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Nanine Lilla und Marianne Schiipbach

Internationale Perspektiven auf erweiterte
Bildungsangebote im Primarbereich und die
Ganztagsgrundschule in Deutschland

Weltweit haben gesellschaftliche Transformationsprozesse dazu gefihrt,
dass der Ausbau erweiterter Bildungsangebote, auf Englisch ,extended
education, fir Kinder und Jugendliche zunehmend wichtiger wurde. Im
internationalen Kontext existieren verschiedene Modelle erweiterter Bil-
dungsangebote im Primarbereich, die dem Konzept der Ganztagsgrund-
schule in Deutschland ahnlich sind und in diesem Beitrag anhand von
exemplarischen Lénderbeispielen vorgestellt werden. Ausgehend von der
Charakterisierung der in Australien, Schweden und England vorherrschen-
den Modelle, werden Weiterentwicklungsperspektiven fiir die deutsche
Ganztagsgrundschule abgeleitet: eine Klarung des Selbstverstdndnisses
ganztagiger Bildung und konkreter Bildungsinhalte, die Riickbesinnung
auf das intendierte Ziel Bildungsungleichheit zu reduzieren sowie die not-
wendige Professionalisierung des padagogischen Personals. Somit wird das
Potential der internationalen Perspektive fiir die qualitative Weiterentwick-
lung der Ganztagsgrundschule deutlich.

Social transformation processes worldwide have led to ‘extended education;
i.e. the expansion of educational offerings for children and young people,
becoming increasingly important. Internationally, various primary-level ex-
tended education offerings resemble the German all-day primary school
concept. This contribution introduces these offerings with recourse to illus-
trative national examples. Based on the characterisation of the predominant
models found in Australia, Sweden, and England, possible developmental
trajectories for the German all-day primary school are outlined. Key ele-
ments of these trajectories are: the clarification of the intended purpose of
extended education and a corresponding specification of educational aims,
a return to prioritising the reduction of educational inequality, and the facil-
itation of the necessary professionalisation of pedagogic staff. The contribu-
tion thus demonstrates the potential of international perspectives in shaping
the qualitative development of the all-day primary school.
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1 Weltweiter Ausbau von erweiterten Bildungsangeboten

Weltweit haben die gesellschaftlichen Transformationsprozesse der vergange-
nen 20 Jahre dazu gefiihrt, dass die erweiterte Bildung, auf Englisch ,extended
education, und der Ausbau von Bildungsangeboten fiir Kinder und Jugendliche
zunehmend wichtiger wurde (Schuepbach 2018). Diese Angebote zielen darauf
ab, den Schiiler*innen (iber das formale Lernen im Unterricht hinausgehend
non-formale Lerngelegenheiten bereitzustellen und gleichzeitig den Bedarf an
verldsslicher Betreuung fiir berufstatige Eltern zu decken. In Deutschland wur-
de dieser Ausbau seit 2003 durch das Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung
und Betreuung” (IZBB) vorangetrieben, insbesondere im Primarbereich mit der
Einfihrung von Ganztagsgrundschulen. Dieser Trend erhalt einen neuen Schub
mit dem ab 2026 in Kraft tretenden bundesweiten Rechtsanspruch (GaFoG,
SGB VIII 2024, § 24, Abs. 4), der jedem Kind im Grundschulalter das Recht auf
ganztagige Forderung und Betreuung einrdumt.

Im Laufe des 20. Jahrhunderts hat sich die Bedeutung von Bildung und Bil-
dungsinhalten u.a. aufgrund demografischer und familidrer Verdanderungen,
verdnderter Sozialisationsbedingungen, einer zunehmenden Institutionali-
sierung der Kindheit, der Notwendigkeit einer besseren Vereinbarkeit von
Familie und Beruf, der wachsenden Bedeutung elektronischer Medien und
der zunehmenden Bedeutung der Schulbildung verandert (Schiipbach 2010).
In fast allen Landern Asiens, Nord- und Siidamerikas, Europas, Afrikas und
Australiens gab es zahlreiche Bemiihungen, die Bildungs- und Betreuungs-
angebote auszubauen, um den Schultag zu verldngern und/oder das Lernen
zu erweitern (Schuepbach 2018). An diese erweiterte Bildung wurden viel-
faltige Erwartungen gekniipft. Dennoch sind die Ausgangspunkte je nach his-
torischem, sozialem und kulturellem Kontext eines Landes oder einer Region
unterschiedlich (Bae 2018).

Die Ziele der erweiterten Bildung bzw. ihre Schwerpunkte sind eng mit den
jeweiligen gesellschaftlichen Veranderungen in einem Land oder einer Region
und den damit verbundenen Anforderungen verkniipft. Entsprechend haben
sich die Ziele in den letzten Jahrzehnten gewandelt. So entwickelte sich - teil-
weise ist dieser Prozess noch im Gange - in vielen Landern aus einem Ange-
bot zur Kinderbetreuung allméhlich ein Bildungsangebot (Schiipbach & Lilla
2025). Diese Entwicklung manifestiert sich in der verdnderten Zustandigkeit
fur die erweiterte Bildung. In den letzten Jahren oder Jahrzehnten wurde in
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verschiedenen Landern die Verantwortung vom Ministerium fiir Soziales auf
das Ministerium flr Bildung Ubertragen, so etwa in Schweden und in Deutsch-
land (Schuepbach 2014). Es stellt sich aul3erdem die Frage, wie Unterricht und
aullerschulische bzw. au3erunterrichtliche Kontexte konzeptionell unterschie-
den werden konnen. In Deutschland haben Rauschenbach et al. (2004) einen
erweiterten Bildungsbegriff vorgeschlagen, der neben der formalen Bildung
im Unterricht auch der non-formalen und informellen Bildung mehr Gewicht
einrdumt: Die formale Bildung ist hierarchisch gegliedert, ist verbindlich, fiihrt
zu Leistungszertifikaten und hat eine chronologische Abfolge im Bildungssys-
tem. Non-formale Bildung bezieht sich auf organisierte Bildungsprozesse, die
freiwillig sind. Unter informeller Bildung werden nicht-beabsichtigte Bildungs-
prozesse, z.B. in der Familie und Freizeit, verstanden.

Eine Schwierigkeit internationaler Vergleiche im Bereich der erweiterten Bil-
dung besteht hinsichtlich der uneinheitlichen Verwendung von Begrifflichkei-
ten. Im internationalen Forschungsfeld ,extended education; der erweiterten
Bildung, fand bis vor wenigen Jahren die Diskussion iiber Schlisselbegriffe
und -konzepte hauptsachlich in einzelnen Landern, auf nationaler Ebene, auf
Landesebene oder sogar auf regionaler Ebene statt. Im WERA-IRN Extended
Education, dem Internationalen Forschungsnetzwerk (IRN) der World Edu-
cation Research Association (WERA) (2017 bis 2023), und seit April 2023 in
der Nachfolgeorganisation WERA TASK FORCE Global Research in Extended
Education, versuchen Forschende weltweit, Konzepte und Begriffe auf Eng-
lisch zu kldren und neue zu generieren, die (iber Regionen und Lander hinweg
kulturiibergreifend in der internationalen wissenschaftlichen Gemeinschaft
ein gemeinsames Verstandnis ermdglichen (Schuepbach 2018). Aufgrund der
bestehenden grof3en Vielfalt an Begriffen und Konzepten, die in englischspra-
chigen Landern verwendet werden, wurde als neuer Oberbegriff ,extended
education’ gewahlt. Der Begriff ,extended education’ hat sich im englischspra-
chigen Kontext bislang noch nicht flichendeckend durchgesetzt. Das Konzept
.extended education; konzentriert sich neutral auf die Verlangerung des re-
gulédren Schultages. Dariiber hinaus liegt ein erweiterter Bildungsbegriff, der
gleichermal3en formale, non-formale und informelle Bildung umfasst, zugrun-
de. Ausgehend von den Definitionen von Little (2007) und Mahoney und Kol-
leg*innen (2005) fir diesen Bereich in den USA, schldgt Schuepbach (2018,
135) die folgende Definition vor, die kulturell unabhangig sein soll:

Extended education represents a multitude of programs/activities/offerings, among
other things, that provide children and adolescents with a range of supervised activi-
ties designed to encourage learning and development, for children to be supervised
and safe, and extending the regular school day. Some of them pursue general goals,
such as psychological well-being and social competence, others focus on specific
educational outcomes and goals. They are extracurricular, meaning that they are
non-credential and voluntary. They can be offered in school-, faith-, and commu-
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nity-based settings, for any age range, and can be held before school (in the mor-
ning), between school hours (lunchtime), after school (afternoon), on weekends, or
during school vacation.

Im internationalen Kontext existieren verschiedene Modelle erweiterter Bil-
dungsangebote im Primarbereich, die dem Konzept der Ganztagsgrundschu-
le in Deutschland! ahnlich sind. Es gibt jedoch nicht nur Gemeinsamkeiten,
sondern auch Unterschiede in den Formen und Konzepten sowie den Merk-
malen innerhalb oder zwischen den Landern. Basierend auf der Definition des
Bereichs Extended Education (vgl. oben) hat Schuepbach (2018) deshalb ein
Instrument zur Charakterisierung erweiterter Bildungsangebote entwickelt,
das inzwischen erweitert wurde (Schiipbach & Lilla 2025) (vgl. Abbildung 1).
Auf dieser Grundlage konnen (in verschiedenen Landern verfiigbare) Ange-
bote der erweiterten Bildung systematisch charakterisiert werden.

Kinder und Jugendliche im schulpflichtigen Alter

Bildungsbiografische Momente, z.B. Bildungstbergange

Einzelne Kinder und Jugendliche, kleine Gruppen oder grotere Gruppen
Heterogene oder homogene Altersgruppe

Allgemeine Ziele versus spezifische Ziele

Ziele unterstitzen eine positive Entwicklung

Akademisch orientiert, auf soziale Kompetenzen ausgerichtet ader freizeitorientiert
Direkte Verkntpfung mit formalen schulischen Inhalten (z.B. Nachhilfeunterricht),
aulerschulischefauerunterrichtliche Aktivitaten zur Férderung des Lernens und der
Entwicklung versus die Kinder werden beaufsichtigt und sind sicher aufgehoben

Geleitete Aktivititen, Angebote oder Programme/AGs
Beaufsichtigtes freies Spiel

(a) Wie ist die (Alters-)Spanne
der Teilnehmenden? w

a e e e 80 e

(b) Welchen Schwerpunkt hat es?

(c) In welcher Form wird es
durchgefiihrt?

(d) Wann findet es statt?

Vor der Schule (morgens), zwischen den Schulstunden (Mittagspause),
nach der Schule (nachmittags), an Wochenenden oder in den Schulferien

= Private O isation: Nick i Jsorganisati (NGOs) und Non-Profit-
i i Organisationen (NPOs)
e) Wer ist der Anbieter? g
(L] ﬁ' + Offentliche Organisation: auf verschiedenen Ebenen, z. B. auf Kemmunen-, Landes-
und/oder Bundesebene

An der Schule, bei einer Glaubensgemeinschaft oder in der Gemeinde
Verschiedene institutionelle Bindungen

Strukturell und/oder inhaltlich von der Schule getrennt versus strukturelle und/oder
inhaltliche Einheit mit der Schule

Zielgruppe: alle Kinder und/oder Jugendlichen versus nur eine spezielle Gruppe von
Kindern und/oder Jugendlichen

Nur eine selbst gewahlte Gruppe nimmt teil (z.B. Entscheidung der Kinder und
Eltern, Wahl der Schule/des Anbieters)

Keine spezifischen Zertifizierungen
Spezifische Zertifizierungen
Heterogene Situation

(f) Wo findet es statt?

.

(9) Wer nimmt teil?

(h) Welchen beruflichen Hintergrund hat
das Personal?

.

Eltern
Kommune, Bundesland/Kanton und/oder Staat
Non-Profit-Organisation

B 2 & B

(i) Wer trégt die Kosten?

Abb. 1: Deutsche Version des Charakterisierungsinstruments fiir erweiterte Bildungsangebote
von Schiipbach und Lilla (2025)

1 Gemal der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land werden Schulen im Primar- und Sekundarbereich | als Ganztagsschulen bezeichnet, bei
denen an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztagiges Angebot fiir die Schiiler*innen
bereitgestellt wird, das taglich mindestens sieben Zeitstunden umfasst, an allen Tagen des
Ganztagsbetriebs den teilnehmenden Schiiler*innen ein Mittagessen bereitgestellt wird und
die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung organisiert und
in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden sowie in einem konzeptionel-
len Zusammenhang mit dem Unterricht stehen (KMK 2024, 4f).
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2 Charakterisierung ausgewahlter internationaler Modelle

In diesem Abschnitt werden verschiedene Modelle erweiterter Bildungsan-
gebote im Primarbereich exemplarisch vorgestellt. An die Darstellung der
Ganztagsgrundschule in Deutschland schlieBen Kurzportrats der in Austra-
lien, Schweden und England verbreiteten Modelle an. In Tabelle 1 werden
die Modelle anhand des vorgestellten Charakterisierungsinstruments von
Schiipbach und Lilla (2025) systematisch nach ihren Bestimmungsmerkmalen
beschrieben. Die Charakterisierung umfasst die Alterspanne der Teilnehmen-
den, den Schwerpunkt des Angebots, die Form der Angebote, wann und wo
es stattfindet, den Anbieter, die Zielgruppe, die beruflichen Hintergriinde des
Personals und die Ubernahme der Kosten (siehe Abbildung 1).

2.1 Ganztagsgrundschule in Deutschland

Das in Deutschland im Primarbereich hauptsachlich vorliegende Modell von
erweiterter Bildung ist die Ganztagsgrundschule. Im Schuljahr 2020/21 waren
70% der Grundschulen in Deutschland als Ganztagsgrundschulen organisiert,
in voll gebundener (2%), teilweise gebundener (7%) und offener (61%) Form.
(Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, 133f.). Die vorherrschen-
de, offene Form folgt dem additiven Modell, d.h. an den vormittaglichen Un-
terricht schlieBen ein gemeinsames Mittagessen sowie verschiedene organi-
sierte Lern- und Freizeitangebote an. An manchen Ganztagsgrundschulen gibt
es auch eine Betreuung vor dem Unterricht und in den Ferien. An der Mehr-
heit der Ganztagsgrundschulen gehért die beaufsichtigte Hausaufgaben- bzw.
Lernzeit zu den Angeboten (Lilla & Schipbach 2021). Abgesehen davon wei-
sen die Angebote im Allgemeinen wenig Bezug zum Unterricht auf und stellen
vor allem das soziale Lernen in den Vordergrund (StEG-Konsortium 2019, 6).
Die nachmittaglichen Angebote werden meist von au8erschulischen Koopera-
tionspartner*innen durchgefiihrt. Dadurch arbeitet in Ganztagsgrundschulen
neben Lehrkraften eine vielfaltige Beschaftigtengruppe von sowohl einschla-
gig pddagogisch Qualifizierten als auch padagogisch eher Unqualifizierten. Die
Teilnahme an den nachmittaglichen Angeboten ist freiwillig. Die Anmeldung
dazu erfolgt (halb-)jahrlich durch die Eltern. Diese werden in den meisten Bun-
desléndern einkommensabhangig an den Kosten beteiligt. Grundsatzlich gilt,
dass es starke Unterschiede zwischen den Landern sowie regionale Variatio-
nen gibt, u.a. hinsichtlich der Teilnahmequoten, der Lénge der Angebotszeiten
und der finanziellen Beteiligung der Eltern (Geis-Théne 2022).

Das urspriinglich mit dem Ausbau der Ganztags(grund)schule verbundene Ziel
war, durch individuelle Férderung mehr Bildungsgerechtigkeit zu erreichen.
Heute werden vier Motive als zentral erachtet: Die Reduktion von Bildungsun-
gleichheiten und Ermdglichung von Teilhabe (bildungs- und sozialpolitisches
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Motiv), die bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf (familienpolitisches
Motiv), das Ausschopfen individueller Begabung (wirtschaftspolitisches Motiv)
sowie eine starkere Orientierung an den Bedirfnissen und der Partizipation
der Schiler*innen (kinder- und jugendpolitisches sowie -padagogisches Mo-
tiv) (Rother et al. 2021).

2.2 Outside School Hours Care in Australien

Outside School Hours Care (OSHC) ist die Bezeichnung, die in Australien am
haufigsten fiir die auBerschulische Betreuung bzw. erweiterte Bildung ver-
wendet wird. OSHC findet vor und nach der Schule sowie in den Schulferien
statt. OSHC wird im weitesten Sinne als eine Dienstleistung verstanden, die
Betreuung und Freizeitgestaltung fiir Primarschulkinder im Alter von flnf bis
12 Jahren anbietet, wahrend die Eltern arbeiten oder studieren (Cartmel &
Hurst 2021). Seit den 1980er Jahren entstand ein wachsendes Angebot an
OSHC, das von zunehmend mehr Familien in Anspruch genommen wird. Das
Australische Bildungsministerium veroffentlicht vierteljahrliche Berichte mit
national erfassten Daten zur Kinderbetreuung: Im Juni-Quartal 2024 nahmen
uber eine halbe Million Kinder, im Schnitt knapp zwdlf Stunden pro Woche an
diesem Angebot teil. OSHC ist grofl3tenteils staatlich finanziert, die Eltern zah-
len einen reduzierten Beitrag von ungefahr zwischen 8 und 12 Australischen
Dollar pro Stunde (AGDE 2024).

In Zusammenhang mit der von der australischen Regierung 2009 beschlos-
senen Nationalen Qualitdtsagenda fir die frihkindliche Bildung, entstand
ein nationaler Qualitatsrahmen, der trotz der unterschiedlichen Altersgruppe
Primarschulalter, auch OSHC betraf. Seither unterliegen OSHC-Einrichtungen
einer verpflichtenden Qualitatsbewertung, die durch die Aufsichtsbehérden
der Bundesstaaten und Territorien durchgefiihrt wird, um sicherzustellen, dass
gezielte, pddagogische Programme zur Forderung des Wohlbefindens, des
Lernens und der Entwicklung der Kinder erbracht werden (Cartmel & Hurst
2021). Ein national anerkanntes Rahmenkonzept fiir OSHC, genannt My Time,
Our Place: Framework for School Age Care in Australia, definiert seit 2011 ver-
bindlich die Standards, nach denen sich die Angebote auszurichten haben
und die von den Mitarbeitenden in OSHC eingehalten werden missen. Das
Rahmenkonzept, welches 2022 aktualisiert wurde, definiert neben den péada-
gogischen Grundsatzen und Praktiken in OSHC flinf Lernziele. Diese zielen ab
auf die Identitatsentwicklung, die Beziehungsgestaltung, das Wohlbefinden,
die Lernbereitschaft und die Kommunikationsfahigkeit der Kinder (AGDE
2022). Als Gegenentwurf zum akademischen Lernen in der Schule, hat OSHC
einen sozialen und emotionalen Fokus, bei dem Spiel und Freizeit im Mittel-
punkt der Pddagogik stehen.
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In Australien gibt es zahlreiche Anbieter fiir OSHC, u.a. Schulen, Kirchen, Ge-
meinden oder profitorientierte Unternehmen. Die Angebote werden betreut
von einer Vielzahl unterschiedlich qualifizierter Personen. Die Standards, wel-
che gleichsam in allen Einrichtungen eingehalten werden missen und Uber-
priift werden, tragen zu einer Professionalisierung des deutlich unter-qualifi-
zierten Sektors bei.

2.3 School-Age Educare in Schweden

Erweiterte Bildung findet in Schweden in Form von School-Age Educare
(SAEC) statt. Mehr als 80 Prozent der 6- bis 9-jahrigen Schiiler*innen nehmen
an SAEC, welches sowohl vor als auch nach der Schule stattfindet, teil (Hag-
lund 2023). Die Raumlichkeiten und das Gelédnde der School-Age Educare
Centre sind meist geteilt mit den Schulen.

Die Tradition von erweiterten Bildungsangeboten in Schweden reicht bis ins
spate 19. Jahrhundert zurlick und geht auf einen urspriinglich sozialpadago-
gischen Ansatz zuriick (Klerfelt & Haglund 2014). Heute ist SAEC im schwe-
dischen Bildungsgesetz verankert und folgt einem starker padagogischen
Auftrag (Haglund 2023). Bereits seit Ende der 1990er Jahre gilt SAEC als Teil
des schwedischen Schulsystems und die Verantwortung fiir SAEC liegt seither
beim schwedischen Bildungsministerium, welches die Qualitét regelmafig
kritisch evaluiert. Im Jahr 2011 wurde SAEC mit einer eigenen Sektion in den
schwedischen Lehrplan aufgenommen. Der Lehrplan besagt, dass das Bil-
dungsprogramm der SAEC die Pflichtschule ergénzt, indem es ein situations-
gesteuertes, erfahrungsbasiertes und gruppenorientiertes Lernen vorsieht,
das auf den Bedirfnissen, Interessen und der Initiative der Schiler*innen
basiert. Sprache und Kommunikation, kreative und &asthetische Ausdrucksfor-
men, Natur und Gesellschaft, Spiele, korperliche Aktivitaten und Erfahrungen
im Freien werden im Lehrplan als die spezifischen Inhalte von SAEC hervor-
gehoben (SNAE 2022a). Neben dem Ziel, den regularen Schulunterricht zu
erganzen, indem andere Formen der Erfahrung und des Lernens als wahrend
des reguldren Schultages angeboten werden, wird auch eine kompensatori-
sche Wirkung fiir benachteiligte Kinder und Jugendliche erwartet (Lager &
Gustafsson-Nyckel 2021).

Die spezielle Padagogik der SAEC wird als Freizeitpddagogik bezeichnet und
basiert auf sozialem Lernen in Gruppen. Lehrkrafte in SAEC werden in einem
dreijédhrigen Studiengang an der Universitat, welcher spezifisch ausgerich-
tet ist, ausgebildet. Im Schuljahr 2021/2022 verfiigten circa ein Drittel der
in SAEC arbeitenden Personen Uber eine solche Qualifikation. Gemal3 dem
schwedischen Bildungsgesetz kann in SAEC auch anderes Personal tatig sein,
sofern relevante Qualifikationen oder Erfahrung in Bezug auf die Unterstit-
zung der Entwicklung und des Lernens von Kindern bestehen (SNAE 2022b).
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2.4 Extended Schools in England

In England existiert eine mehrere Jahrzehnte zuriickreichende Tradition des
Angebots aulSerunterrichtlicher Aktivitaten. Diese wurden typischerweise in
der Mittagszeit oder nach dem Unterricht, der in England in der Regel bis
15.30 Uhr dauert, auf freiwilliger Basis von Lehrkréften angeboten. Zu diesen
Angeboten zahlten Sport, Kunst, angeleitete Freizeitaktivitaten und zusatz-
liche Lernangebote (Dyson & Kerr 2014). Diese Angebote folgten weniger
dem Erreichen bestimmter Ziele, als vielmehr der tief im englischen Schul-
system verankerten Sicht, dass Schule mehr sein soll als eine Einrichtung, die
allein die akademische Bildung ihrer Schiler*innen zum Ziel hat. Vielmehr
sollte Schule auch die soziale und emotionale Entwicklung der Schiiler*innen
fordern, was haufig die Zusammenarbeit mit den Familien der Kinder und mit
sozialpaddagogischen Diensten beinhaltet. Der englischen Tradition der ,Ge-
meinschaftsschule” folgend, verstehen Schulen sich auf3erdem nicht nur als
Ressource fiir ihre Schiilerschaft, sondern bieten auch Erwachsenenbildung
und Freizeitaktivitaten flr alle an. Zudem stellen sie ihre Raumlichkeiten zur
gemeinschaftlichen Nutzung bereit (Dyson & Kerr 2014).

Politisch vorangetrieben, entwickelten sich die urspriinglich auf Sport und
Freizeitaktivitaten fokussierten aufBerunterrichtlichen Angebote, die keinen
spezifischen und festgehaltenen Zielen folgten, hin zu sogenannten ,Exten-
ded Schools” Die nationalen staatlichen Initiativen ,Extended Schools” und
JFull-Service Extended Schools” der 2000er Jahre zielten darauf ab, sowohl
die Lernhindernisse benachteiligter Kinder und Jugendlicher zu beseitigen als
auch die Ursachen der Benachteiligung zu mildern (Kerr 2025). Bis zum Jahr
2010 sollten alle staatlichen Schulen umfassende und passfahige Angebote
fur die Schiiler*innen, ihre Familien und die 6rtliche Gemeinschaft bereithal-
ten. Lokale Behorden schufen Strukturen, damit unter gemeinsamer Verant-
wortung verschiedener Fachkréfte fiinf Ziele verwirklicht werden: Gesundheit
fordern, Sicherheit gewéhrleisten, Freude und Erfolg erméglichen, einen so-
zialen Beitrag leisten sowie wirtschaftlichen Wohlstand erreichen (Dyson &
Kerr 2014).
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3 Ableitungen fiir die Weiterentwicklung der
Ganztagsgrundschule

Vor dem Hintergrund vielfaltiger Erwartungen an die Ganztagsgrundschule
in Deutschland, stellt sich die Frage, wie sie sich zukiinftig weiterentwickeln
sollte. Aufbauend auf den vorgestellten internationalen Beispielen erweiterter
Bildungsangebote werden in diesem Abschnitt zentrale Entwicklungsimpulse
herausgearbeitet. Es wird erdrtert, welche Erkenntnisse die internationale Per-
spektive fiir die Weiterentwicklung der Ganztagsgrundschule liefern konnte.

Es zeigt sich, dass die Bedeutung erweiterter Bildungsangebote insgesamt
und so auch im Primarbereich weltweit zunimmt. Unabhédngig von den je-
weiligen landesspezifischen Entwicklungsimpulsen ist dabei ein Trend er-
kennbar: der Ubergang von reiner Betreuung hin zu einem starkeren Fokus
auf Bildung. Fir die Ganztagsgrundschule in Deutschland bedeutet dies, ein
klares Selbstverstandnis zu entwickeln, das den Bildungsauftrag in den Mittel-
punkt riickt. Noch immer besteht kein Konsens dariber, dass der Ganztag, so
auch die in vielen Bundeslandern vorliegenden Hortangebote, mehr als eine
kustodiale Funktion innehaben soll und einen klaren Bildungsanspruch hat.
Wie die internationalen Beispiele verdeutlichen, kdnnen erweiterte Bildungs-
angebote vielfaltige Zielsetzungen verfolgen, wie z.B. die akademische For-
derung, tiberfachliches Lernen oder die Entwicklung sozialer Kompetenzen.
Die Beispiele zeigen, dass die Priorisierung eines Ziels, das Verfolgen weiterer
Ziele nicht ausschlief3t. In Schweden beispielsweise ist der Aspekt der Ergan-
zung schulischer Bildung durch School-Age Educare zentral und gleichzeitig
wird damit auch eine kompensatorische Wirkung angestrebt. In Australien
stehen Freizeit und Erholung im Vordergrund, ohne dass dabei auf eine ge-
zielte Unterstltzung der kindlichen Entwicklung verzichtet wird. Entscheidend
ist es, die jeweiligen Ziele klar zu definieren und verbindlich zu verankern, wie
es beispielsweise in Australien mit einem nationalen Rahmenkonzept oder in
Schweden mit einem nationalen Lehrplan geschieht. Eine solche Grundlage
schafft zum einen fiir alle Beteiligten klare Verbindlichkeiten und gibt Orien-
tierung. Zum anderen bietet sie eine Grundlage zur externen Evaluation der
Bildungsangebote. Auch in dieser Hinsicht kdnnen Australien und Schweden
als Vorlaufer betrachtet werden.

Darlber hinaus wird deutlich, dass erweiterte Bildungsangebote international
eine MalBnahme zur Reduktion von Bildungsungleichheit darstellen. In Eng-
land bieten Extended Schools umfangreiche Unterstlitzung fiir benachteiligte
Schiiler*innen und ihre Familien. Nicht zuletzt aufgrund der in Deutschland
besonders stark ausgepragten Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Bil-
dungserfolg, ware eine Riickbesinnung auf die urspriinglich mit dem Ausbau
von Ganztagsschulen verbundene Intention - die Reduktion von Bildungs-
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ungleichheit - wiinschenswert. Wie die Ganztags(grund)schulforschung in
Deutschland zeigt, bleibt diese Erwartung bislang unerfiillt (Heyl et al. 2021).
Die in der Mehrheit der Ganztagsgrundschulen téglich stattfindende Haus-
aufgabenbetreuung ist ein wertvolles Element in dieser Hinsicht, schlief3lich
fUhrt sie dazu, dass Schiiler*innen unabhangig von den hauslichen Unterstiit-
zungsmaoglichkeiten bei der Erledigung ihrer Hausaufgaben und ihrem Lernen
kompetent unterstltzt werden kénnen. Voraussetzung ist jedoch auch, dass
die Hausaufgabenbetreuung eine entsprechend hohe Qualitat aufweist. Ein
weiterer wichtiger Punkt ist, dass es durch eine Teilnahme am Ganztag nicht
zu einer Doppelbelastung der Schiiler*innen kommt, zum Beispiel indem sie
am Abend Zuhause noch Hausaufgaben erledigen oder lernen miissen.
Grundsatzlich muss festgehalten werden, dass die Ganztagsgrundschule nur
eine kompensatorische Wirkung entfalten kann, wenn die (bildungs-)benach-
teiligten Schiiler*innen die aul3erunterrichtlichen Angebote auch tatséchlich
nutzen. Momentan zeigen sich in Deutschland jedoch oft Zugangsbarrieren,
wie etwa komplizierte Anmeldeverfahren oder die finanzielle Beteiligung der
Eltern, die kiinftig verringert werden missen, sodass die Teilnahme an er-
weiterter Bildung im Primarbereich wie in Schweden, zur gesellschaftlichen
Normalitat wird.

Aul3erdem ware es fiir eine Forderung benachteiligter Schiiler*innen notwen-
dig, die Lernstande und spezifischen Bedarfe der Schiilerschaft diagnostisch
zu ermitteln und passende Angebote zur gezielten Férderung anzubieten. Fir
zukiinftige Ganztagsgrundschulforschung besteht in diesem Zusammenhang
der Bedarf geeignete Mal3nahmen zu entwickeln und zu evaluieren (Inter-
ventionsforschung). Dariiber hinaus kénnen auch spezifische Angebote, die
an den Bediirfnissen benachteiligter Gruppen (z.B. herkunftssprachlicher Un-
terricht) orientiert sind oder solche, die ihnen sonst aufgrund eingeschréankter
familidrer Ressourcen verwehrt blieben (z. B. Erlernen eines Instruments), den
Mehrwert einer Teilnahme an der Ganztagsgrundschule erkennbar machen.
Damit kann in Zukunft die Teilnahme aller Schiiler*innen und insbesondere
benachteiligter gesteigert werden. Eine verstarkte Kooperation mit den El-
ternhdusern und die Einbindung sozialer Dienste sowie eine konsequente Off-
nung in den Sozialraum, nach dem Vorbild der Extended Schools in England,
bieten weiteres Entwicklungspotenzial fiir die Ganztagsgrundschule.

Die Realisierung dieser Impulse setzt jedoch geeignete Rahmenbedingungen
voraus, insbesondere qualifiziertes Personal. Das Handlungsfeld erweiterter
Bildung ist voraussetzungsreich und wird vor dem Hintergrund der wachsen-
den Anforderungen noch anspruchsvoller. Schweden hat bereits einen spe-
zifischen akademischen Studiengang fiir Lehrkrafte in School-Age Educare
etabliert. In Australien, wo eine solche spezifische Ausbildung flir das Personal
in der Outside School Hours Care nicht existiert, wurden verbindliche Stan-
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dards entwickelt, um eine einheitliche Handlungsgrundlage fiir das Personal
zu schaffen. Die Einbindung von Lehrkraften, wie es traditionell in England
der Fall ist, stellt auch fir die Ganztagsgrundschule eine diskussionswiirdige
Option dar. Hierzu ist jedoch anzufiihren, dass das Studium fiir das Grund-
schullehramt in Deutschland bislang nicht flichendeckend auf die neuen An-
forderungen und die Arbeit im multiprofessionellen Handlungsfeld der Ganz-
tagsgrundschule (im Unterricht und in den Angeboten) vorbereitet (Monitor
Lehrerbildung 2017).

4 Fazit und Ausblick

Nicht zuletzt vor dem Hintergrund des ab 2026 bundesweit geltenden Rechts-
anspruchs, der jedem Kind im Grundschulalter das Recht auf ganztagige For-
derung und Betreuung einrdumt, stellt sich die Frage nach zukunftsweisen-
den Perspektiven fiir die Weiterentwicklung der Ganztagsgrundschulen in
Deutschland.

Ausgehend von den vorgestellten internationalen Beispielen erweiterter Bil-
dungsangebote aus Australien, Schweden und England, wurden Ansatzpunk-
te moglicher Weiterentwicklung der Ganztagsgrundschule in Deutschland
abgeleitet. Im Mittelpunkt standen die Verstandigung auf das Ziel ganztégige
Bildung und Klarung konkreter Bildungsinhalte, die Riickbesinnung auf das
intendierte Ziel Bildungsungleichheit zu reduzieren, sowie die Professionali-
sierung des padagogischen Personals als zentrale Entwicklungsfelder. Wie die
internationale Perspektive deutlich macht, spielen verbindliche Rahmenbe-
dingungen auf nationaler und regionaler Ebene sowie politische Vorgaben fiir
eine zielgerichtete, flichendeckende Weiterentwicklung des Ganztagsschul-
kontexts eine wichtige Rolle.

Ein wichtiger Schritt besteht darin, den quantitativen Ausbau der Ganztags-
angebote mit einer qualitativen Weiterentwicklung zu verbinden, damit der
Bildungsauftrag der Grundschule iiber den ganzen Tag umfanglich fir alle
Schiiler*innen in Deutschland realisiert werden kann.

Wie die Ausfiihrungen dieses Beitrags zeigen, ermdglicht die internationale
Perspektive auf erweiterte Bildung, Wissen liber erweiterte Bildungsangebote
in anderen Ladndern heranzuziehen und Impulse fir die Weiterentwicklung
der Ganztagsgrundschule abzuleiten. Unterschiede in den gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen, z.B. die Bedeutung von Bildung und Betreuung, sowie
in den politischen Vorgaben, etwa die foderale Struktur mit Idnderspezifischen
Regelungen zur Schulorganisation und Finanzierung, machen eine Adaption
fir die Ganztagsgrundschule entsprechend der spezifischen Gegebenheiten
und Bedirfnisse in Deutschland erforderlich.
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