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Einleitung

Marianne Schiipbach, Lukas Frei und Wim Nieuwenboom

In der Schweiz wie im gesamten deutschsprachigen Raum ist die ganztigige
Bildung und Betreuung seit rund 15 Jahren ein Thema von wachsender Bedeu-
tung. Die meisten Kantone haben in dieser Zeit ganztigige Bildungs- und
Betreuungsangebote, sogenannte Tagesstrukturen, wie sie in der Bildungspolitik
und -administration genannt werden, aufgebaut. Im Fokus des Interesses dieses
Bandes stehen Tagesschulen, eine Form von ganztégigen Bildungs- und Betreu-
ungsangeboten flir Kinder und Jugendliche im Schulalter.

Tagesschulen werden durch die Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK) als Schulen mit ganztidgigen Betreuungsangeboten,
inklusive Mittagsverpflegung, an mehreren Tagen pro Woche definiert (EDK,
2013). Die Angebote — im Folgenden als Tagesschulangebot bezeichnet — stehen
in der Regel unter Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung und werden von
einer Tagesschulangebotsleitung gefiihrt. Diese Definition der EDK ist jedoch
nicht verbindlich, so nennen sich nur ein Teil der Schulen, die dieser Definition
entsprechen, auch tatsdchlich Tagesschulen. In gewissen Kantonen, Gemeinden
und Schulen wird aus historischen oder politischen Griinden darauf verzichtet,
diesen Begriff zu verwenden. Deshalb findet man in der Deutschschweiz nach
wie vor eine Vielfalt von Begriffen fiir vergleichbare Angebote. In den anderen
Landesteilen der Schweiz haben sich in der gleichen Zeit teilweise dhnliche
jedoch auch unterschiedliche Entwicklungen vollzogen, weshalb in diesem
Sammelband eine Beschrankung auf die Deutschschweiz vorgenommen wird.

Im vorliegenden Sammelband wird erstmals ein Uberblick iiber das noch
junge Forschungsfeld in der (Deutsch-)Schweiz gegeben, das sich seit einigen
Jahren am Etablieren ist. Ausgangspunkt dieses Bandes ist dabei das For-
schungsprogramm EduCare, das in den vergangenen 10 Jahren unter der Leitung
von Prof. Dr. Marianne Schiipbach durchgefiihrt wurde und wird. Im Zentrum
des Forschungsprogramms EduCare stehen Fragen zur Qualitit von Tagesschul-
angeboten sowie deren Wirkungen auf die Entwicklung von Primarschulkindern.
Es handelt sich um ein Forschungsprogramm, das verschiedene Studien umfasst,
die vom Schweizerischen Nationalfonds gefordert wurden. Ziel dieses Bandes ist
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es, einen Uberblick iiber den Forschungsstand zur ganztigigen Bildung und
Betreuung, insbesondere zur Tagesschule in der Deutschschweiz, zu geben. Der
Sammelband beinhaltet sowohl Beitrdge des genannten Forschungsprogramms,
insbesondere der durch den Schweizerischen Nationalfonds (SNF) geforderten
Studie EduCare-TaSe — Tagesschule und Schulerfolg?, als auch Beitrage weite-
rer Untersuchungen in diesem Forschungsfeld aus der Deutschschweiz und aus
Deutschland.

Im vorliegenden Band werden (I) historische und aktuelle Entwicklungen
der Tagesschule in der Deutschschweiz und daran gekniipfte Erwartungen darge-
stellt. Darauf folgend wird ein Uberblick iiber die Befunde aktueller Studien zur
ganztigigen Bildung und Betreuung in der Deutschschweiz hinsichtlich (II) der
Verbreitung und Nutzung von Angeboten an (Tages-)Schulen, (IIT) der Tages-
schule und deren padagogischen Qualitdt sowie hinsichtlich (IV) der Wirkungen
der Tagesschule in Bezug auf die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
gegeben. Im letzten Teil wird (V) ein Blick ins Ausland, ndmlich nach Deutsch-
land, geworfen. Deutschland ist von Interesse, da dort in den letzten Jahren mit
der Deutschschweiz vergleichbare Entwicklungen stattgefunden haben.

I. Die Entwicklung der Tagesschule und die Erwartungen

Beim Beitrag von Schiipbach mit dem Titel Was ist eine Tagesschule? — eine
historische Herleitung der Zeitorganisation und eine begriffliche Kldrung han-
delt es sich um eine Einfithrung in die Thematik. Nach einer historischen Herlei-
tung der Zeitorganisation werden die Anstossbedingungen fiir und die Erwartun-
gen an eine ganztdgige Bildung und Betreuung in der Schweiz beschrieben.
Ausserdem wird eine (begriffliche) Klarung beziiglich der ganztigigen Bildung
und Betreuung vorgenommen.

Im Beitrag von Levy — Tagesschulen fiir Gendergleichheit zwischen den El-
tern — werden drei Thesen iiber die Geschlechtstypisierung der Lebensldufe in
Gegenwartsgesellschaften formuliert, welche empirisch tiberpriift werden. Die
lebenslaufanalytisch informierte Auslegeordnung dieses Beitrags geht von typi-
schen Lebensldufen von Méannern und Frauen in der Schweiz aus und verfolgt
die Frage, welche Rolle individuelle Priaferenzen oder institutionelle Bedingun-
gen fiir die dabei auffallende Retraditionalisierung der Familie spielen. Eine
zentrale Rolle im sozialen Umfeld, in dem Familien sich entwickeln und organi-



sieren, spielen dabei Tagesschulen wie auch weitere Bildungs- und Betreuungs-
formen fiir Kinder und Jugendliche.

Im Beitrag Entwicklungen in der Deutschschweiz am Beispiel der Vorreiter-
kantone Basel-Stadt, Bern und Ziirich von Schiipbach werden exemplarisch die
Entwicklungen der letzten 15 bis 20 Jahre des Auf- und Ausbaus der ganztigigen
Bildung und Betreuung fiir Kinder im Schulalter in der Deutschschweiz anhand
von drei Vorreiterkantonen nachgezeichnet.

II. Die Verbreitung und Nutzung von Angeboten an (Tages-)Schulen

Stern und Gschwend setzen sich in ihrem Beitrag Betreuung in Tagesstrukturen
aus Sicht von Eltern und Kindern mit der regionalen Verbreitung von Tages-
strukturen sowie der Sicht von Eltern und Kindern auf schulische Tagesstruktu-
ren auseinander. Das Ziel der in diesem Beitrag vorgestellten Studie ist es, die
Sicht von Eltern und Kindern auf schulische Tagesstrukturen zu erfassen und
ihre Bediirfnisse und Verbesserungswiinsche aufzuzeigen. Ein besonderer Fokus
liegt zudem auf der Frage, welchen Beitrag schulische Tagesstrukturen zur Ver-
einbarkeit von Familie und Erwerbstitigkeit leisten kdnnen.

Der Beitrag Tagesstrukturen und Tagesschulen in der Stadt und im Kanton
Ziirich von Schuler Braunschweig und Kappler macht sich die Situation von
Betreuung und Unterricht, offenen und (teil-)gebundenen Tagesschulen im be-
volkerungsreichsten Kanton und in der grossten Stadt der Schweiz (Stadt und
Kanton Ziirich) zum Gegenstand. Dazu wird das aktuelle 6ffentliche Angebot
von Tagesstrukturen (im Sinne von Hort und zusétzlichen Kursangeboten durch
Dritte) und Tagesschulen (offene, teilgebundene und gebundene) wie auch deren
geplanter Ausbau zusammengestellt.

Mit der Nutzung des Tagesschulangebots beschiftigt sich der Beitrag von
Schiipbach, von Allmen, Frei und Nieuwenboom. Im Rahmen dieses Beitrags
wird den Fragen nachgegangen, wie die Faktoren Migrationshintergrund und
soziodkonomischer Status die Nutzung des Tagesschulangebots beeinflussen und
ob es Interaktionseffekte zwischen diesen zwei Faktoren im Hinblick auf die
Nutzung des Tagesschulangebots gibt. Die Fragestellungen wurden im Rahmen
der SNF-Studie EduCare-TaSe — Tagesschule und Schulerfolg? in den ersten
beiden Primarschuljahren untersucht.



III. Tagesschule und pidagogische Qualitiit

Ausgehend von Daten der SNF-Studie EduCare-TaSe —Tagesschule und Schul-
erfolg? werden im Beitrag Ziele und Konzeption der Tagesschule — Tagesschul-
leitlinien im Fokus von Schiipbach, Andrey und Arpagaus die pddagogischen
Leitlinien von offenen Tagesschulen untersucht. Es wird den Fragen nachgegan-
gen, welche Formen und Verankerungen von pddagogischen Leitlinien vorlie-
gen, welche padagogischen Grundsitze und Ziele formuliert werden und welche
konzeptionellen Verbindungen von Unterricht und ausserunterrichtlichen Ange-
boten formuliert werden.

Im Beitrag Interprofessionelle Zusammenarbeit an Tagesschulen dialogisch
neu denken gehen Forrer Kasteel und Schuler Braunschweig der Frage nach,
wie sich die inter- und intraprofessionelle Zusammenarbeit zwischen Lehrperso-
nen sowie Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen an Tagesschulen mit Hilfe
des Konzeptes der Dialogik nach Herzka (1989) weiterentwickeln ldsst. Zuerst
wird die eigene wissenssoziologische Studie zur Zusammenarbeit von Sozialpa-
dagoginnen und Sozialpddagogen sowie Lehrpersonen an einer Tagesschule
vorgestellt, bevor das Konzept der Dialogik nach Herzka (1989) erortert wird. In
einem nichsten Schritt werden die aus der Studie sowie dem Konzept der
Dialogik gewonnenen Erkenntnisse zusammengefiihrt.

Im letzten Beitrag in diesem Teil mit dem Titel Bedingungen multiprofessi-
oneller Kooperation in Tagesschulen im Kanton Bern von Jutzi wird die Nut-
zung von multiprofessionellen Kooperationsmoglichkeiten am Beispiel der Ta-
gesschulen im Kanton Bern untersucht. Im Zentrum stehen strukturelle, indivi-
duelle und kollektive Bedingungen der multiprofessionellen Kooperation aus
Sicht des padagogisch tatigen Personals im Tagesschulangebot.

IV. Wirkungen der Tagesschule: Schiilerinnen und Schiiler

Ausgehend von Daten der SNF-Studie EduCare-TaSe —Tagesschule und Schul-
erfolg? werden im Beitrag Sozio-emotionale Entwicklung von Frei, Schiipbach,
Nieuwenboom und von Allmen das internalisierende Verhalten und das proso-
ziale Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler untersucht. Nebst einer generellen
Wirkung durch die Nutzung des offenen Tagesschulangebots auf die Entwick-
lung in den ersten Primarschuljahren werden auch die Interaktionsqualitidt und
das Verhalten bei Gleichaltrigen als mogliche Moderatoren untersucht.
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Auch der nachfolgende Beitrag Tagesschulangebote und Schulleistungsent-
wicklung von von Allmen, Schiipbach, Frei und Nieuwenboom ist im Rahmen
der SNF-Studie EduCare-TaSe —Tagesschule und Schulerfolg? entstanden. Da-
bei wurde den Fragen nachgegangen, ob sich eine dauerhafte Angebotsnutzung
und im Besonderen auch eine hohere Angebotsqualitét positiv auf die Schulleis-
tungsentwicklung bei Schiilerinnen und Schiilern auswirken. Zudem wurden
allfdllige kompensatorische Effekte auf die Schulleistungsentwicklung von Schii-
lerinnen und Schiilern mit niedrigem soziodkonomischem Status und von Schii-
lerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache untersucht.

V. Ein Blick ins Ausland: Aktuelle Entwicklungen in Deutschland

Im letzten Teil des Bandes soll ein Blick iiber die Schweizer Grenze hinaus in
den deutschsprachigen Raum, nach Deutschland, geworfen werden — haben doch
dort in den vergangenen Jahren dhnliche Entwicklungen stattgefunden. Arnoldt,
Furthmiiller, Kielblock und Gaiser stellen in ihrem Beitrag Aktuelle Entwick-
lungen der ganztagsschulischen Angebote in Deutschland zuerst die Ausgangssi-
tuation und den Hintergrund der Ganztagsschulentwicklung' in Deutschland vor,
bevor die Entwicklung und der Ausbau zuerst aus bundesweiter und dann aus
bundeslandspezifischer Perspektive beschrieben werden. Zum Schluss wird auf
die Ausgestaltung der Ganztagsschule eingegangen.

In einem zweiten Beitrag aus Deutschland Zur Bedeutung des Besuchs von
Ganztagsschulangeboten fiir das prosoziale Verhalten von Schiilerinnen und
Schiilern stellen Sauerwein, Lossen, Theis, Rollett und Fischer Ergebnisse aus
der zweiten Forderphase (2012-2015) der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG) vor. Sie gehen den Fragen nach, ob ein Zusammenhang zwischen
der Teilnahme an Ganztagsangeboten aus den Bereichen soziales Lernen oder
Medien und der Entwicklung des prosozialen Verhaltens bzw. zwischen der
Qualitdt dieser Ganztagsangebote und einer Verbesserung des prosozialen Ver-
haltens bestehen.

! Der Begriff Ganztagsschule in Deutschland ist synonym zum Begriff Tagesschule in der Deutsch-
schweiz zu verstehen.
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Im Beitrag mit dem Titel Forderung der Lesekompetenz durch Teilnahme an
Ganztagsangeboten? — Ergebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG) von Tillmann, Sauerwein, Hannemann, Decristan, Lossen
und Holtappels werden die Fragen untersucht, welche Schiilerinnen und Schiiler
an den lesebezogenen Ganztagsschulangeboten teilnehmen und ob die Teilnahme
an Leseangeboten einen Effekt auf die Lesekompetenz hat. Dazu wird wiederum
auf Daten der zweiten Forderphase (2012-2015) der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG) zurlickgegriffen.

Literatur

EDK, Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren. (2013). Kantonsumfrage
2012/2013. Zugriff am 14. September 2015, von http://edudoc.ch/record/115194/
files/2013.pdf.

Herzka, H. St. (1989). Die neue Kindheit. Dialogische Entwicklung — autoritdtskritische Erzie-
hung. Basel: Schwabe & Co. AG Verlag.
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I. Die Entwicklung der Tagesschule und die Erwartungen



Was ist eine Tagesschule? — Eine historische Herleitung der
Zeitorganisation an Schulen und eine begriffliche Kldrung

Marianne Schiipbach

1 Einleitung

Ganztdgige Bildung und Betreuung ist eine Thematik, die in der Schweiz erst
seit wenigen Jahren von breiterem gesellschaftlichem Interesse ist. Bis vor weni-
gen Jahren fand man in den Familien hauptsédchlich das traditionelle Familien-
modell vor, in dem die Frau zu einem Grossteil die Kinderbetreuung iibernahm
und nach der Geburt der Kinder mindestens in den ersten 10 bis 15 Jahren nicht
mehr oder nur zu einem geringen Umfang berufstitig war. Die Mutter war somit
fiir die Kinderbetreuung jederzeit verfiigbar.

Das Schweizer Bildungssystem, angepasst an dieses Familienmodell, wies
bis vor rund 10 Jahren eine Zeitorganisation auf, die vor allem im Kindergarten
und auf der Primarstufe kurze Vor- und Nachmittagsblocke vorsahen. Die An-
fangs- und Schlusszeiten dieser Unterrichtsblocke eines Kindes variierten ge-
méss Stundenplan tdglich. Das Mittagessen wurde zwischendurch zu Hause
eingenommen. Im Zusammenhang mit einem gesellschaftlichen und familialen
Wandel sowie einer Nachfrage der Wirtschaft nach qualifizierten Arbeitskréiften
und einer Zunahme der Bildungs- und Erwerbsbeteiligung der Frauen zeigt(e)
sich seit wenigen Jahren ein zunehmender Problemdruck: Es wurden neue schu-
lische Zeitstrukturen und eine Neuausrichtung des Zusammenspiels von Familie
und Bildungsinstitutionen gefordert und mittlerweile teilweise bereits umgesetzt.
In diesem Zusammenhang wird auch eine Ausweitung des offentlichen Bil-
dungsauftrags diskutiert.

In diesem Beitrag soll eine historische Herleitung der Zeitorganisation des
Bildungssystems in der Vergangenheit bis heute nachgezeichnet werden. Es soll
auf die verdnderten gesellschaftlichen und familialen Rahmenbedingungen sowie
den Wegbereiter, die PISA 2000-Studie, eingegangen werden, die den Anstoss
zur Verdnderung gaben. Es werden zudem die vielféltigen Erwartungen an eine
ganztigige Bildung und Betreuung in der Schweiz aufgezeigt. Zum Schluss soll
eine (begriffliche) Kldrung in diesem Feld vorgenommen werden.
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2 Eine historische Herleitung der Zeitorganisation der Schule

Bis ins 19. Jahrhundert waren die 6ffentlichen Schulen in Europa in der Regel in
ganztigiger Form organisiert (Lohmann, 1965). Der Unterricht wurde in den
meisten Fillen von 8 bis 12 Uhr und am Nachmittag von 14 bis 16 Uhr durchge-
fithrt. Am Mittag kehrten Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen fiir zwei
Stunden nach Hause zuriick, um gemeinsam mit der Familie das Mittagessen
einzunehmen. Diese Zeitaufteilung entsprach weitgehend derjenigen in der Ar-
beitswelt zu jener Zeit (Ludwig, 2005). Ende des 19. Jahrhunderts fanden in
verschiedenen Staaten unterschiedliche Entwicklungen statt. In der Schweiz
wurde mit wenigen Ausnahmen die traditionelle ,,Ganztagschulorganisation™
beibehalten. Die Zeitorganisation sah bis vor kurzem verbreitet so aus, dass die
Vor- und Nachmittagsblocke relativ kurz gehalten wurden (insbesondere im
Kindergarten und in den ersten Primarschuljahren) und die Anfangs- und
Schlusszeiten tdglich variierten. Fiir die Mittagspause kehren die Schiilerinnen
und Schiiler auch heute noch in der Regel ins Elternhaus zuriick. Dort wird das
Mittagessen eingenommen, bevor an einzelnen Nachmittagen wiederum Unter-
richt stattfindet. Einzelne Nachmittage sind fiir die jiingeren Kinder schulfrei —
der Mittwochnachmittag ist fiir alle Schiilerinnen und Schiiler schulfrei (Man-
gold & Messerli, 2005).

Seit den 1970er und 1980er Jahren werden in der Deutschschweiz Forde-
rungen nach der Einrichtung von 6ffentlichen Tagesschulen laut. Diese kamen in
der Anfangsphase insbesondere von Frauenorganisationen, Linksparteien und
alternativen Gruppierungen und hatten in Ziirich, Basel und Bern zum Ziel, ge-
setzliche Grundlagen fiir die Einfithrung von Tagesschulen zu schaffen. Weitere
Interessenvereinigungen, wie die in Ziirich, Basel, Bern, Luzern und St. Gallen
gegriindeten Tagesschulvereine, setzten sich fiir die Griindung von Tagesschulen
ein. In den 1980er Jahren wurden schliesslich einige wenige Tagesschulversuche
in Bern, Basel und Ziirich geschaffen. Ab den 1990er Jahren verdnderten sich die
politischen Positionen in der Tagesschuldebatte. Nach und nach postulierten nun
auch bildungspolitische Koordinationsgremien, grosse biirgerliche Parteien,
Wirtschaftsverbande, Arbeitgeberverbande u.a. den Aufbau von familien- und
schulergénzenden Bildungs- und Betreuungsangeboten. So forderte die Eidge-
nossische Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) 1992 nebst familienerginzen-
den Betreuungsmassnahmen auch die Schaffung von Tagesschulen (Mangold &
Messerli, 2005). Gleichzeitig wurde in den 1990er Jahren in der Deutschschweiz
eine Debatte beziiglich einer flichendeckenden und umfassenden Einfiihrung

16



von Blockzeiten insbesondere in Kindergarten und Primarschule lanciert. Darun-
ter wird eine Zeitstruktur verstanden, bei der alle Kinder an fiinf Vormittagen
wenigstens zu Blocken von dreieinhalb Stunden (bzw. wihrend vier Lektionen)
unter der Obhut der Schule stehen und zusétzlich an einem bis vier Nachmitta-
gen Unterricht erhalten (EDK, 2005). Die Schule soll mit einer klaren Gestaltung
der Zeitstrukturen durch Blockzeiten einerseits einen Beitrag an die Vereinfa-
chung der familialen Kinderbetreuung leisten und andererseits sollen bessere
Chancen fiir eine schweizweite Umsetzung eines bedarfsgerechten flichende-
ckenden Ausbaus von Tagesstrukturen, ganztigiger Bildungs- und Betreuungs-
angebote, entstehen (EDK, 2005). In den letzten Jahren wurde nun die flichen-
deckende Einfiihrung von Blockzeiten umgesetzt. Die Umsetzung von ganztigi-
gen Bildungs- und Betreuungsangeboten gestaltet sich in den einzelnen Kanto-
nen sehr unterschiedlich.

3 Der Anstoss fiir und die Erwartungen an eine ganztigige Bildung und
Betreuung

3.1 Verdnderte gesellschaftliche und familiale Rahmenbedingungen als Anstoss

Sowohl die Befiirworter von Blockzeiten als auch diejenigen von ganztigiger
Bildung und Betreuung profitierten wohl von einem gewissen Einstellungswan-
del um die Jahrtausendwende. Von der Schule wurde in den letzten Jahren im-
mer mehr gefordert, dass sie sich der verdnderten gesellschaftlichen und insbe-
sondere familialen Situation anpassen sollte.

Gesellschaftliche Verdnderungen im Verlauf des 20. und Anfang des 21.
Jahrhunderts, namentlich der demographische und familiale Wandel, die dadurch
verdnderten Sozialisationsbedingungen und eine stirkere Institutionalisierung
von Kindheit, der Wunsch nach einer besseren Vereinbarkeit von Familie und
Beruf, die zunehmende Verbreitung elektronischer Medien sowie ein Anstieg in
der Bedeutung schulischer Bildung prigten im deutschsprachigen Raum den
Diskurs um den Inhalt von Bildung und die Bedeutung des Bildungssystems
(Schiipbach, 2010). Dabei werden gerade ganztdgige Bildung und Betreuung
oftmals als mogliche Antwort auf wachsende Herausforderungen und Anspriiche
betrachtet, was sich in den vielféltigen Erwartungen an die ganztigige Bildung
und Betreuung und insbesondere an Tagesschulen manifestiert(e): Tagesschulen
werden als wertvoller Beitrag zur soziokulturellen Infrastruktur gesehen, welcher
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die Erwerbstdtigkeit der Eltern erleichtert und auch den Kindern eine gesell-
schaftliche und bildungsbezogene Teilhabe ermdglicht. Tagesschulen sollen dem
zunehmenden Bediirfnis nach ausserfamilialer und institutionalisierter Sozialisa-
tion gerecht werden und zu sozialer Integration beitragen. Tagesschulen werden
als Antwort auf gewachsene Anforderungen an Schulabgéngerinnen und Schul-
abginger gesehen. Zudem sollen Tagesschulen Bildungsungleichheiten aufgrund
der sozialen und/oder kulturellen Herkunft verringern (z.B. Aeberli & Binder,
2005; BMFSFJ, 2005"; Larcher & Oelkers, 2003; Schiipbach, 2010).

3.2 Ein zusdtzlicher Anstoss: Die PISA 2000-Studie als Wegbereiter

Ein zusitzlicher Anstoss kam von anderer Seite. Die Ergebnisse der internationa-
len Leistungsvergleichsstudie PISA 2000 zeigten erhebliche Defizite bei der
Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler im Bildungssystem Schweiz und
insbesondere ein schwaches Abschneiden von Kindern aus Familien mit niedri-
gem soziodkonomischem Status und Migrationshintergrund: Es zeigte sich somit
ein grosser Einfluss der sozialen und kulturellen Herkunft (OECD, 2001). Die
PISA-Ergebnisse, die weniger gut als erwartet ausfielen, konnten den bildungs-
politischen Handlungsbedarf verdeutlichen und ermoglichten den Bildungsre-
formern eine wissenschaftliche Legitimation fiir die seit langer Zeit notwendigen
Reformen. PISA konnte als window of opportunity genutzt werden, um Korrek-
turen im Bildungssystem vorzunehmen und die Reformziele zu legitimieren
(Bieber, 2010). Eines dieser Reformziele war dabei die Einfiihrung von ganzta-
gigen Bildungs- und Betreuungsangeboten/Tagesstrukturen. In diesem Zusam-
menhang werden somit pddagogische Erwartungen an den Auf- und Ausbau
gestellt.

3.3 Die Motive der Schulleitungen fiir den Aufbau und Griinde der Eltern fiir
eine Tagesschulnutzung durch das Kind

Ergebnisse der SNF-Studie EduCare-TaSe — Tagesschule und Schulerfolg? zei-
gen auf, dass die Schulleitungen an Primarschulen in der Deutschschweiz im

! Vergleichbare Erwartungen wurden auch in Deutschland an die zur gleichen Zeit aufgebauten
Ganztagsschulen formuliert.
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Jahr 2013 als Motive fiir den Auf- und Ausbau des Tagesschulangebots an ihrer
Schule hauptsichlich die politischen Rahmenbedingungen, d.h., dass die gesetz-
lichen Bestimmungen ein solches Angebot verlangen, sowie den vorliegenden
sozialen Bedarfin der Gemeinde, nannten.

Wunsch der unterrichtenden
Lehrpersonen

Verbesserung der individuellen
Forderung

Verbesserung der Bildungschancen

Sozialer Bedarf in der Gemeinde

Politische Rahmenbedingungen
(Gesetzliche Bestimmungen etc.)

0 20 40 60 80 100

B Trifft voll und ganz zu B Trifft eher zu
Trifft eher nicht zu Trifft gar nicht zu

Abb. 1 Motive der Primarschulleitungen fiir den Aufbau eines Tagesschulangebots (N = 53)

Als weiteres Motiv erweist sich zudem die Verbesserung der Bildungschancen.
Das Motiv Verbesserung der individuellen Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler oder aber der Wunsch der Lehrpersonen, das Tagesschulangebot aufzu-
bauen, sind hingegen weniger handlungsleitend (vgl. Abb. 1).

Ergebnisse der SNF-Studie EduCare-TaSe — Tagesschule und Schulerfolg?
zeigen im Weiteren fiir das Jahr 2013 (vgl. Abb. 2), dass die wichtigsten Griinde
der Eltern, ihr Primarschulkind eine Tagesschule besuchen und das Angebot
nutzen zu lassen, eine verldssliche Betreuung des Kindes an den Schultagen und
die Moglichkeit der Aufnahme bzw. Ausweitung der eigenen beruflichen Tiitig-
keit sind. Dabei handelt es sich um Argumente hinsichtlich der besseren Verein-
barkeit von Familie und Beruf sowie der familialen Arbeitsteilung. Als entschei-
dend bezeichnen die Eltern im Weiteren die Moglichkeit fiir ihr Kind, bessere
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Kontakte unter Gleichalterigen zu pflegen, und die Férderung der Selbstindig-
keit des Kindes, womit sie in anderen Worten einen Fokus auf eine bessere so-
zio-emotionale Entwicklung und soziale Integration des Kindes legen.

Weniger wichtig fiir den Entscheid fiir eine Angebotsnutzung ist den Eltern
in der Deutschschweiz hingegen, dass ihr Kind im Tagesschulangebot zusatzli-
che Fordermoglichkeiten hinsichtlich besserer Leistungen in den Schulfichern
vorfindet.

Empfehlung der Lehrperson

Bessere Leistungen in den
Schulfdchern

'

Bessere individuelle
Forderungsmoglichkeiten meines..

Beaufsichtigung und Unterstiitzung
bei den Hausaufgaben

Wunsch des Kindes

Forderung der Selbststandigkeit
meines Kindes

Bessere Kontakte unter
Gleichaltrigen fiir mein Kind /..

i

Moglichkeit der Aufnahme bzw. der
Ausweitung der beruflichen Tatigkeit

o
[\
(e
N
o
o
[e]
)
o

100

B Sehr wichtig M Eher wichtig  Eher nicht wichtig ~ Gar nicht wichtig

Abb. 2 Griinde der Eltern fiir eine Nutzung des Tagesschulangebots durch das Kind (N = 349)
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Diese Befunde sowohl zu den Motiven der Primarschulleitungen als auch zu
den Griinden der Eltern, ihr Kind ein Tagesschulangebot nutzen zu lassen, zeigen
auf, dass der Aufbau und die Nutzung von ganztigigen Bildungs- und Be-
treuungsangeboten in der Deutschschweiz eher an wirtschafts- und sozialpoliti-
sche und weniger an bildungspolitische Argumente gekniipft ist. Diese Befunde
vermitteln den Eindruck, dass eine bildungsbezogene Begriindungslinie fiir den
gegenwartigen Ausbau von Tagesschulen in der Deutschschweiz nur eine unter-
geordnete Rolle spielt. Eine solche Begriindungslinie wiirde sich etwa Lerngele-
genheiten erhoffen, womit alle Schiilerinnen und Schiiler erreicht und gefordert
werden konnen.

4 Schweizweite relevante bildungspolitische Entwicklungen fiir den Auf-
und Ausbau: Ein Uberblick

Dieser Auf- und Ausbau von ganztigigen Bildungs- und Betreuungsangeboten
und insbesondere von Tagesschulen muss vor dem Hintergrund der Besonderhei-
ten des Bildungssystems in der Schweiz betrachtet werden. Die Schweiz verfiigt
iiber 26 Kantone und gleich viele Bildungssysteme. Da interkantonale Vereinba-
rungen vorliegen, kann man jedoch auch auf Bundesebene von einem Bildungs-
system sprechen (Bieber, 2010). Diese Struktur bildet die politische Organisation
der Schweiz ab: Bund, Kantone und Gemeinden teilen sich die Aufgaben im
Sinn einer foderalistischen Zusammenarbeit nach dem Subsidiaritdtsprinzip. Die
Bildungshoheit liegt bei den Kantonen, im nachobligatorischen Bereich arbeiten
Bund und Kantone als Partner zusammen. Die revidierte Bundesverfassung (BV)
von 2006 verpflichtet letztere zur Kooperation und zur klaren Festlegung von
Verantwortlichkeiten (BV Art. 61a). Neu kann der Bund in definierten Bereichen
seine Kompetenz im Bildungsbereich geltend machen, wenn auf dem Koordina-
tionsweg keine Harmonisierung des Schulwesens zustande kommt. Die Kantone
wiederum konnen verschiedene Vorrechte den Gemeinden iiberlassen. Diesen
fallen in der Vorschule und in der obligatorische Schule Verantwortlichkeiten
und Aufgaben, wie das Einrichten und Fiihren von Bildungsinstitutionen oder die
Gestaltung des Stundenplans beziiglich der zeitlichen Organisation, zu. Die Ein-
zelschulen wiederum verfiigen seit wenigen Jahren verbreitet iiber eine Teilauto-
nomie. Im Weiteren wird das heterogene Bildungssystem auch (sprach-)regional
geleitet (EDK, 2007). Grundsitzlich erweisen sich diese politischen Institutionen
in der Schweiz als wenig reformforderlich (Bonoli & Mach, 2000).
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Die beschriecbene foderale Organisation, die direkte Partizipation der
Schweizer Biirgerinnen und Biirger an politischen Entscheidungen sowie das
Konsensprinzip bei der Meinungsbildung unter Einbezug einer Vielzahl von
Akteuren (Konkordanzdemokratie) verldngern Entscheidungsprozesse und
hemmen Reformen (Bieber, 2010) wie etwa die Einfiihrung von ganztigigen
Bildungs- und Betreuungsangeboten.

Auf nationaler Ebene wurden 2007 im Rahmen der Bildungsreform zur
Harmonisierung der obligatorischen Schule (HarmoS-Konkordat) alle beigetre-
tenen Kantone dazu verpflichtet, ein bedarfsgerechtes Angebot fiir die Betreuung
ausserhalb der Unterrichtszeit (Tagesstrukturen) und somit von ganztigigen
Bildungs- und Betreuungsangeboten zu grundsitzlich kostenpflichtigen Konditi-
onen zur Verfiigung zu stellen (EDK, 2007). Das HarmoS-Konkordat ist am 1.
August 2009 in Kraft getreten. Bis heute sind 15 Kantone beigetreten. Die Kan-
tone sind in Bildungsfragen zwar zur Zusammenarbeit mit dem Bund verpflich-
tet, konnen jedoch Bildungsstrukturen selbststindig ausgestalten (EDK &
SODK, 2008). Deshalb bestehen dariiber hinaus keine genauen Vorgaben iiber
die Ausgestaltung der Bildungs- und Betreuungsangebote.

Auf Bundesebene ist seit dem 1. Februar 2003 das Bundesgesetz iiber Fi-
nanzhilfen fiir familienergdinzende Kinderbetreuung in Kraft. Es handelt sich um
ein befristetes Impulsprogramm. Dieses Programm, das nun bereits zwei Mal
verlangert wurde und aktuell bis 2019 l4uft, soll die Schaffung zusétzlicher Plat-
ze fiir die Betreuung von Kindern fordern, damit die Eltern Erwerbsarbeit bzw.
Ausbildung und Familie besser vereinbaren konnen. Fiir Kinder im Schulalter
finanzierte der Bund seit 2003 tiber 22000 neue Pldtze mit (EDI & BSV, 2016).
Trotzdem ist die Versorgung an ganztigigen Bildungs- und Betreuungsangebo-
ten in der Schweiz nach wie vor vergleichsweise gering. Beziiglich des Versor-
gungsgrads an Pldtzen zeigen sich ausserdem grosse regionale Unterschiede. Fiir
Kinder im Schulalter weisen im interkantonalen Vergleich die Kantone Genf,
Basel-Stadt, Ziirich und Zug die beste Versorgung auf. Die geringste Versorgung
findet man auf der anderen Seite in den eher ldndlichen Regionen der Zentral-
und der Ostschweiz (Stern, Iten, Schwab, Felfe, Lechner & Thiemann, 2013).

Einige Kantone, wie die Kantone Basel, Bern oder Ziirich, haben Regelun-
gen beziiglich ganztigiger Bildung und Betreuung in den kantonalen Volks-
schulgesetzen verankert (vgl. Beitrag Entwicklungen in der Deutschschweiz am
Beispiel der Vorreiterkantone Kantone Basel-Stadt, Bern und Ziirich in diesem
Band). In anderen Kantonen ist dies noch nicht der Fall. Dieser vorhandene
Spielraum der Kantone hat schliesslich zur Folge, dass in den Kantonen unter-
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schiedliche Formen von ganztigigen Bildungs- und Betreuungsangeboten aufge-
baut werden oder, dass vergleichbare Angebote unterschiedlich bezeichnet wer-
den.

5 Die Angebote: Eine (begriffliche) Klirung

Ganztagige Bildungs- und Betreuungsangebote werden in der Deutschschweiz
auch als familienerginzende Kinderbetreuung, schulergdnzende Kinderbetreu-
ung oder als Tagesstrukturen bezeichnet. Die EDK und die SODK verwenden
den Begriff Tagesstrukturen. Darunter wird ,,die Gesamtheit an bedarfsgerechten
Betreuungsangeboten fiir Kinder und Jugendliche ab Geburt bis zum Ende der
obligatorischen Schule (im Bereich der Sonderpddagogik bis 20 Jahre) ausser-
halb der Familie* verstanden (EDK & SODK, 2008, S. 1). Unter Tagesstrukturen
werden das Angebot an frithkindlicher Bildung und das Angebot fiir Schulkin-
der, wie etwa Krippen und Kindertagesstitten u.a. im Vorschulbereich, und Mit-
tagstische, Tagesschulen, Tagesschulangebot, Schiilerclubs, Horte u.a. im Schul-
bereich, verstanden. In der Fachsprache haben sich in den letzten Jahren im ge-
samten deutschen Sprachraum als Uberbegriff fiir diese Angebote vorwiegend
die Begriffe ganztigige Bildungsangebote oder ganztigige Bildungs- und
Betreuungsangebote eingebiirgert.

Im Fokus des Interesses dieses Bandes stehen Tagesschulen, eine Form von
ganztigigen Bildungs- und Betreuungsangeboten fiir Kinder im Schulalter. Ta-
gesschulen werden von der EDK als Schulen mit ganztdgigen Betreuungsange-
boten (inklusive Mittagsverpflegung) an mehreren Tagen pro Woche definiert
(EDK, 2013). Diese Angebote — im Folgenden als Tagesschulangebot bezeichnet
— stehen in der Regel unter Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung und
werden von einer Tagesschulangebotsleitung gefiihrt. Diese Definition trifft in
etwa die Definition von Ganztagsschulen in Deutschland, welche einen Mini-
malbetrieb von drei Tagen zu jeweils siecben Stunden und inklusive Mittagsver-
pflegung vorsieht (Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der
Lénder in der Bundesrepublik Deutschland, 2013). Diese Definition der EDK ist
jedoch nicht verbindlich, so nennen sich nur ein Teil der Schulen, welche dieser
Definition entsprechen, auch tatsdchlich Tagesschulen. In gewissen Kantonen,
Gemeinden und Schulen wird aus historischen oder politischen Griinden darauf
verzichtet, diesen Begriff zu verwenden. Deshalb findet man in der Deutsch-
schweiz nach wie vor eine Vielfalt von Begriffen fiir vergleichbare Angebote.
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Tagesschulen oder vergleichbare Angebote sind in der Deutschschweiz nach wie
vor liberwiegend auf der Primarschulstufe und kaum auf der Sekundarstufe vor-
handen.

In der Deutschschweiz als auch in Deutschland findet man zwei Hauptfor-
men von Tagesschulen vor: Einige Tagesschulen werden als gebundene Tages-
schulen gefiihrt, wobei sdmtliche Schiilerinnen und Schiiler einer Schule oder
einer bestimmten Klasse neben den Unterrichtszeiten auch an bestimmten aus-
serunterrichtlichen Angeboten bzw. an einem Tagesschulangebot teilnehmen
miissen. Haufiger trifft man in der Deutschschweiz auf offene Tagesschulen, d.h.
Schulen, die den Schiilerinnen und Schiiler nebst dem Unterricht ein modulares
Bildungs- und Betreuungsangebot anbieten, das freiwillig genutzt werden kann.
Die Ausgestaltung der Tagesstruktur unterscheidet sich zwischen einem gebun-
denen und einem offenen Tagesschulmodell (vgl. Abb. 3):

Zeit Gebundene Tagesschule Freiwillige Tagesschule
Auffangzeit (freiwilliges Modul: Freiwilliges Ange-

Ab ca. 07.00h Angebot) bot, Frithbetreuung

8.00 — 12.00h | Unterricht Unterricht

Ca. 12.00 - . .

13.30h Mittagessen Modul: Mittagessen
Unterricht oder

Ca. 13.30 - Unterricht mit integrierter

15.30h Aufgabenzeit Modul: Freiwilliges Angebot
I

Ca. 15.30— Auffangzeit (freiwilliges Modul: Freiwilliges Angebot

18.00h Angebot) II

|:| Obligatorische Zeiten fiir alle

Abb. 3 Schematische Tagesstruktur der offenen und der gebundenen Form (in Anlehnung an
Schiipbach, 2010, S. 114)

In einer gebundenen Tagesschule gliedert sich der Schultag in sogenannte Kern-
und Auffangzeiten. Als Kernzeiten werden diejenigen Zeiten gekennzeichnet, zu
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denen alle Schiilerinnen und Schiiler verbindlich anwesend sein miissen. Dies
trifft auf die Unterrichtsstunden, das Mittagessen und die integrierten Aufgaben-
zeiten — anstelle von Hausaufgaben, die zuhause erledigt werden — zu. Die obli-
gatorischen Kernzeiten dauern von Unterrichtsbeginn (ca. ab 8.00 Uhr) bis ca.
15.30 Uhr, am Mittwoch nur bis zum Mittag. In einer offenen Tagesschule mit
einem additiven Modell werden — ausserhalb des obligatorischen Unterrichts am
Morgen — vor Schulbeginn, iiber Mittag und nach Schulschluss am Nachmittag
freiwillige Bildungs- und Betreuungsmodule angeboten. Eine Betreuung der
Hausaufgaben findet in den Nachmittagsmodulen statt. Die Nutzung aller ge-
nannten Angebote ist freiwillig und modular aufgebaut. D.h. sie konnen nach
Bedarf als einzelne Einheiten wéhrend einer Woche gebucht werden. Die einzel-
nen Module werden an einer Schule bzw. in einer Gemeinde meist nach vorhan-
dener Nachfrage realisiert (Schiipbach, 2010).

6 Fazit

Lange Zeit herrschte in der Schweiz ein traditionelles Familienmodell vor. Die
Schule konnte sich mit ihrer zeitlichen Organisation auf ein Elternhaus verlassen,
das fiir die Betreuung der Kinder praktisch rund um die Uhr zur Verfiigung
stand. Aufgrund des gesellschaftlichen und des familialen Wandels in den letzten
Jahrzehnten war dies nicht mehr der Fall, was die Schule zu einer Anpassung der
Zeitorganisation notigte. Dies fiihrte in den letzten 15 Jahren immer rasanter zum
Ausbau von ganztigigen Bildungs- und Betreuungsangeboten in der Schweiz.
Durch die Bildungsreform zur Harmonisierung der obligatorischen Schule
(EDK, 2007) sind alle beigetretenen Kantone dazu verpflichtet, ein bedarfsge-
rechtes Angebot an Tagesstrukturen zu grundsétzlich kostenpflichtigen Konditi-
onen zur Verfiigung zu stellen. Dieses Konkordat erwies und erweist sich als
richtungsweisend fiir den Ausbau von ganztigigen Bildungs- und Betreuungsan-
geboten in der Schweiz.

Es muss jedoch angefiigt werden, dass bis heute nur 15 der 26 Schweizer
Kantone dem Konkordat beigetreten sind und somit verpflichtet sind, die Vorga-
ben umzusetzen. Begiinstigend dazu war die OECD-Studie PISA, die als window
of opportunity fur die Legitimierung von verschiedenen Reformzielen einen
Anstoss zu Reformen leisten konnte (Bieber, 2010). Gerade im Hinblick auf von
der PISA 2000-Studie aufgezeigte Defizite, erhofft man sich von einer ganztigi-
gen Bildung und Betreuung erweiterte Gelegenheiten zum Bildungserwerb und
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die Bildungs- und Teilhabechancen von benachteiligten Kindern und Jugendli-
chen zu verbessern. Nicht zu vergessen sind die Forderungen der Wirtschaft nach
einer besseren Vereinbarkeit von Beruf und Familie und somit einer besseren
Gelegenbheit fiir eine Erwerbsbeteiligung von hochqualifizierten Fachkréften und
insbesondere Frauen. Verbindliche padagogische Vorgaben fiir die Gestaltung
dieser Angebote sind auf Bundesebene aufgrund der politischen Organisation der
Schweiz, bei der sich Bund, Kantone und Gemeinden die Aufgaben im Sinn
einer foderalistischen Zusammenarbeit und nach dem Subsidiaritédtsprinzip tei-
len, nicht gesetzlich verankert. Je nach Kanton sind die Zustdndigkeiten beziig-
lich ganztagiger Bildung und Betreuung unterschiedlich festgelegt. Auf kantona-
ler Ebene liegt die Zustdndigkeit in den meisten Kantonen bei der Erziehungsdi-
rektion, in gewissen Kantonen jedoch bei der Sozialdirektion. Gewisse Kantone
steuern den Aufbau und die Qualitdtsentwicklung, andere tiberlassen den (be-
darfsgerechten) Ausbau von ganztigigen Bildungs- und Betreuungsangeboten
weitgehend den Gemeinden.

In Bezug auf die in der Deutschschweiz verwendeten Begriffe kann zusam-
menfassend festgehalten werden, dass man in der Deutschschweiz nach wie vor
aufgrund der Bezeichnung eines Bildungs- und Betreuungsangebots noch nicht
zwingend auf dessen genaue Form schliessen kann, d.h. man findet eine Vielfalt
an geldufigen Begriffen vor.
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Tagesschulen fiir Gendergleichheit zwischen den Eltern'

René Levy

1 Tagesschulen aus der Lebenslaufperspektive betrachten

Tagesschulen spielen, wie Horte, Krippen und weitere Formen ausserfamilialer
Betreuung von Kindern und Jugendlichen, eine zentrale Rolle im sozialen Um-
feld, in dem Familien sich entwickeln und organisieren. Dies wird besonders
deutlich, wenn das Thema in der Perspektive der Lebensldufe der beteiligten
Personen betrachtet wird, vor allem jener der Eltern. Die lebenslaufanalytisch
informierte Auslegeordnung dieses Beitrags geht von den beobachteten Lebens-
laufen von Ménnern und Frauen in der Schweiz aus und verfolgt die Frage, wel-
che Rolle individuelle Praferenzen fiir die dabei auffallende Retraditionalisierung
der Familie® spielen. Angesichts des geringen Gewichtes der ausdriicklichen
Absichten der Eltern — die Retraditionalisierung passiert meistens trotz ihrer
Gleichheitsintentionen — wird als alternative Erkldrung der institutionelle Rah-
men in den Blick geriickt und auch auf sein Verhinderungspotential gegeniiber
Verdnderungen hin betrachtet.

2 Analyse typischer Lebensliufe

Sind Lebensldufe geschlechtsspezifisch oder nicht? In der einschldgigen soziolo-
gischen Literatur gab es dariiber wéhrend drei Jahrzehnten eine nicht immer
ideologiefreie Diskussion. Sie drehte sich grosso modo um drei Thesen, die sich
gegenseitig ausschliessen.

Die zeitlich fritheste These ist die einer ausgepriagten Geschlechtsspezifitit
der Lebenslédufe, was die Berufs- und Familientétigkeit betrifft, d.h. der Existenz
eines mdnnlichen und eines weiblichen Verlaufstyps. Sie ergab sich aus der so-
genannten ,,schweizerischen Frauenstudie* zu Beginn der 1970er Jahre (Held &

! Uberarbeitete Fassung von Levy (2016).

? Retraditionalisierung* bezeichnet eine geschlechtstypische Veréinderung der Aufgabenverteilung in
der Familie, hin zum Vollzeiterwerb durch die Méanner und zum Teilzeiterwerb plus Familienarbeit
durch die Frauen.
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Levy, 1974; Levy, 1977), stand aber damals noch nicht im Mittelpunkt des Fach-
interesses. In den 1980er Jahren machte sich Kohli (1985) aufgrund seiner Arbeit
tiber die historische Entwicklung standardisierter Lebensldufe in Europa fiir die
These stark, dass sich ein einziges, geschlechtsneutrales Verlaufsmodell durch-
gesetzt habe, von dem es einfach mehrere Varianten gegeben habe (Levy &
Widmer, 2013)°. In seinen Analysen iiber die Risikogesellschaft entwickelte
schliesslich Beck (1983, 1986) die Vorstellung einer weitgehend entstrukturier-
ten und damit individualisierten postmodernen Gesellschaft, bei der die soziale
Schichtung fiir die Risikoexposition der Menschen keine wesentliche Rolle mehr
spielte. Daraus ergab sich eine dritte These, nach der es als Folge der Individua-
lisierung tberhaupt keine vorherrschenden Verlaufsmodelle mehr gebe, womit
auch deren allfallige Geschlechtsspezifitiat verschwunden wire (Beck & Beck-
Gernsheim, 1990).

Wie sich nachfolgend zeigen wird, bringt die empirische Untersuchung der
Lebensldufe der erwachsenen Bevdlkerung vieler europdischer Lander zwischen
Bildung, Familie und Beruf eine ausgeprigte Geschlechtsspezifitit zum Vor-
schein und entscheidet damit die eben skizzierte Kontroverse deutlich’. Um die
Unterschiede zwischen Ménnern und Frauen klarer zu profilieren, werden im
Folgenden ihre Verldufe separat analysiert. Die Daten stammen von den Befra-
gungswellen 2001 und 2002 der Erwachsenenstichprobe des Schweizerischen
Haushaltpanels (1°935 Frauen und 1’696 Minner), welche ein Modul mit retro-
spektiven Fragen {iiber ihre bereits zurlickgelegten Verldufe enthielt. Befragt
wurden Personen tiber alle Altersgruppen und Zivilstinde hinweg. Zunichst wird
dargestellt, welches fiir die Befragten die vorherrschenden Aktivititen waren,
und zwar in jedem Jahr zwischen dem 16. Altersjahr und dem Befragungszeit-
punkt. Um geniigend lange Lebensperioden fiir die Analyse zu erfassen und
zugleich gentigend individuelle Informationen pro Altersjahr zu haben, werden
nur die Angaben von Befragten beriicksichtigt, die im Moment der Befragung
mindestens 30 und hochstens 64 Jahre alt waren’.

3 Kohlis These wurde vor allem von feministischen Forscherinnen stark kritisiert. In einem riickbli-
ckenden Kommentar hat er schliesslich die Geschlechtsspezifitit gegenwirtiger Lebensldufe einge-
standen (Kohli, 2003).

* Dort finden sich auch Erklirungen iiber die verwendeten Daten und Methoden.

* Die beiden Altersbegrenzungen haben unterschiedliche Griinde. Da Personen jeden Alters befragt
wurden, sinkt der verfiigbare Stichprobenumfang mit zunehmendem Alter (vgl. Graphik 4.9 in Levy
et al., 2013), sodass zu wenig dltere Stichprobenmitglieder vorhanden sind. Bei jiingeren Menschen
hat der Verlauf im Erwachsenenalter noch nicht die notwendige Dauer, um unsere Art der Analyse
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Die systematischen Vergleiche zwischen den Verldufen der befragten Mdin-
ner bringen einen klar profilierten, mehrheitlichen Typ (72% aller ménnlichen
Verldufe) zum Vorschein, daneben eine nicht vernachldssigbare Anzahl anders
gestalteter Verldufe, die aber keinen alternativen, ebenfalls homogenen Typ
darstellen (Abb. 1).
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Abb. 1:  Vollzeiterwerbs-Verlauf, Méanner (72%, N=1°219)

Die Graphik ist ein Sdulendiagramm, bei dem fiir die leichtere Lesbarkeit die
einzelnen Sdulen nicht durch Linien voneinander getrennt werden; fiir jeden
ermittelten Verlaufstyp wird separat ein solches Diagramm erstellt. Es enthalt fiir
jedes Altersjahr von 16 bis 64 eine Sdule, die (in Prozenten) angibt, in welcher
Situation sich die Ménner des entsprechenden Alters befinden, die zu diesem
Verlaufstyp gehoren. Die Aneinanderreihung dieser Sdulen pro Altersjahr schafft
eine synthetische Darstellung des Musters, das diesem Verlaufstyp entspricht.
Rund drei Viertel der ménnlichen Verldufe (72%) entsprechen dem offenbar

sinnvoll zu machen. Da es sich um relativ komplexe, vielfach institutionalisierte Phdnomene handelt,
sind grundlegendere Verdnderungen aber unwahrscheinlich.
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nach wie vor vorherrschenden traditionellen Standardmodell des Lebensverlaufs
in drei Phasen: Ausbildung — vollzeitliche Berufstitigkeit — Pension®.

Die restlichen 28 Prozent der méinnlichen Verldufe entsprechen keinem ei-
gentlichen Typ. Was sie gemeinsam haben, ist in erster Linie, dass sie nicht dem
mehrheitlichen Typ entsprechen, sie stellen eine heterogene Restkategorie dar, in
der die verschiedenartigsten Zustinde und Abfolgen vorkommen. Ménner mit
dieser Art von Verldufen verbringen einen grosseren Anteil ihrer Lebenszeit in
der Ausbildung, sind weniger hdufig vollzeitlich und haufiger teilzeitlich er-
werbstitig, und gehen untypisch frith in Pension. Auch Erwerbsunterbrechungen
sind haufiger als im Standardmodell, vor allem negative, vorwiegende Familien-
arbeit kommt hier ebenfalls vor, wenn auch selten.
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Abb. 2:  Vollzeiterwerbs-Verlauf, Frauen (34%, N=662)

Bei den weiblichen Verldufen ergibt sich ein weitgehend anderes Bild als bei den
ménnlichen: Ein Drittel (34%) der weiblichen Verldufe gleicht dem dominieren-

% Als vorherrschende Aktivititen eines Jahres werden die folgenden sieben Kategorien unterschieden:
Ausbildung, Vollzeiterwerbstitigkeit, Teilzeiterwerbstitigkeit, Familienarbeit, negative Erwerbsun-
terbriiche (z.B. Krankheit, Arbeitslosigkeit), positive Erwerbsunterbriiche (Auslandreise), Pension.
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