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• Dauerhafte fi nanzielle Unterstützung der 
Schulträger zur Wahrnehmung der ganz-
tagsspezifi schen Aufgaben bei Schulbau und 
-ausstattung

• Anpassung der Ausstattungsvorschriften 
und -verordnungen zur Schaffung fl exibel 
nutzbarer Räume mit entsprechend bedarfs-
gerechter Ausstattung für Mehrfachnutzung 
und Nutzungsänderung im Verlauf der Zeit
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Wie bereits angeführt, hat es in den letzten zehn 
Jahren in den Ländern der Bundesrepublik einen 
erheblichen quantitativen Ausbau der Ganztags-
schulen gegeben. Diese erfreuliche Entwicklung 
und deren positive Bewertung hat gelegentlich 
die Erkenntnis in den Hintergrund treten lassen, 
dass allein die quantitative Verbreitung noch 
nichts darüber aussagt, ob diese vielen neuen 
Ganztagsschulen auch gute Schulen sind. 
Wann sind Ganztagsschulen also gute Ganztags-
schulen? Thomas Rauschenbach gibt dazu die 
folgende Antwort: „Ihre quantitative Verbreitung 
allein sagt darüber nichts aus. Dass inzwischen 
mehr als die Hälfte der Schulen statistisch als 
Ganztagsschulen geführt werden, ist vielleicht 
ein Hinweis auf Wachstum, aber nicht auf ihre 
wachsende Qualität. Im Mittelpunkt muss die 
Perspektive der Schulkinder stehen: Erst wenn 
sie gerne und freiwillig die außerunterrichtli-
chen Angebote auch am Nachmittag nutzen, ist 

Schlussbemerkung

ein erster Schritt zum Erfolg getan. Und wenn 
dies dann darüber hinaus noch auf den Unter-
richt ab strahlt, kann die Ganztagsschule wirklich 
zu einer ‚neuen‘ Schule werden“ (Rauschenbach 
2016: 6).
Die Preisträgerschulen, die im Rahmen dieser 
Studie interviewt wurden, haben gezeigt, dass 
es solche neuen Ganztagsschulen in der Realität 
bereits gibt. Zugleich haben diese Schulen darauf 
aufmerksam gemacht, welche Voraussetzungen, 
welches schulische Engagement und welche bil-
dungspolitischen Rahmungen erforderlich sind, 
um eine solche gelingende Praxis zu realisieren. 
In diesem Gutachten wurden sie zusammenge-
fasst und systematisiert. 
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In diesem Projekt ging es darum, ein Zielmodell 
für die Praxis guter Ganztagsschulen zu entwer-
fen: Es will aufzeigen, wie Ganztagsschulen arbei-
ten sollen, um individuelle Förderung und kreati-
ves Lernen möglich zu machen. Damit setzt sich 
dieses Projekt mit seiner Zielsetzung von anderen 
Forschungsprojekten ab (vgl. insb. StEG), in de-
nen mit standardisierten Verfahren und großen 
Stichproben die in deutschen Ganztagsschulen 
vorherrschende empirische Praxis beschrieben 
wird. Dieses Zielmodell sollte jedoch nicht von 
den normativen Vorstellungen seiner Autoren, 
sondern aus der Analyse der pädagogischen und 
organisatorischen Erfahrungen besonders gelun-
gener Ganztagsschulen abgeleitet werden. Ange-
strebt wurde ein Modell mit empirischer Evidenz, 
das die Ergebnisse der eigenen Forschung auch 
vor dem Hintergrund der Befunde anderer Stu-
dien refl ektiert.
Zur Entwicklung eines solchen Modells wurde da-
her auf den Ansatz der „Best-practice“-Forschung 
zurückgegriffen: Ganztagsschulen mit einer be-
sonders gut entwickelten pädagogischen Praxis 
standen dabei im Mittelpunkt der Analyse. Die 
Auswahl dieser Schulen orientierte sich an einer 
externen Bewertung: Es wurden Schulen unter-
sucht, die für ihre pädagogische Arbeit entweder 
mit dem Deutschen Schulpreis oder dem Jakob 
Muth-Preis ausgezeichnet wurden. Die Analyse 
der Arbeit von zehn dieser Preisträgerschulen 
stellt das empirische Material dar, auf dessen 
Basis Aussagen über die pädagogische Qualität 
von Ganztagsschulen entwickelt wurden. Die-
se Schulen wurden so ausgewählt, dass sowohl 
ein Spektrum der Schulformen (drei Grundschu-
len, zwei Gymnasien, vier Gesamtschulen, eine 

Zur verwendeten MethodeSchlussbemerkung

Sekundarschule) als auch ein Spektrum der Bun-
desländer (zwei Stadtstaaten, vier westdeutsche 
Flächenländer, zwei ostdeutsche Flächenländer) 
vertreten sind.
In diesen Schulen wurden umfangreiche quali-
tative Interviews mit Schulleitungen und Ganz-
tagsschul-Beauftragten durchgeführt. Dabei ging 
es zum einen um die pädagogische Gestaltung 
des Ganztags an diesen Schulen (z. B. Zeit- und 
Angebotsstrukturen). Es ging aber auch um die 
Erwartungen dieser Akteure zu den Rahmenbe-
dingungen für einen gelungenen Ganztag. Die 
Aussagen in diesen zehn Interviews wurden von 
den Forschern zusammengefasst, systematisiert 
und abgeglichen. In einem ersten Auswertungs-
papier wurden Merkmale guter Ganztagsschu-
len, hinsichtlich derer die einbezogenen Schulen 
Übereinstimmungen zeigten, herausgearbeitet, 
aber auch Differenzen beschrieben. In einem 
zweitägigen Workshop, an dem alle beteiligten 
Ganztagsschulen teilnahmen, war dieses Auswer-
tungspapier der Ausgangspunkt einer systemati-
schen Debatte, in der die unterschiedlichen Ele-
mente einer guten Ganztagsschule noch einmal 
diskutiert und validiert wurden. Schließlich wur-
den die aus den Interviews und aus deren Erörte-
rung mit den interviewten Schulen abgeleiteten 
Ergebnisse mit dem aktuellen Forschungstand zu 
Ganztagsschulen abgeglichen.
Die so entstandene Studie versteht sich als eine 
Systematisierung der von den Best-practice-Schu-
len gemachten Erfahrungen und beschreibt, in 
welche Richtung die gegenwärtigen Ganztags-
schulen weiter entwickelt werden sollten.
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1. Die KMK dokumentiert seit 2002 die Anzahl ganztägig arbeitender Schulen 
(im Sinne von „Verwaltungseinheiten“) und der Schülerinnen und Schüler, 
die für die Teilnahme an Ganztagsangeboten gemeldet sind. Die Statistik 
wird seit 2006 jährlich von der KMK veröffentlicht (vgl. KMK 2006; KMK 
2017).

2. vgl. dazu zuletzt Rauschenbach 2016: 5 und BMFSFJ 2017: 338 ff.).
3. Dabei handelte es sich um fünf Gemeinschafts-/Gesamtschulen, drei Grund-

schulen und zwei Gymnasien aus unterschiedlichen Bundesländern. Alle 
diese Schulen werden als gebundene Ganztagsschulen geführt.

4. vgl. dazu zuletzt BMFSFJ 2017: 338 ff.; vgl. ebd.: 338 ff.
5. vgl. dazu zuletzt BMFSFJ 2017: 329 ff.
6. So verweist der 15. Kinder- und Jugendbericht (2017) insbesondere auf die 

zu geringe Teilnahme Jugendlicher an den Ganztagsangeboten (vgl. BMFSFJ 
2017: 329 ff.).

7. Eine Übersicht über die aktuellen zeitlichen Regelungen gebundener 
Ganztagsschulen in den Bundesländern fi ndet sich in dem Gutachten von 
Klemm und Zorn (2016).Die Forderung nach einer Öffnungszeit von fünf 
Tagen à acht Zeitstunden wird bereits jetzt von vielen Ganztagsschulen 
umgesetzt. Der Bildungsbericht 2016 weist aus, dass mindestens die Hälfte 
der Ganztagschulen bereits jetzt über eine tägliche Öffnungszeit von 7,5 
Zeitstunden (Freitag) bis 8,25 Zeitstunden (Montag bis Donnerstag) verfügen 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 83 und 263). Damit liegen 
selbst offene Ganztagsschulen bei den Öffnungszeiten aktuell weit über den 
Mindestvorgaben, die durch die aktuelle KMK-Defi nition (2016) vorgegeben 
werden.

8. Die von StEG (2016) konstatierte Problematik, dass „in jeder zweiten Ganz-
tagsschule – vor allem an Gymnasien – (…) die Angebote und der Unterricht 
nicht explizit verknüpft (sind)“ (StEG 2016: 3), muss vor diesem Hintergrund 
in Frage gestellt werden. Die Schlussfolgerung „Damit wird ein zentrales 
Qualitätskriterium der KMK nur unzulänglich erfüllt.“ (ebd.) scheint die 
Situation verkürzt darzustellen, denn auch die beteiligten Schulen verfügen 
oft nicht über ein solches schriftlich fi xiertes und entsprechend betiteltes 
Konzept, sondern gehen andere Wege der konzeptionellen Verzahnung. Es 
erscheint deshalb notwendig, das bislang sehr allgemeine Konzept der Ver-
zahnung und konzeptionellen Verknüpfung der einzelnen Bestandteile nicht 
allein an einem vorhandenen schriftlich fi xierten Konzept festzumachen, 
sondern wie vorgeschlagen weiterzuentwickeln. Die Sinnhaftigkeit eines 
schriftlich fi xierten Konzeptes soll damit aber keineswegs in Frage gestellt 
werden.

9. Für die Teilnahme am Ganztag sind – unabhängig von den Beiträgen für 
die Mittagsverpfl egung – Beiträge zu entrichten: bei 54,4 % der Eltern von 
Grundschulkindern, bei 6,2 % der Eltern der nicht gymnasialen Schulen der 
Sekundarstufe I und bei 9,2 % der Eltern der Gymnasien (vgl. StEG 2015: 80). 
Die StEG-Autoren formulieren dazu: „Insgesamt lässt sich festhalten, dass die 
Teilnahme am Ganztagsbetrieb einen Kostenfaktor für Eltern darstellt, wobei 
die Teilnahme am Mittagessen schulgruppenübergreifend der am häufi gsten 
vorkommende Kostenpunkt ist.“ Und: „Insgesamt kann davon ausgegangen 
werden, dass sich die Ganztagsschullandschaft in Bezug auf private Kosten-
beiträge verfestigt hat.“ (ebd.: 81).

10. Zur Hausaufgabensituation an Ganztagsschulen und zur Gestaltung der 
Arbeitsstunden liegen etliche Erkenntnisse aus anderen Forschungspro-
jekten vor: So zeigen Klemm und Hollenbach-Biele 2016: 30 auf, dass viele 
Eltern die Arbeitsstunden in Ganztagsschulen als „Nachhilfe“ interpretieren. 
In der Elternumfrage der JAKO-O-Bildungsstudie wird deutlich, dass an den 
meisten Ganztagsschulen nach wie vor regelhaft Hausarbeiten erteilt wer-
den (vgl. Tillmann 2014: 80). Insbesondere aus Gründen der Vereinbarkeit 
von Familie und Beruf sowie der zusätzlichen individuellen Förderungsmög-
lichkeiten des Schülers wählen Eltern die Ganztagsschule für ihr Kind (vgl. 
Höhmann und Schraper 2008: 576 ff.). Im Rahmen dessen wird vor allem die 

Erledigung der Hausaufgaben am Ort Schule favorisiert. Auffällig ist, dass 
von den untersuchten Schulen nicht mehr von der Hausaufgabenhilfe oder 
-betreuung gesprochen wird, sondern von Arbeits- bzw. Lernzeiten. Höh-
mann und Schraper weisen bereits 2008 daraufhin, dass die Übernahme der 
Hausaufgabenfunktion durch die Ganztagsschule an mehrere Bedingungen 
gekoppelt ist:- räumliche Gestaltung (zusätzliche Räume, Ausstattung der 
Räume)

11. zeitliche Gestaltung (zeitliche Platzierung in Schulalltag, Durchführungs-
häufi gkeit, Nutzungshäufi gkeit)

12. In Bezug auf die Selbstständigkeit der Schulen und den damit einhergehen-
den Diskurs zur Schulautonomie wurden insbesondere zu Beginn des 21. 
Jahrhunderts bundeslandspezifi sche Modellprojekte und Schulversuche 
realisiert und beforscht. Beispielhaft seien genannt: „MODUS 21“ (Modell 
Unternehmen Schule im 21. Jahrhundert) in Bayern; „MES“ (Modellvorhaben 
eigenverantwortliche Schule) in Berlin; Modellvorhaben „Selbstständige 
Schule“ in Nordrhein-Westfalen. „In der Autonomiedebatte wurde ‚kaum 
eine Dimension schulischen Lebens‘ (Heinrich 2006: 14) als möglicher 
Bereich autonomer Entscheidungen ausgespart. Tatsächlich wurden in 
verschiedenen Schulsystemen durchaus unterschiedliche autonome Ent-
scheidungsbereiche eröffnet, und zwar:Finanzielle Autonomie [...];
• Personalautonomie [...];
• Organisatorische Autonomie [...];
• Pädagogische Autonomie“ (Altrichter, Rürup und Schuchart 2016: 110).
Aktuell ist die Diskussion in der Öffentlichkeit zurückgegangen. Im Rahmen 
des BMBF-Forschungsprogramm „SteBiS“ werden Fragen erweiterter Schul-
autonomie wieder aufgegriffen und vertieft behandelt (vgl. www.stebis.de).

13. In der StEG-Schulleitungsbefragung (2015) geben viele Schulleitungen an, 
dass sie selbst die alltäglichen Ganztagsaktivitäten steuern. Hierbei gibt es 
aber deutliche Schulformunterschiede: Grundschulen 43,9 %, Sek. I (ohne 
Gy) 41,6 %, Gymnasien 29,6 %. Wenn die engere Schulleitung hier nicht 
selbst steuert, gibt es sechs verschiedene andere Modelle – von der Steue-
rung durch den didaktischen Leiter bis zur Steuerung durch ein Koordina-
tionsgremium Schule/Träger. Insgesamt dominiert die Steuerung durch die 
engere Schulleitung, die Steuerung durch Koordinationsgremien ist in allen 
Schulformen in der Minderheit.

14. Genauere Angaben über die Kooperation zwischen Schule und Trägern 
fi nden sich in der StEG-Schulleitungsbefragung (2015: 27 ff.).

15. Die multiprofessionelle Zusammensetzung der Teams an Ganztagsschulen 
war u. a. auch Gegenstand der StEG-Studie und fl ankierender Forschungs-
vorhaben im Rahmen des IZBB-Programms. So weisen Höhmann, Bergmann 
und Gebauer (2007) darauf hin, dass neben zahlreichen vertretenen pädago-
gischen Professionen auch Personengruppen ohne pädagogische Qualifi kati-
on in erheblichem Umfang an den Ganztags schulen arbeiten. Sie verweisen 
auf überwiegend kritische und prekäre Arbeitsverhältnisse des weiteren 
pädagogischen Personals, die geprägt sind durch Zeitverträge und geringe 
Beschäftigungsumfänge. Steiner (2013) analysiert diese Personengruppe 
näher und kommt zu dem Schluss, dass dort überwiegend „professionali-
sierte Laien“ tätig sind. Sie kann feststellen, dass es zu einer weitgehenden 
Arbeitsteilung zwischen Lehrkräften, weiteren pädagogischen Fachkräften 
und professionalisierten Laien kommt. Arbeits- und Verantwortungsteilung 
im Sinne von „autonom verantworteten“ Zuständigkeitsbereichen fi nden 
sich in der Kooperationsforschung allgemein und ganztagsbezogen als eher 
schwierige Umsetzungsmöglichkeit (vgl. z. B. Gräsel, Fußangel und Pröbstel 
2006; Dizinger, Fußangel und Böhm-Kasper 2011; Massenkeil und Rothland 
2016), die vor allem vor dem Hintergrund einer aufeinander bezogenen Ver-
zahnung aller Bestandteile kritisch diskutiert wird. Olk, Speck und Stimpel 
(2011) untersuchten die Kooperationsstrukturen und deren Gelingensbe-
dingungen. Als einen zentralen Faktor identifi zieren sie dabei gemeinsam 
durchgeführte Fortbildungsmaßnahmen. Dies fördere vor allem die 

Endnoten
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gleichberechtigte Wahrnehmung der Partner untereinander als grundlegen-
de Voraussetzung für Kooperation. Auch der 15. Kinder- und Jugendbericht 
(2017) weist auf die Unzulänglichkeiten zwischen vielen Ganztagsschulen 
und ihren Kooperationspartnern hin und stellt im Zuge dessen die gegenwär-
tigen und künftigen Herausforderungen für eine gelingende Kooperation dar 
(vgl. BMFSFJ 2017: 355 ff.).

16. Die COACTIV-Studie legte eine umfassende Konzeptionierung der professio-
nellen Kompetenz von Lehr kräften vor. Überzeugungen, Werthaltungen und 
Enthusiasmus sind dabei neben den professionellen kognitiven Fähigkeiten 
zentrale Bestandteile der professionellen Kompetenz, die vor allem für die 
Qualität des Unterrichts der Lehrpersonen von Bedeutung ist (vgl. Kunter et 
al. 2011).

17. Kielblock und Gaiser (2016: 133) untersuchen in ihrer Arbeit die Mitarbeit 
von Lehrkräften im Ganztagsbetrieb. Sie fassen zusammen, dass Lehrkräfte 
vor allem an gebundenen Ganztagsschulen stärker in die Gestaltung und 
Durchführung außerunterrichtlicher Angebote eingebunden sind. Sie stellen 
fest, „dass diese Mitarbeit nicht nur als Verpfl ichtung oder gar Zwang gese-
hen wird, sondern dass die Lehrerinnen und Lehrer darin ein besonderes 
pädagogisches Potenzial sehen.“ Sie weisen aber auch darauf hin, dass 
der außerunterrichtliche Einsatz von Lehrkräften durch das herrschende 
Arbeitszeitmodell, das Lehrerarbeitszeit über Unterrichtsdeputate steuert, 
den Anforderungen in Ganztagsschulen nicht gerecht wird. Aus ihrer Fest-
stellung, „dass eine differenzierende Förderung von Schülerinnen und Schü-
lern – im Sinne einer qualitativ hochwertigen pädagogischen Arbeit – vom 
Pfl ichtstundenmodell tendenziell eher verhindert wird“ schließen sie, „dass 
das Arbeitszeitmodell der Lehrerinnen und Lehrer ein über den Unterricht 
hinausreichendes Engagement überhaupt ermöglichen muss.“ (ebd.: 125).

18. Hinweise auf die Defi zite in der arbeitsplatzbezogenen Ausstattung von 
Ganztagsschulen fi nden sich u. a. in der StEG-Schulleiterbefragung. Im Fazit 
der Schulleitungsbefragung fassen die StEG-Autoren zusammen: „Allerdings 
stellt besonders die räumliche Ausstattung für mehr als ein Drittel der Schu-
len noch ein Problem dar.“ (StEG 2015: 45).

19. Aktuell laufen im Rahmen des BMBF-Programms „Qualitätsoffensive Lehrer-
bildung“ zahlreiche Entwicklungs- und Forschungsprojekte, die u. a. diese 
Aspekte für die Lehrerausbildung im Allgemeinen in den Blick nehmen. Eine 
Ausrichtung auf ganztagsschulspezifi sche Aspekte scheint aber nach wie vor 
ein Desiderat darzustellen (vgl. www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de).

20. Das Thema Klassenlehrer ist ein erstaunlich wenig beforschtes Feld nicht 
nur im deutschsprachigen Raum. Bislang gibt es nur wenig bis keine em-
pirische Literatur zu diesem Thema. Allerdings existiert eine reichhaltige 
Literatur, die man als refl ektierte Verarbeitung von Lehrererfahrungen 
bezeichnen kann (vgl. z. B. von Hesberg 2006; Mayr 2006; Friedrichs und 
Schubert 2013). Zudem ist auf reformpädagogische Ansätze zu verweisen, 
die auf stabile und dauerhafte Bezugspersonen für die Heranwachsenden 
bauen (z. B. Waldorf). Wenn in der erziehungswissenschaftlichen Literatur 
verallgemeinerbare Aussagen zu den Gestaltungsprinzipien der Klassenlei-
terrolle formuliert werden (so z. B. bei Lohmann 2009), dann stützen sie sich 
überwiegend auf die o. g. Erfahrungsberichte.

21. vgl. dazu auch Klemm 2012: 26 ff.
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