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Die zwei „Megatrends der Bildungspolitik“ (Erdsiek-Rave 2014), der Ausbau 
inklusiver Bildung und Ganztags(grund)schulen, stellen neue Bedarfe an die 
Grundschulpädagogik und Herausforderungen an die Grundschullehrkräfte-
bildung. Die Qualität inklusiver ganztägiger Bildung hängt maßgeblich von 
der Qualität der Ausbildung des dort tätigen pädagogischen Personals ab. 
Dieser Beitrag zielt darauf ab, eine international vergleichende Perspektive 
auf die Umsetzung von inklusiven ganztägigen Angeboten und unterschied-
liche Professionalisierungsstrategien in der erweiterten Bildung in Schweden 
und Australien sowie in Deutschland einzunehmen. Hieraus werden sowohl 
bildungspolitische Implikationen als auch Implikationen für die Grundschul-
lehrkräftebildung in Deutschland abgeleitet.

The two “megatrends of education policy” (Erdsiek-Rave 2014), the expan-
sion of inclusive schools and all-day schooling, pose new requirements for 
primary school education and challenges for teacher education. The quality 
of inclusive all-day education depends to a large extent on the quality of edu-
cation of the staff working there. This contribution aims to provide a compar-
ative perspective on the implementation of inclusive extended educational 
offerings and different professionalization strategies in extended education 
in Sweden, Australia, and Germany. Both educational policy implications and 
implications for teacher education in Germany are derived from this.

Schlagwörter: Professionalisierung, Ganztagsgrundschule, Lehrkräftebil-
dung, Qualitätsstandards
Keywords: Professionalisation, all-day primary schools, teacher training, 
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1	 Einleitung
Im Zuge der gesellschaftlichen Transformationsprozesse der vergangenen 20 
Jahre hat sich die Bedeutung von erweiterter Bildung, sowie der Ausbau von 
Bildungsangeboten für Kinder und Jugendliche weltweit verstärkt (Schüp-
bach 2018). Diese Angebote zielen darauf ab, den Schüler*innen über das 
formale Lernen im Unterricht hinausgehend non-formale Lerngelegenheiten 
bereitzustellen und gleichzeitig den Bedarf an verlässlicher Betreuung für be-
rufstätige Eltern zu decken. In Deutschland wurde dieser Ausbau seit 2003 
durch das Investitionsprogramm „Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB) vo-
rangetrieben, insbesondere im Primarbereich mit der Einführung von Ganz-
tagsgrundschulen. 
In Deutschland sind Ganztagsschulen nach der grundlegenden Definition der 
Kultusministerkonferenz Schulen im Primar- oder Sekundarbereich I, die
	• an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztägiges Angebot für die 
Schülerinnen und Schüler bereitstellen, das täglich mindestens sieben Zeit-
stunden umfasst.

	• an allen Tagen des Ganztagsbetriebs den teilnehmenden Schülerinnen und 
Schülern ein Mittagessen bereitstellen.

	• die Ganztagsangebote unter Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung 
organisiert, in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgeführt werden 
und in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen 
(KMK 2014, 9).

Diese Definition stellt die Grundlage für eine weitere bundeslandspezifische 
Bestimmung von Ganztagsschule dar. Erweiterte Bildung, auf Englisch ‘exten-
ded education‘, ist ein Sammelbegriff, der in den letzten Jahren insbesondere 
aus dem WERA-IRN Extended Education, dem Internationalen Forschungs-
netzwerk (IRN) der World Education Research Association (WERA) (2017 bis 
2023), und seit April 2023 der Nachfolgeorganisation WERA TASK FORCE Glo-
bal Research in Extended Education, hervorgegangen ist. Das Konzept und der 
Begriff ‚extended education‘ und somit die erweiterte Bildung, konzentriert 
sich neutral auf die Verlängerung des regulären Schultages. Darüber hinaus 
liegt ein erweiterter Bildungsbegriff – formale, non-formale und informelle 
Bildung – zugrunde (Bundesjugendkuratorium 2001). Ziel dieser Netzwerke 
ist es, angesichts der weltweit vorhandenen Vielfalt an Begrifflichkeiten, Kon-
zepte und Begriffe auf Englisch zu klären und neue zu generieren, die über 
Regionen und Länder hinweg ein gemeinsames Verständnis ermöglichen 
(Schüpbach & Lilla 2025). 
Ausgehend von den Definitionen von Little (2007) sowie Mahoney und Kol-
leg*innen (2005) für erweiterte Bildungsangebote in den USA, schlägt Schüp-
bach (2018, 135) die folgende Definition vor, die kulturell unabhängig sein soll:
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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-
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 gibt es verschiedene Formen erweiterter Bil-
dungsangebote im Primarbereich, die mit dem deutschen Konzept der Ganz-
tagsgrundschule und insbesondere den außerunterrichtlichen Ganztagsange-
boten vergleichbar sind.
Der Ausbau von inklusiven Ganztags(grund)schulen in Deutschland führt 
zu neuen Bedarfen für die Grundschulpädagogik und zu Herausforderun-
gen für die Grundschullehrkräftebildung und die Ausbildung des gesamten 
pädagogischen Personals. Die Qualität von inklusiver ganztägiger Bildung 
hängt maßgeblich von der Qualität der Ausbildung des dort tätigen pädago-
gischen Personals ab (Schüpbach et al. 2020; Schüpbach & Lilla 2020). Dieses 
Personal arbeitet in der Ganztagsgrundschule in einem multiprofessionellen 
Arbeitsfeld. Multiprofessionelle Kooperation wird als zentrales Merkmal der 
Entwicklung einer inklusiven Ganztags(grund)schule (Kielblock et al. 2020) 
und als Gelingensbedingung sowohl ganztägiger als auch inklusiver Bildung 
verstanden (Böhm-Kasper et al. 2016; Fischer et al. 2017). Dies trifft auch für 
die erweiterte Bildung in anderen Ländern zu. Unter multiprofessioneller Ko-
operation wird die professionsübergreifende Zusammenarbeit und Koordi-
nation von Akteur*innen verschiedener Berufsgruppen, z. B. Lehrkräften und 
sozialpädagogischen Fachkräften, in einem Team verstanden (Speck et al. 
2011). Durch multiprofessionelle Kooperation können komplexe Problemla-
gen bearbeitet und damit entwicklungsförderliche Bedingungen für eine sehr 
heterogene Schülerschaft geschaffen werden (Neumann et al. 2021).
In den letzten Jahren rückte weltweit die Professionalisierung in der erwei-
terten Bildung in Forschung und Praxis immer mehr in den Mittelpunkt des 
Interesses (Lilla et al. 2023). In vielen Kontexten bringt das pädagogische Per-
sonal, das gemeinsam in erweiterten Bildungsangeboten arbeitet, vielfältige 
Ausbildungshintergründe mit, oft aus einer Vielzahl von Disziplinen, die nicht 
unbedingt auf die Arbeit in der erweiterten Bildung vorbereiten. In Deutsch-
land reicht das Personal in den Ganztagsangeboten von Spezialist*innen mit 
unterschiedlichen pädagogischen Ausbildungen bis hin zu Personal ohne 
pädagogischen Hintergrund (Schüpbach et al. 2024). In Australien weist das 
Personal im Bereich der erweiterten Bildung den höchsten Anteil an Unter-
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qualifizierten im Betreuungs- und Bildungssektor auf (Cartmel & Brannelly 
2016). Selbst in Schweden, wo Universitäten einen dreijährigen Bachelorstu-
diengang für Lehrkräfte in „school-age educare“ (SAE) anbieten, besitzt nur 
einer von fünf Mitarbeitenden einen solchen Abschluss und zwei von fünf 
haben keine relevante Ausbildung für die Arbeit mit Kindern (Hjalmarsson & 
Odenbring 2020). Gleichzeitig ist die Arbeit in der erweiterten Bildung, der 
Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit unterschiedlichen Hintergründen 
und die Verantwortung für die Unterstützung ihrer Entwicklung und ihres Ler-
nens anspruchsvoll. Deshalb stellt die Professionalität der Pädagog*innen eine 
wichtige Voraussetzung für die Bereitstellung von Angeboten hoher Qualität 
dar (Vandell & Lao 2016).
Zur Professionalisierung in der erweiterten Bildung wurde in den letzten Jah-
ren eine zunehmende Anzahl wissenschaftlicher Beiträge veröffentlicht, u. a. 
auch Themenhefte in Fachzeitschriften, wie die von Schüpbach (2016) und von 
Lilla, Schüpbach und Cartmel (2023) im International Journal for Research on 
Extended Education, was die zunehmende Relevanz der Thematik manifestiert. 
Dabei stehen Fragen im Mittelpunkt wie: Wer im Bereich der erweiterten Bil-
dung arbeitet, welche Ausbildungshintergründe vorhanden sind und welche 
Ausbildungsinhalte die Pädagog*innen, einschließlich der Lehrkräfte, für eine 
Professionalisierung des Feldes benötigen. Zudem geht es um die Qualitäts-
sicherung in der Ausbildung und in den erweiterten Bildungsangeboten. 
In verschiedenen nationalen Kontexten existieren unterschiedliche und unter-
schiedlich verbindliche Qualitätsstandards für die erweiterte Bildung sowie 
verschiedene Qualifikationswege für die Arbeit an Ganztagsschulen bzw. 
Äquivalenten erweiterter Bildungsangebote im Primarbereich. Es lassen sich 
in unterschiedlichen Ländern gleiche, aber auch unterschiedliche Professio-
nalisierungsstrategien erkennen. In diesem Beitrag soll ein vergleichender 
Blick auf die Umsetzung von ganztägigen Angeboten und unterschiedlichen 
Professionalisierungsstrategien in der erweiterten Bildung in Schweden, Aus-
tralien und Deutschland geworfen werden: Beim schwedischen Ansatz gibt 
es ein national verbindliches Curriculum für die erweiterte Bildung und eine 
gemeinsame universitäre Ausbildung der Grundschullehrkräfte und der Lehr-
kräfte in school-age educare (SAE) (Swedish National Agency for Education 
2024b). Beim australischen Ansatz wurde eine nationale Qualitätsagenda für 
erweiterte Bildungsangebote entwickelt, die sich an den Standards für die 
Lehrkräftebildung orientiert (ACECQA 2024a). Beim deutschen föderalen An-
satz existieren bis dahin keine bundesweit verbindlichen Standards sowohl 
für die erweiterten Bildungsangebote als auch für die Qualifizierung des 
Personals, das in den Ganztagsangeboten tätig ist. Aus diesem Vergleich der 
Professionalisierungsstrategien – dem Herausarbeiten von Gemeinsamkeiten 
und Unterschieden – lassen sich Implikationen für die Professionalisierung in 
Deutschland ableiten.
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2	 Umsetzung von ganztägigen Angeboten und 
Professionalisierungsstrategien: Drei Länderbeispiele

Es werden exemplarisch Ansätze von zwei Ländern vergleichend dargestellt: 
Schweden (Kap. 2.1) und Australien (Kap. 2.2). Anschließend wird die Situa-
tion in Deutschland vorgestellt (Kap. 2.3). Die Kriterien, die für die Einordnung 
genutzt werden, beziehen sich auf die (1) Form der ganztägigen Organisation 
und pädagogische Zielsetzungen, (2) Verankerung von Qualitätsstandards, 
(3) Maßnahmen zur Qualitätssicherung, (4) Qualifizierung und Professiona-
lisierung des Personals für die Arbeit in ganztägigen Angeboten und damit 
verknüpft (5) die statistische Erfassung von Fachkräften. 

2.1	 Professionalisierung durch ein gemeinsames Curriculum: 
Beispiel Schweden

In Schweden gibt es sogenannte school-age educare center (SAEC) für alle 
Schulkinder im Alter von sechs bis zwölf Jahren. Die Teilnahme ist freiwillig 
und das Angebot wird hauptsächlich durch staatliche Mittel finanziert. Wei-
terhin sind SAEC an die Schule angebunden und werden gemeinsam ver-
waltet. Somit verfügt jede Schule über ein School-Age-Educare-Angebot, das 
in Schweden von 84% aller Schüler*innen im Grundschulalter besucht wird 
(Swedish National Agency for Education 2024a). Die pädagogischen Ziele, 
die mit school-age educare verfolgt werden, beziehen sich auf die Unterstüt-
zung und Entwicklung der Schüler*innen und sind weitgehend sozial-päd-
agogische Ziele. Im Zentrum steht eine ganzheitliche Sicht auf das Kind, seit 
2010 neben dem Schwerpunkt der Freizeitgestaltung jedoch auch verstärkt 
die Unterstützung des schulischen Lernens (Ackesjö 2022). 
School-age educare und die Verantwortung für die Lehrkräftebildung – für 
Lehrkräfte für den Unterricht und für Lehrkräfte in SAEC, in Schweden werden 
diese alle als Lehrkräfte bezeichnet – liegen im Zentralstaat beim Bildungsmi-
nisterium. Die Zuständigkeiten umfassen die Unterstützung, Begleitung und 
Evaluation von Schulen, die Entwicklung von Lehrplänen, die Zertifizierung 
der Lehrkräfte sowie die Erhebung von bildungsstatistischen Daten (Ackesjö 
2022; Haglund 2023). Qualitätsstandards für school-age educare sind seit 2016 
in einem eigenen Abschnitt in den Lehrplänen für die Vor- und Grundschule 
verankert, da die Ausbildung aller Lehrkräfte – und somit auch der Lehrkräfte 
in SAE – nach einem gemeinsamen universitären Curriculum organisiert ist, 
in dem die SAEC-Inhalte Teil des Lehramtsstudiums sind (Swedish National 
Agency for Education 2024b). Die Qualifizierung für school-age educare um-
fasst ein dreijähriges Universitätsstudium (Bachelorabschluss), welches an 
einigen Universitätsstandorten auch gemeinsam mit den weiteren Lehräm-
tern absolviert wird. Dieses beinhaltet ein Kerncurriculum, das beispielsweise 
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auf Sprache und Kommunikation abzielt, sowie Kreativität bei Schüler*innen 
fördern soll. Ein weiteres Qualitätsmerkmal stellt die Integration von Lernen, 
Betreuung und Freizeit dar (Swedish National Agency for Education 2024b). 
Lehrkräfte für school-age educare dürfen, nach Absolvieren eines optiona-
len Moduls, zusätzlich im Unterricht Kunst und Sport unterrichten und Schü-
ler*innen auch bewerten (Klerfelt & Stecher 2018). 
Eine Überprüfung der Qualität von Schulen erfolgt in Schweden durch die 
Schulinspektion. In den Jahren 2010 und 2018 wurde ebenfalls school-age 
educare in die Inspektion mit einbezogen. Deutlich wurde jedoch, dass die 
Umsetzung von unterrichtsnahen Lernangeboten nicht ausreichend etabliert 
ist (Swedish School Inspectorate, zit. nach Kjellsdotter & Erlandson 2023). „It 
is safe to say that the teachers in SAEC are positioned in a field of tension 
between tradition and new educational policy intentions. The political reforms 
have converted the SAEC into a practice that is goal-oriented and voluntary at 
the same time” (Ackesjö 2022, 70).
Weiterhin ist die Evaluation der School-Age-Educare-Angebote und somit 
der Qualitätssicherung dezentral organisiert und hauptsächlich Aufgabe der 
Schulleitungen und der Lehrkräfte in SAEC selbst. Kriterien für die Evaluation 
sind jedoch nicht klar formuliert bzw. es existieren keine landesweiten Vorga-
ben für die Evaluation (Lager 2024). Einzelne Einrichtungen und Gemeinden 
haben Evaluationsinstrumente zur Einschätzung von Schüler*innenkompe-
tenzen in Anlehnung an die Qualitätsbereiche geschaffen, wie beispielsweise 
zur Kooperationsfähigkeit oder zum demokratischen Handeln zur Konfliktlö-
sung (Haglund 2023). Studien zeigen, dass Lehrkräfte in SAEC Einrichtungen 
unterschiedliche Auffassungen über die zu erreichenden Ziele und das Vorge-
hen der Evaluation haben, was auf die Notwendigkeit hinweist, professionel-
les Wissen darüber aufzubauen (Ackesjö 2022; Haglund 2023). 
Die statistische Erfassung der Pädagog*innen an Schulen ist in Schweden Teil 
der Bildungsstatistik. Hier zeigt sich, dass das Studium zwar die Voraussetzung 
darstellt, um an SAEC zu arbeiten, dennoch ist die Personalsituation ange-
sichts des aktuellen Fachkräftemangels sehr heterogen. Es gibt eine große 
Anzahl an Mitarbeitenden mit zu geringer oder gar keiner Qualifikation. Le-
diglich 38% der Lehrkräfte in SAEC verfügen über einen Hochschulabschluss 
(Swedish National Agency for Education 2024a).

2.2	 Nationale Qualitätsstandards mit Fokus auf die 
Professionalisierung: Beispiel Australien

Seit den 1980er Jahren werden erweiterte Bildungs- und Betreuungsangebo-
te außerhalb des Unterrichts in Australien durch sogenannte Outside School 
Hours Care (OSHC) umgesetzt (Cartmel et al. 2020). Diese werden von un-
abhängigen Trägern betrieben, liegen aber meist auf dem Schulgelände bzw. 



221

Internationaler Vergleich von Professionalisierungsstrategien

doi.org/10.35468/6215-12

nutzen teilweise die Räumlichkeiten der Schule (Cartmel 2019). 20,5% der 
sechs- bis achtjährigen Kinder besuchen die Angebote, bei den älteren Kinder 
(neun- bis zwölfjährig) sind es 9% (Australian Government Census 2021). Die 
pädagogischen Ziele der Angebote fokussieren die Betreuung der Kinder und 
die Gestaltung von Freizeitangeboten. In den letzten Jahren wird jedoch ver-
stärkt der Bildungsaspekt betont (Cartmel et al. 2020).
Für die Einrichtungen gilt ein nationaler Qualitätsrahmen, der auch ein Rah-
mencurriculum enthält und von der „Australian Children’s Education and Care 
Quality Authority“ [Australische Aufsichtsbehörde für die Qualität der Bildung 
und Betreuung von Kindern] verantwortet wird. Darin sind sieben Qualitäts-
standards festgelegt, die sich auf (1) das Bildungsprogramm und dessen Um-
setzung beziehen, (2) Maßnahmen zur Sicherheit und Gesundheit der Kinder 
und (3) Standards für Räumlichkeiten beschreiben sowie (4) Vereinbarungen 
bezüglich des Personals festlegen. Weiterhin beziehen sich die Standards auf 
die (5) Beziehungsgestaltung mit den Kindern, der (6) Kooperation mit Fami-
lien und Gemeinden und die (7) Verwaltung und Führung der Einrichtungen 
wird konkretisiert. Hierunter fällt auch die Verpflichtung der Aufsichtsbehör-
de, die Leistungen des Personals regelmäßig zu evaluieren und Maßnahmen 
zur professionellen Weiterentwicklung umzusetzen (ACECQA 2024a). 
Diese nationalen Qualitätsstandards werden durch ein Rahmencurriculum 
(learning framework) My time our place: Framework for school age care in Aus-
tralia (AGDE 2022), die überarbeitete Version, des bereits 2011 erschienenen 
Curriculums, weiter konkretisiert, welches die Grundlage für die Arbeit in den 
OSHC darstellt (AGDE 2022). Dies hat über die Jahre zu einer stärkeren Pro-
fessionalisierung des Personals in den Angeboten geführt (Cartmel & Hayes 
2016). Dennoch stellen die Dokumente eher Leitlinien dar, die vor Ort inter-
pretiert und umgesetzt werden müssen.
Wie auch die nationalen Qualitätsstandards ist deren Überprüfung im na-
tionalen Bildungs- und Betreuungsgesetz Australiens geregelt. Es gibt eine 
Qualitätssicherung über eine regelmäßige Evaluation und Bewertung der Ein-
richtungen anhand von fünf Qualitätsstufen – von ‚deutlicher Entwicklung er-
forderlich‘ bis hin zu ‚exzellent‘. Diese erfolgt in einem ersten Schritt über eine 
interne und in einem zweiten Schritt über eine externe Evaluation durch die 
Aufsichtsbehörde. Die Ergebnisse werden in einem nationalen Register ver-
öffentlicht (ACECQA 2024b).
Bezüglich der Qualifikation der Pädagog*innen zeigt sich, dass auch in OSHC 
der überwiegende Teil nicht über eine einschlägige Qualifikation verfügt. 18% 
verfügen über das Zertifikat III (12-monatige Berufsausbildung, die auf den 
ersten beiden Stufen aufbaut), 22% haben ein Diplom (vollwertiger Ausbil-
dungsabschluss) und 11% verfügen über einen Bachelorabschluss (universi-
tärer Abschluss) (Australian Government Census 2021). Die nationalen Stan-
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dards beziehen zwar das Personal und dessen Qualifizierung mit ein, gehen 
aber nicht darauf ein, welche Mindeststandards erfüllt werden müssen, um in 
OSHC arbeiten zu dürfen. In einigen Bundesstaaten Australiens gibt es jedoch 
die Vorgabe, dass eine Mindestqualifikation von Zertifikat III vorliegen muss. 
Weiterhin haben einige Bundesstaaten Standards für die Professionalisierung 
entwickelt, wie beispielsweise das Queensland Children’s Activity Network 
(QCAN) die OSHC Professional Standards for Educators in Anlehnung an die 
Professionsstandards für die Lehrkräftebildung. Diese bilden einen Rahmen 
für die berufliche Entwicklung, tragen zur Professionalisierung bei und kön-
nen als Grundlage zur Evaluation genutzt werden. Diese Standards präzisie-
ren somit Standardvereinbarungen (4) bezüglich des Personals der National 
Quality Standards und darunter (4.2.2) Professionelle Standards leiten die Praxis, 
die Interaktionen und Beziehungen und unterstützen die Einrichtungen dabei, 
diese Standards zu erfüllen. Sie umfassen sieben Standards, die sich drei Be-
reichen zuordnen lassen: Professionelles Wissen, professionelle Praxis und 
professionelles Engagement und ermöglichen auf diesem Weg den professio-
nellen Fortschritt zu dokumentieren (Cartmel 2019). Die einzelnen Einrichtun-
gen entscheiden dabei selbst, wie sie mit diesen Standards arbeiten. Entweder 
erfolgt eine Dokumentation in Einzelgesprächen oder auch in Gruppendiskus-
sionen und Fortbildungen. Durch die Einführung von zertifizierten digitalen 
Fortbildungsmöglichkeiten über kurze Lerneinheiten (Micro-credentials) ist 
es zudem möglich, sich während der Tätigkeit in OSHC weiter zu qualifizieren. 
In Australien gibt es ebenfalls eine einheitliche Erfassung des Personals und 
dessen Qualifizierung über die Beschäftigungsstatistik. Diese erfasst alle Be-
reiche der Bildungs- und Betreuungseinrichtungen für Kinder und gibt die 
Daten nach Bundesstaaten und Einrichtungen aus (ACECQA 2024c).

2.3	 Situation in Deutschland
In Deutschland gibt es unterschiedliche Formen der Ganztagsorganisation im 
Grundschulbereich, die je nach Bundesland unterschiedliche Ausbauschwer-
punkte aufweisen. Die Umsetzung der Ganztagsangebote kann in einer ge-
bundenen Form organisiert sein, in der Unterricht und Angebote sich ab-
wechseln und somit ein rhythmisierter Schultag entsteht. In der gebundenen 
Form ist die Teilnahme für alle Schüler*innen verbindlich. Daneben gibt es 
die offene Form, in der eine zeitliche Trennung von Vormittagsunterricht und 
Nachmittagsangeboten stattfindet und die Teilnahme am Ganztagsangebot 
den Familien freigestellt ist. Der überwiegende Teil der Grundschulen ist in 
der offenen Form organisiert (StEG 2019). Die Schulleitung hat die Aufsicht 
und Verantwortung über die Angebote, allerdings werden viele Angebote 
von Freien Trägern, Horten und in Kooperation mit weiteren Partnern wie 
beispielsweise Sportvereinen umgesetzt. 
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Mittlerweile hat die KMK Empfehlungen zur Weiterentwicklung der pädago-
gischen Qualität der Ganztagsschule und weiterer ganztägiger Bildungs- und 
Betreuungsangebote für Kinder im Grundschulalter formuliert (KMK 2023) 
und einige Bundesländer haben eigene (teils verbindlich implementierte) 
Qualitätsstandards entwickelt wie beispielsweise Sachsen den Qualitätsrah-
men Ganztagsangebote, Baden-Württemberg den Qualitätsrahmen Ganz-
tagsschule und Berlin die Qualitätsstandards für die inklusive Berliner Ganz-
tagsschule (LISUM 2021). In den KMK-Empfehlungen wird Professionalität 
als ein wichtiges Qualitätsmerkmal beschrieben, es fehlen jedoch Aussagen 
dazu, welche Mindeststandards für die Ganztagsschule gelten sollen. Weiter-
hin beschreiben die Empfehlungen eine Reihe von pädagogischen Zielen, wie 
beispielsweise, dass die Ganztagsangebote die Kompetenzen der Schüler*in-
nen fördern sollen und es konzeptionell miteinander verbundene formale, 
non-formale und informelle Lernangebote geben soll (KMK 2023). Die Kon-
kretisierung der Umsetzung wird jedoch den Schulen und Trägern überlassen.
Die Umsetzung der Qualitätsstandards wird nicht extern, z. B. durch eine 
Schulinspektion überprüft. In Deutschland sind die Schulen in vielen Bundes-
ländern dazu angehalten, ein Konzept für den Ganztag zu entwickeln und 
Ziele zu benennen. Die Überprüfung dieser Ziele ist jedoch nicht verbindlich. 
Das Bundesland Berlin hat mittlerweile im Rahmen des Selbstevaluationspor-
tals das Modul SEP-SCHULE „Inklusive Ganztagsschule gemeinsam gestalten“ 
zum Schuljahr 2024/25 an die Qualitätsstandards angepasst. Dieses Modul 
bietet einen Fragebogen mit verschiedenen Bausteinen, um die aktuelle Posi-
tion der Schule im Qualitätszyklus zu ermitteln. Dies ermöglicht, die Perspek-
tiven verschiedener Akteur*innen der Ganztagsschule zu erfassen und ggf. 
Unterschiede in der Wahrnehmung zu identifizieren um mögliche Entwick-
lungsprozesse anzustoßen (ISQ 2024).
Im Gegensatz zum Fachkräftegebot für Kindertageseinrichtungen gibt es kei-
ne verbindlichen Standards für Pädagog*innen in den Angeboten an Ganz-
tagsschulen, mit der Konsequenz, dass aktuell eine Vielzahl von unterschied-
lichen Qualifikationen vorhanden ist und zu einem großen Teil auch Personal 
ohne eine abgeschlossene (pädagogische) Ausbildung in Ganztagsangeboten 
arbeitet (Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, 256). Bedingt 
durch die heterogene Personalstruktur und die unterschiedlichen Qualifizie-
rungswege des pädagogisch ausgebildeten Personals, verfügen die beteilig-
ten Professionen über unterschiedliches Professionswissen (Mischo 2016). 
Eine berufsbegleitende Weiterqualifizierung ist nicht geregelt, mittlerweile 
gibt es jedoch bundesweit die Möglichkeit zur Weiterqualifizierung zum/r 
Fachpädagogen/in (Akademie für Ganztagspädagogik) oder die Begleitung 
von Quereinsteiger*innen in der Berufseinstiegsphase in Berlin (PROCEDO 
Berlin GmbH). Im Empfehlungspapier ‚Gesamtstrategie Fachkräfte in Kitas 
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und Ganztag‘ werden weiterhin Ziele formuliert, wie Fachkräfte für den 
Ganztag gewonnen und weiterqualifiziert werden können. Dabei sollte dif-
ferenziert werden, ob es sich um eine Qualifizierung für den Berufseinstieg 
(formale Qualifikation) oder um eine spezifische Weiterqualifizierung für das 
Arbeitsfeld Ganztag handelt. Darüber hinaus startet das Bundesministerium 
für Familien, Senioren, Frauen und Jugend 2024 einen Prozess zur Entwick-
lung eines Fortbildungscurriculums „Qualifizierung von Beschäftigten im 
Ganztag ohne pädagogische Ausbildung“. Dieses Curriculum wird Empfeh-
lungscharakter haben (BMFSFJ 2024).
Durch die unterschiedlichen strukturellen Zuständigkeiten können Ganztags-
angebote sowohl von Schulen, von Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe 
sowie von externen Partnern verantwortet werden (Autorengruppe Fachkräf-
tebarometer 2021, 93). Teilweise gibt es beim Personal auch innerhalb von 
Schulen unterschiedliche rechtliche Zuständigkeiten. Bislang gibt es durch die 
KMK keine systematische statistische Erfassung von Ganztagsangeboten, der 
Personalstruktur und von Kooperationspartnern an Schulen (Autor*innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022).

3	 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der 
Professionalisierungsstrategien

In den in diesem Beitrag betrachteten Ländern liegt die Betonung in Teilen 
auf unterschiedlichen pädagogischen Zielsetzungen, die auch aus der Ent-
wicklungsgeschichte der Angebote herrühren (Fischer et al. 2022; Klerfelt & 
Stecher 2018). Diese werden über das Curriculum (Schweden), durch Quali-
tätsstandards verbindlich (Australien) oder im föderalen Staat Deutschland als 
Empfehlungen auf Bundesebene und Präzisierungen auf Landesebene umge-
setzt. Als Konsequenz für die Professionalisierung zeigen sich unterschiedliche 
Entwicklungen. Die nationalen Qualitätsstandards in Australien beziehen sich 
auf die Personalstruktur und werden in einigen Bundesstaaten weiter präzi-
siert und damit deren Erreichung auch überprüfbar gemacht. In Schweden 
findet eine gemeinsame universitäre Professionalisierung aller Lehrkräfte und 
somit auch der Lehrkräfte in SAEC statt. Dabei werden in Schweden Grenzen 
deutlich, da dies, auch aufgrund des Fachkräftemangels, nicht zwangsläufig 
zu qualitativ hochwertigen Angeboten führt. Wie auch in Deutschland bleibt 
die Weiterentwicklung von Qualität im Ganztag Aufgabe von Schulleitungen 
bzw. externen Trägern. Die folgende Tabelle 1 (Übersicht der länderspezifi-
schen Merkmale) fasst die Ergebnisse zusammen. 
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Tab. 1:	 Übersicht der länderspezifischen Merkmale

Deutschland Schweden Australien

Qualitätsstandards

Empfehlungen natio-
nal (KMK),
unterschiedliche 
Standards in den 
Bundesländern

Curriculum-
basiert, Orien-
tierung an der 
Lehrkräftebil-
dung

National verbind-
liche Standards, 
konkretisiert durch 
Rahmencurriculum

Qualitätssicherung

Nicht verbindlich, 
Berlin hat Items zur 
internen Evaluation 
entwickelt (2024), 
Schulebene/Träger 
verantwortlich

Punktuell, 2010 
und 2018 durch 
das Schulinspek-
torat, Schulebene 
verantwortlich

Regelmäßig durch 
Aufsichtsbehörde 
mit Empfehlungen 

Professionalisierungs-
strategien

In den Standards 
nicht erwähnt,  
Weiterbildungen 
möglich, einzelne 
(hochschulbezoge-
ne) Projekte

Akademische 
Ausbildung, SAE 
hat einen eige-
nen Abschnitt im 
Schulcurriculum

In den Standards 
enthalten und 
werden auf kom-
munaler Ebene 
umgesetzt und er-
weitert, z. B. durch 
Micro-credentials 
(kurzzeitige Lern-
formate für flexiblen 
Kompetenzerwerb)

Bildungsstatistik zu 
Fachkräften

Keine genauen An-
gaben über Personal 
und Qualifikation im 
Ganztag möglich, 
getrennte statistische 
Erfassung durch 
Bildungsstatistik und 
Kinder- und Jugend-
hilfestatistik

Erfassung in 
einer einheitli-
chen Fachkräfte-
statistik

Erfassung in einer 
einheitlichen Fach-
kräftestatistik

4	 Fazit: Bildungspolitische und hochschuldidaktische 
Implikationen für Deutschland

Mit Blick auf Professionalisierungsstrategien in Schweden und Australien las-
sen sich für Deutschland mehrere Implikationen ableiten. Im Folgenden wer-
den Implikationen auf der bundespolitischen Ebene, der Ebene der Grund-
schullehrkräftebildung und der Schulen beschrieben. 
Auf der bildungspolitischen Ebene ist, wie bereits im deutschen Bildungs-
bericht 2022 gefordert, eine statistische Erfassung des Personals und dessen 
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Qualifizierung an Ganztagsschulen durch die KMK erforderlich (Autor*innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022, 256). Dadurch wird es überhaupt erst 
möglich, einen Überblick über die Qualifizierung des Personals zu erhalten, 
mögliche Qualifizierungsbedarfe zu erfassen und gezielte Maßnahmen zur 
(Weiter-)Qualifizierung zu implementieren. Weiterhin sind grundlegende 
Qualitätsstandards erforderlich, die auch Aussagen zur notwendigen Quali-
fikation machen.
Eine Konsequenz auf der hochschuldidaktischen Ebene besteht in der Formu-
lierung grundlegender curricularer Inhalte für das Arbeitsfeld Ganztagsschule, 
die auch unterschiedliche Qualifizierungswege berücksichtigen und Schnitt-
stellen für multiprofessionelle Kooperation bereits in der Qualifizierungsphase 
bieten. Die kooperative Gestaltung von Unterricht und Angeboten an Ganz-
tagsgrundschulen rückt stärker in den Fokus: „In dem Maße, in dem sich 
Schule abweichend von der Tradition einer monoprofessionellen Bildungs-
institution für andere Akteur/innen öffnet, ist Kooperation ein Merkmal der 
Professionalität von Lehrkräften und muss somit auch Eingang in die Lehrer/
innenbildung finden“ (Preis & Kanitz 2018, 179). Im Monitor Lehrerbildung 
wird daher gefordert, an lehrerbildenden Hochschulstandorten einen stärke-
ren Ausbau kooperativer Seminarformate mit Fachhochschulen oder Fach-
schulen anzubieten (Monitor Lehrerbildung 2017).
Die in Deutschland bereits existierenden Vorhaben lassen sich anhand meh-
rerer Kriterien strukturieren. Einige Vorhaben nehmen stärker inklusionsori-
entierte Aspekte in den Fokus und andere stärker ganztagsschulspezifische 
Aspekte. Meistens stehen eher studiengangübergreifende Kooperationen an 
Universitäten zwischen dem Lehramt an Grundschulen und der Sozialpäda-
gogik bzw. Lehramt Sonderpädagogik im Zentrum. Weitaus weniger Ansät-
ze beziehen Erzieher*innen sowie Absolvierende von Fachhochschulen mit 
ein (Kunze & Rabenstein 2017). Weiterhin lassen sich strukturelle Merkmale 
identifizieren, wie beispielsweise der Umfang, die Verortung im Studiengang 
(Bachelor oder Master/Grundschullehramt oder SEK I) und die Verstetigung 
(temporäres Projekt oder im Modulplan verankert) (für einen Überblick siehe 
Kunze & Rabenstein 2017). Diese Projekte haben jedoch bisher Modellcha-
rakter und konkrete hochschulpolitische Strategien einer curricularen Veran-
kerung fehlen bislang. Bis auf wenige Ausnahmen (z. B. Idel 2017; Schüpbach 
2020) sind die Kooperationsprojekte nicht professionsübergreifend angelegt 
und bewegen sich auf der universitätsinternen Ebene. Es gibt keine Verbin-
dung zwischen unterschiedlichen Ausbildungsstandorten, womit unterschied-
lichen Zugangsvoraussetzungen nicht Rechnung getragen wird. Ein systema-
tisches Literaturreview zu kooperativen Konzepten in der Lehrkräftebildung 
von Schuldt (2024) verdeutlicht die Vielfältigkeit der methodisch-didaktischen 
Umsetzung und inhaltlichen Schwerpunktsetzungen. 
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Es wird postuliert, dass künftig auch in Deutschland strukturelle Möglichkeiten 
der Verzahnung unterschiedlicher Ausbildungs- und Studiengänge entwickelt 
werden sollten, um u. a. Grundschullehramtsstudierende bereits im Studium 
und in der Ausbildung auf die Anforderungen der inklusiven Ganztagsgrund-
schule und insbesondere der multiprofessionellen Kooperation vorzuberei-
ten. Hier existiert Forschungsbedarf bezüglich der Vorbereitung angehender 
Grundschullehrkräfte hinsichtlich ganztagsschulspezifischer Aspekte im Stu-
dium. Weiterhin sind Studien nötig, die einen Einblick in Überzeugungen und 
Selbstwirksamkeit angehender Grundschullehrkräfte für die Arbeit in diesem 
Feld geben, um die hochschuldidaktische Umsetzung von Lernformaten zu 
unterstützen.
Deutlich wurde jedoch auch, dass über eine Verankerung im Curriculum hin-
aus, Qualifizierungsstandards für die Professionalisierung von Pädagog*innen 
in der Ganztags(grund)schule und insbesondere in den Ganztagsangebo-
ten notwendig sind, um eine Qualitätsentwicklung in diesem Bereich für die 
Schulen und Träger zu ermöglichen. Für eine gezielte und zielgerichtete Quali-
tätsentwicklung von Ganztagsschulen braucht es weiterhin auch verbindliche 
Rahmenvorgaben (Qualitätsstandards) zur Evaluation und Qualitätsverbesse-
rung und somit die Einbeziehung der erweiterten Bildung in Schulentwick-
lungsprozesse. Gezielte und datenbasierte Maßnahmen zur Qualitätsverbes-
serung wirken sich auch auf die Qualität der Angebote aus (Sheldon et al. 
2010). Dies setzt allerdings Pädagog*innen voraus, die mit der Durchführung 
von Qualitätsentwicklungsmaßnahmen vertraut sind. Es besteht jedoch auch 
hier sowohl Forschungsbedarf als auch ein Bedarf ganztagschulische Quali-
tätsentwicklung curricular in den Qualifizierungswegen zu verankern. 
Eine international vergleichende Perspektive kann daher lohnend sein, denn 
sie ermöglicht Gelingensbedingungen und Herausforderungen im jeweiligen 
Kontext zu identifizieren um einerseits länderspezifische Entwicklungslinien 
einzuordnen und anderseits Ansätze herauszuarbeiten, welche Möglichkeiten 
aufzeigen, um länderübergreifenden Herausforderungen zu begegnen. 
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