anerkennung der tatsdchlichen Bedarfe von Kindern ausreichen-

WIDERSPRUCHE. Zeitschrift fiir sozialistische Politik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich,
Heft 110, 28. Jg. 2008, Nr. 4, S. 93-108
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den politischen Druck zu organisieren? Wie Sozialpolitik iiberhaupt, so ist auch
Mindestsicherung Gesellschaftspolitik. Jede Umgestaltung des letzten sozialen
Netzes beruht auf — impliziten oder expliziten — Annahmen dariiber, wie der
Arbeitsmarkt reguliert und wie Erwerbs- und Sorgearbeit in den Familien ver-
teilt werden soll. Doch sollte diese Diskussion nur so grundsétzlich gefiihrt wer-
den, wie sozialpolitisch notig.

1. Mindestsicherung ist sozialpolitische Armutsbekampfung

Ende 2006 bezogen in Deutschland 8,3 Millionen Menschen Leistungen der Min-
destsicherung, die sich an den Regelsidtzen der Hilfe zum Lebensunterhalt nach
SGB XII und damit am politisch anerkannten Existenzminimum orientierten.
Mit 7,3 Mio. Leistungsberechtigten bildete das SGB 1I das bei weitem grofite Sys-
tem. Auf das SGBXII entfielen 760.000 Leistungsberechtigte, auf das Asylbewer-
berleistungsgesetz weitere 190.000. Hinzu kamen 92.000 Haushalte mit Kinder-
geldzuschlag, sowie geschitzte 2,8 Mio. Menschen, die rechnerisch zustehende
Leistungen des SGB II nicht in Anspruch nahmen (Becker 2007). Weitere gut
3 Mio. Menschen erhielten Wohngeld und BAf6G, also andere bedarfsgepriifte
Einkommensleistungen der Mindestsicherungen, deren Anspruchsvoraussetzun-
gen sich nicht am Sozialhilferecht orientieren (Statistische Amter 2008). Zusam-
men sind derzeit also rund 18 Prozent der Bevolkerung der Bundesrepublik auf
Mindestsicherung angewiesen. Nimmt die Einkommensungleichheit weiter zu
und wird ein hoheres Existenzminimum anerkannt, etwa durch Anhebung des
Eckregelsatzes der Sozialhilfe, diirfte ihre Zahl weiter steigen. Reformstrategien
fiir die Mindestsicherung zielen demnach auf sozialpolitische Armutsbekdamp-
fung: sie sollen Menschen im unteren Fiinftel der Einkommensverteilung mehr
Rechtssicherheit und mehr gesellschaftliche Teilhabe verschaffen.

Daran zu erinnern, ist weniger trivial, als es auf den ersten Blick scheint. Viele
Beitrdge zu Grundeinkommen und Existenzgeld finden vor allem wegen ihres
,visiondren Uberschusses® Aufmerksamkeit. Den einen reicht es nicht, ,,nur®
mehr Gleichheit in der kapitalistische Arbeitsgesellschaft durchzusetzen; sie wol-
len den Vorrang der Erwerbsarbeit als Integrationsmodus libertédr iiberwinden.
Andere wollen eher das Steuersystem umbauen als die soziale Mindestsicherung,
um Arbeitseinkommen von Abgaben zu entlasten. Bescheidenere reformpoliti-
sche Ansitze wollen Menschen vom Risiko freistellen, Leistungen der Mindest-
sicherung beanspruchen zu miissen, etwa durch lingere Anspriiche auf Arbeits-
losengeld fiir Altere oder durch ,priventive“ Forderung fiir Kinder. Dagegen
miisste eine Reformagenda zum Ziel haben, dass alle Leistungen der Mindest-
sicherung bei Vorliegen entsprechender Voraussetzungen so selbstverstiandlich in
Anspruch genommen werden wie heute Kindergeld oder BafoG.
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2. Das deutsche Sozialmodell ist im Umbruch

Mit dem Ende der Vollbeschiftigung ist das Sozialmodell der alten (westdeut-
schen) Bundesrepublik unter Anpassungsdruck geraten. Doch die Anpassungs-
probleme ergeben sich nicht etwa daraus, dass Erwerbsarbeit an Bedeutung ver-
loren hitte. Das Arbeitsvolumen, d. h. die Zahl der gesamtwirtschaftlich geleis-
teten Arbeitsstunden, sinkt zwar kontinuierlich — es liegt 2007 im Westen unter
dem Niveau von 1975, und in ganz Deutschland unter dem Wert von 1991. Doch
gleichzeitig sind die Erwerbstitigenzahlen und die Erwerbsquoten in West-
deutschland und damit auch gesamtdeutsch stetig gestiegen, was zum einen auf
die starkere Erwerbsbeteiligung von Frauen, zum anderen auf nichtstandardi-
sierte, geringfiigige Erwerbsformen zuriickgeht. Der Anteil der sozialversiche-
rungspflichtig Beschiftigten an allen Erwerbstétigen ist von drei Vierteln auf
zwei Drittel gesunken, und fiir 2007 weist die Erwerbstétigenstatistik bereits
6 Mio. ,marginal Beschiftigte* (im wesentlichen ausschlieBlich geringfiigig Be-
schiftigte und Beschiftigten in Arbeitsgelegenheiten) aus.> Zugleich hat sich
Niedriglohnbeschiftigung erheblich ausgeweitet, von 15 Prozent der Gesamt-
beschiftigung in 1995 auf 22,2 Prozent im Jahr 2006 (Kalina/Weinkopf 2008).

Nach der ,,Grundformel“ fiir Teilhabe, die dem sozialen Sicherungssystem der
»alten® Bundesrepublik zugrunde lag, sollte jeder ,noch nicht alte und nicht
durch Familienarbeit gebundene Erwachsene® die Moglichkeit haben, aber auch
die Verantwortung tragen, ,durch Arbeit ein Einkommen zu verdienen und
damit seine Bedarfe und die Bedarfe derer zu decken, die mit ihm in einem
Unterhaltsverband zusammenleben und von seinem Unterhalt abhingen* (Za-
cher 2001: 347 ff.). Dieser Teilhabemodus verkniipft also zunéchst Teilhabe durch
Erwerbsarbeit mit Teilhabe durch Haushalt oder Familie als ,,Unterhaltsver-
band®, der ,,nicht nur eine Einkommensgemeinschaft, nicht nur eine Verbrauchs-
gemeinschaft, sondern auch eine Dienstleistungsgemeinschaft” ist. Dem lag na-
turlich das westdeutsche Familienernéhrermodell zugrunde, wonach die private
Haus- und Sorgearbeit wesentlich Sache der Frauen ist, die dann iiber Unterhalt
ebenso wie die Kinder am Familienlohn teilhaben. Hierzu treten als eigenstén-
dige dritte Teilhabeform die sozialen Rechte hinzu. Der Sozialstaat hatte zum
einen die Grundformel durch ,,die Ausgestaltung der Erwerbsarbeit, der Be-
darfsdeckung und des Unterhaltsverbandes in Geltung zu setzen und in Geltung
zu halten®, und zum anderen Gefdhrdungen und ,,unangemessene Ungleichhei-
ten“ zu korrigieren, ,die sich im Vollzug der Grundformel ergeben“. Dabei
unterscheidet Zacher wesentlich drei Handlungsfelder und institutionelle For-
men der Sozialpolitik:>
> Der Anspruch auf Existenzsicherung gilt universell, hingt jedoch grundsétz-
lich von den individuellen Umstdnden ab und soll ihnen gerecht werden. Exis-
tenzsicherung ist subsidiir zu anderen Leistungsanspriichen. Sie vermittelt
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ein MindestmaB an Gleichheit und Bedarfsgerechtigkeit durch ein Minimum
an Umverteilung, ,,eine Teilhabe, deren Maf3 das Existenzminimum ist®.

> Eine ,,gehobene* soziale Sicherung, namlich Sicherung des individuell erwor-
benen Lebensstandards versprechen im alten Sozialmodell die Institutionen
der Vorsorge: die Sozialversicherung als die prdgende Institution der deut-
schen Sozialpolitik — Castel (2000) spricht von ,,sozialem Eigentum*, und ergin-
zend die Beamtenversorgung. Diese Systeme der Vorsorge wirken aber sozial
selektiv: sie begriinden Solidaritét in der engeren Gemeinschaft derer, die glei-
chermafen ,,vorsorgefahig“ sind und unterstellen eine ,,Vorsorgegeschichte®, in
der Erwerbsbeteiligung und Einkommen zuvor nach der ,,Grundformel erzielt
wurden; sie schreiben diesen Teilhabemodus, damit aber auch die Ungleichheit
der ,,erworbenen® Lebensverhiltnisse nach einer Storung oder einem Bruch im
Lebensverlauf fort.

> Steuerfinanzierte Systeme sozialen Ausgleichs oder des sozialen Schutzes, etwa
Wohngeld, Kindergeld, Ausbildungs- und Arbeitsforderung, stellen jeweils
auf eine bestimmte Lebenssituation ab, sind aber auch eher universell in dem
Sinn, dass Leistungsanspriiche nicht durch eine Vorsorgegeschichte begriindet
werden und auf umfassender gesellschaftlicher Solidaritdt beruhen. Ziel die-
ser Systeme sozialen Ausgleichs ist es, ,,mehr Gleichheit’, Bedarfs- und Chan-
cengerechtigkeit in den Vollzug der Grundformel hineinzutragen®, ,,Chancen-
gleichheit beim Zugang zur Grundformel“ herzustellen und ,, Teilhabe an den
allgemeinen Lebenschancen der Gesellschaft* zu sichern (ebd.: 666).

Als das westdeutsche Sozialmodell 1990 auf Ostdeutschland mit seiner anderen
Modellgeschichte iibertragen wurde, hatten viele der Normalititsannahmen, an
denen sich dessen Institutionen ausrichteten, auch im Westen bereits ihre all-
gemeine Geltung verloren.

Die ,,Grundformel“ unterstellt zum einen, dass Erwerbsbeteiligung Teilhabe

sichert. Wahrend die aktivierende Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik am Glauben

festhilt, dass sich Teilhabeprobleme 16sen, wenn erst einmal irgendein Zugang
zum Beschéftigungssystem gelingt, trifft dies im Umbruch des Beschéftigungssys-
tems nur noch fiir einen Teil der Erwerbspersonen zu. Misst man den Grad der

Erwerbsbeteiligung als Zeitanteil, den die von der Arbeitsverwaltung erfassten

Personen in einem Beobachtungszeitraum von fiinf Jahren (2000 bis 2004) in

sozialversicherungspflichtiger Beschiftigung verbrachten, so stehen am Arbeits-

markt vier Erwerbsmuster nebeneinander (die Spannweite der Prozentwerte
gibt Unterschiede zwischen Ménnern und Frauen in West- und Ostdeutschland
wieder)*:

D> Stabile erwerbsgesellschaftliche Teilhabe (Muster I): zwischen 35 Prozent und
50 Prozent der Erwerbspersonen — selbst 40 Prozent der ostdeutschen — sind
durchgingig versicherungspflichtig beschéftigt, und relativ selten im Niedrig-
lohnsegment.
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> Gesicherte Unterbrechungen (Muster I1): Zwischen 23 Prozent und 32 Prozent
sind ldanger als drei Viertel der Beobachtungszeit versicherungspflichtig
beschiftigt; Unterbrechung durch Arbeitslosigkeit oder (vor allem bei
Frauen) durch Familienphasen diirften in der Regel durch Vorsorge (Arbeits-
losenversicherung) oder sozialen Ausgleich (Elternzeit, Elterngeld) geschiitzt
sein.

> Unsichere Erwerbsbeteiligung (Muster I11): 16 Prozent bis 22 Prozent der Er-
werbspersonen gelingt zeitweise versicherungspflichtige Beschéftigung, jedoch
immer Ofter im Niedriglohnsegment, und die Beschiftigungszeit fiillt nur
noch den kleineren Teil des Beobachtungszeitraums.

> Potenzieller Erwerbsausschluss (Muster IV): Um 12 Prozent der Erwerbsper-
sonen verzeichnet in fiinf Jahren keine versicherungspflichtige Beschéftigung
mehr. Ein groB3er Teil von ihnen verschwindet wihrend dieser fiinf Jahre aus
den Statistiken der Arbeitsverwaltung.

Das alte bundesdeutsche Sozialmodell gerét aber noch von einer zweiten Seite

her unter Druck: Auch die Familie funktioniert als Unterhaltsverband nicht

mehr so, wie Zachers Formel es unterstellt. Mit wachsender Erwerbsbeteiligung

der Frauen und verdnderten Familienstrukturen — aber auch durch die Auswei-

tung von Niedriglohnen — verliert das Leitbild des Familienernéhrers, dass in

Ostdeutschland schon ldnger nicht mehr gegolten hat, auch im Westen seinen all-

gemeinen Geltungsanspruch. An seine Stelle tritt eine Reihe verschiedener

Modelle familialer Arbeitsteilung (in Klammern: Ergebnisse des Mikrozensus

2005 fiir Paarhaushalte mit Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren; vgl. Bar-

telheimer u. a. 2008):

> zwei vollzeitnahe Verdiener (West 8 Prozent, Ost 33 Prozent),

> zwei Verdiener, Vollzeit/Teilzeit (,,modernisiertes Hauptverdienermodell*:
West 29 Prozent, Ost 24 Prozent),

> ein Verdiener (,,Familienerndhrer“: West 56 Prozent, Ost 30 Prozent),

> zwei nicht erwerbstdtige Partner (West 7 Prozent, Ost 12 Prozent).

Wie weit Familien zwischen diesen Geschlechterarrangements wéihlen kénnen,
hédngt von Gelegenheitsstrukturen am Arbeitsmarkt ab: Das Modell des Fami-
lienernidhrers und das modernisierte Haupterndhrermodell setzt ein relatives
hohes Erwerbseinkommen eines Partners voraus. Und je nach Erwerbskonstella-
tion stellen Familien ganz unterschiedliche Anforderungen an soziale Siche-
rungssysteme: Familien mit einem Verdiener diirften mehr am steuerlichen und
finanziellen Leistungsausgleich interessiert sein, Zweiverdienerhaushalte eher an
Kinderbetreuung und haushaltsnahen Dienstleistungen.



98 Peter Bartelheimer

3. Mindestsicherung muss
das Erbe der Fiirsorge tiberwinden

Die Unsicherheiten, die sich aus dem Umbruch des Beschéftigungssystems erge-
ben, und die Wahlméglichkeiten zwischen Erwerbsarbeit und Unterhalt sind
offenbar hochst ungleich verteilt. Fiir die Erwerbsmuster I und II, die man nach
dem ,,Zonenmodell“ Castels zur ,,Zone der Integration“ rechnen kann, gilt das
»fordistische Teilhabeversprechen* der Erwerbsarbeit im Wesentlichen noch:
Beteiligung am gehobenen Massenkonsum und Sicherung des Familienunterhalts
durch Erwerbseinkommen, wobei das Vorsorgesystem Sozialversicherung und die
steuerfinanzierten Systeme sozialen Ausgleichs Gefihrdungen und Ungleichheiten
korrigieren. Zwar breitet sich auch in diesen Segmenten Unsicherheit dariiber aus,
ob die Sozialversicherung noch zuverléssig vor Statusverlust und Lebensstandard-
einbuflen schiitzt. Doch fiir sie konnten Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik bei eini-
gem ,Modernisierungs“-Aufwand mehr Flexibilitit mit Sicherheit verbinden,
wie es die Formel ,,Flexicurity* verspricht. Vor allem die zunehmende Erwerbs-
beteiligung der Frauen und das Nebeneinander verschiedener Verdienermodelle
des Haushalts machen eine Anpassung des Sozialmodells notig, etwa erweiterte
Wahlmoglichkeiten zwischen marktvermittelten haushaltsnahen Dienstleistun-
gen, eigener Sorgearbeit und anderen Konsumverwendungszwecken.

Den Erwerbslagen IIT und IV dagegen ist bei allen Unterschieden gemeinsam,
dass in der ,,Zone der Verwundbarkeit® z. T. iiber die gesamte Erwerbsbiografie
kein ausreichendes ,,soziales Eigentum® durch Vorsorgeleistungen gebildet wer-
den kann. Diese Segmente der Erwerbsbevolkerung sind von marktvermittelten
Dienstleistungen weitgehend ausgeschlossen und fiir ihre Lebensfithrung wie fiir
ihren elementaren Massenkonsum auf Systeme des sozialen Ausgleichs bzw. der
Grundsicherung angewiesen. Aktivierende Arbeitsmarktpolitik schafft fiir sie
keine Flexicurity: Als ,,Erwerbsfiirsorge” hilt sie die einen in prekdren Arbeits-
verhiltnissen, als ,,Beschiftigungslosenfiirsorge* schneidet sie den Chancenlosen
den Riickzug vom Arbeitsmarkt in ,,inaktive* gesellschaftliche Statusalternati-
ven ab. Fiir sie ein Mindestmaf} an Sicherheit zu schaffen, verlangt einen weiter
reichenden Umbau des Sozialmodells.

Als erste Konsequenz ergibt sich aus diesen stilisierten Fakten, dass es heute
wesentlich schwieriger sein diirfte als in den Zeiten der ,,fordistischen* Grund-
formel, die Interessen der verschiedenen Bevolkerungssegmente durch Sozial-
politik zusammen zu binden. Akzeptanz fiir sozialpolitischen Aufwand war stets
leichter zu beschaffen, wenn man glaubhaft machen konnte, dass die Leistungen
den sogenannten Mittelschichten (oder, wie es frither in der Wohnungsbaufor-
derung hiel3: breiten Schichten des Volkes) zu Gute kommen. So weit der Kern-
gedanke des Grundeinkommens, allen eine ,,Sozialdividende® auszuzahlen, auf
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die ,,verunsicherte Mitte“ zielt, darf bezweifelt werden, ob diese dort als neues
sozialstaatliches Sicherheitsversprechen verfangt. Denn mehr Sicherheit diirften
diese Erwerbsgruppen eher von einem weiteren Ausbau der steuerfinanzierten
Systeme sozialen Ausgleichs erwarten. Armutsbekdmpfung im untersten sozialen
Netz kann die ,,Fallhohe* zwischen den Zonen der Integration und der Gefédhr-
dung nur wenig verringern. Eine Reformagenda Mindestsicherung wird daher
nicht umhin kommen, auch an die ,Solidaritit der allgemeinen Rechtsgemein-
schaft“ (Zacher 2001: 666) und an das allgemeine Interesse an mehr Gleichheit
zu appellieren.

Zweitens unterscheiden sich die Zonen der Integration und der Gefdhrdung
nicht durch eine groB3ere oder geringe Bedeutung von Erwerbsarbeit fiir ihren
,» Wohlfahrtsmix*“ oder Teilhabemodus. Weiterhin sind die sozialen Lagen, die
sich mit zunehmender sozialer Ungleichheit von einander entfernen, durch ein
Zusammenwirken der drei Teilhabeformen Erwerbsarbeit, soziale Nahbeziehun-
gen und soziale Sicherung gekennzeichnet. Die Wahlmoglichkeiten zwischen
Unterhalt und Erwerbsarbeit diirften in der Zone der Integration — mit oder
ohne Mindesteinkommen — grofler sein. Die prekdren und von Ausgrenzung
bedrohten Erwerbslagen dagegen stehen keineswegs siamtlich am Rande oder
auBlerhalb des Beschiftigungssystems. Mindestsicherungsleistungen fiir diese
Gruppen der Erwerbsbevolkerung bleiben erwerbszentriert in dem Sinn, dass sie
Arbeitsmarktrisiken absichern. Das historische Neue besteht darin, dass Min-
destsicherung nicht mehr nur in Phasen der Beschéftigungslosigkeit einspringt,
sondern nun prekdre Erwerbsmuster selbst sozialstaatlich flankiert und so in
Gang hilt: Im Dezember 2007 bezogen 1,3 Mio. erwerbsfihige Hilfebezieher
Arbeitslosengeld II zusammen mit Erwerbseinkommen (Bundesagentur 2008:
18). Kein Mindestsicherungssystem kann den Betroffenen neben unsicherer
Erwerbsbeteiligung und resigniertem, d. h. faktisch unfreiwilligem Riickzug vom
Arbeitsmarkt eine dritte, grundlegend andere Wahlmoglichkeit schaffen.

Drittens ldsst sich fiir die Erwerbszonen, in denen Vorsorge als Modus sozialer
Rechte nicht mehr funktioniert, die sozialstaatliche Gestaltungsalternative so
bestimmen: entweder dauerhafte Sicherung nach Fiirsorgelogik oder eine
moderne Mindestsicherung als soziales Biirgerrecht. Die Sicherungsformen der
Vorsorge und des sozialen Ausgleichs durch ein Grundeinkommen zu ersetzen,
ist nicht nur extrem unrealistisch, sondern auch kaum wiinschenswert. Vielmehr
geht es um eine sozialstaatliche Innovation, welche die Sicherung des Existenz-
minimums als eigenstdndige sozialstaatliche Interventionsform neben diesen auf-
wertet und den Sozialstaat nach ,,unten“ ausbaut, nachdem er in seiner ,,fordisti-
schen® Ausbauphase eher in der ,,Mitte* gewachsen ist.

Noch 2001 stellte Zacher (ebd.) Basissicherung nach dem Prinzip der Bediirftig-
keit als eine abnehmende und daher eigentlich relativ unbedeutende Form der
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sozialen Sicherung dar, die nur noch in atypischen individuellen Notlagen greift,
in denen die ,,Grundformel® nicht funktioniert. Dass der Arbeitsmarkt dem Staat
die Sicherung des Existenzminimums in wachsendem Maf3e abnimmt, gilt heute
fiir das unterste Fiinftel der Gesellschaft systematisch nicht. Der deutsche Sozial-
staat hat fiir dieses Problem bislang kein anderes Handlungsrepertoire als die
Riickkehr zur historisch é&ltesten Sicherungsform der Fiirsorge. Die ,,Agenda
2010 hat dies lediglich durch die modernere Aktivierungsrhetorik zeitgemaf3
erscheinen lassen.

Alle drei Grundziige des Aktivierungsparadigmas (Serrano Pascual 2007) finden

ihre Entsprechung in den Traditionen der Armenfiirsorge:

> Der Individualisierungsgrundsatz nimmt in der aktivierenden Sozialpolitik
ein negatives Vorzeichen an: Jedes zu bearbeitenden Problem wird als indivi-
duelles Defizit konstruiert, und die personliche Problem- der Schuldzuschrei-
bung legitimiert eine therapeutische oder eine moralisch aufgeladene, stra-
fende Arbeitsweise.

D> Eingliederung in den Arbeitsmarkt: Aktivierung ist vor allem 6konomisch
gemeint, sie setzt Teilhabe mit Marktteilnahme gleich und soll Arbeitskraft
verfiigbar machen und halten — in der Hoffung, dass der zusitzliche Ange-
botsdruck wenigstens im Niedriglohnbereich auch zusétzliche Nachfrage aus-
16st. Dem entspricht in der Armenfiirsorge die Unterscheidung zwischen den
nicht arbeitsfiahigen (,,wiirdigen*) arbeitsfahigen (,,unwiirdigen“) Armen.

D> Vertraglichung: Unterstiitzungsanspriiche folgen nicht aus einem sozialen
Recht, sondern miissen in einem Vertragsverhiltnis durch Gegenleistungen
verdient werden. Die Formel vom ,,Fordern und Fordern® ist der Sache nach
nicht neu; der aktivierende Sozialstaat hat der moralischen Bringschuld ledig-
lich die modernere Vertragsform als ,legitimierende Metapher* (Serrano
Pascual 2007: 14) hinzugefiigt.

Eine moderne Mindestsicherung miisste dagegen die Logik ,,angemessener Be-
darfsdeckung“ und ,,angemessenen Anteil(s) an den allgemeinen Rechtsgiitern
der Freiheit, der Sicherheit und der Partizipation®, welche Zacher als Merkmale
des sozialen Ausgleichs ausmacht, auf die Gewiéhrleistung des Existenzmini-
mums erstrecken.

4. Gestaltungsfragen einer Reformagenda Mindestsicherung

Wie jedes tiber einen langen historischen Zeitraum gewachsene Institutionensys-
tem, so entwickeln sich auch Sozialstaaten ,,pfadabhéngig“: Sie greifen bei der
Bearbeitung neuer Problemstellungen zunichst auf bestehende Interventionsfor-
men und Leistungssysteme zuriick, und einmal gefundene Losungen schrinken
den kiinftigen Gestaltungsspielraum ein.’ Das gesamte Transfersystem zu einem
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Zahlbetrag fiir alle zu vereinfachen (was beildufig auch das politische Geschift
einer Sozialpolitik nach Haushaltslage radikal vereinfachen wiirde), wie es manche
Grundeinkommenskonzepte versprechen, birgt das massive Risiko nicht intendier-
ter Folgen. Fiir die Sozialpolitiker unter den Befiirwortern eines bedingungslosen
Grundeinkommens ist es denn auch ,,weder wiinschenswert noch moglich [...], das
bestehende System der sozialen Sicherung einfach abzuschaffen und durch ein
Grundeinkommen zu ersetzen®; sie wollen ein Grundeinkommen schrittweise in
das bestehende Sozialsystem einfiigen (Strengmann-Kuhn 2007: 245).

4.1 Uber Geld reden - iiber die H6he des Existenzminimums streiten

Nach Einschitzung vieler sozialpolitischer Akteure sichern die Regelleistungen
der Sozialhilfe®, an denen sich auch das SGB II und — abgeleitet — andere Min-
destsicherungsleistungen orientieren, kein unter heutigen gesellschaftlichen Be-
dingungen angemessenes soziokulturelles Existenzminimum (Deutscher Bundes-
tag 2008). Mit dem Ubergang vom Warenkorb- zum Statistikmodell (1990) und
zur weitgehenden Pauschalierung der Leistungen sowohl im SGB II wie im
SGB XII (2004) sind jedoch die Verfahren zur Ermittlung des Existenzmini-
mums so abstrakt und in seinen normativen Setzungen so intransparent gewor-
den, dass gesellschaftlich konsensfidhige Orientierungspunkte hierfiir verloren
gegangen sind (Spindler 2007: 328).

Ursache hierfiir ist zunéchst, dass die Hohe der Regelsitze seit Jahren nur noch
arbeitsmarktokonomisch verhandelt wurde. Auch wenn der empirische Beweis
schwer fillt (Gebauer 2007, Bender u. a. 2008), hat das Konstrukt der 6konomi-
schen Theorie, wonach Mindestsicherungsniveaus den Reservationslohn und die
Konzessionsbereitschaft Arbeitsuchender bestimmen und so eine ,, Armutsfalle*
begriinden, die Diskussion bestimmt. Es wird also nicht nach dem Einkommens-
niveau oder der Giitermenge gefragt, die ein Minimum an Teilhabe sichert, son-
dern danach, wie weit das Sicherungsniveau abgesenkt werden muss, damit mehr
Leistungsberechtigte eine Niedriglohnbeschiftigung aufnehmen.

Die Armuts- und Reichtumsberichterstattung hat an der zunehmenden ,,Belie-
bigkeit“ der Annahmen zum Existenzminimum nichts geéndert, da sie sich in
den letzten Jahren auf die methodisch abgesicherte Berechnung relativer Ar-
mutsgrenzen’ konzentriert hat. Diese sind jedoch ein reines UngleichheitsmafB,
wihrend mit dem Existenzminimum nach einer bedarfsgerechten Mindestaus-
stattung an Ressourcen gefragt wird. Auch viele Grundeinkommens- und Grund-
sicherungsvorschldge gehen von ,,gegriffenen” Grundeinkommensniveaus aus —
hiufig in Anlehnung an die Forderung des Deutschen Paritdtischen Wohlfahrts-
verbands zur Anhebung des Eckregelsatzes fiir Alleinstehende auf (derzeit)
435 Euro (DPWV in: Deutscher Bundestag 2008).
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Das Existenzminimum muss daher wieder mit der Sorgfalt bestimmt werden, die
diese armutspolitisch zentrale Grofle verdient. Vordringlich ist eine systemati-
sche und offentlich nachvollziehbare Uberpriifung des derzeitigen Verfahrens
zum Statistikmodell, d. h. zur Ableitung des Eckregelsatzes sowie der Regelsatz-
proportionen (d. h. der Bedarfssitze fiir Kinder und Jugendliche und der Erspar-
nis durch gemeinsames Wirtschaften) aus der Einkommens- und Verbrauchstich-
probe (vgl. hierzu Becker in: Deutscher Bundestag 2008). Dariiber hinaus miissen
aber auch die Grenzen des Statistikmodells diskutiert werden. Bei grundsitz-
licher Pauschalierung der Regelleistungen miissen besondere Bedarfe im Einzel-
fall in groerem Umfang als heute wieder durch Einmalleistungen gedeckt wer-
den konnen. So lange das Angebot an bezahlbarem Wohnraum sténdig schrumpft,
konnen Wohnkosten nicht pauschaliert werden. Die Anrechnung von Erwerbs-
einkommen muss zusitzlichen Bedarfen von Erwerbstitigen Rechnung tragen.

4.2 Sozialen Rechtsanspruch auf Mindestsicherung starken

Zentraler Priifstein einer besseren Mindestsicherung muss sein, dass Transferleis-
tungen aufgrund eines sozialen Rechtsanspruchs gezahlt werden, den jeder und
jede hat, wenn objektive Anspruchsvoraussetzungen gegeben sind, und dass diese
Leistungen nicht zu Gegenleistungen oder Wohlverhalten verpflichten. Hierin
stimmen die Grundeinkommens- und Grundsicherungskonzepte iiberein.

Die Protagonisten des Mindesteinkommens setzen die Durchsetzung eines sol-
chen sozialen Rechts mit ,,bedingungsloser* Leistungsgewédhrung gleich. Tatsich-
lich sind aber soziale Leistungsanspriiche nie ,,bedingungslos®. In allen Modellen
muss eine ,,Differenz zwischen dem Bruttoeinkommen und dem gewiinschten
Nettoeinkommen* iiberpriift und finanziert werden (Strengmann-Kuhn 2007: 247),
und dazu sind Informationen iiber die Einkommens- und Vermogensverhéltnisse
und iiber das Vorliegen anderer Einkommen erforderlich. Beim Grundeinkom-
men wird die Uberpriifung aus dem sozialen Sicherungssystem ins Steuersystem
verlagert. Welche der beiden Verfahrensweisen — Bediirftigkeitspriifung oder
Steuerfreibetrag — ,,unbiirokratischer* ist, 14sst sich nicht prinzipiell entscheiden,
jedoch muss eine aktuelle (wenigstens monatliche) Bedarfsdeckung gewéhrleis-
tet sein.

Die Existenzsicherung muss so ausgestaltet werden, dass sie die eigenstindige
Erwerbsbeteiligung und Existenzsicherung von Frauen und Ménnern unterstiitzt
und auch im unteren Fiinftel der Einkommensverteilung fiir Familien Wahlmog-
lichkeiten und Uberginge zwischen verschiedenen Modellen der Verteilung von
Erwerbs- und Sorgearbeit erweitert. Dazu ist ein individueller Leistungsanspruch
unverzichtbar: das Konstrukt der Bedarfsgemeinschaft, mit dem der Gesetzgeber
im SGB II alle Mitglieder einer Bedarfsgemeinschaft fiir bediirftig erklart und
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Einstandspflichten zusammenlebender Paare und unverheirateter junger Er-
wachsener zum Teil iiber das Unterhaltsrecht hinaus ausgeweitet hat, ist nicht
nur unter Gleichstellungsgesichtspunkten fragwiirdig (Berghahn 2008). Auch
jede Gestaltungsalternative muss aber berechtigte Unterhaltspflichten und nach-
vollziehbare Ersparnisse durch gemeinsames Wirtschaften beriicksichtigen. Mog-
liche Alternativregelungen fiir den Umgang mit Partnereinkommen sind der
Unterhaltsriickgriff (Kiinkler 2007) und die Anerkennung von Freibetridgen bei
der Anrechnung (Spindler 2007a: 93).

Auf existenzsichernde Leistungen muss tatséchlich Verlass sein. Derzeit wird das
politisch anerkannte Existenzminimum durch unsichere Verfahren der Zahlbar-
machung (A2LL), durch nicht anerkannte Wohnkosten und durch Sanktionen
(Absenkung oder Wegfall von Regelleistungen und Kosten der Unterkunft) in
vielen Fillen unterschritten. Doch materielle Sanktionen sind im Rahmen einer
Mindestsicherung systemwidrig.

Bei der Verwertung von Vermogen miissen Riicklagen fiir die Altersicherung
und Wohneigentum unberticksichtigt bleiben.

SchlieBlich muss es muss (wieder) als sozialpolitisches Ziel anerkannt werden,
die Nichtinanspruchnahme zustehender Leistungen (,verdeckte Armut®) zu
minimieren. Dazu miissen die Trager der Mindestsicherung den Rechtsanspruch
auf Leistungsberatung einlosen; sinnvoll ist eine ergidnzende Starkung der Sozial-
beratung durch freie Trager. Auch die Riickkehr zum Amtsgrundsatz des BSHG,
wonach Bedarfe zu decken sind, wenn sie bekannt werden, und nicht nur auf
Antrag, konnte hierzu beitragen.

4.3 Mindestsicherung als institutionellen Auftrag stirken

Die Hilfe zum Lebensunterhalt im Rahmen der Sozialhilfe war bis 1993 ein an-
ndhernd ,,universalistisches* System der Mindestsicherung fiir alle Lebenslagen.
Heute sind diese Aufgaben auf eine ganze Reihe von Leistungstriagern verteilt.
Hauptmotiv dieser kategorialen Aufgliederung war es, erwerbsfahige — und so-
mit zu ,aktivierende“ — von nicht erwerbsfdhigen Hilfebediirftigen zu trennen.
Obwohl das mit Abstand bedeutendste System, das SGB 1II, als Grundsicherung
firmiert, stellt dort die Existenzsicherung kein eigenstindiges gesetzliches Ziel
mehr dar; sie ist der Aufnahme irgendeiner bezahlten Tatigkeit, der Vermeidung
oder Verminderung des Transferbedarfs untergeordnet. Hinzu kommen Schnitt-
stellenprobleme zwischen den Leistungstrdagern und schwierige Regelungen fiir
den wechselseitigen Leistungsausschluss — die immer das Risiko bergen, dass Be-
darfe nicht gedeckt und Antragsteller an ein anderes System (derzeit z. B. Wohn-
geld) verwiesen werden.
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Verbesserungen der Mindestsicherung in einzelnen Systemen (etwa beim Wohn-
geld oder beim Kinderzuschlag) werden heute vor allem unter dem Gesichts-
punkt erortert, Berechtigten den Bezug in einem nachrangigen Sicherungssystem
zu ersparen. Faktisch werden also bessere und schlechtere Transfers zur Siche-
rung des Lebensunterhalts unterschieden. Die Riickkehr zu einem ,,universalisti-
schen® System wiirde fiir Erwerbspersonen und Nichterwerbspersonen wieder
ein einheitliches Regelwerk schaffen und die Stigmatisierung einzelner Leistun-
gen erschweren. Eine solche einheitliche Losung ist sowohl mit einem integrier-
ten Steuer-Transfer-System (negative Einkommensteuer) als auch mit einer
bedarfsgerechten Grundsicherung fiir alle denkbar. Dagegen wiirde die Einfiih-
rung ,armutsfester steuerfinanzierter Mindestleistungen in der Renten- und
Arbeitslosenversicherung und eine existenzsichernden Ausgestaltung des Famili-
enlastenausgleichs je nach Lebenssituation eine andere institutionelle Form der
Mindestsicherung vorsehen.

Wie derzeit die Diskussion um die Zusammenarbeit von Kommunen und Bun-
desagentur bei den Aufgaben nach dem SGB II zeigt, muss eine Reformagenda
Mindestsicherung die foderale Struktur des deutschen Sozialstaats beriicksichti-
gen, d. h. sie muss sich zur Teilung der Finanzierungs- und Tragerverantwortung
zwischen Bund, Lindern und Kommunen verhalten. Keines der Grundeinkom-
mens- oder Grundsicherungsmodelle bezieht zu dieser institutionell schwierigs-
ten Frage, insbesondere zum Verhiltnis von Mindestsicherung und kommunaler
Daseinsvorsorge, ausdriicklich Position. Offentlich weitgehend unbeachtet blieb
der Vorschlag einer Unterarbeitsgruppe in der Bund-Léinder-Arbeitsgruppe
(2008: 9 ff.; 27 ff.) zur Umsetzung des ARGE-Urteils des Bundesverfassungs-
gerichts im Sommer 2008, die Geldleistungen nach dem SGB II (Regelleistungen
und Kosten der Unterkunft) den Kommunen in Bundesauftragsverwaltung zu
iibertragen. Dies hétte ein Ansatzpunkt fiir eine Zusammenfiithrung existenz-
sichernder Leistungen etwa in kommunalen Mindestsicherungsdmtern sein kon-
nen.

4.4 Aufgabenteilung zwischen Mindestsicherung und
Arbeitsmarktpolitik klaren

Jedes wohlfahrtsstaatliche Regime reguliert das Verhiltnis von Erwerbstatigkeit
und Nichterwerbstitigkeit. Da jede Anderung im System der Mindestsicherung
die Bedingungen der Arbeitsuche verdndert, also Arbeitskraft ,,dekommodifi-
ziert“ oder ,rekommodifiziert, unterscheiden sich Grundeinkommens- und
Grundsicherungskonzepte nicht nach dem Grad ihrer Arbeitsmarktorientierung,
sondern allenfalls danach, wie weit sie die Wechselwirkungen zwischen Transfer-
und Beschiftigungssystem bedacht haben und ausweisen. Eine Reformagenda
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miisste Mindestsicherungssystem und Arbeitsverwaltung wieder auf ihre jeweils
unterschiedlichen Aufgaben ausrichten und beide Systeme neu auf einander ab-
stimmen.

Die ,,Agenda 2010 und die Hartz-Gesetze haben die ,,Suchhilfefunktion* der
Arbeitslosenversicherung (d. h. die Moglichkeit, ungiinstige Stellenangebote aus-
zuschlagen) geschwicht. Erweiterte man die Schutzfunktion der Arbeitslosen-
versicherung, etwa durch ihren Ausbau zu einer Beschéftigtenversicherung oder
durch Sockelung des Arbeitslosengeld auf einem fiir Alleinstehende existenz-
sichernden Niveau (Strengmann-Kuhn 2007: 249), so konnte wieder ein grof3erer
Teil der Arbeitsuchenden Lohnersatzleistungen der Arbeitsverwaltung erhalten.
(Allerdings miisste man dazu die mit den Hartz-Gesetzen beseitigte Mischfinan-
zierung aus Beitridgen und Steuern wieder einfiihren.)

Doch bei Erwerbspersonen, deren Lebensunterhalt nicht durch Versicherungs-
leistungen gesichert wird, spricht fachlich nichts dafiir, Mindestsicherung mit Ar-
beitsforderung zu verkoppeln. Dies geschah in der Grundsicherung fiir Arbeit-
suchende (im SGB II), um ein von der Arbeitsverwaltung als Gegenleistung
verlangtes Suchverhalten sanktionsbewehrt iiberwachen zu konnen. Nach einer
Entkopplung wiren Vermittlungsberatung oder intensivere Unterstiitzung (,,Fall-
management®), die Teilnahme an MaBnahmen aktiver Arbeitsmarktpolitik und
der Abschluss von Eingliederungsvereinbarungen Angebote, welche die Arbeits-
verwaltung fiir Bezieher von Mindestsicherung anbietet. Die Dienstleistungsqua-
litdt der Arbeitsverwaltung im Bereich der Mindestsicherung konnte sich damit
eher verbessern. Da nicht ldnger die Art des Sozialtransfers (Arbeitslosenver-
sicherung oder Grundsicherung) dariiber entscheiden miisste, wer fiir Arbeits-
vermittlung und Arbeitsférderung von Erwerbspersonen zusténdig ist, konnte an
die Stelle der zwei Rechtskreise SGB III und SGB II wieder eine einheitliche
Betreuung aller Erwerbspersonen ohne Zustdndigkeitswechsel treten. Sofern
Sanktionen wegen Nichteinhaltung freiwillig vereinbarter Eingliederungsschritte
dann iiberhaupt noch sinnvoll wiren, konnten sie sich nur auf arbeitsmarktpoliti-
sche Leistungen beziehen, nicht auf die Sicherung des Existenzminimums.

An drei Stellen wiaren Mindestsicherung und Arbeitsvermittlung weiter systema-

tisch auf einander bezogen:

> Erwerbsfahigen Grundsicherungsbeziehern miisste die Meldung als Arbeit-
suchender oder Arbeitsloser regelméfig angeboten werden, um ihren An-
spruch auf Arbeitsforderung zu sichern.

> Aus dem Mindestsicherungsanspruch miisste das Niveau eines allgemeinen
gesetzlichen Mindestlohns abgeleitet werden, um wenigstens fiir Alleinste-
hende auszuschlieBen, dass Erwerbseinkommen unter das Existenzminimum
sinken, und zu verhindern, dass Mindestsicherung weiter wie ein allgemeiner
,,Kombilohn* wirkt.
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> Die Tendenz, dass Leistungen der Mindestsicherung Erwerbstétigkeit beglei-

ten und geringe Arbeitsentgelte ergidnzen, wird sich insbesondere fiir Fami-
lien nicht rasch umkehren lassen. Fiir diese Fille miissen die Anrechnungs-
regeln (,, Transferentzugsraten®) festgelegt werden. Dabei geht es weniger um
das Setzen von ,,Arbeitsanreizen® als um den Ausgleich spezifischer Bedarfe
von Erwerbstitigen.

Anmerkungen

1

Eine Ubersicht iiber Diskussion und Literatur (die hier nicht im Einzelnen angefiihrt
werden kann) bieten zum Beispiel die Webseiten des Netzwerks Grundeinkommen
(www.grundeinkommen.de) und der Rosa-Luxemburg-Stiftung (http://www.rosalux.de/
index.php?id=5029); vgl. auch die Beitrdge in Berliner Debatte Initial, 18. Jg., Heft
2/2007 und in Widerspriiche, 26. Jg, Heft 102/2006.

Quellen: Statistisches Bundesamt, IAB, Arbeitskreis Erwerbstitigenrechnung des
Bundes und der Lénder, eigene Berechnungen.

Ein viertes Feld sah Zacher in der ,,Verantwortung des Staates fiir die Wirtschaft®.
Ausgewiesen werden hier die Ergebnisse fiir Personen im mittleren Erwerbsalter von 30
bis unter 50 Jahren. (Vgl. Alda/Bartelheimer 2008 sowie http://soeb.de/erwerbsbeteiligung.
php.)

Dies zeigt sich derzeit bei der Diskussion um die organisatorische Neuregelung der
Tréagerschaft fiir die Aufgaben nach SGB 11, die notwendig wurde, nachdem das Bun-
desverfassungsgericht die Arbeitsgemeinschaften von Arbeitagenturen und Kommu-
nen als Mischverwaltung fiir verfassungswidrig erklérte. Bereits fiinf Jahre, nachdem
die Aufspaltung der Arbeitsverwaltung in zwei Regelkreise (SGB II und SGB III) im
Grundsatz beschlossen wurde, erscheinen Gestaltungsalternativen, die eine Riickkehr
zu einer einheitlichen Aufgabenwahrnehmung anstreben, politisch nicht mehr mach-
bar.

Verordnung zur Durchfithrung des § 28 des Zwolften Buchs Sozialgesetzbuch (Regel-
satzverordnung — RSV).

Allgemein durchgesetzt hat sich die EU-Armutsrisikoschwelle von 60 Prozent des
mittleren, nach neuer OECD-Skala bedarfsgewichteten Aquivalenzeinkommen.
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Ein Handbuch ist

(k)ein Handbuch ist ...?
Henschel, Angelika/Kriiger, Rolf/
Schmitt, Christof/Stange, Waldemar
(Hg.) 2008: Jugendhilfe und Schule.
Handbuch fiir eine gelingende
Kooperation. Wiesbaden: VS Verlag
fiir Sozialwissenschaften, 780 Seiten,
Preis 59,90 Euro

Handbiicher sind en vogue; in den letzten
Jahren in der Erziehungswissenschaft und
hier wiederum der Sozialpddagogik nach-
gerade inflationdr geworden. Publikations-
strategisch sind Handbiicher fiir Verlag wie
Herausgeber ohnehin der ,Bringer‘, beanspru-
chen sie doch mit dem inhérenten Verspre-
chen, alle relevanten Facetten eines Themen-
bereichs auf dem aktuellsten Stand abzude-
cken, im wissenschaftlichen Buchmarkt eine
Schliisselstellung einzunehmen. Nach dem
2004 erschienenen, von Birger Hartnuf3 und
Stephan Maykus im Verlag Soziale Theorie
und Praxis (Gelsenkirchen) herausgegebe-
nen Handbuch zur Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule, handelt es sich bei
dem vorliegenden Werk also um das zweite
zu einem Thema, dem aus verschiedenen
(hier nicht zur Debatte stehenden) Griin-
den seit geraumer Zeit in der fachlichen
wie medialen Offentlichkeit wachsende Auf-
merksamkeit zukommt. Dem Anspruch nach
wollen die HerausgeberInnen nicht ,,nur
die aktuellen theoretischen Diskussionen
um die Kooperation von Jugendhilfe und
Schule aufzeigen [...], sondern auch An-
wendungsbeispiele fiir die Praxis zur Verfii-
gung stellen® (Vorwort, S. 12), ein ,,Nach-
schlagewerk fiir Wissenschaft [sic!] und
Praxis“, so die Pointierung im Klappentext.
Der Entstehungskontext dieses Buches prégt
nicht unwesentlich seinen Gesamtcharak-
ter: Bezogen auf ein ,Praventions- und In-
tegrationsprogramm gegen abweichendes

Verhalten von Médchen und Jungen‘ ent-
wickelte eine Arbeitsgruppe der Univer-
sitdit Liineburg (im wesentlichen die He-
rausgeberlnnen dieses Buchs) im Auftrag
des Landes Niedersachsen von 2000 bis 2006
ein Weiterbildungscurriculum fiir Fachkréfte
aus Schulen und Jugendhilfe mit dem Ziel,
durch eine intensivere Zusammenarbeit bei-
der Sozialisationsinstanzen die Integration
randstidndiger, zu den Bildungsverlierern ge-
horender Kinder und Jugendlicher zu befor-
dern. ,,Die im Rahmen der Fortbildungen
bearbeiteten Themen sowie die in Fachta-
gungen behandelten Fragestellungen, die mit
einer verbesserten Kooperation von Schule
und Jugendhilfe einhergehen konnen, moch-
ten wir durch dieses Handbuch*, so die He-
rausgeberlnnen im Vorwort (S. 11), ,,einer
breiteren Offentlichkeit zuginglich ma-
chen.“ — Ob der einschligige Begriff des
Handbuchs zur Bezeichnung der Doku-
mentation eines Weiterbildungscurriculums
gerechtfertigt ist, steht in Frage!

In einem einleitenden Artikel (S. 13 ff.) wird
die Gesamtstruktur der Kooperation von
Jugendhilfe und Schule abgesteckt und zu
recht auf die grofe Bandbreite an Auf-
gabenfeldern hingewiesen, in denen dies
geschieht; Kooperation als thematischer
Schwerpunkt des Sammelbandes wird als
zentraler Ordnungsfokus bestimmt. Die 62
weiteren Beitrdge, die sehr hiufig ihren
Vortragscharakter im Rahmen von Fortbil-
dungsveranstaltungen erkennen lassen, sind
in drei Teile gruppiert.

Der ,,Grundlagenteil“ A (S. 25-244) ver-
sammelt vierzehn Beitrdge, deren gemein-
samer Fokus darin bestehe, so die Heraus-
geberInnen, die unterschiedlichen Struk-
turvorgaben von Schule und Jugendhilfe zu
kldren, um iiber gelingende Kooperationen
die gesellschaftliche Teilhabe fiir benach-
teiligte Jugendliche zu verbessern (vgl. S. 11).
In groBer thematischer Streuung folgen
nach einem einfithrenden Artikel zum Ver-
héltnis von Bildung und Sozialpddagogik
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Beitrage zur Kritik der Bildungsstandards
aus sozialpiddagogischer Perspektive und zu
aktuellen Handlungsnotwendigkeiten auf
der Basis der Erkenntnisse aus Leistungs-
vergleichen; zu schulstrukturellen Veréinde-
rungen (wie die Entwicklungen hin zu Ganz-
tagsschulen); zur Stellung von Schulsozial-
arbeit in den gegebenen Verdnderungen;
zur Forderung nach Geschlechtergerechtig-
keit in Jugendhilfe und Schule und zum
Thema von Gewalt und zur Gewaltpréven-
tion an Schulen.

Teil B umfasst elf Beitrdge unter dem La-
bel ,,Ausgewihlte Problemstellungen (S. 247—
419) u. a. zu dem Themen: Schuldistanzie-
rung und Schulverweigerung, Mobbing und
Gewaltprivention, Partizipation, Kinder-
armut und jugendlicher Rechtsextremismus,
Fragen des Bildungserfolgs resp. -miss-
erfolgs von Jungen/jungen Minnern sowie
einen Beitrag zu Gender als Qualifizierungs-
impuls (der aus Griinden der Publikations-
systematik eher in Teil C gehort hitte).

Teil C — ,Praxis gestalten® — stellt mit ca.
350 Seiten und 37 Beitrdge den Schwer-
punkt dieser Publikation dar (S. 423-771)

und ist wiederum durch drei Abschnitte
binnengegliedert, in denen es um die poli-
tisch-strukturelle Gestaltung der Koopera-
tion von Schule und Jugendhilfe geht (Ab-
schnitt I, S. 423 ff.), dann um Moglichkeiten
der Beforderung von Kooperation sowie
deren Qualitdtssicherung (Abschnitt 1I,
S. 517 ff.); abschlieBend wird eine iiberbor-
dende Fiille an Praxisbeispielen aus dem
bereits erwidhnten Modellprogramm in
Niedersachen prisentiert (Abschnitt IIT,
S. 687 ff.).

Spétestens mit dem dritten Teil des Sam-
melbandes wird deutlich, dass diese Publi-
kation dem Charakter nach eine in Teilen
durchaus anregende Handreichung fiir die
Praxis darstellen mag, aber keineswegs ein
Handbuch, das den Stand der disziplindren
Entwicklung zum Gegenstandsbereich vor-
legt.

Eberhard Bolay,

Universitit Tiibingen,

Institut fiir Erziehungswissenschaft,
Miinzgasse 22-30, 72070 Tiibingen
E-mail: eberhard.bolay@uni-tuebingen.de
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Auf der Suche

nach einem kooperativen
Bildungsprojekt

Karin Bollert (Hrsg.): Von der
Delegation zur Kooperation.
Bildung in Familie, Schule,
Kinder- und Jugendhilfe.

Verlag fiir Sozialwissenschaften,
Wiesbaden 2008, 112 S., 24,90 Euro

Die traditionellen Aufgaben von Bildung,
Erziehung und Betreuung der nachwach-
senden Generation erfahren nun schon seit
einigen Jahren in der politischen, gesell-
schaftlichen und in der Fachdebatte eine
kritische Betrachtung. Nicht nur, dass seit
Beginn des sogenannten PISA-Schocks Mi-
sere und Scheitern des allgemeinbildenden
dreigliedrigen Schulsystems vielfach evalu-
iert und beklagt wurden und werden (die
Befunde des Nationalen Bildungsbericht
zum ,Niedergang der Hauptschulen“ vom
Juni 2008 sind ein aktuelles Beispiel). Son-
dern es stehen auch die iiberkommenen
Grenzziehungen und Arbeitsteilungen zwi-
schen Schule und Jugendhilfe auf dem Priif-
stand — und es wird verstérkt auf die Erzie-
hungs- und Bildungskraft der Familien ge-
schaut. Bei hochst unterschiedlichen welt-
anschaulichen Einbettungen der um diesen
Problembereich gefiihrten Diskussionen
plddieren alle daran Beteiligten dahin, die
derzeit getrennt agierenden Systeme der
Bildung, Erziehung und Betreuung in ein
»konsistentes Gesamtsystem* umzubauen.
Der Blick auf die Praxis zeigt denn auch,
dass sich in den vergangenen Jahren Ko-
operationen entwickelt haben, die auf der
Grundlage eines erweiterten Bildungs-
begriffes neuartige Arbeitsbiindnisse zwi-
schen Schule und Jugendhilfe erproben.
Solche Modelle stehen aber noch auf unsi-
cherem Terrain und haben eher den Cha-
rakter von Einzelaktionen als dass sie be-

reits einen Mainstream oder gar Konturen
eines innovativen Gesamtsystems verdeut-
lichen konnten. Dies liegt nicht nur daran,
dass unterschiedliche gesetzlich fixierte und
normativ gefestigte Vorgaben und Auftrige
fiir Bildung (= Schule), Erziehung und Be-
treuung (= Jugendhilfe/Familie) existieren,
sondern ist zu einem erheblichen Malle
auch darin begriindet, dass die Systeme Ju-
gendhilfe und Schule in vieljahriger Tradi-
tion ihre eigenen institutionellen Struktu-
ren, Handlungslogiken und Arbeitsprinzi-
pien entwickelt und verfestigt haben.
Solche rechtlichen und normativen Vor-
gaben, institutionellen Kontexte und pada-
gogischen Konzepte scheinen nur schwer
kompatibel zu sein, im besten Fall verhal-
ten sie sich komplementér zueinander. Da-
riiber hinaus erweisen sich die professionel-
len und hochgradig organisierten Systeme
Schule und Jugendhilfe als hochst macht-
voll gegeniiber der dritten GroBe, die fiir
Bildung, Erziehung und Betreuung gesell-
schaftliche Verantwortung trigt: dem Sys-
tem Familie. Schule und Jugendhilfe setzen
Standards und Anforderungen im Hinblick
auf die Qualitdt familialer Leistungen und
besitzen somit erhebliche Definitionsmacht
dariiber, welche Wissensformen und All-
tagspraktiken als Bildung/Erziehung gelten
konnen und welche nicht.

Dieser hoch komplexen Problematik wid-
met sich das von Karin Bollert herausgege-
bene Buch in kompakter und anregender
Weise. Das Interesse der versammelten Bei-
trige ist darauf gerichtet, Voraussetzungen,
Perspektiven und Hindernisse einer Koope-
ration zwischen Familie, Jugendhilfe und
Schule auf der Basis jeweils eigenstdndig be-
griindeter und praktizierter Bildungsauftrage
zu thematisieren. Dass dabei ein groBerer
Teil der Beitrdge diese Herausforderung aus
der Perspektive der Kinder- und Jugendhilfe
diskutiert, ist hoch erfreulich, wird damit
doch die eherne Regel infrage gestellt, nach
der es stets die Institution Schule ist, die den
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Ton angibt, nach dem die Kooperations-
partner sich zu richten haben.

Einleitend gibt Karin Béllert einen Uber-
blick iiber den breiten und hoch differen-
ten Stand der Fachdebatte und prézisiert
den Stellenwert, der dort jeweils der Kinder-
und Jugendhilfe zugemessen wird (Bildung
ist mehr als Schule — Zum kooperativen Bil-
dungsauftrag von Familie, Schule, Kinder-
und Jugendhilfe, S. 7-31). Bollert pladiert
in Anlehnung an den 11. und 12. Kinder-
und Jugendbericht und an die ,Leipziger
Thesen® fiir einen erweiterten und ver-
dnderten Bildungsbegriff, in welchem die
Kinder- und Jugendhilfe einen ihr ange-
messenen Platz erhélt (Bereich der infor-
mellen und nichtformellen Bildung) als auch
die zu bzw. sich bildenden Subjekte und
deren jeweilige Lebenslagen Wertschét-
zung erlangen. Auf solcher Grundlage kon-
nen sich die ,alten“ Systeme neu definie-
ren: Schule ist auch Lern- und Lebensort,
Kinder- und Jugendhilfe wird zur Ermogli-
cherin der Teilhabe an Bildungsprozessen,
und Familie beinhaltet bildungsbiogra-
fische Moglichkeitsraume. Gedacht ist aber
noch nicht getan. Gerade hinsichtlich einer
eigensténdigen bildungsrelevanten Funktion
von Familie mangelt es noch erheblich an
Wissen, problematisiert die Autorin. Und
beziiglich einer Kooperation zwischen Kin-
der- und Jugendhilfe und Schule folgt der
allergrofite Teil solcher Praxen nach wie
vor dem altbekannten Muster der Zuarbeit
durch die Jugendhilfe bei ,,Schulproble-
men“ welcher Art auch immer diese seien.
Die Forderungen und Vorschlédge der Auto-
rin zum Voranbringen einer ,,Kooperation
auf gleicher Augenhohe® (S. 26) bewegen
sich auf bekannten Bahnen: regionale Ar-
beitsgemeinschaften und runde Tische,
Kooperationsvertrage und -projekte, Ganz-
tagsschulen, gegenseitige Gremienbetei-
ligungen und gemeinsame Fort- und Wei-
terbildungen des Personals von Schule und
Jugendhilfe u. dergl. mehr.

Inwieweit aber solche sicherlich sinnvollen
Vorhaben mehr und anderes sein konnen
als pragmatische Reformen, ob sie tatsich-
lich Ansatzpunkte fiir ,, Kooperation auf
Augenhohe bieten konnen, d. h. auch: die
Kinder- und Jugendhilfe und die Familien
mit realer Definitions- und Entscheidungs-
macht gegeniiber Schule ausstatten kon-
nen, ist noch zu beweisen.

Martina Richter (Familie und Bildung, S. 33—
46) thematisiert in einem lesenswerten Bei-
trag die Rolle, die der Familie in der gegen-
wirtigen Bildungsdebatte zugedacht wird.
Richter stellt diese Debatte in den Kontext
der Verschiebung/Verlagerung gesellschaft-
licher Anforderungen in den privaten Be-
reich und macht auf die neuen Grenzzie-
hungen, die auch im Feld der Bildung wirk-
sam werden, aufmerksam. Diese erinnern
an die ideologischen Diskurse der 50er Jahre,
ohne dass es dabei zu einem Revival kommt.
Denn trotz einer vergleichbaren Inpflicht-
nahme von Familien fiir Bildungs- und Er-
ziehungsangelegenheiten unterscheidet sich
die derzeitige gesellschaftliche Situation
durch eine rabiate Riicknahme o6ffentlicher
Hilfs- und Unterstiitzungsstrukturen und
die Ignoranz gegeniiber der offenkundigen
Bedeutung sozio-struktureller Vorausset-
zungen fiir das Gelingen familidrer Bil-
dungs- und Erziehungsarbeit betrdchtlich
von damaligen Verhéltnissen. Was Bildung
zu sein hat und wie Familien sich dazu zu
positionieren haben, wird zwar ebenso wie
in der 50ern dominant vom System Schule
definiert, aber der Skandal besteht heut-
zutage darin, dass — gepriift, gesichert und
offenkundig — die soziale Herkunft, also
der soziale Status der Familien, iiber die
Bildungsmoglichkeiten von Kindern ent-
scheidet, dies sehr viel stirker als in allen
anderen europédischen Lindern.
Bildungspolitischen Reformen mit der Per-
spektive einer ganztdgigen Bildung und
einer erhofften Entgrenzung des Schuli-
schen steht die Autorin nach den Ergebnis-
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sen erster Studien zur Offenen Ganztags-
schule in NRW eher skeptisch gegeniiber:
scheinen diese doch hochst ungleiche, so-
zial begriindete Nutzungsbedingungen von
Familien zu belegen. Dariiber hinaus eroff-
nen sich Hinweise darauf, dass solche un-
gleichheitsrelevanten Nutzungsbedingungen
auch mit Beschdmungs- und Entwertungs-
erfahrungen zusammenhéngen. Hier 6ffnet
sich ein wichtiges Feld fiir weitergehende
Forschungen, welche u. a. auch dazu beitra-
gen konnen, das von Bollert postulierte
Zusammenspiel zwischen Schule als Lern-
und Lebensort, Jugendhilfe als Ermogli-
cherin der Teilhabe an Bildungsprozessen
und Familie als bildungsbiografischem Mog-
lichkeitsraum zu schérfen.

Klaus Jiirgen Tillmann (Viel Selektion —
wenig Leistung: Der Pisa-Blick auf Erfolg
und Scheitern in deutschen Schulen, S. 47—
66) befasst sich mit der Kontinuitét der Norm
des deutschen Schulsystems: seiner ,,Ho-
mogenitédts-Sehnsucht“ und ihren prakti-
schen Folgen: der ,,Selektionspraxis® (S. 48)
seit den Anfingen der padagogischen De-
batte.

In aller empirischen Deutlichkeit zeichnet
er am Weg der Kinder von der Vorschule
bis zum Ende der Schulpflicht die der
Schulstruktur und -logik immanenten Se-
lektionshiirden und -instrumente nach und
entlarvt dabei die ,,homogene Leistungs-
gruppe® als wirkmichtige Fiktion, der es
weniger um Leistung und vielmehr um (so-
ziale) Selektion und deren Legitimation
geht. Interessant ist in diesem Zusammen-
hang, dass die offiziellen (bildungs)politi-
schen Reaktionen (z. B. KMK) diesen zu
Tage liegenden Sachverhalt gar nicht the-
matisieren — dass die homogene Leistungs-
gruppe anderen Zwecken als Leistung
dient, soll und will nicht begriffen werden.
Im Gegenteil, der Grofteil der offiziellen
Reaktionen auf die Erkenntnisse von PISA
miinden gar in Konzepten der Perfektio-
nierung von Auslese.

Am Beispiel Kanadas fiihrt Tillmann den
Beleg an, dass eine andere, nicht sozial se-
lektierende Schule, strukturell, organisato-
risch und pddagogisch moglich und mach-
bar ist. Hierfiir geht es dann aber weniger
um neue Systemstrukturen, neue Techni-
ken, ausgekliigelte neue Kooperations-
modelle u.4., sondern um das Schwierigste,
namlich um den Wandel in den Kopfen, da-
rum, ,,Schule neu zu denken“ (von Hentig).
., Wir miissen es schaffen, uns von der deut-
schen Fiktion, die homogene Lerngruppe
sei die beste Ausgangsbedingung fiir guten
Unterricht, zu trennen.“ (S. 65)

Das wire ziemlich revolutionédr und wiirde
einige Grundfesten der bundesrepublika-
nischen Gesellschaftsordnung erschiittern.
Und deshalb muss auch gefragt werden,
wer das historische Subjekt dieses radika-
len Gedankenwechsels sein konnte. Die
Chancen fiir solchen Wandel liegen wahr-
scheinlich am ehesten (und nach wie vor)
in einzelnen Modellprojekten.

Mit der (héufig verdringten oder zumin-
destens vernachldssigten) Frage, wie es denn
mit dem Bildungsauftrag der Kinder- und
Jugendhilfe aussieht und welchen Stellen-
wert folglich diese in einem neu zu entwer-
fenden Bildungszusammenhang haben
konnte, befasst sich Werner Thole. Bereits
der Titel seines Beitrags mochte andeuten,
dass hier noch viel Kldrungsarbeit besteht
(Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe.
Reflexivitidt und Eigensinn in einem diffu-
sen Feld — vorsichtige Hinweise auf ver-
hiillte und vergessene Zusammenhinge,
S. 67-84). Entgegen der Mainstream-Per-
spektive, angesichts der zu Tage getretenen
Schwichen des deutschen Bildungssystems
flugs einen Bildungsauftrag fiir die Kinder-
und Jugendhilfe zu reklamieren, welcher
sich auf ,unterschiedliche Lernorte“ und
~diverse Bildungswelten* beruft, stellt Thole
zundchst die grundsétzliche Frage, ob die
padagogische Idee iiberhaupt die Leitidee
der Jugendhilfe sein kann. Zwar haben Ge-
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wihrsleute wie etwa Nohl in den 20er Jah-
ren oder Mollenhauer in den 60ern hierauf
positive Antworten gegeben, woran aktu-
elle Uberlegungen anschlieBen kénnen
(Bildung als Grundpramisse der Kinder-
und Jugendhilfe). Jedoch besteht Thole da-
rauf, die Bestimmung der Bedeutung von
Bildung fiir die Kinder- und Jugendhilfe —
nicht zuletzt wegen des Verschwindens des
Projektes Bildung als Projekt, das traditio-
nell auf der Ungleichheit der Generationen
basierte (vergl. S. 70) — inhaltlich neu zu
prézisieren. In Ubereinstimmung mit Rau-
schenbach identifiziert Thole Bildung als
ein handlungsrelevantes Paradigma fiir die
Kinder- und Jugendhilfe und buchstabiert
sodann drei miteinander konkurrierende
und in sich auch nicht widerspruchsfreie
Handlungsfelder aus:

1. Bildung als Projekt der ,,Erziehung“ zu
mehr Autonomie unter den Bedingungen
von Freiwilligkeit, 2. Bildung als Projekt
sozialer Kontrolle und Disziplinierung und
3. Bildung als Normalisierungsprojekt (un-
ter den Bedingungen struktureller Un-
gleichheit) (S. 73).

Die Wiederentdeckung des Bildungsbe-
griffs fiir die Kinder- und Jugendhilfe kann
positiv dazu beitragen, deren Ziele und
Handlungsmodelle zu schérfen und dadurch
sich im Kontext der derzeitigen Bildungs-
euphorie klar und selbstbewusst (z. B. ge-
geniiber Schule) zu positionieren. Dies
wire moglicherweise ein Beitrag der Kin-
der- und Jugendhilfe, um die sozialstruktu-
rell bedingten gesellschaftlichen Verschie-
bungen und Spaltungen als Kontexte und
als Voraussetzungen fiir gelingende Bil-
dungsprozesse wahr- und ernst zu nehmen.
Das hiefle beispielsweise, ,,die Erkennt-
nisse der Kindheits-, Jugend- und Lebens-
laufforschung sowie der Armuts- und Un-
gleichheitsforschung in die jeweiligen Dis-
kurse und praktischen Verwirklichungen
von ,Bildung‘ im Kontext der Kinder- und
Jugendhilfe einzubinden® (S. 80).

Ulrike Graff wendet sich aus der Gender-
Perspektive den Herausforderungen neuer
Kooperationen im Bildungsbereich zu: Statt
nun im Gefolge von PISA eine neue Ver-
lierergruppe in der Geschlechter-Arena
auszurufen, ndmlich die Jungen als Bil-
dungsverlierer, fragt sie, wie es gelingen
kann, die sehr unterschiedlich entwickelten
Thematisierungen von Geschlecht in Schule
und Jugendhilfe in einen kooperativen
Bezug zu bringen (Tough enough to wear
pink! Impulse der neuen Geschlechterde-
batte in der Padagogik, S. 85-93).

In ihrer Argumentationsfithrung beschrankt
sich Graff dann ausschlieBlich auf Schule
(was schade ist, denn gerade hinsichtlich
des Verhiltnisses von Ko- und Monoedu-
kation haben Schule und Jugendhilfe unter-
schiedliche Konzepte, Erfahrungen, Theo-
riekontexte zu bieten). In diesem Sinne
kann sie auch ihre eingangs gestellte Frage
gar nicht beantworten. Ausgehend von der
Praxis der schulischen Koedukation als Re-
gel und der Monoedukation als Ausnahme —
welche iiberdies meist zur Bearbeitung
eines ,,Problems* angewendet wird — be-
legt Graff die Notwendigkeit der Relativie-
rung von Koedukation als Normalfall, da in
ihr Geschlechterdifferenz stets hierarchi-
siert wird. Sonst verbleibt Monoedukation
bzw. Geschlechterhomogenitét als ,,Son-
derfall“ in einer nachrangigen Position —
eben als Kompensation und bestenfalls als
Ergdnzung von koedukativer Normalitit.
Dies lésst sich sehr gut an den Themen, die
in geschlechterhomogenen Gruppen bear-
beitet werden, belegen. Die Suche nach einer
Perspektive, welche das Geschlechterver-
héltnis weder dramatisiert noch hierarchi-
siert und das Denkmuster Pddagogik = Ko-
edukation verdndern kann, dauert also noch
an.

Der den Reader abschlieBende Beitrag
stammt von Wolfgang Nieke und stellt den
theoretischen Versuch dar, dem aktuellen,
auf Qualifikation fiir Gesellschaft vereng-
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ten Bildungsverstiandnis, welches in Kom-
petenzen gemessen wird, eine weite Defini-
tion entgegen zu setzen: ,,Bildung als den
nur individuell zu bewiltigenden Aneig-
nungsprozess der Welt“ (S. 96), als (nie ab-
geschlossene) Herstellung von Identitét
(Identititsentwicklung junger Menschen —
Bildung als Selbstbildung, S. 95-112). Ent-
gegen der modernen Vereinnahmung des
Kompetenzbegriffes fiir einen derart eng
gefiihrten Bildungsbegriff versucht Nieke,
diesen in Anlehnung an Heinrich Roth fiir
sein Bildungsversténdnis fruchtbar zu ma-
chen und konzeptualisiert ein Selbstbil-
dungsmodell, das sich aus Selbst-, Sach-
und Sozialkompetenz speist (S. 109). Der
Selbstkompetenz kommt ein herausgeho-
bener Stellenwert zu, auch, weil zu ihr der
Umgang mit dem eigenen Leib gehort, wel-

cher lebenslang bleibt. Nieke schlief3t sei-
nen Beitrag mit der Aufforderung, das von
ihm gedachte Verhiltnis von Bildung, Iden-
titdt und Kompetenz empirisch zu iiberprii-
fen. Erst dann wird sich seine Brauchbar-
keit als theoretische Orientierung erwei-
sen. Solche Uberpriifung kénnte sehr wohl
an unterschiedlichen Lernorten und in ver-
schiedenen Bildungswelten angesiedelt
werden und — gewissermafen als Neben-
effekt — der Kooperation von Schule, Ju-
gendhilfe und Familie neue Perspektiven
weisen.

Barbara Rose

Eppendorfer Weg 77

20259 Hamburg

E-mail: rose_barbara@web.de
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Die meisten Menschen verbinden Technik mit Mannlichkeit. Die
Bilder vom mdnnlichen Ingenieur wirken bis heute nach und
Frauen studieren selten Technik- und Ingenieurwissenschaften.
Warum halten sich diese tradierten Vorstellungen hartnéckig?
Warum sind Frauen in den technischen Fachern unterreprasen-
tiert? Was kann getan werden?

Mit diesen Fragen beschdftigt sich der vorliegende Band. In sieben
Modulen wird die historisch-kulturelle Doppelbedeutung des
Technikbegriffs vor Augen gefiihrt, eine Anndherung an einen
erweiterten Technikbegriff versucht, der dringende Ingenieurbe-
darf thematisiert und Wege aufgezeigt, wie Veranderungen im
Ingenieurstudium dazu fithren kénnen, mehr Studentinnen zu
gewinnen.

»Technik im Korsett — médnnlich, weiblich, menschlich?!« ist eine Wan-
derausstellung und eine mit ihr korrespondierende Buchverof-
fentlichung. Beide prdsentieren in anschaulicher Form leicht
verstandlich wissenschaftliche Ergebnisse und wissenschaftspoli-
tische Forderungen. Beide animieren, klischeebehaftete Begriffe
von Technik und geschlechtsstereotype Vorstellungen vom Inge-
nieurberuf zu iiberdenken.

Der kreativ illustrierte und farbig gestaltete Band greift die Aus-
stellungsinhalte auf und macht sie nachlesbar. Gleichzeitig ver-
steht sich diese Publikation auch als Begleitung und Dokumenta-
tion der Ausstellung, méchte iiber diese informieren und das
Interesse der Leserinnen und Leser wecken, die Ausstellung auszu-
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