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1 Einleitung

Wir wollen den Ausbau von qualitativ hochwertigen Ganztagsangeboten. Und zwar

nicht nur wegen der besseren Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Immer mehr El-

tern erkennen den pädagogischen Wert. Wir müssen künftig sagen können: Unser

Bildungssystem ist leistungsfähig und gerecht. Dazu brauchen wir auch die Ganz-

tagsschulen.

So antwortet 2011 die damalige Bundesbildungsministerin Prof. Dr. Annette

Schavan auf die Frage, wie die Ganztagsschullandschaft in Deutschland im Jahr

2030 aussehen wird (Lüke 2011). Die Antwort der Ministerin ist beispielhaft

für die reformrhetorischen, gesamtgesellschaftlichen Einordnungen des schu-

lischen Ganztags. Zumindest seit Anfang des 21. Jahrhunderts, als durch die

enttäuschenden Befunde der nationalen und internationalen Schulleistungs-

studien eine schulische Reformbewegung ausgelöst wurde, die auch den Auf-

und Ausbau der Ganztagsschulen beinhaltete. Im Zuge dessen setzten staatliche

Steuerungsaktivitäten ein, eine der folgenreichsten war das 2003 gestartete

Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung, für das mehrere Mil-

liarden Euro vonseiten des Bundes für die flächendeckende Einführung von

Ganztagsangeboten investiert wurden. In der Folge stieg in allen Bundeslän-

dern teils sehr deutlich die Anzahl an Ganztagsschulen und mit ihnen wurden

große Versprechen wie Leistungsfähigkeit und Gerechtigkeit des Schulsystems

gegeben. Weder auf Bundes- noch auf Landesebene wurden jedoch konkrete

Zielgrößen benannt, an denenman einen Erfolg hätte festmachen können.

Die vorliegende Arbeit ist vor dem Hintergrund entstanden, dass die bun-

desweiteGanztagsschulreformals eine der umfangreichstenund teuersten staat-

lichen Steuerungsmaßnahmen im deutschen Schulsystem gelten kann, aber ei-

ne weitgehende Unkenntnis über Steuerungsfragen in Bezug auf Ganztagsschu-

len existiert und ebensomangelnde Informationen darüber, ob die bildungspoli-

tischkommuniziertenVersprechen,diedurchganztägigeBildungundBetreuung

eingelöst werden sollen, in den Ländern und Kommunen überhaupt in ähnlicher

Weise geteilt und entsprechend implementiert werden.

Die Arbeit verfolgt zum einen das Ziel, ein theoretisch fundiertes und em-

pirisch unterfüttertes Konzept der Ganztagsschulgestaltung auf der Ebene der

Systemsteuerung mit den Handlungsebenen der Bildungspolitik und -verwal-

tung zu entwickeln. Hierfür dient das an die Institutionentheorie angelehnte

Modell der Schulsystemsteuerung von Fend (2008) als Ausgangspunkt, deren

Regulierungsinstrumente vor dem Hintergrund einer Ganztagsschulgestaltung

interpretiert werden. Auf der Grundlage dieses Konzepts wird ein Kategorien-
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system erstellt, das als Analyseraster für die Erstellung bildungspolitischer

Programme zur Steuerung des Ganztagsausbaus der Bundesländer genutzt

wird. Zum anderen hat die Arbeit das Ziel, den ganztagsschulischen Ausbau auf

kommunaler Ebene zu dokumentieren und so mögliche Differenzen in Bezug

auf den Ausbau innerhalb und zwischen den Ländern aufzuzeigen. Die Rela-

tionierung dieser beiden Befunde soll es dann ermöglichen, Aussagen über den

Zusammenhang von Programmsteuerung und Ganztagsschulausbau zu tref-

fen. Die übergeordnete Frage, die hinter der Darstellung ganztagsschulischer

Steuerungsprogramme und empirischer Befunde zu Stand und Entwicklung des

Ganztagsschulausbaus steht, ist die nach der Möglichkeit, ob die unterschied-

lichen Steuerungsstrategien der Länder in Zusammenhang mit bestimmten

Wirkungen zu bringen sind, je nach Grad der Steuerung.

Die Annahmen der vorliegenden Studien werden in einer Heuristik zusam-

mengefasst (siehe. Kap. 5). Das Mehrebenen-Mediator-Modell des Ganztags-

schulausbaus geht davon aus, dass die Bildungspolitik des Bundes durch ihren

Diskurs über den Ganztagsschulausbau, der durch die nationale und internatio-

nale Diskussion zumThema beeinflusst ist, ein bestimmtes normatives Framing

setzt. Die Länder übersetzen dies mit mehr oder weniger Bezug zu diesem

Deutungsmuster in jeweilige Steuerungsprogramme zum Ausbau der Ganztags-

schulen. Um die Programme systematisch darzustellen wird auf die Elemente

der Systemsteuerung nach Fend (2008) zurückgegriffen. Die Steuerungspro-

gramme, so die Annahme, nehmen Einfluss auf das Ausmaß der Entwicklung

des Ganztagsschulausbaus in den Kreisen und kreisfreien Städten. Zusätzlich

zu den gebietskörperschaftlichen ganztagsschulischen Daten werden Kontext-

merkmale der Kreise und Städte erhoben, um einerseits Informationen über die

kleinräumige ganztagsschulische Infrastruktur zu erlangen und umandererseits

Hinweise darauf zu erhalten, ob der jeweilige Regionaltyp den Ganztagsschul-

ausbaumöglicherweise mit mediiert.

Zunächst wird der bildungspolitische Diskurs um den Ganztagsschulaus-

bau nachgezeichnet, der nach den unerwartet schlechten Ergebnissen der

Schulleistungsstudien in Deutschland Anfang des Jahrtausends innerhalb von

Wissenschaft und Politik geführt wird (Kapitel 2). Die daraufhin einsetzende

Ganztagsschulreform fokussiert auf drei zentrale bildungs- und sozialpoliti-

sche Versprechen ganztagsschulischer Bildung und Betreuung, die den Diskurs

normativ rahmen. Sie beinhalten die Verknüpfung einer Ausweitung ganztags-

schulischer Angebote mit besserer Vereinbarkeit von Familie und Beruf, einer

positiven Entwicklung von Schulleistungen undmehr Chancengerechtigkeit.

Wesentliche empirische Befunde der Ganztagsschulforschung dokumen-

tiert Kapitel 3. Es gibt neben einem Überblick über die vielfältigen Projekte und

Themen der Ganztagsschulforschung eine Übersicht über Ergebnisse zu Ausbau

und Nutzung des Ganztagsschulangebots sowie zur Wirksamkeit ganztägiger

Bildung und Betreuung.
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Nach dem Überblick zum Stand der Forschung folgt zur theoretischen Ein-

ordnungdesThemas eineAuseinandersetzungmitKonzepten sowieAkteurinnen

und Akteuren der Schulsystementwicklung sowie mit Reformen im Schulsys-

tem (Kapitel 4). Als ein wesentlicher Baustein zur Beschreibung der Steuerung

des Schulsystems wird das Konzept der Gestaltung von Bildungssystemen

(Fend 2008) herangezogen und für die Ganztagsschulgestaltung adaptiert. Fend

beschreibt spezifische Regulierungsinstrumente auf der Makroebene von Schul-

politik und -administration, die zur strategischen Planung des Schulsystems

dienen. Diese Instrumente sind Grundlage für die Entwicklung eines Analyse-

rasters zur Gestaltung von Ganztagsschulen, das im empirischen Teil der Arbeit

angewendetwird,umdie jeweiligenProgrammederBundesländer zurGanztags-

schulgestaltung systematisch zu dokumentieren. Anschließend werden einige

Aspekte ergänzt, die in der Konzeption von Fend unbeleuchtet bleiben, für die

Konstituierung eines Schulsystems, wie sie hier diskutiert wird, jedoch als rele-

vant erachtet werden. Sowirdmit der Betrachtung von Schulträger, sogenannten

Bildungslandschaften und schulischen Unterstützungssystemen zunächst die

Rolle des nahen Umfelds der Schulen mit einbezogen. Der bildungspolitische

Diskurs über Ganztagsschulen beinhaltet auch eine normative Komponente,

die sich beispielsweise in Diskussionen darum ausdrückt, in welche Richtung

sich das Schulsystem entwickeln und was es leisten sollte. Um diese ethische

Dimension einzufangen und ihr einen theoretischen Überbau zu geben, wird die

Frage nach Gerechtigkeit im Schulsystem beleuchtet. Schließlich wird diskutiert,

Schule grundsätzlich in einem gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang zu

verstehen und als Teilsystemmoderner Gesellschaft zu interpretieren.

In Kapitel 5 werden das Konzept der Arbeit im heuristischen Mehrebenen-

Mediator-Modell des Ganztagsschulausbaus zusammengefasst und die Annah-

men bzw. Fragestellungen der vorliegenden Arbeit herausgearbeitet. Hier soll es

übergeordnet um die Frage der Steuerbarkeit des Ganztagsschulausbaus in den

Ländern gehen. Zudemwerden die bildungs- und sozialpolitischen Versprechen,

diemit der Ausweitung ganztägiger Schulen verknüpft werden, aufgegriffen und

in überprüfbare Annahmen überführt. Für die Herstellung günstiger Rahmenbe-

dingungen für die Vereinbarkeit von Familien- und Erwerbstätigkeit ist es not-

wendig, ein flächendeckendesGanztagsschulangebot zu unterbreiten, sodass die

vollständige Versorgung mit ganztagsschulischer Bildung und Betreuung im Fo-

kus steht. Im Hinblick auf die Kompensation von Lerndefiziten bei Schülerin-

nen und Schülern insbesondere aus sozial benachteiligten Milieus wird die Ver-

sorgung mit Ganztagsschulen vor allem in Regionen mit höherer Kinderarmuts-

quote untersucht, während für die Förderung der Begabungen und Talente von

leistungsstarkenKindern und Jugendlichen exemplarisch dieGanztagsschulquo-

te der Gymnasien betrachtet wird. Für die Annäherung an das Ziel der Chancen-

gerechtigkeit im Sinne einer Verringerung des Zusammenhangs zwischen Leis-
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tung und sozialer Herkunft wird, vor dem Hintergrund empirischer Ergebnisse,

der Ausbau vor allem gebundener Ganztagsschulen untersucht.

Kapitel 6 fasst das methodische Vorgehen und die jeweilige Datengrundlage

der beiden Studien zusammen. Für die erste Studie, die programmanalyti-

sche Exploration des Ganztagsschulausbaus in den Bundesländern, werden

im Wesentlichen öffentlich zugängliche Dokumente wie Schulgesetze, Ganz-

tagsverordnungen und -erlasse sowie die Internetpräsenzen der Ministerien

und Ganztagsagenturen gesichtet und inhaltlich ausgewertet. In der zweiten

Studie werden bildungsstatistische Daten zum Ausbau der Ganztagsschule

sowie sozialraumstatistische und siedlungsstrukturelle Daten zu bestimmten

Kontextmerkmalen auf Ebene der Kreise und kreisfreien Städte in ausgewähl-

ten Bundesländern in Hinblick auf Häufigkeiten und mögliche Korrelationen

aufbereitet und analysiert.

Das anhand des Konzepts der Systemsteuerung von Fend entwickelte Analy-

seraster zur Darstellung der Ganztagsschulgestaltungwird im Folgenden auf der

GrundlagedergesichtetenDokumente ergänzt (Kapitel 7).EntlangdiesesKatego-

riensystemswerden Länderportraits in Bezug auf die jeweilige Steuerungsstrate-

gie aller 16 Bundesländer zum Auf- und Ausbau der Ganztagsschule verfasst. An-

gelehnt an Arbeiten zu Analysen von Steuerungskonfigurationen im Schulsystem

(vgl. u.a. Feldhoff/Durrer/Huber 2012) werden die Länderportraits hinsichtlich

ihrer jeweiligen Steuerungsintensität beurteilt und anschließend entsprechend

nach ihrem Steuerungsprofil klassifiziert. Insgesamt entstehen vier Steuerungs-

profile, die sich durch starke Reglementierung und Strukturen kennzeichnen bis

hin zu Profilen sehr schwacher Vorgaben undRegelungen.Die jeweiligen Länder-

portraits werden abschließend umEntwicklungshypothesen ergänzt, die Annah-

men zur tatsächlichen Entwicklung der Ganztagsschullandschaft vor dem Hin-

tergrund der ländereigenen Steuerungsstrategie enthalten.

Abschließend werden die Befunde beider Studien zusammengeführt (Kapitel

8). Den bildungsadministrativen Regelungen der Länder werden faktische Ver-

hältnisse in Form von bildungsstatistischen Daten zu Ausbau und Entwicklung

der Ganztagsschulen in den Kreisen und kreisfreien Städten gegenübergestellt.

Um mögliche Kontexteffekte abbilden und um grundlegende Voraussetzungen

für die Erreichung der bildungspolitischen Ziele ganztägiger Bildung und Be-

treuung prüfen zu können, werden für diejenigen Länder, für die entsprechende

Daten zugänglich waren, auf Ebene der Gebietskörperschaften Stand und Ent-

wicklung der Ganztagsschulquoten dargestellt und zudem ins Verhältnis zu

genannten Kontextmerkmalen gesetzt. Entlang der empirischen Befunde wer-

den Antworten auf die forschungsleitenden Fragestellungen mit Bezug auf die

theoretischen Ausführungen und den Stand der Forschung formuliert. Schließ-

lich werden begründete Einschätzungen zu möglichen Steuerungswirkungen

unterschiedlicher Regulierungsstrategien der Länder gegeben.
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Im abschließenden Kapitel 9 werden zunächst die Qualität des Datenmateri-

als unddasmethodischeVorgehenvorliegenderArbeit reflektiert und letztlichdie

Relevanz desThemas für die aktuelle gesellschaftliche Situation eingeordnet.
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2 Normatives Framing des

Ganztagsschulausbaus

DieGanztagsschule ist,wieEckhardKlieme formuliert,„einederwichtigstenund

sicherlich die umfassendsteReformbewegung imdeutschenSchulsystem“ (BMBF

2012, S. 4) der letzten 25 Jahre. Inzwischen sind zwei Drittel der allgemeinbilden-

den Schulen Ganztagsschulen und über 40 Prozent aller Schülerinnen und Schü-

ler nehmen an den Angeboten von Ganztagsschulen teil. Die Ganztagsschulfor-

schung begleitet seit Anfang der 2000er Jahre den Ausbau und die Entwicklung

vonGanztagsschulen–abgesehen von einer frühen Forschungsphase zuGesamt-

schulen in der 1970er Jahren (Fend 1982) –,die danach fragt, ob undunterwelchen

Bedingungen diese Art der Beschulung besonders förderlich ist.

Vor der Auseinandersetzung mit der bildungs- und sozialpolitischen Be-

deutung ganztägiger Bildung und Betreuung wird zunächst die der Arbeit

zugrundeliegende Definition von Ganztagsschule in Deutschland dargelegt, die

der Begriffsbestimmung der Kultusministerkonferenz (KMK) entspricht. Auch

wenn die Ausgestaltung der Ganztagsschule zwischen den Ländern teils erheb-

lich variiert, bildet diese Definition der KMKden gemeinsamenRahmen, auf den

sich die Länder grundsätzlich verständigt haben1.

Definition

Die Kultusministerkonferenz berücksichtigt bei ihrer Definition von Ganztagsschulen so-

wohl den Gesichtspunkt der ganztägigen Beschulung als auch den der Betreuung. Ganz-

tagsschulen sind demnach Schulen, bei denen im Primar- und Sekundarbereich I

• anmindestens drei Tagen in derWoche ein ganztägigesAngebot für die Schülerinnen

und Schüler bereitgestellt wird, das täglich mindestens sieben Zeitstunden umfasst;

• an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schülerinnen und

Schülern ein Mittagessen bereitgestellt wird;

• die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung orga-

nisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgeführt werden sowie in

einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen.

Diese Definition trifft auf alle verschiedenen Formen der Ganztagsschulen in den Ländern

zu. Die jeweiligen Bezeichnungen der Ganztagsschulen unterscheiden sich in den Län-

1 Gezähltwerden immerGanztagsschulen als schulartspezifischeEinrichtungen.DieDatenwer-

den nach Schularten untergliedert, d.h. wenn eine Ganztagsschule über einen Haupt- und ei-

nenRealschulzweig verfügt,werden beide gesondert ausgewiesen.Die Summeder Einrichtun-

gen nach Schularten ist daher nicht identisch mit der Zahl der Verwaltungseinheiten.
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dern. Ebenso unterschiedlich stellen sich weitere organisatorische und inhaltliche Gege-

benheiten dar, wie z.B. die Öffnungszeiten (zwischen drei und fünf Tagen proWoche und

zwischen sieben und neun Stunden pro Tag), die Differenzierung von für die Kinder ver-

pflichtenden und freiwilligen Elementen des jeweiligen Angebots oder der Umfang von

ergänzenden Ferienangeboten. Es werden drei Formen unterschieden:

• In der voll gebundenen Form sind alle Schülerinnen und Schüler verpflichtet, an min-

destens drei Wochentagen für jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganz-

tägigen Angeboten der Schule teilzunehmen.

• In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich ein Teil der Schülerinnen und

Schüler (z.B. einzelne Klassen oder Klassenstufen), an mindestens drei Wochenta-

gen für jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztägigen Angeboten der

Schule teilzunehmen.

• In der offenen Form können einzelne Schülerinnen und Schüler auf Wunsch an

den ganztägigen Angeboten dieser Schulform teilnehmen. Für die Schülerinnen und

Schüler ist ein Aufenthalt, verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungsangebot

in der Schule, an mindestens drei Wochentagen im Umfang von täglich mindestens

sieben Zeitstunden möglich.

Die Teilnahme an den ganztägigen Angeboten ist jeweils durch die Schülerinnen und

Schüler oder deren Erziehungsberechtigten für mindestens ein Schulhalbjahr zu erklä-

ren. Aus Sicht der am Ganztagsschulbetrieb teilnehmenden Schülerinnen und Schüler

besteht kein Unterschied zwischen voll und teilweise gebundenen Ganztagsschulen.

Gezählt werden neben der Anzahl der Ganztagsschulen die am Ganztagsschulbe-

trieb teilnehmenden Schülerinnen und Schüler, nicht aber die an der jeweiligen Schule

zur Verfügung stehenden Plätze.

Sofern eine Ganztagsschule sowohl Angebote in teilgebundener als auch in offener

Form bereitstellt, ist, um Doppelzählungen zu vermeiden, in der Statistik die Schule nur

einmal bei ,Schule in teilgebundener Form‘ zu zählen (KMK 2015, S. 4 ff.).

Diese Definition von Ganztagsschule zielt auf ihre rein formalen, organisatori-

schen Aspekte im Sinne eines Minimalstandards, der bundesdeutscher Konsens

ist. Ganztägige Bildung und Betreuungweist zudem auch gewisse normative Be-

züge auf, die insbesondere aufgrund der unerwartet schlechten Ergebnisse der

deutschen PISA-Studie 2001 diskutiert wurden. Im Folgenden wird in aller Kür-

ze der Diskurs nachgezeichnet, welche Bedeutung der Ganztagsschule in diesem

Zuge pädagogisch und gesellschaftlich zugeschrieben wird und für welche bil-

dungspolitischen Versprechen sie Erfüllungsgehilfin sein soll.

2.1 Ganztagsschule als bildungspolitisches Programm

Die ganztägigeOrganisation von Schule war, inDeutschlandwie auch in anderen

Ländern, noch im 19. Jahrhundert allgemein üblich (vgl. u.a. Ludwig 2008).
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Mitte des 20. Jahrhunderts wurde die Ganztagsschule innerhalb der Schul-

strukturdebatte um die Gesamtschule (vgl. Tillmann 2019) wieder relevant und

wurde zunächst mit der sozialpolitischen Idee der Vereinbarkeit von Familie

und Beruf verknüpft. Jedoch konnte sie sich zu diesem Zeitpunkt quantitativ

noch nicht durchsetzen. Dies änderte sich Anfang des 21. Jahrhunderts deut-

lich, als insbesondere durch die mangelhaften Befunde der TIMS- und PISA-

Studien eine (neue) ganztagsschulische Reformbewegung ausgelöst wurde. Sie

entfachte Debatten über Ganztagsschule in politischer, wissenschaftlicher sowie

schulpraktischer Hinsicht und das bereits bekannte Motiv der Vereinbarkeit

von Familie und Beruf wurde um die Suche nach Merkmalen erfolgreicher Bil-

dungssysteme ergänzt. Es setzten staatliche Steuerungsaktivitäten2 ein, die im

Besonderen durch folgende bundespolitische Rahmenbedingungen begünstigt

wurden (vgl. u.a. Kuhlmann 2012):

Das Forum Bildung:

Das im Jahr 1999 imRahmenderBund-Länder-Kommission für Bildungsplanung

und Forschungsförderung (BLK) zusammengetretene Forum Bildung setzt sich

aus führenden Bildungspolitikerinnen und -politikern des Bundes und der Län-

der sowie Vertreterinnen und Vertretern der Wissenschaft, Arbeitgeber- sowie

-nehmerseite, Kirchen, Auszubildenden und Studierenden zusammen. Es tritt

mit dem Ziel an, die Qualität und Zukunftsfähigkeit des deutschen Bildungssys-

tems im internationalen Vergleich zu sichern und erarbeitet hierfür Empfehlun-

gen für eine Bildungsreform in zwölf Bereichen, die es Ende 2001 vorlegt (vgl. Ar-

beitsstabForumBildung2001).Als einenzentralenEntwicklungsbereichdefiniert

dasForumindividuelle Förderung, fürdieGanztagsschulenbessere zeitliche,me-

thodische und pädagogische Bedingungen schaffen können und sollen. Gleich-

zeitig sollen Ganztagsschulen sowohl zur Vermeidung von Benachteiligungen als

auch für die Förderung von Begabungen beitragen und sind darüber hinaus ein

wichtiger Beitrag zur besseren Vereinbarkeit von Familie und Beruf für Frauen

und Männer. Vor diesem Hintergrund wird vom Forum Bildung die Empfehlung

der„bedarfsgerechtenAusweitungdesAngebotsanGanztagsschulenmitSchwer-

2 Insbesondere seit dem PISA-Schock 2001 stieg der politische, wissenschaftliche und gesell-

schaftliche Druck,möglichst schnell Veränderungen herbeizuführen und die einsetzenden Re-

formen wurden und werden oftmals vor dem Hintergrund eines Steuerungsdiskurses geführt.

Aufkommende Fragen sind etwa, wie die Schulreform gesteuert werden kann, aber auch, wie

die Steuerungsstruktur des Schulwesens verändertwerden kann,damit zukünftig bessere Leis-

tungen erbracht werden (vgl. Altrichter/Maag Merki 2016a). Dieser Systemsteuerungsbegriff

bedarf grundsätzlich einer Präzisierung, auf die an dieser Stelle aus Platzgründen verzich-

tet wird. Zur Konkretisierung des Konzepts der Steuerung im Schulwesen vgl. u.a. Altrichter/

MaagMerki 2016, Berkemeyer 2010.
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punkten der individuellen Förderung und des sozialen Lernens“ (ebd., S. 8) aus-

gesprochen.

Der Handlungskatalog der Kultusministerkonferenz:

Zeitgleich mit der Veröffentlichung der Ergebnisse der PISA-Studie, die im Auf-

trag der KMK durchgeführt wird, legt im Dezember 2001 auch die KMK als erste

Reaktion der Bildungsministerinnen und Bildungsminister auf die problemati-

schen Befunde einenHandlungskatalog vor, der neben anderenMaßnahmen den

Ausbau von Ganztagsangeboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Förder-

möglichkeiten, insbesondere für Schülerinnen und Schüler mit Bildungsdefizi-

ten und besonderen Begabungen (vgl. 296.KMK,05./06.Dezember 2001 in Bonn)

beinhaltet – ähnlich der Empfehlungen des Forums Bildung. Somit wird die Aus-

weitung von Ganztagsschulen als zentrale bildungspolitische Aufgabe gefestigt,

um auf die schlechten PISA-Ergebnisse in Deutschland zu reagieren.

Das Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung (IZBB):

Nach der Veröffentlichung des KMK-Handlungskatalogs wird eine breite öffent-

liche Diskussion über den Ausbau von Ganztagsschulen geführt. Im Jahr 2003

startet das Bundesministerium für Bildung und Forschung das IZBB, für das

vonseiten des Bundes finanzielle Mittel von insgesamt 4 Milliarden Euro für die

Jahre 2003 bis 2007 (bzw. nach Verlängerung bis 2009) zur Verfügung gestellt

werden. Die 16 Länder entscheiden über die Vergabe der Fördergelder in eigener

Verantwortung. Die Unterstützungsleistungen beziehen sich vornehmlich auf

die Schaffung von Infrastruktur und sind zweckgebunden für Investitionen zum

Aufbau neuer Ganztagsschulen, zur Weiterentwicklung bestehender Schulen

zu Ganztagsschulen, zur Schaffung zusätzlicher Ganztagsplätze sowie zur qua-

litativen Weiterentwicklung bestehender Ganztagsschulen vorgesehen. In der

Präambel der entsprechendenVerwaltungsvereinbarung aus dem Jahr 2003 heißt

es, dass die durch Schaffung einer modernen Infrastruktur im Ganztagsschul-

bereich zu erreichende „Qualitätsverbesserung unseres Bildungssystems eine

nachhaltige gesamtwirtschaftliche Dimension hat“ und „durch eine frühzeitige

und individuelle Förderung aller Potenziale in der Schule ein entscheidender Bei-

trag für eine gute Qualifizierung für die zukünftige Erwerbsarbeit geleistet wird“

(BMBF 2003, S. 2). Somit wird imWesentlichen auf einenwirtschaftlichen Bezug

verwiesen, wenn über eine bessere Qualifizierung der Schülerinnen und Schüler

die wirtschaftliche Konkurrenzfähigkeit Deutschlands befördert werden soll.

Zickgraf (2006), Politologe und ehemaliger Redakteur des Ganztagsschulportals

des BMBF, geht sogar so weit, dass er mit dem Ausbau der Ganztagsschulen
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neben höherer Wirtschaftskraft und individueller Förderung aller die Auflösung

der Kopplung von sozialer Herkunft und Bildungserfolg anvisiert und formuliert

den Anspruch, der mit dem IZBB verbunden ist, wie folgt:

Die gemeinsameAnstrengung vonBundundLändern zur flächendeckendenEinfüh-

rung von Ganztagsangeboten in Deutschland verfolgt weiterhin das Ziel, eine besse-

re und frühere individuelle Förderung aller Schülerinnen und Schüler zu ermögli-

chen und die nachgewiesen hohe Kopplung von sozialer Herkunft und Bildungser-

folg aufzulösen. Vor dem Hintergrund der schlechten PISA-Ergebnisse geht es aber

auch darum: das deutsche Bildungssystem im internationalen Bildungswettbewerb

wieder nach vorne zu bringen, es unter die bestplatzierten Bildungsnationen einzu-

reihen (ebd., S. 19).

Unterstützungssysteme und Begleitforschungen:

Parallel zum finanziellen Beitrag des IZBB werden auf Ebene des Bundes und

der Länder Unterstützungssysteme geschaffen, um die Ganztagsschulentwick-

lung zu fördern. Hierzu zählen die inhaltliche Begleitung und Unterstützung

des Investitionsprogramms der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung durch

das Bundesprogramm „Ideen für mehr! Ganztägig lernen.“, ebenso die wissen-

schaftliche, länderübergreifende Begleitforschung „Studie zur Entwicklung von

Ganztagsschulen” (StEG), die der systematischen Gewinnung wissenschaftlicher

Erkenntnisse über die Struktur, Entwicklung und Wirksamkeit von Ganztags-

schulen in Deutschland dient, sowie einzelne Länderinitiativen, wie etwa die

„Bildungsberichterstattung Ganztagsschule NRW“ (von 2010 bis 2018) als ein

System empirischer Dauerbeobachtung.

2.2 Bildungs- und sozialpolitische Intentionen des

Ganztagsschulausbaus

Die politischen Initiativen lassen programmatische Setzungen der Bundes- aber

auch der Länderpolitik erkennen, die spezifisch an die Ganztagsschule gerichtet

werden, die mitunter als bildungs- und sozialpolitische Heilsversprechen anmu-

ten.3 Dies ist sicherlich vornehmlich vor dem Hintergrund der schlechten PISA-

Ergebnisse zu interpretieren, die argumentativ in denDiskurs eingebaut werden

3 Neben den zahlreichen positivenKonnotationen zumAusbau derGanztagsschule gab es jedoch

auch kritische Stimmen in den Ländern, die weniger eine quantitative Ausweitung ganztägiger

Bildung und Betreuung als vielmehr eine gesteigerte Qualität des Unterrichts als entscheidend

betrachten (vgl. Kuhlmann 2012).
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und einen mehr oder weniger starken Handlungsdruck und die Suche nach

adäquaten bildungspolitischen Lösungen zur Folge haben. Kuhlmann (2012) hat

exemplarisch für ausgewählte Bundesländer die Reformrhetorik der bildungspo-

litischen Akteurinnen und Akteure rekonstruiert, die nach der Veröffentlichung

von PISA 2001 bis Ende 2002 zu vernehmen war. Dabei lassen sich immer wieder

mal mehr, mal weniger konkrete Versprechen oder Erwartungen finden, die

mit der Einführung der Ganztagsschule als wichtige Reformmaßnahme ver-

knüpft sind. So soll die Ganztagsschule die Verbesserung der Lesekompetenz

befördern, die Weichen für eine bessere Förderung lernschwacher und begabter

Kinder stellen und generell ein strukturelles Merkmal erfolgreicher PISA-Länder

bedeuten (ebd., S. 141 f.). Weiterhin ist davon auszugehen, so die Annahme,

dass Ganztagsschulen durch bessere Möglichkeiten individueller Förderung

den Zusammenhang zwischen Leistung und sozialer Herkunft abmildern (ebd.,

S. 148). Die Formulierung innerhalb des Antrags zur „Einführung von Ganz-

tagsangeboten in Bremer Sek.-I-Schulzentren“ in die Bürgerschaft der beiden

Regierungsfraktionen in Bremen 2001 steht beispielhaft für die vielfältigen und

ambitionierten Ansprüche an ganztägige Bildung und Betreuung. Dort heißt es

unter anderem:

Ganztagsangebote förderndieChancengleichheit unddie soziale Integration, indem

sie mehr Zeit und Raum bieten, um Schülerinnen und Schüler ihren individuellen

Bedürfnissen entsprechend zu fördern. Schule wird zu einem Lebens- und Erfah-

rungsraum, in dem soziales Lernen ermöglicht und soziale und kulturelle Benach-

teiligungen besser ausgeglichen werden können. Ganztagsangebote erleichtern die

Vereinbarkeit von Familie undBeruf für Frauen undMänner und erlangen so fürUn-

ternehmen und ihre Beschäftigten zunehmende Bedeutung.Der Ausbau schulischer

Ganztagsangebote steigert somit die Attraktivität Bremens als Wohn- und als Wirt-

schaftsstandort für potentielle Neubürgerinnen und Neubürger sowie für neue Un-

ternehmen (Antrag der Regierungsfraktionen vom 5.12.2001, zitiert nach Kuhlmann

2012, S. 167).

In der Zusammenschau des programmatischen Diskurses nach PISA 2001 wird

deutlich, dass seitens der Bildungspolitik drei Versprechen zentral sind, die mit

demweiteren Ausbau der Ganztagsschule verknüpft werden:

1. aus sozialpolitischer Perspektive die Herstellung günstiger Rahmenbedin-

gungen für die Vereinbarkeit von Familien- und Erwerbstätigkeit,

2. vor demHintergrund pädagogischerMotive einerseits die Kompensation von

Lerndefiziten bei SchülerinnenundSchülern insbesondere aus sozial benach-

teiligtenMilieus, andererseits die FörderungderBegabungenundTalente von

leistungsstarken Kindern und Jugendlichen sowie

3. in bildungspolitischer Hinsicht mehr Chancengerechtigkeit im Sinne einer

VerringerungdesZusammenhangs zwischenLeistungund sozialerHerkunft.
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Der in Gang gesetzte politische Prozess kann als Versuch der Bearbeitung des

festgestellten gesellschaftlichen Problems eines im internationalen Vergleich zu

schwachen Bildungssystems gedeutet werden. Aus den artikulierten Problemen

und Forderungen sind staatliche Programme entstanden, die den Auf- und Aus-

bau der Ganztagsschule befördern. Es können also verschiedene Lösungsstrate-

gien der Bildungspolitik sowohl bereits beobachtet als auch erwartet werden, um

die drei genannten bildungspolitischen Versprechen der Ganztagsschule einzu-

lösen.

Nach der kurzen Darstellung der nach der PISA-Zäsur einsetzenden staat-

lichen Steuerungsaktivitäten und des bildungspolitischen Diskursrahmens um

ganztägige Bildung und Betreuung in Deutschland, der sich vor allem zwischen

einer ökonomischen sowie moralisch-ethischen Diskussion bewegt, folgt eine

Zusammenfassung empirischer Befunde der Ganztagsschulforschung.
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3 Befunde zu Ausbau und Nutzung des

Ganztagsschulangebots sowie zur

Wirksamkeit ganztägiger Bildung und

Betreuung

Parallel zu den staatlichen Initiativen zum Auf- und Ausbau der Ganztagsschu-

le wurde vielfältige wissenschaftliche Begleitforschung initiiert, um den Reform-

prozess zu beobachten und zu unterstützen. Die Ergebnisse können erste Ant-

wortenaufdieFragegeben,obund inwelchemMaßedie angestrebten sozial- und

bildungspolitischen sowie pädagogischen Ziele erreicht worden sind. Es existie-

ren vielfältige Forschungsstränge, die unterschiedliche Facetten der ganztägigen

Bildung und Betreuung in ihren Analysefokus nehmen. Die Fülle der in den letz-

ten etwazwei Jahrzenten entstandenenForschungenwird imFolgendennicht de-

tailliert dargelegt.DasAugenmerkwird indiesemKapitel aufdenjenigenSchwer-

punkten der Ganztagsschulforschung liegen, die die vorliegenden bildungspoli-

tischen Versprechen tangieren. Weitere Themen innerhalb der Forschungsland-

schaft sollen nur kursorisch behandelt werden. Im weiteren Verlauf werden zu-

nächst einige Forschungsprojekte beispielhaft skizziert, bevor eine Zusammen-

stellung der innerhalb der Ganztagsschulforschung verhandelten leitenden The-

men folgt.

Das umfangreichste Forschungsprojekt ist die Studie zur Entwicklung von

Ganztagsschulen (StEG), die zwischen 2005 und 2019 als länderübergreifendes

Forschungsprogramm durchgeführt wurde (z.B. StEG-Konsortium 2010, 2016,

2019). Im Rahmen der ersten Förderphase (2005–2011), die Entwicklung und

Wirkungen der Ganztagsschule in den Fokus nahm,wurden 2005, 2007 und 2009

jeweils zahlreiche Schulen mittels einer mehrperspektivischen Längsschnitt-

studie untersucht. Die gewonnenen Erkenntnisse wurden in der zweiten StEG-

Förderphase (2012–2015) vertieft, die sich verstärkt mit Bildungsqualität und

Wirkungen außerunterrichtlicher Angebote beschäftigte. Speziell mit der Fort-

führung des Bildungsmonitorings sowie der Untersuchung von individueller

Förderung in Ganztagsschulen beschäftigte sich die dritte StEG-Förderphase

(2016–2019). Parallel zu allen drei Phasen fand jeweils eine Schulleitungsbe-

fragung statt. StEG wurde in enger Absprache mit den Kultusministerien der

Länder durchgeführt und durch das Bundesministerium für Bildung und For-

schung (BMBF) gefördert.

Unter den vom BMBF geförderten Projekten subsummieren sich die meisten

Studien unter demThema der Kompetenzentwicklung. Sie greifen Bereiche wie

die Verbesserung individueller Förderung durch Lernkultur sowie Unterrichts-
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und Angebotsentwicklung auf. Exemplarisch soll hier das Projekt „LUGS – Lern-

kultur- und Unterrichtsentwicklung in Ganztagsschulen. Rekonstruktionen zur

Transformation schulischen Lehrens und Lernens“ (z.B. Kolbe et al. 2009) ge-

nannt werden.Das übergeordnete Ziel des Projektes ist zu erforschen, obmit der

Umstellung von Schulen auf den Ganztagsbetrieb der bildungspolitischen Er-

wartung entsprechend eine Transformation des Lehrens und Lernens einhergeht

und die Identifikation jeweiliger Gelingens- undMisslingensbedingungen in den

einzelschulischen Entwicklungsprozessen. Weitere Projekte sind etwa solche,

die sich der Rolle der Ganztagsschule bei Prozessen der Integration von Kindern

nichtdeutscher Herkunftssprache oder bei Unterstützungsleistungen für Schü-

lerinnen und Schüler aus bildungsfernen Schichten widmen, beispielsweise die

Forschungen „GIM – Ganztagsschulbesuch und Integrationsprozesse bei Mi-

granten“ (z.B. Bremm2019) sowie „Ganztagsorganisation imGrundschulbereich:

Welche Unterstützungsleistung bieten Ganztagsangebote für Kinder nichtdeut-

scher Herkunftssprache und für Kinder aus bildungsfernen Schichten?“ (z.B.

Merkens/Schründer-Lenzen 2010).

Zum Thema der Professionsentwicklung in Ganztagsschulen finden sich

zumeist Forschungsprojekte zu Formen professioneller Kooperation bzw. mul-

tiprofessioneller Zusammenarbeit unterschiedlicher Berufe im Ganztag, sowohl

inner- als auch außerschulisch. Das Forschungsprojekt „Professionelle Koope-

ration von unterschiedlichen Berufskulturen an Ganztagsschulen (ProKoop)“

(Olk/Speck/Stimpel 2011) etwa untersucht anhand von qualitativen, schulbezo-

genen Fallstudien die (professions-)spezifischen Kooperationsvorstellungen der

unterschiedlichen Berufsgruppen anGanztagsschulen, dieMerkmale der Koope-

rationspraxis, die Auswirkungen der ganztagsspezifischen Anforderungen auf

das berufliche Selbstverständnis und Handeln der Kooperationspartner sowie

den Kooperationserfolg an Ganztagsschulen aus Sicht der Beteiligten.

Unter denweiteren, vielfältigen Projekten, die nicht von einer Forschungsför-

derung des Bundes profitieren, finden sich unter anderem zahlreiche regionale

Studien, die mehrheitlich von den jeweiligen Kultusministerien gefördert wer-

den.An der TUDresden beispielsweisewird seit 2004 der Ausbau des schulischen

Ganztagsangebots im Freistaat Sachsen wissenschaftlich begleitet.4 In Nord-

rhein-Westfalen wurde, um den qualitativen Ausbau aller Ganztagsschulen im

Land nachhaltig zu unterstützen, 2010 die Bildungsberichterstattung Ganz-

tagsschule NRW (BiGa NRW) als ein System empirischer Dauerbeobachtung

entwickelt.Durch diesesMonitoringwurden Entwicklungsdynamiken der Ganz-

tagsschulen in den Jahren 2010 bis 2018 beobachtet und dokumentiert.

Folgende Übersicht (siehe Tab. 3–1) soll, ohne Anspruch auf Vollständigkeit,

einenÜberblicküberdie innerhalbderGanztagsschulforschungverhandelten lei-

4 Vgl. hierzu die Dokumentation der Ganztagsschulforschung der TU Dresden: https://tu-

dresden.de/gsw/ew/ibbd/sp/forschung/aktuelleforschung
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tendenThemengeben,umdieVielfältigkeit der entstandenen Forschungsstränge

zu verdeutlichen.

Zu den politischen Zielsetzungen ganztagsschulischer Bildung und Betreu-

ung wurde im Jahr 2018 im Rahmen des Systemmonitorings der StEG-Studie

bundesweit eine repräsentative Befragung vonGanztagsschulleitungen durchge-

führt. Ihre Ergebnisse geben Aufschluss darüber, inwiefern die Ganztagsschulen

diese Zielsetzungen in ihren Ganztagskonzepten aufgreifen. Die Ergebnisse

der Befragung werden nach Schulform differenziert wiedergegeben (vgl. StEG-

Konsortium 2019; siehe Abb. 3–1).

Abb. 3–1: Schulleitungsbefragung zu Zielen der Ganztagsschule, 2019

Quelle: StEG-Konsortium 2019, S. 11

Für alle befragten Leitungspersonen der Ganztagsschulen gilt die verlässliche

Betreuung der Schülerinnen und Schüler als wichtigstes Ziel. Daneben werden

das soziale Lernen und die Persönlichkeitsentwicklung von allen als annähernd

bedeutsam gewertet. In Kompetenzorientierung, Begabungsförderung und Er-

weiterung der Lernkultur sehen imVergleich insbesondere die nicht gymnasialen

Schulen der Sekundarstufe I einen relevanten Zweck. Demnach wird das Poten-

zial ganztagsschulischer Bildung undBetreuung aus Sicht der Schulleitungen vor

alleminerweitertenGelegenheitengesehen,sozialeundpersönlicheEntwicklung

zu fördern, denn fachliche Kompetenzen zu verbessern.

Es folgen detailliertere Befunde der Ganztagsschulforschung, die entlang der

bildungspolitischen Zielsetzungen berichtet werden. Zunächst werden Befunde

zur Vereinbarkeit von Familie und Erwerbstätigkeit durch ganztagsschulische

Bildung und Betreuung vorgelegt, zudem Studien zur Kompensation von Lern-
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Tab. 3–1: Ausgewählte Themen und Literatur zur Ganztagsschulforschung

Forschungsfokus Ausgewählte Literatur

Studie zur Entwicklung von Ganztags-

schulen (StEG)
StEG-Konsortium 2010, 2016, 2019

Lernkultur, Unterrichts- und Angebotsent-

wicklung mit dem Ziel einer verbesserten

individuellen Förderung

Kolbe/Reh/Fritzsche/Idel/Rabenstein 2009; Kauf-

mann/Wach 2011; Böttcher/Maykus/Altermann/

Liesegang 2014; Schlemmer/Aram/Wagner 2017

Professionsentwicklung in Ganztags-

schulen

Behr-Heintze/Lipski 2005; Wiesner/Olk/Speck 2016;

Olk/Speck/Stimpel 2011; Böhm-Kasper/Dizinger/

Gausling 2016

Familien und Ganztagsschule, Peers in

der Ganztagsschule

Kanevski/Salisch 2011; Salisch/Kanevski 2011;

Andresen 2016

Rolle von Ganztagsschulen in der regio-

nalen und lokalen Bildungsplanung

Stolz 2008; Speck/Olk/Böhm-Kasper/Stolz/Wie-

zorek 2011; Stark 2020; Wiezorek/Stark/Dieminger

2011

F
ö
rd
e
ru
n
g
d
u
rc
h
d
a
s
B
M
B
F

Kulturelle Bildung in Ganztagsschulen,

Sport und Bewegung in Ganztagsschulen

Lehmann-Wermser/Naacke/Nonte/Ritter 2010;

Hildebrandt-Stramann/Laging 2016; Hildebrandt-

Stramann/Laging/Teubner 2014

Schülerinnen und Schüler in der Ganz-

tagsschule

Deckert-Peaceman 2006; Buchna/Coelen/Dollinger/

Rother 2017

Schulartspezifische Forschung: Ganz-

tagsgrundschule, Ganztagshauptschule

und Ganztagsgymnasium

Wendt/Bos 2015; Lindemann/Glesemann/Jäger

2014

Professionalisierung, Lernkultur
Graßhoff/Haude/Idel/Bebek/Schütz 2019; Niehoff/

Fussangel/Lettau/Radisch 2019

Kooperation Schule – Jugendhilfe, Ju-

gendarbeit, Ganztagsschule im Sozial-

raum

Maykus/Brinks/Kasper 2013; Münderlein 2014

Ernährung, Schulverpflegung und Ge-

sundheit
Kersting/Clausen 2011; Dadaczynski 2013

Regionale Studien, Ganztagsschule in

regionaler und lokaler Bildungsplanung

Wissenschaftlicher Kooperationsverbund 2010;

Gängler/Bloße/Lehmann 2013; Hinz/Boban/Gille/

Kirzeder/Laufer/Trescher 2012; Idel/Kunze 2008

Kosten von Ganztagsschulen Klemm 2012
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defiziten sowie Begabungsförderung. Auf einen kurzen Exkurs, mittels welcher

Mechanismen und an welchen Stellen der Biografie von Kindern und Jugendli-

chen soziale Bildungsungleichheit entsteht, folgenBefunde zurVerringerung des

Zusammenhangs zwischen Leistung und sozialer Herkunft. Weiter werden Er-

gebnisse zur Förderung sozialerKompetenzendurch ganztagsschulischeBildung

und Betreuung sowie Daten zum Ausbaustand von Ganztagsschulen berichtet.

Das Kapitel schließt mit Überlegungen dazu, welche lokalen Entwicklungen oder

Faktoren den Ausbau des schulischen Ganztags mit beeinflussen können.

3.1 Vereinbarkeit von Familie und Erwerbstätigkeit

DieMöglichkeit, Familie und Beruf zeitlich miteinander zu vereinbaren, hat sich

etwa innerhalb der letzten 20 Jahre merklich verbessert, bundesweit ist die Zahl

der Kinder, die eine Ganztagsschule besuchen, deutlich angestiegen. Zwischen

den Bundesländern gibt es jedoch teils große Unterschiede in der Nutzung des

Angebots ganztägiger Bildung und Betreuung.

Aktuell übersteigt die Nachfrage noch das Angebot, wenn auch nicht in gro-

ßemMaße: Im Jahr 2018 gaben deutschlandweit sieben Prozent der Eltern an, die

eine institutionelle Betreuung ihrer Kinder in der Grundschule wünschen, kei-

nen Platz erhalten zu haben, dies sind immerhin etwa 200.000 fehlende Plätze

für Grundschulkinder (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 99 f.).

Die Bedarfe variieren zwischen den Ländern. In Schleswig-Holstein (12 Prozent)

und in Niedersachsen (11 Prozent) äußern die Eltern in höheremMaße unerfüllte

Wünsche nach Betreuung. Das Verhältnis von Bedarf und Angebot an Ganztags-

plätzen differenziert sich zudem nach Urbanitätsgrad. Für Nordrhein-Westfalen

wird deutlich, dass vor allem in Großstädten mit mehr als 100.000 Einwohne-

rinnen und Einwohnern 56 Prozent der Grundschulleitungen angeben, dass der

Bedarf an Ganztagsplätzen höher als das vorhandene Angebot ist. In kleineren

Kommunen dagegen entspricht das vorhandene Angebot deutlich häufiger dem

Bedarf an Ganztagsplätzen: In Regionen mit weniger als 20.000 Einwohnerin-

nen und Einwohnern sieht nur gut ein Viertel der Leitungen im Primarbereich

die Nachfrage nicht gedeckt (vgl. Altermann et al. 2018).

Aus Sicht berufstätiger Eltern kommt insbesondere im Primarbereich der

ganztägigen Bildung und Betreuung eine besondere Bedeutung zu. Es nehmen

ca. 80 Prozent der Grundschulkinder voll erwerbstätiger Mütter an Ganztags-

angeboten teil, während weniger als die Hälfte der Kinder, deren Mütter nicht

oder nur wenige Stunden proWoche arbeiten, den Ganztag besuchen (vgl. StEG-

Konsortium 2010). Gleichzeitig nehmen Eltern den Ganztagsschulbesuch ihrer

Kinder als Entlastung im Familienalltag wahr, insbesondere, wenn eine voll

gebundene Ganztagsschule besucht wird (vgl. ebd.). Befunde zum Ganztagsbe-

such in der Primarstufe zeigen jedoch auch Widersprüchliches: zum einen, dass
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Mütter ihre Arbeitsmarktbeteiligung aufgrund der nachmittäglichen Betreuung

ihres Kindes bereits ausweiten (vgl.Gambaro/Marcus/Peter 2016), zumanderen,

dass zwar seit demmassiven Ausbau der Ganztagsschule mehr Frauen als vorher

berufstätig sind, die zusätzlichen Ganztagsschulplätze jedoch nicht grundsätz-

lich ihre Berufstätigkeit beeinflussen; maßgeblich hierfür seien die schon früher

einsetzenden Betreuungsmöglichkeiten an Kindergärten mit langen Öffnungs-

zeiten (vgl. Dehos/Paul 2017). Dennoch sorgt die schulische Ganztagsbetreuung

zumindest dafür, das von Arbeit und Erziehung geprägte Familienleben besser

organisieren zu können (ebd.).

Auchwenn bundesweit teils deutlichmehrGanztagsschulen entstanden sind,

sind weitere Ausbaubemühungen erforderlich, insbesondere im Bereich weiter-

führender Schulen. Für den Primarbereich wurde mittlerweile das Gesetz zur

ganztägigen Förderung von Kindern im Grundschulalter (Ganztagsförderungs-

gesetz − GaFöG)5 ab dem Jahr 2026 beschlossen. Die gesetzliche Vereinbarung

beinhaltet, dass abMitte 2026 zunächst alle Kinder der ersten Klassenstufe einen

Anspruch auf eine Ganztagsbetreuung haben, der in den Folgejahren um je eine

Klassenstufe ausgeweitet werden soll, bis dann ab dem Schuljahr 2029/30 jedes

Grundschulkind der Klassenstufen 1 bis 4 einen Anspruch auf ganztägige Förde-

rung hat. Der Bund bringt sich mit bis zu 3,5 Milliarden Euro für Investitionen

in ganztägige Bildungs- und Betreuungsangebote ein. Mehr als ein Viertel der

Fördersumme wird bereits zur Verfügung gestellt, um die Bildungsinfrastruktur

im Grundschulbereich weiter auszubauen.

3.2 Kompensation von Lerndefiziten sowie Begabungsförderung

Die Forschungserkenntnisse zu denWirkungen des Ganztags auf die schulischen

Leistungen der Schülerinnen und Schüler sind bislang, auch 20 Jahre nach dem

Auflegen des IZBB-Programms, als nicht eindeutig zu klassifizieren.

Die vielfältigen Studien und die Reichweite ihrer Befunde müssen hinsicht-

lich ihrer Designs (z.B. Querschnittuntersuchungen versus Entwicklungsunter-

suchungen im Längsschnitt, Stichprobengröße und -zusammensetzung) unter-

schieden werden. Entsprechende Analysen mit den bundesweit repräsentativen

Datensätzen aus den großen Schulleistungsstudien wie IGLU, TIMSS und PISA

zeigen insgesamtkeinenennenswertenEffekte.DemGanztag ist daher keine ein-

deutige kompetenzförderndeWirkungzuzusprechen. ImEinzelnen stellt sichdie

Befundlage wie folgt dar: Ältere Studien vor dem IZBB-Programm zeigen, dass

Schülerinnen und Schüler ganztägig geführter Schulen nicht signifikant unter-

5 Vgl. hierfür die Informationen des Bundesministeriums für Familie, Senioren, Frauen

und Jugend (BMFSFJ): https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/service/gesetze/gesetz-rechtsanspruch-

ganztagsbetreuung-grundschulen-178966
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schiedliche Leistungen im Vergleich zu Kindern und Jugendlichen an Halbtags-

schulen erbringen, sie tendenziell eher etwas schlechter abschneiden (vgl. Fendel

1967; Eigler et al. 1977). Auch der Vergleich der Kompetenzwerte in der Leseleis-

tungder in IGLU2001 imQuerschnitt getestetenSchülerinnenundSchüler zeigte

keine Unterschiede auf der Schulebene zwischenHalbtags- undGanztagsschüle-

rinnen und -schülern (vgl. Radisch/Klieme/Bos 2006). Reanalysen der IGLU-Da-

ten 2006 in Bezug auf die Leseleistung und der Daten aus TIMSS 2007 bezüglich

derMathematikleistung, bei der zudem nochmittels des Verfahrens des Propen-

sity Score Matching systematische Effekte der Zugangsselektion ausgeschlossen

wurden, zeigen ebenfalls keine signifikantenUnterschiede zwischen denKompe-

tenzwerten von Halbtags- und Ganztagsschülerinnen und -schülern (vgl. Striet-

holt et al. 2015; Berkemeyer/Bos/Manitius 2012). Die gleichen Analysen wurden

auch mit den Daten aus der PISA-Studie 2006 für den Sekundarbereich durch-

geführt, auch hier ergaben sich keine signifikanten Unterschiede in der natur-

wissenschaftlichen Leistung der Halb- und Ganztagsschülerinnen und -schüler

auf der Schulebene (vgl. ebd., ausführlich Strietholt et al. 2015). Für die Daten aus

IGLU2011 undTIMSS 2011 konnten erneut imVergleich der Leistungen der Schü-

lerinnen und Schüler im Lesen, in Mathematik und in den Naturwissenschaften

an Halb- und Ganztagsschulen keine signifikanten Unterschiede auf Schulebene

ausgemacht werden (vgl. Berkemeyer et al. 2013). Dieser Befund wurde zudem

durch spätere Analysen mit denselben Datensätzen einer anderen Forschenden-

gruppe bestätigt (vgl. Blossfeld et al. 2013).

Neben diesen Analysen mit repräsentativen Datensätzen existieren einige

Untersuchungen, die mit kleineren Stichproben arbeiten. Bellin und Tamke

(2010) verglichen die Leistungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern im

Ganztagsbetrieb mit denen, die kein Ganztagsangebot wahrnehmen an Grund-

schulen in Berlin, Brandenburg und Nordrhein-Westfalen. Demnach zeigten

Kinder im Ganztagsbetrieb nach einem Schuljahr leichte Leistungsvorsprünge

gegenüber denjenigen Schülerinnen und Schülern, die nicht imGanztag beschult

wurden. Dieser Zuwachs fällt in voll gebundenen Ganztagsschulen etwas höher

aus als in offen organisierten Ganztagsschulen. Zudem fanden sich Hinweise

auf kompensatorische Effekte des Ganztags für Kinder und Jugendliche mit

nichtdeutscher Herkunftssprache, welche höhere Leistungen aufwiesen, wenn

sie am Ganztagsbetrieb teilnahmen. Diese Effekte sind gering, jedoch unter

Kontrolle des Vorwissens signifikant (vgl. Bellin 2012; Bellin/Tamke 2010). Die

Autoren verweisen jedoch einschränkend auf die vermutlich positiv selektierte

Stichprobe, wonach die untersuchte Gruppe bereits zum ersten Messzeitpunkt

eine hohe Lesefähigkeit zeigte. Im Rahmen der Studie GIM (Ganztagsschulbe-

such und Integrationsprozesse von Migranten) wurde die Leseleistung zwischen

Halb- und Ganztagsschülerinnen und -schülern an Grundschulen in Bayern

und Hamburg verglichen, ohne signifikante Unterschiede zu finden. Auch ein

an Ganztagschulen praktiziertes Sprachförderangebot wirkte sich nicht auf die
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Leistung aus (vgl. Reinders et al. 2011). Allerdings kommen die Forschenden auch

hier zu Einschränkungen in der Aussagekraft ihrer Befunde, da sich Selekti-

onseffekte über die Freiwilligkeit in der Teilnahme an der Studie ergaben. Für

Schweizer Ganztagsgrundschulen ermittelte Schüpbach (2014) im längsschnittli-

chen Vergleich der Leseleistung von ganztägig und halbtags beschulten Kindern,

dass zum ersten Messzeitpunkt (Ende des ersten Schuljahres) keine Unterschie-

de in der Leistung zwischen diesen beiden Gruppen bestehen. Allerdings treten

signifikante Unterschiede im Vergleich der weiteren Entwicklung der Leistung

auf: Demnach weisen Kinder am Ende des dritten Schuljahres einen höheren

Zuwachs in der Leseleistung auf, wenn sie eine Ganztagsschule besuchten (vgl.

ebd.). Auch für diese Studie schränkt die Autorin die Reichweite der Befunde

aufgrund der kleinen Stichprobe und dem überproportional hohen Anteil an

Kindernmit sozioökonomisch bessergestelltemHintergrund ein.

Die Ganztagsschulstudie StEG kann die politisch angestrebte kognitive För-

derung der Kinder und Jugendlichen durch den Ganztagsschulbesuch nicht ein-

deutig belegen. Innerhalb der Studie wurde längsschnittlich über die Schulno-

tendie LeistungsentwicklungderGanztagsschülerinnenund -schüler betrachtet.

Hierbei zeigte sich, dass sich eine häufigere und dauerhafte Teilnahme an Ganz-

tagsangeboten als förderlich für die Entwicklung der Schulnoten darstellt, eben-

so wie die verstärkte fachbezogene Nutzung von Angeboten, wenn also Schüle-

rinnenundSchüler ein leistungsbezogenesNutzungsprofil aufweisen (vgl.Kuhn/

Fischer 2011; StEG-Konsortium 2016, 2019).DieMessung schulischer Performanz

über Notenmuss jedoch grundsätzlich als gering valide bewertet werden.Die in-

nerhalb von StEG erfassten Testleistungen zur Lesefähigkeit und naturwissen-

schaftlicher Kompetenz zeigten keine Wirkungen der besuchten einschlägigen

Angebote auf die gezeigten Leistungen, weder generell noch bei hoher Qualität

oder bei intensiver Teilnahme (vgl. StEG-Konsortium 2016; Tillmann et al. 2018).

Tillmann und Kollegen (2018) zeigen für die Primarschulen sowie für die Schulen

der Sekundarstufe nicht nur keine Effekte der Teilnahme an Leseangeboten auf

die Lesekompetenz, sondern zudem Selektionsmechanismen bezüglich der Teil-

nahme an ebendiesen Angeboten: So sind es insbesondere lesestarke Mädchen,

die Leseangebote wahrnehmen.

Jedoch konnte Steiner (2011) nachweisen, dass Ganztagsschulen offenbar zur

Reduzierung des Risikos auf Klassenwiederholung beitragen. Dies lässt dem

Ganztag zumindest das Potenzial zur Schaffung eines lernförderlichen und an-

regungsreichen Klimas unterstellen, welches vor Leistungsversagen schützt (vgl.

ebd.).

Insgesamt ist festzuhalten, dass es den Ganztagsschulen bislang offensicht-

lich nicht systematisch gelingt, das Mehr an Zeit für die Förderung von Kom-

petenzen zu nutzen. Problematisch könnte sein, dass es, anders als für den Un-

terrichtsbereich, inDeutschlandkeineRahmencurricula oderQualitätsstandards

für Ganztagsangebote gibt (vgl. Kamski/Holtappels/Schnetzer 2009). Zudem ist
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unklar, ob das formal größere Zeitfenster der Ganztagsschule systematisch in ein

Mehr an Lernzeit umgesetzt wird, beispielsweise gegenüber einem halbtags or-

ganisierten Gymnasium, dessen Unterrichtszeit sich teilweise bereits auf bis zu

33 Stunden proWochen beläuft.Weiterhin bedarf zusätzliche Lernzeit eine dazu

passende Personalabdeckung, die nicht in allen Bundesländern gewährleistet ist

(vgl. hierzu Klemm/Zorn 2016).

In der Zusammenschau der berichteten Befunde, die nur einen kleinen

Teil repräsentieren, wird die generell hohe Forschungsaktivität deutlich. Die

Erforschung von Fördereffekten des Ganztags im Hinblick auf die Begabungs-

förderung stellt jedoch bisher ein Desiderat dar, obwohl Förderung besonders

begabter und leistungsstarker Schülerinnen und Schüler ein politisch klar dekla-

riertes Ziel des Ganztagprogramms ist. Es lassen sich nur vereinzelt Programme

(z.B. die „Förderung von begabten und leistungsfähigen Grundschulkindern“

in Ganztagsschulen, Hoch-Begabten-Zentrum Rheinland) oder Beobachtun-

gen von Schulpraxis finden. Diese beschreiben lediglich Förderkonzepte oder

spezielle Angebote für besonders begabte und leistungsstarke Kinder und Ju-

gendliche in Ganztagsschulen, ohne bereits Fördereffekte nachzuweisen (vgl. für

NRW: Börner et al. 2013). Wenngleich beispielsweise in Nordrhein-Westfalens

Ganztagsschulen durchaus Diagnoseverfahren zum Erkennen von Begabungs-

potenzial und Talent existieren und spezielle Angebote zur Förderung besonderer

Begabungen im Schulalltag bereitgestellt werden, ist die unterschiedlich starke

Auseinandersetzung mit dem Thema Begabung an den einzelnen Schulformen

der Sekundarstufe I kritisch zu sehen –

nur an Gymnasien bestehen offenbar das Interesse und die Spielräume, Personal für

dieKoordinationderBegabungsförderungeinzusetzenunddamit aucheine fundier-

te Umsetzung von Förderkonzepten zu erreichen (ebd., S. 34).

3.3 Verringerung des Zusammenhangs zwischen Leistung und

sozialer Herkunft

Wie und an welchen Stellen der Biografie von Kindern und Jugendlichen und des

Bildungssystems entsteht überhaupt soziale Bildungsungleichheit und was weiß

die Bildungsforschung darüber? Gerade im Zuge der ersten PISA-Befunde sind

diese und ähnliche Fragen wieder ins Blickfeld gerückt und werden auch im Zu-

sammenhangmit dem verstärkten Ausbau der Ganztagsschule diskutiert.

Es zeigt sich, dass Kinder und Jugendliche aus unteren sozialen Schich-

ten in der Entwicklung und Förderung ihrer Kompetenzen benachteiligt sind.

Beispielsweise sind unter den in Deutschland von Bildungsarmut betroffenen

Kindern und Jugendlichen jene mit einem weniger günstigen sozioökono-

mischen Hintergrund überproportional vertreten (vgl. u.a. Autorengruppe
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