BILDUNG

AKTIONSRAT

Zwischenbilanz

Ganztagsgrundschulen:
Betreuung oder Rhythmisierung?

Hans-Peter Blossfeld, Wilfried Bos, Hans-Dieter Daniel, Bettina Hannover, Dieter Lenzen,
Manfred Prenzel, Hans-Giinther RoBbach, Rudolf Tippelt, Ludger W6Bmann

WAXMANN

vbw - Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. (Hrsg.)



vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. (Hrsg.)

Zwischenbilanz Ganztagsgrundschulen:
Betreuung oder Rhythmisierung?



vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. (Hrsg.)

Zwischenbilanz

Ganztagsgrundschulen:
Betreuung oder
Rhythmisierung?

Gutachten

WAXMANN



Bibliografische Informationen der Deutschen Nationalbibliothek:

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet Gber
<http://dnb.d-nb.de> abrufbar.

Herausgeber: vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
Ansprechpartner: Dr. Christof Prechtl, Geschaftsfuhrer, Leiter Abteilung Bildung

Wissenschaftliche Koordination:
Prof. Dr. Dieter Lenzen, Universitat Hamburg, Vorsitzender des Aktionsrats Bildung

Dem Aktionsrat Bildung gehdren an:

Prof. Dr. Dr. h. c. Hans-Peter Blossfeld, Prof. Dr. Wilfried Bos,

Prof. Dr. Hans-Dieter Daniel, Prof. Dr. Bettina Hannover, Prof. Dr. Dieter Lenzen,
Prof. Dr. Manfred Prenzel, Prof. Dr. Hans-Gunther RoBbach, Prof. Dr. Rudolf Tippelt,
Prof. Dr. Ludger WéBmann

Das Gutachten wurde unterstttzt vom:
vbm — Verband der Bayerischen Metall- und Elektro-Industrie e. V.
Projektleitung: Michael Lindemann

Geschéftsstelle des Aktionsrats Bildung:
Manuela Schrauder, Dr. Veronika Kron-Sperl, Christine Klement
www.aktionsrat-bildung.de

1. Auflage 2013
ISBN 978-3-8309-2983-3

© Waxmann Verlag GmbH, MUnster 2013

www.waxmann.com

info@waxmann.com

Gesamtgestaltung und Satz: KNOBLINGDESIGN GmbH, Minchen
Druck: Hubert & Co., Géttingen

Gedruckt auf alterungsbestéandigem Papier, saurefrei gemaB 1ISO 9706

Printed in Germany

Alle Rechte vorbehalten. Nachdruck, auch auszugsweise, verboten.

Kein Teil dieses Werkes darf ohne schriftliche Genehmigung des Verlags in irgend-
einer Form reproduziert oder unter Verwendung elektronischer Systeme verarbeitet,
vervielféltigt oder verbreitet werden.

Inhalt

Vorwort

Einleitung

Zentrale Empfehlungen des AKTIONSRATSBILDUNG

1.1

111
11.2
11.3
11.4
1.2

1.21

1.2.2

3.2
3.2.1
3.2.2
3.3
3.3.1
3.3.2

Ganztagsschulreform in Deutschland:

Entwicklungen und Rahmenbedingungen
Rahmenbedingungen fir den Auf- und Ausbau

von Ganztagsschulen

Begrtindungen fur den Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen
Kriterien fur den Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen
Definitionen von Ganztagsschulen

Finanzielle FérdermaBnahmen durch das IZBB

Zur Entwicklung und zum aktuellen Stand

von Ganztagsgrundschulen

Ausbaustand von Ganztagsgrundschulen nach Statistiken
der KMK

Rhythmisierte Ganztagsgrundschulen in Deutschland

Uberblick zu zentralen Forschungsprojekten
zur Evaluation von Ganztagsgrundschulen

Aktuelle Befunde zur Evaluation von Ganztagsgrundschulen
Betreuung von Kindern sowie Verbesserung der Vereinbarkeit
von Familie und Beruf

Leistungsférderung und Kompensation von Ungleichheiten
Leistungsforderung

Kompensation sozialer Benachteiligung

Rahmenbedingungen und Gestaltung des Ganztags
Zeitstrukturierung und Bereitstellung erweiterter Lernangebote
Professionelle Akteure an Ganztagsgrundschulen sowie auBer-
und innerschulische Kooperation

Zusammenfassung

17

19

19
19
21
22
24

26
27
32
43
53
53
58
58
62
74
75

84

101



5 Handlungsempfehlungen

Anhang

Literatur

Abbildungsverzeichnis

Tabellenverzeichnis

Verzeichnis der Mitglieder des AKTIONSRATSBILDUNG
Verzeichnis der externen Expertinnen

107

11
17
133
136
137
140

Ein leistungsfahiges Bildungssystem ist Grundvoraussetzung fir die gesell-
schaftliche Entwicklung und den wirtschaftlichen Erfolg unseres Landes. Die
Globalisierung verlangt eine Orientierung des deutschen Bildungssystems an
internationalen Anforderungen. Die Nachfrage nach innovativen, kreativen Képfen
steigt. Laut unserer Studie ,Arbeitslandschaft 2035" werden in Deutschland bis
2020 rund 1,7 Millionen Fachkréfte fehlen.

Bildung ist daher ein Thema, das uns als vbw — Vereinigung der Bayerischen
Wirtschaft e. V. sehr am Herzen liegt. Wir setzen auf ein Bildungssystem, das
reformféhig ist und eine kontinuierlich hohe Qualitat mit Innovationskraft und
Flexibilitat verbindet. Wir setzen auf eine Bildungspolitik, die sich der Nachhaltig-
keit und Konsistenz sowie der Zielorientierung und Qualitatsverbesserung ver-
pflichtet wei. Und wir setzen auf ein Klima in unserer Gesellschaft, das die
Bedeutung von Bildung erkennt und alle Anstrengungen in diesem Sinne posi-
tiv unterstutzt.

Mit dem Aktionsrat Bildung haben wir im Jahr 2005 ein hochrangig besetztes
und bundesweit beispielloses Expertengremium ins Leben gerufen, das Reform-
anstrengungen und politische Prozesse im Bildungssystem kritisch begleitet
und neue Reformen anstdBt. In den jeweiligen Gutachten geht das Gremium
aktuellen und wichtigen Fragestellungen nach und entwickelt praxisrelevante
Losungsansatze. Das vorliegende Gutachten analysiert die aktuelle Lage von
Ganztagsgrundschulen in Deutschland, deren EinfUhrung in den einzelnen Bun-
deslandern sehr unterschiedlich weit fortgeschritten ist. Echte rhythmisierte
Ganztagsbeschulung erfolgt nach wie vor nur &duBerst selten im Gegensatz zu
ganztagigen Betreuungsangeboten. Vor diesem Hintergrund nimmt die Studie
funf erkenntnisreiche Perspektiven ein: Aus schulpolitischer, forschungspoliti-
scher, sozialpolitischer, bildungspolitischer und padagogischer Hinsicht formuliert
sie zentrale Erwartungen an Bildungs- und Betreuungsziele ganztagsschulischer
Angebote und leitet Empfehlungen fur die weitere Entwicklung ab.



Ich danke den Mitgliedern des Aktionsrats Bildung herzlich fur die Arbeit an
diesem bedeutsamen und zukunftsweisenden Gutachten. Allen Leserinnen und
Lesern wiinsche ich eine spannende Lektire.

Alfred Gaffal

Prasident
vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.

Einleitung

Infolge der Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien zu den Schulleistun-
gen aus den 1990er Jahren hatte die vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirt-
schaft e. V. die Entwicklung eines Gesamtkonzepts zur Reform des deutschen
Bildungswesens in Auftrag gegeben. Dieses erschien 2003 als erstes Gesamt-
konzept fur das deutsche Bildungswesen unter dem Titel ,Bildung neu den-
ken!" (vgl. vbw 2003). Hier ebenso wie im Kontext des Jahresgutachtens fir
Bildungsgerechtigkeit des AKTIONSRATSBILDUNG (vgl. vbw 2007) wurde die
Einfihrung der Ganztagsschule empfohlen. Dafir gab es zahlreiche Grinde:
Deutschland musste und muss anschlussfahig werden an das internationale
Bildungssystem, in dem die Ganztagsbeschulung der Regelfall ist — und einer
der Faktoren, die die hdhere Leistungsfahigkeit zahlreicher Bildungssysteme
des Auslands erklaren. Ebenso war und ist davon auszugehen, dass die hohe
soziale Selektivitat des deutschen Bildungssystems unter anderem damit zu-
sammenhangt, dass insbesondere flr Kinder aus bildungsfernen Schichten das
Bildungsvolumen schon rein zeitlich zu gering ist. Neben diesen und weiteren
Argumenten fur die EinfUhrung einer Ganztagsbeschulung war auch die Beob-
achtung wichtig, dass ein friher Eintritt in ein Ganztagssystem einen positiven
Effekt auf die Vereinbarkeit von Beruf und Familie hat — dies kann potenziell sogar
demografische Auswirkungen haben.

Den Empfehlungen des AKTIONSRATSBILDUNG und weiteren Expertisen ist zu-
nachst zogerlich, dann aber durch die Bereitstellung erheblicher Mittel fur die
Schaffung adéquater Infrastrukturen durch die Politik gefolgt worden. Allerdings
zeigt sich, dass sich die tatsachliche Einflhrung der Ganztagsbeschulung inner-
halb Deutschlands sehr unterschiedlich gestaltet. Auch verbergen sich hinter
dem Titel einer Ganztagsschule auBerordentlich unterschiedliche Konzepte, die
zwischen einer bloBen Nachmittagsbetreuung und einer rhythmisierten Ganztags-
form changieren, wobei die echte Ganztagsbeschulung (und nicht nur -betreuung)
noch &uBerst selten ist.

Aus diesem Grund ist es fir den AKTIONSRATBILDUNG nicht einfach gewesen,
seine selbst gestellte Aufgabe zu erflillen, die darin besteht, die seit ,Bildung
neu denken!“ empfohlenen ReformmaBnahmen in ihrer Umsetzung zu betrachten
und gegebenenfalls Verbesserungs- und Nachjustierungsempfehlungen zu
geben. Denn das gehdrt auch zu einer seridsen und verantwortungsvollen
Empfehlungspraxis: nicht nur zu prtfen, ob von der Politik Empfehlungen tber-
haupt umgesetzt werden, sondern auch die Implikationen und Reichweiten von
Reformen zu betrachten, um Fehlentwicklungen oder unvorhergesehene Neben-
wirkungen zu verhindern.



Als Zielperspektive wurde vom AKTIONSRATBILDUNG eine flachendeckende
Einfihrung der Ganztagsschule mit qualitativ hochwertigem Unterricht und
qualitativ hochwertigen auBerunterrichtlichen Angeboten formuliert, die sich
den verschiedenen Gestaltungselementen verpflichtet und in der Konsequenz
bestimmte schulorganisatorische Merkmale aufweist (vgl. vbw 2007, S. 85).
Zentral war hier die Vorstellung einer Schule, die das ,Mehr an Zeit“ lern- und
schulergerecht gestaltet. Als Vision fur den Primarschulbereich galt eine Grund-
schule, die die Mdglichkeiten der strukturellen Erweiterung der Lernzeit nutzt,
um ihre Lernkultur und differenzierten Lernarrangements im Unterricht und
Schulleben zu erweitern. Im Verstandnis einer gezielten Zeitrhythmisierung soll-
ten dazu alle Aktivitdten des Schultags sinnvoll und kindgerecht miteinander
verbunden werden. Als zentrale Gestaltungselemente wurden unterschiedliche
Aspekte genannt, wie die Intensivierung der Foérderung, die Optimierung von
Lernchancen, eine Begabungsentwicklung bei allen Schulerinnen und Schulern,
Lernhilfen fUr Lernschwéachere, die Bereitstellung eines vielfaltigen Wahlange-
bots von Projekten, Arbeitsgemeinschaften und Kursen, ein Freizeitbereich mit
offen-selbstbestimmten Formen von Erholung, Spiel und Bewegung sowie ge-
bundene Neigungsangebote zur Selbstentwicklung, zum selbststandigen Ge-
brauch von freier Zeit und zur Mediennutzung. DarUber hinaus wurden Aspekte
des sozialen Miteinanders genannt, wie die Moglichkeit zum Gemeinschaftser-
leben, Gelegenheiten flr soziales und interkulturelles Lernen, Partizipation und
Demokratielernen als Feld flr Schuler- und Elternmitwirkung, die Ubernahme
sozialer Verantwortung und die Férderung von Urteils- und Gestaltungsfahig-
keiten. Aus schulorganisatorischer Perspektive betrachtet, sollten hingegen neben
der Verpflegung durch Mittagsmahlzeiten und zusétzlichen Raumlichkeiten zur
Nutzung bei unterschiedlichen Lern-, Freizeit- und Ruckzugsbedurfnissen die
Personalorganisation mit multiprofessionellem Profil und einem hohen Koope-
rationsanspruch, die Offnung der Schule hin zum Schulumfeld sowie auBer-
schulische Kooperationen mit anderen Institutionen angestrebt werden.

Mit der Einfuhrung von Ganztagsschulen im deutschen Schulsystem sind unter-
schiedliche Ziele verbunden, wie die Kompensation ungleicher Ausgangslagen
der Schulerinnen und Schdler hinsichtlich sozialer, kultureller, emotionaler, kor-
perlicher und kognitiver Aspekte oder die Verbesserung der Vereinbarkeit von
Familie und Beruf (vgl. z. B. Enderlein/Krappmann 2006; Fischer/Kuhn/Klieme
2009; Radisch 2009; Hopf 2010). Deutschland reagiert damit auf die Ergebnisse
international vergleichender Schulleistungsstudien wie die ,Trends in International
Mathematics and Science Study* (TIMSS), die Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) und das ,Programme for International Student Assess-
ment* (PISA) (vgl. Baumert/Bos/Lehmann 2000a, 2000b; Baumert u. a. 2001).
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Befunde dieser Studien zeigten um die Jahrtausendwende, dass Schilerinnen
und Schiler in Deutschland im internationalen Ranking lediglich mittelmaBig
abschnitten. Alarmierend war insbesondere die enge Kopplung von Leistung
und sozialer Herkunft der Schilerschaft (vgl. z. B. vbw 2007, S. 30f). Aber auch
das breite Leistungsspektrum der Schuilerinnen und Schiler gab Anlass zum
Handeln, da sich lediglich ein geringer Anteil der Schilerinnen und Schdler in
der oberen und vor allem ein groBer Anteil auf den unteren Kompetenzstufen
verorten lieB. Definiertes Ziel des Ausbaus von Ganztagsschulen seitens der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (KMK) ist es jedoch — Uber die umfassende Kompetenzférderung
von Schulerinnen und Schilern hinaus —, die Erwerbsbeteiligung insbesondere
von Frauen zu steigern. Im Sinne langerer garantierter Betreuungszeiten erhalten
Ganztagsschulen so eine sowohl sozial- als auch arbeitsmarktpolitische Bedeu-
tung zur Verbesserung der ,Vereinbarkeit von Familie und Beruf* (KMK 2008, S. 4).
Die Ganztagsschule wird als eine Chance gesehen, der bereits im Jahresgut-
achten 2007 des AKTIONSRATSBILDUNG zum Thema ,,Bildungsgerechtigkeit”
(vgl. vbw 2007, S. 23ff.) beschriebenen Heterogenitat an Ausgangsbedingungen
entgegenzuwirken. Sie dient ,dem Ziel erweiterter Bildungs- und Fordermdg-
lichkeiten, insbesondere fir Schilerinnen und Schuler mit Bildungsdefiziten und
besonderen Begabungen* (KMK 2002, S. 7). Gerechtere Bildungs- und Lern-
chancen werden im Ganztag also vor allem von den zusatzlichen Férder- und
Freizeitaktivitdten erwartet, die die individuelle Entwicklung der Schulerinnen
und Schuler begunstigen und ihre Familie entlasten und unterstitzen sollten (vgl.
Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) 2006;
Idel/Kunze 2008; Fritzsche u. a. 2009; Steiner 2009; Maykus u. a. 2011). Durch die
Verlagerung von Sozialisationsleistungen der Familie auf zusétzliche Betreuungs-
angebote in der Schule verliert die soziale Herkunft der Schilerschaft und damit
die Unterstlitzung im Elternhaus in Bezug auf den Kompetenzerwerb — so die
Erwartung — an Bedeutung. Aber auch weil zusatzliche Férder- und Freizeitan-
gebote Uber den reguldren Fachunterricht hinausreichen, geht mit ihnen die
Hoffnung einher, eine intensive und individuelle Diagnose und Forderung von
Schwéachen und Begabungen aller Schilerinnen und Schuler zu erreichen.

Seit 2003 unterstitzen Bund, Lander und Kommunen gemeinsam den Ausbau
ganztagsschulischer Angebote. AngestoBen wurde dies durch das bundesweite
Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung (IZBB) (vgl. Kapitel 1.1.4).
Durch die finanziellen Mittel, die im Zuge dessen dem Ganztagsbetrieb bereit-
gestellt wurden, sollte eine rdumliche, materielle und personelle Ausstattung von
Schulen erzielt werden, die ihnen eine Umsetzung der vielfaltig fur den Ganztag
definierten Zielvoraussetzungen grundsétzlich ermdglicht (vgl. Kapitel 1.1). Ins-
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gesamt betrachtet hat das IZBB bis zum Jahr 2009 die Infrastruktur fir den
Ganztagsschulbereich beférdert und damit einen AnstoB fir den Aufbau eines
bedarfsorientierten Angebots gegeben. Zudem hat die unterschiedliche Schwer-
punktsetzung in den Landern zu der heutigen Bandbreite an Ganztagsschulen
gefthrt (vgl. auch Kapitel 1.1.2).

Im Jahr 2013, also zehn Jahre nach Beginn des 1ZBB, wird deutlich, dass die
flachendeckende Einflihrung von Ganztagsschulen eines der gréBten bildungs-
politischen Reformprojekte im deutschen Schulwesen der Gegenwart ist (vgl.
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) 2009). Der Auf- und Aus-
bau der Ganztagsschulen hat in den letzten Jahren weder an Gewicht noch an
Dynamik verloren, wie unter anderem die aktuelle Expertise ,Ganztagsschule als
Hoffnungstrager fur die Zukunft? Ein Reformprojekt auf dem Priufstand” (vgl.
Rauschenbach u. a. 2012) zeigt.

Es sind, wie diese Skizzierung verdeutlicht, von verschiedenen Seiten viel-
schichtige Anforderungen an Schulen gestellt worden, die einen Ganztagsmodus
eingefuhrt haben, so dass sich aktuell die Frage nach einer Zwischenbilanz
stellt. Zu eruieren ist einerseits, welche der Zielvorstellungen ganztagsschu-
lischer Bildung und Betreuung bereits erreicht wurden. Andererseits dient diese
Zwischenbilanz dazu, strukturelle Aspekte der aktuellen Lage von Ganztags-
schulen zu identifizieren, um sie in Form von Handlungsempfehlungen an die
Bildungspolitik zum weiteren qualitatssichernden Ausbau bereitzustellen.

Der Fokus dieser Zwischenbilanz ist auf die Primarstufe gerichtet. Den Ausbau von
Ganztagsgrundschulen genauer zu betrachten ist dem AKTIONSRATBILDUNG
insofern ein Anliegen, da eine umfassende Férderung, wie sie von einer ,idealen
Ganztagsschule” (vgl. vbw 2007) zu erwarten ist, bereits im friihen Alter, d. h. ab
dem Eintritt in die Schule, bedeutsam ist. Sie legt den Grundstein flr das zu-
kunftige Lernen aller Schulerinnen und Schuler. Der Fokus auf die Grundschulen
erlaubt es zudem, eine einzige Schulart fur einen bestimmten Altersbereich in
den Blick zu nehmen, und zwingt nicht zur Selektion bestimmter Schularten, wie
es im Sekundarschulbereich der Fall ware. Relevant in Bezug auf die Auswirkun-
gen des Ganztags ist der Primarschulbereich dartber hinaus, weil sich die Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf fur die Eltern von Grundschulkindern als noch
bedeutender herausstellt als fur die &lterer Schilerinnen und Schiler (vgl. Marcus/
Nemitz/Spie3 2013).

Das vorliegende Gutachten verfolgt somit das Ziel, die aktuelle Lage von Ganz-
tagsgrundschulen in Deutschland unter finf erkenntnisleitenden Perspektiven
zu bilanzieren, die sich in schulpolitischer, forschungspolitischer, sozialpolitischer,
bildungspolitischer und padagogischer Hinsicht als zentrale Erwartungen an Bil-
dungs- und Betreuungsziele ganztagsschulischer Angebote formulieren lassen:
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Aus schulpolitischer Perspektive stellen sich die folgenden Fragen: Wie ist
es den einzelnen Landern in den letzten zehn Jahren gelungen, Ganztags-
grundschulen auszubauen und fur Schilerinnen und Schiler entsprechende
Angebote bereitzustellen? Welche Konzepte ganztagsschulischer Bildung
wurden dabei umgesetzt? Welche Beteiligungsquoten lassen sich auf Schiler-
ebene flr einzelne ganztagsschulische Angebote feststellen?

Aus forschungspolitischer Perspektive stellt sich die Frage, inwieweit der
Ausbau von Ganztagsgrundschulen wissenschaftlich begleitet wurde: Welche
Forschungsprojekte befassen sich mit der Evaluation von Ganztagsgrund-
schulen und stellen damit evaluations- und evidenzbasiertes Wissen fur Politik
und Wissenschaft zu zentralen Bereichen ganztagsschulischer Bildung be-
reit?

Aus sozialpolitischer Perspektive stellt sich die Frage, inwieweit Eltern durch
Ganztagsschulen in der Betreuung ihrer Kinder entlastet werden: Tragt ein zeit-
lich umfassenderes, verlassliches und professionell geregeltes Betreuungs-
angebot an Ganztagsschulen dazu bei, die Vereinbarkeit von Familie und
Beruf zu beglnstigen und die Erwerbstatigkeitsstrukturen von Familien zu
verandern?

Aus bildungspolitischer Perspektive stellen sich zwei zentrale Fragen: Ge-
lingt es durch den Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen, Schilerinnen und
Schler gezielt in zentralen Kompetenzbereichen zu férdern und eine Leis-
tungssteigerung zu erzielen? Inwieweit leisten Ganztagsschulen einen Beitrag
zu einem Mehr an Chancengerechtigkeit fur alle Schilerinnen und Schuler?
Aus padagogischer Perspektive stellen sich verschiedene Fragen: Hat die
Einflhrung von Ganztagsschulen — Uber die strukturelle Erweiterung der Lern-
zeit hinaus — zu einer Veranderung der tradierten Schul- und Unterrichtskultur
gefUhrt? Wurden durch die Entwicklung einer differenzierten und variablen
Lernkultur, innerhalb und auBerhalb des Unterrichts, Lernarrangements ge-
schaffen, die bessere Moglichkeiten fur fachliches und Uberfachliches Lernen
der Schulerinnen und Schuler bieten? Ist es gelungen, Uber individualisierte
Lernwege Interessen, Begabungen sowie Fach- und Schlisselkompetenzen
(Problemltseféahigkeit, Arbeitstechniken, Selbststandigkeit etc.) der Schi-
lerinnen und Schuler wirksam zu férdern?

Zur Beantwortung der oben genannten Fragestellungen werden in diesem Gut-
achten empirische Befunde unterschiedlicher Studien, die sich mit der Evalua-
tion von Ganztagsgrundschulen befasst haben, bilanziert. Darliber hinaus werden
die Ergebnisse der eigens fur dieses Gutachten durchgefiihrten Sekundaranaly-
sen der international vergleichenden Schulleistungsstudien IGLU 2011 (vgl. Bos
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u. a. 2012a) und TIMSS 2011 (vgl. Bos u. a. 2012b) vorgestellt (zur Stichprobe
siehe Anhang).

Das vorliegende Gutachten gliedert sich in funf Kapitel und folgt dabei den
oben genannten Perspektiven: Kapitel 1 referiert zunachst die Rahmenbedin-
gungen, die in Deutschland den Auf- und Ausbau von Ganztagsgrundschulen
ermdglicht haben. Erlautert werden daran anschlieBend einerseits Statistiken
der KMK zum quantitativen Ausbaustand und zu Schileranteilen an Ganztags-
schulen in Deutschland, andererseits Befunde aus den Studien IGLU 2011 und
TIMSS 2011, die einen differenzierten Blick auf den Ausbaustand der sich als
sideal“ herausgestellten rhythmisierten Ganztagsgrundschulen erlauben. Das
Kapitel schlieBt mit einer ersten Bestandsaufnahme aus schulpolitischer Pers-
pektive.

Kapitel 2 fasst zentrale Forschungsprojekte zur Evaluation von Ganztagsgrund-
schulen zusammen und dient der Bilanzierung aus forschungspolitischer Pers-
pektive.

In Kapitel 3 werden aktuelle Befunde zur Evaluation von Ganztagsgrundschulen
fokussiert, darunter die Betreuung von Kindern und die Vereinbarkeit von Familie
und Beruf aus sozialpolitischer Perspektive, die Férderung von Kompetenzen
der Schulerinnen und Schiiler sowie die Frage der Kompensation sozialer Dis-
paritdten aus bildungspolitischer Perspektive. Zudem werden die organisatori-
schen und gestalterischen Elemente des Ganztags aus padagogischer Perspek-
tive betrachtet.

Kapitel 4 bundelt die als zentral herauszustellenden Befunde des vorliegenden
Gutachtens und dient zur Uberleitung in Kapitel 5, in dem schlieBlich konkrete
Handlungsempfehlungen an die Politik formuliert werden.

Fur ihre Expertisen zum Gutachten dankt der AKTIONSRATBILDUNG Dr. Carola
Grohlich, Prof. em. Dr. Renate Valtin, Anke Walzebug, Dr. Heike Wendt und Dr.
Ariane S. Willems wie auch Irmela Tarelli, Benjamin Euen, Anika Zylowski, Katharina
Borg und Rahim Schaufelberger flr ihre Unterstitzung. Der vbw — Vereinigung
der Bayerischen Wirtschaft e. V. ist, insbesondere auch unter der FUhrung ihres
neuen Prasidenten Alfred Gaffal, zu danken, dass sie die Arbeit des AKTIONS-
RATSBILDUNG kontinuierlich weiter unterstitzt und somit auch die vorliegende
Zwischenbilanz zur Ganztagsbeschulung ermdéglicht hat. Dafir stand dem
AKTIONSRATBILDUNG wiederum die Minchner Geschéaftsstelle mit ihrem
Projektleiter Michael Lindemann und ihren wissenschaftlichen Referentinnen Ma-
nuela Schrauder, Dr. Veronika Kron-Sperl und Christine Klement zur Verfligung.
Dr. Christof Prechtl hat als Geschéftsfihrer und Leiter der Abteilung Bildung
die Tatigkeit der Geschéftsstelle wieder in bewahrter Form begleitet und den
AKTIONSRATBILDUNG und seinen Vorsitzenden durch wertvolle Beobach-
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tungen, Hinweise und Ratschlage im Hinblick auf Adressaten und politische
Wirksamkeit unterstutzt. Flr die langjéhrige freundschaftliche Zusammenarbeit
sei ihm nach einer ganzen Dekade ausdricklich gedankt. Dieser Dank um-
schlieBt die Leitung der vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.:
ihren Hauptgeschéftsflihrer Bertram Brossardt und naturlich ihren Prasidenten
Alfred Gaffal.
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Zentrale Empfehlungen des
AKTIONSRATSBILDUNG

= Da die Vereinbarkeit von Familie und Beruf durch Ganztagsschulen massiv
gestarkt wird und erste Tendenzen auf die Potenziale dieser Schulform hinwei-
sen, ist ein flachendeckendes Angebot von rhythmisierten Ganztagsgrund-
schulen zu schaffen.

B |m Zuge des Auf- und Ausbaus ist auf KMK-Ebene ein verbindlicher Handlungs-
plan fur die kommenden finf bis zehn Jahre vorzulegen und umzusetzen.

= | &ndertbergreifende padagogische Leitlinien und Qualitatsstandards sind vor-
zulegen, um einen einheitlichen Standard im Auf- und Ausbau rhythmisierter
Ganztagsschulen sicherzustellen.

5 Der KMK wird in Abstimmung mit den Bundeslandern empfohlen, ein Evalua-
tionsprogramm zum Potenzial rhythmisierter Ganztagsgrundschulen aufzulegen,
das insbesondere die Effekte Bildungsgerechtigkeit und Leistungsférderung
in den Blick nimmt und damit gesicherte empirische Aussagen ermoglicht.

u Begleitende Schulentwicklungsprogramme sollten aufgelegt und die lander-
spezifischen Serviceagenturen zur Implementierung von rhythmisierten Ganz-
tagsgrundschulen ausgebaut werden.

= |n Abhangigkeit von Bedarfen und spezifischen Schulentwicklungsprogrammen
der einzelnen Schulen sollte das Personal an rhythmisierten Ganztagsgrund-
schulen aus multiprofessionellen Teams bestehen, die besondere Synergien
bieten.

® Fir den Unterricht im rhythmisierten Ganztagsbetrieb mussen flr das Lehr-
personal umfassende Personalentwicklungskonzepte implementiert und ver-
bindlich geregelte Fortbildungen angeboten werden. Flr die Schulleitungen
sollte im Rahmen der Aus- und Weiterbildung eine entsprechende Anpassung
ihres Aufgabenprofils erfolgen, unter Berlicksichtigung eines zusatzlichen Zeit-
kontingents.

u Die Bundeslander missen Ressourcen fur Informationskampagnen zur Verfu-
gung stellen, um unterschiedliche Angebote und Férderoptionen transparent
zu machen und die Akzeptanz der rhythmisierten Ganztagsgrundschulform
bei den Eltern zu erhéhen.

= Kommunen und Gemeinden muss eine eigenstandige Rolle bei der flachen-
deckenden Einflhrung von Ganztagsschulen zugestanden werden, damit sie
schullibergreifend die Koordination und Organisation zuséatzlicher Forder-
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und Betreuungsangebote realisieren kdnnen. Die Verteilung der entsprechen-
den Verantwortlichkeiten und Ressourcen ist in den einzelnen Bundeslandern
zu klaren.

Auch im laufenden Ganztagsschulprozess sollten die verschiedenen Schul-
entwicklungskonzepte durch Image- und Informationskampagnen transparent
gemacht und die Eltern aktiv beraten und eingebunden werden. Prinzipiell ist
auf eine aktive Elternkommunikation zu achten.

1 Ganztagsschulreform in
Deutschland: Entwicklungen und
Rahmenbedingungen

Die flachendeckende Einfuhrung von Ganztagsschulen in Deutschland gilt als
eines der groBten bildungspolitischen und strukturellen Reformprojekte im Pri-
marschulbereich. Dieser Reformschub wurde mit vielerlei Hoffnungen auf die
Verénderung der Grundschullandschaft und die Entkopplung von sozialer Her-
kunft und Schulleistung verbunden. Vorgestellt fur Ganztagsgrundschulen in
Deutschland wird im Folgenden zweierlei: (1) die Bedingungen, unter denen sich
ihr Auf- und Ausbau in den letzten Jahren entwickelt hat (vgl. Kapitel 1.1), und
(2) Befunde und Statistiken zum aktuellen Auf- und Ausbaustand von Ganztags-
grundschulen auf Schulsystemebene sowie auf Ebene der Schulerinnen und
Schdler — hier in erster Linie in Form von Anteilen von Schulerinnen und Schulern,
die an Ganztagsgrundschulen angemeldet sind (vgl. Kapitel 1.2 und 1.3).

1.1  Rahmenbedingungen fir den Auf- und Ausbau
von Ganztagsschulen

Der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen orientiert sich zum einen an Begrtin-
dungen, die seitens der Schul- und Bildungsforschung expliziert werden, um
den besonderen Stellenwert ganztagiger Bildung hervorzuheben. Zum syste-
matischen Auf- und Ausbau sind zum anderen aber auch die auf Ebene des
Bundes formulierten Kriterien fir den Ausbau und Definitionen von Ganztags-
schulen entscheidend. Sie werden im Folgenden ebenso wie die Verteilung finan-
zieller FérdermaBnahmen durch das Investitionsprogramm Zukunft Bildung und
Betreuung (IZBB) in den einzelnen Landern skizziert.

1.1.1 Begrindungen fiir den Auf- und Ausbau
von Ganztagsschulen

Fur die Einfihrung von Ganztagsschulen wurden unterschiedliche sozialpoliti-
sche, bildungspolitische und padagogische Begriindungen angefuhrt (vgl. z. B.
Holtappels 2009), die Erwartungen mit Blick auf mdgliche Bildungs- und Betreu-
ungsziele ganztagsschulischer Angebote widerspiegeln:
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Aus sozialpolitischer Perspektive betrachtet, kann mithilfe eines zeitlich
umfassenden und geregelten Betreuungsangebots an Ganztagsschulen den
mitunter schwierig mit Schule zu vereinenden Familien- und Erwerbsstrukturen
der Eltern begegnet werden (vgl. Kapitel 3.1). Entlastung erfahren sie durch
die langere Betreuungszeit in den Nachmittag hinein, aber auch durch die
Betreuung der Hausaufgaben, die vorwiegend in den Schulalltag integriert
ist (vgl. z. B. Zichner 2009; Borner 2011). Auch soll durch gezielte Férderung
fachlicher Kompetenzen der Bedarf an privatem Nachhilfeunterricht reduziert
werden. Ganztagsschulen stellen dartber hinaus in benachteiligten regionalen
Umfeldern eine ergdnzende, anregungsreiche Infrastruktur durch Spiel-, Frei-
zeit- und Kulturangebote sicher (vgl. z. B. Hbhmann/Holtappels/Schnetzer
2004).

Aus bildungspolitischer Perspektive werden mit dem Auf- und Ausbau von
Ganztagsschulen vor allem zwei Ziele verfolgt: eine gezielte fachliche und
Uberfachliche Kompetenzférderung der Schulerinnen und Schiler einerseits
und andererseits der Ausgleich spezifischer Benachteiligungen durch mehr
Chancengerechtigkeit fir Schilerinnen und Schuler aus sozial und 6kono-
misch weniger privilegierten Elternhausern (vgl. Kapitel 3.2.2). Dies schlieBt
auch die gezielte Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Zuwande-
rungsgeschichte ein. Ein Schlissel zum Abbau sozialer Disparitaten sowie
zur Steigerung der Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen stellt dabei
die individuelle Férderung dar (vgl. z. B. Brake 2011; Urban/Meser/Werning
2011; Berkemeyer u. a. 2013). Im Fokus stehen lernschwache und bildungs-
benachteiligte Schilerinnen und Schdler, die von dem langeren Verbleib und
der verstarkten individuellen Férderung im schulischen Umfeld besonders
profitieren sollen (vgl. Bradna/Stolz 2011; Maykus u. a. 2011).

Aus padagogischer Perspektive liegt der Ganztagsschule ein erweitertes
Lern- und Bildungsverstandnis zugrunde (vgl. z. B. Holtappels/Rollett 2008).
Durch die Entwicklung einer differenzierten und variablen Lernkultur, die Gber
die strukturelle Erweiterung der Lernzeit hinausgeht, wird die Ganztagsschule
als Chance gesehen, eine Verbesserung der Qualitat und Wirkung von Schule
insgesamt zu erzielen. Veranderungen sowohl auf Ebene der Schule als Or-
ganisation (Personaleinsatz, Zeitstrukturierung etc.) als auch auf Ebene der
konkreten Lerngelegenheiten im Unterricht und in den auBerunterrichtlichen
Angeboten sollen bessere Mdglichkeiten fur fachliches und Uberfachliches
Lernen der Schilerinnen und Schdler bieten. Dartber hinaus sollen Uber in-
dividualisierte Lernwege Interessen, Begabungen sowie Fach- und SchlUssel-
kompetenzen der Schulerinnen und Schiler (Problemldsefahigkeit, Arbeits-
techniken, Selbststandigkeit etc.) geférdert werden. Zentrale Momente der

padagogischen Qualitat sind vor allem die inner- und auBerschulische Ko-
operation sowie die konzeptuelle Verbindung von Unterricht und auBerunter-
richtlichen Angeboten (vgl. Holtappels 2009).

Wahrend in internationaler Perspektive vielerorts der Begriff der Schule eine In-
stitution bezeichnet, die generell ganztéagig strukturiert ist, wird in Deutschland mit
dem Begriff Schule traditionell die Halbtagsschule verbunden. Fir den deutschen
Kontext war es somit notwendig, fir ganztagige Schulen einen eigenen Begriff
einzufihren: die Ganztagsschule.
Zur Sicherstellung der padagogischen Qualitdt des Ausbaus von Ganztags-
schulen wurden im Rahmen des IZBB Kriterien in den Bundeslandern festgelegt.
Diese sollten Schulen bei der Beantragung von Férdermitteln als Orientierung
dienen (vgl. BMBF 2003). Ziel dieses Kriterienkatalogs war es aus Sicht der Bil-
dungsadministration, vergleichbare Ganztagsschulentwicklungen auf der gemein-
samen Basis eines erweiterten Bildungsverstandnisses bundesweit zu férdern.
Folgende Kriterien wurden seitens des Bundesministeriums fur Bildung und For-
schung (BMBF) fur den Ausbau von Ganztagsschulen genannt (vgl. BMBF 2003,
S. 6):

individuelle Férderung durch Umsetzung einer Padagogik der Vielfalt,

eine vom 45-Minuten-Takt geloste, padagogisch veranderte Unterrichts- und

Lernkultur,

soziales Lernen,

Partizipation,

Offnung von Schule,

kreative Freizeitgestaltung,

Qualifizierung des multiprofessionell zusammengesetzten Personals.

Eine dartiber hinausgehende gemeinsame Vereinbarung von Bund und Landern
bezlglich einheitlicher Qualitatsstandards von Ganztagsschulen wurde aller-
dings nicht getroffen. Da Schulpolitik in Deutschland primé&r Landersache ist,
haben die Bundeslander innerhalb und erganzend zu ihren Schulgesetzen eigene
Forderrichtlinien, Qualitdtsrahmen und programmatische Konzepte fur inre Ganz-
tagsschulen entwickelt. Dies hat zur Konsequenz, dass, obgleich der schulische
Ganztag in den Schulgesetzen aller 16 Bundeslander schriftlich fixiert wiederzu-
finden ist, keinesfalls alle Lander den Begriff ,Ganztagsschule® verwenden. Wie im
Chancenspiegel (vgl. Berkemeyer u. a. 2013) dokumentiert, ist dementsprechend
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ein ,heterogene(r) Umgang der Lander mit dem bildungspolitischen Programm
,Ganztag'“ zu konstatieren (vgl. Berkemeyer u. a. 2013, S. 136). Es sind regio-
nale und schulindividuelle Bedingungen und Traditionen, die zu der Vielfalt
der Umsetzung des Konzepts Ganztagsschule beitragen und sich am jeweiligen
Schulstandort unter anderem in unterschiedlichen Finanzierungsmodellen, Per-
sonal- und Kooperationsstrukturen, inhaltlichen Profilen, Angebotsstrukturen,
Rhythmisierungskonzepten oder Teilnahmeregelungen und -mustern ausdri-
cken. Ergebnisse groBflachig konzipierter Studien, wie die Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen (StEG) (vgl. Holtappels u. a. 2008; Fischer u. a. 2011),
IGLU (vgl. Radisch/Klieme/Bos 2006; Holtappels u. a. 2010) und PISA (vgl. Hertel
u. a. 2008), belegen diese Heterogenitat der Ganztagsschullandschaft sowohl
fir den Primar- als auch fir den Sekundarschulbereich. Insbesondere fur Ganz-
tagsgrundschulen wird dabei indes deutlich, dass auch sogenannte Halbtags-
schulen Uber unterschiedliche Merkmale des Ganztags verfligen (z. B. in Bezug
auf den Einsatz des weiteren padagogisch tatigen Personals oder die Breite an
auBerunterrichtlichen bzw. nachmittaglichen Angeboten).

Um einen Konsens Uber Begrifflichkeiten zu erzielen, haben sowohl die KMK
(20086) als auch der Ganztagsschulverband (2002) vor zehn Jahren eigene Defi-
nitionen zur Klassifizierung von Ganztagsschulen verabschiedet. Die Definition
der KMK diente auch dem Zweck, die Erfassung von Ganztagsschulen in der
amtlichen Schulstatistik zu verbessern. Die Systematisierung des Ganztags-
schulverbands hingegen orientiert sich an inhaltlichen und padagogischen Kon-
zepten, die eine normative Beschreibung von Ganztagsschulen erméglichen,
ahnlich wie auch im Jahresgutachten 2007 des AKTIONSRATSBILDUNG als
sideale” Ganztagsschulen beschrieben (vgl. vow 2007). Der Ganztagsschulver-
band differenziert zudem zwischen Ganz- und Halbtagsschulen und erkennt
damit an, dass nicht nur Ganz-, sondern auch Halbtagsschulen zusétzliche Férder-
und Betreuungsangebote offerieren und dementsprechend zwischen der theore-
tischen und der konkreten Teilnahme von Kindern an zusétzlichen Angeboten zu
differenzieren ist.

Bis heute herrscht jedoch die an organisatorischen Aspekten ausgerichtete Be-
griffsbestimmung der KMK (vgl. KMK 2013) in der 6ffentlichen, bildungspoliti-
schen Diskussion und in der Ganztagsschulforschung vor. Nach dieser Defini-
tion handelt es sich bei Ganztagsschulen um Schulen, bei denen
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an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztégiges Angebot fur die
Schulerinnen und Schuler bereitgestellt wird, das taglich mindestens sieben
Zeitstunden umfasst, und an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den
teilnehmenden Schilerinnen und Schdlern ein Mittagessen angeboten wird,
die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung
organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefthrt wer-
den sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang zum Unterricht stehen.

Differenziert werden Ganztagsschulen ferner konzeptionell nach drei Formen,
die sich im Verbindlichkeitsgrad der Teilnahme der Schilerinnen und Schuler
unterscheiden.
Voll gebundene Form. An Ganztagsschulen der voll gebundenen Form sind
alle Schlerinnen und Schuler dazu verpflichtet, an mindestens drei Wochen-
tagen fUr jeweils sieben Zeitstunden am Ganztagsbetrieb der Schule teilzu-
nehmen.
Teilweise gebundene Form. An Ganztagsschulen der teilweise gebundenen
Form ist ein Teil der Schilerinnen und Schuler dazu verpflichtet, an mindestens
drei Wochentagen fur jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztéa-
gigen Angeboten der Schule teilzunehmen.
Offene Form. An Ganztagsschulen der offenen Form ist es fir alle Schile-
rinnen und Schiler an mindestens drei Wochentagen von taglich mindestens
sieben Zeitstunden mdglich, an einem zusétzlichen Bildungs- und Betreu-
ungsangebot in der Schule teilzunehmen.

Auf Landerebene existieren jedoch unterschiedliche Bezeichnungen und Schwer-
punktsetzungen der Ganztagsschulen, wie bereits in Abschnitt 1.1.2 ange-
merkt. Lander wie Sachsen und Thuringen verwenden in ihren Schulgesetzen
Begriffe wie ,Ganztagsangebote” (vgl. § 16a, Schulgesetz Sachsen, bzw. § 11,
Schulgesetz Thiringen) und ,auBerunterrichtliche Betreuungsangebote” (vgl.
§ 16, Schulgesetz Sachsen), nicht aber dezidiert den Begriff ,Ganztagsschule®.
Auch deckt sich die Bezeichnung von Formen des Ganztags, wie von der KMK
definiert, nicht ausnahmslos mit jenen in den einzelnen Landern, wie im Fall
Bayerns, wo ,Ganztagsschulen in gebundener Form*“ nach KMK-Definition ,teil-
weise gebundenen®, nicht aber ,voll gebundenen” Ganztagsschulen entsprechen.
In wiederum anderen Landern ist der schulische Ganztag explizit nur flr einzelne
Schularten schriftlich fixiert, wie im Fall der sogenannten Gemeinschaftsschule
in Baden-Wdrttemberg (vgl. Berkemeyer u. a. 2013, S. 135). Ein Variantenreichtum
besteht darliber hinaus bei weiteren organisatorischen und inhaltlichen Gege-
benheiten, wie den Offnungszeiten (zwischen drei und fiinf Tagen pro Woche
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und zwischen sieben und neun Stunden pro Tag), der Differenzierung der fur die
Kinder verpflichtenden und freiwilligen Elemente der Betreuungsangebote oder
dem Umfang erganzender Ferienangebote (vgl. KMK 2013).

1.1.4 Finanzielle FérdermaBnahmen durch das 1ZBB

Zur Umsetzung des Aus- und Aufbaus von Ganztagsschulen wurden von 2003
bis 2009 FérdermaBnahmen aus dem IZBB gestartet, das eines der finanziell
aufwandigsten bundesweiten Schulentwicklungsvorhaben der Gegenwart dar-
stellt. Insgesamt vier Milliarden Euro hat das BMBF den Landern in den Jahren
2003 bis 2009 fur den Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen im Primar- und
Sekundarschulbereich zur Verfligung gestellt (vgl. BMBF 2009), wobei sich die
Verteilung der Férdermittel auf die einzelnen Bundeslander an der Anzahl der
Schuilerinnen und Schuler eines Landes orientierte. Die Lander investierten
ihrerseits weitere 400 Millionen Euro in den Auf- und Ausbau — Férdersummen,
die die mit Ganztagsschulen verbundenen weit reichenden bildungs- und so-
zialpolitischen Hoffnungen illustrieren.

Vergeben wurden im Zuge des [ZBB bundesweit Mittel an rund 7.200 Schulen
aller Schularten — mit 52 Prozent stellen die Grundschulen im Bundesdurch-
schnitt dabei die groBte Gruppe der geférderten Schulformen dar. Hauptschulen
und Gymnasien nehmen mit einem Anteil von jeweils elf Prozent den zweiten
Platz ein, gefolgt von Sonderschulen (acht Prozent), den Schulen mit mehreren
Bildungsgéangen (sechs Prozent), den Gesamtschulen (finf Prozent) sowie den
Realschulen (vier Prozent).

Mit dem Aus- und Aufbau einer ,modernen Infrastruktur im Ganztagsschulbe-
reich” (Sozialpddagogisches Institut (SPI) NRW/BMBF 2010, S. 2) war dabei in-
tendiert, sowohl ,zusatzliche Ganztagsschulen zu schaffen* als auch ,beste-
hende Ganztagsschulen qualitativ weiterzuentwickeln* (SPI NRW/BMBF 2010,
S. 2). Die insgesamt vom Bund bereitgestellten Mittel in Hohe von vier Milliarden
Euro dienten also priméar dem Zweck, eine geeignete Infrastruktur an den Schul-
standorten realisieren zu kdnnen. Wie im Chancenspiegel (vgl. Berkemeyer u. a.
2013) dokumentiert, sind FérdermaBnahmen vor allem in offene Ganztags-
schulen geflossen, sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich.

Wie in Abbildung 1 dargestellt, sind hohe Anteilswerte fur Grundschulen mit offe-
ner Ganztagsform in fast allen Ldndern zu verzeichnen, insbesondere aber in
Bayern, Brandenburg, Nordrhein-Westfalen, dem Saarland und Schleswig-Hol-
stein. Hier kamen mindestens 98 Prozent der IZBB-FoérdermaBnahmen zum
Tragen. In Bezug auf die teilweise gebundene Ganztagsform sind Bremen und
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Niedersachsen herauszustellen, bei denen nahezu die Hélfte der Forderung auf
diese Form entféllt. Die Forderung der voll gebundenen Ganztagsgrundschulen
fiel ebenfalls gering aus, obgleich in Baden-Wirttemberg, Bremen und Hamburg
immerhin mehr als ein Viertel der IZBB-FérdermaBnahmen auf diese Form ent-
fallen.

[J Offene Form/Hort [ Teilweise gebundene Form [l Voll gebundene Form  [[] Ohne Angabe

Baden-Wiirttemberg

Bayern

Berlin

Brandenburg

Bremen 32

[
60

Hamburg

Hessen

Mecklenburg-Vorpommern

o

Niedersachsen 4

Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein

Thiringen

43
I

I

I

I

I

I

I

I
0
I
]
I
I
I
I
I
i
T

i

0 20 40
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Abbildung 1: Verteilung der 1ZBB-FérdermaBnahmen auf die Organisationsformen der Ganztags-
grundschulen je Land, 2003 bis 2009 (vgl. SPI NRW/BMBF 2010)

Unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in den einzelnen Landern lassen sich
zudem mit Blick auf die Anteile an Schularten, auf die sich die FérdermaBnahmen
verteilen, feststellen (siehe Abbildung 2). Der Anteil an durch das IZBB geférder-
ten Grundschulen ist in Berlin (94,1 Prozent), Nordrhein-Westfalen (82 Prozent),
dem Saarland (69,6 Prozent), Bremen (65 Prozent) und Brandenburg (55,3 Pro-
zent) am starksten vertreten (vgl. Berkemeyer u. a. 2013, S. 140f.). Lander wie
Baden-Wurttemberg, Bayern, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Mecklenburg-Vor-
pommern und Hamburg investierten vor allem in Ganztagsgymnasien. Andere
Lander wie Schleswig-Holstein und Thiringen hingegen forderten insbesondere
mittlere Schularten im Ganztag, wie Haupt- und Realschulen. Die Férdermal-
nahmen fUr die Grundschulen fallen in diesen Landern entsprechend geringer
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aus, wobei die geringsten Anteile in Bayern (6,1 Prozent) sowie in Baden-W(rt-
temberg und Hamburg (je 7,8 Prozent) zu verzeichnen sind.

[ Anteile Grundschulen an Schulen [ Anteile Grundschulen mit FérdermaBnahmen

Baden-Wdrttemberg . 48,3
Bayern . 49,1
Berlin 52,3 oo
Brandenburg 48,1 55,

Bremen

1650

Hamburg

Hessen

Nordrhein-Westfalen

182,0

Rheinland-Pfalz

Saarland

A
69,6

Sachsen

Sachsen-Anhalt

80 100

Prozent

Abbildung 2: Anteile der Grundschulen an Schulen insgesamt und Anteile an Grundschulen mit
1ZBB-Foérderung insgesamt, 2003 bis 2009 (vgl. SPI NRW/BMBF 2010)

1.2 Zur Entwicklung und zum aktuellen Stand
von Ganztagsgrundschulen

Aus erziehungswissenschaftlicher und bildungspolitischer Sicht betont wurde
bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts, dass ganztagiges Lernen Potenziale
erdffnet, die in der tradierten Halbtagsschulform nur begrenzt zu erwarten seien
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(vgl. Ludwig 1993, 2005; Hagemann 2009). Als relevant herausgestellt wurden
dabei &hnliche strukturelle Merkmale wie jene, die uns aus der heutigen Dis-
kussion gelaufig sind: erweiterte Betreuungsangebote, Mittagsmahlzeit, Rhyth-
misierung des Schultags, neue Unterrichtsformen, Elternkooperation oder die
Intensivierung des Schullebens (vgl. Ludwig 2005). Ausgehend von der Emp-
fehlung des Deutschen Bildungsrats zur Einrichtung von Schulversuchen mit
Ganztagsschulen von 1968, dem ersten Meilenstein flr die heutige Ganztags-
schulentwicklung, und auf der Grundlage der Vereinbarung der Kultusminister
von 1969 wurde in den 1970er Jahren in den L&ndern ein Experimentalprogramm
aus 34 Modellversuchen mit Ganztagsschulen initiiert (vgl. Deutscher Bildungs-
rat 1969).

1.2.1 Ausbaustand von Ganztagsgrundschulen nach Statistiken
der KMK

Im Jahr 2002 — dem Jahr, in dem der Ausbau des Ganztagsschulwesens zum

zentralen Bestandteil der bildungspolitischen Agenda herausgestellt wurde

(vgl. KMK 2002) — begann die KMK Daten zum Auf- und Ausbau der Ganztags-

schullandschaft in den Landern zu sammeln.

Angesichts der hohen finanziellen und personellen Ressourcen, die in den Auf-

und Ausbau von Ganztagsschulen auf Bund- und Landerebene investiert wurden,

ebenso wie vor dem Hintergrund der ambitionierten Ziele von Ganztagsschulen

liefern diese Statistiken im Rahmen des Berichts Uber allgemein bildende Schulen

in Ganztagsform in den Landern der Bundesrepublik Deutschland (vgl. KMK

2006, 2011, 2013) empirische Antworten auf zwei Fragen:

B Wie gelingt es den Landern, innerhalb ihrer Schulsysteme den Auf- und Aus-
bau von Ganztagsschulen voranzutreiben?

= Welcher Anteil an Schlerinnen und Schilern besucht eine Ganztagsschule
und hat damit potenziell die Méglichkeit, an Bildungsangeboten des Ganz-
tags teilzunehmen?

Der systematische Auf- und Ausbaustand von Ganztagsgrundschulen in Deutsch-
land ist insgesamt betrachtet durch statistische Erhebungen der KMK in den
Jahren 2002 und 2011 dokumentiert (vgl. KMK 2006, 2013). In Abbildung 3 sind
die KMK-Daten zusammenfassend dargestellt, wobei der Grad der Einfarbung
der Bundeslander Auskunft Uber die prozentuale Differenz zwischen dem Aus-
baustand der Ganztagsgrundschulen von 2002 bis 2011 gibt. Da jedoch diese
Differenz keine Aussagen Uber den Ausbaustand eines Bundeslandes per se
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ermdglicht, sind in der Abbildung 3 ergadnzend in den berichteten Balkendia-
grammen die Schulerzahlen aufgeflhrt, d. h. der Anteil an Schulerinnen und
Schilern an Grundschulen mit Ganztagsbetrieb in einem Bundesland in den
Jahren 2002 und 2011. Alle in der Abbildung verwendeten und nachfolgend erlau-
terten Daten beziehen sich auf Angaben der durch die KMK befragten Schulen.

Ausbau der Ganztagsgrundschulen von 2002 zu 2011 in Prozent
do-10 [J11-35 [186-59 [M60-100 [JKeine Angaben
Schuleranteile an Grundschulen mit Ganztagsbetrieb in Prozent

2002 4,2

2011 26,2
Schleswig-Holstein

2002 0,5

2011 14,7

Schleswig-
Holstein

Hamburg

20020 1,9
201 31,8

Mecklenburg-
Vorpommern

20023 1,1
2011 3,1

Bremen Mecklenburg-
20027 0,3 Vorpommern .
2011 2741 Berlin
2002 22,4
Niedersachsen 2011 76,7

Nordrhein-Westfalen

2002p 0,8
2011 34,0

Brandenburg

Brandenburg
Sachsen-

2002 E 0,4
Anhalt 2011 42,9

Sachsen
2002 58,5
201 81,8
Thiringen
2002 51,7
2011 82,6

Bayern

2002p 0,3
2011 74

Rheinland-Pfalz
2002 1 2,4
2011 24,7
Saarland

2002 0 2,7
2011 37,3
Baden- Bayern

Wirttemberg
Baden-

Wiurttemberg

20027 0,5
201 9,4

Abbildung 3: Fortschritt im Aus- und Aufbaustand von Ganztagsgrundschulen in Deutschland nach
KMK-Definition, 2002 bis 2011, und Anteile der Schulerinnen und Schiler an Ganz-
tagsgrundschulen in den Jahren 2002 und 2011 (Angaben in Prozent)
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Ausbaustand von Ganztagsgrundschulen. Zwischen den Jahren 2002 und
2011 hat sich die Anzahl der Ganztagsgrundschulen mehr als vervierfacht. Im
Jahr 2002 wiesen 1.757 Grundschulen in Deutschland einen Ganztagsmodus
auf (10,3 Prozent aller Grundschulen), im Jahr 2011 waren es bereits 7.599 Grund-
schulen (47,2 Prozent aller Grundschulen).

Unterschiede an Ganztagsgrundschulen zeigen sich zudem hinsichtlich ihrer
Organisationsform: Im Jahr 2002 waren lediglich 4,7 Prozent aller Ganztags-
grundschulen Schulen der voll gebundenen Form (0,5 Prozent aller Grundschulen),
4,3 Prozent der Ganztagsgrundschulen wiesen eine teilweise gebundene Form
auf (0,4 Prozent aller Grundschulen) und 91 Prozent der Ganztagsschulen waren
offene Ganztagsgrundschulen (9,4 Prozent aller Grundschulen). Auch im Jahr
2011 ist der weit Uberwiegende Teil der Ganztagsgrundschulen (84,7 Prozent)
im offenen Modell organisiert (40 Prozent aller Grundschulen). Demgegenlber
zeichnen sich laut KMK-Statistik 3,8 Prozent der Ganztagsschulen durch eine
voll gebundene Form aus (1,8 Prozent der Grundschulen insgesamt), weitere
11,4 Prozent bieten Ganztagsangebote in teilgebundener Form an (5,4 Prozent
aller Grundschulen). Im Bundesdurchschnitt ist damit vor allem der Anteil teilweise
gebundener Ganztagsgrundschulen gestiegen. Aufholbedarf ist dagegen im Aus-
bau voll gebundener Ganztagsgrundschulen zu konstatieren.

Schiileranteile an Ganztagsgrundschulen. Im Zuge des quantitativen Ausbaus
von Ganztagsgrundschulen stellt sich nicht nur die Frage, wie viele Ganztags-
schulen insgesamt bestehen, sondern auch, wie groB die Anteile der Schilerinnen
und Schuler sind, die Ganztagsschulen besuchen. Wie in Tabelle 1 dargestellt,
besuchten im Jahr 2002 nur 4,2 Prozent der Grundschulerinnen und -schiler in
Deutschland eine Schule mit Ganztagsangeboten — eine Quote, die deutlich unter
der Uber alle Schulformen gemittelten Quote von 9,8 Prozent lag. 18,1 Prozent
dieser Schilerinnen und Schuler besuchten 2002 eine Ganztagsgrundschule in
voll oder teilweise gebundener Form (0,84 Prozent aller Grundschtilerinnen und
-schuler) und 81,9 Prozent eine Ganztagsgrundschule in offener Form (3,5 Pro-
zent aller Grundschulerinnen und -schler). Bis zum Jahr 2011 stieg diese Zahl
auf insgesamt 731.704 Schulerinnen und Schiler an Ganztagsgrundschulen an,
einem Anteil von 26,2 Prozent entsprechend. Die Quote der Ganztagsschulerin-
nen und -schuler, die eine offene oder gebundene Ganztagsschule besuchten,
zeigte sich dabei unverandert: 18,1 Prozent der Schulerinnen und Schdler an
Ganztagsgrundschulen waren an einer Ganztagsschule der voll oder teilweise ge-
bundenen Form angemeldet, 81,9 Prozent an einer Ganztagsschule mit offenem
Modell.
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Mit Blick auf die Gesamtheit aller Grundschulerinnen und -schler, d. h. sowohl
an Halb- als auch an Ganztagsschulen, ist der Anteil an Ganztagsgrundschu-
lern aber deutlich gestiegen: von 3,5 Prozent der Schulerinnen und Schuler im
Jahr 2002 auf 21,5 Prozent im Jahr 2011, die eine offene Ganztagsgrundschule
besuchten, und von 0,8 Prozent im Jahr 2002 auf 4,8 Prozent im Jahr 2011 im
Hinblick auf den Besuch einer gebundenen Ganztagsgrundschule (vgl. KMK
2006, 2013). Dies wird in Tabelle 1 zusammenfassend dargestellt.

Tabelle 1: Schileranteile an Ganztagsgrundschulen in den Jahren 2002 und 2011 (Angaben in
Prozent) (vgl. KMK 20086, 2013)

Schiileranteile an Ganztagsgrundschulen 2002 2011
Teilnahme am Ganztagsbetrieb 4,2 26,2
Davon in voll oder teilweise gebundener Form 18,1 18,1
(=0,8) (=48
Davon in offener Form 81,9 81,9
(=35 (=21,5)"

* Anteil an der Gesamtheit aller Grundschilerinnen und Grundschuler in den Jahren 2002 und 2011 in
Prozent.

Aufschlussreich ist der Vergleich des Ausbaustands auf Schulebene mit den
Anteilen der Schuilerinnen und Schdler, die Ganztagsschulen besuchen. Hier
zeigt die KMK-Statistik, dass die Anteile der Schiilerinnen und Schuler an Ganz-
tagsschulen in einigen Bundeslandern nicht proportional zum Ausbaustand auf
Schulebene verlaufen: Wahrend im Saarland oder in Berlin beispielsweise im
Jahr 2011 97,5 Prozent bzw. 98,6 Prozent aller Grundschulen einen Ganztags-
betrieb anboten, besuchten dort lediglich 37,3 Prozent bzw. 76,7 Prozent der
Grundschulerinnen und -schler eine Ganztagsschule (siehe Abbildung 3).

Zu betonen bleibt, dass die von der KMK bereitgestellten Zahlen hinsichtlich der
Schuleranteile an Ganztagsschulen lediglich ausweisen, wie viele Kinder und
Jugendliche an Ganztagsschulen angemeldet sind. Dies schlieBt nicht ein, dass
Ganztagsangebote fir alle an den jeweiligen Schulen angemeldeten Kinder
und Jugendlichen zur Verfigung stehen, und I&sst auch keine Ruckschlisse
hinsichtlich der konkreten Teilnahme von Schulerinnen und Schuilern an zusétz-
lichen Forder- und Betreuungsangeboten des Ganztags ihrer Schule zu.

Dass der aktuelle Ausbaustand von Ganztagsgrundschulen in Deutschland nach
wie vor Entwicklungsbedarf aufweist, spiegeln auch die Angaben der im Rahmen
der Studien IGLU 2011 und TIMSS 2011 (vgl. Bos u. a. 2012a; Bos u. a. 2012b)
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befragten Schulleitungen wider. Diese wurden zu vier zentralen Aspekten der
KMK-Definition (vgl. Kapitel 1.1.3) befragt:

Umfang: ein ganztagiges Angebot an mindestens drei Tagen in der Woche,
mit einem zeitlichen Umfang von taglich mindestens sieben Stunden;
Angebot: Mittagessen an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs;
Organisation: Angebote in enger Kooperation sowie unter der Aufsicht und
Verantwortung der Schulleitungen;

Konzept: Verzahnung zusétzlicher Angebote und des Unterrichts.

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Umfang: An 11,6 Prozent der Ganztagsgrundschulen findet der Ganztagsbe-
trieb seltener als an mindestens drei Tagen in der Woche oder nicht in allen
Jahrgangsstufen statt.

Angebot: Zwar verfligen alle Ganztagsgrundschulen generell Uber das An-
gebot einer warmen Mittagsmahlzeit, mit 66,4 Prozent bieten dieses aber nur
gut zwei Drittel aller Ganztagsgrundschulen téaglich und 94,1 Prozent an min-
destens vier Tagen in der Woche an. Darlber hinaus ist zu bertcksichtigen,
dass dieses Angebot mit 45,6 Prozent von knapp der Hélfte aller Schulerinnen
und Schuler an Ganztagsgrundschulen gar nicht und nur von 39,1 Prozent
aller Ganztagsgrundschulerinnen und -schuler taglich in Anspruch genommen
wird.

Organisation: 40,2 Prozent bzw. 27,2 Prozent aller Schulleitungen geben die
Verantwortung fir die Organisation bzw. inhaltlich-programmatische Gestal-
tung des Ganztagsbetriebs an den Schulverein oder andere Institutionen ab.
Konzept: Lediglich 31,4 Prozent der Schulen verfligen Uber ein Konzept zur
Verzahnung von zusétzlichen Angeboten und Unterricht (dies gilt fir 50,2 Pro-
zent der voll gebundenen Ganztagsgrundschulen und nur knapp ein Viertel
(24,3 Prozent) der teilweise gebundenen und offenen Ganztagsgrundschulen).

Die dargestellten Befunde zeigen, dass die von der KMK gestellten (strukturellen)
Anforderungen an eine Ganztagsschule gegenwéartig nur zum Teil an den Ganz-
tagsgrundschulen realisiert werden. So ist an dieser Stelle zu erwahnen, dass
die hier zusammengefassten und durch die KMK-Statistiken berichteten Befunde
zum Auf- und Ausbaustand sowie zum Anteil an Schulerinnen und Schilern an
Ganztagsschulen weitaus differenzierter zu betrachten sind.
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In Kapitel 1.2.1 wurde hervorgehoben, dass die Daten der KMK zum systemati-
schen Auf- und Ausbau der Ganztagsschullandschaft in Deutschland zwar eine
erste gute Orientierung bieten. Allerdings k&nnen anhand der KMK-Statistiken
weder Aussagen Uber die Teilnahme von Schilerinnen und Schulern an Ganz-
tagsangeboten (vgl. Kapitel 1.2.1) getroffen werden noch Uber die Qualitatskri-
terien von Ganztagsschulen, wie sie etwa durch den Ganztagsschulverband defi-
niert (vgl. Kapitel 1.1.3) bzw. auch im Jahresgutachten 2007 des AKTIONSRATS-
BILDUNG gefordert wurden (vgl. vbw 2007, S. 151). Beispielsweise wéare neben
der Differenzierung unterschiedlicher Organisationsformen des Ganztags (vgl.
Kapitel 1.1.3) auch deren konzeptionelle Ausgestaltung, wie die Organisations-
form der rhythmisierten Ganztagsschule im Falle voll gebundener Ganztags-
schulen, herauszustellen.
Nachfolgend werden daher, ergénzend zu den vorliegenden Statistiken der KMK
zum quantitativen Ausbaustand von Ganztagsgrundschulen (vgl. Kapitel 1.2.1),
Befunde aus Sekundéranalysen vorgestellt, die auf der Grundlage der Daten der
Studien IGLU 2011 und TIMSS 2011 durchgefuhrt wurden. Strukturgebend fur
diese Analysen ist eine alternative Differenzierung der Schulen, die vier Typen von
Grundschulen unterscheidet:

rhythmisierte Ganztagsschulen,

Ganztagsschulen mit additiven Modellen der Zeitgestaltung,

Halbtagsschulen mit fachlichem Betreuungsangebot,

Halbtagsschulen mit sonstigem oder ohne Betreuungsangebot.

Die genauen Kriterien der Klassifikation der Schultypen sind der unten stehenden
Ubersicht zu entnehmen. Mit dieser Unterteilung soll zum einen in Bezug auf
die Ganztagsschulen — unabhangig von der Organisationsform — dem Gedanken
Rechnung getragen werden, dass eine ,ideale” Ganztagsschule der Rhythmi-
sierung folgt, indem sich fachbezogenes Lernen und Phasen der Freizeit Uber
den Schultag abwechseln (vgl. vbw 2007, S. 85). Zum anderen soll ermdglicht
werden, neben Ganz- auch Halbtagsschulen in den Blick zu nehmen, die, wie
bereits durch den Ganztagsschulverband hervorgehoben (vgl. Kapitel 1.1.3),
ebenfalls umfangreiche nachmittagliche Lern- und Betreuungsangebote fur die
Schulerinnen und Schler bereitstellen. Halbtagsschulen werden entsprechend
danach differenziert, inwiefern sie Uber ein durch die Schule verantwortetes
Nachmittagsangebot verfugen.
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Klassifikation der Schultypen in diesem Gutachten

Als Ganztagsgrundschule klassifiziert werden Schulen, die folgende Merkmale

aufweisen:

Die Schulleitung gibt an, dass
die Schule im laufenden Schuljahr einen Ganztagsbetrieb an mindestens drei
Wochentagen Uber jeweils mindestens sieben Zeitstunden anbietet,
das Ganztagsangebot an mindestens drei Tagen die Woche auch fir die
Schulerinnen und Schuler der vierten Jahrgangsstufe besteht und
im Rahmen des Ganztags an mindestens einem Tag in der Woche mindestens
eines der folgenden Angebote gemacht wird (Hausaufgabenhilfe, Férder-
gruppen, fachbezogene Lernangebote in Deutsch, Mathematik, Sachunter-
richt, Fremdsprachen, Sport, Musik oder Kunst, facherlibergreifende Projekte
oder Angebote in der Herkunftssprache der Schuler).

Innerhalb der Ganztagsgrundschulen werden zwei Typen unterschieden.
Rhythmisierte Ganztagsgrundschule
Die Schulleitung gibt — zusatzlich zu den oben genannten Kriterien — an, dass
Fachunterrichtsstunden und andere Lern- und Freizeitphasen tber den ge-
samten Schultag alternieren.

Ganztagsgrundschule: additives Modell
Die Schulleitung gibt — zusatzlich zu den oben genannten Kriterien — an, dass
samtliche Fachunterrichtsstunden nacheinander am Vormittag abgehalten
werden, oder
die Schulleitung macht keine konkreten Angaben zur Zeitgestaltung.

Als Halbtagsgrundschule klassifiziert werden Schulen, wenn folgende Merk-

male gegeben sind:

Die Schulleitung gibt an, dass
die Schule im laufenden Schuljahr keinen Ganztagsbetrieb an mindestens
drei Wochentagen Uber jeweils mindestens sieben Zeitstunden anbietet
oder
sich das Ganztagsangebot jedoch nicht an mindestens drei Tagen in der
Woche auch an die Schulerinnen und Schuler der vierten Jahrgangsstufe
richtet.
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Innerhalb der Halbtagsgrundschulen werden zwei Typen unterschieden:
Halbtagsgrundschule mit fachlichem Betreuungsangebot
Die Schulleitung gibt — zusatzlich zu den flr Halbtagsgrundschulen genannten
Kriterien — an, dass an der Schule Nachhilfe durch Lehrkrafte angeboten wird
bzw. Schilerinnen und Schiler ihre Hausaufgaben unter fachlicher Anleitung
erledigen kénnen.

Halbtagsgrundschule mit sonstigem oder ohne Betreuungsangebot

Die Schulleitung gibt — zusatzlich zu den oben genannten Kriterien — an,
dass an der Schule auBerhalb des Unterrichts bzw. nach der Schule

eine Betreuung oder

ein eng angegliedertes Hortangebot gegeben ist.
Oder es lassen sich den Angaben der Schulleitung — zusatzlich zu den fur
Halbtagsgrundschulen genannten Kriterien — keine weiteren Hinweise auf ein
mdgliches nachmittégliches Betreuungsangebot entnehmen.

Ausbaustand von rhythmisierten Ganztagsgrundschulen. Legt man die oben
vorgeschlagene Differenzierung von Ganz- und Halbtagsgrundschulen zugrunde,
S0 zeigt sich anhand der Daten aus IGLU 2011 und TIMSS 2011 die in Abbildung
4 dargestellte Verteilung. Unter den Ganztagsgrundschulen sind solche mit ad-
ditiven Modellen am haufigsten vorzufinden (31,9 Prozent aller Grundschulen),
wahrend nur 6,1 Prozent der erfassten Grundschulen ihren Ganztagsbetrieb in
rhythmisierter Form organisieren und davon wiederum nur ein Drittel — das sind
vier Grundschulen im vorliegenden Datensatz — in der voll gebundenen Form.
34,8 Prozent der Grundschulen ist im Halbtag mit fachlichem Betreuungsangebot
organisiert, wahrend bei 27,1 Prozent der Grundschulen Halbtagsunterricht mit
sonstigem oder ohne Betreuungsangebot vorliegt. Da der Anteil an Grundschu-
len ohne Betreuungsangebot (n=9) bei 8,6 Prozent liegt und nur etwa vier Prozent
der Schlerinnen und Schler in Deutschland solche Schulen besuchen, wird
davon abgesehen, diese als eigenen Schultypus darzustellen. Mit der vorliegen-
den Klassifikation liegt die Einschatzung zum Vorkommen von rhythmisierten
Ganztagsgrundschulen bei einem Anteil von etwa 16,1 Prozent aller Ganztags-
grundschulen (und 6,1 Prozent aller Grundschulen). Die Einschatzung liegt da-
mit deutlich unterhalb des Wertes von Rauschenbach u. a. (2012), die mittels
Clusteranalysen Uber die Merkmalsdimensionen Angebote, Kooperation, Zeit-
struktur und individuelle Férderung gut ein Drittel aller Grundschulen mit ganz-
tagigem Angebot als rhythmisierte Ganztagsgrundschulen klassifizieren. Das
vorliegende Gutachten legt damit ein strengeres Kriterium an und betont deut-
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lich die im Jahresgutachten 2007 des AKTIONSRATSBILDUNG eingenommene
Perspektive, der zufolge ein umfassendes, integriertes und kindgerechtes Kon-
zept erweiterter Bildung eine Zeitstrukturierung umzusetzen versucht, die einen

rhythmisierten Schulalltag ermdéglicht (vgl. vow 2007, S. 151).

Ganztag: Ganztag: Halbtag mit Halbtag mit
rhythmisierte additives Modell fachlichem sonstigem oder ohne
Ganztagsschule Betreuungsangebot Betreuungsangebot
6,1 % der Schulen 31,9 % der Schulen 34,8 % der Schulen 27,1 % der Schulen
(n=12)* (n=66)* (n=62)* (n=41)*
*Davon *Davon
— 4 voll gebunden — 2 voll gebunden
- 6 teilweise gebunden | | — 10 teilweise gebunden
—1 offen — 54 offen
— 1 ohne Zuordnung
*Davon *Davon *Davon *Davon
1 mit weiterfihrender 11 mit weiterfUhrender | | 10 mit weiterfUhrender | | 5 mit weiterfihrender
Schule verbunden Schule verbunden Schule verbunden Schule verbunden

Abbildung 4: Verteilung der Schultypen an Grundschulen in Deutschland auf Basis von IGLU 2011
und TIMSS 2011

Es lassen sich anhand der Daten aus IGLU 2011 und TIMSS 2011 auch Aussagen
dartber treffen, wie sich Ganz- und Halbtagsgrundschulen regional verteilen. In
stadtischen Regionen' besuchen mit 50,3 Prozent deutlich mehr Schilerinnen
und Schiler eine Ganztagsgrundschule als eine Halbtagsgrundschule (35,1 Pro-
zent). Das voll gebundene Ganztagsangebot wurde dabei vor allem an groBen
Ganztagsgrundschulen umgesetzt, allerdings mit geringer Haufigkeit im Hinblick
auf die Gesamtheit der Stichprobe.

Schiileranteile an rhythmisierten Ganztagsgrundschulen. AuBer zu dem Aus-
bau auf Schulebene kdnnen auf Basis der Daten aus IGLU 2011 und TIMSS 2011
Aussagen zu den Anteilen der Viertklasslerinnen und Viertklassler getroffen wer-
den, die aktuell an Ganztagsgrundschulen unterrichtet werden. Bezogen auf die
Verteilung der Schulerinnen und Schiler auf die einzelnen Schultypen ergibt
sich folgendes Bild, wie in Abbildung 5 dargestellt:

" Nach Angabe der Schulleitung lasst sich das Umfeld der Schule als ,GroBstadt, ,vorstadtisch“ oder
,mittelgroBe/groBe Stadt“ beschreiben.
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Ganztag:

rhythmisierte Ganztagsschule: 5,9
- voll gebundene Form: 1,8

— teilweise gebundene Form: 3,0
- offene Form: 0,5

— ohne Zuordnung: 0,6

Halbtag mit sonstigem oder ohne
Betreuungsangebot: 22,5

Halbtag mit fachlichem
Betreuungsangebot: 34,8
Ganztag:

additives Modell: 36,8

- offene Form: 29,8

— teil gebundene Form: 5,8
- voll gebundene Form: 1,2

Abbildung 5: Verteilung der Schulerinnen und Schuler auf Grundschulen in Deutschland nach
Schultyp auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Angaben in Prozent)

Rhythmisierte Ganztagsgrundschulen. Wahrend 42,7 Prozent der Viertklasslerin-
nen und Viertklassler in Deutschland eine Ganztagsgrundschule besuchen,
sind davon nur 5,9 Prozent an einer Ganztagsschule mit rhythmisiertem Ange-
bot angemeldet, also einem Schultyp, von dem besonders positive Wirkungen
auf die Lern- und Personlichkeitsentwicklung zu erwarten sind. Noch geringer
wird diese Zahl, wenn man die drei Formen des Ganztagsbetriebs (offen, teil-
weise und voll gebunden) betrachtet: Nur 1,8 Prozent aller Viertklasslerinnen
und Viertklassler besuchen eine rhythmisierte Ganztagsschule der voll gebun-
denen Form, weitere drei Prozent eine rhythmisierte Ganztagsschule der teilweise
gebundenen Form und 0,5 Prozent eine rhythmisierte Ganztagsschule der offe-
nen Form.

Ganztagsgrundschulen mit additiven Modellen der Zeitgestaltung. Mit 36,8 Pro-
zent der Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland besucht mehr als
ein Drittel aller Schilerinnen und Schler eine Ganztagsgrundschule dieses Typs.
Werden die drei Formen des Ganztagsbetriebs (offen, teilweise und voll gebun-
den) betrachtet, zeigt sich, dass mit 29,8 Prozent aller Viertklasslerinnen und
Viertklassler der GroBteil eine Schule mit offenem Ganztagsangebot besucht,
wahrend fur lediglich 5,8 Prozent bzw. 1,2 Prozent der Schilerinnen und Schiler
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in Deutschland berichtet wird, dass sie eine Ganztagsschule dieses Typs in teil-
weise bzw. voll gebundener Form besuchen.

Halbtagsgrundschulen mit fachlichem Betreuungsangebot. Mit 34,8 Prozent
der Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland besucht mehr als ein
Drittel aller Schulerinnen und Schuler eine Grundschule dieses Schultyps.
Halbtagsgrundschulen mit sonstigem oder ohne Betreuungsangebot. Mit 22,5 Pro-
zent besucht etwa jedes flnfte Grundschulkind in Deutschland eine Grundschule
dieses Schultyps.

Bezogen auf die Verteilung der Schulerinnen und Schiler auf die einzelnen
Schultypen zeigt sich, dass die deutliche Mehrheit der Viertklasslerinnen und
Viertklassler in Deutschland (94 Prozent) eine Schule mit (obligatorischem) Unter-
richt am Vormittag und (fakultativen) fachlichen Betreuungsangeboten (Nachhilfe
durch Lehrkrafte oder Hausaufgabenbetreuung) am Nachmittag besucht. Die
sdeale Ganztagsgrundschule” (rhythmisiert und voll gebunden) wird mit knapp
zwei Prozent derzeit nur von einer kleinen Minderheit aller Viertklasslerinnen und
Viertklassler in Deutschland besucht.

Schiilerteilnahme an nachmittaglichen Angeboten. Zu kléaren bleibt hinsichtlich
der oben dargestellten Verteilung, zu welchem Anteil Schilerinnen und Schuler
an Ganztagsgrundschulen zusatzliche Férder- und Betreuungsangebote nutzen.
FUr eine differenzierte Betrachtung von Mustern der Schilerteiinahme wurden
die Daten aus IGLU 2011 und TIMSS 2011 danach ausgewertet, wie haufig
Schuler und Schulerinnen die nachmittaglichen Angebote wahrnehmen (siehe
Abbildung 6). Die Betrachtung der individuellen Teilnahme der Schdlerinnen
und Schuiler an Angeboten der ganztagig arbeitenden Schulen ist insofern von
Bedeutung, als im Primarbereich sogenannte offene Ganztagsschulmodelle die
Regel sind (vgl. KMK 2013).

Im Rahmen von IGLU 2006 zeigte sich, dass der Ganztagsbetrieb nur von einem
Teil der Lernenden in Anspruch genommen wird, was auf den hohen Anteil offener
Schulformen zurlickgefuhrt wird (vgl. Holtappels u. a. 2010). Darlber hinaus
wiesen die Daten darauf hin, dass auch die verschiedenen im Ganztagsbetrieb
der Schulen vorgehaltenen Angebote nicht selten nur von einem kleineren Teil
der ganztagig Beschulten genutzt werden. Die Selbstausklnfte der Schulerin-
nen und Schuler zu der Frage, ob und an wie vielen Wochentagen sie selbst bis
in den Nachmittag hinein die Schule besuchen, demonstrieren fur das Jahr 2011
Folgendes: Insgesamt 44,9 Prozent aller Viertklasslerinnen und Viertklassler in
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Kapitel 1

Deutschland geben an, dass sie an mindestens einem Tag in der Woche ihre
Schule ganztags besuchen. Damit 18sst sich feststellen, dass weiterhin die Mehr-
heit der Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland an gar keinem nach-
mittaglichen Angebot teilnimmt.

In Bezug auf die Teilnahmeintensitat zeigt sich, dass 31,8 Prozent aller Grund-
schulkinder von einem Besuch an mindestens drei Tagen in der Woche berichten.
Mit einer durchschnittlichen Teilnahmequote von 39,3 Prozent der Schilerinnen
und Schuler an Ganztagsschulen, die an mindestens drei Tagen am Ganztags-
betrieb teilnehmen, liegen diese etwas Uber den Werten fur die Halbtagsgrund-
schulen, an denen durchschnittlich 27,6 Prozent der Kinder von einem Besuch
nachmittaglicher Angebote in der Schule an mindestens drei Tagen in der Woche
berichten.

Teilnahme am Ganztagsbetrieb: B 4-5Tage [13Tage [J1-2Tage [lnie

Ganztag: Ganztag: Halbtag mit Halbtag mit
rhythmisierte additives Modell fachlichem sonstigem oder ohne
Ganztagsschule Betreuungsangebot Betreuungsangebot

15,1
16,0
14,5 50,1 60,7 646
19,2

Abbildung 6: Schuleranteile nach Teilnahmehaufigkeit an nachmittéglichen Angeboten und Grund-
schultyp auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Anteile der Schulerinnen und
Schuler nach Schilerangaben in Prozent)

Anmerkung: Angaben stammen aus dem Schulerfragebogen: ,An wie vielen Tagen in der Wo-
che besuchst du deine Schule ganztags bis in den Nachmittag (mindestens bis halb drei)?* mit
den Antwortméglichkeiten ,1 = 5 Tage in der Woche*, ,2 = 4 Tage in der Woche*, ,3 = 3 Tage
in der Woche*, ,4 = 2 Tage in der Woche*, ,5 = 1 Tag in der Woche" und ,,6 = nie*“.

An welchen konkreten Angeboten die Schulerinnen und Schiler teilnehmen, zeigt
Abbildung 7. Deutlich wird fur alle betrachteten Angebotsformen, dass die Un-
terschiede in Bezug auf die Schulerteilnahme (mindestens einmal pro Woche)
zwischen den einzelnen Schultypen gering sind. Flr alle Schultypen zeigt sich,
dass keines der Angebote am Nachmittag von mehr als der Halfte aller Viert-
klasslerinnen und Viertklassler mindestens einmal pro Woche besucht wird. Im
Vergleich der Schultypen wird deutlich, dass an den Ganztagsgrundschulen mit
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additiven Modellen der Zeitgestaltung die Angebotsnutzung in den verschiede-
nen Bereichen am groBten ist. Die rhythmisierte Ganztagsgrundschule erreicht
im Schnitt die zweithdchste Angebotsnutzung. Kleine Unterschiede in den Teil-
nahmequoten der Schultypen zeigen sich lediglich in Bezug auf die Hausaufga-
benbetreuung und die nicht fachbezogenen Angebote: Wahrend an den Ganz-
tagsgrundschultypen 33,7 Prozent bzw. 30,6 Prozent der Viertklasslerinnen
und Viertklassler an Angeboten der Hausaufgabenbetreuung teilnehmen, sind
es an den Halbtagsschulen lediglich 22,2 bzw. 21,4 Prozent.

— Gesamt  — Ganztag: rhythmisierte Ganztagsschule Ganztag: additives Modell
~— Halbtag mit fachlichem —— Halbtag mit sonstigem oder ohne
Betreuungsangebot Betreuungsangebot

50
40 /

30 /
———

Prozent

20

T T T T
Hausaufgabenhilfe/ Férdergruppen/  Fachbezogene Nicht Fach- Freizeitangebote
-betreuung -unterricht Angebote bezogene Angebote

Abbildung 7: Angebotsnutzung (mindestens an einem Tag pro Woche) nach Grundschultyp auf
Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Anteile der Schulerinnen und Schiiler nach
Schulerangaben in Prozent)

Anmerkung: Angaben stammen aus dem Schilerfragebogen: ,Wenn du an deiner Schule
nicht nur den Unterricht, sondern auch andere Angebote am Vor- oder Nachmittag besuchst:
An welchen Angeboten nimmst du in diesem Halbjahr wie haufig teil?“ mit den ltems ,Haus-
aufgabenhilfe/-betreuung®, ,Fordergruppen/-unterricht®, ,Projekte, AGs, Erweiterungskurse,
die auf ein bestimmtes Unterrichtsfach bezogen sind (z. B. Lese-AG)“ (hier: fachbezogene An-
gebote), ,Projekte, AGs, Kurse, die nicht auf ein bestimmtes Unterrichtsfach bezogen sind
(z. B. Theater-AG)“ (hier: nicht fachbezogene Angebote), ,Angebote in einer anderen Sprache als
Deutsch (z. B. Turkisch)*, ,Angebote im Computerbereich®, ,Freizeitangebote®, ,warmes Mit-
tagessen“ mit den Antwortmoglichkeiten ,1 = 5 Tage in der Woche®, ,2 = 4 Tage in der
Woche*, ,3 = 3 Tage in der Woche*, ,4 = 2 Tage in der Woche*, ,5 = 1 Tag in der Woche* und
,6 = nie" sowie den ltems ,vorlibergehende und unregelméaBige Angebote (Projekttage,
Projektwochen, Veranstaltungen)*, ,Dauerprojekte (z. B. Chor, Schulgarten)* mit den Antwort-
moglichkeiten ,1 = Ja“ und ,2 = Nein®.
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Insbesondere die geringen Teilnehmerzahlen an den Ganztagsschulen mit addi-
tiven Modellen der Zeitgestaltung sind Uberraschend. Fir diesen Schultyp ist
nach Angabe der Schulleitungen generell davon auszugehen, dass eine Hausauf-
gabenbetreuung an mindestens drei Tagen die Woche angeboten wird. Zudem
geben 57,1 Prozent der Schulleitungen an Ganztagsgrundschulen mit einem ad-
ditiven Modell an, dass die Hausaufgabenbetreuung fur alle Schilerinnen und
Schiler, die am Ganztag teilnehmen, obligatorisch ist.

FUr die rhythmisierte Ganztagsschule scheinen Unterschiede eher auf eine dif-
ferente Hausaufgabenkultur hinzuweisen (vgl. z. B. Kaufmann/Wach 2011). Fur
die nicht fachbezogenen Angebote zeigt sich, dass diese — mit einer Teilnahme-
quote von 41,6 Prozent — etwas 6fter an Ganztagsschulen mit additiven Modellen
der Zeitgestaltung bestehen als an den anderen Schultypen, die sich diesbe-
zuglich nicht unterscheiden. Im Vergleich der Angebotsformen wird deutlich,
dass die Freizeitangebote — mit Teilnahmequoten zwischen 40 und 45 Prozent —
an allen Schultypen haufiger genutzt werden als beispielsweise Férderangebote
mit Teilnahmequoten zwischen 22 und 27 Prozent. An welchen Stellen die ver-
schiedenen Lern- und Férderangebote an Grundschulen noch ausgebaut werden
kénnen, verdeutlichen die AusfUhrungen in Kapitel 3.3.1.

Schilerteilnahme am Mittagessen. Ein zentraler, da konstitutioneller Bestand-
teil des Ganztagsbetriebs ist darliber hinaus das Angebot eines Mittagessens,
das an nahezu allen Ganztagsgrundschulen die Regel ist (vgl. Kapitel 1.1.3). In
programmatischen Ansatzen wird betont, dass das Mittagessen aus padago-
gischer Perspektive weit mehr darstellt als ,ein bloBes Arrangement zur Rege-
lung der Nahrungsaufnahme*” (Soremski/Urban/Lange 2011, S. 10), indem es
vielfaltige Mdglichkeiten fur offene und persénliche Gespréche sowie sozialisa-
torische Prozesse in den Bereichen Ernahrung und Umgangsformen bietet.

In welchem Umfang Schilerinnen und Schiler in Abhangigkeit von der Teilnahme
am Ganztag dieses Angebot in Anspruch nehmen, ist in Abbildung 8 darge-
stellt. Es zeigt sich, dass die groBe Mehrheit der Kinder an rhythmisierten
Ganztagsgrundschulen (79,2 Prozent) und an additiven Modellen der Ganz-
tagsgrundschulen (69,2 Prozent), die an drei Tagen und mehr am Ganztagsbe-
trieb teilnehmen, auch an mindestens drei Tagen in der Woche das Angebot
eines warmen Mittagessens nutzen. Im Vergleich zu den Halbtagsschulformen
ist dieses nicht mehr nur ein Alleinstellungsmerkmal der Ganztagsschulen.

Aus der Darstellung wird ebenfalls deutlich, dass an beiden Ganztagsschulty-
pen ein nicht unerheblicher Anteil von Schlerinnen und Schulern trotz der Teil-
nahme am Ganztagsangebot auf das Mittagessen verzichtet. Ein wichtiger
Grund daflr durfte fur Familien aus weniger privilegierten sozialen Lagen, mit
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Migrationshintergrund oder mit mehreren Kindern, die als zu hoch wahrgenom-
menen Kosten sein.? Die Ergebnisse der Schulleiterbefragung im Rahmen von
StEG zeigen deutlich, dass an nahezu allen Ganztagsgrundschulen (98,7 Prozent)
Eltern an den Essenskosten beteiligt werden, wobei die Kostenhéhe und die
Moglichkeiten der Kostenbefreiung nach Bundesland variieren.

Warmes Mittagessen: [ mindestens 3 Tage [ 1-2 Tage [ nie

Ganztag:
rhythmisierte
Ganztagsschule

Ganztag:
additives Modell

Halbtag mit
fachlichem
Betreuungsangebot

Halbtag mit
sonstigem oder ohne
Betreuungsangebot

23,3
59,5 64,2 ez
oAl " 39,3 38,6
16,0 ¢
Teilnahme am|Teilnahme am| | Teilnahme am|Teilnahme am| |Teilnahme am |Teilnahme am| | Teilnahme am| Teilnahme am
Ganztag: Ganztag: Ganztag: Ganztag: Nachmittags- | Nachmittags-| |Nachmittags- | Nachmittags-
mindestens | weniger als mindestens | weniger als angebot: angebot: angebot: angebot:
3 Tage 3 Tage 3 Tage 3 Tage mindestens | weniger als mindestens | weniger als
3 Tage 3 Tage 3 Tage 3 Tage

Abbildung 8: Angebotsnutzung des warmen Mittagessens nach Teilnahme am Ganztag und nach
Grundschultyp auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Anteile der Schulerinnen
und Schiler nach Schulerangaben in Prozent)

Anmerkung: Angaben stammen aus dem Schulerfragebogen: ,Wenn du an deiner Schule nicht
nur den Unterricht, sondern auch andere Angebote am Vor- oder Nachmittag besuchst: An
welchen Angeboten nimmst du in diesem Halbjahr wie haufig teil?“ mit dem Item ,warmes Mit-
tagessen” mit den Antwortmdglichkeiten 1 = 5 Tage in der Woche*, ,2 = 4 Tage in der Woche®,
,3 = 3 Tage in der Woche*, ,4 = 2 Tage in der Woche*, ,5 = 1 Tag in der Woche* und ,6 = nie*
und den Items ,vortibergehende und unregelmaBige Angebote (Projekttage, Projektwochen,
Veranstaltungen)*, ,Dauerprojekte (z. B. Chor, Schulgarten)* mit den Antwortmdéglichkeiten
,1=Ja“und,2 = Nein®.

2 Diese Annahme stitzen Befunde der Datenanalyse aus der ersten Phase von StEG und weiterer empi-
rischer Untersuchungen (z. B. die wissenschaftliche Begleitung der offenen Ganztagsgrundschule in NRW,
vgl. Kapitel 2).
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Die in diesem Kapitel referierten Befunde zeigen, dass der Auf- und Ausbau von
Ganztagsschulen, insbesondere der Ganztagsgrundschulen, flachendeckend
in den letzten zehn Jahren in Deutschland angestiegen ist. Die durch das 1ZBB
initiierten finanziellen Mittel wurden vorrangig in den Landern genutzt, um in
Ganztagsschulen infrastrukturelle Rahmenbedingungen fir zusatzliche Forder-
und Betreuungsangebote herzustellen. Kritisch anzumerken ist, dass diese Mittel
kaum in voll gebundene Ganztagsgrundschulen investiert wurden. Die Befunde
aus IGLU 2011 und TIMSS 2011 verdeutlichen, dass nur eine kleine Minderheit
der Ganztagsgrundschulerinnen und -schdiler in Deutschland eine rhythmisierte,
voll gebundene Ganztagsschule besucht, die aus padagogischer Sicht als be-
sonders vorteilhaft gilt.

Wie anhand der Analysen der Studien IGLU 2011 und TIMSS 2011 dartber hinaus
festzustellen ist, zeigt sich an rhythmisierten Ganztagsgrundschulen im Ver-
gleich zu allen anderen Schultypen die hdchste Schulerteilnahme an nachmit-
taglichen Angeboten und am Mittagessen. Die Nutzung zusatzlicher Angebote
an Ganztagsgrundschulen mit additiven Modellen ist eher mit der Nutzung ent-
sprechender Angebote an Halbtagsgrundschulen vergleichbar als mit der an
rhythmisierten Ganztagsgrundschulen. Inwiefern die Angebotsnutzung an den
einzelnen Schultypen auch daflr spricht, dass tatsachlich die Zielgruppen
erreicht werden, die seitens der KMK hervorgehoben werden, also jene Schi-
lerinnen und Schler ,mit Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen®, bleibt
jedoch zu klaren.

42

2 Uberblick zu zentralen
Forschungsprojekten zur Evaluation
von Ganztagsgrundschulen

Der Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland kann auf Ebene des Bildungs-
systems als Interventionsprogramm zur Steigerung der Effektivitat schulischer
Bildung verstanden werden. Zur Beschreibung der Wirksamkeit dieser MaBnah-
men eignen sich Modelle wie das CIPP (Context, Input, Process, Product)-Modell
(vgl. Stufflebeam u. a. 1971) bzw. das KIPOF-Modell (vgl. Stamm 1998), in denen
systematisch sowohl zwischen Kontext-, Input-, Prozess- und Outputdimensionen
als auch deren Evaluation unterschieden wird und darUber hinaus weiterfihrende
EntwicklungsmaBnahmen, Interventionen und Anpassungen zur Verbesse-
rung des Systems im Sinne eines ,Follow-ups” berlcksichtigt werden (siehe
Abbildung 9). Mithilfe dieser Modelle 18sst sich eine Bildungsinstitution in ihrer
Gesamtheit erfassen und beschreiben. Zudem k&nnen aber auch einzelne Eva-
luationsbereiche und die wechselseitigen Beziehungen der Bereiche unterein-
ander betrachtet werden.

Kontext

— Politische Bedingungen - Interne und externe Vorgaben

— Schulisches Umfeld — Zusammensetzung der Schulerschaft

Input Prozess Output

— Investitionen — FUhrung/Management — Kompetenzen
— Strukturelle Infrastruktur — Kultur, Klima — Einstellungen
— Finanzielle, personelle, _ | - Lehr-/Lernprozesse _| — Haltungen/Verhalten

materielle Ressourcen " | - Innerschulische "| - Bildungsteilhabe
— Lernzeit Kooperation — Chancengerechtigkeit
— Ziele/Curriculum — Qualitatssicherungs- und
— Lokale Kooperation EntwicklungsmaBnahmen
— Unterstltzungssysteme

Follow-up
Anpassungen und
Verbesserungen
zur Erhéhung der
Wirksamkeit

Abbildung 9: KIPOF-Modell zur Evaluation der Qualitat und Wirkung von Ganztagsschulen
(adaptiert nach Stufflebeam 1971 und Stamm 1998)
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Bei der Betrachtung von Ganztagsschulen missen spezielle ganztagsspezifische
Prozessmerkmale, die aufgrund anderer Zeit-, Raum- und Personalstrukturen
in Halbtagsschulen keine oder nur eine untergeordnete Rolle spielen, berlck-
sichtigt werden. Zu den Besonderheiten der Ganztagsschule gehort, dass hier
neben den Lehrkraften in der Regel weiteres (paddagogisches) Personal tétig ist.
Die Durchfihrung und die Qualitat der Bildungsangebote sind wesentlich von
der Ausbildung, der Zusammensetzung und dem Einsatz dieses Personals ab-
hangig. Zudem gilt die konzeptuelle und inhaltliche Verzahnung von auBerunter-
richtlichen Angeboten und curricularem Unterricht als zentrales Qualitétskriterium
von Ganztagsschulen. Ein umfassendes und integriertes Konzept erweiterter
Bildung kann nur umgesetzt werden, wenn die einzelnen Bausteine (z. B. der
Unterricht und die ergdnzenden Bildungs- und Betreuungsangebote) zielgerichtet
aufeinander abgestimmt sind und dartber hinaus eine Zeitstrukturierung umge-
setzt wird, die einen rhythmisierten Schultag ermdglicht. Um férderliche Bedin-
gungen fur die konzeptuelle Verkniipfung des Unterrichts mit den auBerunter-
richtlichen Bildungsangeboten zu schaffen, ist ein hohes MaB an auBerschulischer
und innerschulischer Kooperation notwendig. Im Sinne einer gelingenden inner-
schulischen Kooperation ist an Ganztagsschulen nicht nur die Abstimmung und
Zusammenarbeit der Lehrkrafte untereinander bedeutsam, sondern auch die
Kooperation mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal.

Mit dem Start des bundesweiten Investitionsprogramms Zukunft Bildung und
Betreuung im Jahr 2003 (vgl. Kapitel 1) stieg auch der Bedarf an empirischer For-
schung zur Entwicklung, Qualitat und Wirkung von Ganztagsschulen. Laut einer
Expertise zur Wirkung ganztagiger Schulorganisation von Radisch und Klieme
(2003) lagen sowohl national wie auch international zu diesem Zeitpunkt
kaum systematische und damit belastbare Befunde zur Wirkung von Ganztags-
beschulung vor. Trotz einer in vielen auslandischen Schulsystemen (u. a. Frank-
reich, Finnland, Japan, USA) etablierten ganztagigen Schulorganisation liegen
zur Frage der Qualitat und Wirkung ganztagsschulischer Bildungsangebote nur
wenige systematische und belastbare empirische Befunde vor. Insbesondere
fehlt es an groBflachig angelegten, reprasentativen und langsschnittlichen Un-
tersuchungen sowie an Studien, die gezielt unterschiedliche Umsetzungen ganz-
tagsschulischer Bildungsangebote evaluieren und hinsichtlich ihrer Qualitat und
Wirkung miteinander vergleichen.

Dezidierte Forschungsbemihungen zur Frage der Wirksamkeit sogenannter
extracurricularer Angebote gibt es in den USA. Hieraus ergeben sich erste Hinweise
auf den positiven Zusammenhang zwischen der Teilnahme an extracurricularen
Angeboten und dem Schulerfolg (vgl. Feldman/Matjasko 2005). In einer Meta-
analyse zeigten sich kleinere, aber signifikante Wirkungen auf den Zuwachs von
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Lese- und Mathematikkompetenzen fur ,,Out of School Programs* (vgl. Lauer u. a.
2006). Am groBten sind die erzielten Wirkungen von Programmen, die gezielt
diese Kompetenzen férdern sollten. Fur die Férderung personaler und sozialer
Kompetenzen von Schulerinnen und Schilern weist die Metaanalyse von Durlak,
Weissberg und Pachan (2010) auf die Wirkungspotenziale von ,After School
Programs” hin. Inwieweit solche Befunde jedoch Ubertragbar auf die Situation
im deutschen Schulsystem sind, bleibt zu prifen.

So stellen bereits Radisch und Klieme (2003) heraus, dass fir Ganztagsschulen
in Deutschland vor allem die Frage offen ist, inwieweit diese die mit ihnen ver-
bundenen vielfaltigen bildungs- und gesellschaftspolitischen sowie padagogi-
schen Anforderungen und Ziele tatsachlich erfullen kénnen. Um sich diesen Fra-
gen zu nahern, wurde parallel zu den quantitativen Ausbaubemthungen der
Bundeslander zunachst die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)
gestartet. Als bundesweit reprasentatives, l1dngsschnittliches Bildungsmonito-
ring sollte StEG Uber einen Zeitraum von vier Jahren (2005 bis 2009) die deut-
sche Ganztagsschullandschaft im Primar- und Sekundarbereich systematisch
evaluieren und evidenzbasiertes Wissen fur Politik und Wissenschaft zu zentralen
Bereichen ganztagsschulischer Bildung bereitstellen (vgl. Holtappels u. a. 2008;
Fischer u. a. 2011). In der ersten Phase von StEG wurden vor allem die Entwick-
lung der Schilerteilnahme am Ganztagsbetrieb, Ganztagsschulentwicklung als
Schulentwicklungsprozess, Entwicklung, Verédnderung und Implementation ganz-
tagsschulischer Konzepte (im Bereich Zielorientierung, Rhythmisierung und Zeit-
organisation), Veranderung der Angebotsstruktur an Ganztagsschulen sowie die
Entwicklung der personellen und materiellen Ausstattungen von Ganztagsschu-
len untersucht. Von Bedeutung sind dartber hinaus die Ergebnisse zu Fragen
der Wechselwirkung von Ganztagsschule und auBerschulischen Bildungs- und
Freizeiteinrichtungen sowie zur Frage der Verbesserung der Betreuungssituation
von Kindern und Jugendlichen. Insbesondere zur Frage der Betreuung kénnen
auf der Grundlage von StEG Impulse fir die zuklnftige Forschung wie auch
Handlungsempfehlungen fur die Bildungspolitik abgeleitet werden. Beztglich der
intendierten Wirkungen im Bereich der Kompetenzférderung und des Ausgleichs
von Bildungsbenachteiligungen lassen sich auf Basis von StEG allerdings keine
Aussagen treffen, da standardisierte Leistungsmessungen bei Schulerinnen
und Schuilern weder im Primar- noch im Sekundarbereich Bestandteil der Studie
waren. Schulnoten als Indikator schulischer Leistungen wurden ausschlieB3lich in
der Sekundarstufe erfasst. Als reine Ganztagsschulstudie ist auf der Grundlage
der StEG-Daten ein Vergleich von Ganz- und Halbtagsschulen bzw. deren Schi-
lerinnen und Schilern nicht moglich.
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StEG - Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen

(Phase I: 2005 bis 2011, Phase II: 2012 bis 2015)

StEG ist ein Konsortialprojekt des Deutschen Instituts flr Internationale Padago-
gische Forschung (DIPF), des Deutschen Jugendinstituts (DJI), des Instituts flr
Schulentwicklungsforschung (IFS) der Technischen Universitat Dortmund sowie
der Justus-Liebig-Universitat GieBen. Als lIanderUbergreifendes Forschungspro-
gramm zur Entwicklung von Ganztagsschulen hat StEG zum Ziel, die Entstehung
und EinfUhrung von Ganztagsschulen und auBerunterrichtlichen Ganztagsan-
geboten begleitend zu evaluieren, um Erkenntnisse zur Qualitét der Schulorga-
nisation sowie der Schul- und Lernkultur zu gewinnen.

In drei Erhebungswellen (2005, 2007, 2009) wurden in insgesamt Uber 300 Schu-
len im Primar- und Sekundarbereich aus 14 Bundeslandern Schulleitungen,
Lehrkrafte, Schilerinnen und Schler, Eltern, auBerschulische Kooperations-
partner und das weitere padagogisch tatige Personal in einem Langsschnitt-
design schriftlich befragt. Ziel der Studie ist es, schulische Veranderungspro-
zesse von Ganztagsschulen und die Wirkungen des Ganztags mehrperspekti-
visch zu dokumentieren. In der Ausgangserhebung 2005 beantworteten fast
65.000 Personen aus 371 Schulen die standardisierten Fragebdgen. Im Jahr
2009 nahmen immerhin noch rund 54.000 Personen aus 328 Schulen teil. Im
Primarbereich liegen von 86 Grundschulen Daten zu allen drei Erhebungswellen
vor (vgl. Holtappels u. a. 2008; Fischer u. a. 2011).

Von 2012 bis 2015 wird die Studie unter Beteiligung aller Lander weitergeflhrt.
Zwei bundesweite Schulleitungsbefragungen in den Jahren 2012 und 2015 liefern
ein reprasentatives Abbild der Ganztagsschullandschaft im Primar- und Sekun-
darbereich (vgl. StEG-Konsortium 2013). Darlber hinaus wird im Rahmen der
vertiefenden Grundschuluntersuchung StEG-P am IFS die Frage untersucht, wie
sich Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern an Ganztagsschulen in den
Domanen Lesen, Naturwissenschaften und soziales Lernen entwickeln und welche
Rolle dabei u. a. die Qualitat der von den Schilerinnen und Schilern besuchten
auBerunterrichtlichen Angebote — unter Berticksichtigung individueller Teilnahme-
profile — spielen. Hierzu werden Schulerinnen und Schler, Eltern, Lehrkrafte und
das weitere padagogisch tatige Personal an ca. 70 Grundschulen langsschnittlich
Uber zwei Jahre zu insgesamt vier Messzeitpunkten begleitet.

Ergédnzend und vertiefend zu StEG wurden ausgewdhlte Aspekte der Ganz-
tagsschulentwicklung im Rahmen des 2007 ausgeschriebenen Forschungs-
programms ,Ganztagige Bildung, Erziehung und Betreuung” fokussiert (vgl. BMBF
2012). Verschiedene Forschungsprojekte befassen sich hier mit Fragen der Ent-
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wicklung, Gestaltung und Auswirkung ganztagiger Schulorganisation. Dabei
werden insgesamt zwei Forschungsschwerpunkte deutlich: Unter dem Themen-
fokus ,Ganztag, Familie und Betreuung” widmen sich einige Forschungsprojekte
der Frage, welche Auswirkungen Ganztagsschule auf die Lebenswelt von Schii-
lerinnen und Schulern hat und welche Anforderungen sich fUr ein gelingendes
Zusammenspiel von Familie, Gleichaltrigen und Schule ergeben (vgl. Soremski/
Urban/Lange 2011). Unter dem zweiten Themenfokus ,Professionelles Handeln
an Ganztagsschulen® werden Fragen zum Verlauf und zur Gestaltung inner-
schulischer und auBerschulischer Kooperationsprozesse an Ganztagsschulen
sowie zur Vernetzung von Ganztagsschule und regionalem Umfeld untersucht
(vgl. Speck u. a. 2011).

Die insgesamt mehr als 20 qualitativen und quantitativen Projekte des For-
schungsprogrammes liefern wesentliche Erkenntnisse zu ausgewahlten Berei-
chen der Evaluation von Ganztagsschulen. Allerdings befassen sich nur wenige
dezidiert mit Fragen zur Gestaltung und Wirkung ganztagsschulischer Bildung
im Grundschulbereich oder nehmen systematische Vergleiche zwischen Ganz-
und Halbtagsschulen vor. Deshalb lassen sich nur vereinzelt belastbare und
generalisierbare Aussagen zur Frage der lernférderlichen Wirkung von Ganz-
tagsgrundschulen herausarbeiten. Erste Hinweise dazu liefern die Studien ,GIM —
Ganztagsschulbesuch und Integrationsprozesse bei Migranten“ (vgl. Reinders
u. a. 2011) sowie ,GO! — Ganztagsorganisation im Grundschulbereich® (vgl.
Merkens/Schriinder-Lenzen 2010; Merkens/Bellin 2012). Unter Verwendung
regional begrenzter Stichproben wurden hier schulische Bedingungen der
Leistungsentwicklung von Schdlerinnen und Schilern an Ganz- und Halbtags-
schulen l&angsschnittlich untersucht.

Studien zur Kompetenzentwicklung von Ganztagsgrundschiilerinnen
und -schilern

GO! - Ganztagsorganisation im Grundschulbereich (2007 bis 2010)

Die GO!-Studie sollte Aufschluss darliber geben, wie Grundschulen optimal or-
ganisiert werden kénnen — sowohl hinsichtlich der Unterrichtsqualitét als auch
mit Blick auf die weitere Ausgestaltung des Ganztags —, um besonders Kinder
mit Migrationshintergrund zu férdern. Zwischen 2007 und 2010 wurde dazu die
Kompetenzentwicklung in den ersten vier Jahren der Grundschule in den Do-
manen Lesen und Mathematik anhand von Stichproben aus 63 Schulklassen in
Berlin sowie 18 Klassen in Brandenburg und 46 Klassen in Nordrhein-Westfalen
untersucht. GO! betrachtet die Auswirkungen und die Ausgestaltungsform der
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Ganztagsschulorganisation auf die Lernentwicklung und den Lernerfolg insbe-
sondere der Kinder mit Sprachriickstanden, mit Migrationshintergrund und aus
bildungsfernen Schichten. Im Rahmen der Studie sind auch Vergleiche zwischen
Ganz- und Halbtagsschulen moéglich (vgl. Merkens/Schriinder-Lenzen 2010;
Merkens/Bellin 2012).

GIM - Ganztagsschulbesuch und Integrationsprozesse bei

Migranten (2008 bis 2011)

Die GIM-Studie untersuchte erstmals in Deutschland vergleichend Schlerinnen
und Schdler mit Migrationshintergrund an Ganz- und Halbtagsschulen. Im Fo-
kus stehen die Bereiche Entwicklung interkultureller Beziehungen, der Erwerb
politisch-gesellschaftlicher Kompetenzen sowie das Erlernen der deutschen
Sprache. Der Integrationsprozess von Kindern mit Migrationshintergrund in den
ersten beiden Grundschuljahren wurde in einem quasiexperimentellen Design
mit einer Kontrollgruppe von Halbtagsschulen in Bayern und Hamburg unter-
sucht. Die Eingangsstichprobe bestand aus 17 Ganztagsschulen (24 Klassen)
und 18 Halbtagsschulen (35 Klassen) (vgl. Reinders u. a. 2011).

SchlieBlich lassen sich Rickschlisse auf die Wirkung von Ganztagsgrundschu-
len auch auf Grundlage nationaler Daten von ,Large-Scale-Assessments” wie
IGLU 2001 und 2006 sowie der aktuellen Daten von 2011 ziehen. Die Daten von
IGLU stellen daher eine wichtige zusatzliche Quelle zur Evaluation von Ganz-
tagsschulen in Deutschland dar, die Uber die internationalen Forschungsziele
der Studie hinaus Aussagen zur Leistungsfahigkeit von Ganztagsgrundschulen
zulassen und zudem einen systematischen Vergleich zwischen Ganz- und Halb-
tagsschulen erlauben (vgl. Kapitel 3). Eine Differenzierung der Ergebnisse nach
Bundeslandern ist jedoch nicht moglich.

Nutzbarkeit der Daten von ,Large-Scale-Assessments”

zur Evaluation von Ganztagsgrundschulen

Im Rahmen der international vergleichenden Schulleistungsuntersuchung IGLU
(Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) werden in nationalen Zusatz-
erhebungen seit dem Jahr 2001 auch Daten an Ganztagsgrundschulen in
Deutschland erhoben. Im Mittelpunkt der Studie steht das Leseverstandnis von
Schulerinnen und Schilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe, das unter Be-
rucksichtigung zentraler institutioneller und gesellschaftlicher Rahmenbedin-
gungen, die die Bereitstellung und Nutzung schulischer Lerngelegenheiten be-
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einflussen, im internationalen Vergleich betrachtet wird (vgl. Bos u. a. 2012a). Auf
Beschluss der KMK beteiligt sich Deutschland seit 2001 regelmaBig im Abstand
von funf Jahren an IGLU.

Zur Beschreibung und Evaluation von Ganztagsgrundschulen wurde in An-
knUpfung an IGLU 2001 im Frihjahr 2004 nachtraglich eine Schulleitungsbefra-
gung durchgeflihrt, anhand derer sich erstmals auf der Grundlage einer bun-
desweit reprasentativen Stichprobe ausgewahlte Fragen zur Angebotsstruktur
und Wirkung von Schulen mit ganztagigen Angeboten beantworten lieBen (vgl.
Radisch/Klieme/Bos 2006). Da im Rahmen von IGLU eine bundesweit repra-
sentative Stichprobe flir Grundschulerinnen und -schiler am Ende der vierten
Jahrgangsstufe untersucht wird, kénnen systematische Leistungsvergleiche
zwischen Schulerinnen und Schulern an Ganz- und Halbtagsschulen vorgenom-
men werden.

Aufgrund des Designs der Studie kann flr den Erhebungszyklus 2001 lediglich
betrachtet werden, inwieweit sich die durchschnittlichen Leistungen von Schi-
lerinnen und Schilern an Ganztagsschulen von denen der Schiilerinnen und
Schiler an Halbtagsschulen unterscheiden. Zusétzliche Angaben der Schilerin-
nen und Schdler hinsichtlich der individuellen Nutzung bestimmter ganztags-
schulischer Angebote liegen flr IGLU 2001 nicht vor, so dass keine Aussagen
zur Wirksamkeit des Besuchs ganztagsschulischer Angebote getroffen werden
kénnen.

In den nationalen Erhebungen von 2006 und 2011 wurden neben Befragungen
der Schulleitungen zu konzeptionellen und strukturellen Rahmenbedingungen
ganztagsschulischer Angebote auch systematische Befragungen der Schi-
lerinnen und Schaler zur individuellen Teilnahme an bestimmten Angebotsformen
durchgeflihrt (vgl. Holtappels u. a. 2010). Auf der Grundlage dieser Daten lassen
sich nicht nur Rickschlisse auf die Wirksamkeit von Ganztagsschulen auf Sys-
temebene ziehen, sondern auch Zusammenhange zwischen der Leseleistung
von Grundschulkindern und dem Besuch ganztagsschulischer Angebote un-
tersuchen. Zudem lassen Vergleiche der Ergebnisse der verschiedenen Erhe-
bungsrunden Aussagen Uber Veranderungen Uber die Zeit zu.

Zusatzlich zu den hier genannten Studien haben sich auf Initiative einzelner Bun-
deslander regionale Evaluationsstudien im Bereich ganztagsschulischer Bildung
etabliert. Mit dem Bildungsbericht Ganztagsschule (BiGa) hat sich in Nordrhein-
Westfalen (NRW) seit 2010 sogar ein eigenes, dezidiert auf das Strukturmoment
Ganztagsschule bezogenes Berichtswesen ausgebildet (vgl. Bérner u. a. 2011;
Borner u. a. 2012). Dort wurde — und dies ist derzeit in noch keinem anderen
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Bundesland der Fall — dazu zunachst ein systematisches und reprasentatives
Gesamtbild zur Einfihrung, Lage und Weiterentwicklung der offenen Ganztags-
schulen des Primarbereichs in NRW erstellt. Auf Grundlage der Studie lassen
sich wertvolle Hinweise ableiten, inwieweit Ganztagsgrundschulen zu einer
Verbesserung der Betreuungssituation von Kindern beitragen und dadurch die
Mdéglichkeiten zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf optimieren. AuBerdem
existieren zur Unterstitzung und wissenschaftlichen Begleitung von schuli-
schen Entwicklungsprozessen insbesondere im Sekundarbereich vereinzelte
Initiativen und MaBnahmen zur gezielten Schulentwicklung wie das Projekt ,Ganz
In — mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium in NRW* (vgl.
Berkemeyer u. a. 2010) und das Projekt ,Lernpotenziale. Individuell férdern im
Gymnasium* (vgl. ISA 2012) in Nordrhein-Westfalen. Das Verbundprojekt ,Lernen
fir den GanzTag"“ der Lander Berlin, Brandenburg, Bremen, Nordrhein-Westfalen
und Rheinland-Pfalz hat die Qualifikation des im Ganztag beschaftigten Personals
zum Ziel. Daneben ist das bundesweit in allen Landern etablierte Programm
s/deen fur mehr! Ganztagig lernen zur Unterstitzung von Schulen auf dem
Weg von einer Halbtags- zu einer Ganztagsschule als Positivbeispiel flr eine
landertbergreifende SchulentwicklungsmaBnahme hervorzuheben. In dessen
Rahmen wurden in allen Bundeslandern sogenannte Serviceagenturen als lokale
und regionale Beratungsstellen eingerichtet (vgl. DKJS 2011). Vergleichbare
Schulentwicklungsprogramme, die speziell fir Ganztagsgrundschulen einge-
richtet wurden, fehlen derzeit allerdings noch.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass BemUhungen um eine Evaluation
von Ganztagsgrundschulen in Deutschland mit Einflihrung des 1ZBB im Jahr
2003 zugenommen haben. Allerdings wird auch deutlich, dass sich nur wenige
Studien auf der Grundlage eines belastbaren Forschungsdesigns — insbeson-
dere unter Verwendung bundesweit reprasentativer Stichproben und langs-
schnittlicher Erhebungen — mit Fragen zur Wirksamkeit ganztagsschulischer
Bildung befassen. Ein Blick in die internationale Forschung bestatigt dieses
Bild: Auch hier fehlt es derzeit (immer) noch an einer systematischen Evaluations-
forschung, die Aussagen zur Effektivitat ganztagsschulischer Bildung — vor allem
im Vergleich zur Halbtagsbeschulung — zulieBe.
Die bisher vorliegenden Globalvergleiche beider Schulsysteme zeigen, dass
zukulnftige Forschung zur Wirkung ganztagsschulischer Bildung zwei Bereiche
stéarker fokussieren muss:

Neben dem auf Schulebene angesiedelten Strukturmoment ,Ganztag” sollten

auf Individualebene der Schilerinnen und Schuler unterschiedliche Teilnah-
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meintensitéten, -zeiten und -profile berlcksichtigt werden. Auf diese Weise kann
untersucht werden, inwieweit die konkrete Angebotsnutzung der Schuilerin-
nen und Schuler einen Einfluss auf ihre Kompetenzentwicklung hat. Hierbei
gilt es insbesondere flr den Primarbereich zu beachten, dass auch soge-
nannte Halbtagsschulen vermehrt Uber zusatzliche Bildungsangebote verfi-
gen, die Kinder in inren Kompetenzen férdern sollen.

Ein Forschungsdesiderat, das auch international gilt, betrifft die Wirkungen
von Angeboten, die gezielt bestimmte Kompetenzen von Schilerinnen und
Schulern férdern sollen. In diesem Zusammenhang ist vermehrt Forschung
naétig, die nicht nur leistungsbezogene Wirkungen des Ganztagsbesuchs unter-
sucht, sondern dartber hinaus in den Blick nimmt, inwieweit Ganztagsschule
im Sinne einer Persdnlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen
einen Beitrag zur Férderung von Lernmotivation, Interessen sowie Arbeits-
und Sozialverhalten leisten kann. Befunde aus StEG deuten auf diese Wirk-
potenziale fur den Sekundarbereich hin (vgl. Fischer/Brimmer/Kuhn 2011;
Fischer/Kuhn/Zichner 2011). Neben dem Aspekt der individuellen Teilnahme
an spezifischen lernférderlichen Angeboten muss sich zukiinftige Forschung
auch starker der Frage der padagogischen Qualitat der Angebote und Pro-
gramme widmen.
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3 Aktuelle Befunde zur Evaluation
von Ganztagsgrundschulen

Mit dem Aus- und Aufbau eines flachendeckenden Ganztagsangebots sind vor
allem zwei Ubergreifende Ziele verbunden (vgl. Kapitel 1.1.1): eine Verbesserung
der Betreuung von Schlerinnen und Schulern zur Optimierung der Vereinbarkeit
von Familie und Beruf einerseits und die Férderung von Kompetenzen von Schi-
lerinnen und Schulern sowie die Reduzierung von Bildungsbenachteiligungen
andererseits. Dass beide Zieldimensionen auch in der bildungspolitischen Kom-
munikation des schulischen Ganztags in der Offentlichkeit zentral sind, verdeut-
lichen aktuelle Analysen des Chancenspiegels (vgl. Berkemeyer u. a. 2013). Auf
der Grundlage einer systematischen Analyse von Pressemitteilungen aus den

Jahren 2003 bis 2012 zeigen sie, dass vor allem das Potenzial bezlglich der

Qualifikations- und Integrationsfunktion von Ganztagsschulen sowie ihr Beitrag

zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf herausgestellt werden. Fur das vorlie-

gende Gutachten ist die Frage zentral, inwieweit es Ganztagsschulen derzeit
gelingt, dies im Hinblick auf die folgenden drei Bereiche umzusetzen:

= Verbesserung der Betreuungsmaglichkeiten (vgl. Kapitel 3.1),

u Forderung der Kompetenzen von Schuilerinnen und Schilern sowie Verrin-
gerung von Bildungsbenachteiligungen in Form sozialer Disparitaten (vgl.
Kapitel 3.2) und

= Bereitstellung geeigneter Rahmenbedingungen auf padagogischer Gestal-
tungsebene (vgl. Kapitel 3.3).

3.1 Betreuung von Kindern sowie Verbesserung
der Vereinbarkeit von Familie und Beruf

Die enge Verschrankung von familidrer Herkunft und Bildungschancen in Deutsch-
land, die durch Schulleistungsstudien belegt ist, ebenso wie die zunehmende
Aufmerksamkeit hinsichtlich der Bedeutung von auBerschulischen Bildungsorten
und -angeboten ricken die Familie aktuell in das Zentrum der 6ffentlichen Auf-
merksamkeit. Eltern sind mit einem hdheren Versorgungs-, Bildungs- und Erzie-
hungsanspruch gegentber ihren Kindern konfrontiert. Aufgrund dieser gesell-
schaftlichen Entwicklungen wird im Bildungsbereich fUr eine starker verschrankte
Verantwortungstbernahme von privaten, &ffentlichen und zivilgesellschaftlichen
Akteuren pladiert. Sowohl die Familie als auch &ffentliche Institutionen sollen, so
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die Forderung, verstarkt Verantwortung fur die Bildung der nachfolgenden Gene-
rationen Ubernehmen. Zugleich sollen Eltern Entlastungspotenziale zur Verfigung
gestellt werden. Die Einrichtung von Ganztagsschulen kann dabei eine Antwort
auf die sich verandernden gesellschaftlichen Bedingungen und die damit ver-
bundene Neuausrichtung des Verhaltnisses von Familie und Schule sein (vgl.
BMFSFJ 2005, 2013).

Vor einigen Jahren, als mit dem Ausbau von Ganztagsschulen begonnen wurde,
kamen jedoch auch Bedenken gegentber dem verlangerten Schultag auf. Be-
fUrchtet wurden negative Auswirkungen auf das Familienleben durch die verrin-
gerte gemeinsame Zeit von Eltern und Kindern und damit verbundene einge-
schrankte Moglichkeiten fur gemeinsame Freizeitaktivitdten. Zudem wurde die
Beschneidung von elterlichen Erziehungsrechten genannt (vgl. Zichner 2009;
Borner 2011). Aber auch positive Effekte wurden betont, wie die Entlastung der
Familienangehorigen durch den Wegfall von Mittagessensversorgungs- und
Hausaufgabenbetreuungszeiten sowie der Betreuungsfunktion am Nachmittag,
Mdglichkeiten des Freizeitgewinns fUr Eltern und erhdhte Partizipationsmdég-
lichkeiten fur Eltern an der Schule ihres Kindes. Argumentiert wurde, dass diese
Effekte insgesamt zu einem verbesserten Zusammenleben innerhalb der Familie
fuhren kénnen (vgl. ZUchner 2009). Es sind unterschiedliche Grinde, die fir oder
gegen den Besuch des Kindes einer Ganztagsschule sprechen, wie nachfol-
gend dargestellt wird.

Mit der JAKO-O-Studie (vgl. Valtin 2012) liegen Befunde vor, die auf den Wunsch
von Eltern, fUr ihr Kind einen Platz an einer Ganztagsschule zu erhalten, verwei-
sen. Im Jahr 2010 wiinschten sich dies noch 58 Prozent der Eltern, im Jahr 2012
waren es bereits 70 Prozent. FUr einen beachtlichen Teil der Eltern geht mit die-
sem Wunsch die Hoffnung auf eine hohe Flexibilitat einher. Wahrend traditionelle
Halbtagsschulen von 28 Prozent der Eltern préaferiert wurden, wiinschten sich
38 Prozent der Eltern einen Platz fur ihr Kind an einer offenen Ganztagsschule
und 32 Prozent der Eltern an einer gebundenen Ganztagsschule. Der Wunsch
nach einem Ganztagsschulplatz wird besonders — aber nicht nur — von berufsta-
tigen und von alleinerziehenden Eltern artikuliert. Es sind einer Reprasentativum-
frage des IFS aus dem Jahr 2003 zufolge drei Aspekte, die Eltern hinsichtlich der
Gestaltung von Ganztagsschulen als besonders relevant erachten: Gemein-
schaftserfahrungen, soziales Lernen und Unterstitzungsaspekte zur Leistungs-
forderung (vgl. Hohmann u. a. 2004). Entlastung fiir die Familie durch den Besuch
des Kindes an einer Ganztagsschule erwarten 18 Prozent der Eltern, 30 Prozent
eine teilweise Entlastung. Ein Viertel der Eltern erwartet gtinstige Wirkungen bzw.
38 Prozent hoffen auf teilweise gunstige Wirkungen fur die Erledigung der Haus-
aufgaben. Positive Effekte fur die Weiterfuhrung oder Neuaufnahme der Erwerbs-
tatigkeit erwarten 19 Prozent bzw. 24 Prozent zum Teil.
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Die Griinde, die gegen eine Anmeldung an einer Ganztagsgrundschule sprechen,
lassen sich anhand vorliegender Forschungsarbeiten lediglich fur die offenen
Ganztagsschulen in NRW ermitteln. Gegen eine Teilnahme an einer offenen
Ganztagsschule entscheiden sich Eltern demnach, wenn kein dringender Be-
treuungsbedarf vorliegt. So geben etwa zwei Drittel der Eltern an, dass sie ihr
Kind selbst zuhause betreuen méchten. In wiederum jeder zehnten Familie ent-
sprechen die Betreuungszeiten der offenen Ganztagsschule nicht dem Bedarf
der Eltern. Ein wichtiger Grund, der gegen eine Anmeldung an einer offenen
Ganztagsschule spricht, scheinen dartber hinaus flr etwa ein Viertel der Eltern,
insbesondere in Familien aus weniger privilegierten sozialen Lagen, mit Migrations-
hintergrund oder mit mehreren Kindern, die als zu hoch wahrgenommenen Kosten
flr Elternbeitrage und das Mittagessen zu sein. Weiterhin werden auch konzep-
tionelle Griinde sowie der Wunsch des Kindes gegen eine Anmeldung genannt
(vgl. Beher u. a. 2007; Bérner u. a. 2011).

Die meisten Eltern, wie auf der Grundlage der StEG-Daten deutlich wird, sind
bundesweit mit der Ganztagsschule ihres Kindes zufrieden: Knapp drei Viertel
der Eltern geben eine eher oder ganzlich positive Globalbewertung zur Zufrie-
denheit mit der Ganztagsschule ihres Kindes ab. Eher oder sehr zufrieden zeigen
sich Eltern mit den Angeboten, dem Engagement der Lehrkrafte, den Hausauf-
gaben und Leistungsanforderungen sowie der Stimmung an der Schule. Fur die
Zusammenarbeit zwischen Ganztagsschule und Elternhaus finden sich mittlere
Zufriedenheitswerte. Fragt man speziell nach ganztagsspezifischen Aspekten,
fihren die verlasslichen Betreuungszeiten die Zufriedenheitsskala an. Ebenfalls
als gut bewerten die Eltern die Organisationsform des Ganztagsbetriebs, den
zeitlichen Rhythmus des Schultags, die Organisation der Schulwoche sowie die
Arbeitsgemeinschaften und Projekte. Als wenig zufriedenstellend werden hinge-
gen die individuelle Férderung der Kinder, gezielte Hausaufgabenhilfen, das Mit-
tagessen und der Kontakt zum Personal im Ganztagsbereich angefiihrt (vgl.
Rollett 2008).

Die intendierten Wirkungen von Ganztagsschulen bezlglich der Vereinbarkeit
von Familie und Beruf treten durchgéngig ein, im Primarbereich erheblich starker
als im Sekundarbereich (vgl. ZUchner 2009; Bdrner 2011; Steiner 2011). Eltern
nehmen eine neue Berufstatigkeit auf oder weiten die bisherigen Beschéafti-
gungszeiten aus, wenn die Kinder regelmaBig und damit planbar in der Ganz-
tagsgrundschule betreut werden. Gerade fur Eltern, die beide berufstatig sind,
und fUr Alleinerziehende spielt die Primarschule mit Ganztagsangebot eine wich-
tige Rolle fur die Betreuung des Kindes. Selbst wenn die Kinder die Ganztags-
schule nur unregelmaBig besuchen, erfahren Eltern eine merkliche Unterstiitzung
durch die Hausaufgabenbetreuung. Diese Entlastung wird umso starker erlebt,
je mehr Tage die Kinder die Ganztagsgrundschule besuchen.

55



Eine exponierte Funktion fur die Vereinbarkeit von Familie und Beruf, wie alle
vorliegenden Befunde bestatigen, kommt besonders den Muttern zu (vgl. Zlch-
ner 2008a; Zlchner/Arnoldt/Vossler 2008; Borner 2011; Steiner 2011), so dass
es nach Beblo, Lauer und Wrohlich (2005) zu erwarten ware, dass die Erwerbs-
beteiligung der Mutter leicht steigt und sich die durchschnittliche Arbeitszeit
erkennbar erhéht — insbesondere in den alten Bundeslandern (vgl. Beblo/Lauer/
Wrohlich 2005). Diese Vermutung deckt sich mit den Befunden, die Rainer u. a.
(2011) anhand der Daten des Soziobkonomischen Panels (SOEP) der Jahre 2000
bis 2009 berichten. Sie zeigen auf, dass ein flaichendeckender Ausbau von Ganz-
tagsbetreuungsangeboten erwerbstatigen Muttern eine Ausweitung ihrer Ar-
beitszeit um durchschnittlich 2,7 Stunden pro Woche ermdglicht (vgl. Rainer u. a.
2011, S. 176). Dies trifft jedoch nicht auf MUtter per se zu, sondern auf MUtter
mit einem Kind und nur auf jene, die auch im Jahr vor der Teilnahme ihres Kin-
des an ganztagigen Angeboten erwerbstatig waren. Aktuelle Ergebnisse von
Marcus, Nemitz und SpieB (2013) auf Basis der Daten der Langsschnittstudien
SOEP und ,Familien in Deutschland” (FiD) zeigen, dass alleinerziehende sowie
voll- und teilzeiterwerbstétige Mutter deutlich haufiger eine ganztagige Betreu-
ung ihrer Kinder in Anspruch nehmen als nicht erwerbstéatige Mutter. Bei sonst
gleichen Merkmalen des Haushalts ist die Wahrscheinlichkeit eines Kindes, auf
einer Ganztagsschule zu sein, in Westdeutschland um fast neun und in Ost-
deutschland um fast 14 Prozentpunkte héher, wenn die Mutter in Vollzeit arbeitet.
Allerdings sinken die Nutzungswahrscheinlichkeiten mit der steigenden Anzahl
an Kindern und in Abhangigkeit des Wohnortes, da in landlichen Regionen teil-
weise keine wohnortnahen Angebote zur Verfligung stehen.

Die Unterstutzung der Eltern bei ihrer Erziehungsarbeit ist ebenfalls ein wichtiges
Ziel der Ganztagsschule. Es zeigt sich, dass eine hdhere Elternbeteiligung po-
sitive Effekte fur die Eltern, flr die Schulen und auch fur die Kinder hat. Eltern,
die sich in der Schule ihres Kindes engagieren, sind mit der Schule zufriedener.
Sie sehen ihre Beteiligung als Méglichkeit, auf diese Weise Einblicke in das Schul-
leben ihres Kindes zu gewinnen. Fir die Schule wird durch die Elternbeteiligung
ein hohes MaRB an zusétzlichen Ressourcen bereitgestellt. Auch die Kinder pro-
fitieren von der starken Kindorientierung des elterlichen Engagements. Um Eltern
in diesem Bereich starken zu kdnnen, muss eine intensive Zusammenarbeit mit
Eltern und Familie von Seiten der Schulen erfolgen. Fir die bundesdeutschen
Ganztagsschulen lasst sich in Ruckgriff auf die Befunde von StEG konstatieren,
dass sich jedoch nur ein kleiner Teil der Elternschaft aktiv am Schulleben beteiligt,
wobei das Engagement im Primarschulbereich héher ausféllt als im Sekundar-
schulbereich. Zudem sind Eltern, deren Kinder an allen Tagen am Ganztagsan-
gebot teilnehmen, etwas stérker involviert als Eltern, deren Kinder nur teilweise
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oder unregelmaBig am Ganztagsbetrieb teilnehmen. Es zeigt sich weiterhin eine
hdhere Mitarbeit in Elternarbeitskreisen, wobei unklar bleibt, welcher Art diese
Arbeitskreise sind, und die Griinde fur diesen Unterschied zwischen Halb- und
Ganztagsgrundschulen daher spekulativ bleiben (vgl. Zichner 2009).

Eltern haben auch gewisse Erwartungen an die Ganztagsschulen. So bedeutet
die Verlagerung der Hausaufgaben in die Schule fur die Eltern zwar einerseits
Entlastung, andererseits aber gleichzeitig den Verlust einer wichtigen Informa-
tionsquelle Uber die schulische Lernentwicklung ihres Kindes. Dies muss durch
die Schule kompensiert werden. Eltern erwarten Informationen und Transpa-
renz Uber die Lernentwicklung ihrer Kinder. Als positive Beispiele kénnen hier
Leitfaden Uber die Hausaufgabenbetreuung oder die schulischen Lernzeiten ge-
nannt werden, in denen die Entwicklung der Kinder festgehalten wird. Weiterhin
kénnen LogbUcher (auch: Lernplaner, Lernbegleiter) oder Wochenplane, in denen
die Lehrkrafte oder das weitere padagogisch tatige Personal Lernergebnisse
und die Einschatzung Uber die Kindesentwicklung eintragen, als Instrumente
zur Dokumentation des Lernprozesses und zur Information der Eltern Gber den
Lernstand ihrer Kinder dienen. Von den Schulerinnen und Schilern kénnen diese
Instrumente darlber hinaus als eine Mdglichkeit zur Selbstreflexion genutzt wer-
den (vgl. Bérner u. a. 2012).

Insgesamt belegen die hier dargestellten Befunde, dass die Ganztagsschule
dem Anspruch, verbesserte Moglichkeiten zur Betreuung von Kindern bereitzu-
stellen — insbesondere im Grundschulalter —, durchaus in einigen Punkten ge-
recht wird. In Bezug auf die Zieldimension ,Betreuung und Vereinbarkeit von
Familie und Beruf“ weist die Forschungslage darauf hin, dass Ganztagsgrund-
schulen eine entlastende Funktion fir Familien einnehmen. Die steigende Nach-
frage nach Ganztagsplatzen lasst aber auch — insbesondere fiir den Primar-
schulbereich — zukinftig Engpésse erwarten, vor allem an Ganztagsschulen
der gebundenen und rhythmisierten Form. Die Befunde zeigen zudem, dass
die berufliche Situation insbesondere von MUttern im Zusammenhang mit der
Nutzung eines Ganztagsangebots steht. Jedoch scheinen teilweise nicht vor-
handene Wohnortnéhe, Kosten und Qualitdtsméngel derzeit noch Nutzungs-
hemmnisse darzustellen. M6chte man hier auch arbeitsmarktpolitisch auf die
Potenziale der ganztéagigen Betreuung hoffen, ist sicherlich der Ausbau von kos-
tenreduzierten, bedarfsgerechten und wohnortnahen Angeboten — insbeson-
dere in landlichen Gebieten — sicherzustellen. Um die soziale Segregation von
Schulerinnen und Schuilern zu vermeiden, ware ein flachendeckendes Angebot
vonnoten.
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3.2 Leistungsférderung und Kompensation
von Ungleichheiten

Auch wenn im Rahmen der Forschung zu ganztégiger Bildung und Betreuung
in den vergangenen Jahren eine Reihe von Arbeiten vorgelegt wurden, steht
der empirische Nachweis fiir den Beitrag von Ganztagsschule hinsichtlich der
zentralen Zieldimensionen Leistungsférderung und Kompensation sozialer Be-
nachteiligung (vgl. Kapitel 3.2.2) bislang aus. Nicht zuletzt auch, weil ein solcher
Nachweis nur in einem komplexen Forschungsdesign erfolgen kann, das langs-
schnittlich angelegt ist, Kontrollgruppen einbezieht und aussagekréftige Test-
verfahren verwendet. Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass Ganz-
tagsschulen in ihrer konkreten Ausgestaltung &uBerst heterogene Formen einer
»Intervention® darstellen (vgl. Fischer u.a. 2011). So wird schon aufgrund der
uneinheitlichen Begriffsverwendung (vgl. Kapitel 1.1.3) deutlich, dass auch bei
einer ausschlieBlichen Betrachtung von Grundschulen ein systematischer Ver-
gleich von Ganztagsschulen schwierig ist — auch und insbesondere im Ver-
gleich zu Halbtagsschulen. Sowohl auf der Angebots- als auch auf der Nach-
frageseite machen Kinder und Jugendliche, die am Ganztagsbetrieb teilnehmen,
somit sehr unterschiedliche Erfahrungen.

3.2.1 Leistungsforderung

Erste Hinweise zur Wirksamkeit von Ganztagsgrundschulen mit Blick auf die
Férderung fachlicher Kompetenzen lassen sich auf Basis der IGLU-Daten 2001
und 2006 ableiten. In einem Systemvergleich der Leistungen von Grundschul-
kindern an Schulen mit und ohne Ganztagsangebot finden sich fur die Lese-
kompetenz von Grundschulerinnen und -schilern auf Bundesebene keine Hin-
weise auf einen Fordereffekt zugunsten der Ganztagsschule (vgl. Radisch/
Klieme/Bos 2006). Die von Berkemeyer, Bos und Manitius (2012) im Rahmen
des Chancenspiegels berichteten Befunde konnten auf Grundlage der bundes-
weit reprasentativen Daten von IGLU 2006 auf Schulsystemebene ebenfalls
keine Leistungsunterschiede zwischen Ganz- und Halbtagsschulen feststellen.
Ausgeschlossen werden in diesen Analysen mittels eines ,propensity score
matching” systematische Effekte der Zugangsselektion beider Schulformen.
Auch fur den aktuellen Chancenspiegel (vgl. Berkemeyer u. a. 2013) wurden
entsprechende Analysen anhand der Daten aus IGLU 2011 und TIMSS 2011
durchgefuhrt, die jedoch ebenfalls keine Hinweise auf Zusammenhange zwischen
dem Ganztagsschulbesuch und dem Kompetenzerwerb in den Doméanen Lese-
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verstandnis, Mathematik und Naturwissenschaften erbrachten (zur Reichweite
solcher Analysen vgl. Strietholt u. a. (in Druck)). Untersucht wurden hier Lernergeb-
nisse von Halb- und Ganztagsschilerinnen und -schilern unter Berlicksichtigung
des Migrationshintergrunds, des soziodkonomischen Status und weiterer Kon-
trollvariablen. Zudem wurden Interaktionseffekte betrachtet. Fehlende Werte
wurden mithilfe einer multiplen Imputation geschatzt. Keiner der Unterschiede in
den Leistungsstanden in den drei betrachteten Doméanen Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften ist zwischen Halb- und Ganztagsschulen in den Analysen
statistisch signifikant. Auch der Test hinsichtlich herkunftsbedingter Ungleich-
heiten zeigt keine Uberzufalligen Unterschiede zwischen Ganz- und Halbtags-
schulen und den drei Kompetenzbereichen.

Fur die Unterscheidung nach Ganz- und Halbtagsgrundschultypen, wie sie fur
den vorliegenden Bericht angewendet wird (vgl. Kapitel 1.2.2, S. 33f.), sind diese
Befunde ebenfalls zu bestétigen. Unter Kontrolle des sozio6konomischen Status
und des Bildungsniveaus der Familien, des Migrationshintergrunds sowie der
Interaktionseffekte zwischen dem Schultyp und den genannten Hintergrund-
merkmalen zeigen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen
Halb- und Ganztagsgrundschulen hinsichtlich der Schuilerleistung in den be-
trachteten Doméanen (siehe Tabelle 2).

Bei einer derart globalen Betrachtung der Wirksamkeit von Ganztagsschulen
bleibt zunachst unbericksichtigt, ob und in welchem Umfang Schulerinnen und
Schuler an Ganztagsschulen Angebote wahrnehmen, bzw. auch, inwieweit gefor-
derte padagogische Konzepte der Rhythmisierung und flexiblen Zeitorganisation
an Schulen Uberhaupt implementiert wurden. Vor diesem Hintergrund haben
Strietholt u. a. (in Druck) in vertiefenden Analysen Leistungen von Schilerinnen
und Schulern an gebundenen Ganztagsschulen mit denen an Halbtagsschulen
verglichen — aber auch hier konnten keine Unterschiede in den Leistungen ge-
funden werden. Eine Replikation fur die im vorliegenden Gutachten fokussiert
betrachteten rhythmisierten Ganztagsgrundschulen ist aufgrund der geringen
Fallzahlen nicht moglich. Der Befund von Strietholt u. a. (in Druck) weist jedoch
darauf hin, dass auch gebundene Ganztagsschulen ihr Potenzial zur Leistungs-
férderung von Schulerinnen und Schulern im Vergleich zu Halbtagsschulen noch
nicht ausschopfen.
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Tabelle 2: Regressionsanalyse zur Erklarung der Schilerleistung in den Doménen Leseverstandnis,
Mathematik und Naturwissenschaften durch den Besuch eines Ganztagsgrundschultyps
unter Berlicksichtigung von soziodkonomischen, kulturellen und herkunftsbedingten
Merkmalen und ihren Interaktionseffekten mit dem Schultyp auf Basis von IGLU 2011
und TIMSS 2011

Lesen Mathematik Naturwissen-

schaften

B (SE) B (SE) B (SE)

Referenzwert 526,6 (5,1) *** 513,0 (3,9)*** 506,0 (5,1) ***
Ganztagsschultyp” -93 (71) ns  -69 (6,5 ns -7,2 (8,1) ns
Familie mit hohem soziodkonomischem Status® 18,0 (6,1) ** 17,3 (5,2) *** 20,2 (4,4) ***
Familie mit hohem Bildungsniveau® 37,1 (6,4) *** 30,9 (5,0)** 31,0 (5,1) ***
Migrationshintergrund: kein Elternteil® 17,4 (6,1) *** 18,8 (8,7) ** 31,6 (4,8 ***
Ganztagsschultyp* soziodkonomischer Status -0,8 91) ns -39 (7.8) ns -0,4 (8,1) ns
Ganztagsschultyp* Bildungsniveau -0,7 92)ns  -0,2 8,4 ns -1,2 (7,8) ns
Ganztagsschultyp* Migrationshintergrund 34 (74 ns -0,3 (6,7)ns -2,4 (7,8) ns

R?=0,15 R?=0,14 R?=0,16

8 Regressionsgewichte (unstandardisiert).

SE Standardfehler.
Signifikanzniveau: ns = nicht signifikant; * = signifikant (p < 0,05); ** = signifikant (p < 0,01);
*** = signifikant (p < 0,001).

A Schultyp (0 = Halbtagsschule; 1 = Ganztagsschule).

8 Berufsstatus: hochster ISEI (International Socio-Economic Index of Occupational Status) im Haushalt
(0 = Werte unter 65 Punkten; 1 = Werte Uber 65 Punkten).

¢ Bildungsniveau nach héchstem Abschluss der Eltern (0 = kein Elternteil mit (Fach-)Hochschulabschluss;
1 = mind. ein Elternteil mit (Fach-)Hochschulabschluss).

O Migrationshintergrund nach Geburtsland der Eltern (O = mind. ein Elternteil im Ausland geboren;
1 = beide Eltern in Deutschland geboren).

Vergleichende Analysen unter Verwendung der IGLU-Daten 2006 von Kindern,
die an Ganz- oder Halbtagsschulen an erweiterten Angeboten teilnehmen bzw.
dies nicht tun, weisen aus, dass Kinder, die nicht an auBerunterrichtlichen An-
geboten teilnehmen, Uber hdhere Lesekompetenzwerte verfigen. Allerdings
zeigte sich, dass sich diese Leistungsunterschiede praktisch vollstandig auf
Unterschiede in der Schilerkomposition (soziale Herkunft und kognitive Fahigkeit)
der entsprechenden Schulen zurtckfuhren lieBen (vgl. Holtappels u. a. 2010).
In der GO!-Studie (vgl. Kapitel 2; Merkens/Bellin 2012) wurde eine Gegenlber-
stellung der Kompetenzentwicklung von Schilerinnen und Schilern an Grund-
schulen vorgenommen, die die Ganztagsangebote ihrer Schule nutzen, und
solchen, die dies nicht tun. Auf Systemebene konnten keine globalen Effekte
der Beschulung an einer Ganztagsschule (im Vergleich zur Halbtagsschule)
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nachgewiesen werden, auf Individualebene allerdings deuten die Ergebnisse
auf einen Effekt zugunsten der Ganztagsteilnehmer hin. Die Berliner Schiilerinnen
und Schler, die an den Angeboten ihrer Schule teilnahmen, wiesen eine bes-
sere Leseleistung auf als die Kinder, die nicht an den Angeboten teiinahmen. In
den in Nordrhein-Westfalen untersuchten Ganztagsgrundschulen deutete sich
ein &hnliches Muster an, allerdings konnten die Autoren bei dieser Stichprobe
Selektionseffekte als Alternativerklarung nicht eindeutig ausschlieBen.

Erste Befunde der GIM-Studie (vgl. Kapitel 2, Reinders u. a. 2011) weisen eben-
falls darauf hin, dass bei einem Vergleich von Schulerinnen und Schilern an
Ganz- und Halbtagsschulen keine Unterschiede in der Leseleistung feststellbar
sind. Auch zeigen sich keine Effekte des Vorhandenseins spezifischer Forder-
maBnahmen an den Schulen. Kausale Schllisse zur Wirksamkeit ganztags-
schulischer Bildung sind aber auch hier nur eingeschrankt moglich, da lediglich
Auswertungen auf Schulebene, nicht jedoch mit Blick auf die individuelle Ange-
botsnutzung der Schulerinnen und Schiler vorliegen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich keine statistisch signifikanten
Unterschiede zwischen den Schulerleistungen in den Doméanen Lesen, Mathe-
matik und Naturwissenschaften an Halb- oder Ganztagsschulen nachweisen
lassen. Mogliche Unterschiede kdnnen in solchen Doméanen vermutet werden,
die bislang nicht systematisch im Schulvergleich untersucht wurden, wie bei-
spielsweise soziale Kompetenzen.

Insgesamt betrachtet, zeigen die vorliegenden Forschungen zu ganztagiger
Schulzeit und Schdlerleistung, dass trotz theoretisch-konzeptioneller Annahmen
und Begriindungen zu erweiterten padagogischen Méglichkeiten der Lernun-
terstitzung von Schulerinnen und Schilern durch den Ganztagsbetrieb nur
vereinzelt positive Effekte der Teilnahme an Ganztagsangeboten nachzuweisen
sind. Moglicherweise gibt dies Grund zur Annahme, dass eine starkere Verzah-
nung von auBerunterrichtlichen Aktivitdten im Ganztag und den Inhalten des
Unterrichts notwendig ist, um eine bessere Leistungsforderung zu erreichen (vgl.
Kapitel 3.3.2). Positive Auswirkungen auf die Schdlerleistungen kénnen nur bei
individualisierter, auf den Lernstand abgestimmter Forderung sowie bei einer
sinnvoll durchdachten Lernkultur erwartet werden, die sich sowohl im Unter-
richt als auch in den auBerunterrichtlichen Angeboten niederschlagt (vgl. z. B.
Fischer/Klieme 2013). Dabei steht die Einzelschule im Fokus, die sich von einer
traditionellen Unterrichtsanstalt hin zu einer lernenden Organisation entwickeln
muss, indem die Lern- und Lebensprobleme der Schilerinnen und Schuler
starker berlcksichtigt werden (vgl. z. B. Standop 2008).
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Eng verbunden mit der Frage der Leistungsforderung und -entwicklung von
Schulerinnen und Schdlern ist die Frage der Chancengerechtigkeit im Bildungs-
system (vgl. Kapitel 1.1.1). Vor dem Hintergrund des Ziels der Entkopplung von
Bildungserfolg und sozialer Herkunft ist es winschenswert, dass Ganztags-
schulen mit ihren Angeboten diejenigen Schilerinnen und Schdler erreichen, die
unter benachteiligenden und/oder belastenden Bedingungen aufwachsen.
Forschungsbefunde, die den Ausbaustand an Schulen zur Mitte des letzten Jahr-
zehnts reflektieren, zeigen deutlich, dass die Erreichung dieses Ziels den Ganz-
tagsgrundschulen bis dato nur zum Teil gelang. Auf Grundlage der IGLU-Daten
2006 (vgl. Holtappels u. a. 2010) Iasst sich festhalten, dass Kinder mit Migrations-
hintergrund, fUr die eine zusétzliche Unterstlitzung durch auBerunterrichtliche
Angebote oftmals angenommen wurde, tatséchlich eine héhere Teilnahmequote
und -intensitat aufwiesen als Kinder ohne Migrationshintergrund. Zudem waren
Kinder, deren Eltern der oberen Dienstklasse (z. B. freie akademische Berufe,
fihrende Angestellte und héhere Beamte, selbststandige Unternehmer, Hoch-
schul- und Gymnasiallehrkrafte) angehdren, an Ganztagsgrundschulen vergleichs-
weise unterreprasentiert. Steiner (2009) zeigt auf Basis der StEG-Daten jedoch
auf, dass im Vergleich zu offenen Ganztagsschulen an Schulen der gebundenen
Form weniger Kinder aus sozial privilegierteren Schichten zu finden waren. Auch
die Befunde der Begleitforschung zur offenen Ganztagsschule NRW weisen auf
gewisse soziale Selektionsprozesse hin: Wahrend Kinder mit Migrationshinter-
grund Uberproportional haufig am Ganztagsbetrieb ihrer Schule teilnahmen
(vgl. Bérner u. a. 2010), zeigt sich mit Blick auf den Sozialstatus, dass Kinder
aus weniger privilegierten Familien eher seltener am Ganztagsangebot einer
Schule teilnahmen (vgl. Beher u. a. 2007).

Wie aktuelle Befunde der StEG-Daten belegen, gelingt es den Ganztagsgrund-
schulen auch heute nur zum Teil, mit ihnren Angeboten diejenigen Schulerinnen
und Schuler zu erreichen, die unter benachteiligenden und/oder belastenden
Bedingungen aufwachsen (vgl. Willems u. a. (in Druck)). Die jingst von Marcus,
Nemitz und SpieB (2013) vorgelegten Analysen des SOEP verdeutlichen zudem,
dass Unterschiede zwischen ost- und westdeutschen Bundeslandern bestehen.
Beispielsweise zeigt sich fur Westdeutschland, dass Kinder aus soziotkono-
misch benachteiligten Familien und Kinder aus Familien mit Migrationshinter-
grund eine hdhere Nutzungswahrscheinlichkeit von Ganztagsangeboten aufwei-
sen als ihre Mitschulerinnen und Mitschuler mit differenten Familienmerkmalen.
In Ostdeutschland hingegen sind Kinder aus soziobkonomisch schwacher ge-
stellten Familien tendenziell seltener an Ganztagsschulen angemeldet.
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Langsschnittliche Befunde von StEG deuten jedoch auch darauf hin, dass sich
in den Ganztagsgrundschulen die soziale Zusammensetzung zwischen 2005
und 2009 angeglichen hat (vgl. Holtappels/Jarsinski/Rollett 2011). Dabei legen
die Analysen von Marcus, Nemitz und SpieB3 (2013) hier unterschiedliche Ent-
wicklungstrends zwischen ost- und westdeutschen Bundeslandern dar: Wahrend
in westdeutschen Bundesléandern in den letzten Jahren verstérkt auch Kinder
von Eltern aus unteren Einkommensgruppen in Schulen mit Ganztagsangeboten
zu finden waren, lieBen sich fur die ostdeutschen Bundesléander im zeitlichen
Trend von 1995 bis 2011 im Hinblick auf soziodkonomische Unterschiede keine
signifikanten Veranderungen in der Nutzung ausmachen.

Eine differenzierte Betrachtung der Schulerzusammensetzung an Ganztags-
im Vergleich zu Halbtagsgrundschulen soll im Folgenden auf Basis der Daten
von IGLU 2011 und TIMSS 2011 erfolgen. Hierzu werden in Bezug auf die Kom-
pensation sozialer Benachteiligung zwei Aspekte naher betrachtet: die Zusam-
mensetzung der Schulerschaft an den einzelnen Schultypen und ihre Teilnahme
an zusatzlichen Angeboten.

Zusammensetzung der Schilerschaft. Aktuelle Befunde auf der Grundlage der
StEG-Daten aus dem Jahr 2009 (vgl. Willems u. a. (in Druck)) zeigen, dass die
schulische Prozessqualitat an Ganztagsgrundschulen systematisch von der
sozialen und kulturellen Zusammensetzung der Schiler und Schuilerinnen an
Ganztagsgrundschulen abhangt. Dabei wird deutlich, dass Schulen, die unter
soziobkonomischen Gesichtspunkten mit einer eher padagogisch herausfor-
dernden Schulerschaft arbeiten, auf Ebene der padagogischen Prozess- und
Gestaltungsqualitéat Entwicklungsbedarf aufweisen. Vor dem Hintergrund dieser
Befunde wird im Folgenden die auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 feststell-
bare Zusammensetzung der Schilerschaft an Ganztagsgrundschulen auch im
Vergleich zu Halbtagsgrundschulen dargestellit.

Betrachtet man die Verteilung unterschiedlicher Gruppen von Schilerinnen und
Schulern auf die verschiedenen Formen der Grundschulen, ist das Verhaltnis
von Jungen und Madchen erwartungsgemal ausgeglichen. In Bezug auf die
Zusammensetzung nach soziodkonomischen und kulturellen Merkmalen deuten
die Daten von IGLU 2011 und TIMSS 2011 darauf hin, dass sich in den letzten
Jahren die Zusammensetzung der Schuilerschaft an Ganztagsgrundschulen
verandert hat. LieB3 sich fur das Jahr 2006 im Vergleich zu den Halbtagsschulen
noch eine vergleichsweise padagogisch herausfordernde Zusammensetzung
der Schulerschaft an Ganztagsgrundschulen feststellen, die durch einen Uber-
proportional hohen Anteil von Lernenden mit Migrationshintergrund und aus
soziobkonomisch benachteiligten Familien charakterisiert war (vgl. Holtappels
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u. a. 2010), zeigen sich im Jahr 2011 kaum noch Unterschiede in der Schler-
zusammensetzung von Ganz- und Halbtagsgrundschulen. Dieser Befund wird
im Folgenden differenziert berichtet.

Im Vergleich von Ganz- und Halbtagsgrundschulen ergeben sich aus den Daten
von IGLU 2011 und TIMSS 2011 keine deutlichen Unterschiede in den Indikatoren
des Bildungsstatus (gemessen am hauslichen Buchbesitz und Bildungsabschluss
der Eltern) oder des Migrationshintergrunds: Der mittlere Anteil an Schulerinnen
und Schdlern, deren Familien als armutsgeféhrdet® einzuschatzen sind, liegt
sowohl an Halbtagsschulen mit 25,2 Prozent wie auch an Ganztagsschulen mit
25,3 Prozent bei rund einem Viertel der Schilerschaft (Bundesdurchschnitt:
25,4 Prozent). Zwischen rhythmisierten Ganztagsschulen und Schulen mit einem
additiven Ganztagsmodell zeigt sich ebenfalls kein signifikanter Unterschied
hinsichtlich des Anteils armutsgefahrdeter Schilerinnen und Schuler (rhythmi-
sierte Ganztagsschule: 26,7 Prozent, additive Modelle: 24,3 Prozent). Der mittlere
Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund ist an Ganztagsschulen mit 29,5 Pro-
zent etwas hoher als an Halbtagsschulen (24,1 Prozent), jedoch ist auch dieser
Unterschied nicht signifikant (Bundesdurchschnitt: 27,7 Prozent). Die einzelnen
Ganztagsschultypen unterscheiden sich auch nicht in ihren mittleren Anteilen
an Kindern mit Migrationshintergrund (rhythmisierte Ganztagsschule: 32 Prozent;
additive Modelle: 29 Prozent). In Bezug auf die Indikatoren des Bildungsstatus
zeigen sich zwischen den unterschiedlichen Schularten sowie flr die Ganztags-
schultypen ebenfalls keine signifikanten Unterschiede. Der Anteil von Schdlerin-
nen und Schilern mit mindestens einem Elternteil mit Hochschulabschluss ist
nominell betrachtet an rhythmisierten Ganztagsschulen (42,6 Prozent) hdher
als an Ganztagsschulen mit einem additiven Modell (27,9 Prozent); jedoch ist
dieser Unterschied ebenfalls nicht signifikant.

¢ Als armutsgefahrdet gelten — nach der offiziellen Definition der EU — Haushalte, die Uber weniger als 60 Prozent
des medianen Nettoaquivalenzeinkommens in dem jeweiligen Staat verfligen. Zur Berechnung muss zu-
néchst die Armutsgefahrdungsgrenze eines Haushalts ermittelt werden, die als Produkt aus dem medianen
Nettoaquivalenzeinkommen und der gewichteten HaushaltsgroBe (Haushaltsvorstand: 1; jedes weitere
Haushaltsmitglied, das mindestens 14 Jahre alt ist: 0,5; jedes Kind, das maximal 13 Jahre alt ist: 0,3)
definiert ist. Liegt dieser Wert oberhalb des jeweiligen Haushaltsnettoeinkommens, wird der Haushalt als
armutsgefahrdet bezeichnet. Nach dieser Definition gelten 25,4 Prozent der Familien, deren Kinder sich
an IGLU 2011 und TIMSS 2011 beteiligt haben, als armutsgeféhrdet. Diese Quote variiert allerdings stark
zwischen unterschiedlichen gesellschaftlichen Gruppen. So ist der Anteil der armutsgefahrdeten Familien
héher, wenn diese einen Migrationshintergrund haben bzw. wenn deren sozialer Status eher gering ist
(siehe Abbildung 7.5 in Stubbe/Tarelli/Wendt 2012).
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Anteile der Schilerinnen und Schiler: [ (auffallig) gering = max. 10 Prozent
O durchschnittlich = 11 bis unter 50 Prozent
[ (auffallig) hoch = 50 Prozent und mehr

Ganztag: Ganztag:
rhythmisierte additives Modell
Ganztagsschule
Armutsgefahrdung 19 64 13 79
Migrationshintergrund 83 27 54
Max. 100 Bicher im Haushalt 21 18
Halbtag mit Halbtag mit
fachlichem sonstigem oder ohne
Betreuungsangebot Betreuungsangebot
Armutsgeféhrdung 23 67 17 50
Migrationshintergrund 37 51 36 47
Max. 100 Buicher im Haushalt 31 13

Abbildung 10: Anteile von Grundschulen in Deutschland nach Schultyp und Zusammensetzungs-
mustern der Schilerschaft in Bezug auf Armutsgeféhrdung, Migrationshintergrund
und Bildungsstatus der Eltern auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Angaben in
Prozent, Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler)

Der Vergleich mittlerer Anteile von Schilergruppen nach Schulformen gibt keinen
Aufschluss Uber mogliche — beispielsweise infolge von Segregation entstan-
dene — Unterschiede in den Zusammensetzungen der Schilerschaft. Abbildung
10 zeigt daher, wie sich die Zusammensetzungen der Schilerschaft nach Schul-
typ differenzieren. Sie basiert auf zusammengefassten Angaben auf Schulebene
zu den oben genannten Indikatoren. Die Prozentangaben wurden unterteilt nach
geringem Anteil (null bis zehn Prozent), mittlerem Anteil (elf bis 50 Prozent) und
hohem Anteil (Uber 50 Prozent) der Schilerinnen und Schiler.

Deutlich wird im Vergleich von Ganz- und Halbtagsgrundschultypen fur die Anteile
der Schlerinnen und Schuler, deren Familien als armutsgefahrdet eingeschatzt
werden, dass diese an Halbtagsschulen mit sonstigem oder ohne Betreuungs-
angebot hoher sind als an den anderen Schultypen: Mit 33 Prozent zeigt sich
flr jede dritte Halbtagsschule mit sonstigem oder ohne Betreuungsangebot, dass
der Anteil an armutsgeféhrdeten Schilerinnen und Schilern mehr als die Halfte
der Schulerschaft ausmacht. Ein entsprechendes Kompositionsmuster lasst sich
hingegen flr nur knapp jede zehnte der Halbtagsschulen mit fachlichem Betreu-
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ungsangebot sowie der Ganztagsschulen mit einem additiven Modell beobach-
ten. Ein aufféllig hoher Anteil von armutsgeféhrdeten Schulerinnen und Schilern
zeigt sich auch fur 16 Prozent der rhythmisierten Ganztagsschulen.

In Bezug auf den Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund zeigt sich, dass
unter den rhythmisierten Ganztagsschulen keine Klassen mit aufféllig geringem
Anteil an Schulerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund vorzufinden sind.
Dieser Anteil fallt auch an den Ganztagsschulen mit additivem Modell mit 27 Pro-
zent geringer aus als an Halbtagsschulen mit einem fachlichen (37 Prozent) bzw.
sonstigem oder ohne (36 Prozent) Betreuungsangebot. Die Anteile der Klassen
mit einem auffallig hohen Schuleranteil mit Migrationshintergrund (Gber 50 Pro-
zent der Schilerinnen und Schler einer Klasse) sind Uber die verschiedenen
Schultypen relativ &hnlich verteilt (zwolf Prozent an Halbtagsschulen mit fachli-
chem Betreuungsangebot bis 19 Prozent an Ganztagsschulen mit einem additiven
Modell).

Hinsichtlich des familidren Buchbesitzes zeigt sich fur alle Schultypen, dass sich
in mindestens 69 Prozent der Klassen ein auffallig hoher Prozentsatz (Uber 50 Pro-
zent) an Schilerinnen und Schiilern befindet, die Uber maximal 100 Blcher im
Haushalt verfligen. In Bezug auf die Zusammensetzung der Schulerschaften nach
Indikatoren des Bildungsstatus zeigen sich damit keine deutlichen Unterschiede.
Zur Beschreibung der sozialen Komposition von Schulen ist es aufschlussreich,
nicht nur einzelne Indikatoren wie die Einkommensverhaltnisse oder den Migra-
tionshintergrund heranzuziehen, sondern die Zusammensetzung von Schuler-
schaften an Schulen mehrdimensional durch Bildung eines sogenannten Schiler-
kompositionsindex zu betrachten (vgl. Bonsen u. a. 2010). Ein entsprechender
Index kategorisiert Schulen anhand der sozialen, 6konomischen, kulturellen und
migrationsspezifischen Merkmale ihrer Schulerinnen und Schuler, Uber die Daten
mittels einer Befragung von Schilerinnen und Schilern sowie deren Eltern ge-
wonnen werden. Zur Berechnung des Index werden eine Vielzahl von Indikatoren
zusammengefasst, die unterschiedliche Dimensionen des dkonomischen, kultu-
rellen und sozialen Kapitals von Schilerfamilien (z. B. soziobkonomische Stel-
lung, Bildungsniveau, kulturelle Aktivitaten mit dem Kind, Kommunikation inner-
halb der Familien) abbilden und eine relationale Beschreibung von bildungs-
beférdernden Bedingungen in Elternhdusern erlauben. Um die Zusammensetzung
von Schilerschaften an Schulen zu beschreiben, werden die fir jeden Schler
ermittelten Werte auf Schulebene zusammengefasst, wobei ein positiver Wert
darauf verweist, dass ein hoher Anteil an Schiilerinnen und Schulern einer Schule
in potenziell bildungsfoérderlichen Elternhdusern lebt.
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Abbildung 11: Zusammensetzung der Schilerschaft auf Schulebene (Verteilung der Schilerkom-
positionsindexwerte) nach Grundschultyp auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011

In Abbildung 11 ist die Verteilung dieser Indexwerte nach Schulformen darge-
stellt.* Im Vergleich der einzelnen Schultypen zeigen sich insgesamt keine deut-
lichen Unterschiede in Bezug auf die soziale Zusammensetzung der Schiler-
schaften. Allen Typen lassen sich sowohl Schulen zuordnen, die im Vergleich zu
anderen unter deutlich privilegierten Bedingungen arbeiten kénnen, da ihre Schi-
lerinnen und Schiler auf vielféltige bildungsrelevante Ressourcen zurlickgreifen
kénnen, als auch solche, an denen eine Kumulierung soziodkonomisch schwa-
cher Elternhduser zu beobachten ist. Im Vergleich der Typen zeigt sich tendenziell,
dass die Halbtagsgrundschulen mit fachlichem Betreuungsangebot anders als
rhythmisierte Ganztagsschulen eine etwas glnstigere Zusammensetzung auf-
weisen. Der Schultyp mit der gréBten Bandbreite der sozialen Zusammensetzung

4 Die Darstellung erfolgt mittels eines ,Boxplots®, nach Schulform getrennt fir alle Schulen mit einer ausrei-
chenden Ricklaufquote. Als ,Box“ werden jeweils die farbigen Rechtecke bezeichnet. Diese stellen jeweils
die mittleren 50 Prozent der Schulen einer Schulform dar. Als Linie ist der Median abgetragen. Die nach
oben und unten weisenden Linien (,Antennen*) markieren jeweils die 25 Prozent der am meisten kumulativ
benachteiligten Schulen (nach unten weisende Linien) und die 25 Prozent der am hochsten privilegierten
Schulen (nach oben weisende Linien). Die nach oben und unten weisenden Linien dirfen laut Definition
maximal das 1,5-Fache der Lange der orangenen Box betragen. Werte, die auBerhalb dieses Bereichs
liegen, werden als ,statistische AusreiBer” oder ,Extremwerte* betrachtet und jeweils mit einem kleinen
Kreis dargestellt.
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der Schulerschaft ist die Halbtagsschule mit sonstigem oder ohne eindeutiges
Betreuungsangebot.

Teilnahme an Angeboten. Dem Bestreben, verstarkt ganztagige Schulangebote
auszubauen, liegt unter anderem die Annahme zugrunde, dass von erweiterten
Betreuungs- und Angebotsmdoglichkeiten insbesondere Schilergruppen aus bil-
dungsfernen Familien profitieren (vgl. z. B. Holtappels 1994; Holtappels u. a.
2010). Ein moglichst flachendeckendes Angebot an Ganztagsschulen, so die
Hoffnung, soll also zur Reduzierung der viel diskutierten sozialen Ungleichhei-
ten im Schulsystem beitragen (vgl. Kapitel 1). Wenn die Ganztagsorganisation
schulischer Angebote auf den Abbau herkunftsspezifischer Ungleichheiten ab-
zielen soll, stellt sich somit die Frage, inwiefern es eine sozial selektive Inan-
spruchnahme von ganztagigen bzw. nachmittaglichen Angeboten fir die hier
fokussierten Schulergruppen gibt. Im Folgenden wird daher untersucht, welche
Schulergruppen in Abhangigkeit ihrer sozialen und kulturellen Herkunft nach-
mittagliche Angebote nutzen.

Teilnahme nach Einkommensverhéltnissen. Um zu betrachten, inwiefern die finan-
ziellen Lebensverhaltnisse der Schilerinnen und Schiler im Zusammenhang mit
einer Teilnahme an nachmittaglichen Schulangeboten stehen, ist in Abbildung
12 die Teilnahmeintensitat an unterschiedlichen Schultypen nach dem Indikator
der Armutsgefahrdung der Schilerfamilien dargestellt. Es wird deutlich, dass an
allen Schultypen Kinder aus nicht armutsgefahrdeten Familien seltener an nach-
mittaglichen Angeboten teilnehmen als ihre Mitschiilerinnen und Mitschtler aus
o6konomisch weniger privilegierten Elternh&usern. Fur die Halbtagsgrundschulen
zeigt sich, dass uber 50 Prozent aller Kinder aus armutsgeféhrdeten Familien
nachmittagliche Angebote der Schulen nicht wahrnehmen. Den Ganztagsgrund-
schultypen — und hier insbesondere den rhythmisierten Ganztagsschulen mit
einer Teilnahmequote von knapp 95 Prozent — scheint es hingegen besser zu
gelingen, Kinder aus armutsgeféahrdeten Familien in nachmittagliche Angebote
einzubeziehen. Fur die Ganztagsschulen mit additiven Modellen der Zeitgestal-
tung hingegen sind die Unterschiede zu den Halbtagsschulen weniger deutlich:
Zwar nehmen — mit einer Quote von 57,5 Prozent — deutlich mehr Kinder aus
armutsgefahrdeten Familien an mindestens einem Tag pro Woche an nachmit-
taglichen Angeboten teil als an Halbtagsschulen (41,8 Prozent bzw. 47 Prozent),
jedoch unterscheiden sich die Teilnahmequoten (zwischen 30,6 Prozent und
37,5 Prozent) weniger deutlich bei den Viertklasslerinnen und Viertklasslern, die
von einer Teilnahme an fast jedem Tag (vier- bis flinfmal die Woche) berichten.
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Teilnahme am Ganztagsbetrieb: [ 4-5Tage [3Tage [J1-2Tage [nie

Ganztag: Ganztag: Halbtag mit Halbtag mit
rhythmisierte additives Modell fachlichem sonstigem oder ohne
Ganztagsschule Betreuungsangebot Betreuungsangebot
: 12,7
6,5 8.2 79
13,3 13,6
71,6
213 58,2 63,9 '
425 54,0 53,0
14,8 20,1
Armuts-  |Nicht armuts- Armuts- Nicht armuts- Armuts- Nicht armuts- Armuts- Nicht armuts-
gefahrdet gefahrdet gefahrdet gefahrdet gefahrdet gefahrdet geféhrdet geféhrdet

Abbildung 12: Schuleranteile nach Teilnahmehaufigkeit an nachmittaglichen Angeboten, Armuts-
gefahrdung der Schulerfamilien und Grundschultyp auf Basis von IGLU 2011 und
TIMSS 2011 (Anteile der Schilerinnen und Schiler nach Schiilerangaben in Prozent)

Anmerkung: Angaben stammen aus dem Schilerfragebogen: ,An wie vielen Tagen in der
Woche besuchst du deine Schule ganztags bis in den Nachmittag (mindestens bis halb
drei)?“ mit den Antwortmdglichkeiten ,1 = 5 Tage in der Woche®, ,2 = 4 Tage in der Woche*,
,3 =3 Tage in der Woche*, ,4 = 2 Tage in der Woche*, ,5 = 1 Tag in der Woche" und ,6 = nie*.

Mit Blick auf die Nutzung stellt sich nicht nur die Frage, ob entsprechende Schu-
lergruppen unterschiedlich haufig Zeit in der Schule verbringen, sondern auch,
an welchen Angeboten sie konkret teilinehmen. Hierfir werden im Folgenden
die unterschiedlichen Teilnahmequoten von Kindern aus armutsgeféhrdeten
Familien fur die einzelnen Angebotsformen nach Schultypen betrachtet. Um
unterschiedliche Teilnahmemuster vergleichen zu kénnen, werden die Angebote
jeweils nach Haufigkeit der Angabe sortiert. In Abbildung 13 ist dargestellt, wel-
che Angebote armutsgefahrdete Schilerinnen und Schuler nutzen.

Im Vergleich der Schulformen werden unterschiedliche Teilnahmemuster deutlich:
Fast die Halfte der armutsgefahrdeten Schilerinnen und Schiler an Halbtags-
oder Ganztagsschulen mit additiven Modellen der Zeitgestaltung nimmt an Frei-
zeitangeboten teil. An rhythmisierten Ganztagsschulen fallt dieser Anteil mit etwa
37 Prozent niedriger aus. Wéahrend an den anderen Schulformen maximal ein
Drittel der Kinder aus armutsgefahrdeten Familien an mindestens einem Tag in
der Woche an fachbezogenen Angeboten teilnimmt, sind dies an rhythmisier-
ten Ganztagsschulen knapp die Halfte der armutsgefahrdeten Schulerinnen und
Schdler. Férderunterricht kommt unabhéngig von der Schulform rund 30 Prozent
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Kapitel 3

der armutsgeféhrdeten Schulerinnen und Schuler zugute. Nur an Ganztags-
schulen mit additivem Modell nehmen etwa 36 Prozent der armutsgeféhrdeten
Kinder an mindestens einem Tag in der Woche an einer Hausaufgabenbetreu-
ung teil.

Ganztag: Ganztag: Halbtag mit Halbtag mit
rhythmisierte additives Modell fachlichem sonstigem oder ohne
Ganztagsschule Betreuungsangebot Betreuungsangebot
Freizeitangebote Freizeitangebote Freizeitangebote
(45,7) (45,0) (49,9)

Nicht fachbezogene Nicht fachbezogene Foérderunterricht
Angebote (38,8) Angebote (43,8) (30,3)
Freizeitangebote Hausaufgaben- Nicht fachbezogene Nicht fachbezogene

(36,7) betreuung (36,3) Angebote (32,1) Angebote (29,0)
Férderunterricht Forderunterricht Férderunterricht

(29,0 (32,4) 61,3
Hausaufgaben- Hausaufgaben- Hausaufgaben-
betreuung (27,4) betreuung (25,2) betreuung (28,9)

Abbildung 13:  Angebotsnutzung (mindestens an einem Tag pro Woche) von Schulerinnen und
Schilern aus armutsgeféahrdeten Familien nach Grundschultyp auf Basis von IGLU
2011 und TIMSS 2011 (Anteile der Schilerinnen und Schiler nach Schilerangaben in
Prozent)

Anmerkung: Angaben stammen aus dem Schulerfragebogen: ,Wenn du an deiner Schule
nicht nur den Unterricht, sondern auch andere Angebote am Vor- oder Nachmittag besuchst:
An welchen Angeboten nimmst du in diesem Halbjahr wie haufig teil?“ mit den Iltems ,Haus-
aufgabenhilfe/-betreuung*, ,Férdergruppen/-unterricht*, ,Projekte, AGs, Erweiterungskurse,
die auf ein bestimmtes Unterrichtsfach bezogen sind (z. B. Lese-AG)“ (hier: fachbezogene An-
gebote), ,Projekte, AGs, Kurse, die nicht auf ein bestimmtes Unterrichtsfach bezogen sind
(z. B. Theater-AG)“ (hier: nicht fachbezogene Angebote), ,Angebote in einer anderen Sprache als
Deutsch (z. B. Turkisch)“, ,Angebote im Computerbereich®, ,Freizeitangebote®, ,warmes Mit-
tagessen” mit den Antwortmdglichkeiten ,1 = 5 Tage in der Woche*, ,2 = 4 Tage in der
Woche*, ,3 = 3 Tage in der Woche*, ,4 = 2 Tage in der Woche*, ,5 = 1 Tag in der Woche* und
46 = nie*.

Bei Betrachtung der Angebotsnutzung von Schuilerinnen und Schuilern aus nicht
armutsgeféhrdeten Familien wird deutlich, dass sich die Teilnahmemuster — mit
Ausnahme der Frage der Intensitéat — weder zwischen den Schulformen noch be-
deutsam zum Gesamtbild aller Viertklasslerinnen und Viertklassler unterscheiden.
Festzustellen ist, dass es den Ganztagsschulen deutlich besser als den Halb-
tagsschulen gelingt, Kinder aus 6konomisch weniger privilegierten Elternhausern
in nachmittagliche Angebote einzubeziehen. Im Vergleich der Ganztagsschulen
wird deutlich, dass es lediglich den rhythmisierten Ganztagsschulen gelingt,
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diese Schulergruppe bedarfsspezifisch einzubinden. Angesichts der vergleichs-
weise schlechten Kompetenzwerte dieser Schulergruppe (vgl. Stubbe/Tarelli/
Wendt 2012; Wendt/Stubbe/Schwippert 2012) sind insbesondere die hdheren
Teilnahmequoten in den fachbezogenen Angeboten erfreulich.

Teilnahme nach Zuwanderungsgeschichte der Eltern. Um zu untersuchen, inwie-
fern die Merkmale der Zuwanderungsgeschichte der Eltern im Zusammenhang
mit einer Teilnahme an nachmittaglichen Schulangeboten stehen, ist in Abbildung
14 die Teilnahmeintensitat an unterschiedlichen Schultypen nach dem Indikator
des Migrationshintergrunds dargestelit.

Teilnahme am Ganztagsbetrieb: [ 4-5Tage [03Tage []1-2Tage [nie

Ganztag: Ganztag: Halbtag mit Halbtag mit
rhythmisierte additives Modell fachlichem sonstigem oder ohne
Ganztagsschule Betreuungsangebot Betreuungsangebot
11,3 6,9
12,9 15,8 14,0 o
13,4
22,9 64,1 67,2
&S 476 51,8 51,6 ‘ 53,5
9,1
s 22,9
11,2 ’
Migrations- | Migrations- Migrations- | Migrations- Migrations- | Migrations- Migrations- | Migrations-
hintergrund: | hintergrund: | | hintergrund: | hintergrund: | | hintergrund: | hintergrund: | | hintergrund: | hintergrund:
mind. ein kein mind. ein kein mind. ein kein mind. ein kein
Elternteil Elternteil Elternteil Elternteil Elternteil Elternteil Elternteil Elternteil

Abbildung 14: Schuleranteile nach Teilnahmehaufigkeit an nachmittéglichen Angeboten, Migrations-
hintergrund und Grundschultyp auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Anteile
der Schlerinnen und Schiler nach Schilerangaben in Prozent)

Anmerkung: Angaben stammen aus dem Schulerfragebogen: ,An wie vielen Tagen in der
Woche besuchst du deine Schule ganztags bis in den Nachmittag (mindestens bis halb
drei)?* mit den Antwortmaoglichkeiten ,1 = 5 Tage in der Woche*, ,2 = 4 Tage in der Woche*,
,3 =3 Tage in der Woche*, ,4 = 2 Tage in der Woche*, ,5 = 1 Tag in der Woche* und ,6 = nie*.
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In der Tendenz wird zunachst deutlich, dass an allen Schultypen Kinder, deren
Eltern in Deutschland geboren wurden, seltener und weniger intensiv an nach-
mittéglichen Angeboten teilnehmen als ihre Mitschilerinnen und Mitschuler aus
Familien mit Zuwanderungsgeschichte. Allerdings sind diese Unterschiede fur
alle Halbtags- sowie Ganztagsgrundschulen mit additiven Modellen der Zeitge-
staltung weniger deutlich als flr den Indikator Armutsgeféahrdung. Wahrend fur
diese Schultypen die Teilnahmequoten von Kindern aus Familien mit Zuwande-
rungsgeschichte zwischen 46,5 und 52,4 Prozent liegen, gelingt es den rhyth-
misierten Ganztagsgrundschulen — mit einer Teilnahmequote von knapp 89 Pro-
zent — deutlich besser, Kinder aus Familien mit Zuwanderungsgeschichte min-
destens einmal pro Woche in nachmittégliche Angebote einzubeziehen. Mit einer
Teilnahmequote von 56,8 Prozent nimmt diese Schulergruppe an rhythmisierten
Ganztagsschulen auch deutlich haufiger (vier- bis fiinfmal die Woche) an einem
Nachmittagsangebot teil als ihre Mitschulerinnen und Mitschdler, deren Eltern
beide in Deutschland geboren wurden.

Um auch fur die Schilerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund unterschied-
liche Teilnahmemuster vergleichen zu kdnnen, ist in Abbildung 15 dargestellt,
welche Angebote Schuilerinnen und Schiiler aus Familien mit Zuwanderungs-
geschichte nutzen.

Im Vergleich der Schulformen werden auch hier unterschiedliche Teilnahme-
muster deutlich: Fir Kinder mit Migrationshintergrund zeigt sich, dass an Ganz-
tagsgrundschulen ein groBerer Anteil dieser Schilergruppe an mindestens ei-
nem Tag in der Woche an fachbezogenen Angeboten (rhythmisierte Ganztags-
schule: 58,3 Prozent; additive Modelle der Zeitgestaltung: 43,4 Prozent) und an
einer Hausaufgabenbetreuung (rhythmisierte Ganztagsschule: 51,7 Prozent;
additive Modelle der Zeitgestaltung: 39,2 Prozent) teilnimmt als an Halbtags-
grundschulen (fachbezogene Angebote 31,1 bzw. 33,2 Prozent; Hausaufgaben-
betreuung 25,5 bzw. 23,7 Prozent).

Bei Betrachtung der Angebotsnutzung von Schulerinnen und Schulern aus Fami-
lien ohne Migrationshintergrund wird deutlich, dass sich die Teilnahmemuster —
mit Ausnahme der Frage der Intensitat — weder zwischen den Schulformen noch
bedeutsam zum Gesamtbild aller Viertklasslerinnen und Viertklassler unter-
scheiden.

Festzuhalten bleibt damit auch flr Schilerinnen und Schiler mit Migrationshinter-
grund, dass es Ganztagsgrundschulen deutlich besser gelingt als Halbtags-
grundschulen, diese Kinder in nachmittdgliche Angebote einzubeziehen. Im
Vergleich beider Typen von Ganztagsgrundschulen zeigt sich zudem auch hier,
dass lediglich die rhythmisierten Ganztagsschulen Uber Konzepte verfligen, die
eine bedarfsspezifischere Einbindung dieser Schilergruppe beférdern. Ange-
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Ganztag: Ganztag: Halbtag mit Halbtag mit
rhythmisierte additives Modell fachlichem sonstigem oder ohne
Ganztagsschule Betreuungsangebot Betreuungsangebot
Freizeitangebote Freizeitangebote Freizeitangebote
(49,4) (41,2) (42,3)
Freizeitangebote Nicht fachbezogene Nicht fachbezogene
(57,5) Angebote (44,3) Angebote (36,2)
Nicht fachbezogene Nicht fachbezogene
Angebote (54,3) Angebote (30,3)
Hausaufgaben- Hausaufgaben- Foérderunterricht Foérderunterricht
betreuung (51,7) betreuung (39,2) (28,8) (33,1)
Forderunterricht Forderunterricht Hausaufgaben- Hausaufgaben-
(31,3) (32,0 betreuung (25,5) betreuung (23,7)

Abbildung 15: Angebotsnutzung (mindestens an einem Tag pro Woche) von Schilerinnen und
Schilern aus Familien mit Migrationshintergrund nach Grundschultyp auf Basis
von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Anteile der Schulerinnen und Schiler nach
Schilerangaben in Prozent)

Anmerkung: Angaben stammen aus dem Schulerfragebogen: ,Wenn du an deiner Schule
nicht nur den Unterricht, sondern auch andere Angebote am Vor- oder Nachmittag besuchst:
An welchen Angeboten nimmst du in diesem Halbjahr wie haufig teil? mit den Items ,Haus-
aufgabenhilfe/-betreuung®, ,Fordergruppen/-unterricht, ,Projekte, AGs, Erweiterungskurse,
die auf ein bestimmtes Unterrichtsfach bezogen sind (z. B. Lese-AG)* (hier: fachbezogene An-
gebote), ,Projekte, AGs, Kurse, die nicht auf ein bestimmtes Unterrichtsfach bezogen sind
(z. B. Theater-AG)* (hier: nicht fachbezogene Angebote), ,Angebote in einer anderen Sprache als
Deutsch (z. B. Turkisch)“, ,Angebote im Computerbereich®, ,Freizeitangebote®, ,warmes Mit-
tagessen“ mit den Antwortmdglichkeiten ,1 = 5 Tage in der Woche*, ,2 = 4 Tage in der
Woche*, ,3 = 3 Tage in der Woche®, ,4 = 2 Tage in der Woche*, ,5 = 1 Tag in der Woche" und
,6 = nie“.

sichts der vergleichsweise schlechten Kompetenzwerte dieser Schilergruppe
(vgl. Schwippert/Wendt/Tarelli 2012; Tarelli/Schwippert/Stubbe 2012) sind ins-
besondere die hdheren Teilnahmequoten in den fachbezogenen Angeboten er-
freulich.

International liegen nur wenige empirische Studien vor, auf deren Grundlage
Ruickschlisse auf die Wirkung ganztagsschulischer Bildungsangebote bzw. er-
weiterter Lernzeiten auf die Kompensation sozialer Disparitdten maglich sind. Auf
Systemebene stellen Schitz, Ursprung und WéBmann (2008) im internationalen
Vergleich keine signifikanten Unterschiede zwischen Halbtags- und Ganztags-
schulsystemen in Bezug auf die Abhangigkeit der Schilerleistungen vom fami-
lidren Hintergrund fest. Allerdings bestehen Hinweise darauf, dass eine verlan-
gerte Unterrichtszeit Leistungsunterschiede zwischen Kindern mit und Kindern
ohne Migrationshintergrund verringern kénnen (vgl. Schneeweis 2011).
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Die vorgelegten Analysen weisen darauf hin, dass es — bei einer nicht bemer-
kenswert differenten Zusammensetzung von Schilerschaften — lediglich den
rhythmisierten Ganztagsgrundschulen mit Teilnahmequoten um die 90 Prozent
gelingt, Kinder aus soziobkonomisch benachteiligten Familien und Kinder mit
Migrationshintergrund in nachmittéagliche Angebote einzubeziehen und dartber
hinaus auch bedarfsspezifischer im Rahmen des Nachmittagsangebots zu for-
dern. Angesichts der vergleichsweise schlechten Kompetenzwerte dieser Schu-
lergruppe sind insbesondere die hdheren Teilnahmequoten in den fachbezogenen
Angeboten erfreulich. Die vergleichsweise geringen Teilnahmequoten flr die
Ganztagsschulen mit Modellen der additiven Zeitgestaltung reflektieren zunachst,
dass viele dieser Schulen in Modellen der offenen Form organisiert sind. Wenn
die Ganztagsorganisation schulischer Angebote auf den Abbau herkunftsspe-
zifischer Ungleichheiten abzielen soll, scheint es angemessen, eine Diskussion
um die sozial gerechtere Organisationsform zu fuhren. Die Ergebnisse zeigen
deutlich, dass die Ganztagsgrundschule in gebundener und rhythmisierter Form
gestarkt werden sollte, da diese am ehesten verspricht, keine weiteren Benach-
teiligungen zu verursachen und weniger privilegierten Kindern gunstigere Teil-
habechancen durch den Zugang zu einem verbindlichen Bildungsangebot zu
ermoglichen. Ein entsprechender Ausbau wirde allerdings ein deutlich starkeres
finanzielles Engagement der Lander und des Bundes erfordern (vgl. Klemm 2012).

3.3 Rahmenbedingungen und Gestaltung des Ganztags

Um Schulerinnen und Schiiler mdglichst individuell und unabhéngig von ihrer
soziodkonomischen und soziokulturellen Herkunft zu férdern, mussen auf Ebene
der Einzelschule gezielt padagogische MaBnahmen ergriffen und gestaltet wer-
den. Ganztagsschulen bieten hier im Vergleich zu Halbtagsschulen aufgrund an-
derer Zeit-, Raum- und Personalstrukturen vielféltige Méglichkeiten. Im Folgenden
werden zwei zentrale Aspekte ganztagsschulischer Bildung an Grundschulen
naher betrachtet: Auf Ebene der Lernangebote wird die Zeitorganisation und
die Konzeption erweiterter Lerngelegenheiten an Ganztagsgrundschulen un-
tersucht. Auf organisationskultureller Ebene wird der Einsatz von multiprofessio-
nell zusammengesetzten Teams sowie die inner- und auBerschulische Koope-
ration an Ganztagsgrundschulen beschrieben.
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3.3.1 Zeitstrukturierung und Bereitstellung erweiterter Lernangebote

Eine flexible Zeitorganisation stellt in theoretischen Konzepten zur Gestaltung
von Ganztagsschulen ein zentrales Element dar (vgl. Holtappels 1994). Ein zeit-
lich erweiterter Schultag ermoglicht und erfordert es, den Tagesablauf und da-
mit auch die Lernprozesse von Schulerinnen und Schilern neu zu organisieren.
Eng verbunden mit der Frage einer erweiterten Zeitorganisation ist auch die M&g-
lichkeit von Ganztagsschulen, zusatzliche Foérder- und Freizeitaktivitaten far die
Schdlerinnen und Schdler bereitzustellen.

Flexible Zeitorganisation. Ein zentrales Kriterium flr die Unterscheidung der fur
dieses Gutachten betrachteten Schultypen bildet die Frage nach der Zeitgestal-
tung des Schulalltags. Als rhythmisierte Ganztagsgrundschulen werden aus-
schlieBlich solche Schulen betrachtet, an denen ein durch die Schule verant-
wortetes Nachmittagsangebot an mindestens drei Tagen in der Woche Uber
jeweils mindestens sieben Zeitstunden hinweg gegeben ist und zudem Phasen
des Unterrichts und der erweiterten Lern- und Férderangebote im Sinne einer
optimalen Rhythmisierung Uber den gesamten Schultag verteilt organisiert sind
(vgl. Kapitel 1.2.2).

Zeitorganisation an den Schulen: [ offener Anfang [ klassen(ibergreifendes Arbeiten
[ keine 45-Minuten-Stunden [ keine Flexibilisierung

Ganztag: Ganztag: Halbtag mit Halbtag mit
rhythmisierte additives Modell fachlichem sonstigem oder ohne
Ganztagsschule Betreuungsangebot Betreuungsangebot
30,7
50,6 | 849 49,9 | 348 45,2
73,9 77,5
79,4 75,8 69.3
474 | 8 50,1 | 87 548 | | 506
26,1 | 22,5 | 29,3

Abbildung 16: Formen der Zeitorganisation nach Grundschultyp auf Basis von IGLU 2011 und
TIMSS 2011 (Anteile der Schilerinnen und Schiler nach Angaben der Schullei-
tungen in Prozent)

Anmerkung: Angaben stammen aus dem Schulfragebogen: ,Welche der folgenden Formen
der Zeitorganisation bestehen an lhrer Schule?* mit den Items ,Es besteht ein offener An-
fang vor dem eigentlichen Unterrichtsbeginn®, ,In der Wochenstruktur sind feste Zeiten fur
klassenUlbergreifendes Arbeiten eingebaut® und ,Fir den Unterricht besteht im Wesent-
lichen ein Rhythmus von 45-Minuten-Stunden® und den Antwortmdglichkeiten ,1 = Ja“ und
,2 = Nein“,
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Neben diesen Merkmalen kdnnen weitere zeitorganisatorische Aspekte der Ge-
staltung des Schulalltags betrachtet werden. Auf Basis der Daten von IGLU 2011
und TIMSS 2011 wird deutlich, dass sich vor allem die rhythmisierten Ganztags-
grundschulen in Bezug auf die flexible Nutzung der erweiterten Lernzeit — durch
offenen Schulanfang, feste Zeiten flr klassentbergreifendes Lernen, Aufhebung
des 45-minttigen Unterrichtstakts — von den anderen Schultypen unterscheiden.
Charakteristische Unterschiede zwischen Halbtags- und Ganztagsgrundschulen
mit additivem Modell zeigen sich jedoch nicht (siehe Abbildung 16).

Bereitstellung erweiterter Lernangebote. Aus den Ergebnissen von StEG wird
deutlich, dass Ganztagsschulen durchaus ein in Umfang und Breite beachtliches
Bildungsangebot entwickelt haben und dies im Zeitverlauf auch ausbauen (vgl.
Holtappels/Rollett 2008). Wahrend an fast allen Ganztagsgrundschulen Haus-
aufgabenbetreuung und sportliche sowie musisch-kulturelle Angebote umge-
setzt werden, verweisen die aktuellen bundesweit reprasentativen Befunde von
StEG allerdings auch darauf, dass vor allem Férderangebote mit einem fachlichen
Bezug an Grundschulen noch vergleichsweise selten bereitgestellt werden (vgl.
StEG-Konsortium 2013).

Auf der Grundlage der Daten von IGLU 2011 und TIMSS 2011 zeigen sich dartber
hinaus deutliche Unterschiede zwischen Ganztagsgrundschulen in rhythmisierter
Form und Ganztagsgrundschulen mit additivem Modell (siehe Tabelle 3). Be-
sonders fachbezogene Lernangebote und Fordergruppen bzw. Férderunterricht
sind an Ganztagsgrundschulen der rhythmisierten Form deutlich haufiger vor-
zufinden. Dies trifft insbesondere auf Lernangebote mit Bezug zu den Fachern
Deutsch, Mathematik, Sachunterricht und Fremdsprachen zu. Unterschiede in
Bezug auf Freizeitangebote lassen sich nicht feststellen. Fachertbergreifende
Projekte, Angebote im Computerbereich sowie in der Herkunftssprache der
Schulerinnen und Schuler stellen Ganztagsschulen der rhythmisierten Form
haufiger bereit. Besonders auffallig ist, dass Angebote in der Herkunftssprache
lediglich an 12,4 Prozent der Ganztagsschulen in additiver Form existieren. Bei
einem durchschnittlichen Schuleranteil von 29 Prozent sowie der Tatsache,
dass an jeder finften Ganztagsschule mit additiven Modellen der Zeitgestaltung
mehr als jedes zweite Grundschulkind aus einer Familie mit Migrationshinter-
grund stammt, zeigt sich bezlglich dieses Angebots ein deutlicher Handlungs-
bedarf.
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Tabelle 3: Fachbezogene und nicht fachbezogene Lernangebote an mindestens einem Tag pro
Woche nach Ganztagsgrundschultyp auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011
(Anteile der Schulen nach Angaben* der Schulleitungen in Prozent)

Ganztag: Ganztag:
rhythmisierte additives Modell

Ganztagsschule

Prozent (SE) Prozent (SE)
Fachbezogene Gestaltungselemente
Deutsch 77,5 (14,7) 52,4 6,8)
Mathematik 64,9 17,8) 26,8 (5,7)
Sachunterricht 77,5 (14,7) 50,8 (7,9)
Fremdsprachen 71,0 (16,3) 33,8 (7,2)
Sport 100,0 0,0) 86,8 (5,2)
Musik 85,2 (12,6) 76,9 (6,3)
Kunst 80,1 (13,9 80,9 (6,0)
Nicht fachbezogene Gestaltungselemente
Hausaufgabenhilfe/-betreuung 83,5 (10,7) 100,0 (0,0)
Fordergruppen/-unterricht 96,6 (3,5) 63,8 (7,0)
FécherUbergreifende Projekte 75,9 (15,9) 65,8 (7,6)
Angebote in der Herkunftssprache 79,4 (15,2) 12,4 4,4)
Angebote im Computerbereich 77,5 (14,7 61,0 (6,9)
Freizeitangebote 92,0 (7,6) 91,5 (5,7)

*

Angaben stammen aus dem Schulfragebogen: ,An wie vielen Tagen pro Woche gibt es an Ihrer Schule im
Rahmen des Ganztagsbetriebs jeweils die folgenden Gestaltungselemente?* mit den ltems ,Hausauf-
gabenhilfe/-betreuung*, ,Fordergruppen/-unterricht®, ,fachbezogene Lernangebote (Projekte/AGs) in
Deutsch®, ,fachbezogene Lernangebote (Projekte/AGs) in Mathematik®, ,fachbezogene Lernangebote
(Projekte/AGs) im Sachunterricht®, ,fachbezogene Lernangebote (Projekte/AGs) in Fremdsprachen®, ,fach-
bezogene Lernangebote (Projekte/AGs) in Sport*, ,fachbezogene Lernangebote (Projekte/AGs) in Musik®,
,fachbezogene Lernangebote (Projekte/AGs) in Kunst®, ,facherlbergreifende Projekte/AGs/Kurse®, ,Ange-
bote in der Herkunftssprache der Schuler (wenn nicht Deutsch)*, ,Angebote im Computerbereich®, ,Freizeit-
angebote” und ,warme Mittagsmahlzeit“ sowie den Antwortmdoglichkeiten ,1 = 6 Tage in der Woche*, ,2 =
5 Tage in der Woche®, ,3 = 4 Tage in der Woche®, ,4 = 3 Tage in der Woche®, ,5 = 2 Tage in der Wo-
che®, ,6 =1 Tag in der Woche" und ,7 = seltener (nicht in jeder Woche)“.

& Standardfehler.
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[ Zusatzangebote fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schuiler
[[] Férderangebote in Deutsch fiir leistungsschwache Schillerinnen und Schiler
[ Spezielle Kurse in Lerntechniken fir leistungsschwache Schilerinnen und Schiller

[0 Zusatzunterricht fur Schilerinnen und Schiiler mit nicht deutscher Muttersprache

[J Computerkurse
100 —
80 r
= 60 —
C
2
o
a 40
20
0
Ganztag Halbtag
Rhythmisierte  Additives Mit Mit sonstigem
Ganztags- Modell fachlichem oder ohne
schule Betreuungs- Betreuungs-
angebot angebot
Prozent (SE) Prozent (SE) Prozent (SE) Prozent (SE)
Zusatzangebote flr 75,9 (13,4) 73,2  (6,3) 66,2 (5,6 64,3 (11,3)
leistungsstarke Schulerinnen
und Schiler
Forderangebote in Deutsch 90,5 (7,2 98,5 (1,5) 99,4 (0,6) 91,3 (4,8

fur leistungsschwache
Schulerinnen und Schiler

Spezielle Kurse in Lerntech- 34,7 (29,7) 25,7 (7]) 27,9 (5,8 42,4 (7,6)
niken fur leistungsschwache
Schulerinnen und Schler

Zusatzunterricht fur 751 (16,4) 52,8 (8,1) 48,6 (6,9) 32,5 (6,8
Schulerinnen und Schuler mit
nicht deutscher Muttersprache

Computerkurse 55,9 (23,1) 59,7 (7,7) 352 (6,3) 39,1 (12,7)

SE Standardfehler.

Abbildung 17: Vorhandensein erweiterter Lern- und Forderangebote fir Schilerinnen und Schiler
an Grundschulen nach Schultyp auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Anteile
der Schulen nach Angaben der Schulleitungen in Prozent)
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Anmerkung: Die Angaben stammen aus dem Schulfragebogen: ,Gibt es an lhrer Schule die folgenden Ange-
bote fur Schiler der vierten Klasse?* mit den Items ,Zusatzangebote flr leistungsstarke Schuler”, ,Férderan-
gebote in Deutsch fur leistungsschwache Schuler”, ,spezielle Kurse in Lerntechniken flr leistungsschwache
Schuler®, ,Nachhilfe durch Lehrkréfte®, ,Raume, in denen Schiler ihre Hausaufgaben unter fachlicher Anleitung
machen kénnen®, ,sonstige Betreuung auBerhalb des Unterrichts®, ,Zusatzunterricht flr Schiler mit nicht-
deutscher Muttersprache®, ,bilingualer Unterricht* und ,Computerkurse” sowie den Antwortkategorien ,1 = Ja“
und ,2 = Nein“.

Insgesamt wird deutlich, dass das Angebot an fachbezogenen Gestaltungsele-
menten, von denen ein besonders starker Effekt hinsichtlich der Férderung leis-
tungsstarker wie leistungsschwacher Schilerinnen und Schiiler erhofft werden
kann, an rhythmisierten Ganztagsgrundschulen deutlich ausgepréagter ist als
an anderen Schultypen. Allerdings muss an dieser Stelle offenbleiben, inwieweit
sich Ganztagsgrundschulen in dem hier erfassten Angebot von Halbtagsgrund-
schulen unterscheiden, da fachbezogene und nicht fachbezogene Gestaltungs-
elemente lediglich bei der Befragung von Schulleitungen erfasst wurden, die
angaben, an mindestens drei Tagen in der Woche fUr mindestens sieben Zeit-
stunden am Tag Angebote fUr ihre Schilerinnen und Schiler bereitzustellen.
Auf der Grundlage der Daten von IGLU 2011 und TIMSS 2011 lassen sich zudem
Informationen zu Lern- und Forderangeboten an Ganz- und Halbtagsgrund-
schulen berichten, die darauf abzielen, die Kompetenzen der Schilerinnen und
Schuler facherUbergreifend zu férdern. Berlcksichtigt werden hier Zusatzange-
bote fUr leistungsstarke Schulerinnen und Schiler, Férderangebote in Deutsch
fUr leistungsschwache Schilerinnen und Schuler, spezielle Kurse in Lerntechniken
fur leistungsschwache Schulerinnen und Schuler, Zusatzunterricht fir Schiler
nicht deutscher Muttersprache sowie Computerkurse. Inwieweit sich die hier be-
rlcksichtigten Schultypen hinsichtlich der Bereitstellung dieser Form der Angebote
unterscheiden, zeigt Abbildung 17.

Zunéchst machen die Befunde deutlich, dass die bertcksichtigten Angebote
sowohl an Ganztagsgrundschulen (in rhythmisierter Form und im additiven Mo-
dell) als auch an Halbtagsgrundschulen (mit und ohne fachliches Betreuungs-
angebot) umgesetzt werden. Allerdings werden Unterschiede nicht nur mit Blick
auf die Schultypen, sondern auch im Vergleich der einzelnen Angebote deutlich:
Unabhangig vom Schultyp werden spezielle Kurse in Lerntechniken flr leistungs-
schwache Schulerinnen und Schiler nur selten angeboten — besonders selten
ist dies an Ganztagsgrundschulen mit additiven Modellen der Zeitgestaltung
der Fall. Am haufigsten werden diese Kurse nach Angaben der Schulleitungen
in Halbtagsgrundschulen mit sonstigem bzw. ohne fachliches Betreuungsan-
gebot realisiert. Demgegenuber werden Foérderangebote in Deutsch flr leistungs-
schwache Schilerinnen und Schuler an mehr als 90 Prozent aller Schulen um-
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gesetzt. Vergleichsweise haufig werden auch Zusatzkurse fUr leistungsstarke
Schulerinnen und Schiler angeboten, wobei auch hier die Unterschiede zwi-
schen den Schultypen eher gering sind. Ganztagsgrundschulen der rhythmi-
sierten Form bieten demgegentber haufiger Zusatzangebote fur Schulerinnen
und Schuler nicht deutscher Herkunftssprache an.

Insgesamt zeigt sich bei Betrachtung der vorhandenen zusétzlichen Lern- und
Foérderangebote kein einheitliches Bild hinsichtlich der Unterschiede zwischen
den Halbtagsgrundschulen und den verschiedenen Formen der Ganztags-
grundschulen. Deutlich wird, dass auch Halbtagsgrundschulen Uber ein breites
erweitertes Forderangebot verfugen. Neben einer Intensivierung bestimmter
Angebotsformen an rhythmisierten Ganztagsgrundschulen (z. B. Forderkurse
im Bereich Lerntechniken und Zusatzkurse fur leistungsstarke Schilerinnen
und Schuler) wird es flr die zukUnftige Forschung zentral sein zu untersuchen,
an welchen Angebotsformen die Schilerinnen und Schiler konkret teilnehmen,
da das Vorhandensein bestimmter Kurse lediglich ein Indikator des Bildungs-
angebots, nicht jedoch von dessen Nutzung ist. Dartber hinaus wird auch im
Grundschulbereich die Qualitat der Angebote fur die Wirkung ganztagsschuli-
scher Bildung entscheidend sein.

Padagogische und organisatorische Konzepte der Férderung. Der Ausbau
der Ganztagsschulen geht aus padagogischer Sicht einher mit der Erwartung,
eine erweiterte und veréanderte Lernkultur zu realisieren. Hierzu z&hlen Aspekte
des gemeinsam geplanten und durchgefihrten Unterrichts, fachertbergreifendes
Lernen, Projektarbeit, Freiarbeit sowie die Nutzung auBerschulischer Lernorte.
Inwieweit ausgewéhlte Aspekte einer erweiterten Lernkultur auf Ebene der ein-
zelnen Grundschulen umgesetzt werden, ist in Abbildung 18 dargestellt. In der
Abbildung sind nach Schultypen getrennt jeweils die Anteile der Schilerinnen
und Schuler farbig hervorgehoben, die Grundschulen besuchen, an denen nach
Angaben der Schulleitungen ausgewiesene padagogische und organisatorische
Konzepte praktiziert werden. Es zeigt sich, dass unabhangig von der Schulform
Freiarbeitsphasen durchaus an allen Grundschulen umgesetzt werden. Insgesamt
seltener werden Unterrichtseinheiten mit Exkursionen zu auBerschulischen Lern-
orten verbunden. Allerdings werden hier leichte Vorteile der Ganztagsgrund-
schulen in rhythmisierter Form festgestellt. Besonders deutlich sind die Unter-
schiede hinsichtlich der gemeinsamen Durchfihrung von Unterricht: Insgesamt
wird dieser Form des Unterrichtens nur wenig Raum gegeben. Wahrend an Halb-
tagsgrundschulen sowie an Ganztagsgrundschulen im additiven Modell jeweils
mehr als 90 Prozent der Schulleitungen angeben, dass Lehrkréafte an ihrer Schule
keinen gemeinsamen Unterricht durchfihren, zeigt sich, dass an 26,2 Prozent
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der rhythmisierten Ganztagsgrundschulen durchaus gemeinsamer Unterricht
angeboten wird.

Padagogische und organisatorische Konzepte: [[] gemeinsam durch- [ Unterricht und
geflhrter Unterricht Exkursionen verbinden

[ Freiarbeit [0 nicht regelmaBig durchgefiihrt

Ganztag: Ganztag: Halbtag mit Halbtag mit
rhythmisierte additives Modell fachlichem sonstigem oder ohne
Ganztagsschule Betreuungsangebot Betreuungsangebot
26,2 8.3
41,8
66,9 58,1 54,4
73,8 S 91,7 ek o4
' 58,2 B
33,1 | 27,7 41,9 | 445 358 45,6

Abbildung 18: Praktizierte pddagogische und organisatorische Konzepte nach Grundschultyp auf
Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Anteile der Schulerinnen und Schler nach
Angaben der Schulleitungen in Prozent)

Anmerkung: Angaben stammen aus dem Schulfragebogen: ,Werden an Ihrer Schule in die-
sem Schuljahr die folgenden padagogischen und organisatorischen Konzepte praktiziert?*
mit den ltems ,gemeinsam von mehreren Lehrkraften durchgefihrter Unterricht®, ,Unter-
richtseinheiten, die mit Exkursionen in die ndhere Umgebung verbunden sind“ und ,Freiar-
beit: selbststandige Themenbearbeitung, bei der die einzelnen Schller selbst ihre Aufgaben
wahlen“ mit den Antwortmdéglichkeiten ,1 = regelméaBig®, ,2 = gelegentlich“ und ,3 = nie*.

Insgesamt wird hier deutlich, dass hinsichtlich einer erweiterten Lernkultur, wie
sie an dieser Stelle begriffen wird, durchaus Entwicklungsbedarf besteht und
es den rhythmisierten Ganztagsgrundschulen vergleichsweise haufiger als den
anderen Schultypen gelingt, die Potenziale des Ganztags durch die Umsetzung
erweiterter Unterrichtskonzepte zu nutzen.

Weiterhin werden Ganztagsschulen als eine Moglichkeit gesehen, Schulerinnen
und Schuler besser gemaRB ihren individuellen Voraussetzungen zu férdern. Dies
gilt in besonderem MaB flr die Forderung von Schulerinnen und Schulern mit
Lernproblemen. Grundlage einer solchen Forderung ist zunéchst das Erkennen
spezifischer Férderbedarfe. In Abbildung 19 wird auf der Grundlage von Lehrer-
einschatzungen dargestellt, inwieweit Schilerinnen und Schiler Schwierigkeiten im
Verstandnis der Testsprache aufweisen, wie viele Schilerinnen und Schler einen
Bedarf an Forderunterricht im Bereich Lesen haben und wie viele Schilerinnen
und Schler der vierten Jahrgangsstufe schlieBlich Férderunterricht erhalten.
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[H Schilerinnen und Schiiler, die Schwierigkeiten haben, die Testsprache zu verstehen
[ Schilerinnen und Schiiler, die Férderunterricht im Lesen brauchten
[0 Schilerinnen und Schiller, die Férderunterricht im Lesen erhalten

30
25
» [ ] — |
<
§ 15 |
o L
10 — ]
5
0
Ganztag Halbtag
Rhythmisierte  Additives Mit Mit sonstigem
Ganztags- Modell fachlichem oder ohne
schule Betreuungs- Betreuungs-
angebot angebot
Prozent (SE) Prozent (SE) Prozent (SE) Prozent (SE)
Schwierigkeiten mit der 12,8 (5,4) 16,9  (4,1) 1.4 (21) 8,8 (14
Testsprache
Bedarf an Forderunterricht 29,3 (6,3) 236 (1,8 20,2 (1,2 23,0 (1,3
Erhalt von Férderunterricht 8,6 2,1) 9,9 (1,9 1,3 (1,2 12,8 (1,9)

SE Standardfehler.

Abbildung 19: Durchschnittlicher Forderbedarf und Férderangebot in einer Grundschulklasse nach
Schultyp auf Basis von IGLU 2011 und TIMS 2011 (Anteile der Schulerinnen und
Schuler nach Angaben der Lehrkréfte in Prozent)

Anmerkung: Die Angaben stammen aus dem Lehrerfragebogen: ,Wie viele Viertklassler haben
Schwierigkeiten, gesprochenes Deutsch zu verstehen?*, ,Wie viele Schiler brauchten Forder-
unterricht im Lesen?*, ,Wie viele der Schiler, die Férderunterricht brauchten, erhalten Férder-
unterricht im Lesen?*. Fir die Berechnung der Quoten wurde zudem folgendes ltem genutzt:
,Wie viele Schuler sind in dieser Klasse?*.
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Zunachst lassen sich zwischen Ganz- und Halbtagsgrundschulen keine erheb-
lichen Unterschiede feststellen. Tendenziell haben Schilerinnen und Schiler an
Ganztagsgrundschulen eher Schwierigkeiten in der Testsprache als Schlerin-
nen und Schiler an Halbtagsgrundschulen. Hier reflektieren sich tendenzielle,
aber ebenfalls nicht signifikante Unterschiede in Bezug auf die mittleren Anteile
an Kindern mit Migrationshintergrund (vgl. Kapitel 3.2.2). Hinsichtlich des Be-
darfs an Férderunterricht im Lesen zeigt sich, dass im Durchschnitt jedes vierte
bis flinfte Grundschulkind einer Klasse nach Einschatzung der Lehrkréafte einen
solchen Bedarf aufweist. Eklatant sind die Unterschiede zwischen den wahrge-
nommenen Forderbedarfen und dem Erhalt von Forderunterricht. Im Schnitt
erhalt nur jedes zweite Grundschulkind mit Forderbedarf tatsachlich auch For-
derunterricht.

Die hier berichteten Befunde weisen darauf hin, dass grundsétzlich Nachholbe-
darf hinsichtlich des Aspekts der individuellen Férderung von Schulerinnen und
Schulern besteht. Auch Ganztagsschulen der rhythmisierten Form scheinen an
dieser Stelle ihrem Anspruch noch nicht gerecht zu werden.

Die in diesem Abschnitt prasentierten Analysen verdeutlichen, dass Ganztags-
grundschulen insgesamt ein breites Angebot zusétzlicher Lerngelegenheiten
umgesetzt haben. Allerdings werden an der Mehrheit der Ganztagsgrundschulen
in Deutschland die durch ein Mehr an Lernzeit gegebenen Potenziale noch nicht
effektiv fur die Entwicklung einer Verbesserung der Lerngelegenheiten genutzt.
Lediglich fur rhythmisierte Ganztagsgrundschulen lasst sich eine Entwicklung
beobachten, dass hier vermehrt flexible Elemente der Zeitgestaltung, elaborierte
Unterrichtskonzepte sowie fachbezogene Lerngelegenheiten umgesetzt werden.
Im Hinblick auf offene Ganztagsschulen mag der Mangel an effektiver Nutzung
der zusétzlichen Zeit dadurch bedingt sein, dass diese Form des Ganztags durch
ihre selektive und differenzierte Schilerteilnahmeregelung nur begrenzt Még-
lichkeiten bietet, flexible Elemente der Zeitgestaltung umzusetzen. Erst wenn
Schulerinnen und Schdler in einer ausreichend groBen Anzahl an den Ganz-
tagsangeboten einer Schule teiinehmen, kénnen diese verbindlicher geplant und
erfolgreich in den Schulalltag integriert werden. Das Erreichen hoher Teilnahme-
quoten auf Schul- und Angebotsebene muss daher Ziel des Ausbaus von Ganz-
tagsgrundschulen sein. Vor diesem Hintergrund ist es nicht nur winschens-
wert, den Ausbau von rhythmisierten und voll gebundenen Ganztagsgrund-
schulen weiter zu forcieren, sondern auch gezielt die Potenziale dieser Modelle
ganztagsschulischer Bildung den Eltern und Kindern zu verdeutlichen.
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SchlieBlich besteht an Ganztagsgrundschulen ein deutlicher Nachholbedarf
hinsichtlich des Aspekts der individuellen Forderung von Schilerinnen und Schii-
lern. Auch Ganztagsschulen der rhythmisierten Form scheinen an dieser Stelle
ihrem Anspruch noch nicht gerecht zu werden. Anscheinend fehlt es den Lehr-
kraften und Schulen an Expertise, sich auf die neuen Anforderungen des Ganz-
tags einzustellen.

3.3.2 Professionelle Akteure an Ganztagsgrundschulen sowie auBer-
und innerschulische Kooperation

Da die meisten Definitionen und Konzepte von Ganztagsschulen auf eine Perso-
nalorganisation mit multiprofessionellem Profil und hohen Kooperationsanforde-
rungen setzen, sollte sich mit dem Ausbau der Ganztagsschule die Personal-
struktur in Grundschulen grundlegend andern. Wie Tabelle 4 verdeutlicht, sind
sowohl an rhythmisierten als auch an Ganztagsgrundschulen mit additiven
Modellen der Zeitgestaltung eine Vielzahl von unterschiedlichen Personen-
gruppen an der Gestaltung der auBerunterrichtlichen Angebote des Ganztags-
betriebs beteiligt. Die Daten aus IGLU 2011 und TIMSS 2011 geben hier nur einen
ersten Einblick in die Vielfalt an Professionen, die unter sehr unterschiedlichen Be-
schaftigungsbedingungen an Ganztagsschulen tétig ist. Amtliche Daten zu den
Beschaftigungsverhéltnissen an Ganztagsschulen liegen bisher weder tber die
Kinder- und Jugendhilfestatistik noch Uber die Schulstatistiken der Lander oder
der KMK vor. Im Allgemeinen lassen sich folgende Beschéftigtengruppen an
Ganztagsschulen unterscheiden (vgl. Zichner 2008b):
= Schulleitungen,
= Lehrkrafte, die unterrichten,
u | ehrkrafte, die unterrichten und auBerunterrichtliche Angebote durchfihren,
= weitere Personen, die auBerunterrichtliche Angebote durchfihren,
= weitere Personen, die am Unterricht mitwirken und auBerunterrichtliche An-
gebote durchfuhren.

Zu den im Ganztagsbereich beschaftigten Personengruppen zahlen neben den
Lehrkraften beispielsweise Erzieherinnen und Erzieher, Beschaftigte mit Ab-
schlissen in Sozial- oder Diplompéadagogik, Diplompsychologie, Sport- oder
Musikpadagogik, Sonderpadagogik, (Schul-)Sozialarbeiterinnen und -arbeiter,
Kinderpflegerinnen und -pfleger, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus Sportver-
einen (z. B. Ubungsleiterinnen und -leiter), Kiinstlerinnen und Kinstler, Eltern,

84

Ehrenamtliche, Freiwillige, Praktikanten, Studierende oder Schilerinnen und
Schudler. Im Folgenden werden diese im Ganztagsbereich tatigen Personen als
J(weiteres) padagogisch tatiges Personal” bezeichnet.

Tabelle 4: Generelle Beteiligung von unterschiedlichen Personengruppen an auBerunterricht-
lichen Gestaltungselementen von Ganztagsgrundschulen auf Basis von IGLU 2011
und TIMSS 2011 (Anteile der Schulen nach Angaben* der Schulleitungen in Prozent,
Kategorien 2 bis 5 zusammengefasst)

Ganztag: Ganztag:
rhythmisierte additives Modell
Ganztagsschule

Prozent (SE) Prozent (SE)
Lehrkréafte der Schule 100,0 (0,0) 86,8 (6,6)
Sozialpadagogen der Schule 32,7  (16,1) 25,6 (5,5)
Sozialpadagogen aus anderen Einrichtungen 34,5 (17,6) 22,5 (7,1)
Honorarkréfte aus privaten Unternehmen 78,0  (15,0) 447 (7,3)
Honorarkréfte aus anderen &ffentlichen Einrichtungen 59,3  (26,3) 39,8 (6,6)
Honorarkréafte aus Vereinen und Verbanden 84,6 (11,9) 751 (7,1)
Eltern 50,4 (23,2 49,8 (7.6)
Ehrenamtliche/Freiwillige 79,5 (12,9) 64,2 (7,5)
Sonstige 28,4 (29,2 31,3 (7,1)

* Angaben stammen aus dem Schulfragebogen: ,In welchem Umfang sind die folgenden Personengruppen
an der Durchfiihrung der auBerunterrichtlichen Gestaltungselemente des Ganztags aktiv beteiligt?* mit den
Items , Lehrkréfte der Schule®, ,Sozialpddagogen der Schule®, ,Sozialpaddagogen aus anderen Einrichtungen®,
,Honorarkréafte aus privaten Unternehmen®, ,Honorarkrafte aus anderen 6ffentlichen Einrichtungen®, ,Honorar-
krafte aus Vereinen und Verbanden®, ,Eltern®, ,Ehrenamtliche/Freiwillige*, ,Sonstige* und den Antwortkatego-
rien 1 = gar nicht*, ,2 = 1-25 Prozent*, ,3 = 36-50 Prozent*, ,4 = 51-75 Prozent* und ,5 = 76-100 Prozent*.

SE Standardfehler.

Fur die Schulen und die dort Beschaftigten stellen sich mit dem Ausbau der
Ganztagsschule neue Anforderungen: Zum einen geht die vermehrt geforderte
stéarkere Verantwortung fur die Lern- und Persédnlichkeitsentwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen Uber das klassische Berufsrollenverstéandnis des Unter-
richtens als ,Kerngeschéft” der Schule hinaus. Zum anderen muss die Schule
der zunehmenden Heterogenitét der Schulerinnen und Schiler begegnen und
soll gegebenenfalls Bildungsbenachteiligungen kompensieren. Des Weiteren wird
ein Mehr an Verantwortung der Padagoginnen und Padagogen flr eine verbes-
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serte individuelle Férderung verlangt. An die Lehrkrafte der Ganztagsschulen
wird so — explizit oder implizit — die Erwartung gerichtet, aufgrund der veranderten
schulischen Zeitstruktur vor Ort prasenter zu sein, so umfassendere erzieherische
und soziale Aufgaben Ubernehmen zu kénnen, mit auBerunterrichtlichen bzw.
auBerschulischen Beschéftigten zugunsten der verbesserten Férderung eng zu
kooperieren und sich starker als bisher an der Umsetzung, Konzeption und
Qualitatssicherung der o. g. Ansprlche an ihrer Schule zu beteiligen. Von den
auBerschulischen Partnern wird auf der anderen Seite erwartet, dass sie ihre
Tatigkeitsfelder konzeptionell und unter Umstanden auch raumlich starker in die
Organisation Schule integrieren. So kann der Ausbau der Ganztagsschulen
durchaus mit tief greifenden konzeptionellen Veradnderungen flr bestimmte Ein-
richtungen oder Tragerorganisationen einhergehen.

FUr die Bewaltigung der anspruchsvollen Aufgaben der Ganztagsgrundschule
spielen sowohl die Qualifikation als auch die Beschaftigungsverhaltnisse des
Personals eine entscheidende Rolle. Daher sollen diese im Folgenden ausfuhr-
licher betrachtet werden. Da die Daten aus IGLU 2011 und TIMSS 2011 hierzu keine
differenzierten Informationen bieten, wird auf andere Studien zurtickgegriffen.

Die Arbeitsbedingungen und Beschaftigungsstrukturen in Ganztagsgrund-
schulen. Bei Betrachtung der Arbeitsbedingungen und Beschaftigungsstrukturen
an Ganztagsgrundschulen ist zunachst festzustellen, dass teils erhebliche Unter-
schiede zwischen den Bundeslandern existieren. Jlingste Analysen des Chancen-
spiegels (vgl. Berkemeyer u. a. 2013) zeigen, dass Lander ganz unterschiedliche
personelle Unterstitzungsleistungen in Bezug auf die Zuweisung zusatzlichen
Lehrpersonals umsetzen. Dies gilt allerdings nicht nur fur Lehrkréfte, sondern in
besonderem MaB auch flir das weitere padagogisch tatige Personal. Aktuelle Re-
cherchen, die im Rahmen des Landerreports Frihkindliche Bildungssysteme
2011 vorgelegt wurden (vgl. Bock-Famulla/Lange 2011), verdeutlichen, dass es
zur Frage der Qualifizierung und des Einsatzes weiteren Personals an Ganztags-
schulen nur in wenigen Bundesléandern vorgeschriebene Regelungen gibt.

Bundesweit und schulformUbergreifend spielen einer Studie der Max-Traeger-
Stiftung zufolge Schulen und Schultrager die groBte Rolle als Anstellungstrager
fUr hauptberuflich pddagogisch tatiges Personal. Das weitere Personal ist in der
Regel bei Tragern der Kinder- und Jugendhilfe und Tragervereinen angestellt,
wobei die Tragerstruktur in den westlichen Bundeslandern insgesamt breiter
gestreut ist (vgl. Fuchs-Rechlin 2008). Generell wird aus den Ergebnissen von
StEG jedoch deutlich, dass auch in den einzelnen Schulen selbst eine groBe
Heterogenitat der Anstellungstrager und Beschéftigungsverhéltnisse festzustel-
len ist. Laut StEG ist an Ganztagsgrundschulen ein groBer Anteil des Personals
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im Ganztagsbereich hauptberuflich beschéaftigt (Uber 70 Prozent, nebenberuflich
21 Prozent, ehrenamtlich acht Prozent). Hauptberufliche sind mit einer gréBeren
Anzahl von Angeboten und einer héheren Wochenarbeitszeit in den Schulen
vertreten als nebenberuflich Beschaftigte oder Ehrenamtliche. Zudem stellen
Frauen mit Gber 90 Prozent die Uberproportional groBe Mehrheit der Beschéaf-
tigten dar (vgl. ZUchner 2008b).

StEG verdeutlicht auch, dass eklatante Unterschiede in den Beschéftigungsver-
héltnissen zwischen den Lehrkréften und den weiteren Personen im Ganztags-
bereich bestehen. Sehr hohe Teilzeitquoten des weiteren padagogisch tatigen
Personals findet man insbesondere im Grundschulbereich (87 Prozent), wahrend
sie bei Grundschullehrkraften (31 Prozent) im Schnitt deutlich niedriger ausfallen.
Allerdings ist der Anteil der hauptberuflich Beschéftigten des Ganztagsbereichs
der Primarschulen deutlich héher als im Sekundarbereich. In Ganztagsgrund-
schulen spielt aber ebenso die nebenberufliche und die ehrenamtliche Beschafti-
gung eine wichtige Rolle (vgl. Hohmann/Bergmann/Gebauer 2008; Steiner/Till-
mann 2011). Die ebenfalls bundesweite Studie der Max-Traeger-Stiftung weist flr
die Grundschulen eine hohe Quote von unbefristeten Arbeitsverhaltnissen aus
(85 Prozent). Erzieherinnen und Erzieher (13 Prozent) sowie Lehrkréfte (sechs Pro-
zent) finden sich in deutlich weniger befristeten Beschéftigungsverhaltnissen
als Sozialpadagoginnen und -pa&dagogen (31 Prozent). Der Umfang der Vollzeit-
beschéftigungsquote ist schulformtbergreifend mit 33 Prozent in den alten und
15 Prozent in den neuen Bundeslandern sehr niedrig. Am dramatischsten stellt
sich die Lage in den Grundschulen der neuen Bundeslander dar. Dort sind
Vollzeitbeschaftigungsverhaltnisse im Ganztagsbereich faktisch nicht vorhanden.
In den alten Bundeslandern liegt die Teilzeitquote allerdings auch bei 81 Pro-
zent. Ein GroBteil der Befragten gibt strukturelle Probleme des Arbeitsmarkts
als Grund fur die Befristung oder die Teilzeitbeschaftigung an; lediglich fur ein
Drittel des Personals spielt der persdnliche Wunsch eine Rolle fir die Entschei-
dung zur Teilzeitarbeit. Nahezu alle Beschéftigten sind in TVGD 8 oder 9 (bzw.
BAT Vc oder BAT IVb/Va/Vb) eingruppiert, wobei niedrigere Eingruppierungen
vor allem im Primarbereich auftreten (vgl. Fuchs-Rechlin 2008).

Vergleichbare Aussagen findet man in der Bildungsberichterstattung fir die nord-
rhein-westfalischen Grundschulen mit offenem Ganztagsangebot (vgl. Borner
u. a. 2012). Zwar kann in allen Arbeitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe Teilzeit-
arbeit mittlerweile als Normalitat betrachtet werden, jedoch kann in Bezug auf die
Beschéaftigungsverhaltnisse im Bereich der Ganztagsgrundschulen eine ,drama-
tisch geringe Vollzeitquote” (Boérner u. a. 2012, S. 28) im Vergleich zur Quote in
anderen Arbeitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe konstatiert werden.
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Im Vergleich zum weiteren padagogisch tatigen Personal sind die Lehrkrafte
offensichtlich besser gestellt, was die Grundvoraussetzungen ihrer Beschafti-
gungssituation angeht. Mit den gegenwartigen Bildungsreformen — und damit
auch mit dem Ausbau der Ganztagsschulen — kommen teils neue und teils er-
weiterte Aufgaben auf die Lehrerinnen und Lehrer zu. Somit sind die Erwartungen
an die padagogische Professionalitat unter dem Anspruch einer verbesserten
individuellen Férderung von Kindern und Jugendlichen, einer gréBeren Heteroge-
nitat der Schilerschaften und einer verstarkten Verantwortung der Schule fur
Bildung und Erziehung deutlich gewachsen. Hier stellt sich die Frage, ob her-
kémmliche Lehrerarbeitszeitmodelle diese Anforderungen der heutigen Schule
noch adaquat abbilden k&nnen, um psychische und gesundheitliche Belastungen
der Padagoginnen und Padagogen zu vermeiden (vgl. Schulz 2006).

Qualifikation des Personals an Ganztagsgrundschulen. Die Qualifikation des
Personals in der Ganztagsschule ist flr die Bewaltigung der anspruchsvollen
Aufgaben der Ganztagsgrundschule entscheidend. Vor dem Hintergrund der sich
verdndernden Lebenslagen von Kindern und ihren Familien und den gleichzeitig
steigenden Zeiten, die Kinder in der Ganztagsschule in einem institutionalisierten
padagogischen Umfeld verbringen, steigt die Notwendigkeit einer qualifizierten
Aus- und Weiterbildung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Ganztags. In
den meisten Bundesléndern ist es den Schulen selbst Uberlassen, wen sie fur
die Durchfihrung auBerschulischer Angebote einsetzen mdchten (Honorar-
krafte unterschiedlicher Qualifikationen, Eltern, Studierende, Praktikanten etc.).
Ohne eine entsprechende Qualifizierung des Personals muss aber befurchtet
werden, dass das Potenzial von Ganztagsschulen nicht optimal ausgeschopft
werden kann.

Auf die Gesamtheit der deutschen Ganztagsschulen bezogen, sind im Primar-
bereich die hauptamtlich Tatigen mit einer deutlichen Mehrheit einschlagig aus-
gebildet; davon sind etwa zwei Drittel Erzieherinnen und Erzieher.® Bei den
nebenberuflich Tatigen und den Ehrenamtlichen ist die Anzahl der Personen
mit padagogischer Ausbildung deutlich niedriger. In den alten Bundeslandern
Uberwiegt der Anteil der Sozialpddagoginnen und -padagogen; in den neuen
Bundeslandern werden mehr Lehrkréfte sowie Erzieherinnen und Erzieher im
Ganztagsbereich eingesetzt. Insbesondere in der Grundschule sind vergleichs-

5 Dieser Befund spiegelt die entsprechenden Erlasse der Bundeslander wider, die teilweise explizit regeln,
dass aufgrund des Alters der Schilerinnen und Schiler sowie zur Gewahrleistung der verlasslichen Be-
treuung einerseits mehr und andererseits einschlagig qualifiziertes Personal an den Ganztagsschulen im
Primarbereich angestellt werden soll (vgl. Steiner 2010).
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weise viele Erzieherinnen und Erzieher im Ganztagsbereich beschéaftigt. Ent-
sprechend fallt der Anteil der Beschaéftigten mit einem nicht akademischen Aus-
bildungsniveau an Grundschulen mit etwa zwei Dritteln hoch aus. Der Anteil
dieser Berufsgruppe ist an offenen und teilgebundenen Ganztagsschulen deut-
lich héher als an Schulen mit gebundenem Ganztagsangebot.

Diese bundesweiten Befunde korrespondieren mit den Ergebnissen zur offenen
Ganztagsgrundschule in Nordrhein-Westfalen. Dort wird zudem die Mehrzahl
der auBerunterrichtlichen Angebote von Beschaftigten mit einschlagiger Quali-
fikation durchgefthrt. Dies trifft insbesondere auf Sport- und Bewegungsange-
bote und Angebote im Bereich der kulturellen Bildung (z. B. Musik, Theater, Tanz)
zu. Werk-, Technik- und Spielangebote werden etwas weniger stark von ein-
schlagig ausgebildetem Personal durchgefihrt, der Anteil derjenigen mit ein-
schlagiger Qualifikation Uberwiegt jedoch auch hier deutlich. Aufféllig ist, dass
auch Angebote der Lese- und Sprachférderung zu etwa einem Funftel von nicht
einschlagig ausgebildetem Personal durchgeflihrt werden (vgl. Beher u. a. 2007).
Die Beschaftigten selbst beschreiben ihr Tatigkeitsprofil mit der Metapher des
LAllrounders®. Sie nennen organisatorische und zeitliche Zwange als handlungs-
leitend fUr ihre Tatigkeit im Ganztagsbereich der Grundschule und betonen die
Notwendigkeit, die verschiedensten Aufgaben oft parallel und unter hohem zeitli-
chem Druck bewaltigen zu missen (vgl. Beher 2005). Personen mit padagogi-
schem Abschluss und mit hdherem Stundendeputat zeichnen sich durch ein
starkeres professionelles Handeln aus. Ein GroBteil der Beschaftigten im Ganz-
tagsbereich sieht sich bezlglich der Schaffung eines positiven Sozialklimas in
den Angeboten und bezuglich ihrer fachlichen Aufgaben, wie der Hausaufgaben-
betreuung oder der Férderung im Bereich Sport, gut qualifiziert. Hinsichtlich
diagnostischer oder férderbezogener Aufgaben, z. B. fur die Differenzierung von
Kindergruppen oder flr die Beobachtung und Dokumentation der Kindesent-
wicklung, fuhlt sich hingegen nur noch etwa ein Drittel der Beschaftigten aus-
reichend qualifiziert (vgl. Beher u. a. 2007).

Aufgrund der unterschiedlichen Aufgabenfelder, die der Ganztag erfordert, kann
man die Befunde nur schwer verallgemeinernd beurteilen. Das konkrete Anfor-
derungs- und Qualifikationsprofil ist abhangig von der Tatigkeit, die in der Ganz-
tagsschule ausgelbt werden soll. Die Beschaftigung weiterer paddagogisch ta-
tiger Personen sollte kein ,Zufallsprodukt” sein, sondern die Schulen mussen
qualifikatorische Standards fir die unterschiedlichen Aufgabenbereiche im
Ganztag klar definieren kénnen (vgl. Speck 2010).

Da sich auch die Aufgaben der Lehrkrafte mit der ganztédgigen Primarschule
erweitern, ist auch bei ihnen eine Verankerung des Ganztagsthemas in der Aus-
und Weiterbildung notwendig. Sie sind nun nicht mehr nur Experten flr das
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Kerngeschéft der Schule, den Unterricht. An sie wird mit dem Ausbau der Ganz-
tagsschulen auch der Anspruch herangetragen, eine neue Lernkultur mitzutragen
und umzusetzen, die neben dem formalen Lernen auch nonformale und infor-
melle Lern- und Bildungsinhalte aufgreift und integriert. Damit wird von ihnen
eine grundlegende Veranderung ihrer Berufsrolle verlangt. Sie sollen ihre bishe-
rigen beruflichen Erwartungen und ihre Unterrichtspraxis andern, viel stérker als
bisher kooperieren, neue Aufgaben erflllen — kurz: ihren Arbeitsalltag grundle-
gend modifizieren (vgl. Wunder 2008). Die Auseinandersetzung mit diesem Rol-
lenwechsel und die Reflexion Uber die eigene Lehrerrolle an einer Ganztags-
schule sind jedoch bisher kaum als feste GroBe in der Lehrerausbildung verankert,
und zwar weder in der ersten noch in der zweiten Phase (vgl. Kraler 2008).

AuBerschulische Partner von Ganztagsschulen. Die Kooperation von Schulen
und auBerschulischen Partnern gilt als padagogisches Leitziel der Ganztags-
schule, wenngleich in der bildungspolitischen Ausgestaltung bundeslanderspe-
zifische Unterschiede herrschen. In IGLU 2011 und TIMSS 2011 zeigt sich, dass
Grundschulen in Deutschland generell mit unterschiedlichen auBerschulischen
Partnern kooperieren (siehe Tabelle 5). Eine regelmaBige Kooperation mit auBer-
schulischen Partnern hat sich auch an Halbtagsgrundschulen durchaus etabliert.
Generell spielen Sportvereine eine wichtige Rolle als Kooperationspartner. Auf-
fallig ist, dass gerade in Ganztagsgrundschulen mit additiven Modellen bzw. in
Halbtagsgrundschulen haufiger Partner aus dem kinstlerischen Bereich oder
aus Freizeiteinrichtungen tatig sind, wahrend in rhythmisierten Ganztagsgrund-
schulen der Anteil der Kooperationen mit Einrichtungen der Kinder- und Jugend-
hilfe héher ausfallt.

Diese Befunde decken sich mit den in StEG untersuchten Ganztagsgrundschu-
len, von denen ein groBer Teil auBerschulische Kooperationspartner in die Ge-
staltung des Ganztags einbezieht, wobei die Ganztagselemente in den meisten
Fallen von einem Mix aus innerschulischem und auBerschulischem Personal
durchgefihrt werden. Kooperationspartner von Ganztagsschulen sind zu etwa
zwei Dritteln freigemeinnitzige Anbieter (u. a. Wohlfahrtsverbande, Jugend-
verbande, Sportvereine, Kultur- und Musikvereine, Schulférdervereine), zu etwa
einem Flnftel 6ffentliche Anbieter (u. a. stédtische oder gemeindenahe Einrich-
tungen wie Jugendamt, Polizei, Bibliotheken, Museen) und einem kleineren Teil
gewerbliche Anbieter (u. a. kommerzielle Sport-, Musik- oder Kunstschulen,
Dienstleistungsgewerbe, Industrie). Im Primarbereich sind auch in StEG Koope-
rationspartner aus den Bereichen des Sports und der kulturellen Bildung (inklu-
sive Musik- und Kunstvereinen) an einer Uberwiegenden Zahl der Grundschulen
zu finden.
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Tabelle 5: RegelméaBige Zusammenarbeit mit anderen Institutionen der Gemeinde nach Form des
Ganztagsbetriebs auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Anteile der Grundschulen
nach Angaben* der Schulleitungen in Prozent)

Ganztag: Ganztag: Halbtag mit Halbtag mit
rhythmisierte additives fachlichem sonstigem
Ganztagsschule Modell Betreuungs- oder ohne
angebot Betreuungs-
angebot

Prozent (SE) Prozent (SE) Prozent (SE) Prozent (SE)

Sportvereine 56,3 (20,1) 52,5 (6,6) 54,4 (5,9 62,4 (13,1)
Musikvereine/-schulen 17,8 (10,7) 52,7 (7,4) 53,7 (6,1) 26,1 (6,5)
Kulturelle Einrichtungen 16,8 (10,3) 24,0 6,2) 14,8 (5,1) 16,9 (7,2)
Bibliotheken 34,1 (17,0) 34,1 6,1) 33,6 (6,8) 20,6 (7,7)
Kinder- und Jugendfreizeit- 8,8 (7,1) 271 (5,8) 15,5 (4,8) 20,9 (12,7)
einrichtungen

Kirchliche Einrichtungen 21,6 (12,0 31,6 (7,2) 28,7 (6,9) 9,7 4,7)
Einrichtungen der Kinder- 68,4 (16,4) 41,9 (7,6) 40,0 (6,7) 48,0 (8,3)
und Jugendhilfe

Soziale Einrichtungen 1,7 (81 16,4  (5,1) 15,5  (4,6) 29,1 (7,4)
Einrichtungen des 47,0 (20,9) 32,0 (6,1) 38,0 (8,8 339 (74)
Gesundheitswesens

Polizei 21,1 (13,8) 31,3 (6,3) 376 (6,6 311 (12,7)

Angaben stammen aus dem Schulfragebogen: ,Kooperiert Ihre Schule mit anderen Einrichtungen in Ihrer
Gemeinde/Region?“ mit den Items ,Sportvereine®, ,Musikvereine, -schulen, ,kulturelle Einrichtungen®,
,Bibliotheken®, ,Kinder- und Jugendfreizeiteinrichtungen®, ,kirchliche Einrichtungen®, ,Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe (z. B. Jugendamt, schulpsychologischer Dienst, Erziehungsberatung)®, ,soziale
Einrichtungen (z. B. Wohlfahrtsverbéande, Altenpflege)*, , Einrichtungen des Gesundheitswesens*, ,Gemeinde,
Stadtverwaltung, Bezirksamt*, ,Hochschulen (Fachhochschulen, Universitaten)®, ,Volkshochschulen®, ,Be-
triebe, Unternehmen, Verwaltung®, ,Polizei*, ,auslandische Kultureinrichtungen®, ,therapeutische Einrich-
tungen bzw. Personen (z. B. Logopéaden)®, ,Kindergérten, Kindertageseinrichtungen, Horte", ,andere
Grundschulen®, ,Hauptschulen®, ,Realschulen, ,Gymnasien®, ,Gesamtschulen®, ,Schulen mit mehreren
Bildungsgéngen®, ,Medienzentren® und ,Bild- und Filmstellen“ und den Antwortkategorien ,1 = regelmaBig®,
,2 = haufig®, ,3 = selten“ und ,4 = nie".

si

n

Standardfehler.

Eine Sonderstellung unter den Kooperationspartnern der Ganztagsschulen nimmt
die Kinder- und Jugendhilfe ein. Sie ist der konzeptionell wichtigste Partner der
Schulen und macht in allen Schultypen einen deutlichen Anteil der Kooperations-
partner aus (siehe Tabelle 5). Aus den Befunden von StEG ist zudem zu entneh-
men, dass sie mit einem deutlich hdheren Wochenstundenumfang als andere
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Kooperationspartner an den Schulen vertreten ist. Dadurch haben die Beschéf-
tigten eine deutlich héhere Chance, ernsthafte Kooperationen mit dem unter-
richtlichen Bereich anzustreben. Durch ihren im Sozialgesetzbuch (SGB) VIII fest-
geschriebenen Auftrag zum Abbau von herkunftsbedingten Benachteiligungen
und zur Zusammenarbeit mit der Institution Schule sowie den ebenfalls gesetz-
lich verankerten fachlichen und personellen Mindeststandards werden an die
anerkannten Trager der Kinder- und Jugendhilfe héhere Erwartungen hinsicht-
lich ihrer Fachlichkeit und konzeptioneller Fragen bezuglich des Ganztags ge-
richtet (vgl. Arnoldt 2008; StEG-Konsortium 2013).

Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Gestaltungselemen-
ten des Ganztags. Die konzeptuelle Verbindung des Unterrichts mit den auBer-
unterrichtlichen Angeboten und Lerngelegenheiten im Ganztag bildet einen
wesentlichen Baustein der KMK-Definition zu Ganztagsschulen (vgl. Kapitel 1).
Gut die Halfte der rhythmisierten Ganztagsgrundschulen in IGLU 2011 und TIMSS
2011 gibt an, ein Konzept zur Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtli-
chen Elementen erarbeitet zu haben. An additiven Ganztagsgrundschulen findet
sich ein solches Konzept deutlich seltener (31,9 Prozent). Auch die Schulleitungen
von Ganztagsgrundschulen in StEG bewerten die inhaltliche Verknipfung der
Unterrichtselemente innerhalb des Ganztagsbetriebs als eher durchschnittlich.
Im Schnitt entwickelte sich diese konzeptionelle VerknlUpfung zwischen 2005
und 2009 an den Schulen auch nicht in nennenswertem Umfang weiter (vgl.
Spillebeen/Holtappels/Rollett 2011). Auch im Jahr 2012 gibt die Halfte der StEG-
Schulleitungen noch an, dass Unterricht und auBerunterrichtliche Angebote
kaum verzahnt seien.

Die Grundlage einer gelingenden Verzahnung bildet die Kooperation auf der
interpersonalen Ebene. Nicht unkritisch erscheint in diesem Zusammenhang
die Anzahl an Lehrkréaften, die im Ganztagsbetrieb einer Schule téatig ist. Insbe-
sondere fUr die Umsetzung einer fachlichen Férderung in der Ganztagsschule ist
ein héherer Umfang an Lehrkréften unabdingbar (vgl. Rauschenbach u. a. 2012).
Die aktuellen Befunde des StEG-Schulleitungsmonitorings (vgl. StEG-Konsortium
2013) zeigen allerdings, dass an immerhin 16,4 Prozent der Grundschulen am
Nachmittag keine Lehrkrafte anwesend sind — in keiner anderen Schulform wird
dieser Wert erreicht. Je hoher die Teilnahmeverbindlichkeit an Ganztagsele-
menten flr die Schilerinnen und Schuler ist, desto enger sind die Lehrkrafte
auch in den Ganztagsbereich eingebunden (vgl. StEG-Konsortium 2013).
Betrachtet man spezifische Verzahnungsmdglichkeiten und -anlésse, wird deut-
lich, dass in den Grundschulen einfache Kooperationsformen klar dominieren
(vgl. StEG-Konsortium 2013). An vier Flnfteln der Ganztagsgrundschulen findet
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ein Austausch Uber die Lernentwicklung zwischen den Lehrkraften und dem
weiteren p&dagogischen Personal statt — dies bedeutet allerdings gleichzeitig,
dass an etwa 20 Prozent der Schulen dieses Verzahnungsformat nicht genutzt
wird. Auch scheinen die auBerunterrichtlichen Ganztagselemente an drei Vier-
teln der Primarschulen eine kompensatorische Funktion zu erfullen, wenn Lern-
probleme aus dem Unterricht aufgearbeitet werden. Ein Austausch Uber Lernin-
halte oder -methoden oder die Entwicklung gemeinsamer Konzepte wird an gut
der Hélfte der Ganztagsgrundschulen praktiziert. Elaborierte Verzahnungsakti-
vitaten, wie die Entwicklung gemeinsamer curricularer Profile fur den Unterricht
und die Ganztagsangebote oder die Vertiefung von Themen aus dem Unterricht
in den Angeboten, finden noch an etwa einem Drittel der Schulen statt.

Steuerung, Absicherung und Verstetigung der Kooperationen. In Ganztags-
schulen hangen Aspekte der Organisations- und Personalentwicklung eng mit
der Unterrichtsentwicklung zusammen. Den Rahmen fur Handlungsoptionen
bilden innerschulische Organisations-, Planungs- und Gremienstrukturen sowie
-entscheidungen. Die schulspezifische Organisationskultur hat eine groBe Be-
deutung fur das Handeln der Einzelnen und damit auch fur die multiprofessionelle
Zusammenarbeit. Zum Aufbau einer kontinuierlichen Kooperation sind daher
die strukturelle Absicherung von Verbindlichkeiten sowie eine Absprache Uber
Standards und Verantwortlichkeiten, gemeinsame Ziele und Kommunikations-
strukturen, gegenseitige Transparenz und Mitbestimmungsmadglichkeiten not-
wendig (vgl. Haenisch 2010).

Gut ein Funftel der Schulleitungen gibt in StEG an, dass an der Schule gar kei-
ne Zeit fur die Kooperation von Lehrkraften und dem weiteren padagogischen
Personal auBerhalb von Konferenzen reserviert wird; etwa die Hélfte der Schu-
len raumt den Beschéftigten sowohl fur die Kooperation der auBerschulischen
Partner untereinander als auch fir die Kooperation zwischen Lehrkraften und
auBerunterrichtlichem Personal Zeitraume ein (vgl. StEG-Konsortium 2013). Uber-
einstimmend wird sowohl in den bundesweiten wie auch in den nordrhein-west-
félischen Untersuchungen von mangelnden Kooperationsgelegenheiten des
weiteren padagogisch tatigen Personals aufgrund der geringen zeitlichen Res-
sourcen berichtet (vgl. Beher u. a. 2007; Haenisch 2010; Tillmann/Rollett 2011).
Die Arbeitszeit des weiteren padagogisch tatigen Personals im Ganztagsbereich
beschrankt sich hauptsachlich auf die padagogische Arbeit mit den Schulerin-
nen und Schdlern (im Schnitt bei 68 Prozent der Gesamtarbeitszeit). 16 Prozent
der Zeit entfallen auf Verwaltungs- und Administrationstéatigkeiten und je acht Pro-
zent auf Arbeitsbesprechungen sowie die Vor- und Nachbereitung der padago-
gischen Arbeit (vgl. Fuchs-Rechlin 2008). Gerade bei den auBerschulischen
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Kréaften wére die Berlcksichtigung und vor allem die Planung von Verfigungs-
zeiten fUr die Kooperation mit Lehr- und weiteren Fachkréaften, fur die Planung und
Reflexion, fur Teambesprechungen, Elternkontakte, Unterrichtshospitationen so-
wie gegebenenfalls fir konzeptionelles Arbeiten wichtig, findet in der Praxis
aber kaum statt (vgl. Beher 2005).

Auf der Steuerungsebene werden wichtige konzeptionelle Entscheidungen ge-
troffen. Hier werden Impulse fir Kommunikation und Transparenz der komple-
xeren Kooperationsprozesse an Ganztagsschulen gegeben. Insofern ist die Lei-
tungsebene der Ganztagsgrundschulen und damit insbesondere die Schulleitung
eine — wenn nicht gar die — Schnittstelle flr die Absicherung der Kooperation mit
auBerschulischen Partnern und damit auch fiir das Gelingen der Verzahnung von
Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten. In StEG geben etwa zwei Drittel
der Grundschulen an, dass die Steuerungsverantwortung fir den Ganztagsbe-
reich auch auf der hdchsten Entscheidungsebene der Schule angesiedelt ist.
Sie liegt hier entweder bei der Schul- oder Fachbereichsleitung oder bei der
bestehenden Steuergruppe der Schule. Dennoch sind in etwa einem Funftel der
Ganztagsgrundschulen ausschlieBlich Einzelpersonen, d. h. entweder Lehrkrafte
oder das weitere padagogisch tatige Personal, mit der Steuerung des Ganztags-
betriebs betraut (vgl. StEG-Konsortium 2013). Die Befunde aus IGLU 2011 und
TIMSS 2011 scharfen dieses Bild. In immerhin gut einem Drittel der Ganztags-
grundschulen mit additivem Modell sind Mitglieder der Schulleitung oder der
Schule offenbar Uberhaupt nicht an der inhaltlich-programmatischen Ausgestal-
tung des Ganztagsbetriebs beteiligt. Hier zeigt sich, dass die Grinde fir die
bisher teilweise ungenutzten Potenziale bei der Verzahnung von Unterricht und
auBerunterrichtlichen Gestaltungselementen des Ganztags auch auf der Steue-
rungsebene zu suchen sind. Offenbar ist es notwendig, auch auf der Leitungs-
ebene die Relevanz und die Chancen der Kooperation mit auBerschulischen
Partnern starker zu kommunizieren und den Schulleitungen ihre verantwor-
tungsvolle Aufgabe bei der Ganztagsschulentwicklung zu verdeutlichen.

Aus den zu IGLU 2011 vorgelegten Analysen wird jedoch auch deutlich, dass den
Schulleitungen in Deutschland vergleichsweise geringe Zeitkontingente zur Ver-
flgung stehen, sich dem mit Ganztagsschulen erweiterten Aufgabenspektrum
zu widmen. Es zeigt sich, dass die Schulleitungen der Grundschulen in Deutsch-
land durchschnittlich etwas mehr als die Halfte inrer Gesamtarbeitszeit fur das
Unterrichten (30,6 Prozent) und Verwaltungstatigkeiten (22,5 Prozent) aufwenden.
Insgesamt werden weitere 34 Prozent der Arbeitszeit auf die Personalfiihrung
und -entwicklung (11,6 Prozent), Kontakte zu Eltern und Gemeinde (11,9 Pro-
zent) sowie auf die Beschaftigung mit Lehrplanen und padagogischen Leitlinien
(9,9 Prozent) verwendet (vgl. Tarelli u. a. 2013).
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[ Padagogische Visionen oder Ziele der Schule férdern
[ Entwickeln der schuleigenen Lehrplanziele und der padagogischen Ziele
[[] Beobachten, inwiefern die Lehrkrafte die padagogischen Ziele der Schule in ihrem Unterricht umsetzen

[0 Die Lernfortschritte der Schiilerinnen und Schiller beobachten, um sicherzustellen, dass die
padagogischen Ziele der Schule erreicht werden

[ Besuch anderer Schulen bzw. Teilnahme an Bildungskongressen, um neue Anregungen zu bekommen

100
80
~ 60
5
o
& 40 [
20
N 1A Bwun N
Ganztag Halbtag
Rhythmisierte  Additives Mit Mit sonstigem
Ganztags- Modell fachlichem oder ohne
schule Betreuungs- Betreuungs-
angebot angebot
Prozent (SE) Prozent (SE) Prozent (SE) Prozent (SE)
Ziele fordern 81,1 (11,7) 46,2 (7,4 46,1 (6,50 362 (7.7)
Ziele entwickeln 42,0 (19,5) 52,7 (6,5) 45,3 (6,7) 451 (8,1)
Zielumsetzung beobachten 13,9 (9,7) 10,9 (3,8) 14,3  (4,7) 23,4 (6,2
Lernfortschritte beobachten 9,4 (7,3) 13,6  (4,3) 33,3 (6,4) 31,7 (8,1
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Abbildung 20: Von Schulleitungen auf verschiedene Aufgaben verwendete Zeit nach Form des Ganz-
tagsbetriebs an Grundschulen auf Basis von IGLU 2011 und TIMSS 2011 (Angaben
der Schulleitungen in Prozent, Kategorie ,viel Zeit*)

Anmerkung: Die Angaben stammen aus dem Schulfragebogen: ,Wie viel Zeit haben Sie in
Ihrer Funktion als Schulleiter/-in im letzten Jahr ungefahr mit den folgenden Leitungstatigkeiten
verbracht?“ mit den ltems ,padagogische Visionen oder Ziele der Schule férdern®, ,Entwickeln
der schuleigenen Lehrplanziele und der padagogischen Ziele*, ,beobachten, inwiefern die
Lehrkréafte die padagogischen Ziele der Schule in ihrem Unterricht umsetzen®, ,die Lernfort-
schritte der Schiler beobachten, um sicherzustellen, dass die padagogischen Ziele der Schule
erreicht werden*, ,eine geordnete Schulatmosphare bewahren®, ,sicherstellen, dass es klare
Regeln fur das Verhalten der Schiler gibt®, ,auf stérendes Verhalten von Seiten der Schiiler
eingehen®, ,ein vertrauensvolles Klima unter den Lehrkréften herstellen, ,Besuch anderer
Schulen bzw. Teilnahme an Bildungskongressen, um neue Anregungen zu bekommen* und
den Antwortkategorien ,1 = keine Zeit", ,2 = einige Zeit" und ,3 = viel Zeit".
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Hier scheinen Potenziale gegeben, denn mit Blick auf IGLU 2011 und TIMSS 2011
wird auch deutlich, dass Schulleitungen gerade an rhythmisierten Ganztags-
grundschulen ihre Rolle im Bereich der Schulentwicklung klar sehen und diese
auch wahrnehmen (siehe Abbildung 20). Die Férderung und Entwicklung schu-
lischer Ziele sowie die aktive Suche nach neuen Anregungen fir die eigene
Schulentwicklung werden als wichtige Ziele formuliert, auf die viel Arbeitszeit
verwendet wird. Insbesondere fir rhythmisierte Ganztagsgrundschulen ist die
Notwendigkeit der Beschéftigung mit Fragen der Ganztagsschulentwicklung
strukturell starker gegeben als in anderen Organisationsmodellen. Dennoch kann
festgehalten werden, dass auch in additiven Ganztagsmodellen und in Halbtags-
grundschulen mit fachlichem Angebot immerhin knapp die Halfte aller Schullei-
tungen die Férderung und Entwicklung schulischer Ziele als eine Tatigkeit be-
schreiben, fur die sie viel Zeit aufwenden.

Qualifiziertes Personal stellt eine zentrale Voraussetzung fur gelingende Ganz-
tagsgrundschulen dar. Die Formulierung von Erwartungen an Ganztagsschulen
ware jedoch unangemessen, ohne dabei auch die spezifischen Handlungsvor-
aussetzungen in den Blick zu nehmen. Wie sich gezeigt hat, bestehen zwischen
den Bundeslandern Unterschiede in den Beschéftigungsverhaltnissen der Lehr-
krafte und des weiteren padagogischen Personals. Auch differieren die M6g-
lichkeiten und Praxen, den durch den Ganztagsbetrieb entstehenden Mehrauf-
wand innerhalb der bestehenden Beschaftigungsverhaltnisse auszugleichen
(z. B. durch die Gewahrung von Entlastungsstunden).

Insbesondere im Bereich des weiteren padagogischen Personals kann davon
ausgegangen werden, dass prekdre Beschaftigungsverhaltnisse keine Aus-
nahme sind. Dies scheint vor dem Hintergrund der groBen Verantwortung dieser
Personengruppe keineswegs gerechtfertigt. Um auch auf ein hohes Engage-
ment dieser Beschéftigten setzen zu kénnen, scheint eine angemessene Be-
zahlung und Absicherung Grundvoraussetzung.

Aus den Abschnitten 3.2 und 3.3 ist deutlich geworden, dass Lehrkrafte und
Schulleitungen offenbar noch nicht tber ausreichende Expertise verfligen, um die
neuen Anforderungen des Ganztags effektiv umzusetzen. Nachholbedarfe zeigen
sich insbesondere hinsichtlich der individuellen Férderung von Schilerinnen und
Schiilern. Zudem zeigt sich, dass an nur sehr wenigen Ganztagsgrundschulen
die Verzahnung von Unterricht mit auBerunterrichtlichen Gestaltungselementen —
eines der wichtigsten Qualitatskriterien der Ganztagsschule — gelingt. Zwar ist in
vielen Schulen ein Teil der Lehrkréfte an der Erbringung des ganztéagigen Ange-
bots beteiligt, dennoch mangelt es bisher an einer konzeptionellen Verknipfung
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zwischen dem Unterricht und den auBerunterrichtlichen Ganztagselementen.
Auch Formen von anspruchsvollerer Kooperation, z. B. eine gemeinsame For-
derplanung, finden nur selten statt. Hier ist das Potenzial der Ganztagsschule im
Bereich der Férderung ebenfalls noch in erheblichem MaBe weiter ausschdpfbar.
Zudem ist die Qualifikation des weiteren padagogisch tétigen Personals sehr
heterogen. Ein GroBteil der Beschéftigten hat eine erzieherische Ausbildung ab-
solviert. FUr die besonderen padagogischen Anspriiche der Ganztagsgrundschule
fihlen sich die Beschaftigten aber nur teilweise ausreichend ausgebildet, insbe-
sondere was den Einsatz von FérdermaBnahmen oder die Diagnostik von Schu-
lerinnen und Schulern betrifft. Ohne eine ausreichende Qualifizierung des Perso-
nals muss beflirchtet werden, dass das Potenzial von Ganztagsschulen nicht
optimal ausgeschopft werden kann.

Insofern ist es wichtig, diese Thematik gezielt bei der Qualifizierung und Fortbil-
dung der Lehrkrafte zu bertcksichtigen. Zum einen bedarf es zukUnftig einer
besseren Ausbildung der Lehrkréfte und des weiteren padagogischen Personals
in Bezug auf individuelle Férderung und Persdnlichkeitsentwicklung der Schu-
lerinnen und Schuler. Zielgerichtet kdnnen Weiterqualifizierungen auch im Rah-
men schulinterner Fortbildungen erfolgen; allerdings scheinen diese MaBnahmen
bisher nur begrenzt zu greifen. Es ist bedenklich, dass es keine einheitlichen
Landerregelungen zu Fortbildungsverpflichtungen oder Inhalten gibt und auch in
L&andern der Bundesrepublik Deutschland mit einer Verpflichtung zur Fortbildung
ein bedeutender Anteil der Lehrkrafte in den letzten beiden Schuljahren nicht
an Fortbildungsveranstaltungen teilgenommen hat (vgl. Richter u. a. 2012). Be-
funde aus der erziehungswissenschaftlichen Transferforschung (vgl. etwa Jager
2004; Schellenbach-Zell/Grésel 2010; Zlatkin-Troitschanskaia/Forster/PreuBe
2012) sowie Erkenntnisse der Schuleffektivitatsforschung (vgl. etwa Holtappels/
Klemm/Rolff 2008; Wei3 2012; W6Bmann 2012) verdeutlichen, dass es beglei-
tender Schulentwicklungsprogramme bedarf, um Handlungsroutinen zu veran-
dern. Insbesondere schulinterne und -Ubergreifende Settings der Lehrerkoope-
ration, wie Schulnetzwerke oder professionelle Lerngemeinschaften, stellen
Lerngelegenheiten und Wissensumschlagsplatze dar und kénnen die Innova-
tionsbereitschaft und Professionalisierung von Lehrkraften unterstitzen (vgl.
etwa Berkemeyer/Jarvinen/v. Ophuysen 2010; Berkemeyer u. a. 2011; Fussangel/
Grasel 2012; Holtappels 2013). Fur eine Umsetzung sollten landerspezifische
Serviceagenturen zur Implementierung von rhythmisierten Ganztagsgrundschulen
ausgebaut werden, die schulspezifische Unterstitzungsangebote entwickeln
und verantworten. Ein besonderer Fokus sollte darauf liegen, wie Fachunterricht
und individuelle Férderung vor dem Hintergrund des Mehr an Lernzeit sinnvoll
gestaltet werden kdénnen. Zudem ist darauf zu achten, dass zusatzliche Forder-
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und Betreuungsangebote gewahrleistet werden, die schilerorientiert, motivie-
rend, kognitiv aktivierend und strukturiert sind. Bedingung daflr sind Lehrkrafte,
die férderdiagnostisch ausgebildet sind. Personalentwicklungskonzepte fur die
Gestaltung von Unterricht missen sich daher zukinftig vom Studium tber das
Referendariat bis hin zum schulischen Berufsalltag erstrecken. Anzustreben sind
weiterhin verbindlich geregelte gemeinsame Fortbildungen fur Lehrpersonen und
das gesamte im Ganztag padagogisch tatige Personal.

Es zeigt sich, dass Ganztagsgrundschulen mit einer Vielzahl von auBerschuli-
schen Partnern kooperieren. Sportliche, freizeitbezogene, kinstlerische und
kulturelle Angebote machen den Hauptanteil der von den auBerschulischen
Partnern durchgefuhrten MaBnahmen aus. Die Kinder- und Jugendhilfe kann
bezlglich ihrer Fachlichkeit als Partner in einer herausgehobenen Stellung be-
trachtet werden, da an sie der Anspruch gerichtet ist, eine Verknipfung von
formellen, informellen und nonformalen Bildungsangeboten zu leisten. Zum Auf-
bau einer kontinuierlichen Kooperation zwischen den Ganztagsgrundschulen
und ihren auBerschulischen Partnern ist eine strukturelle Absicherung notwendig.
Diese wird in den Schulen durch Vereinbarungen oder Vertrage, seltener durch
eine gemeinsame Gremienarbeit geleistet. Gemeinsame Gesprache oder Kon-
ferenzen von Lehrkraften mit dem weiteren padagogisch tatigen Personal sind
allerdings nicht die Regel und wéren zumindest fur die Beschéftigten des Ganz-
tagstragers in Bezug auf die konzeptionelle Ausrichtung und Organisationsent-
wicklung der Ganztagsschule wiinschenswert.

Die Schulleitung als die Schnittstelle fur die Absicherung der Kooperation mit
auBerschulischen Partnern und damit auch fir das Gelingen der Verzahnung
von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten ist haufig in die Ganztags-
schulentwicklung einbezogen. Allerdings sind auch in etwa einem Drittel der
Ganztagsgrundschulen — insbesondere im additiven Modell — weder die Schul-
leitung noch Lehrkréfte an der inhaltlichen Konzeption des Ganztagsbereichs
beteiligt. Hier gilt es, die Aus- und Weiterbildung der Schulleiterinnen und Schul-
leiter deren Aufgabenprofil entsprechend anzupassen, z. B. durch einschlagige
Qualifizierungsprogramme und begleitendes Coaching. Méchte man, dass Schul-
leitungen an Grundschulen zukUnftig verstarkt auch in Bezug auf den Ganz-
tagsmodus ihre Leitungsaufgaben wahrnehmen, sollte darlber nachgedacht
werden, wie es gelingen kann, ein entsprechendes zusatzliches Zeitkontingent
fur die Wahrnehmung der Schulleitungsaufgaben bereitzustellen.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, welche unterstiitzende Rolle
regionale Institutionen politischer Steuerung leisten kénnen. Sich in Kommunen
neu etablierende Akteure und Strukturen, wie etwa regionale Bildungsburos,
Lenkungskreise oder Bildungskommissionen, kénnten unter anderem Koordi-
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nations- und UnterstUtzungsleistungen fur eine stérkere Kooperation zwischen
Schulen untereinander sowie zwischen Schulen und weiteren relevanten (Bil-
dungs-)Akteuren Ubernehmen (vgl. etwa Manitius/Berkemeyer 2011; Bruse-
meister 2012). Diese relativ neue Strategie der Schulentwicklung wurde in
Deutschland durch die Forschung zwar bislang vor allem theoretisch und pro-
grammatisch und weniger empirisch hinsichtlich der Relevanz fur die padago-
gische Praxis in den Blick genommen (vgl. etwa Buchen/Horster/Rolff 2012).
Allerdings ware zu erwarten, dass mit einer schullibergreifenden Koordination
und Organisation zusatzlicher Forder- und Betreuungsangebote auf Ebene der
Kommunen und Gemeinden nicht nur eine deutliche Entlastung fur die einzelnen
Schulleitungen entsteht, sondern sich flir alle Beteiligten Synergieeffekte und
Verlasslichkeit ergeben. Zudem wirden sich auf dieser Ebene auch MaBnahmen
der Qualitatssicherung etablieren lassen. Ein Verfahren, bei dem Koordinatoren
aus Kommunen und Gemeinden in Kooperation mit regionalen Vereinen und
auBerschulischen Institutionen ein entsprechendes Angebot zusammenstellen,
zu dem alle Schulerinnen und Schuler in der Region Zugang haben, kénnte in
Modellregionen erprobt werden. Dafir muss in den einzelnen Bundeslandern ge-
klart werden, wie die Verantwortlichkeiten und Ressourcen aufgeteilt werden.
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4 Zusammenfassung

Aus schulpolitischer Perspektive betrachtet dieses Gutachten, ob und inwieweit
die Lander der Bundesrepublik Deutschland in den letzten Jahren den Auf- und
Ausbau von Ganztagsgrundschulen betrieben haben. Im Fokus steht die Frage,
inwiefern jene Organisationsform und Lernkultur von Ganztagsschule gestarkt
wurde, die besonders geeignet ist, die mit dem Ganztagsmodus verbundenen
Potenziale auszuschdpfen: die rhythmisierte Ganztagsgrundschule. Hingegen
verdeutlicht die differenzierte Betrachtung der durch das IZBB verteilten Férder-
maBnahmen, dass in den Landern vorwiegend offene Ganztagsschulen gefor-
dert werden. Die Folge dieser Investitionspolitik zeigt sich deutlich: Nur eine sehr
kleine Minderheit der Grundschulerinnen und Grundschuler in Deutschland be-
sucht eine rhythmisierte Ganztagsgrundschule. Angesichts der Tatsache, dass
es aber diesem Schultyp in einem relativ hohen Umfang gelingt, Schilerinnen
und Schuler in zusatzliche Forder- und Betreuungsangebote einzubinden, ist
hier ein weiterer Ausbau zu empfehlen. Ein Ergebnis der Bilanzierung ist auch,
dass der aktuelle Ausbaustand von Ganztagsgrundschulen — also unabhangig
von ihrer Organisationsform — nach wie vor noch unzureichend fortgeschritten ist.
Die von der KMK formulierten (strukturellen) Anforderungen werden, so belegen
es Angaben der Schulleitungen aus IGLU 2011 und TIMSS 2011, gegenwartig
lediglich zum Teil an den Ganztagsgrundschulen realisiert.

Aus forschungspolitischer Perspektive wird gefragt, inwieweit der Ausbau von
Ganztagsgrundschulen wissenschaftlich begleitet wird. Insgesamt kann fest-
gehalten werden, dass die Forschungsbemuihungen zur Evaluation von Ganz-
tagsgrundschulen in Deutschland mit EinfUhrung des IZBB im Jahr 2003 durch-
aus zugenommen haben. Allerdings wird auch deutlich, dass sich nur wenige
Studien auf der Grundlage eines belastbaren Forschungsdesigns — insbeson-
dere unter Verwendung bundesweit reprasentativer Stichproben — mit Fragen
zur Wirksamkeit ganztagsschulischer Bildung befassen. Unverkennbar ist, wie
dringlich die Etablierung einer 1andertbergreifenden Evaluationsforschung zum
Ausbau von Ganztagsschulen ist, die mit umfassend konzipierten langsschnitt-
lichen Forschungsdesigns reprasentative Aussagen zu den in sozialpolitischer,
bildungspolitischer und padagogischer Perspektive genannten moglichen Bil-
dungs- und Betreuungszielen ganztagsschulischer Angebote im Vergleich zu
Halbtagsgrundschulen erlaubt.
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Aus sozialpolitischer Perspektive wird die von der KMK betonte sozial- und ar-
beitsmarktpolitische Bedeutung von Ganztagsschulen unter der leitenden Frage
betrachtet, inwiefern es den Ganztagsschulen gelingt, mithilfe des zeitlich um-
fassenden und geregelten Betreuungsangebots den mitunter schwierig zu ver-
einenden Familien- und Erwerbsstrukturen der Elternh&user gerecht zu werden.
Wie auf der Grundlage von Forschungsbefunden herauszustellen ist, gelingt es
den Ganztagsschulen offenbar in einigen Punkten erfolgreich, verbesserte Mog-
lichkeiten zur Betreuung von Grundschulkindern anzubieten. Unbestritten ist,
dass Ganztagsschulen hinsichtlich der Betreuung und der Vereinbarkeit von
Familie und Beruf eine entlastende Funktion erflllen. Positiv scheint sich dies
insbesondere auf die Berufstatigkeit von Muttern auszuwirken. Es bestehen
jedoch auch Hemmnisse seitens der Eltern, die Angebote des Ganztags fur ihre
Kinder in Anspruch zu nehmen, die sich auf zusatzliche Kosten oder auch Qua-
litatsméangel zurtickfuhren lassen.

Aus bildungspolitischer Perspektive ist zu resiimieren, dass sich hinsichtlich
der Frage, inwiefern es den Ganztagsschulen gelingt, die Kompetenzen der
Schulerinnen und Schiler — insbesondere derer ,mit Bildungsdefiziten und be-
sonderen Begabungen® (KMK 2002, S. 7) — zu férdern, keine statistisch signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Schulerleistungen in den Doméanen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften an Halb- oder Ganztagsgrundschulen
nachweisen lassen. Méglicherweise liegen diese auB3erhalb der hier untersuch-
ten Doméanen (wie beispielsweise soziale Kompetenzen). Sicherlich ist dieser
Befund aber auch ein Beleg daflr, dass die auBerunterrichtlichen Aktivitaten
des Ganztags noch deutlich starker mit den Inhalten des Unterrichts zu ver-
knupfen sind, um so das Mehr an Zeit effektiv fUr die Kompetenzférderung und
-steigerung in den einzelnen Fachern zu nutzen.

Die Fragestellung besteht aus bildungspolitischer Perspektive aber auch darin,
inwiefern durch die Intensivierung individueller Férderung dem Ziel der Chancen-
gerechtigkeit fur alle Schilerinnen und Schiiler Rechnung getragen wird. Im Ver-
gleich zum Jahr 2006 zeigt sich fur das Jahr 2011 die positive Entwicklung, dass
sich die Zusammensetzung der Schilerschaft an Halb- und Ganztagsgrund-
schulen kaum noch voneinander unterscheidet. Ganztagsgrundschulen zeichnen
sich also nicht mehr wie noch im Jahr 2006 durch einen Uberproportional hohen
Anteil von Lernenden mit Migrationshintergrund und aus soziotkonomisch be-
nachteiligten Familien aus. Hinsichtlich der Nutzung nachmittaglicher Angebote
ist herauszustellen, dass es vor allem den rhythmisierten Ganztagsgrundschulen
(mit Teilnahmequoten um die 90 Prozent) gelingt, die Schilerinnen und Schuler
mit Migrationshintergrund und aus soziodkonomisch benachteiligten Familien be-
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darfsspezifisch zu férdern. Angesichts der vergleichsweise niedrigen Kompe-
tenzwerte beider Schulergruppen in allen betrachteten Kompetenzbereichen
sind dabei besonders die hohen Teilnahmequoten in den fachbezogenen Ange-
boten erfreulich.

Herauszustellen ist auf der Grundlage dieser Befunde, dass dezidiert Ganz-
tagsschulen in rhythmisierter Form zu starken sind, da diese am ehesten ver-
sprechen, keine weiteren Benachteiligungen zu verursachen und den weniger
privilegierten Schulerinnen und Schilern gunstigere Teilhabechancen durch
den Zugang zu einem verbindlichen Bildungsangebot zu ermdéglichen. Um dies
auch flachendeckend in Deutschland umzusetzen, sind Bund und Lander ge-
fordert, sowohl in dieser Hinsicht als auch im Hinblick auf die Durchfuhrung
wissenschaftlicher Begleitforschung — vorzugsweise in Form langsschnittlich
angelegter Forschungsdesigns — ein stérkeres finanzielles Engagement zu zeigen
(vgl. Klemm 2012).

Aus padagogischer Perspektive gilt es schlieBlich zu klaren, inwiefern die
Einflhrung von Ganztagsgrundschulen — Uber die strukturelle Erweiterung der
Lernzeit hinaus — eine Veranderung der tradierten Schul- und Unterrichtskultur
nach sich zieht. Dies ist — jedoch auch nur im begrenzten MaBe — fur die rhythmi-
sierten Ganztagsgrundschulen der Fall. Es wird deutlich, dass Lehrkrafte und
Schulleitungen scheinbar Uber eine noch nicht ausreichende Expertise verfligen,
um die neuen Anforderungen des Ganztags effektiv umzusetzen. Zwar zeigen die
prasentierten Analysen, dass Ganztagsgrundschulen insgesamt ein breites
Angebot zusétzlicher Lerngelegenheiten umgesetzt haben. Allerdings werden
an der Mehrheit der Ganztagsgrundschulen in Deutschland die durch ein Mehr
an Lernzeit gegebenen Potenziale noch nicht effektiv fur die Entwicklung einer
Verbesserung der Lerngelegenheiten genutzt. Nachholbedarfe zeigen sich
insbesondere hinsichtlich Aspekten der individuellen Férderung von Schilerinnen
und Schlern. Lediglich fur rhythmisierte Ganztagsgrundschulen lasst sich die
Entwicklung beobachten, dass hier vermehrt flexible Elemente der Zeitgestal-
tung, elaborierte Unterrichtskonzepte sowie fachbezogene Lerngelegenheiten
umgesetzt werden. Dies mag zum Teil durch den hohen Anteil an offenen Ganz-
tagsgrundschulen bedingt sein, einer Form des Ganztags, die durch ihre selektive
und differenzierte Schilerteilnahmeregelung nur begrenzt Moglichkeiten bietet,
flexible Elemente der Zeitgestaltung umzusetzen.

Erst wenn Schulerinnen und Schuler in einer ausreichend groBen Anzahl an
den Ganztagsangeboten einer Schule teiinehmen, kénnen diese verbindlicher
geplant und erfolgreich in den Schulalltag integriert werden. Das Erreichen hoher
Teilnahmequoten auf Schul- und Angebotsebene muss daher Ziel des Ausbaus
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von Ganztagsschulen sein. Vor diesem Hintergrund ist es nicht nur winschens-
wert, den Ausbau von rhythmisierten und voll gebundenen Ganztagsgrundschu-
len weiter zu forcieren, sondern auch die Potenziale dieser Modelle gezielt den
Eltern und Kindern zu verdeutlichen.

Des Weiteren zeigt sich, dass an nur sehr wenigen Ganztagsschulen die Ver-
zahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Gestaltungselementen — eines
der wichtigsten Qualitatskriterien der Ganztagsschule — gelingt. Auch Formen
von anspruchsvollerer Kooperation, z. B. eine gemeinsame Forderplanung, finden
nur selten statt. Auch hier ist das Potenzial der Ganztagsschule im Bereich der
Forderung noch in erheblichem MaBe ausschdpfbar.

Nicht zuletzt stehen aus padagogischer Perspektive auch die Handlungsvoraus-
setzungen des padagogischen Personals an Ganztagsgrundschulen im Blick-
punkt, wobei sowohl die Qualifikationen als auch die Beschéftigungsverhaltnisse
naher zu betrachten sind. Insbesondere die Qualifikationen des externen pa-
dagogisch tétigen Personals sind sehr heterogen. Ohne eine ausreichende
Qualifizierung dieser Mitarbeitergruppe muss befiirchtet werden, dass das Po-
tenzial von Ganztagsschulen nicht optimal ausgeschopft werden kann. Zudem
wird deutlich, dass sich die Beschaftigungsverhaltnisse der Lehrkrafte und des
externen padagogischen Personals zum einen erheblich voneinander unterschei-
den, zum anderen in den einzelnen Bundeslandern die Méglichkeiten und Praxen
stark differieren, innerhalb der bestehenden Beschaftigungsverhaltnisse den
durch den Ganztagsbetrieb entstehenden Mehraufwand auszugleichen (z. B.
durch die Gewahrung von Entlastungsstunden). Insbesondere im Bereich des
externen padagogischen Personals kann davon ausgegangen werden, dass
prekére Beschéaftigungsverhéltnisse keine Ausnahme sind.

Aus einer vertiefenden Betrachtung der Kooperationsstrukturen innerhalb der
Schulen sowie der Zusammenarbeit mit auBerschulischen Partnern wurde die
besondere Bedeutung der Schulleitung als die wichtige Schnittstelle fur das
Gelingen der Verzahnung von Unterricht und Angeboten deutlich. Hier gilt es,
die Aus- und Weiterbildung der Schulleiterinnen und Schulleiter und deren Auf-
gabenprofil entsprechend anzupassen, z. B. durch einschlagige Qualifizierungs-
programme und begleitendes Coaching. Damit Schulleitungen an Grundschulen
ihre Leitungsaufgaben zukinftig auch fir den Ganztagsbetrieb verstarkt wahr-
nehmen kdnnen, sollte ein entsprechendes zusétzliches Zeitkontingent fur die
Schulleitungsaufgaben bereitgestellt werden. Insgesamt Iasst sich resimieren,
dass Lehrkraften und Schulleitungen die notwendige Expertise an die Hand zu
geben ist, damit sie die Anforderungen des Ganztags effektiv umsetzen kénnen.
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Mit Bezug zu Befunden aus der erziehungswissenschaftlichen Transferforschung
und Schuleffektivitatsforschung lasst sich argumentieren, dass es begleitender
Schulentwicklungsprogramme bedarf, um Halbtagsschulen in effektive Ganz-
tagsschulen zu transformieren. Damit dies gelingen kann, sind die Sicherstellung
angemessener Arbeitsverhéltnisse, eine Veradnderung der Aus- und Personalent-
wicklungskonzepte sowie die Bereitstellung ausreichender Ressourcen zentral.
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5 Handlungsempfehlungen

Flachendeckendes Angebot von rhythmisierten Ganztagsgrundschulen
schaffen: Da die Vereinbarkeit von Familie und Beruf in jedem Fall unterstttzt
wird und erste Tendenzen auf die Potenziale dieser Schulform im Ganztagsbetrieb
hinweisen, ist die — im Ubrigen international tibliche — rhythmisierte Ganztags-
schule ein wichtiger Beitrag in sozialpolitischer Hinsicht.

Ausbauplan vorlegen und umsetzen: Fir die qualitative Starkung flachende-
ckender rhythmisierter Ganztagsangebote ist ein auf Forschungsergebnisse
gestutzter Handlungsplan im Sinne von landerUbergreifenden padagogischen
Leitlinien mit Meilensteinen, Zwischenzielen und Evaluationsphasen auf KMK-
Ebene fur die ndchsten funf bzw. zehn Jahre gemeinsam verbindlich festzule-
gen und umzusetzen.

Landerlbergreifende padagogische Leitlinien und Qualitatsstandards ent-
wickeln: Flr den Ausbau rhythmisierter Ganztagsangebote mussen landeriber-
greifende Standards gelten. Hierzu zahlen insbesondere®

= Rhythmisierung des Schultags an mindestens vier Wochentagen mit mindes-
tens sieben Zeitstunden,

B lern- und schilergerechte Rhythmisierung des Schultags mit flexiblem
Wechsel der Lernaktivitaten,

u [ntensivierung der Férderung, Optimierung von Lernchancen, Begabungs-
entwicklung bei allen Schilerinnen und Schulern sowie Lernhilfen flr Lern-
schwéchere,

B zusatzliches Raumangebot mit Aufenthaltsqualitéat und fur unterschiedliche
Lern-, Freizeit- und Einzelarbeitsbedurfnisse,

®u Angebot von Mahlzeiten,

® Personal mit multiprofessionellem Profil und hohen Kooperationsanforde-
rungen,

= Offnung der Schule zur umgebenden Lebenswelt sowie Kooperation mit an-
deren Institutionen,

= sinnvolle Verknlpfung von qualitativ hochwertigem Unterricht und auBerunter-
richtlichen Angeboten,

® erweiterte Lernkultur mit differenzierten Lernarrangements in Unterricht und
Schulleben,

5 Praxisbeispiele erfolgreicher Ganztagsgrundschulen finden sich im Anhang.
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vielféltiges Wahlangebot in Form von Projekten, Arbeitsgemeinschaften und
Kursen, die Schiilerinteressen, Lernpotenziale und Begabungen beriicksich-
tigen,

Freizeitbereich mit offen-selbstbestimmten Formen von Erholung, Spiel und
Bewegung sowie gebundenen Neigungsangeboten zur Selbstentwicklung,
zum selbststandigen Gebrauch von freier Zeit und zur Mediennutzung,
Gemeinschaftserfahrung mit Gelegenheiten fir soziales und interkulturelles
Lernen,

Partizipationserfahrung als Feld fir Schiler- und Elternmitwirkung, Ubernahme
sozialer Verantwortung und Entwicklung von Urteils- und Gestaltungsféhig-
keit.

Forschungsprogramme konzipieren und implementieren: Aufgrund der ge-
ringen Verbreitung von rhythmisierten Ganztagsgrundschulen liegen zum jetzigen
Zeitpunkt keine gesicherten Ergebnisse durch empirische Studien in diesem
Bereich vor, da keine der vorliegenden Studien eine hinreichende Datengrund-
lage an Schilerinnen und Schilern in rhythmisierten Ganztagsgrundschulen
aufweist. Der KMK wird deshalb empfohlen, in gemeinsamer Ubereinkunft ein
landertbergreifendes Evaluationsprogramm zum Potenzial der rhythmisierten
Ganztagsgrundschule aufzulegen, in dem dezidiert ihre Effekte, insbesondere
im Hinblick auf Bildungsgerechtigkeit und Leistungsférderung, berlcksichtigt
werden.

Begleitende Schulentwicklungsprogramme auflegen: Die landerspezifischen
Serviceagenturen zur Implementierung von rhythmisierten Ganztagsgrund-
schulen mussen ausgebaut werden. Es mussen schulspezifische Unterstut-
zungsangebote geschaffen werden, damit der Weg von der Halbtagsschule zur
rhythmisierten Ganztagsgrundschule professionell begleitet und gestaltet wird.
Ein besonderer Fokus sollte auf der Frage liegen, wie Fachunterricht und indivi-
duelle Férderung vor dem Hintergrund der erweiterten Lernzeit sinnvoll gestaltet
werden konnen. Es ist darauf zu achten, dass zusatzlich Férder- und Betreu-
ungsangebote gewahrleistet werden, die schilerorientiert, motivierend, kognitiv
aktivierend und strukturiert sind. Bedingung dafur sind Lehrkréafte, die férder-
diagnostisch ausgebildet wurden.

Multiprofessionelle Teams einsetzen: Das Personal einer rhythmisierten Ganz-
tagsgrundschule muss sich aus gemischten Teams (p&ddagogisches und sozial-
padagogisches Personal, Coaches fUr verschiedene Angebote etc.) zusammen-
setzen. Die Chancen, die diese Teams unterschiedlicher Professionen bieten,
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sind zu nutzen. lhre Zusammenstellung unterliegt der jeweiligen Schule vor Ort,
je nach Bedarf und spezifischem Schulentwicklungsprogramm. Um auf hohe
Verantwortungsgrade und Engagement setzen zu kdnnen, ist von prekaren Be-
schaftigungsverhéltnissen Abstand zu nehmen.

Personalentwicklungskonzepte implementieren:

Lehrpersonal: Personalentwicklungskonzepte flr die Unterrichtung im rhythmi-
sierten Ganztagsbetrieb mussen sich vom Studium Uber das Referendariat bis
hin zum schulischen Berufsalltag erstrecken. Die Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern an Ganztagsgrundschulen ist im Hinblick auf die Lern- und Lehr-
formen individuellen Lernens und die Persénlichkeitsentwicklung der Schule-
rinnen und Schuler anzureichern. Damit verbunden ist ebenfalls eine ange-
messene Schulung der Seminarleiterinnen und Seminarleiter. Anzustreben sind
weiterhin verbindlich geregelte gemeinsame Fortbildungen fur Lehrpersonen und
das gesamte im Ganztag padagogisch tatige Personal.

Schulleitung: Die Aus- und Weiterbildung der Schulleiterinnen und Schulleiter
von rhythmisierten Ganztagsgrundschulen ist deren Aufgabenprofil entsprechend
anzupassen, z. B. durch einschlagige Qualifizierungsprogramme und ein be-
gleitendes Coaching. Auch ist ein zusatzliches Zeitkontingent fir die Wahrneh-
mung der Schulleitungsaufgaben bereitzustellen. Zu Uberlegen ist in diesem
Zusammenhang auch, inwiefern regionale Institutionen (wie regionale Bildungs-
buros, Lenkungskreise oder Bildungskommissionen) Schulleitungen entlasten
koénnten, indem sie Koordinations- und Unterstitzungsleistungen flr Koopera-
tionen zwischen Schulen und weiteren relevanten (Bildungs-)Akteuren Uber-
nehmen.

Beteiligungsquote durch Informationskampagnen erhéhen: Die Lander
mussen Ressourcen bereitstellen, um bei den Eltern die Akzeptanz der rhyth-
misierten Form der Ganztagsgrundschule zu erhdhen. Eltern missen informiert
und beraten werden, damit Transparenz Uber unterschiedliche Angebote und
damit verbundene Fdrderoptionen geschaffen wird.

Mit Blick auf die Verbesserung der Chancengleichheit ist besonders eine Erho-
hung der Teilnahmequote benachteiligter Schilerinnen und Schuler anzustreben.
HierfUr sind Strukturen zu schaffen, die einen kostenfreien Zugang aller Schu-
lerinnen und Schuler zu rhythmisierten Ganztagsangeboten gewahrleisten.

Subsidiaritat und Eigenverantwortung starken: Kommunen und Gemeinden

sollte im Zuge einer flachendeckenden Einflhrung von Ganztagsschulen eine
eigenstandige Rolle zuteilwerden, die es ihnen erlaubt, schulUbergreifend die
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Koordination und Organisation zuséatzlicher Férder- und Betreuungsangebote
zu gestalten. Der Organisationsaufwand der Schulleitungen kénnte dadurch
minimiert werden. Ein Verfahren, bei dem Koordinatoren aus Kommunen und
Gemeinden in Kooperation mit regionalen Vereinen und auBerschulischen Insti-
tutionen ein entsprechendes Angebot zusammenstellen, zu dem alle Schilerin-
nen und Schuler in der Region Zugang haben, kdnnte in Modellregionen erprobt
werden. Daflr muss in den einzelnen Bundeslandern geklart werden, wie die
Verantwortlichkeiten und Ressourcen aufgeteilt werden.

Eltern aktiv involvieren: Bereits bei der Erarbeitung des Schulentwicklungs-
konzepts mussen Eltern zu Beteiligten gemacht werden. Informationen missen
bereitgestellt, Transparenz muss geschaffen und das Schulforum als beratende
Einheit genutzt werden.

Auch im laufenden Ganztagsschulprozess ist aktive Elternkommunikation erfor-
derlich, z. B. durch Feedbackgespréache. Es sind Konzepte zu entwerfen und zu
erproben, die die Erziehung und Bildung der Schilerinnen und Schler als ein
von Schule, Elternhaus, gegebenenfalls Schulsozialarbeit und auBerschulischen
Institutionen gemeinsam angestrebtes Ziel verfolgen.
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Anhang

Datengrundlage fur die in diesem Gutachten
prasentierten Sekundaranalysen

Den Analysen des vorliegenden Gutachtens liegen Daten der Internationalen
Grundschul-Lese-Untersuchung 2011 (vgl. Bos u. a. 2012a) und der ,Trends in
International Mathematics and Science Study 2011“ (vgl. Bos u. a. 2012b) zu-
grunde.

Im Zentrum dieser Studien steht der internationale Vergleich der Leseleistungen
sowie der mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen von
Schulerinnen und Schilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe. Die beteiligten
Schilerinnen und Schuler werden im Klassenverband getestet und befragt. Zu-
dem werden durch Einsatz von Fragebdgen bei den Grundschulkindern und
deren Eltern, den Lehrkraften und Schulleitungen umfangreiche Informationen
zu den Lern- und Lebensbedingungen erhoben.

Flr den Erhebungszyklus 2011 wurde flr beide Studien eine gemeinsame
Stichprobe von Schilerinnen und Schulern realisiert. Diese umfasst 197 Grund-
schulen und 4.229 Schulerinnen und Schdler. In die vorliegenden Analysen
konnten Daten von 4.000 Grundschulkindern an 197 Schulen einbezogen wer-
den.

Schulportrats erfolgreicher Ganztagsgrundschulen
Erfolgreiche Ganztagsgrundschule A:

Grundschule ,Auf den Heuen® (Bremen)

Bei der Grundschule ,Auf den Heuen* handelt es sich um eine gebundene Ganz-
tagsschule in Bremen. Mit dem Wunsch, sich als Schule neu auszurichten, und
dem Ziel, das Leistungsniveau anzuheben, entwickelte sie gemeinsam mit einem
bestehenden Hort auf dem Schulgelédnde ein eigenes Konzept fir den Uber-
gang von einer Halb- zu einer Ganztagsschule. Es finden zweimal jéhrlich schul-
interne Fortbildungen statt, an denen das gesamte multiprofessionale Team
teilnimmt — das sind neben dem Lehr- und Erziehungspersonal Sozialpadagogin-
nen und Sozialpadagogen sowie Psychologinnen und Psychologen der Kinder-
und Jugendhilfe. Die Fortbildungsangebote konzentrierten sich in den ersten
Jahren des Ganztagsbetriebs auf das Thema , Teambildung” in Zusammenhang
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mit der Frage, wie die Kompetenzen der einzelnen Teammitglieder flr eine qua-
litative Verbesserung des Unterrichts und die Rhythmisierung des Schulalltags
genutzt werden konnen. Parallel dazu unterstitzte der Umbau des Schulgebau-
des individuelles Lernen der Schilerinnen und Schdler in jahrgangsgemischten
Lerngruppen.

Welche Kernaspekte fliihren zum Gelingen des Ganztags?
Profilbildung u. a. im Bereich Musik (,Musikalische Ausbildung als unterrichts-
erganzendes sozial-integratives Erleben” [MAUSIE], Erlernen eines Musikin-
struments, gemeinsames Musizieren im Chor oder Orchester), aber auch
Tanz (z. B. Sambagruppe, Tanztheater) und Lesen (z. B. schulinterner Vorlese-
wettbewerb),
Férderung individueller Lernstarken und -schwachen der Schilerinnen und
Schller,
Teamteaching zur Organisation von Lerngruppen und Optimierung von Lehr-
Lern-Prozessen,
Transparenz in Bezug auf schulinterne Regelungen und Absprachen, die fur
Schulerinnen und Schuler, ihre Eltern und das Schulpersonal gelten,
Anspruch einer hohen Partizipation an schulischen Strukturen, Arbeitspro-
zessen und Regelungen, die von Schulerinnen und Schulern, ihren Eltern und
dem Schulpersonal gleichermaBen erwlnscht ist,
Teilnahme an Wettbewerben mit anderen Schulen (z. B. ,Der Deutsche Schul-
preis 2013") und auBerschulischen Veranstaltungen (z. B. musikalische Auf-
tritte auf Stadtteilfesten und in sozialen Einrichtungen).

Wie ist die Woche strukturiert?
Ganztagsangebot von montags bis freitags von 8 bis 15 Uhr fir die Jahrgange
1 und 2 und fir die Jahrgange 3 und 4 von 8 bis 16 Uhr, freitags fur alle von
8 bis 14 Uhr,
tégliche Lesezeit von 30 Minuten zur Férderung der Lesekompetenzen,
interessengeleitete Angebote in regelmasig stattfindenden Wunschplanstun-
den, die zum selbstbestimmten Arbeiten anleiten,
sinnstiftendes fachtbergreifendes Angebot durch wéchentlich stattfindenden
Projekttag, in dem lebensweltliche Themen handlungsorientiert und multipers-
pektivisch vermittelt werden; teilweise in Kooperation mit auBerschulischen
Partnern vor Ort,
schulergerechte Anleitung in Kleingruppen zur Reflexion und Selbsteinschat-
zung eigener Ziele in der wochentlich stattfindenden Mentorenzeit unter An-
leitung eines Mentors.
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Erfolgreiche Ganztagsgrundschule B:

Grundschule ,Stadtmitte Neu-UIm*“ (Bayern)

Die Grundschule ,Stadtmitte Neu-UIm*" ist eine gebundene Ganztagsschule in
Bayern. Sie bietet in jedem Jahrgang einen bzw. zwei Ganztagszlge an. Auf-
grund der Problemlagen ihrer Schilerschaft (z. B. fehlende Hausaufgabenbe-
treuung im Elternhaus, fehlende Kontrolle der Eltern, Verantwortung fur Geschwis-
terkinder, Alleinsein, hoher Migrationsanteil [87 Prozent, aus Uber 20 Nationen])
sieht sie die reelle Chance in ihrem Ganztagskonzept darin, die Schule als einen
verlasslichen Ort fur die Schulerinnen und Schuler zu gestalten, der ihnen eine
geeignete Entwicklung auch jenseits ihres Elternhauses ermdoglicht.

Welche Kernaspekte fihren zum Gelingen des Ganztags?
Profilbildung u. a. in den Bereichen ,Lernen lernen” (Erlernen grundlegender
Techniken zum selbststéandigen Arbeiten), soziales Lernen (Trainingseinheiten
zu Streitschlichtung, Toleranzbewusstsein, Kritikfahigkeit, Ubernahme von Ver-
antwortung) und Lesen (wochentliches Vorlesen durch Lesepaten),
Férderung individueller Lernstarken und -schwéachen der Schilerinnen und
Schdler,
Teamteaching zur Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen,
Partizipation der Schilerinnen und Schuler an schulischen Strukturen, Arbeits-
prozessen und Regelungen (z. B. Schulerversammlung),
Teilnahme an Wettbewerben (z. B. Vorlesewettbewerbe, Malwettbewerbe,
FuBballturniere) und auBerschulischen Veranstaltungen (z. B. musikalische
Auftritte auf 6ffentlichen Festen),
Kooperationen mit Einrichtungen und Betrieben (z. B. Besuch in der Zahnklinik,
bilinguales Vorleseprojekt in der Stadtblcherei) vor Ort.

Wie ist die Woche strukturiert?
Ganztagsangebot fur Schilerinnen und Schiiler in den Ganztagsklassen aller
Jahrgange von montags bis donnerstags von 7.30 bis 16 Uhr, freitags fur alle
bis 13 Uhr,
Ankommphase bis 8.15 Uhr,
abwechslungsreicher Stundenplan in Bezug auf An- und Entspannung, Rei-
henfolge der Facher, Lernen und Uben, Pausen, Sport, Spiel, Wahlkurse tber
den Tag verteilt,
gemeinsames Mittagessen,
Durchfuhrung von Projekten und Arbeitsgruppen (z. B. Kletter-AG, Kinder-
museums-AG, Tanzen, Forscherwerkstatt, Schulhausgestaltung),
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® Hausaufgabenbetreuung durch die unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer,
um gezielte FérdermaBnahmen einzusetzen und individuelle Probleme zu
|6sen.

Erfolgreiche Ganztagsgrundschule C:

Grundschule ,,Gau-Odernheim* (Rheinland-Pfalz)

Bei der Grundschule ,Gau-Odernheim” handelt es sich um eine der ersten
Ganztagsschulen in Rheinland-Pfalz. Inre Schilerschaft ist in jahrgangsgemisch-
ten Ganztagsklassen heterogen zusammengesetzt, wodurch eine Mischung
aller vier Jahrgadnge und Integration von Kindern mit Beeintrachtigungen realisiert
werden. Zusétzlich wird ca. ein Drittel der Schilerinnen und Schuler in Halbtags-
klassen unterrichtet, die sich jahrgangshomogen zusammensetzen. |hr Konzept
einer ,Schule fUr alle” hat den Anspruch, den unterschiedlichen Voraussetzungen
der Kinder, ihrer Eltern und des Schulpersonals gerecht zu werden.

Welche Kernaspekte flihren zum Gelingen des Ganztags?

= Profilbildung u. a. in den Bereichen ,Lernen lernen” (Erlernen grundlegender
Techniken zum selbststandigen Arbeiten), Forschen (wochentlich stattfin-
dender Projekttag [,Forscherfreitag”], an dem der Sachunterricht themenbe-
zogen durchgefuhrt wird), eigenverantwortliches Lernen (nach einem schul-
eigenen Methodencurriculum), Medienerziehung (Erwerb des schuleigenen
Computerfuhrerscheins), musikalische Erziehung (Streicherunterricht, Chor),

®m Forderung individueller Lernstarken und -schwéchen der Schilerinnen und
Schler,

m Teamteaching zur Organisation von heterogenen Ganztagsklassen und Op-
timierung von Lehr-Lern-Prozessen,

= Transparenz in Bezug auf Leistungsziele und Bildungsstandards gegentber
den Schulerinnen und Schulern sowie ihren Eltern,

m [eistungsiberprifung durch schuleigene Diagnosearbeiten und -instrumente
sowie regelmaBige Selbstevaluation,

= Anspruch einer hohen Partizipation an schulischen Strukturen, Arbeitsprozes-
sen und Regelungen, die von Schlerinnen und Schulern, ihren Eltern und dem
Schulpersonal gleichermaBen erwlnscht ist (z. B. wochentlicher Klassenrat,
monatliche Schulversammlung, halbjéhrliche Zukunftskonferenzen),

= Teilnahme an Wettbewerben mit anderen Schulen (z. B. ,Der Deutsche Schul-
preis 2013", Stiftung Lesen) und auBerschulischen Veranstaltungen (z. B. musi-
kalische Auftritte in der Gemeinde).
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Wie ist die Woche strukturiert?

® Ganztagsangebot in den Ganztagsklassen von montags bis donnerstags
von 8 bis 16 Uhr (montags, dienstags und donnerstags Unterricht bis 16 Uhr,
mittwochs Unterricht bis 14 Uhr, danach WahI-AGs bis 16 Uhr), freitags bis
12 bzw. 13 Uhr, anschlieBend Betreuungsmaoglichkeit bis 15 Uhr,

u offener Anfang von 7.45 bis 8 Uhr,

u gemeinsame Mittagspause,

® Durchflhrung von Projekt- und Férderunterricht (z. B. Latein-AG, Schach,
Turkisch, Marathon, Naturforscher-AG, Schulchor).
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Fakultat Erziehungswissenschaft, Soziologie und Psychologie, Direktor
des Instituts fir Schulentwicklungsforschung (IFS), nationaler Projekt-
manager flr IGLU/PIRLS 2001 und 2006, TIMSS 2007, PIRLS/TIMSS 2011,
TIMSS 2015, IGLU/PIRLS 2016, ICILS 2013, wissenschaftlicher Leiter von
KESS, Ganz In und Chancenspiegel.

Arbeitsschwerpunkte: Empirische Forschungsmethoden, Qualitatssicherung
im Bildungswesen, Internationale Bildungsforschung, Evaluation, Padago-
gische Chinaforschung.

Daniel, Hans-Dieter, Prof. Dr. rer. soc., geb. 1955, Universitatsprofessor fur Sozial-

psychologie und Hochschulforschung an der Eidgendssischen Technischen
Hochschule Zurich und Leiter der Evaluationsstelle der Universitat ZUrich,
Vorsitzender des Kuratoriums des Zentrums fur Wissenschaftsmanage-
ment e. V. Speyer, Mitglied des International Advisory Board der Universitat
Helsinki und des Evaluationsausschusses des Wissenschaftsrats (KoIn), der
Akkreditierungskommission der Evaluationsagentur Baden-Wirttemberg
(evalag) und des internationalen Beraterkreises der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK) fur das Audit ,Internationalisierung der Hochschulen®.
Arbeitsschwerpunkte: Wissenschafts- und Hochschulforschung, Evalua-
tionsforschung, Methoden der empirischen Sozialforschung.
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Hannover, Bettina, Prof. Dr. phil., geb. 1959, Leiterin des Arbeitsbereichs Schul-

und Unterrichtsforschung an der Freien Universitat Berlin, Mitglied des
Fachkollegiums Psychologie der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG).
Arbeitsschwerpunkte: Selbst und Identitat, Geschlecht, Migration, Kultur-
vergleich.

Lenzen, Dieter, Prof. Dr. phil., geb. 1947, Prasident der Universitdt Hamburg, von

2003 bis 2010 Prasident der Freien Universitat Berlin, seit 2007 Vizeprasident
der Hochschulrektorenkonferenz (HRK), Vorsitzender des AKTIONSRATS-
BILDUNG, Universitatsprofessor flr Philosophie der Erziehung an der Freien
Universitat Berlin.

Arbeitsschwerpunkte: Bildungsforschung, Bildungspolitik.

Prenzel, Manfred, Prof. Dr. phil., geb. 1952, Inhaber des Susanne Klatten-Stif-

tungslehrstuhls fiir Empirische Bildungsforschung und Dekan der School of
Education der Technischen Universitat Minchen, bis 2009 Direktor des
Leibniz-Instituts fur die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN), nationaler
Projektmanager fiir PISA 2003, 2006, 2012 und 2015 sowie Vorstandsvor-
sitzender des Zentrums fur Internationale Bildungsvergleichsstudien (ZIB) in
Munchen.

Arbeitsschwerpunkte: Lehr-Lern-Forschung mit den Schwerpunkten Unter-
richtsmuster, Lernprozesse, Kompetenz- und Interessenentwicklung, Bil-
dungsmonitoring und internationale Leistungsvergleiche, Qualitédtsentwick-
lung und Lehrerprofessionalitat.

RoBbach, Hans-Gunther, Prof. Dr. phil., geb. 1951, Inhaber des Lehrstuhls fur
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Elementar- und Familienpadagogik an der Otto-Friedrich-Universitat Bam-
berg, Projektleiter des Nationalen Bildungspanels (NEPS), Mitglied der DFG-
Forschergruppe ,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektions-
entscheidungen im Vor- und Grundschulalter® (BiKS), wissenschaftliche
Begleitung des Modellversuchs ,KiDZ — Kindergarten der Zukunft in Bayern®
und der ,Offensive Frihe Chancen: Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integra-
tion*,

Arbeitsschwerpunkte: Qualitatsfeststellung in Institutionen der Friherzie-
hung, Curricularentwicklung/Bildungsfragen im Kindergarten, Ubergang vom
Elementar- in den Primarbereich, Langsschnittanalysen der Auswirkungen
frhkindlicher Betreuungen, internationale Vergleichsuntersuchungen.

Tippelt, Rudolf, Prof. Dr. phil., geb. 1951, Inhaber des Lehrstuhls fur Allgemeine

P&dagogik und Bildungsforschung an der Ludwig-Maximilians-Universitat
Munchen, Mitglied des Forschungskollegiums Erziehungswissenschaft der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG), Mitherausgeber der Zeitschrift
flr Padagogik, Grindungsmitglied der World Education Research Association
(WERA), Vorsitzender der wissenschaftlichen Beirdte des Deutschen Instituts
fUr Erwachsenenbildung (DIE), des Staatsinstituts fur Fruhpadagogik (IFP),
der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogischer Fachkréafte (WIFF) und der
Forschungsstelle Bildung der Industrie- und Handelskammer (IHK) Minchen
und Oberbayern, Mitglied der wissenschaftlichen Beirdate des Deutschen
Jugendinstituts (DJI) sowie der Steuerungsgruppe zur Bildungsforschung
der Kultusministerkonferenz (KMK) und des Bundesministeriums fur Bildung
und Forschung (BMBF).

Arbeitsschwerpunkte: Bildungsforschung, Weiterbildung/Erwachsenenbil-
dung, Bildungsprozesse Uber die Lebensspanne, Ubergang von Bildung
und Beschéftigung, Professionalisierung und Fortbildung des padagogi-
schen Personals, insbesondere auch im internationalen Kontext.

WéBmann, Ludger, Prof. Dr. sc. pol., geb. 1973, Universitatsprofessor fur Bil-

dungsdkonomie an der Volkswirtschaftlichen Fakultat der Ludwig-Maxi-
milians-Universitat Mldnchen, Leiter des ifo Zentrums fur Bildungs- und
Innovationsékonomik, Koordinator des Européischen Expertennetzwerks
Bildungsdkonomik (EENEE), National Fellow 2010 an der Hoover Institution
der Stanford University.

Arbeitsschwerpunkte: Bildungsdkonomik, insbesondere mikrotkonome-
trische Analysen von Effizienz und Chancengleichheit im Schulsystem
anhand internationaler Schiilerleistungstests.
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Verzeichnis der externen Expertinnen

Grdhlich, Carola, Dr. phil., geb. 1978, Diplom-Padagogin.

Arbeitsschwerpunkte: Ganztagsschulen, Zusammenarbeit von Jugendhilfe
und Schule, Bildungsbenachteiligung, Qualitatssicherung im Bildungswesen.

Valtin, Renate, Prof. em. Dr. phil., geb. 1943, Professorin flir Grundschulpadagogik

an der Humboldt-Universitat zu Berlin, Prasidentin der Deutschen Gesell-
schaft fir Lesen und Schreiben (DGLS), Vorsitzende des International De-
velopment in European Committee of the International Reading Association
(IDEC), Deutsche Delegierte der Federation of European Literacy Associations
(FELA), Mitglied/Chairperson der PIRLS/PISA Task Force von IDEC/FELA,
Mitglied des wissenschaftlichen Beirats der JAKO-O-Elternstudie 2011/2012,
Mitglied des IGLU-Konsortiums und des Deutschen Jugendinstituts (DJI).
Arbeitsschwerpunkte: Empirische Schulforschung, Legasthenie, Schrift-
spracherwerb, Vorschulerziehung und phonologische Trainings, sozial-
kognitive und moralische Entwicklung von Kindern, geschlechtsspezifische
Sozialisation.

Walzebug, Anke, geb. 1980, Diplom-Padagogin, wissenschaftliche Mitarbeiterin

am Institut fir Schulentwicklungsforschung (IFS) der TU Dortmund, Projekt-
leitung IGLU 2016.

Arbeitsschwerpunkte: Sprachsozialisation, Akkulturation und Schule, Bil-
dungsbenachteiligung.

Wendt, Heike, Dr. phil., geb. 1983, Diplom-Padagogin, wissenschaftliche Assis-
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tentin von Prof. Dr. Wilfried Bos am Institut fur Schulentwicklungsforschung
(IFS) der TU Dortmund, Projektleitung TIMSS 2011/2015.
Arbeitsschwerpunkte: International vergleichende Erziehungswissenschaft,
Schulleistungsmessung, Bildungsbenachteiligung.

Willems, Ariane S., Dr. phil., geb. 1982, Diplom-Gymnasiallehrerin, wissenschaft-

liche Mitarbeiterin am Institut fur Schulentwicklungsforschung (IFS) der TU
Dortmund, Projektleitung StEG-P, Mitglied der Arbeitsgruppe fir Empirische
Padagogische Forschung (AEPF) der Deutschen Gesellschaft fir Erzie-
hungswissenschaften (DGfE), der Gesellschaft fir Empirische Bildungsfor-
schung (GEBF) und der European Association for Research on Learning
and Instruction (EARLI).

Arbeitsschwerpunkte: Empirische Schul- und Unterrichtsforschung, Qualitat
und Wirkung schulischer Lernprozesse, Bildungsbenachteiligung.
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Gemeinsames Kernabitur

icherung von nationalen Bildungsstandards

vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
(Hrsg.)

Gemeinsames Kernabitur

Zur Sicherung von nationalen Bildungs-
standards und fairem Hochschulzugang

Gutachten

2011, 110 Seiten, broschiert, EUR 9,90
ISBN 978-3-8309-2585-9

Der Aktionsrat Bildung analysiert in diesem Gutach-
ten die Abiturprifungsverfahren der Bundesléander
und zeigt auf, dass dringender Handlungsbedarf in
Richtung einer Vereinheitlichung besteht. Deshalb
entwickelt er ein rasch umsetzbares Konzept fiir ein
Gemeinsames Kernabitur und unterbreitet konkrete
Empfehlungen fur die Durchfihrung einer lander-
Ubergreifenden Abiturkomponente ab dem Abitur-
jahrgang 2018.

z WAXMANN

Miinster - New York - Miinchen - Berlin

AKTIONSRAT

Professionalisierung in der
Frihpadagogik
Qualifikationsniveau und -bedingungen des
Personals in Kindertagesstatten

vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
(Hrsg.)

Professionalisierung in der
FrUhpadagogik

Qualifikationsniveau und -bedingungen des
Personals in Kindertagesstatten

Gutachten

2012, 100 Seiten, broschiert, EUR 9,90
ISBN 978-3-8309-2685-6

Mit Blick auf die hohen Erwartungen an die Qualitat
der frihpédagogischen Einrichtungen analysiert der
Aktionsrat Bildung in diesem Gutachten die Rolle von
Quialifikationsniveau und -bedingungen der padago-
gischen Fachkréfte. Er zeigt die gegenwartige Per-
sonalstruktur auf und liefert eine Vorausschau auf
die Personalbedarfe bis zum Jahr 2020. Unter Zu-
grundelegung der analysierten Handlungsbedarfe
nennt er schlieBlich konkrete Schritte fir deren Um-
setzung.

s WAXMANN

Miinster - New York - Miinchen - Berlin



Internationalisierung der
Hochschulen

Eine institutionelle Gesamtstrategie

vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
(Hrsg.)

Internationalisierung
der Hochschulen

Eine institutionelle Gesamtstrategie
Gutachten

2012, 136 Seiten, broschiert, EUR 12,90
ISBN 978-3-8309-2735-8

Um im internationalen Wettbewerb um Talente beste-
hen zu kdnnen, mussen die Rahmenbedingungen flr
Forschung und Lehre an deutschen Hochschulen
weiter verbessert werden. Unter dem Motto ,Inter-
nationalisierung zu Hause" muss allen Hochschul-
mitgliedern die Mdglichkeit erdffnet werden, interna-
tionale und interkulturelle Erfahrungen an der heimi-
schen Hochschule zu sammeln. Mit einem gréBeren
Angebot an fremdsprachigen Studiengéangen, einer
stéarkeren Beteiligung an europdischen Forschungs-
konsortien und der vermehrten internationalen Rekru-
tierung des Personals werden sich die deutschen
Hochschulen immer mehr zu transnationalen Hoch-
schulen entwickeln. Der Aktionsrat Bildung analysiert
in seinem aktuellen Gutachten die Internationalisie-
rungsprozesse im deutschen Hochschulsystem und
unterbreitet konkrete Handlungsempfehlungen fur
eine institutionalisierte Gesamtstrategie.

WAXMANN

Miinster - New York - Miinchen - Berlin

BILDUNG

Qualitatssicherung an
Hochschulen:

von der Akkreditierung
zur Auditierung

vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
(Hrsg.)

Quallitatssicherung an
Hochschulen:

von der Akkreditierung zur Auditierung
Gutachten

2013, 98 Seiten, broschiert, EUR 10,90
ISBN 978-3-8309-2895-9

Die Sicherung der Qualitat in Lehre und Forschung
an deutschen Hochschulen ist verknUpft mit Ver-
bindlichkeit, gemeinsamen Standards und vergleich-
baren Verfahren als Ausdruck professioneller Ver-
antwortung. Damit dies gewahrleistet ist, wurde in
Deutschland das Akkreditierungswesen etabliert, an
dem sich zehn Jahre nach seiner EinfUhrung gehauft
Kritik entzlindet. In diesem Gutachten geht der Akti-
onsrat Bildung unter anderem der Frage der Effizienz
des deutschen Akkreditierungssystems als Qualitats-
sicherungsmaBnahme nach und unterbreitet einen
Prozessvorschlag, der die Weiterentwicklung des
bestehenden Systems in ein institutionelles Qualitats-
auditsystem vorsieht. Er skizziert die Prinzipien und
Leitlinien fUr das neue Modell und zeigt die notwen-
digen MaBnahmen fur eine erfolgreiche Umsetzung
auf.

s WAXMANN

Miinster - New York - Miinchen - Berlin



Der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen hat in Deutschland in der letzten Dekade bundesweit
zugenommen. Jedoch ist die Einfihrung von Ganztagsgrundschulen in den einzelnen Bundes-
landern sehr unterschiedlich weit fortgeschritten. Die vom Bundesministerium fur Bildung und
Forschung durch das ,Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung® initiierten Férder-
mittel wurden im Primarbereich vorrangig in die Schaffung infrastruktureller Rahmenbedingungen
fur offene Ganztagsschulmodelle investiert, die fakultative fachliche Betreuungsangebote am

Nachmittag bereitstellen. Allerdings zeigen sich in nahezu allen Bundeslandern deutliche Nach-
holbedarfe bei voll gebundenen rhythmisierten Ganztagsgrundschulen, die eine konzeptionelle
Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Gestaltungselementen anbieten und vom
Aktionsrat Bildung als ,ideale* Ganztagsgrundschulform bewertet werden. Der Aktionsrat Bildung
formuliert seine Erwartungen an Politik und Forschung sowie an das multiprofessionelle Personal
und die Eltern, damit ganztagsschulische Angebote nicht nur der besseren Vereinbarkeit von
Familie und Beruf dienen, sondern auch und vor allem die individuelle Férderung und Personlich-
keitsentwicklung der Schulerinnen und Schuler zum Ziel haben.

Der Aktionsrat Bildung ist ein politisch unabhangiges Gremium, dem folgende Mitglieder angehéren:

Technische Universitat Minchen, Inhaber des Susanne
Klatten-Stiftungslehrstuhls fir Empirische Bildungs-
forschung und Dekan der TUM School of Education

Vorsitzender des Aktionsrats Bildung, Prasident der
Universitat Hamburg, Vizepréasident der Hochschul-
rektorenkonferenz

Europaisches Hochschulinstitut (European University
Institute) Florenz, Professor flr Soziologie

Technische Universitat Dortmund, Direktor des Instituts
flr Schulentwicklungsforschung (IFS)

Eidgendssische Technische Hochschule Zurich,
Leiter der Evaluationsstelle der Universitat Zurich

Freie Universitat Berlin, Leiterin des Arbeitsbereichs
fr Schul- und Unterrichtsforschung im Fachbereich
Erziehungswissenschaft und Psychologie

vbw - Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. (Hrsg.)

Otto-Friedrich-Universitat Bamberg, Inhaber des Lehr-
stuhls flr Elementar- und Familienpadagogik

Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen, Inhaber des
Lehrstuhls fur Allgemeine Padagogik und Bildungs-
forschung

Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen, Leiter des
ifo Zentrums fur Bildungs- und Innovationsdkonomik

783830 929833H

www.waxmann.com

ISBN 978-3-8309-2983-3




