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Vorwort 

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit

Im Jahr 2025 feiert die Friedrich-Ebert-Stiftung (FES) ihr 
100-jähriges Bestehen. Gegründet im Geiste Friedrich 
Eberts, dem ersten demokratisch gewählten Reichspräsi-
denten Deutschlands, war und ist Bildung ein zentrales An-
liegen der FES. Ebert sah darin den Schlüssel zu einer ge-
rechteren solidarischeren Demokratie – denn nur mit Wis-
sen, Aufklärung und Teilhabe bleibt die Demokratie 
lebendig. Diese Überzeugung prägt auch heute noch unse-
re Arbeit für mehr Bildungsgerechtigkeit. 

Bildung entscheidet über Chancen im Leben. In einem wirt-
schaftlich starken Bundesland wie Baden-Württemberg 
sollte es selbstverständlich sein, dass jedes Kind – unab-
hängig von der sozialen Herkunft – die bestmöglichen Bil-
dungschancen erhält. Ein wichtiger Schritt in diese Rich-
tung war die Einführung der Ganztagsgrundschule. Sie er-
möglicht bessere Förderung, schafft gleiche 
Startbedingungen und macht den Bildungserfolg weniger 
abhängig vom Elternhaus. Doch der Weg zur flächende-
ckenden Umsetzung bleibt eine Herausforderung. 

Deshalb setzt das Landesbüro der FES einen seiner 
Schwerpunkte im Bereich Bildung auf die Ganztagsschule 
in Baden-Württemberg. Studien zeigen, dass Ganztags-
schulen nicht nur die individuelle Förderung stärken, son-
dern auch die soziale Integration der Schüler*innen verbes-
sern. So ergab die Cornelsen Schulleitungsstudie von 2023, 
dass 84 % der befragten Schulleitungen die gebundene 
Ganztagsschule als wichtigen Faktor für den Zusammen-
halt in der Schulgemeinschaft sehen. 

Um den Ganztag voranzubringen, braucht es Überzeu-
gungsarbeit bei Lehrkräften, Eltern und in der Politik. Diese 
Studie soll dazu beitragen, indem sie positive Effekte des 
Ganztags auf Bildungsgerechtigkeit beleuchtet und Opti-
mierungsmöglichkeiten bei der Durchführung des Ganz-
tags aufzeigt. Im Fokus stehen die schulischen und sozia-
len Entwicklungen der Kinder, die Teilnahme benachteilig-
ter Gruppen sowie die Zusammenarbeit zwischen Schulen 
und externen Partner*innen. Die Ergebnisse liefern praxis-
nahe Empfehlungen für Politik und Bildungseinrichtungen, 
um den flächendeckenden Ausbau der Ganztagsschule vor-
anzutreiben. 

Mein Dank gilt Dr. Thomas Wiedenhorn und Dr. Julian 
Gras, die diese Studie verfasst haben und mit ihrer For-
schung einen wertvollen Beitrag zur Gestaltung des Ganz-
tags leisten. Die unkomplizierte und professionelle Zusam-
menarbeit mit ihnen war eine große Freude. Ein herzliches 
Dankeschön auch an alle Interviewpartner*innen, die sich 
Zeit genommen und diese Studie ermöglicht haben, sowie 
an alle, die im Hintergrund an der Entstehung dieser Publi-
kation beteiligt waren. 

Das Landesbüro Baden-Württemberg wünscht eine gute 
und anregende Lektüre. 

Sebastian Wiesneth 
Referent 
Landesbüro Baden-Württemberg der 
Friedrich-Ebert-Stiftung 
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1. 
Einleitung – Um was geht es? 

Friedrich-Ebert-Stiftung e.V.

1.1 Ausgangslage und Problemstellung1 

1 Zülal Akpolat, Adriana Fetscher und Johannes Gehring wirkten als studentische 
Hilfskräfte fachlich kompetent und engagiert an der Erarbeitung des Forschungsbe-
richts mit. 

Bildungsgerechtigkeit gilt als ein zentrales Anliegen mo-
derner Bildungssysteme und als wesentlicher Indikator für 
soziale Gerechtigkeit innerhalb unserer Gesellschaft. Die 
Einführung des Rechtsanspruchs auf Ganztagsbetreuung 
ab August 2026 für Grundschulkinder in Deutschland mar-
kiert dabei einen wichtigen bildungspolitischen Meilenstein 
(Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend [BMFSFJ], 2021). Mit diesem Rechtsanspruch, der bis 
2029 auf die Jahrgangsstufen 2 bis 4 ausgeweitet wird, zie-
len politische Entscheidungsträger*innen darauf ab, struk-
turelle und punktuelle Bildungsbarrieren abzubauen, Chan-
cengerechtigkeit zu fördern und Ungleichheiten zu kom-
pensieren. Ziel ist es, allen Kindern – unabhängig von ihrer 
sozialen oder wirtschaftlichen Herkunft – einen gleichwer-
tigen Zugang zu Bildungs- und Betreuungsangeboten zu 
ermöglichen. 

Die Ganztagsschule wird dabei nicht nur als Ort der schuli-
schen Bildung, sondern auch als soziale Bildungsinstitution 
betrachtet, die mit zahlreichen Erwartungen verbunden ist 
(vgl. Kap. 2.1.3). Ein besonderer Fokus liegt dabei darauf, 
wie diese Institution einen Beitrag zu mehr Chancenge-
rechtigkeit leisten kann. Zahlreiche Studien, wie die zur 
Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (2019), die IQB-
Studie (2021), der Bildungsbericht (2022) oder die IGLU-Stu-
die (2023), haben gezeigt, dass Bildungsungleichheiten in 
Deutschland nach wie vor bestehen und vor allem Kinder 
mit spezifischem Förderbedarf betroffen sind – sei es auf-
grund eines Migrationshintergrunds, eines niedrigen sozio-
ökonomischen Status oder ihrer besonderen Bedürfnisse. 
Hier sollte die Ganztagsschule im Idealfall durch gezielte 
Angebote und Fördermaßnahmen entgegenwirken. Dabei 
stellen sich jedoch Fragen nach der tatsächlichen Umset-
zung und den wahrnehmbaren Effekten. Aus bisherigen 
Studien, wie der des Deutschen Jugendinstituts (DJI, 2021), 
geht hervor, dass die Umsetzung des Rechtsanspruchs auf 
Ganztagsbetreuung noch von erheblichen regionalen Un-
terschieden geprägt ist. Untersuchungen der Bertelsmann 
Stiftung (2022) verdeutlichen, dass Investitionen in Perso-
nal und Infrastruktur entscheidend für die Qualität der An-
gebote sind. In den letzten Jahren hat die Anzahl an For-
schungen im Bereich des Ganztags und damit zusammen-
hängender Aspekte, etwa der multiprofessionellen 

Kooperation, deutlich zugenommen (Hochfeld & Rothland, 
2022; Kielblock & Theis, 2020). Allerdings gibt es bislang 
kaum Untersuchungen, die explizit die Perspektiven von 
Grundschullehrer*innen, pädagogischen Fachkräften (Er-
zieher*innen), Eltern sowie Schüler*innen in Bezug auf Bil-
dungsgerechtigkeit einholen und in den Blick nehmen, wie 
diese die Auswirkungen der Ganztagsschule auf Bildungs-
gerechtigkeit wahrnehmen. Welche Faktoren tragen ihrer 
Ansicht nach dazu bei, dass die angestrebten Ziele erreicht 
werden; welche Herausforderungen werden von ihnen 
wahrgenommen? Diese Fragestellungen bilden den Aus-
gangspunkt der vorliegenden Studie. 

1.2 Zielsetzung der Studie 

Die explorative Studie untersucht die wahrgenommenen 
Auswirkungen der Ganztagsgrundschule auf Bildungsge-
rechtigkeit aus der Perspektive von Lehrpersonen und päd-
agogischen Fachkräften (Erzieher*innen in Leitungsfunkti-
on und Betreuung). Die Wahrnehmung und Beobachtung 
dieser zentralen Gruppen ist von besonderer Bedeutung, da 
sie unmittelbar an der Umsetzung des Ganztags beteiligt 
sind und einen einzigartigen Einblick in die alltägliche Pra-
xis und deren Herausforderungen bieten. Ziel ist es, sowohl 
positive Effekte zu identifizieren als auch potenzielle Hin-
dernisse und Optimierungsmöglichkeiten aufzuzeigen. 

Im Fokus der Untersuchung stehen dabei: 

→  die wahrgenommenen Auswirkungen auf 
Bildungsgerechtigkeit im Zusammenhang mit 
schulischen Leistungen und sozialen Kompetenzen; 

→  die Partizipation vulnerabler Gruppen an 
Ganztagsangeboten; 

→  die Zusammenarbeit zwischen Schulen, Lehrpersonen 
und außerschulischen Partner*innen. 

Angesichts der begrenzten Projektlaufzeit von drei Mona-
ten kann die Studie keine langfristigen Wirkungsanalysen 
leisten. Stattdessen verfolgt sie das Ziel, erste qualitative 
Einblicke in die Perspektiven von Praktiker*innen zu gewin-
nen, die als Ausgangspunkt für weiterführende Studien, 
Diskussionen und konzeptionelle Weiterentwicklungen die-
nen können. Die Datenerhebung fokussiert insbesondere 
Lehrpersonen bzw. pädagogische Fachkräfte der Betreuung 
von gebundenen und offenen Ganztagsschulen im Boden-
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seekreis und der Region Stuttgart. Zudem wurde die Pers-
pektive eines Vertreters oder einer Vertreterin eines überre-
gionalen Trägers einbezogen. Auf dieser Grundlage wurden 
erste Erkenntnisse darüber gewonnen, wie Ganztagsschu-
len zur Förderung von mehr Bildungsgerechtigkeit beitra-
gen können. Gleichzeitig wird angestrebt, Debatten anzu-
stoßen und Inhalte für (politische) Bildungs- und Bera-
tungsmaßnahmen zu entwickeln, die politische 
Entscheidungsträger*innen in ihren Überlegungen unter-
stützen können. Die Ergebnisse liefern damit nicht nur wis-
senschaftlich fundierte Erkenntnisse, sondern es werden 
ebenso praxisnahe Handlungsempfehlungen für Entschei-
dungsträger*innen und Bildungseinrichtungen abgeleitet. 
Darüber hinaus werden Perspektiven für zukünftige um-
fangreichere Anschlussprojekt- und Forschungsvorhaben 
veranschaulicht. 

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit

Die Studie leistet damit einen wichtigen Beitrag zur Dis-
kussion über die Weiterentwicklung von Ganztagsangebo-
ten in Deutschland. Sie bietet konkrete Impulse für die 
Qualifizierung von Fachkräften, die deren Perspektiven auf-
greifen, und liefert erste Ansätze, wie Ganztagsschulen Bil-
dungsgerechtigkeit fördern können. 

In diesem Bericht werden die Begriffe ,Bildungsgerechtig-
keit‘ und ,Chancengleichheit‘ synonym verwendet, um die 
Diskussion verständlicher zu machen. Sie bietet konkrete 
Impulse für die Qualifizierung von Fachkräften, die deren 
Perspektiven aufgreifen, und liefert erste Ansätze, wie 
Ganztagsschulen Bildungsgerechtigkeit fördern können. 
Zudem knüpft die Studie an den Sammelband von Jung-
kamp und Pfafferott (2020) Ein ganzer Tag Ganztag – Auf 
der Suche nach Chancengleichheit der Friedrich-Ebert-Stif-
tung an, der eine umfassende Perspektive auf Ganztagsan-
gebote und ihre Potenziale bietet. 

2.  
Theoretischer Rahmen und Überblick 
über die Forschung –  Welche Erkenntnisse 
liegen vor? 

2.1 Rechtliche, begrifflich-theoretische Grund-
lagen und Hintergründe 

2.1.1 Zum Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung  
– Rechtliche Grundlage 

Ab dem Schuljahr 2026/2027 haben alle Kinder der Grund-
schule, beginnend bei Klassenstufe 1, einen Rechtsan-
spruch auf Ganztagsbetreuung, wie er auf Bundesebene im 
Achten Sozialgesetzbuch (SGB VIII) verankert ist. Stufen-
weise und sukzessive wird der Rechtsanspruch auf die wei-
teren Klassenstufen ausgebaut. In Baden-Württemberg, 
wie im Ganztagsförderungsgesetz (GaFöG) festgelegt, sieht 
die Umsetzung im Endausbau vor, dass jedes Kind in der 
Grundschule von der ersten bis zur vierten Klasse einen 
Anspruch auf ganztägige Förderung hat. Diese umfasst 
eine Betreuung von acht Stunden an fünf Werktagen pro 
Woche und gilt auch während der Schulferien, mit Ausnah-
me von bis zu vier Wochen. Es besteht keine Pflicht, das 
Angebot in Anspruch zu nehmen. Der Rechtsanspruch be-
deutet ferner nicht, dass jede Grundschule zwangsläufig zu 
einer Ganztagsschule wird. Vielmehr kann der Anspruch 
auch durch die Betreuung in einer Tageseinrichtung wie ei-
nem Hort, einem kommunalen Angebot oder einer privaten 
Einrichtung erfüllt werden (MKJS BW, 2024). Dies hängt 
von den örtlichen Bedarfen und Möglichkeiten ab. Strebt 
eine Grundschule den Status einer Ganztagsschule an, 

muss der Schulträger hierfür einen Antrag stellen. Laut Kul-
tusministerkonferenz gilt eine Schule dann als Ganztags-
schule, wenn an mindestens drei Wochentagen ein Ange-
bot von täglich mindestens sieben Zeitstunden, einschließ-
lich Mittagessen, bereitgestellt wird. Wenngleich auf diese 
Weise in formal-organisatorischer Hinsicht Kriterien bzgl. 
der Organisation von Ganztagsschulen gegeben sind, so 
bleiben Fragen der konkreten Gestaltung des Unterrichts 
und der Betreuungsangebote weitgehend offen (Rahm et 
al., 2015, S. 16). 

2.1.2 Ganztag, Ganztagsbetreuung, Ganztags-
bildung – Begrif fliche Annäherung 

Während im bildungspolitischen Kontext – und so auch auf 
den offiziellen Seiten des Kultusministeriums Baden-Würt-
tembergs – weitgehend von Ganztagsbetreuung gespro-
chen wird, finden sich im (wissenschaftlichen und öffentli-
chen) Diskurs auch die Begriffe ,Ganztag‘, ,Ganztagsbil-
dung‘ oder ,ganztägige Bildung‘. Dabei gilt es jedoch 
Abgrenzungen vorzunehmen. So fokussiert der Begriff der 
ganztägigen Bildung eine Institutionalisierungsform, die 
„Bildung in ihrer Einheit aus Ausbildung und Identitätsbil-
dung mittels Qualifikation und Partizipation ermöglichen 
soll“ (Coelen, 2005, S. 57). Damit steht der Begriff im Ge-
gensatz zur Bildungsdebatte, die auf Lernleistung oder die 
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Vereinbarkeit von Familie und Beruf zielt. Coelen (2005, S. 
58 ff.) unterscheidet darüber hinaus mehrere Ganztagskon-
zepte bzw. Typen und verbindet diese mit verschiedenen 
Begrifflichkeiten: Den Typus der klassischen, gebundenen 
,Ganztagsschule‘ zeichnet aus, dass „nicht-formelle“ Bil-
dungsbereiche in den weitgehend „formellen“ Rahmen der 
schulischen Organisation „inkorporiert“ (vgl. BMBF, 2004, 
S. 33) sind und beide Modi zeitlich unabhängig voneinan-
der rhythmisiert sind. Die Trägerschaft liegt bei diesem Typ 
weitgehend bei den Bundesländern. In Abgrenzung davon 
wird beim Begriff der Ganztagsbetreuung an die klassisch 
,formell‘ gestaltete Vormittagsschule eine ,nicht-formelle‘ 
Nachmittagsbetreuung angehängt, was bedeutet, dass sie 
additiv erfolgt. Personelle und inhaltlich-methodische Be-
rührungspunkte sind hier kaum gegeben. Die Trägerschaft 
wird in der Regel vom Bundesland und den Kommunen 
übernommen. Der Begriff bzw. Typus ,Ganztagsbildung‘ 
knüpft einerseits an den Begriff der Ganztagsschule an, in-
dem hier ,formelle‘ und ,nicht-formelle‘ Bildungsbereiche 
systematisch miteinander verzahnt werden und wie bei der 
Betreuung ihre Schwerpunkte im Vor- bzw. Nachmittag ha-
ben. Über dieses Modell hinaus ist jedoch eine systema-
tisch angelegte personelle, inhaltliche und methodische 
Verschränkung der beiden Bereiche gegeben. Wenngleich 
die institutionelle Eigenständigkeit z. B. auch in räumlicher 
Hinsicht bestehen bleibt, so erfolgt Ganztagsbildung hier 
integrativ – in der Regel über die Kommune. Da in der vor-
liegenden Untersuchung unterschiedliche Typen von Ganz-
tagskonzepten integriert sind, wird hier zunächst auf den 
allgemeinen Begriff des ,Ganztags‘ zurückgegriffen. 

Friedrich-Ebert-Stiftung e.V.

2.1.3 Hintergründe und Erwartungen 

Mit der Einführung und Umsetzung des Ganztags sind 
zahlreiche Erwartungen verbunden. Durch den Ganztag 
soll – vor allem in bildungspolitischer Perspektive – die 
Vereinbarkeit von Familie und Beruf gesteigert werden, in-
dem eine verlässliche Betreuung der Kinder über den regu-
lären Unterricht hinaus geboten wird. Dies ermöglicht (bei-
den) Elternteilen, ohne Sorge um die Betreuung ihrer Kin-
der einer beruflichen Tätigkeit nachzugehen (Rahm et al., 
2015, S. 56). Der Ganztag soll darüber hinaus zu den Sozia-
lisationsleistungen beitragen (Höhmann et al., 2005) und 
konzeptionell den Bildungsstand auf breiter Basis anheben 
sowie qualitativ hochwertige Bildung und Erziehung durch 
fachliche, fächerübergreifende und soziale Förderung bis 
ins Jugendalter ermöglichen (Kamski, 2009; Höhmann et 
al., 2007; StEG-Konsortium, 2019). Eine weitere Erwartung, 
die im Mittelpunkt der vorliegenden Studie steht, ist die 
Hoffnung der Kompensation von Bildungsungleichheiten 
und mehr Chancengerechtigkeit, insbesondere durch den 
Zugang zu zusätzlichen Lernressourcen und gezielten För-
derprogrammen für sozial benachteiligte Kinder (Stötzel & 
Wagener, 2014, S. 62). Der Ganztag soll „eingeschränkte 
Teilhabe an anderen Lernerfahrungen oder Unterstützungs-
systemen (wie Nachhilfeschulen)“ (Züchner & Fischer, 2014, 
S. 352) kompensieren, die schulischen Leistungen verbes-
sern (Holtappels & Rollett, 2009, S. 19) und „optimierte 

Chancen und Gelegenheiten individueller Förderung“ (Stöt-
zel & Wagener, 2014, S. 57) sicherstellen. Dies wird vor dem 
Hintergrund zahlreicher Studien, die für Deutschland eine 
starke Koppelung von Herkunft und Bildungsleistungen be-
stätigen, nochmals betont (IQB-Bildungstrend, 2021). 

2.1.4 Formen des Ganztags – Differenzierung nach  
Verpflichtungsgrad und Zeitstruktur 

Analog zur Vielzahl begrifflicher Differenzierungen finden 
sich unterschiedliche Varianten der Gestaltung des Ganz-
tags. Es können unterschiedliche Formen des Ganztags je 
nach Verpflichtungsgrad der Schüler*innen und/oder je 
nach Zeitstruktur vorgenommen werden. Mit der Differen-
zierung nach Verpflichtungsgrad, sprich ob die gesamte 
Schüler*innenschaft oder nur ein Teil der Schüler*innen 
verpflichtend an den Angeboten teilnimmt, arbeitet auch 
die KMK in ihrer offiziellen Grundschulstatistik (KMK, 
2016). Als Formen werden die voll gebundene, die teilweise 
gebundene und die offene Form des Ganztags unterschie-
den (Standop, 2020): 

→  Voll gebundene Ganztagsschulen sind verpflichtend für 
alle Schüler*innen und umfassen ein ganztägiges Ange-
bot an mehreren Tagen in der Woche. Bei dieser Gestal-
tungsform werden die Unterrichtsinhalte am Vor- und 
Nachmittag und im Idealfall mittels vielfältiger Lernfor-
men (Projektunterricht, kooperativer Unterricht etc.) ver-
mittelt. Der Tagesablauf wird in Passung zu entwick-
lungspsychologischen Aspekten von Kindern und Ju-
gendlichen rhythmisiert, sodass ein Wechsel zwischen 
Freizeit-, Bildungsangeboten, Betreuung und Mittages-
sen gegeben ist, der immer wieder An- und Entspannung 
im Tagesablauf ermöglicht.  

→  In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich ein 
Teil der Schüler*innen, an den ganztägigen Schulange-
boten teilzunehmen. Häufig werden hierfür einzelne 
Klassenzüge oder Klassen gebildet, in denen diese Schü-
ler*innen zusammengefasst werden. Der andere Teil der 
Schüler*innen nimmt hingegen an der offenen Form teil,  
bei der sie frei entscheiden können, ob und in welchem 
Umfang sie an den zusätzlichen Ganztagsangeboten 
teilnehmen. 

→  Die offene Form kennzeichnet, dass die Teilnahme an 
ganztägigen Angeboten optional ist. Diese Freiwilligkeit 
bietet den Vorteil, dass Familien flexibel entscheiden 
können, ob und in welchem Umfang sie zusätzliche 
schulische Angebote nutzen möchten. Gleichzeitig kann 
dies jedoch dazu führen, dass insbesondere sozial be-
nachteiligte Kinder von den Angeboten weniger profitie-
ren, da sie möglicherweise nicht teilnehmen. Entschei-
den sich Eltern und Kinder für ein ganztägiges Angebot,  
verpflichten sie sich hierfür verbindlich für mindestens 
ein Schulhalbjahr. Da nur ein Teil der Schüler*innen an-
wesend ist, hat die Nachmittagszeit vor allem die Funk-
tion der Beaufsichtigung bzw. Hausaufgabenbetreuung.  
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Die Vor- und die Nachmittagsgestaltung erfolgen additiv 
und sind voneinander unabhängig. Da die Teilnahme am 
Ganztag freiwillig ist, wird hier auch oft von der soge-
nannten Wahlform gesprochen (MKJS BW, 2024).  

Wird eine Differenzierung nach Zeitstruktur vorgenommen,  
so kann an die genannten Formen der KMK angeschlossen 
werden. Es wird hier zwischen additiven und integrierten  
Modellen unterschieden (Holtappels, 2014; Dollinger, 2014,  
S. 23): 

→  Bei additiven Modellen werden die pädagogischen Mo-
delle nach der regulären Unterrichtszeit angeboten, die 
von den Schüler*innen freiwillig besucht werden kön-
nen. Diese knüpfen an das Organisationsmodell der of-
fenen Ganztagsschule an.  

→  Bei integrierten Modellen sind Vor- und Nachmittag eng 
verzahnt und werden ganzheitlich betrachtet. Es wech-
seln sich Phasen von Unterricht und Freizeit,  An- und 
Entspannung ab, was in der gebundenen Form des 
Ganztags möglich ist.  

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit

2.2 Bildungsgerechtigkeit 

2.2.1 Bildungs- und Chancengerechtigkeit –  
Begriffliche Annäherung 

Der Fachbegriff ,Bildungsgerechtigkeit‘ ist ein komplexes 
und mehrdimensionales Konzept, das in der wissenschaft-
lichen Literatur unterschiedlich definiert wird (Brezinka, 
1992; Fend, 2008). Im Kern zielt Bildungsgerechtigkeit dar-
auf ab, allen Menschen unabhängig von ihrer sozialen, kul-
turellen, ethnischen oder ökonomischen Herkunft sowie re-
ligiöser oder politischer Anschauung gleiche Chancen auf 
Zugang, Teilnahme und Erfolg im Bildungssystem zu er-
möglichen (Hurrelmann & Albrecht, 2014). Dabei betont 
Chancengerechtigkeit vor allem den Zugang zu Bildung 
und die Beseitigung struktureller Barrieren, die bestimmte 
Gruppen benachteiligen. Dies umfasst beispielsweise den 
Abbau von Diskriminierung aufgrund von Geschlecht, sozi-
aler Herkunft oder Behinderung (Fend, 2008). Der Fokus 
liegt somit auf der Herstellung von Gleichheit der Aus-
gangsbedingungen für alle Schüler*innen. 

Mit Bildungsgerechtigkeit wird auch die Verteilungsgerech-
tigkeit und Ergebnisgleichheit in den Blick genommen, da 
das Konzept über den Zugang hinaus geht und danach 
fragt, ob alle Lernenden ähnliche Ergebnisse erzielen kön-
nen, unabhängig von ihrer Herkunft oder ihren individuel-
len Voraussetzungen (Solga & Dombrowski, 2009). Ein wei-
terer zentraler Aspekt ist die Teilhabegerechtigkeit, die sich 
mit der aktiven Partizipation und Inklusion aller Lernenden 
an Bildungsprozessen befasst. Hierbei wird ein inklusiver 
Ansatz verfolgt, der sicherstellt, dass benachteiligte Grup-
pen wie Kinder mit Migrationshintergrund oder Behinde-
rungen gleichermaßen eingebunden werden (Klemm, 2015). 

Bildungsgerechtigkeit wird auch als Menschenrecht ver-
standen, wie es in internationalen Abkommen wie der 
UNESCO-Bildungsagenda 2030 hervorgehoben wird. Die 
Verwirklichung von Bildungsgerechtigkeit ist demnach 
nicht nur eine nationale, sondern gleichsam eine globale 
Aufgabe. 

Im Kontext von Ganztagsschulen bietet sich ein besonde-
res Potenzial, diese verschiedenen Dimensionen von Bil-
dungsgerechtigkeit umzusetzen, da sie durch ihre Struktur 
und Angebote die Möglichkeit haben, nicht nur den Zu-
gang zu erweitern, sondern auch die Teilhabe der Kinder 
und Jugendlichen zu verbessern, indem die Ergebnisse von 
Bildung gesteigert werden. 
Bildungsgerechtigkeit wird in dieser Studie als die Herstel-
lung von Chancengleichheit im Bildungssystem verstan-
den. Dies bedeutet, dass Zugang, Teilnahme und Erfolg 
von Bildungsprozessen unabhängig von sozialen, kulturel-
len oder wirtschaftlichen Hintergründen sichergestellt wer-
den. In der vorliegenden Studie wird der Fokus entspre-
chend auf die Dimensionen Chancengleichheit, Teilhabe, 
Förderung und Ergebnisse gelegt und die Wahrnehmung 
von Lehrpersonen und pädagogischen Fachkräften hin-
sichtlich dieser Dimensionen in den Blick genommen. Em-
pirisch wird Bildungsgerechtigkeit durch die Analyse von 
Indikatoren wie Einschulungsquoten, Teilhabe an Bildungs-
angeboten, Lernergebnisse und Übergangsquoten in wei-
terführende Bildungswege erfasst. Diese Definition ermög-
licht es, die Auswirkungen konkreter Maßnahmen auf die 
unterschiedlichen Dimensionen der Bildungsgerechtigkeit 
systematisch zu bewerten. 

Während die Definition von Bildungsgerechtigkeit die nor-
mative Grundlage für ein chancengleiches bzw. chancen-
gerechteres Bildungssystem liefert, zeigt die Realität des 
deutschen Bildungssystems eine deutliche Abweichung 
von diesem Ideal (vgl. Becker & Lauterbach, 2016). Insbe-
sondere strukturelle Ungleichheiten, die soziale Herkunft 
und Bildungserfolg miteinander verknüpfen, verdeutlichen, 
wie weitreichend die Herausforderungen sind. Diese Diskre-
panz wird im Folgenden durch die Analyse zentraler Dis-
kurslinien wie soziale Disparitäten, frühe Selektion und un-
gleiche Ressourcenverteilung beleuchtet. 

2.2.2 Diskussionslinien im Diskurs um Bildungs-
gerechtigkeit 

Das deutsche Bildungssystem wird international häufig für 
seine strukturellen Ungleichheiten kritisiert, die Bildungser-
folge eng mit der sozialen Herkunft verknüpfen (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2024; OECD, 2022). Die-
ser Diskurs um Bildungsungerechtigkeit prägt zentrale Dis-
kussionen und Konzepte wie soziale Disparitäten, frühe 
Selektion und ungleiche Ressourcenverteilung, weshalb es 
geboten erscheint, diese im Folgenden aufzugreifen. 

Soziale Disparitäten: Kinder aus sozioökonomisch benach-
teiligten Familien, mit Migrationshintergrund oder beson-
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deren Förderbedarfen haben signifikant geringere Chancen 
auf schulischen Erfolg. Diese Gruppen erreichen beispiels-
weise seltener das Abitur als Gleichaltrige aus bildungsna-
hen Haushalten. Hier wird der strukturelle Zusammenhang 
zwischen sozialem Hintergrund und Bildungserfolg beson-
ders deutlich. 

Frühe Selektion: Die Aufteilung der Schüler*innen auf ver-
schiedene Schulformen nach der vierten Klasse zählt zu 
den meistkritisierten Aspekten des deutschen Bildungssys-
tems. Sie verstärkt soziale Ungleichheiten, da die Zuwei-
sung oft weniger auf individuellen Fähigkeiten als vielmehr 
auf der sozioökonomischen Herkunft basiert. Studien (z. B. 
Bildungsbericht, 2022) zeigen, dass in Deutschland die Her-
kunft ein zentraler Indikator für den Bildungserfolg dar-
stellt. 

Ungleiche Ressourcenverteilung: Zusätzlich verschärft die 
ungleiche Ausstattung von Schulen in verschiedenen Regi-
onen die Bildungsungerechtigkeit. Schulen in wohlhaben-
den Regionen profitieren von moderner Infrastruktur und 
qualifiziertem Personal, während strukturschwache Gebiete 
häufig mit Ressourcenmangel kämpfen. Diese Ungleichver-
teilung hemmt gezielte Fördermaßnahmen für (benachtei-
ligte) Schüler*innen. 

Potenziale der Ganztagsschule: Ein zentraler Ansatzpunkt 
in der aktuellen Bildungsdebatte ist die Einführung von 
Ganztagsschulen, die als Instrument zur Reduzierung von 
Ungleichheiten gelten. Durch längere Betreuungszeiten 
und zusätzliche Förderangebote eröffnen sie Chancen für 
benachteiligte Kinder. Studien, etwa die StEG-Studie (2019), 
belegen positive Effekte auf soziale Integration und schuli-
sche Leistungen. Dennoch hängt der Erfolg maßgeblich 
von der Qualität und Umsetzung solcher Programme ab. 

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass die Begriffe 
,soziale Disparitäten‘, ,frühe Selektion‘ und ,ungleiche Res-
sourcenverteilung‘ zentrale Diskurslinien abbilden, die die 
Debatte um Bildungsgerechtigkeit in Deutschland struktu-
rieren. Die Ganztagsschule wird dabei als Schlüssel zu 
mehr Bildungsgerechtigkeit angesehen, bedarf jedoch einer 
konsequenten Weiterentwicklung und Evaluation, um die 
bestehenden Herausforderungen langfristig zu adressieren. 

Friedrich-Ebert-Stiftung e.V.

2.3 Ganztag und Bildungsgerechtigkeit –  
Forschungsstand  

2.3.1 Forschung zu den Auswirkungen des Ganztags-
modells auf die Bildungsgerechtigkeit 

Der Forschungsstand zu Ganztagsschulen und Bildungsge-
rechtigkeit zeichnet ein vielschichtiges Bild über die Wir-
kungsweise dieser Bildungsinstitutionen. Ganztagsschulen 
gelten zunehmend als zentraler Ansatzpunkt zur Reduzie-
rung von Bildungsungleichheiten, da sie durch längere Be-
treuungszeiten, zusätzliche Förderangebote und erweiterte 

soziale Lernräume insbesondere benachteiligten Schü-
ler*innen zugutekommen können. Gleichwohl bleibt ihre 
Wirkung stark abhängig von der Qualität der Umsetzung 
sowie den institutionellen Rahmenbedingungen. 

Effekte von Ganztagsschulen auf Bildungsgerechtigkeit: Die 
StEG-Studie (2019) (StEG, 2019) hebt hervor, dass Ganz-
tagsmodelle die individuelle Förderung und soziale Teilha-
be stärken können. Sie bieten zusätzliche Ressourcen und 
Lerngelegenheiten, die besonders Kindern aus sozioökono-
misch schwächeren Haushalten zugutekommen. Rutz 
(2007) betont, dass Ganztagsschulen das Potenzial haben, 
zukunftsorientierte Bildung zu schaffen, wenn klare Rah-
menbedingungen vorliegen. Laut Klaffenböck (2021) erzie-
len verschränkte Ganztagsschulen in sozial benachteiligten 
Gebieten eine Verbesserung der sozialen Integration, der 
Pünktlichkeit und der Partizipation vulnerabler Gruppen. 
Gleichzeitig veranschaulicht die Forschung, dass fachliche 
Leistungsunterschiede oftmals bestehen bleiben, da die 
Qualität der Bildungsangebote entscheidend ist (Sauer-
wein, 2019). 

Multiprofessionelle Kooperation als Schlüsselfaktor: Die Zu-
sammenarbeit verschiedener Professionen in Ganztags-
schulen wird als zentrales Element für die Förderung von 
Bildungsgerechtigkeit gesehen. Hochfeld und Rothland 
(2022) unterstreichen, dass multiprofessionelle Teams be-
sonders effektiv sind, wenn sie durch klare strukturelle 
Rahmenbedingungen und regelmäßige Abstimmungen un-
terstützt werden. Speck (2022) ergänzt, dass der Erfolg sol-
cher Teams maßgeblich von ihrer Integration in den Schul-
alltag abhängt. Herausforderungen entstehen laut Otto 
(2024) jedoch durch Hierarchien zwischen Lehrkräften und 
pädagogischen Fachkräften, da Letztere häufig als weniger 
entscheidungsbefugt wahrgenommen werden. 

Soziale Disparitäten und die Rolle der Ganztagsschule: 
Ganztagsschulen können dazu beitragen, soziale Disparitä-
ten zu reduzieren, indem sie durch die Verzahnung von Un-
terricht und außerunterrichtlichen Angeboten ganzheitliche 
Förderung ermöglichen (Ramseger & Wagener, 2008). 
Gleichzeitig verdeutlichen Sauerwein (2019) und Rutz 
(2007), dass die positive Wirkung solcher Modelle stark von 
verbindlichen Qualitätsstandards und der konsequenten 
Umsetzung abhängig ist. Ohne diese Voraussetzungen 
bleibt das Potenzial der Ganztagsschule häufig ungenutzt 
und ihre Wirkung auf die Reduzierung von Bildungsun-
gleichheiten limitiert. 

Internationale Vergleiche: Wenngleich ein Blick auf interna-
tionale Modelle aufgrund der länderspezifischen Gegeben-
heiten nur bedingt für Vergleiche herangezogen werden 
kann, so zeigt sich, dass Länder wie Frankreich und Groß-
britannien Ganztagsschulen flächendeckend etabliert ha-
ben. In Frankreich ist die Ganztagsschule seit Langem gän-
gige Praxis und fest in der Gesellschaft verankert. In Groß-
britannien sind Ganztagsschulen ebenfalls weitverbreitet 
und werden als Standard betrachtet. In Deutschland hinge-
gen fehlt es oft an verbindlichen Vorgaben und systemati-
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schen Evaluationen, was die Effektivität der Ganztagsmo-
delle einschränkt. 

Die Forschung verdeutlicht, dass Ganztagsschulen ein er-
hebliches Potenzial zur Förderung von Bildungsgerechtig-
keit bieten, was durch Studien belegt wird, die verschiede-
ne Teilaspekte dieses Zusammenhangs untersuchen (Bött-
cher et. al., 2011, S. 102–113; StEG, 2019; Fischer & Kielblock,  
2022, S. 411–431). In Baden-Württemberg ist der Anteil der 
Ganztagsschulen in den vergangenen Jahren kontinuierlich 
gestiegen. So lag der Anteil der Ganztagsschulen an 
Grundschulen im Schuljahr 2017/18 bei 33,9  %, an Werkre-
al- und Hauptschulen bei 36,2  % und an Realschulen bei 
28,3  %. Bei Gymnasien betrug der Anteil 29,9  %, während 
Gemeinschaftsschulen mit 93,0  % den höchsten Anteil auf-

wiesen (Institut für Bildungsanalysen Baden-Württemberg 

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit

[IBBW], 2018, S. 14). 

Trotz dieses Ausbaus bestehen weiterhin erhebliche Her-
ausforderungen in der praktischen Umsetzung. Dazu gehö-
ren unzureichende Ressourcen, fehlende Qualitätssiche-
rung und unklare Zuständigkeiten innerhalb multiprofes-
sioneller Teams. Eine erfolgreiche Weiterentwicklung der 
Ganztagsmodelle erfordert daher verbindliche Standards, 
eine stärkere Integration von Förderangeboten in den Un-
terricht und professionelle Unterstützung für die multipro-
fessionelle Zusammenarbeit. Nur so können die Bildungs-
chancen für alle Kinder – unabhängig von ihrer sozialen 
Herkunft – nachhaltig verbessert werden. 

3. 
Studienanlage – Eigene Forschung 

3.1 Anlage der Studie – Forschungsdesign  
und Zielgruppe 

Die vorliegende Studie knüpft an die Auseinandersetzung 
und den Zusammenhang von Ganztag und Bildungsge-
rechtigkeit an. Sie nimmt die positiven und negativen Aus-
wirkungen der Ganztagsschule auf Bildungsgerechtigkeit 
aus der Perspektive von Lehrpersonen (teils mit Schullei-
tungsfunktion), pädagogischen Fachkräfte (Erzieher*innen) 
sowie Vertreter*innen der Bildungsverwaltung und kommu-
naler Träger in den Blick. 

Die Wahrnehmung von Lehrpersonen und pädagogischem 
(Betreuungs-)Personal sowie damit verbunden deren Ein-
stellung und Haltung und ihre Beobachtungen erweisen 
sich als zentral für eine gelingende Einführung und Umset-
zung des Ganztags (Holtappels, 2013), weshalb in der Stu-
die explizit deren Perspektive fokussiert wird. Angesichts 
des knapp bemessenen Projektzeitraums von drei Monaten 
ist es nicht möglich, eine langfristige Wirkungsstudie 
durchzuführen, die z. B. eines Längsschnitt-Designs bedürf-
te (Taris, 2000). Zugleich ermöglicht die Studie aber einen 
konkreten Einblick in die Wahrnehmungs- und Beobach-
tungsperspektive der Praktiker*innen aus der Praxis heraus, 
was wiederum als Ausgangspunkt zukünftiger Studien so-
wie für (Bildungs-)Empfehlungen genutzt werden kann. 
Ausgehend von der Forschungsfrage, welche positiven und 
negativen Auswirkungen sich durch den Ganztag auf Bil-
dungsgerechtigkeit in der Wahrnehmung der beteiligten 
Akteur*innen beobachten lassen, wurde ein qualitativ-aus-
gerichteter Forschungszugang gewählt. 

3.2 Sampling, Datenerhebung,  Vorgehen 

Die Studie fußt auf einer qualitativ ausgerichteten Daten-
erhebung mittels leitfadengestützter, problemzentrierter In-
terviews (Witzel, 2000) mit zwölf Befragten, wovon die 
eine Hälfte der Befragten an rhythmisierten, voll oder teil-
weise gebundenen Ganztagsgrundschulen und die andere 
Hälfte an offenen Ganztagsgrundschulen mit Betreuungs-
angeboten tätig waren. Darüber hinaus war insofern eine 
Kontrastierung gegeben, als dass die Schulen nicht nur 
über unterschiedlich langjährige Erfahrungen im Ganztag 
verfügen – von weniger als fünf Jahren bis hin zu über 15 
Jahren Expertise –, sondern auch Startchancenschulen2 mit 
ins Sampling aufgenommen wurden, um eine breitere Viel-
falt an Rahmenbedingungen und Ansätzen abzubilden. 
Diese Gegenüberstellung ermöglicht es, verschiedene Be-
dingungen und Konstellationen in den Blick zu nehmen 
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 190 ff.). Insgesamt 
sechs Interviews wurden teils direkt an den Schulen vor Ort 
oder digital per Zoom durchgeführt. Es wurde darauf ge-
achtet, offene, erzählgenerierende Stimuli zu setzen, um 
vertiefte Einblicke zu gewinnen. Die Interviews dauerten 
durchschnittlich 60–90 Minuten, wurden auditiv aufge-
zeichnet und anhand der Transkriptionsregeln von Dresing 
und Pehl (2015) verschriftlicht. An den Interviews nahm je-
weils ein Tandem teil, bestehend aus einer Lehrperson und 
einer pädagogischen Fachkraft aus dem Betreuungsbe-

2 Das Starterchancen-Programm ist ein bundesweites Förderprogramm ab 2024/25 
zur Unterstützung von bis zu 4000 Schulen mit besonderen sozialen Herausforderun-
gen. Es stellt über zehn Jahre zusätzliche Mittel für Personal, Sachausstattung und 
Infrastruktur bereit. In Baden-Württemberg profitieren vorrangig Schulen mit hohem 
Anteil sozial benachteiligter Schüler*innen (Ministerium für Kultus, Jugend und 
Sport Baden-Württemberg, n. d.). 
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Das erhobene Datenkorpus lässt sich folgendermaßen abbilden: 

Schule/Design Allegrain-
Schule 

Banksy-
Schule 

Caravaggio-
Schule 

Degas-
Schule 

Eliot-
Schule 

Fontaine-
Schule 

 städtisch/ 
ländlich 

 städtisch 
(Stuttgarter Raum) 

 ländlich 
(Bodensee-Kreis) 

 Interview- zwei Personen drei Personen zwei Personen zwei Personen zwei Personen zwei Personen 
 konstellation – 

Probandinnen 

Lehrkräfte  Grundschul-  Grundschul-  Grundschul-  zwei Grundschul-  Grundschul-  Grundschul-
Lehrperson Lehrperson Konrektor Lehrpersonen  schulleitung/- Lehrperson 

Lehrperson 

 Pädagogische Erzieher*in zwei  eine Leitung im Erzieher*in Erzieher*in Erzieher*in 
Fachkräfte Erzieher*innen Ganztag 

Träger Vertreter*innen der Bildungsverwaltung und kommunaler 
Träger (Referent*in für Sozialpolitik und Jugendhilfe bei 

Das Interview ist unter dem Namen ,Cassatta‘  
anonymisiert 

einem Träger inm Raum Stuttgart) 

Abb. 1: Datenkorpus Quelle: eigene Darstellung 

reich. Dies ermöglichte einen mehrdimensionalen Einblick 
in die Praxis, insbesondere in die gemeinsame interprofes-
sionelle Kooperation und deren Sichtweisen darauf. Zudem 
konnten auf diese Weise Vergleichshorizonte eröffnet wer-
den, und das gemeinsame Gespräch ermöglichte gegensei-
tige Ergänzungen und damit präzisere Daten im Sinne ei-
ner triangulativen Validierung. Um möglichen Verfälschun-
gen durch Hierarchieunterschiede oder soziale 
Erwünschtheits-Effekte vorzubeugen, wurde explizit darauf 
geachtet, beide Akteure gleichermaßen ins Gespräch einzu-
beziehen und strukturiert entlang des Leitfadens zu mode-
rieren, um einer möglichen Dominanz einer Perspektive 
vorzubeugen. Dessen ungeachtet wurde in das Sample ein 
Expert*inneninterview (Helfferich, 2014) mit einer Person 
aus der kommunalen, städtischen Bildungsverwaltung ein-
bezogen, die für die Koordination von Ganztagsangeboten 
in der betreffenden Stadt/Kommune zuständig ist. Auf die-
se Weise konnte die Perspektive um kommunale Aspekte 
ergänzt, ,blinde Flecken‘ aufgedeckt und eine erweiterte/ 
kontrastierende Perspektive sowie vertieftes Wissen erho-
ben werden, das nicht den Rahmen und Kontext der jewei-
ligen Einzelschule umfasste, sondern „die Vielfalt der in ei-
nem Untersuchungsfeld vorhandenen Konstellationen“ 
(Przyvorski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 127) in den Blick 
nahm. Dies erweist sich auch insofern als bedeutsam, da 
über das Expert*inneninterview bestehende (kommunale) 
Kooperationsaktivitäten und Sozialpartnerschaften – also 
die Zusammenarbeit zwischen Schulen, kommunalen Trä-
gern, sozialen Einrichtungen und externen Bildungsanbie-
tern (z. B. Nachhilfeinstitute) zur Unterstützung der Ganz-
tagsbildung – geklärt werden konnten. Da aufgrund der 
Forschungs- und Projektexpertise der Studienautor*innen 
bereits landesweit Kontakte zu Ganztagsgrundschulen be-
stehen, konnte an bereits existierende Kontakte zu Schul-
leitungen und Schulämtern angeknüpft werden. Die Schu-
len wurden, teils in Rücksprache mit dem Schulamt, in Ori-
entierung an einer Kombination aus theoretischem 
Sampling und Top-down-Verfahren (Schreier, 2023, 

S. 211 ff.) entlang der Kriterien voll/teils gebundene/offene 
Ganztagsform sowie langjährige Erfahrung im Ganztag 
ausgewählt. Zudem erfolgte das Sampling entlang der Kri-
terien eher städtisch/ Stuttgarter Raum und eher ländlich/ 
Bodensee-Kreis. Als Besonderheit im Stuttgarter Raum ist 
das sogenannte Stuttgarter Modell im Ganztag hervorzu-
heben, das durch seine spezifische Verbindung von Bil-
dung, Betreuung und Freizeitgestaltung einen integrativen 
Ansatz verfolgt und die Zusammenarbeit mit lokalen Ak-
teur*innen wie Vereinen und Kulturinstitutionen stärkt. Das 
Stuttgarter Modell der Ganztagsschule basiert auf einem 
integrativen Ansatz, bei dem Schulen, Jugendhilfeträger 
und Vereine kooperieren, um ein vernetztes Bildungs- und 
Betreuungsangebot bereitzustellen. Im Fokus stehen die 
Förderung multiprofessioneller Zusammenarbeit sowie die 
Verbindung unterrichtlicher und außerunterrichtlicher Bil-
dungsangebote, um den individuellen Bedürfnissen der 
Kinder gerecht zu werden und soziale Teilhabe zu stärken 
(Stadt Stuttgart, 2013). 

Der Datenkorpus umfasst daher insgesamt sieben Audio-
aufnahmen der Team-Gespräche sechs verschiedener Lehr-
personen-Betreuungspersonal-Teams an sechs unterschied-
lich gebundenen Ganztagsgrundschulen. Ohne mit der 
Auswahl dieser Schulen und Teams Verteilungsaussagen 
tätigen zu können, lässt sich jedoch – ausgehend von den 
Merkmalen tendenziell städtisch – ländlich – von einem 
gemischten Sampling sprechen: Drei Schulen – Degas-, 
Eliot- und Fontaine3-Schule – befinden sich in einer Groß-
stadt und weisen mit ca. 900 Schüler*innen eine ähnliche 
Größe auf. Die Allegrain-, Banksy- und Caravaggio-Schule 
hingegen liegen eher in einem ländlichen Raum und sind 
mit ca. 880 Schüler*innen kleiner. 

3 Die in diesem Forschungsbericht verwendeten Schulnamen wurden aus Gründen 
der Anonymisierung nach Künstler*innen benannt. 
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Die Interviewleitfadenkonzeption orientiert sich am SPSS-
Prinzip, das eine strukturierte Vorbereitung und Durchfüh-
rung von Interviews ermöglicht, indem es systematisch 
Schritte zur Leitfadenerstellung und Datenerhebung defi-
niert (Helfferich, 2014, 567). Ausgehend von der übergeord-
neten Leitfrage, wie Lehrpersonen und am Ganztag Betei-
ligte die Auswirkungen der Ganztagsschule auf Bildungs-
gerechtigkeit wahrnehmen, wurden in der Studie zentrale 
Themen untersucht. Dazu zählen die Gestaltung des Ganz-
tags, die damit verbundenen Herausforderungen und Chan-
cen sowie die wahrgenommenen Effekte auf die schuli-
schen Leistungen und die sozialen Kompetenzen der Schü-
ler*innen. Zudem wurde analysiert, welche 
Schüler*innengruppen besonders von den Angeboten profi-
tieren und in welchem Maße vulnerable Gruppen partizi-
pieren, um bestehende Bildungslücken zu schließen. 
Grundlage hierfür bildeten die in dieser Studie definierten 

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit

Dimensionen von Bildungsgerechtigkeit (siehe Kap. 2.2.2). 
Dabei orientierte sich die Untersuchung an den in dieser 
Studie festgelegten Definitionen und Dimensionen von Bil-
dungsgerechtigkeit (siehe Kap. 2.2). 

Ein weiterer Schwerpunkt lag auf der Einbindung außer-
schulischer Partner*innen, die in der Konzeption des Leitfa-
dens berücksichtigt wurde. Diese Zusammenarbeit wurde 
vor dem Hintergrund der ,Empfehlungen zur Weiterent-
wicklung der pädagogischen Qualität der Ganztagsschule 
und weiterer ganztägiger Bildungs- und Betreuungsange-
bote für Kinder im Grundschulalter‘ (Beschluss der Kultus-
ministerkonferenz vom 12.10.2023) hervorgehoben, da die 
multiprofessionelle Kooperation als Schlüsselfaktor für die 
erfolgreiche Gestaltung und Umsetzung des Ganztags an-
gesehen wird. 

3.3 Datenaufbereitung und -auswertung 

In Anlehnung an die Transkriptionsregeln nach Kuckartz 
(2016, S. 166 ff.), die klare Richtlinien für die Transkription 
von Interviews vorgeben, wurden die Interviews mit der 
Software noScribe datenschutzkonform und effizient tran-
skribiert. Die aufbereiteten Daten wurden anschließend an-
hand einer Kombination aus zusammenfassender und 
strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz 
und Rädiker (2019) ausgewertet. Dieses methodische Vor-
gehen ermöglicht eine systematische Reduktion und Struk-
turierung der Daten, indem zentrale Muster und Themen 
im transkribierten Material identifiziert und den deduktiv-
induktiv gebildeten Kategorien zugeordnet werden. Ausge-
hend von der dieser Studie zugrunde gelegten Definition 
von Bildungsgerechtigkeit und den genannten Dimensio-
nen (Kap. 2.2), wurden Indikatoren für die Kodierung der 
Daten entwickelt. So wurden beispielsweise Aussagen über 
die Möglichkeiten der aktiven Teilnahme aller Schüler*in-
nen an unterschiedlichen Ganztagsangeboten der Dimen-
sion Chancengleichheit zugeordnet. Wahrgenommene För-
dermöglichkeiten und spezifische Unterstützung von Schü-
ler*innen mit besonderen Bedarfen durch den Ganztag 
wurden wiederum der Dimension Förderung zugeordnet; 

etc. Auf diese Weise wurde das transkribierte Textmaterial 
systematisch interpretiert und entlang einer deduktiv-in-
duktiven Kategorienbildung in den Blick genommen wer-
den. Final wurde so ein Kategoriensystem entwickelt, das 
die Oberkategorien Kooperation, wahrgenommene Auswir-
kungen auf Bildungsgerechtigkeit, Verständnisse von Bil-
dungsgerechtigkeit, Herausforderungen und Chancen des 
Ganztags sowie Ausgestaltung des Ganztags mit ihren 
Subkategorien beinhaltet. 

Die Ergebnisse ermöglichen Rückschlüsse auf die positiven 
und negativen Auswirkungen des Ganztags auf die Bil-
dungsgerechtigkeit aus Sicht der Lehrpersonen sowie aus 
Sicht des Betreuungspersonals. Dabei wurden auch poten-
zielle Hindernisse identifiziert, die als Grundlage für die 
Entwicklung gezielter Bildungs- und Beratungsmaßnah-
men dienen können. 

Limitationen der Studie 
Eine Sättigung des Samples war angesichts des zeitlich 
eng bemessenen Rahmens zur Durchführung der Studie 
nur bedingt realisierbar. Weiterhin könnten im Sinne der 
Kontrastierung die Stimmen der Schüler*innen und/oder 
Eltern hilfreich sein, um einen (noch) stärker multiperspek-
tivischen Blick auf den Zusammenhang von Ganztag und 
Bildungsgerechtigkeit zu erhalten. Hier eröffnen sich Pers-
pektiven für Anschlussforschungen. Auch ein Vergleich der 
Trägerperspektive der kommunalen Bildungsverwaltung 
aus dem städtischen und ländlichen Raum könnte in wei-
tergehenden Studien spannende Erkenntnisse liefern. 

Die vorliegende Auswertung basiert auf sechs Interviews, 
die im Tandem mit Grundschullehrkräften und pädagogi-
schen Lehrpersonen durchgeführt wurden. Unter den Be-
fragten befanden sich Personen in leitenden Funktionen – 
sowohl aufseiten der Lehrkräfte als auch bei den Fachkräf-
ten. Zusätzlich wurde ein Interview mit einem Vertreter des 
kommunalen Trägers durchgeführt, das wertvolle Perspek-
tiven zur Finanzierung, Organisation und den politischen 
Rahmenbedingungen des Ganztagsbetriebs beiträgt. 

Die untersuchten Schulen befinden sich, jeweils zu glei-
chen Teilen, sowohl im ländlichen als auch im städtischen 
Umfeld und sind konzeptionell in gebundener sowie teilge-
bundener Form strukturiert. Die Analyse erfolgt vor dem 
Hintergrund einer systemischen Betrachtung, bei der die 
verschiedenen Aspekte des Ganztags nicht als isolierte Ein-
heiten, sondern in ihren Wechselwirkungen und Abhängig-
keiten betrachtet werden. Diese Perspektive berücksichtigt, 
dass einzelne Themen nicht trennscharf abgegrenzt wer-
den können und keinem einfachen Ursache-Wirkungsgefü-
ge folgen. Die Ergebnisdarstellung lässt die Beteiligten um-
fassend zu Wort kommen, um einen unverfälschten Ein-
blick in die Perspektive der Praxisakteur*innen zu 
ermöglichen. 

Die Auswertung bezieht sich auf den theoretischen Hinter-
grund zum Ganztagsschulbetrieb und zur Bildungsgerech-
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tigkeit in Baden-Württemberg in den beiden untersuchten 
Regionen. Ziel des Forschungsberichts ist es, zentrale Er-
kenntnisse aus der Praxis abzuleiten. Darauf aufbauend 
werden konkrete Handlungsempfehlungen für verschiedene 

Akteursgruppen formuliert, die auf prägnanten Aussagen 
aus den Interviews basieren und gezielt Impulse zur Ver-
besserung von Qualität und Wirkung des Ganztags setzen 
sollen. 

Friedrich-Ebert-Stiftung e.V.

4. 
Ergebnisse 

4.1 Ausgestaltung der Ganztagsangebote  
aus der Perspektive der pädagogischen  
Fachkräfte und deren Auswirkungen auf  
Bildungsgerechtigkeit 

Die pädagogischen Fachkräfte der untersuchten Schulen 
hoben die Bedeutung vielfältiger Ganztagsangebote für die 
Förderung von Bildungsgerechtigkeit hervor. Dazu gehören 
sowohl verpflichtende Lernzeiten als auch freiwillige Ar-
beitsgemeinschaften (AGs), die soziale, kreative und sport-
liche Kompetenzen gezielt ansprechen. Der Ganztag er-
möglicht es Kindern, Zugang zu Themen und alltagsprakti-
schen Fähigkeiten zu erhalten, die ihnen außerhalb der 
Schule oft nicht oder nur schwer zugänglich sind. Die Be-
deutung dieser Angebote verdeutlicht eine Lehrkraft mit 
folgendem Beispiel: „Aber ich weiß, dass wenn die Kinder 
nicht hier bei uns im Gitarrenunterricht oder im Jujutsu 
wären, dann würden die zu Hause sitzen, vorm Fernseher 
und die würden auch nicht rausgehen“ (Banksy-Schule, 
2024, S. 9). Um diesem Risiko entgegenzuwirken, setzen 
die Schulen auf Maßnahmen zur individuellen Förderung, 
die insbesondere Kinder aus vulnerablen Gruppen einbezie-
hen. Zudem wird die schulklassenübergreifende Durchmi-
schung als wichtiger Aspekt betont, da sie soziale Integra-
tion fördert, Inklusion unterstützt und den Austausch zwi-
schen unterschiedlichen Schülergruppen stärkt. 

Trotz des hohen Engagements der Fachkräfte wurden 
strukturelle Herausforderungen thematisiert, die die Wir-
kung der Angebote einschränken. Eine zentrale Schwierig-
keit besteht darin, dass Motivation und Einsatz allein nicht 
ausreichen, um bestehende Probleme zu bewältigen: „Die 
Bereitschaft ist sehr hoch, aber wir kommen an unsere 
Grenzen und können durch hohe Bereitschaft und hohe 
Motivation das alles nicht lösen, wenn wir nicht zusätzlich 
unterstützt werden. Und meiner Meinung nach könnte diese 
Unterstützung noch wesentlich mehr sein, weil es wird 
immer gesprochen, Ganztag dies und Ganztag das […].“ 
(Fontaine-Schule, 2024, S. 16). Diese Rahmenbedingungen 
begrenzen die Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit und 
erfordern eine kontinuierliche Anpassung sowie zusätzliche 
Ressourcen. 

4.1.1 Unterschiedliche Modelle von Ganztag 

Ein zentraler Punkt der Interviews war die Diskussion über 
die Unterschiede zwischen gebundenen und offenen Ganz-
tagsmodellen. Während gebundene Systeme durch Ver-
bindlichkeit und eine klar strukturierte Rhythmisierung ge-
kennzeichnet sind, bieten offene Modelle aus Sicht der Be-
fragten mehr Flexibilität und Wahlfreiheit für die Eltern. 
Besonders häufig wurden teilgebundene Systeme themati-
siert, die eine Mischform dieser beiden Ansätze darstellen. 
Diese werden vielfach als „Bikini-Modell“ beschrieben, da 
sie „teils gebunden und teils offen“, also „[…] morgens das 
eine, nachmittags das andere“ (Cassatta, 2024, S. 12) kom-
binieren. Diese Mischform integriert sowohl verpflichtende 
als auch freiwillige Elemente, stellt jedoch besondere An-
forderungen an die Organisation und Abstimmung zwi-
schen Schule und Ganztag. 

Das Modell der Banksy-Schule folgt diesem teilgebunde-
nen Ansatz: „[…] das heißt, die Kinder beziehungsweise die 
Eltern haben immer noch die Wahl, […] die Schule halbtags 
zu besuchen sozusagen, wir haben Halbtageskinder und 
Ganztageskinder.“ (Banksy-Schule, 2024, S. 2) Dieser flexib-
le Rahmen wird als Chance gesehen, um besser auf die un-
terschiedlichen Bedürfnisse der Familien einzugehen und 
somit Bildungsgerechtigkeit zu fördern. Gleichzeitig wur-
den jedoch auch die Vorteile gebundener Modelle betont. 
Diese ermöglichen eine verlässlichere Planung und stellen 
sicher, dass alle Kinder die gleichen Chancen erhalten. Al-
lerdings wird auch darauf hingewiesen, dass ein zu starker 
Ausbau gebundener Modelle Widerstand hervorrufen könn-
te: „[…] wenn sich zu viele Schulen zu gebundenen Ganz-
tagsschulen entwickeln würden, weil ich dann einen Abwehr-
mechanismus der Eltern produziere, obwohl in diesen Schu-
len ganz tolle Arbeit geleistet wird.“ (Caravaggio-Schule, 
2024, S. 8). 

Gleichzeitig gibt es kritische Stimmen, die insbesondere die 
Belastung jüngerer Schüler*innen in den Blick nehmen. Die 
Entwicklung und die Bedürfnisse der Kinder seien unter-
schiedlich, weshalb eine einheitliche Struktur nicht für alle 
geeignet sei: „Erstklässler sind anders als Viertklässler. Und 
es hängt wirklich stark davon ab, auch wie die Kinder jetzt 
gerade gefordert sind oder nicht oder was sie für Bedürfnisse 
haben. Die ändern sich ja auch.“ (Fontaine-Schule, 2024, S. 
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Abb. 2 Auswertung nach allen Schulen zur Herausforderung Ganztag (Referenzschule: Caravaggio-Schule) 

7) Ferner wird darauf hingewiesen, dass sowohl Kinder als 
auch Erwachsene ausreichend Rückzugsorte benötigen, um 
den langen Schultag gut zu bewältigen: „Es fehlt, glaube 
ich, für alle – Erwachsene wie Kinder – an Rückzugsorten. 
Also wirklich, wo man mal seine Ruhe hat. Wir haben zwar 
einen Ruheraum, wo die Kinder rein können, aber wenn da 
zehn Kinder drin sind, die leise sind […]“ (Banksy-Schule, 
2024, S. 9). Die Analyse zeigt, dass sowohl gebundene als 
auch offene Modelle spezifische Vorzüge und Herausforde-
rungen mit sich bringen. Entscheidend ist, die jeweilige 
Ausgestaltung flexibel an die lokalen Bedingungen – wie 
die infrastrukturelle Ausstattung der Schule, die personel-
len Ressourcen sowie die soziale und demografische Struk-
tur der Schüler*innenschaft – sowie an die individuellen 
Bedürfnisse der Schüler*innen anzupassen. 

Die Interviewauswertung verdeutlicht, dass die Tagesstruk-
tur und das Zeitmanagement eine zentrale Rolle im Ganz-
tag spielen. Ein strukturiertes und zugleich flexibles Zeit-
management wird als wesentlich erachtet, um sowohl den 
Bedürfnissen der Kinder als auch den Anforderungen des 
Lehr- und Betreuungspersonals gerecht zu werden. Dies er-
fordert eine klare Rhythmisierung des Tagesablaufs, die je-
doch häufig durch praktische Einschränkungen erschwert 
wird. Die Herausforderung, allen Kindern gerecht zu wer-
den, wird von einer befragten Fachkraft besonders hervor-
gehoben: „Das ist, denke ich, eine der größten Herausforde-
rungen, dass man allen Kindern vom Niveau her, da wo sie 
selber stehen, gerecht wird. Dass man alle im Blick hat. Da 
muss man Rollen verteilen, da muss man sehr sensibel vor-
gehen.“ (Fontaine-Schule, 2024, S. 8) 

Gleichzeitig zeigt sich, dass die Organisation der verschie-
denen Elemente des Ganztags – Lernzeiten, AGs und Mit-

tagspausen – eine hohe Belastung für das pädagogische 
Personal verkörpert. Eine Fachkraft beschreibt die Notwen-
digkeit, verlässliche Strukturen zu schaffen: „[…] in aller Re-
gel dann auch als eine feste Bezugsfachkraft einer Klasse 
zugeordnet [ist]. Das heißt, die ist dann in den sogenannten 
Perlestunden, den persönlichen Lernzeiten bei uns mit da-
bei.“ (Caravaggio-Schule, 2024, S. 3) 

Abb. 3: Wortwolke zu Herausforderungen 

Auch aus Trägerperspektive werden die gesellschaftlichen 
Rahmenbedingungen als bedeutend erachtet. Wenn Eltern 
kaum Zeit haben, sich aktiv einzubringen, müssen Schulen 
diese Lücke füllen. Eine Befragte betont die Notwendigkeit 
verlässlicher Kooperationen mit externen Fachkräften: „Es 
gibt ja genug Experten da draußen. Aber dann braucht es 
halt Zeitfenster für Kooperation, weil dass das Ganze ein ge-
schmeidiges Räderwerk wird. Das klappt nicht von alleine.“ 
(Cassatta, 2024, S. 12) 

Diese Aussagen verdeutlichen, dass eine effektive Tages-
struktur nicht nur von internen organisatorischen Prozes-
sen abhängt, sondern auch maßgeblich durch verfügbare 
Ressourcen und die Unterstützung externer Akteur*innen – 
etwa kommunale Träger, freie Bildungsträger oder 
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-verbände, Vereine sowie Kooperationspartner*innen aus 
Kultur, Sport und Wirtschaft – beeinflusst wird. 

Friedrich-Ebert-Stiftung e.V.

4.1.3 Verzahnung 

Die Verzahnung von Unterricht und Ganztagsangeboten 
stellt eine zentrale Herausforderung dar, die in allen Inter-
views thematisiert wurde. Besonders die Zusammenarbeit 
zwischen Lehrkräften und pädagogischen Fachkräften wird 
als entscheidend erachtet, um eine ganzheitliche Förde-
rung der Kinder zu gewährleisten. Dabei sind regelmäßiger 
Austausch und Kooperationszeiten essenziell, doch diese 
sind häufig unzureichend: „Der […] ist einfach immens 
wichtig. Und dafür sind oft die Kooperationszeiten, das ist 
wirklich ein ganz zentrales Thema, sehr knapp.“ (Caravag-
gio-Schule, 2024, S. 13) Insbesondere wenn es um außerun-
terrichtliche Anliegen oder individuelle Probleme einzelner 
Schüler*innen geht, wird die Einbindung des Ganztagsper-
sonals als notwendig erachtet: „Macht es oft Sinn, dass da 
eben die Person vom Ganztag mit dabei ist.“ (Allegrain-
Schule, 2024, S. 5) Gleichwohl fehlen den Beteiligten häu-
fig gemeinsame Zeitfenster für einen Austausch, der über 
organisatorische Absprachen hinausgeht. Dies wird zusätz-
lich durch unterschiedliche Arbeitszeitmodelle erschwert, 
wie eine Lehrkraft veranschaulicht: „Die Abstimmung zwi-
schen Lehr- und Betreuungspersonal wird problematisch, 
wenn die Arbeitszeit der Lehrperson um 12:30 Uhr endet, 
während das Betreuungspersonal um 12:30 Uhr einstem-
pelt.“ (vgl. ebd., S. 5) Aus Trägerperspektive wird betont, 
dass der Ganztag Bildungsgerechtigkeit nur dann fördern 
kann, wenn die verschiedenen Angebote ineinandergreifen: 
„Der Ganztag fördert Bildungsgerechtigkeit, wenn die 
Angebote ineinandergreifen.“ (Cassatta, 2024, S. 7) Gleich-
zeitig wird auf strukturelle Defizite hingewiesen, insbeson-
dere bei der Integration der Lernzeiten in den Ganztagsbe-
trieb. Nach Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte 
der Eliot-Schule fehlt es häufig an qualifiziertem Personal, 
das sowohl Bildungs- als auch Betreuungsaufgaben über-
nehmen kann: „[…] qualifiziertes Personal [ist], das tat-
sächlich auch so etwas ist, dass es keine Hausaufgabenbe-
wahrung oder -betreuung in dem Sinne ist, sondern dass es 
wirklich eine individuelle Lernzeit mit direkter Unterstüt-
zung ist und Angebot auch.“ (Eliot-Schule, 2024, S. 25) Die-
se Aussagen verdeutlichen, dass eine erfolgreiche Verzah-
nung von Unterricht und Ganztagsangeboten nicht nur 
eine enge Zusammenarbeit erfordert, sondern auch durch 
strukturelle Rahmenbedingungen und personelle Ressour-
cen beeinflusst wird. 

4.1.4 Vielfalt der Angebote 

Die Vielfalt der Angebote wurde von allen Interviewpart-
ner*innen als Schlüsselfaktor für die Attraktivität und Wirk-
samkeit des Ganztags hervorgehoben. Sie umfasst kreative 
und sportliche Arbeitsgemeinschaften (AGs) ebenso wie 
soziale und alltagspraktische Lernfelder. Um den Kindern 
möglichst viele Erfahrungen zu ermöglichen, werden auch 

externe Partner*innen eingebunden: „Die Musikschule ist 
mit eingebunden, der Tennisverein […] ist mit eingebunden 
und solche Sachen, um das Angebot so vielfältig wie mög-
lich zu halten, sodass alle Kinder auch mal ihren Interessen 
nachgehen können oder eben auch Dinge machen können, 
zu denen sie sonst keine Gelegenheit haben.“ (Fontaine-
Schule, 2024, S. 5) Besonders betont wird die Bedeutung 
individueller Förderung und der pädagogischen Begleitung 
im Ganztag. Eine Fachkraft beschreibt dies mit den Wor-
ten: „[…] wir bewältigen einen Alltag mit allen Höhen und 
Tiefen.“ (Degas-Schule, 2024, S. 16) Die Angebote der 
Degas-Schule sind darauf ausgelegt, die Potenziale jedes 
Kindes gezielt zu fördern – sei es im Bereich der Sprache, 
der Kreativität oder der Bewegung. Gleichzeitig weist die 
Trägerperspektive auf die Notwendigkeit hin, diese Vielfalt 
nachhaltig zu gestalten. Eine breitgefächerte Angebots-
landschaft erfordert nicht nur kreative Ideen, sondern auch 
eine stabile Finanzierung und engagierte Fachkräfte. Dabei 
zeigt sich jedoch, dass trägerübergreifende Zusammenar-
beit nicht immer reibungslos funktioniert: „Und wenn es 
dann eben ins trägerübergreifende Arbeiten geht, ist es 
manchmal nicht ganz so geschmeidig, wie es sein sollte im 
Interesse der Kinder.“ (Cassatta, 2024, S. 5) Diese Aussagen 
verdeutlichen ein Spannungsfeld zwischen dem Anspruch 
an Qualität und Vielfalt auf der einen Seite und den 
begrenzten Ressourcen sowie strukturellen Herausforde-
rungen auf der anderen. 

4.1.5 Lernzeiten und Hausaufgabenintegration 

Die Integration von Lernzeiten und Hausaufgaben in den 
Ganztag wurde von den Interviewten als wesentlicher As-
pekt zur Förderung von Bildungsgerechtigkeit hervorgeho-
ben. Besonders die Möglichkeit, Hausaufgaben bereits 
während der Schulzeit zu erledigen, wird als Entlastung für 
Familien gesehen. Wenn die Hausaufgaben in die Lernzei-
ten integriert werden, haben alle Kinder – unabhängig vom 
häuslichen Umfeld – die Chance, ihre Aufgaben mit Unter-
stützung zu bewältigen: „[…] Also wir brauchen, entweder 
braucht man mehr Zeit oder es muss gut, diese Lernzeit 
muss gut begleitet sein.“ (Eliot-Schule, 2024, S. 22) Dies 
kommt insbesondere Schüler*innen zugute, die zu Hause 
keine ausreichende Unterstützung erhalten können. Gleich-
zeitig wurden Herausforderungen im Umgang mit den 
Lernzeiten angesprochen. Mehrere Interviewte betonten, 
dass die Umsetzung stark von der Abstimmung zwischen 
Lehrkräften und pädagogischen Fachkräften abhängt. Eine 
Lehrperson merkte an, dass es eine enge Zusammenarbeit 
und klare Absprachen brauche, damit Lernzeiten nicht nur 
als Betreuung, sondern als echte Lernförderung genutzt 
werden können: „Man kann jetzt nicht sagen, dass die wun-
derwie extra Förderung kriegen. […] Wir haben wahnsinnig 
viel Erziehungsarbeit.“ (Degas-Schule, 2024, S. 16) Auch die 
Bedeutung einer sinnvollen Aufgabenstellung wurde her-
vorgehoben, da diese den Lernerfolg maßgeblich beein-
flusst. Ein weiteres Problem stellt der Mangel an Räumen 
und qualifiziertem Personal dar, was die effektive Umset-
zung der Lernzeiten erschwert. In der Perspektive der Be-
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fragten führt dies dazu, dass der Anspruch, über die Lern-
zeiten gerechtere Bildungschancen zu ermöglichen, nicht 
oder kaum eingelöst werden kann. 

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit

4.1.6 Außerschulische Kooperationspartner*innen 

Die Zusammenarbeit mit außerschulischen Kooperations-
partner*innen wurde als zentraler Bestandteil des Ganz-
tags hervorgehoben. Diese Partnerschaften ermöglichen 
es, den Schüler*innen ein breites Spektrum an Angeboten 
bereitzustellen, das über den klassischen Unterricht hinaus-
geht. Besonders der Einbezug des Sozialraums wird als Be-
reicherung angesehen, da durch die Kooperation mit Verei-
nen und anderen lokalen Akteur*innen neue Perspektiven 
eröffnet und Verbindungen zwischen Schule und Lebens-
welt geschaffen werden. Die Bedeutung dieses ganzheitli-
chen Ansatzes wird deutlich: „Wir können Kinder nicht stär-
ken, wenn wir nicht die Familien mitstärken.“ (Cassatta, 
2024, S. 12) Gleichzeitig tritt zutage, dass insbesondere 
Schulen im ländlichen Raum größere Herausforderungen 
haben, nachhaltige und langfristige Kooperationen aufzu-
bauen, da die Erreichbarkeit potenzieller Partner*innen oft 
eingeschränkt ist. Zudem erfordert eine stabile Zusammen-
arbeit intensive Abstimmung und Planung. Eine Schulleite-
rin betont, dass außerschulische Partner*innen wertvolle 
Kompetenzen einbringen, jedoch klare Absprachen und 
feste Strukturen notwendig sind, um die Qualität der Ange-
bote zu sichern. Auch die Vielfalt der durch Kooperationen 
ermöglichten Aktivitäten wird hervorgehoben: „Also die 
Kinder haben wirklich von Graffiti-Sprühen über Jujutsu, 
also es sind wirklich vielfältige und tolle Angebote, die sich 
hier durch Kooperationspartner ergeben.“ (Banksy-Schule, 
2024, S. 4) Der Einbezug außerschulischer Partner*innen 
wird zudem als Möglichkeit gesehen, Bildungsgerechtigkeit 
zu fördern, da Kinder unabhängig von ihrem sozialen Hin-
tergrund Zugang zu kulturellen, sportlichen und künstleri-
schen Angeboten erhalten. Dies unterstreicht die zentrale 
Rolle von Kooperationen für eine chancengerechte Gestal-
tung des Ganztags. 

4.1.7 Partizipation der Schüler*innen 

Die Förderung der Mitbestimmung von Schüler*innen wur-
de in den Interviews als wichtiges Element für einen erfolg-
reichen Ganztag diskutiert. Eine Befragte betont: „Da kön-
nen sie [die Schüler*innen] dann auch quasi selbst aussu-
chen zwischen bestimmt bald dann 20 Angeboten an dem 
Nachmittag, worauf sie Lust haben. Da können sie sich 
dann auch quasi selbst aussuchen […]“ (Allegrain-Schule, 
2024, S. 4) Dabei wurde deutlich, dass Partizipation nicht 
nur auf die Wahl von Angeboten beschränkt sein sollte, 
sondern auch Raum für echte Mitgestaltung erfordert. Eine 
pädagogische Fachkraft beschreibt diesen Ansatz folgen-
dermaßen: „Kinder dürfen schon Wünsche äußern, wenn es 
irgendwie möglich, wenn man es möglich machen kann. Ich 
glaube, das wurde jetzt auch in der letzten SMV-Sitzung, 
wurde das, Alex, so angesprochen, dass die Kinder, wenn sie 

Wünsche haben für das Mittagsband oder für Betreuung, 
sich bei euch melden sollen und euch das persönlich sagen.“ 
(Fontaine-Schule, 2024, S. 6) An der Caravaggio-Schule 
geht die Mitbestimmung über die Auswahl von AGs hinaus 
und umfasst auch die Gestaltung gemeinsamer Zeiten: „Wo 
aber auch die Kinder mitentscheiden dürfen, was da pas-
siert.“ (Caravaggio-Schule, 2024, S. 4) Auch die Schaffung 
von Rückzugs- und Gestaltungsräumen für Kinder wurde 
als zentral angesehen, um individuelle Bedürfnisse zu be-
rücksichtigen. Eine Interviewpartnerin hebt hervor: „[…] das 
Hauptding ist Bewegung und soziales Miteinander, Kommu-
nikation, wie trete ich angemessen in Erscheinung, wie werde 
ich gehört, wie werde ich wahrgenommen.“ (Fontaine-Schu-
le, 2024, S. 4) Diese Ansätze tragen dazu bei, die Eigenver-
antwortung und das Gemeinschaftsgefühl der Kinder und 
Jugendlichen zu stärken. Inwiefern sich im Ganztag insbe-
sondere vulnerable Gruppen – wie sozial benachteiligte 
Schüler*innen, Kinder mit Migrationshintergrund, Lern-
schwierigkeiten oder besonderem Förderbedarf – aktiv ein-
bringen können, bleibt entlang der Daten unbeantwortet. 

4.2 Chancen und Herausforderungen vor dem  
Hintergrund von Bildungsgerechtigkeit 

Die Analyse der sechs Interviews sowie des Gesprächs mit 
der Trägervertretung zeigt, dass Ganztagsschulen auch in 
der Perspektive der Befragten ein erhebliches Potenzial be-
sitzen können, um Bildungsgerechtigkeit zu fördern. Im 
Mittelpunkt stehen dabei die Chancen, die sich durch mul-
tiprofessionelle Teams, eine enge Kooperation verschiede-
ner Akteur*innen, individuell gestaltete Lernzeiten und die 
Förderung sozialer Kompetenzen ergeben. 

4.2.1 Chancen 

Multiprofessionelle Teams als Chance auf umfassende 
Förderung 
Ein zentraler Vorteil der Ganztagsschule liegt in der Zu-
sammenarbeit von Lehrkräften, pädagogischen Fachkräf-
ten und externen Partner*innen. Diese multiprofessionellen 
Teams ermöglichen eine ganzheitliche Förderung der Schü-
ler*innen, da verschiedene Perspektiven und Expertisen zu-
sammengeführt werden. Anhand einer Aussage einer Lehr-
person kann dies exemplarisch illustriert werden: „Das sind 
wirklich die Kooperationen, ist eine organisatorische Koope-
ration. […]. Und natürlich versuchen wir uns, wie gesagt, 
also so inhaltlich dann schon abzugleichen. Also, das geht 
um Hausaufgabenbetreuung, das geht um AGs. 8 [...]“ (Eliot-
Schule, 2024, S. 14) Die Trägervertretung unterstrich zu-
sätzlich, dass diese Teams entscheidend für eine präzise 
Diagnostik und Förderung sind: „[…] ob ich mein Kind in 
den Hort gebe, in eine flexible Betreuung oder in eine Ganz-
tagsschule, […] das darf am Ende des Tages keinen Unter-
schied machen. Da sollte auch qualitativ das Gleiche drin 
sein. Da muss auch das Gleiche multiprofessionelle Teams 
links wie rechts zu finden sein.“ (Cassatta, 2024, S. 6) 
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Kooperation und vielfältige Angebote 
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Die Kooperation mit außerschulischen Partner*innen wie 
Vereinen, Musikschulen und kulturellen Institutionen erwei-
tert das Angebotsspektrum der Ganztagsschulen und 
schafft neue Lernmöglichkeiten. Diese Vielfalt bietet Kin-
dern die Chance, Talente zu entdecken und Fähigkeiten zu 
entwickeln, die in den Familien und im Unterricht oft wenig 
Raum finden, wie eine Fachkraft erklärte: „[…] dass es vie-
len Kindern zu Hause gar nicht ermöglicht wird, dass sie ei-
nen Sportverein besuchen. Dass Kinder eigentlich, und das 
merkt man ja im Unterricht, total musikalisch begabt sind 
oder künstlerisch begabt sind, aber da überhaupt keine För-
derung von zu Hause erfahren“ (Banksy-Schule, 2024, S. 7) 
Diese Angebote fördern nicht nur individuelle Interessen, 
sondern tragen ebenfalls dazu bei, Bildungsgerechtigkeit 
zu verbessern, indem sie allen Kindern – unabhängig vom 
sozialen Hintergrund – gleiche Chancen eröffnen. 

Individuelle Lernzeit statt Hausaufgaben 
Ein weiteres zentrales Element ist die Integration individu-
eller Lernzeiten, die klassische Hausaufgaben ersetzen. 
Diese Struktur entlastet Familien und sorgt dafür, dass alle 
Kinder unter gleichen Bedingungen lernen können. Eine 
Lehrkraft betonte: „Also ich schaue, wenn es um Lernzeiten 
geht, […] dann arbeiten wir jetzt gerade mit den Kindern da-
ran, dass sie Rückmeldungen geben, in welchen Bereichen 
sie sich unsicher fühlen, in welchen Bereichen sie Unterstüt-
zung brauchen. Das kann mit einfließen.“ (Allegrain-Schule, 
2024, S. 3) Dies trägt maßgeblich dazu bei, Bildungsun-
gleichheiten zu reduzieren. Ganztagsschulen bieten durch 
ihre strukturierte Tagesgestaltung und klassenübergreifen-
de Aktivitäten eine wertvolle Plattform für die Entwicklung 
sozialer Kompetenzen. Die Kinder lernen im Ganztag etwa, 
Konflikte zu lösen: „Wir brauchen wirklich viel Zeit dafür al-
lein. Das darf man auch nicht vergessen. Um solche Konflik-
te zu klären. Weil, die sind einfach da.“ (Degas-Schule, 2024, 
S. 16) Die Trägervertretung ergänzte, dass der Ganztag 
auch eine Chance sei, Kinder zu stärkerer Partizipation zu 
motivieren: „Wenn die Kinder wissen, ich mache ein Angebot 
zur Demokratiestärkung und dann gibt es vielleicht einen 
Anhang, Einleger, wie auch immer da im Zeugnis.“ (Cassat-
ta, 2024, S. 21) Ganztagsschulen wird das Potenzial zuge-
schrieben, Kindern und Jugendlichen größere Partizipati-
onsräume zu eröffnen und durch die hierdurch erfahrene 
Selbstwirksamkeit und Verantwortungsübernahme Bil-
dungsgerechtigkeit zu stärken, was sich dann positiv auf 
die Lernmotivation auswirkt. Darüber hinaus wurde in den 
Interviews betont, dass der Ganztag – hier exemplarisch an 
der Aussage einer Lehrperson illustriert – besonders für 
jene Kinder eine wichtige Funktion übernimmt, die zu Hau-
se wenig Aufmerksamkeit oder Zuneigung erfahren: „[…] 
Kinder hier auffängt und ihnen eine gute Zeit macht oder 
bietet, die zu Hause vielleicht nicht viel von den Eltern entge-
gengebracht bekommen, was jetzt Aufmerksamkeit angeht, 
was vielleicht auch in Richtung Liebe fast schon, also wirk-
lich Zuneigung. Und ich glaube, das ist so eines der größten 
Punkte, dass man hier quasi eine gute Zeit haben kann, 
wenn man es zu Hause eben nicht hat.“ (Allegrain-Schule, 

2024, S. 7) Ähnlich berichtete eine Lehrperson, dass man-
che Kinder vor den Ferien weinen würden, da die pädagogi-
schen Fachkräfte eine Art Elternrolle einnehmen. Diese 
enge Beziehung kann besonders in der individuellen Lern-
zeit von Bedeutung sein, da sie den Kindern Sicherheit und 
Stabilität bietet. Wenn Lernprozesse durch vertrauensvolle 
Bindungen begleitet werden, steigt die Motivation, sich 
auch herausfordernden Aufgaben zu stellen. So kann der 
Ganztag nicht nur soziale Unterstützung bieten, sondern 
auch gezielt individuelle Lernfortschritte fördern und einen 
wichtigen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit leisten. 

Zusammenfassung der Chancen 
Die Auswertung der Interviews und des Trägergesprächs 
verdeutlicht, dass Ganztagsschulen aus Sicht der beteilig-
ten Akteur*innen vielfältige Möglichkeiten bieten, um Bil-
dungsgerechtigkeit zu fördern. Die Einbindung multiprofes-
sioneller Teams, die Kooperation mit externen Partner*in-
nen, die Umsetzung individueller Lernzeiten und die 
gezielte Förderung sozialer Kompetenzen schaffen eine 
Lernumgebung, die über den klassischen Unterricht hinaus-
geht. Diese Ansätze tragen dazu bei, Schüler*innen ganz-
heitlich zu fördern und ihre individuellen Potenziale best-
möglich zu entfalten. Gleichzeitig betonen die Befragten, 
dass diese Chancen nur dann wirksam werden können, 
wenn die notwendigen strukturellen und personellen Rah-
menbedingungen gegeben sind. 

4.2.2 Herausforderungen 

Inklusion 
Ein zentrales Problemfeld ist die Umsetzung von Inklusion 
im Ganztag. Die befragten Fachkräfte und Lehrpersonen 
bemängelten insbesondere die unzureichende personelle 
und methodische Ausstattung: „Das ist inzwischen eigent-
lich Usus, aber die Komponente der Kinder mit Inklusions-
bedarf, die wird, glaube ich, am meisten noch vernachläs-
sigt.“ (Cassatta, 2024, S. 17) Unabhängig von einem konkre-
ten Förderbedarf weisen die Befragten darauf hin, dass im 
Ganztag keine so individuelle Förderung umgesetzt werden 
kann, wie sie möglicherweise Eltern zu Hause leisten 
könnten – vorausgesetzt, diese verfügen über die entspre-
chenden Kompetenzen und Ressourcen. Eine Befragte 
beschreibt diese Herausforderung folgendermaßen: „Das 
heißt, wir können nicht in dem Maß auf einzelne Kinder 
eingehen, wie es vielleicht Eltern zu Hause tun könnten, 
wenn sie ein einzelnes Kind da haben. Und da sehe ich 
schon auch Schwächen des Systems, weil gerade Kinder, 
die wirklich ganz dringend Unterstützung brauchen, da 
einfach auch viel zu lange drauf warten müssen.“ (Alleg-
rain-Schule, 2024, S. 9) Es wird deutlich, dass Lehrpersonen 
gerade bei jenen Kindern, die besondere Unterstützung 
benötigen, die Möglichkeiten individueller Förderung als 
begrenzt ansehen. Dies bringt eine Erzieher*in auf den 
Punkt: „Inklusion ist tatsächlich ein großes Problem.“ 
(Allegrain-Schule, 2024, S. 8) 

16 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ressourcenausstattung 

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit

Die erhobenen Daten zeigen deutlich, dass die Ressourcen-
ausstattung ein wiederkehrendes Hindernis darstellt. Be-
sonders der Mangel an finanziellen Mitteln zur Einstellung 
von ausreichend qualifiziertem Personal wird kritisch gese-
hen. Eine Fachkraft beschreibt die Situation exemplarisch: 
„[…] Und wir konnten das noch leisten, eine zweite pädago-
gische Fachkraft [in die Klassenzeit] reinzupacken. Das geht 
nicht. Wir sind eine sogenannte Paragraf-4a-Schule.  […] 
Das ist Grundschulgesetz, Ganztag und so weiter. Und wir 
leiden ein Stück weit unter dieser Gruppengröße 25. Weil 
Gruppengröße 25 überhaupt nicht zur Realität der Schulen 
passt.“ (Caravaggio-Schule, 2024, S. 5) Der Aspekt der Res-
sourcen wird in allen Interviews gleichermaßen von den 
Akteur*innen beanstandet und als zentrales Hindernis für 
eine bedarfsgerechte Gestaltung des Ganztags betrachtet. 

Kooperation zwischen Lehrkräften und pädagogischen 
Fachkräften 
Die Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften und pädagogi-
schen Fachkräften wird durch unterschiedliche Verantwort-
lichkeiten und Arbeitszeiterfassungsmodelle erschwert. Zu-
dem fehlen häufig geeignete Schnittstellen für fachliche 
Abstimmungen. Eine Lehrkraft beschreibt die damit ver-
bundenen Herausforderungen folgendermaßen: „Jetzt, die-
ses Jahr, ist es bei mir ein bisschen anders, jetzt habe ich ei-
nige Fachlehrer drin, da ist natürlich mehr Absprache, da 
muss man gucken, wer ist wann, wer macht was, wer 
braucht noch was, was man mittags noch macht, das kann 
man gar nicht so ganz genau sagen, wie man den Tag ge-
staltet.“ (Degas-Schule, 2024, S. 8) Dies führt häufig zu ge-
trennten AG-Systemen und organisatorischen Hürden, die 
die pädagogische Qualität beeinträchtigen können. 

Unzureichende fachliche Förderung 
Ein häufig angesprochenes Problem ist die Qualität der 
fachlich-inhaltlichen Betreuung, insbesondere in den Lern-
zeiten und der Hausaufgabenbetreuung. Diese wird teil-
weise von unqualifizierten Kräften übernommen, was die 
Erreichung der Lernziele gefährden kann. Eine Lehrkraft be-
schreibt die Situation folgendermaßen: „[…] Auch aus Lern-
sicht können wir in den Lernzeiten, die wir anbieten, die ja 
die Hausaufgabenzeiten ersetzen oder halt auch nur zu-
sätzliche Übungszeiten sind, haben wir einen, würde ich 
mal sagen, einen durchschnittlichen Betreuungsspiegel, 
das heißt eine Person für über 20 Kinder.“ (Allegrain-
Schule, 2024, S. 9) Dies zeigt die Notwendigkeit, Lernzeiten 
qualitativ zu gestalten und klar zu definieren – insbeson-
dere in Hinblick auf die Förderung fachlich-inhaltlicher 
Ziele. 

Dass sich hierbei eine Bildungslücke im Ganztag eröffnet, 
die dem Anspruch von Bildungsgerechtigkeit nicht gerecht 
wird, wird durch die Aussage einer weiteren Lehrperson ver-
deutlicht: „[…] unser Eindruck war, dass wir die Grundbe-
dürfnisse gut erfüllen können mit Mittagessen, wir betreuen, 
wir bieten Angebote, wo die Kinder sich auch ausleben kön-

nen, was wir aber nicht schaffen, ist tatsächlich, dass das 
einfach auch, also PISA-Ergebnisse oder auch mehrere Er-
gebnisse, gerade so die Basiskompetenzen wirklich zu stär-
ken, schaffen wir einfach nicht. Also da fehlt es tatsächlich 
auch, also wir sind dran, das zu verbessern, aber da können 
wir keine mehr Chancengleichheit bieten, das heißt, wenn 
wir Kinder haben, die zu Hause nicht unterstützt werden im 
Bereich Lesen oder einfach auch nicht unterstützt werden 
können, […] das schaffen wir aktuell nicht, dass wir das so 
auffangen, dass die Kinder wirklich in dem Bereich Chancen-
gleichheit hätten, wo sie es ja auch ganz dringend bräuch-
ten.“ (Allegrain-Schule, 2024, S. 6) In der Wahrnehmung der 
befragten Akteur*innen wird das Potenzial des Ganztags 
zur Förderung von Bildungsgerechtigkeit im Bereich der 
fachlich-inhaltlichen Unterstützung derzeit nur bedingt 
oder gar nicht ausgeschöpft. Dies wird insbesondere mit ei-
nem Mangel an ausreichend qualifiziertem Personal be-
gründet. 

Virulentes Bildungsgerechtigkeitsverständnis 
Die Interviews verdeutlichen, dass es unterschiedliche Auf-
fassungen darüber gibt, wie Bildungsgerechtigkeit im 
Ganztag umgesetzt werden soll. Ein Lehrer äußert sich da-
bei eher pessimistisch: „[…] das wäre eigentlich das perfekte 
Ziel, das man haben könnte, dass alle die gleiche Chance 
haben und so weitergehen. Aber ich glaube, das findet nicht 
statt. Und zwar nicht für die Schwachen und nicht für die 
Starken.“ (Degas-Schule, 2024, S. 25) Auch bei der Analyse 
der Bildungsgerechtigkeitsverständnisse der Befragten 
zeigt sich ein breites Spektrum – von der Vorstellung glei-
cher Chancen bis hin zur Bereitstellung von Angeboten. 
Diese Unklarheit erschwert die gezielte Umsetzung von 
Maßnahmen und stellt eine zentrale Herausforderung für 
die Weiterentwicklung von Bildungsgerechtigkeit im Ganz-
tag dar. 

4.3 Unterschiede der Standorte Bodenseekreis  
und Stuttgarter Raum 

Sozialraumeinbezug 
Die Herausforderungen im Sozialraumeinbezug unterschei-
den sich erheblich zwischen städtischen und ländlichen 
Regionen. Während Schüler*innen im Stuttgarter Raum 
von Angeboten wie kostenlosen Fahrten zu Kooperations-
partner*innen profitieren, fehlen solche Möglichkeiten im 
ländlichen Bodenseekreis häufig. Trotz dieser Unterschiede 
bemühen sich die Schulen, schulintern ein möglichst brei-
tes Angebot bereitzustellen, um allen Kindern den Zugang 
zu vielfältigen Aktivitäten zu ermöglichen: „[…] das Ange-
bot so vielfältig wie möglich zu halten, sodass alle Kinder 
auch mal ihren Interessen nachgehen können oder eben 
auch Dinge machen können, zu denen sie sonst keine Gele-
genheit haben.“ (Fontaine-Schule, 2024, S. 5) 
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Startchancenschulen 
Im Stuttgarter Raum haben sogenannte Startchancenschu-
len die Möglichkeit, über Projekte zusätzliche Angebote zu 
finanzieren – eine Option, die an ländlichen Standorten 
nicht immer gegeben ist. Eine Lehrkraft hebt hervor: „Wir 
sind insofern froh, dass wir jetzt Startchancenschule sind, 
dass wir zumindest die Kooperationspartner, die wir über 

Rückenwind hatten, nämlich Dudeninstitut, nämlich unsere 
pädagogische Assistentin, nämlich die Kunsttherapeutin, 
vielleicht kriegen wir die noch weiter finanziert.“ (Caravag-
gio-Schule, 2024, S. 16) Im ländlichen Bereich fehlen solche 
flexiblen Mittel häufig, was bestehende Bildungsungleich-
heiten weiter verstärken kann. 
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Abb.  4: Thematische Kernbegriffe aus den Interviews der 
Schulen im ländlichen Raum 

Abb. 5: Thematische Kernbegriffe aus den Interviews der Schulen 
im städtischen Raum 

5. 
Einordnung der Ergebnisse in die Diskurse 

5.1 Einordnung der Ergebnisse in die Diskurse 
Ganztag und Bildungsgerechtigkeit 

Ganztag 
Die Ergebnisse dieser Untersuchung unterstreichen die in 
der Fachliteratur beschriebenen Herausforderungen und 
Potenziale von Ganztagsschulen. Studien wie die von Ro-
ther et al. (2024) betonen, dass die Qualität von Ganztags-
schulen maßgeblich von klar definierten Zielvorstellungen 
sowie gut etablierten Kooperationsstrukturen abhängt. Die-
se Perspektive wurde durch die Interviews gestützt, in de-
nen die Bedeutung der multiprofessionellen Zusammenar-
beit, insbesondere zwischen Lehrkräften und pädagogi-
schen Fachkräften, hervorgehoben wurde. 

Ein zentrales Problem bleibt die mangelnde Verzahnung 
von Unterricht und Ganztagsangeboten. Speck (2012) führt 
dies auf verschiedene strukturelle und kommunikative De-
fizite zurück, etwa Konkurrenzängste und fehlende Schnitt-
stellen zwischen den Professionen. Diese Sichtweise spie-
gelt sich auch in den Ergebnissen der Interviews wider: 
„Lehrer im Ganztag und Ganztag in der Schule, im Unter-
richt und so was, das bräuchten wir. Das wäre der Wunsch. 
// Weil wenn sich das verzahnt, dann haben wir auch ein 
ganz anderes Miteinander und auch die Übergaben werden 
nicht so krass.“ (Eliot-Schule, 2024, S. 14) Gleichzeitig zei-

gen Studien wie die von Böhm-Kasper et al. (2013), dass 
gebundene Ganztagsschulen aufgrund ihrer Struktur eine 
intensivere Zusammenarbeit und bessere Verzahnung von 
Unterricht und außerunterrichtlichen Angeboten ermögli-
chen – ein Vorteil, der auch in den Interviews hervorgeho-
ben wurde. 

Allerdings wurde deutlich, dass leistungsstarke Schüler*in-
nen mit entsprechendem sozialen Hintergrund häufiger in 
offenen Ganztagsschulen anzutreffen sind, während 
Schüler*innen aus weniger privilegierten Verhältnissen stär-
ker in das gebundene System integriert werden. Zwar er-
halten leistungsschwächere Schüler*innen in den gebunde-
nen Ganztagsschulen tendenziell eine intensivere Förde-
rung, was grundsätzlich wünschenswert ist. Dennoch 
offenbart sich hier ein strukturelles Problem: Die Trennung 
nach sozialen und leistungsbezogenen Kriterien führt zu ei-
ner Segregation innerhalb des Schulsystems, die bestehen-
de Bildungsungleichheiten eher verstärkt als abbaut. 

Eine Lösung könnte in der flächendeckenden Implementie-
rung von Gesamtschulen mit gebundenem Ganztag liegen. 
Solche Schulen ermöglichen eine längere gemeinsame 
Lernzeit für alle Schüler*innen, wodurch individuelle Förde-
rung und soziale Durchmischung besser gewährleistet wer-
den. Zudem würde eine Gesamtschulstruktur die bisherige 
Trennung zwischen offenen und gebundenen Ganztagsmo-
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dellen auflösen und stattdessen ein einheitliches Bildungs-
angebot mit verbindlichen Standards schaffen. Dies könnte 
nicht nur zur Reduzierung sozialer Ungleichheiten beitra-
gen, sondern auch die Zusammenarbeit zwischen Lehrkräf-
ten und pädagogischem Personal verbessern, da die Ganz-
tagsangebote fest in den Schulalltag integriert wären. 

Durch eine konsequente Umsetzung der Gesamtschule als 
gebundenes Ganztagsmodell könnten – entlang der vorlie-
genden Daten aus der Perspektive der befragten Prakti-
ker*innen – demnach sowohl Bildungsgerechtigkeit als 
auch soziale Integration gestärkt werden. 

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit

Abb. 6: Abhängige Schnittstellenfaktoren (Referenzschule: Caravaggio-Schule) 

Bildungsgerechtigkeit 
Ein zentrales Ziel und zugleich eine Herausforderung für 
Ganztagsschulen ist die Schaffung gleicher Bildungschan-
cen für alle Schüler*innen. Die Ergebnisse dieser Untersu-
chung veranschaulichen, dass die strukturellen Rahmenbe-
dingungen der Schulen häufig unzureichend sind, um die-
ses Ziel zu erreichen. Dabei spielen nicht nur die 
Ressourcenausstattung und organisatorische Aspekte eine 
Rolle, sondern auch die unterschiedlichen Perspektiven und 
Zielvorstellungen der beteiligten Akteur*innen. 

Ein weiteres Problem ist das Verständnis von Bildungsge-
rechtigkeit selbst, das in den Interviews als „virulent“ be-
schrieben wurde, da unterschiedliche Deutungen und Zu-
ständigkeiten oft zu Missverständnissen führen. Wie Speck 
(2012) betont, bleibt die Multiprofessionalität ein zentraler 
Hebel, um Bildungsgerechtigkeit zu fördern. Dies deckt 
sich mit den Aussagen der Interviewpartner*innen, die die 
Notwendigkeit eines gemeinsamen Bildungsverständnisses 
betonten. Ohne eine gemeinsame Zielsetzung wird die Ar-
beit an Bildungsgerechtigkeit im Ganztag oft zu einer rei-
nen Formalität: „[…] wir haben zwar einen Ganztag und wir 
können überall sagen, wir haben ein Ganztagsangebot von 7 
bis 17 Uhr, das hört sich erst mal toll an. Wir haben jeden 
Tag Hausaufgabenbetreuung, das hört sich auch alles toll 
an. Das hat aber noch nicht viel mit Bildungsgerechtigkeit 
zu tun.“ (Eliot-Schule, 2024, S. 21) 

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit 
Die Kombination aus Ganztagsstruktur und dem Anspruch 
auf Bildungsgerechtigkeit wird im Forschungsdiskurs als 

komplexes Zusammenspiel beschrieben, das von multipro-
fessioneller Kooperation, Ressourcenverteilung und sozial-
räumlicher Einbindung abhängt (Scheuerer, 2024). Die In-
terviews zeigten, dass Ganztagsschulen grundsätzlich das 
Potenzial haben, Bildungsgerechtigkeit zu fördern – etwa 
durch individuelle Lernzeiten oder den Ausbau sozialer 
Kompetenzen. Allerdings scheitert diese Zielsetzung häufig 
an unzureichenden Ressourcen und mangelnder Abstim-
mung zwischen den Professionen. 

Zudem wurde in den Interviews mit Vertreter*innen der 
kommunalen Träger die Bedeutung der sozialen und kultu-
rellen Vielfalt der Elternschaft und deren Einbindung her-
vorgehoben. Die befragte Person betont: „Der Ganztag ist 
ein Abbild der Gesellschaft. Wir müssen lernen, mit dieser 
Heterogenität umzugehen und sie als Stärke zu nutzen.“ 
(Cassatta, 2024, S. 18) Diese Aussage verdeutlicht, dass die 
Kommune als Trägerin eine zentrale Rolle in der Gestal-
tung und Steuerung von Ganztagsangeboten spielt bzw. 
spielen sollten, insbesondere in Hinblick auf die Integration 
unterschiedlicher familiärer Hintergründe. 

Die Vielfalt der Eltern und deren verschiedene Ansprüche 
und Erwartungen beeinflussen die Nutzung und Akzeptanz 
der Ganztagsangebote erheblich, etwa durch unterschied-
liche Bedarfe an Betreuung, Bildung und die Nutzung kul-
tureller Angebote. In einem offenen Ganztagsmodell führt 
dies zu variierenden Teilnehmendenraten, wodurch soziale 
Unterschiede innerhalb der Schüler*innenschaft sichtbar 
bleiben. Ein flächendeckender gebundener Ganztag könnte 
hingegen dazu beitragen, diese Unterschiede zu nivellieren, 
da alle Schüler*innen gleichermaßen in das Ganztagsange-
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bot eingebunden wären. Dadurch könnten die Differenzen 
innerhalb der Elternschaft etwa im Zusammenhang mit 
dem sozioökonomischen Status oder dem Migrationshin-
tergrund eine geringere Rolle spielen, da der Ganztag für 
alle verbindlich wäre und somit keine sozialen Selektions-
mechanismen über die Teilnahme entstehen würden. 

Friedrich-Ebert-Stiftung e.V.

5.2 Bedeutung für Bildungsverwaltung  
und Praxis 

Die Ergebnisse unterstreichen, dass die Bildungsverwaltung 
eine zentrale Rolle bei der Weiterentwicklung von Ganz-
tagsschulen spielt. Es bedarf klarer Rahmenbedingungen, 
die sowohl Kooperation als auch Qualität gezielt fördern. 
Dazu gehören verbindliche Absprachen zwischen den Pro-
fessionen sowie die Bereitstellung von Ressourcen für ge-
meinsame Planungs- und Reflexionszeiten. Eine Lehrkraft 
hebt die Bedeutung der Zusammenarbeit hervor: „Das sind 
wirklich die Kooperationen, ist eine organisatorische Koope-
ration. [...] Und natürlich versuchen wir uns, wie gesagt, also 
so inhaltlich dann schon abzugleichen.“ (Eliot-Schule, 2024, 
S. 14) Ohne festgelegte Zeitfenster für Übergaben, Abstim-
mungen und Zusammenarbeit bleiben die Schulen im All-
tag unrhythmisiert und können keine vernetzten Konzepte 
entwickeln. 

Auch alternative Arbeitszeitmodelle sind notwendig, um 
den spezifischen Anforderungen von Ganztagsschulen ge-
recht zu werden. Die derzeitigen Regelungen erschweren 
häufig eine effektive Zusammenarbeit und führen zu Unzu-
friedenheit bei den Fachkräften. Eine Lehrkraft beschreibt 
diesen Bedarf an Flexibilität wie folgt: „Arbeitszeitmodell, 
alles gut, finde ich auch in Teilen gut, aber ich glaube, wir 
brauchen immer wieder ein Stück Flexibilität, wo ich auch 
an meinen Berufsethos einfach in dem Moment appellieren 
kann.“ (Eliot-Schule, 2024, S. 16) Um Ganztagsschulen 
langfristig als chancengerechte Lernorte zu etablieren, 
braucht es daher Strukturen, die sowohl die Bedürfnisse 
der Kinder als auch die Arbeitsrealitäten der pädagogi-
schen Fachkräfte berücksichtigen. 

5.3 Mögliche Maßnahmen zur Verbesserung  
von Bildungsgerechtigkeit in Ganztagsschulen 

Um die Bildungsgerechtigkeit in Ganztagsschulen nachhal-
tig zu fördern, sind innovative Ansätze und strukturelle Ver-
änderungen vonnöten, die sich an den Erfahrungen aus der 
Praxis orientieren. Ein zentraler Ansatzpunkt ist die stärke-
re Vernetzung von Schule und Sozialraum. 

Campus-Idee 
Die Interviews legen nahe, dass die Schaffung eines Cam-
pusmodells, das verschiedene Institutionen wie Schulen, 
Jugendhilfe, Vereine und Kulturinstitutionen an oder um 

die Schule zusammenführt, ein vielversprechender Ansatz 
sein könnte. Ein solches Modell würde die Zusammenar-
beit zwischen den Akteur*innen intensivieren, den Sozial-
raum stärker einbeziehen und durch kurze Wege effiziente-
re Synergien ermöglichen. Diese Idee deckt sich mit der 
Vorstellung eines integrierten Campus-Systems, das ver-
schiedene Angebote bereits strukturell verankert: „[…] des-
wegen schwebt mir auch so eine Art Campus-System vor, wo 
einfach viele Sachen schon mit drin sind, [...]“ (Allegrain-
Schule, 2024, S. 12) 

Gemeinsame Zeitfenster für Absprachen 
Die Einrichtung fester Zeitfenster für Abstimmungen und 
Übergaben zwischen Lehrkräften und pädagogischen Fach-
kräften würde die Qualität der Zusammenarbeit erheblich 
verbessern. Regelmäßige Absprachen sind essenziell, um 
Klarheit über Zuständigkeiten und Informationsflüsse zu 
schaffen: „Also, was wir dürfen, was wir nicht dürfen, was im 
Graubereich ist. […] Und so sind eigentlich ständige Abspra-
chen, wer informiert wann.“ (Eliot-Schule, 2024, S. 2) Eine 
verlässliche Kommunikationsstruktur würde dazu beitra-
gen, die Verzahnung von Unterricht und Ganztagsangebo-
ten sowohl organisatorisch als auch fachlich nachhaltig zu 
stärken. 

Alternative Arbeitsmodelle 
Flexible Arbeitszeitmodelle, die den besonderen Anforde-
rungen des Ganztags gerecht werden, könnten die Arbeits-
bedingungen verbessern und die Zufriedenheit der Fach-
kräfte steigern. Besonders für pädagogische Fachkräfte 
wäre dies ein wichtiger Schritt, um die Attraktivität des Be-
rufsfeldes zu erhöhen. Derzeit fehlen ausreichend attrakti-
ve Arbeitsplätze, was die Personalgewinnung erschwert: 
„Sie arbeiten […] bei dem Taschengeld, was es dann gibt. 
Also ich meine, wer besser qualifiziert ist, arbeitet dann für 
so ein bisschen. Und das ist ja auch ein Riesendilemma, 
dass wir da einfach keine attraktiven Arbeitsplätze schaffen 
in der aktuellen Diskussion.“ (Cassatta, 2024, S. 23) Um die-
sem Dilemma entgegenzuwirken, müssten Arbeitszeitrege-
lungen stärker an die Anforderungen des Ganztagsbetriebs 
angepasst und langfristig weiterentwickelt werden. 

Ganztagsangebote sollten zudem konsequent an den Be-
dürfnissen der Kinder ausgerichtet und gemeinsam mit ih-
nen gestaltet werden. Dies bedeutet, dass Schüler*innen 
aktiv an der Planung und Umsetzung beteiligt werden. Ein 
Beispiel dafür ist die Schulversammlung, die einmal im 
Quartal stattfindet und gezielt Themen behandelt, „die halt 
für alle relevant sind, […] oder eben Themen, die eigentlich 
schon von Kinderseite kommen“ (Degas-Schule, 2024, S. 6). 
Partizipation darf sich dabei nicht auf einzelne Aspekte wie 
die Auswahl des Mittagessens beschränken – sie muss in-
haltlich verankert sein und den Kindern echte Mitgestal-
tungsmöglichkeiten bieten. 
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5.4 Perspektiven für zukünftige Forschung 

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit

Die Ergebnisse der Interviewauswertung verdeutlichen, 
dass zukünftige Forschung verstärkt die langfristige Evalu-
ation von Ganztagsangeboten in den Blick nehmen sollte. 
Besonders die Perspektive der Schüler*innen bleibt bislang 
in Bezug auf viele Aspekte unzureichend berücksichtigt – 
sei es in der Angebotsplanung, der Rhythmisierung oder in 
Förderprogrammen. Darüber hinaus muss die Demokratie-
bildung stärker in den Fokus rücken. Dies wird auch in den 
Interviews kritisch angemerkt: „[…] ich finde, dass sich da 
die Schulen, weil sie sicherlich auch wirklich mit schmalen 
Ressourcen arbeiten müssen, […] aber die Demokratie erzie-
len, so sträflich zu vernachlässigen, das geht nicht.“ (Cas-
satta, 2024, S. 14) Eine systematische Erforschung der sub-
jektiven Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen 
könnte wertvolle Erkenntnisse darüber liefern, wie Ganz-
tagsangebote besser an ihre Bedürfnisse angepasst werden 
können. 

Ein zentrales Hindernis für die Wirksamkeit dieser Angebo-
te bleibt indes die mangelnde Verzahnung von Unterricht 
und ergänzenden Programmen. Speck (2012) führt diese 
Problematik auf divergierende Bildungsvorstellungen, un-
zureichende Kommunikation sowie fehlende Kooperations-
strukturen zurück. Zusätzlich verstärken Konkurrenzängste 
und Statusabwertungen, insbesondere gegenüber pädago-
gischen Fachkräften, diese Herausforderungen (Speck, 
2012, S. 61). Die Analyse veranschaulicht ferner, dass struk-
turelle Faktoren – etwa die starke professionsbezogene 
Trennung zwischen Unterricht und außerunterrichtlichen 
Angeboten sowie das Fehlen von Ganztagsgremien – diese 
Problematik weiter verschärfen (Speck, 2012, S. 60). Zu-
künftige Forschung sollte daher untersuchen, welche struk-
turellen und organisationalen Bedingungen eine effektivere 
Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften und pädagogischen 
Fachkräften fördern können und welche Modelle einer inte-
grativen Ganztagsgestaltung besonders wirksam sind. 

Dessen ungeachtet besteht ein dringender Forschungsbe-
darf zur Wirksamkeit unterschiedlicher Strukturen und Mo-
delle des Ganztags in verschiedenen sozialen Kontexten. 
Ein Vergleich zwischen ländlichen und städtischen Gebie-
ten sowie eine dezentral-regional differenzierte Analyse 
könnten wertvolle Erkenntnisse liefern, insbesondere in Be-
zug auf die Anpassungsfähigkeit und Zielgenauigkeit der 
Ganztagsangebote in unterschiedlichen Sozialräumen. Sol-
che Analysen könnten zudem Unterschiede in der Ressour-
cenausstattung und im Zugang zu Kooperationspartnern 
aufzeigen, die für eine gleichwertige Bildungsförderung es-
senziell sind. 

Ein weiteres relevantes Forschungsfeld ist die Rolle multi-
professioneller Teams als Schlüsselfaktor für die Qualität 
von Ganztagsangeboten. Scheuerer (BMFSFJ, 2024, S. 50) 
hebt hervor, dass Bildungsgerechtigkeit maßgeblich durch 
Multiprofessionalität und Transprofessionalität gefördert 
werden kann. In diesem Zusammenhang sollte insbesonde-
re untersucht werden, wie Diagnostik, individuelle Förde-
rung und die Rhythmisierung im Ganztag durch die Zu-
sammenarbeit von Lehrkräften, pädagogischen Fachkräf-
ten und externen Partner*innen verbessert werden können. 
Eine Befragte verweist auf die positiven Entwicklungen in 
bestehenden Konzepten: „Die haben schon viele Kinder-
krankheiten einfach inzwischen auch raus, unter anderem 
solche Konzepte.“ (Cassatta, 2024, S. 10) 

Auch die Integration von Sozialraumpartnerschaften er-
weist sich als wichtiges Forschungsfeld. Die Frage, wie 
lokale Akteur*innen – etwa Vereine, Jugendhilfeträger oder 
Kulturinstitutionen – in Ganztagskonzepte eingebunden 
werden können, um Bildungsgerechtigkeit zu fördern, ist 
bislang kaum systematisch untersucht. Dies schließt die 
Erforschung struktureller und organisatorischer Rahmenbe-
dingungen ein, die eine effektive Zusammenarbeit er-
leichtern könnten. Solche Studien könnten praxisnahe Stra-
tegien für eine bessere Verzahnung von Schule und Sozi-
alraum entwickeln und gezielt die Bildungschancen von 
Schüler*innen in sozial benachteiligten Kontexten ver-
bessern. 
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6. 
Fazit und Handlungsempfehlungen/ 
Vorschläge 

Friedrich-Ebert-Stiftung e.V.

6.1 Zusammenfassung der zentralen  
Ergebnisse 

Die Untersuchung hat ergeben, dass Ganztagsschulen auch 
in der Wahrnehmung der Akteur*innen in der Praxis ein 
hohes Potenzial besitzen, Bildungsgerechtigkeit zu fördern, 
jedoch nur, wenn sie mit adäquaten strukturellen und orga-
nisatorischen Rahmenbedingungen ausgestattet sind. Eine 
zentrale Erkenntnis lautet, dass multiprofessionelle Teams 
– bestehend aus Lehrkräften, pädagogischen Fachkräften 
und externen Partner*innen – entscheidend für die Qualität 
und Wirksamkeit von Ganztagsangeboten sind. Gleichzei-
tig wurde deutlich, dass die mangelnde Verzahnung von 
Unterricht und ergänzenden Angeboten sowie unzureichen-
de Kooperationen zwischen den Akteur*innen erhebliche 
Herausforderungen darstellen, die sich negativ auf die Stär-
kung von Bildungsgerechtigkeit auswirken können. Eine 
weitere Schlüsselproblematik ist die fehlende Anpassung 
von Ganztagsstrukturen an die Bedürfnisse von Schüler*in-
nen, insbesondere in Bezug auf ihre individuellen Förderbe-
darfe und sozialen Hintergründe. 

Die Interviews zeigten außerdem, dass Bildungsgerechtig-
keit oft von regionalen und sozialen Gegebenheiten ab-
hängt. Während urbane Schulen häufig von einem bes-
seren Zugang zu Kooperationspartnern profitieren, 
kämpfen ländliche Schulen mit eingeschränkten Res-
sourcen und Mobilitätsproblemen. Diese Unterschiede un-
terstreichen die Notwendigkeit flexibler, sozialraumbezo-
gener Ansätze bei der Gestaltung und Umsetzung von 
Ganztagsangeboten. 

6.2 Implikationen für Bildungs- und  
Beratungsmaßnahmen 

Um die Potenziale von Ganztagsschulen in Hinblick auf 
Bildungsgerechtigkeit voll auszuschöpfen, ist eine systemi-
sche Perspektive erforderlich, die verschiedene Akteur*in-
nen und Institutionen stärker miteinander verknüpft. Ne-
ben Schulen, Bildungsverwaltungen und Jugendhilfe soll-
ten auch Organisationen wie Sportvereine, 
Kulturinstitutionen und gemeinnützige Träger aktiv in die 
Kooperationsstrukturen eingebunden werden. Eine verbind-
liche Zusammenarbeit kann durch die Einführung gemein-
samer Zeitfenster für Fallbesprechungen, regelmäßige Ab-
stimmungen und übergreifende Ganztagsgremien gefördert 

werden. Besonders wichtig ist es, hier klare Zuständigkei-
ten und Kommunikationswege zu definieren, um Reibungs-
verluste zwischen den Professionen zu minimieren. 

Innovative Konzepte wie das Campus-Modell bieten in der 
Wahrnehmung der Beteiligten darüber hinaus die Chance, 
verschiedene Einrichtungen räumlich und organisatorisch 
zusammenzuführen. Die Integration von Angeboten der Ju-
gendhilfe, Gesundheitsförderung und Sozialarbeit in den 
Schulalltag kann Synergien schaffen und den Zugang zu 
unterstützenden Strukturen erleichtern. So könnten bei-
spielsweise Mehrgenerationenhäuser oder Familienzentren, 
wie sie in Nordrhein-Westfalen bereits umgesetzt wurden, 
eine Vorbildfunktion übernehmen, um den Sozialraum ak-
tiv in die Bildungsarbeit einzubinden. 

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Entwicklung schü-
ler*innenorientierter Strukturen. Neben einer Anpassung 
der Arbeitszeitmodelle an den individuellen Rhythmus der 
Kinder sollten partizipative Formate stärker verankert wer-
den. Dies könnte bedeuten, dass Schüler*innen an der 
Gestaltung von Ganztagsangeboten beteiligt werden, etwa 
durch Feedback-Formate, Mitbestimmung bei der Pro-
grammgestaltung oder die Möglichkeit, eigene Projekte 
umzusetzen. Diese Ansätze können nicht nur die Akzep-
tanz der Angebote erhöhen, sondern auch die Selbstwirk-
samkeit und soziale Kompetenz der Kinder gezielt stärken. 
Gleichzeitig müssen Schulträger und Bildungsverwaltungen 
dafür Sorge tragen, dass ausreichend Ressourcen zur Verfü-
gung stehen, um solche innovativen Ansätze nachhaltig 
umzusetzen. 

6.3 Empfehlungen für die Qualifizierung  
pädagogischer Fachkräfte 

Die Förderung von Bildungsgerechtigkeit in Ganztagsschu-
len erfordert das abgestimmte und gezielte Handeln ver-
schiedener Akteur*innen, darunter Bildungsverwaltungen, 
Kommunen, Schulen sowie externe Partner*innen. Die 
nachfolgenden Handlungsempfehlungen sprechen diese 
Akteursgruppen direkt an und zeigen praxisorientierte An-
sätze auf, um Ganztagsangebote nachhaltig zu stärken. Im 
Fokus stehen die Förderung von Zusammenarbeit, organi-
satorische Flexibilität sowie die aktive Einbindung aller Be-
teiligten, um die Qualität des Ganztags zu steigern und 
Chancengleichheit langfristig zu gewährleisten: 
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Handlungsempfehlungen an verschiedene Akteur*innen 

1. 
Bildungsverwaltungen:  
Förderung eines  
professionsübergreifenden  
Verständnisses 

Bildungsverwaltungen sollten in der 
Ausbildung von Lehrkräften und päd-
agogischen Fachkräften ein professi-
onsübergreifendes Verständnis von 
Bildungsgerechtigkeit verankern. Dies 
kann durch die Integration von The-
men wie individueller Förderung und 
Diagnostik sowie die Sensibilisierung 
für die Bedürfnisse vulnerabler Grup-
pen geschehen. Diese Aussage ver-
deutlicht, dass Bildungsgerechtigkeit 
nicht nur ein theoretisches Konzept 
bleiben darf, sondern aktiv in die Ge-
staltung von Bildungsangeboten ein-
fließen muss. „Das perfekte Ziel, das 
man haben könnte, [ist], dass alle die 
gleiche Chance haben und so weiterge-
hen.“ (Degas-Schule, 2024, S. 25) 

4. 

Pädagogische Leitungen:  
Schaffung verbindlicher  
Zeit- und Austauschfenster 

Leitungen sollten feste Zeitfenster für 
Absprachen und Fallbesprechungen 
zwischen Lehrkräften und pädagogi-
schen Fachkräften etablieren. Dies 
würde eine intensivere Zusammenar-
beit ermöglichen und die Verzahnung 
von Unterricht und Ganztagsangebo-
ten stärken. Derzeit fehlen allerdings 
regelmäßige Übergabe- und Aus-
tauschzeiten, in denen sich die päda-
gogischen Fachkräfte abstimmen kön-
nen. Dadurch mangelt es sowohl für 
Kinder als auch für Erwachsene an 
geschützten Räumen für Abstim-
mung, Reflexion und Rückzug: „Seit 
es mehr geöffnet wurde, sind die Kin-
der dafür viel freier. Es fehlt, glaube 
ich, für alle – Erwachsene wie Kinder – 
an Rückzugs- und [Austausch-]Orten.“ 
(Banksy-Schule, 2024, S. 9) 

Kommunen:   
Flexible Mittelverwendung  
für bedarfsgerechte Unter-
stützung 

Kommunen oder Städte sollten Schu-
len mehr Spielraum bei der Verteilung 
der Gelder geben, damit diese gezielt 
für aktuelle Bedarfe eingesetzt wer-
den können. Besonders in den Berei-
chen AG-Angebote und Personalver-
waltung existiert ein hoher Hand-
lungsbedarf. Mehr Flexibilität vor Ort 
würde ermöglichen, schneller auf die 
Bedürfnisse der Schüler*innen zu re-
agieren. „Natürlich, wenn es brennt, 
dann dürfen wir. Aber wir können es 
nicht regulär einplanen, weil die Res-
sourcen immer wieder abgezogen wer-
den können“ (Eliot-Schule, 2024, S. 3) 

Politik:  
Arbeitszeitflexibilität und  
multiprofessionelle Teams  
stärken 

Auf Bundes-, Landes- und kommuna-
ler Ebene sollten Rahmenbedingun-
gen für flexible Arbeitszeitmodelle ge-
schaffen und das starre Deputatssys-
tem überdacht werden, um eine 
bessere Verzahnung von Unterricht 
und Ganztagsangeboten zu ermögli-
chen. Flexible Schichtsysteme und/ 
oder gemeinsame Zeitfenster könnten 
die Zusammenarbeit im Ganztag 
erheblich erleichtern. 
Gleichzeitig braucht es stärker profes-
sionalisierte und qualifizierte, multi-
professionelle Teams, die neben Erzie-
her*innen und Sozialpädagog*innen 
auch Fachkräfte aus Theaterpädago-
gik, Kunsttherapie oder Sport einbin-
den. Während ein gebundener Ganz-

2. 

tag von festen Strukturen profitiert, 
könnte ein offenes Modell durch vari-
ablere Einsätze gestärkt werden. 
Kooperationen mit externen Part-
ner*innen wie Umweltbildungszent-
ren oder Sportvereinen sind essenziell, 
um das Angebot zu erweitern und 
schulisches Personal zu entlasten. 
Dafür braucht es langfristige struktu-
relle Anpassungen statt kurzfristiger 
Projektförderung. 
„Das pädagogische Fachkräfteteam ist 
ein multiprofessionelles Team, da habe 
ich von Theaterpädagogen über Erzie-
her, Sozialpädagogen, Kunsttherapeu-
ten, also alles mit dabei. […] In Koope-
ration gehen wir mit dem Stadtacker 
zum Beispiel, mit der Öko-Station hier 
auf dem Wattberg, mit der Stadtteilbi-
bliothek, mit zwei Sportvereinen sind 
wir in Kooperation“ (Caravaggio-Schu-
le, 2024, S. 9) 

3. 

4.1 
Campus-Idee:   
Bildungs- und Betreuungs-
angebote bündeln 

Um Familien besser zu unterstützen 
und Kindern umfassendere Lern- und 
Freizeitmöglichkeiten zu bieten, könn-
te ein Campus-System entwickelt wer-
den, das Bildungs-, Kultur- und Frei-
zeitangebote bündelt. Dies würde 
Kindern – unabhängig von ihrer Be-
treuungsform – den Zugang zu viel-
fältigen Aktivitäten ermöglichen, etwa 
Musik- oder Sportkursen am Nachmit-
tag. Erste Ansätze bestehen bereits, 
doch eine strukturelle Umsetzung 
wäre wünschenswert: „[…] mir 
[schwebt] auch so eine Art Campus-
System vor, wo einfach viele Sachen 
schon mit drin sind, die einfach ... So, 
dass die Kinder wirklich davon profitie-
ren können und das auch mitnutzen 
können.“ (Allegrain-Schule, 2024, S. 12) 
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  5. 
Ganztagsschulen:  
Förderung der Partizipation  
von Schüler*innen 

Ganztagsschulen sollten Strukturen 
schaffen, die eine aktive Beteiligung 
der Schüler*innen ermöglichen, ohne 
sie zu überfordern. Dies kann durch 
ihre Einbindung in Entscheidungspro-
zesse sowie durch die Gestaltung von 
Angeboten geschehen, die sich an ih-
ren Interessen und Bedürfnissen ori-
entieren. „Das ist, finde ich, ganz 
wichtig, damit wir […] meinungsstarke, 
reflektierte junge Menschen heran-
wachsen lassen, die später einen erfül-
lenden Platz in der Gesellschaft finden 
– selbstbestimmt, zufrieden und im 
Einklang mit ihren individuellen Stär-
ken.“ (Fontaine-Schule, 2024, S. 4–5) 

6. 
Kooperationspartner*innen:  
Stärkung der Sozialraum-
partnerschaften 

Ganztagsschulen sollten stärker mit 
lokalen Akteur*innen kooperieren,  um 
Bildungsgerechtigkeit und Sozial-
raumorientierung zu fördern. In sozi-
alräumlichen Kontexten ohne kindge-
rechte Anlaufstellen wie Jugendtreffs 
gestaltet sich dies oft schwieriger.  
Daher ist es wichtig,  Trägergrenzen 
zu überwinden und Kooperationen im 
Sinne präventiver Netzwerkarbeit zu 
nutzen.  „Eigentlich sind doch die 
Strukturen gleich. […] Aber wenn ich in 
einem Sozialraum agiere, in dem ich 
noch keine anderen kindorientierten 
Anlaufstellen habe, […] dann ist das 
mit der Sozialraumorientierung ein-
fach schwieriger umzusetzen. […] Die 
Eitelkeit der Trägerzuständigkeiten ge-
hört überwunden, damit das im Geiste 
der Präventionskettenarbeit von allen 
genutzt werden kann.“ (Cassatta,  
2024, S. 5) 
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Diese Handlungsempfehlungen zei-
gen, dass die Verbesserung von Bil-
dungsgerechtigkeit in Ganztagsschu-
len eine gemeinsame Anstrengung 
verschiedener Akteur*innen erfordert.  
Nur durch eine systematisch koordi-
nierte Zusammenarbeit können nach-
haltige Verbesserungen in Hinblick 
auf Bildungsgerechtigkeit erzielt wer-
den. Zwar haben verschiedene Model-
le des Ganztags jeweils ihre Vor- und 
Nachteile, und deren Umsetzung soll-
te an lokale Bedingungen angepasst 
werden. Dennoch gibt es entlang der 
Ergebnisse der vorliegenden Studie 
aus der Perspektive der Praktiker*in-
nen deutliche Anhaltspunkte dafür,  
dass ein gebundener Ganztag beson-
ders förderlich für Bildungsgerechtig-
keit sein kann – insbesondere von ei-
nem Verständnis von Bildungsgerech-
tigkeit ausgehend, das vulnerable 
Gruppen im Blick hat. So ermöglicht 
er eine engere Verzahnung von Unter-
richt und außerunterrichtlichen Ange-
boten, verbessert die Koordination 
zwischen Lehrkräften und pädagogi-
schem Fachpersonal und stellt sicher,  
dass alle Schüler*innen – unabhängig 
von ihrem sozialen oder kulturellen 
Hintergrund – dieselben Bildungs- 
und Fördermöglichkeiten erhalten.  
Gerade dieser Aspekt ist für Bildungs-
gerechtigkeit und das gemeinsame 
Lernen besonders relevant, da soziale 
Kompetenzen in einem verbindlichen 
Ganztagsmodell nachhaltiger entwi-
ckelt und gefördert werden können. In 
offenen oder teilgebundenen Ganz-
tagsformen ist dies in diesem Umfang 
nicht gleichermaßen gewährleistet. 
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Ausgehend von diesen Erkenntnissen lassen sich Forderungen für die Landes-
politik ableiten. Um dem Ziel größerer Bildungsgerechtigkeit an Ganztagsschu-
len näherzukommen, braucht es basierend auf den vorliegenden Daten: 

→  ausreichende finanzielle und personelle Ressourcen, um den Ganztag 
gerecht und nachhaltig zu finanzieren; 

→  eine Professionalisierung der Steuerungsebenen, um die Verzahnung und 
Kooperation aller am Ganztag beteiligten Akteur*innen zu stärken; 

→  flexiblere Arbeits- und Rahmenbedingungen, um die Zusammenarbeit im 
Ganztag für Lehrkräfte, pädagogische Fachkräfte und weiteres Personal 
attraktiver und effektiver zu gestalten; 

→  Qualitätssicherung in allen Bereichen – von der Durchführung über die 
Ausbildung bis hin zur Fort- und Weiterbildung –, um langfristig hohe 
Standards in der Ganztagsbildung zu gewährleisten. 

→  Diese Maßnahmen sind essenziell, um ein inklusives, partizipatives,  
qualitativ hochwertiges und chancengerechteres Ganztagsangebot zu 
gewährleisten, das alle Schüler*innen unabhängig von ihrer sozialen,  
kulturellen oder sozioökonomischen Herkunft bestmöglich fördert. 
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Ganztag und dessen Auswirkungen  
auf Bildungsgerechtigkeit aus der Perspektive  
von beteiligten Akteuren (GanzBiG)

Ganztag und Bildungsgerechtigkeit

Ganztagsschulen sollen für mehr Bildungsge-
rechtigkeit sorgen – doch gelingt das in der 
Praxis wirklich? Diese Studie untersucht, 
welchen Einfluss der Ganztag auf Chancen-
gleichheit hat und welche Faktoren über Erfolg 
oder Misserfolg entscheiden.
Im Mittelpunkt stehen die Perspektiven von 
Lehrkräften und pädagogischen Fachkräf-
ten: Wie erleben sie die Umsetzung 
des Ganztags? Welche Heraus-
forderungen gibt es, und 
wo liegen die größten 

Potenziale? Neben qualitativen Einblicken 
liefert die Studie konkrete Handlungsempfeh-
lungen, um Ganztagsschulen zu stärken und 
ihr Potenzial als Motor für mehr Bildungsge-
rechtigkeit auszuschöpfen.

Ein Beitrag zur aktuellen 
Bildungsdebatte – mit 

Impulsen für Politik, 
Praxis und Wissenschaft.

Weitere Informationen 
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hier: ↗ fes.de
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