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Vorwort

Um die Jahrtausendwende stand die Bildungspolitik vor der Herausforderung,
das deutsche Bildungssystem leistungsfahiger und fairer zu gestalten. Eine der
beschlossenen Mafinahmen der Kultusministerkonferenz war der Ausbau von
schulischen und auflerschulischen Ganztagsangeboten. Wahrend bis weit in die
1980er Jahre die Ganztagsschule nur eine randseitige Rolle spielte, ist sie tiber die
Jahre hinweg immer mehr zu einem festen Bestandteil wissenschaftlicher, poli-
tischer und o6ffentlicher Diskussionen geworden. Insbesondere in jiingster Zeit
wird das Ganztagsthema erneut intensiv behandelt. Es werden konkrete Vorbe-
reitungen fiir einen Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung fiir Grundschulkin-
der getroffen, sodass Fragen etwa nach der Sicherstellung einer hohen Qualitat
des Ganztags erneut ins Zentrum der Aufmerksamkeit riicken.

Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) nahm zwischen 2005
und 2019 mit unterschiedlichen Forschungsdesigns und Analyseansétzen die
Ganztagsschule in Deutschland in den Blick. Die Qualitét der Schulorganisation
und der Lernkultur sowie die Nutzung und die Wirkungen von Ganztagsange-
boten stellten besondere Schwerpunkte von StEG dar. Die dritte und letzte StEG-
Phase (2016-2019) fokussierte die individuelle Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler. Die Ergebnisse dieser letzten Phase werden in diesem Band vorgestellt.

Neben einer bundesweit reprasentativen Schulleitungsbefragung, deren Er-
gebnisse 2019 in einem umfassenden Bericht vorgelegt worden sind, wurden
Langsschnitt- und Interventionsstudien in Form von vier Teilprojekten zum
Thema individuelle Forderung umgesetzt: In der Teilstudie StEG-Bildungsorte
wurden Eltern und ihre schulpflichtigen Kinder mehrfach befragt. Nach Erldu-
terungen der Stichprobe und der Erhebungsverfahren durch Peter Furthmiiller
widmen sich Susanne Gerleigner und Alexander Kanamiiller den familialen Bil-
dungsstrategien bei der Wahl einer Ganztagsschule in der Sekundarstufe I. Bettina
Arnoldt untersucht die Nutzung auflerunterrichtlicher Angebote und individuelle
Entwicklungen, wahrend Anja-Maria Hakim und Ivo Ziichner die Teilnahme an
non-formalen Bildungsangeboten hinsichtlich der Angleichung herkunftsspe-
zifischer Bildungschancen betrachten. Die Teilstudie StEG-Tandem untersucht
direkt nach dem Ubergang in die Sekundarstufe I, wie Peer Mentoring genutzt
werden kann, um die individuelle Férderung in Hausaufgabenbetreuung und
Lernzeiten zu optimieren. Brigitte Maria Brisson, Katrin Heyl, Markus Sauerwein,
Désirée Theis, Natalie Fischer und Eckhard Klieme stellen zunéchst das Schulent-
wicklungsprojekt und die Evaluationsstudie vor. Die Qualitit und Wirkung von
Peer Mentoring untersuchen Julia Dohrmann, Brigitte Maria Brisson und Stephan
Kielblock aus Sicht der jingeren Schiilerinnen und Schiiler und Katrin Heyl aus
Sicht der Mentorinnen und Mentoren. Weiterhin nehmen Jana Heer und Mar-



kus Sauerwein die Schulentwicklungsarbeit in StEG-Tandem als Ausgangspunkt,
um die Kooperation zwischen Bildungsforschung und Schulpraxis in den Blick
zu nehmen. Die Wirkungen eines auflerunterrichtlichen fachlich ausgerichteten
Forderarrangements in Ganztagsgrundschulen wurde in der Teilstudie StEG-Le-
sen erforscht. Die Konzeption des Interventionsstudiendesigns und des innovati-
ven Leseforderprogramms fiir den Ganztagsbetrieb wird von Karin Lossen, Heinz
Giinter Holtappels, Frederik Osadnik und Katja Tillmann vorgestellt. Die Analysen
und Ergebnisse zu den Wirkungen des forderorientierten Lernarrangements im
Ganztag auf die Entwicklung des Leseverstandnisses von Schiilerinnen und Schii-
lern im Ubergang von der dritten zur vierten Jahrgangsstufe prasentieren Katja
Tillmann, Karin Lossen, Wolfram Rollett, Heinz Giinter Holtappels und Karsten
Wutschka. In der Teilstudie StEG-Kooperation wurde eine Intervention in Form
von mehreren Fortbildungsmodulen entwickelt, um die multiprofessionelle Ko-
operation an Ganztagsgrundschulen zu stirken. Johanna M. Gaiser, Martin Rei-
nert, Stephan Kielblock und Ludwig Stecher beschreiben diese Schulentwicklungs-
mafinahme und présentieren die Evaluation der einzelnen Elemente. Umfassende
Fallstudien zur Wirksamkeit der Schulentwicklungsmafinahme présentieren
Martin Reinert, Johanna M. Gaiser, Jacqueline Warth und Ludwig Stecher. Ein Fa-
zit in Bezug auf die verschiedenen Forschungsphasen zur Qualitatsentwicklung
von Ganztagsschulen ziehen am Ende des vorliegenden Bands die StEG-Konsor-
tiumsmitglieder Heinz Giinter Holtappels, Eckhard Klieme, Thomas Rauschenbach
und Ludwig Stecher.

Die Studie wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) finanziert und mit Unterstiitzung der Kultusministerien der Lander
durchgefiihrt. StEG war ein Kooperationsprojekt, das an sieben Forschungsein-
richtungen durchgefithrt wurde: dem DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsfor-
schung und Bildungsinformation, dem Deutschen Jugendinstitut, dem Institut
fiir Schulentwicklungsforschung an der Technischen Universitit Dortmund, der
Justus-Liebig-Universitt GiefSen sowie auch der Universitit Kassel, der Philipps-
Universitdt Marburg und der Padagogischen Hochschule Freiburg. An der er-
folgreichen Umsetzung dieser umfangreichen Studie waren viele Personen be-
teiligt, denen an dieser Stelle gedankt werden soll. Besonderer Dank gebiihrt den
zahlreichen engagierten wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern,
die in allen StEG-Forschungsphasen hervorragende Arbeit geleistet haben. Da-
bei war StEG auch in der Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses er-
folgreich: Aus den StEG-Untersuchungen entstanden zahlreiche Bachelor- und
Masterarbeiten, Dissertationen und Habilitationen; insgesamt zehn Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler wurden aus den StEG-Teams heraus auf Pro-
fessuren berufen.

Besonderer Dank gilt auch den an unserer Studie teilnehmenden Schiilerin-
nen und Schiilern, ihren Eltern, den Lehrkréften und weiteren padagogisch ta-
tigen Personen sowie den Schulleitungen. Das Gelingen der Studie wiére ohne



die Teilnehmenden, die uns engagiert und bereitwillig Auskunft gegeben haben,
nicht denkbar gewesen. Die im Rahmen von StEG durchgefithrten Mafinahmen
wurden zudem gemeinsam mit Expertinnen und Experten aus der Praxis erar-
beitet — ihnen sei an dieser Stelle ebenfalls grofler Dank ausgesprochen, da die
hohe Qualitit der erprobten Mafinahmen ohne ihre Impulse nicht erreicht wor-
den wire.

Zur Sicherung der Qualitat der Studie hatte StEG einen administrativen Bei-
rat, der das StEG-Team vor allem im Hinblick auf die Besonderheiten und Inter-
essen der Lander und Schulen beraten und wichtige Anregungen gegeben hat.
Er bestand aus insgesamt zehn Vertreterinnen und Vertretern aus Ministerien
verschiedener Bundesldnder sowie dem Deutschen Stddtetag sowie dem Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF). Weiterhin gab es einen
wissenschaftlichen Beirat, dem neun besonders einschldgige Professorinnen und
Professoren aus der Bildungsforschung angehorten. Sie begleiteten mit grofiem
Interesse das StEG-Team in Bezug auf wissenschaftliche Grundlagen und me-
thodische Fragen. Die Kapitel dieses Buchs wurden - groftenteils, aber nicht
ausschliefllich - von Mitgliedern des wissenschaftlichen Beirats begutachtet.
Allen Personen, die in dieser Weise zum Gelingen der Studie und zur Qualitat
des vorliegenden Buchs beigetragen haben, sei an dieser Stelle noch einmal herz-
lich gedankt.

Nach 15 Jahren intensiver StEG-Forschung lésst sich zweifelsohne sagen,
dass StEG wichtige Informationen fiir die Bildungspolitik und Bildungspraxis
bereitgestellt und neue Impulse und Standards fiir die Ganztagsschulforschung
gesetzt hat. Gleichzeitig haben die Ergebnisse auch immer wieder neue Fragen
aufgeworfen. In dieser Weise stellt das vorliegende Buch zwar den Abschluss von
StEG dar - aber Fragen zur Ganztagsschule sind damit keinesfalls abschlielend
beantwortet. In diesem Sinne wiirden wir uns freuen, wenn die in diesem Band
vorgestellten Forschungsansitze und -ergebnisse viele neue Ganztagsschulstu-
dien inspirieren.

Frankfurt, Miinchen, Kassel, Gieflen und Dortmund im August 2020

Stephan Kielblock, Bettina Arnoldt, Natalie Fischer, Johanna M. Gaiser,
Heinz Giinter Holtappels






Inhalt

1 Ganztagsschulen, individuelle Férderung und die Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)
Stephan Kielblock, Bettina Arnoldt, Natalie Fischer,
Johanna M. Gaiser, Heinz Giinter Holtappels 13

Teilprojekt
StEG-Bildungsorte

2 StEG-Bildungsorte: Stichprobe und Erhebungsverfahren
Peter Furthmiiller 26

3 Vorstellungen individueller Férderung und die Wahl
einer Ganztagsschule in der Sekundarstufe I
Susanne Gerleigner, Alexander Kanamiiller 41

4 Nutzung auflerunterrichtlicher Angebote und individuelle
Entwicklungen: Ist der ganztagsschulische Rahmen ein Vorteil?
Bettina Arnoldt 60

5 Non-formale Bildung in und auf8erhalb von Schule —
Angleichung herkunftsspezifischer Bildungschancen
durch Ganztagsschulbesuch?
Anja-Maria Hakim, Ivo Ziichner 70

Literaturverzeichnis fiir StEG-Bildungsorte

Teilprojekt
StEG-Tandem

6  StEG-Tandem: Schulentwicklungsprojekt und Evaluationsstudie
Brigitte Maria Brisson, Katrin Heyl, Markus Sauerwein,
Désirée Theis, Natalie Fischer, Eckhard Klieme 96

7 Qualitdt und Wirkung von Peer Mentoring aus Sicht
der jlingeren Schiilerinnen und Schiiler
Julia Dohrmann, Brigitte Maria Brisson, Stephan Kielblock 105



Qualitit und Wirkung von Peer Mentoring
aus Sicht der Mentorinnen und Mentoren
Katrin Heyl

Schulentwicklung als Kooperationsprojekt
zwischen Bildungsforschung und Schulpraxis
am Beispiel von StEG-Tandem

Jana Heer, Markus Sauerwein

Literaturverzeichnis fiir StEG-Tandem

Teilprojekt
StEG-Lesen

10

11

StEG-Lesen: Konzeption des Studiendesigns

und des Leseforderprogramms

Karin Lossen, Heinz Giinter Holtappels, Frederik Osadnik,
Katja Tillmann

Wirkungen eines forderorientierten Lernarrangements

im Ganztag auf die Entwicklung des Leseverstandnisses
von Schiilerinnen und Schiilern der vierten Jahrgangsstufe
Katja Tillmann, Karin Lossen, Wolfram Rollett,

Heinz Giinter Holtappels, Karsten Wutschka

Literaturverzeichnis fir StEG-Lesen

Teilprojekt
StEG-Kooperation

12

10

StEG-Kooperation: Beschreibung und Evaluation

einer Schulentwicklungsmafinahme zur Stirkung

der multiprofessionellen Kooperation in Ganztagsgrundschulen
Johanna M. Gaiser, Martin Reinert, Stephan Kielblock,

Ludwig Stecher

120

135

158

179

212



13 Fallstudien zur Wirksamkeit der Schulentwicklungsmafinahme
zur Starkung der multiprofessionellen Kooperation
an Ganztagsgrundschulen
Martin Reinert, Johanna M. Gaiset, Jacqueline Warth,
Ludwig Stecher

Literaturverzeichnis fiir StEG-Kooperation

Fazit

14 Forschung zur Qualitatsentwicklung von Ganztagsschulen —
Fazit der StEG-Untersuchungen
Heinz Giinter Holtappels, Eckhard Klieme,
Thomas Rauschenbach, Ludwig Stecher

Autorinnen und Autoren

239

268

280

11






1 Ganztagsschulen, individuelle
Forderung und die Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG)

Stephan Kielblock, Bettina Arnoldt, Natalie Fischer,
Johanna M. Gaiser, Heinz Gunter Holtappels

Individuelle Férderung zielt auf die Passung zwischen individuellen Lernvoraus-
setzungen und Lernangeboten. Von der Bildungspraxis wird seitens der Bildungs-
politik und seitens der Offentlichkeit eine solche Passung gefordert. Ganztags-
schulen wird ein besonderes Potenzial zugeschrieben, das ,Mehr an Zeit* dahin
gehend zu nutzen, die Lernarrangements auf die individuellen Voraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler abzustimmen. Der Beitrag gibt einen kurzen Ein-
blick in bisherige Forschung mit Bezug zu individueller Férderung und erldu-
tert, wie die dritte Forderphase der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) bisherige und neue Gestaltungsansitze zur Umsetzung individueller For-
derung an Ganztagsschulen erforscht.

1.1  Bildungspolitischer Hintergrund
des Ganztagsschulausbaus

Mit dem Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB) wurde
2003 eine Verwaltungsvereinbarung zwischen allen Bundesldndern und der Bun-
desregierung Deutschland geschlossen, die den Auf- und Ausbau der Ganztags-
schule in Deutschland zum Ziel hatte. Die Mittel wurden ,,zum Aufbau neuer
Ganztagsschulen, zur Weiterentwicklung bestehender Schulen zu Ganztagsschu-
len, zur Schaffung zusétzlicher Ganztagsplatze an bestehenden Ganztagsschulen
oder zur qualitativen Weiterentwicklung bestehender Ganztagsschulen® zur Ver-
fiigung gestellt (Art. 1 Abs. 1 Verwaltungsvereinbarung IZBB 2003). Die Anreize,
die durch das IZBB in den Jahren zwischen 2003 und 2009 geschaffen wurden,
haben den flachendeckenden Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland im
Wesentlichen angeschoben (vgl. Klemm 2014). Die Statistik des Ganztagsschul-
ausbaus, die das Sekretariat der Staindigen Konferenz der Kultusminister der Lan-
der in der Bundesrepublik Deutschland (vgl. KMK 2008, 2015, 2020) jéhrlich
veroffentlicht, zeigt, dass im IZBB-Zeitraum der Anteil der Ganztagsschulen von
16 Prozent (in 2002) und 19 Prozent (in 2003) auf 48 Prozent (in 2009) gestiegen
ist. Ab 2010 wurde die 50-Prozent-Marke {iberschritten; das heiflt, von nun an
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gab es mehr Ganztags- als Halbtagsschulen. Jiingste Daten fiir 2018 belegen, dass
aktuell etwa 68 Prozent der Schulen als Ganztagsschule zu bezeichnen sind und
45 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler ganztégig beschult werden (vgl. KMK
2020; detaillierter zur zahlenmifligen Entwicklung auch Arnoldt et al. 2018).

Als Motoren dieser Entwicklung kénnen unter anderem auch bildungspoli-
tische Empfehlungen angesehen werden, die das besondere Potenzial von Ganz-
tagsschulen zur individuellen Férderung betonten. Beispielsweise empfahl das
Forum Bildung im Jahr 2001 eine ,bedarfsgerechte Ausweitung des Angebots
an Ganztagsschulen mit Schwerpunkten der individuellen Férderung und des
sozialen Lernens“ (Forum Bildung 2001, S. 8). Das Forum Bildung meint mit in-
dividueller Férderung sowohl die Forderung des Lesens, Schreibens, Rechnens
und des Erwerbs der deutschen Sprache als auch die Forderung der Leistungs-
bereitschaft und -fahigkeit sowie beispielsweise das Vorbeugen von Schulversa-
gen durch eine wirksame und praventive Bildungsarbeit. Auch die KMK betonte
in ihrem Mafinahmenpaket nach den ersten PISA-Befunden das mit dem Ausbau
von Ganztagsschulen verbundene Ziel ,erweiterter Bildungs- und Férdermog-
lichkeiten (KMK 2001). Diese relativ allgemeine Zielformulierung bleibt aller-
dings eher im Unbestimmten und wird bis heute unterschiedlich interpretiert.
Individuelle Forderung kann dennoch als eine der zentralen Zielsetzungen der
Bildungspolitik und als Orientierung fiir die ganztagsschulische Bildungspraxis
angesehen werden.

1.2  Theoretisch-konzeptionelle Uberlegungen
zur Ganztagsschulentwicklung und zur Verbesserung
individueller Férderung

Zur Erforschung von Ganztagsschulen hat sich weitgehend etabliert, die Quali-
tat von Schulen differenziert nach der System- und Steuerungsqualitit, der Ge-
staltungs- und Prozessqualitdt sowie der Ergebnisqualitdt zu untersuchen (vgl.
Fischer et al. 2011). Es ist davon auszugehen, dass die Schulentwicklungsarbeit
all diese Qualititsaspekte ebenso beeinflusst wie der soziale Kontext, der sich ins-
besondere auf die Ergebnisqualitdt auswirkt (vgl. Fischer et al. 2011; Holtappels/
Voss 2006; Holtappels 2009).

Im Modell in Abbildung 1.1 wird hinsichtlich der Prozessqualitit unterschie-
den zwischen der Gestaltung eines ,Angebots® (im Sinne des padagogisch in-
tentional gestalteten Lernarrangements) und der individuellen ,Nutzung‘ dieses
Angebots seitens der Schiilerinnen und Schiiler (siehe auch Fischer et al. 2011;
Radisch et al. 2008; Sauerwein/Fischer 2020). Von diesem Modell ausgehend liegt
es nahe, relevante Prozessfaktoren im Sinne von ,Stellschrauben’ fiir die Ergeb-
nisqualitét speziell in der Interaktion zwischen bestmdéglich - fiir jede Schiile-
rin bzw. jeden Schiiler individuell anschlussfdhig — gestalteten Lernangeboten

14
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und der aktiven Nutzung dieser Angebote durch die Schiilerinnen und Schiiler
zu suchen.

Mit Ganztagsschule ist vor allem die Annahme verbunden, dass in Ergdnzung
zum und in Verkniipfung mit dem Unterricht individuelle Stirken geférdert und
Defizite kompensiert werden kénnen. Neben erwarteten Wirkungen des Ganz-
tags durch das Einbeziehen von Kooperationspartnern und weiteren padagogisch
tatigen Personen sowie dem Anwenden neuer Lehr-Lern-Methoden wird insbe-
sondere erwartet, dass der erweiterte zeitliche Rahmen an Ganztagsschulen die
Moglichkeiten individueller Forderung von Schiilerinnen und Schiilern verbes-
sert (vgl. Hohmann/Quellenberg 2007; Tillmann 2014). Im Fokus der Forschung
stehen bisher hiufig die Ganztagsangebote der Schule als ,,kompensatorische Zu-
satzangebote® im Sinne individueller Forderung (Klieme/Warwas 2011, S. 808).
Allerdings wird auch davon ausgegangen, dass spezifische Qualitatsmerkmale
der Ganztagsschule — wie die Verbindung von Angeboten und Unterricht und
eng damit verkniipft die Kooperation von Lehrkriften und in den Ganztags-
angeboten pidagogisch titigem Personal - die individuelle Férderung unterstiit-
zen (vgl. Fischer/Kuhn/Tillack 2016; Rabenstein/Podubrin 2015).

1.3 Individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler
in ganztagigen Bildungssettings

Obwohl gemeinhin die Notwendigkeit einer starkeren individuellen Férderung
der Schiilerinnen und Schiiler betont wird, werden ganz unterschiedliche pad-
agogische Ansitze unter diesem Schlagwort verstanden, etwa gezielte MafSnah-
men zur Kompensation von Defiziten, zur Forderung spezifischer Begabungen
oder zur Differenzierung von Lernangeboten (vgl. Fischer 2014; Klieme/Warwas
2011; Wischer/Trautmann 2014). Allgemein zielt individuelle Férderung auf eine
Passung zwischen Lernvoraussetzungen und Lernangeboten ab. Dies kann so-
wohl durch differenzierte Lernarrangements — etwa in spezifischen fach- oder
interessenbezogenen Forderangeboten - als auch durch die Befahigung der Schii-
lerinnen und Schiiler zu selbststaindigem Lernen geschehen (vgl. Corno 2008;
Holtappels 2019; Rabenstein 2010).

Die mit der Ganztagsschule verbundenen Erwartungen an individuelle For-
derung wurden teilweise auch von Bildungspraxis und Eltern geteilt: Aus der
ersten Phase von StEG ist bekannt, dass Schulleitungen auf die Frage, warum
ihre Schulen zur Ganztagsschule wurden, gleich nach der Verbesserung von Bil-
dungschancen die Moglichkeit einer besseren individuellen Férderung angaben,
wihrend bei den Eltern die individuelle Férderung ihrer Kinder sogar als hiu-
figster Grund fiir eine Anmeldung am Ganztagsangebot angegeben wurde (vgl.
Hoéhmann/Quellenberg 2007).

Diese Erwartung kann die aktuelle Ganztagsschullandschaft jedoch noch
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nicht umfassend erfiillen. Auf die Frage, in welchem Bereich von Ganztagsschu-
len besonders hoher Entwicklungsbedarf besteht, wird von Schulleitungen beson-
ders haufig das Thema individuelle Férderung genannt — dies galt bereits in der
ersten StEG-Forderphase (vgl. Hohmann/Quellenberg 2007) und zeigt sich auch
in jingsten Daten von Ganztagsschulleitungen (vgl. StEG-Konsortium 2019a).
Zudem berichten Lehrkrifte und aufSerunterrichtlich tétiges Personal, dass in-
dividuelle Forderung an Ganztagsschulen kaum auf einer wissenschaftlichen
Basis stattfindet (vgl. Maykus et al. 2011, S. 137). Ergdnzend zeigt die JAKO-O
Bildungsstudie (vgl. Killus/Tillmann 2014), dass Eltern erheblichen Verbesse-
rungsbedarf von Ganztagsschulen insbesondere im Hinblick auf folgende drei
Punkte sehen: (1) individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler (42 %),
(2) Verkniipfung von Unterricht und Angeboten (30 %) sowie (3) Hausaufgaben-
betreuung (30 %). Auch die jiingste JAKO-O Bildungsstudie (vgl. Killus/Tillmann
2017) belegt, dass 37 Prozent der Eltern, deren éltestes schulpflichtiges Kind eine
Ganztagsschule besucht, besonders die individuelle Foérderung als ,Schwach-
punkt® sehen.

Befunde aus StEG belegen, dass es an Ganztagsschulen unterschiedliche An-
gebote zur individuellen Forderung gibt (vgl. Radisch et al. 2008; Rollett et al.
2011; StEG-Konsortium 2016), die jedoch nur von relativ wenigen ganztagig Ler-
nenden besucht werden. Und aufgrund der unterschiedlichen - und teils auch
nicht kompetenzorientierten - Ausgestaltung aufSerunterrichtlicher Angebote
ist eine Wirksamkeit fachlicher Férdermafinahmen mit standardisierten Kom-
petenztests bisher kaum nachzuweisen (vgl. Fischer et al. 2016; Holtappels 2014;
Lossen et al. 2016). Allerdings erweist sich die Teilnahme an Ganztagsangeboten
wirksam in Bezug auf Sozialverhalten, Schulnoten und Klassenwiederholungen
sowie — bei hoher Qualitat — auch auf Motivation und schulisches Wohlbefinden
(vgl. Arnoldt/Furthmiiller/Steiner 2016; Fischer et al. 2011; Fischer/Briimmer/
Kuhn 2011; Fischer/Kuhn/Ziichner 2011; Kuhn/Fischer 2011a, 2011b; Steiner
2011). Im Hinblick auf eine multiprofessionelle Kooperation als eine bedeutende
Voraussetzung fiir individuelle Férderung zeigen bisherige Befunde von StEG,
dass diese in der Ganztagsschulpraxis vergleichsweise wenig entwickelt ist, ins-
besondere mit Blick auf zeitlich und inhaltlich anspruchsvolle Arten der Zusam-
menarbeit (vgl. Steiner 2010; Steiner/Tillmann 2011; Tillmann/Rollett 2014).

1.4 Das Forschungsdesign von StEG (2016-2019)

In den ersten beiden Forderphasen von StEG standen die Schulentwicklung, die
Qualitét der Schulorganisation und Lernkultur sowie die Nutzung und Wirkung
von Ganztagsangeboten im Fokus. Obwohl wichtige wissenschaftliche Erkennt-
nisse gewonnen wurden, blieb nach der zweiten Phase das Desiderat, wie die Um-
setzung qualitativ hochwertiger Angebote in der Ganztagsschule in der Praxis
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gelingen kann. Die aus der Ganztagsschulforschung bis dahin gewonnenen Er-
kenntnisse sollten in Zukunft dafiir genutzt werden, Interventionen an einzelnen
Schulen mit dem Ziel einer qualititsvollen und lernwirksameren Praxis passge-
nau zu implementieren und zu evaluieren (vgl. Fischer 2018).

Inhaltlich lag der Schwerpunkt der dritten StEG-Phase — deren Ergebnisse in
diesem Band vorgestellt werden - folgerichtig auf der individuellen Férderung der
Schiilerinnen und Schiiler. Neben der Fortfithrung des bundesweit repréasentativen
Monitorings wurden unterschiedliche Langsschnitt- und Interventionsstudien als
Vertiefungsstudien zum Thema individuelle Férderung umgesetzt. Wahrend das
Systemmonitoring eine Informationsbasis fiir die bildungspolitische Steuerung
und den 6ffentlichen Diskurs tiber Ganztagsschulen bietet, sollen die Vertiefungs-
studien unterschiedliche Ansatzpunkte und neue Moglichkeiten zur individuellen
Forderung im Ganztag systematisch und differenzierter erforschen und empi-
risch noch stérker fundieren, als dies der bisherigen Forschung im Schnittbereich
von ganztagiger Bildung und individueller Férderung méglich war.

Grundsitzlich kann der potenzielle Nutzen der Forschung fiir Praxis und
Politik in der Hervorbringung von drei Arten des Wissens gesehen werden: Be-
schreibungswissen, Erklarungswissen und Handlungswissen (angelehnt an Pren-
zel 2012). Wihrend die ersten beiden StEG-Phasen vor allem die Beschreibung
des Ganztags' sowie die Erklarung moglicher Wirkungen fokussierten, adressiert
die dritte StEG-Phase alle drei Arten von praxis- und steuerungsrelevantem Wis-
sen fiir die Entwicklung der Ganztagsschullandschaft und des Bildungssystems
insgesamt in Deutschland.

1.4.1 Beschreibungswissen: Fortsetzung des bundesweit
reprasentativen Monitorings von Ganztagsangeboten
an Schulen

Reprasentatives Wissen {iber die bundesdeutsche Ganztagsschullandschaft wurde
in der allerersten StEG-Erhebung aus Perspektive aller an der Ganztagsschule
beteiligten Akteure gesammelt (vgl. Holtappels et al. 2008) und in der zweiten
Forderphase mittels Schulleitungsbefragungen in zwei Wellen erhoben (vgl.
StEG-Konsortium 2013, 2015). Die Fortsetzung dieser Monitoring-Komponente
aus der zweiten Phase von StEG liefert hauptsichlich Beschreibungswissen als
Deskription von Ist-Zustdnden und Entwicklungen der systemweiten Ganztags-
schullandschaft (z.B. durch indikatorengestiitzte Berichte und die Ankniipfung
an vorherige StEG-Forderphasen). Anhand einer reprasentativen Schulstich-
probe wurde eine dritte Welle der Schulleitungsbefragung durchgefiihrt, um Da-
ten zur aktuellen Ganztagsschulsituation zu erfassen und die Entwicklungen im
Trend darzustellen. Zu den Ergebnissen dieser Befragung liegt ein umfassender
Bericht vor (vgl. StEG-Konsortium 2019b).
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1.4.2 Erklarungswissen: Langsschnittliche Studie zur Nutzung
und zu den Auswirkungen schulischer Ganztagsangebote
im Vergleich zu alternativen Formen von Bildung und Betreuung

Die langsschnittliche Komponente liefert in erster Linie Erklarungswissen als Be-
schreibung und Analyse von individuellen Entwicklungsverldufen in Abhéngig-
keit von institutionellen und individuellen Merkmalen. So kénnen Bedingungs-
muster fiir eine erfolgreiche Gestaltung und Nutzung von Ganztagsangeboten
erschlossen werden. Dazu wurde in den vorauslaufenden StEG-Studien ausfiihr-
lich im Lingsschnitt geforscht, insbesondere im Hinblick auf den Zusammen-
hang zwischen der Qualitit auferunterrichtlicher Lerngelegenheiten und deren
Wirkungen fiir das Lernen und den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern
(vgl. Decristan/Klieme 2016; Fischer et al. 2011; StEG-Konsortium 2010, 2016).
Allerdings fehlte eine spezifische lingsschnittliche Perspektive auf den Ubergang
von der Grundschule in die Sekundarstufe I mit einem Fokus auf familiale Bil-
dungsentscheidungen und die Rolle individueller Férderung bei einer Entschei-
dung fiir die Ganztagsschule. In der Teilstudie StEG-Bildungsorte werden daher
mithilfe eines langsschnittlichen Designs Befragungen von Eltern und ihren
schulpflichtigen Kindern vorgenommen, um zu untersuchen, welche familialen
Bildungsstrategien zur individuellen Férderung ihrer Kinder Eltern haben und
welche Entscheidungsprozesse zur Bildungsbiografie ihrer Kinder hieraus resul-
tieren. Zudem wird gepriift, welche Wirkungen der Teilnahme an unterschiedli-
chen auflerunterrichtlichen bzw. auflerschulischen Angeboten sich im Hinblick
auf die Bewiltigung des Ubergangs aufzeigen lassen.

1.4.3 Handlungswissen: Interventionsstudien in verschiedenen
Schulstufen zur Qualitatsentwicklung in Ganztagsschulen

Interventionsstudien liefern im Kern Handlungswissen, das auf der Basis neu ein-
gefiihrter Praxisansétze im Ganztagsbetrieb dazu dient, vor allem Gelingens- und
Misslingensbedingungen spezifischer erprobter Mafinahmen zu erkennen und
daraus Handlungsempfehlungen ableiten zu koénnen. Diese Studien erfordern
aber auch ein tiefes Wissen tiber das Feld, wie es im Rahmen der ersten beiden
StEG-Forderphasen gesammelt werden konnte. Da Handlungswissen vor allem
im Rahmen von Implementations- und Transferstudien erzeugt wird (vgl. Pant
2014), wurden in StEG drei entsprechende Teilstudien konzipiert. Der Fokus liegt
auf der Durchfithrung neukonzipierter schulischer Mafinahmen, die die Wirk-
samkeit und nachhaltige Umsetzung individueller Férderung in Ganztagsschulen
voranbringen sollen. Dadurch kann letztlich auch Steuerungswissen fiir die Sys-
temebene generiert werden.

In der Teilstudie StEG-Lesen wurden in Ganztagsgrundschulen Wirkungen
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eines auflerunterrichtlichen fachbezogenen Forderarrangements erforscht. Dies
erfolgte iiber eine Intervention mit einem in Kooperation mit Praxisexpertinnen
und -experten entwickelten Férderprogramm fiir den Ganztagsbetrieb in Form
einer Arbeitsgemeinschaft zur Férderung des Leseverstindnisses. Dieses ist so
gestaltet, dass es relativ niedrigschwellig von Lehrkraften und anderem pad-
agogischen Personal umgesetzt werden kann. Es wurde mit Befragungen und
Kompetenztests untersucht, welche generellen und differenziellen Effekte im
Lernzuwachs beim Lese- und Textverstindnis sowie in Lernstrategien und Lern-
dispositionen erzielt werden.

In der Teilstudie StEG-Tandem wurde direkt nach dem Ubergang in die Se-
kundarstufe I untersucht, wie Peer Mentoring genutzt werden kann, um die in-
dividuelle Férderung in Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten zu optimieren.
In Zusammenarbeit mit fiinf integrierten Gesamtschulen wurde jeweils schulspe-
zifisch ein entsprechendes Konzept entwickelt und umgesetzt. Es soll iiberpriift
werden, welche allgemeinen und differenziellen Wirkungen die Mafinahme auf
das Lernen, die Motivation und die sozialen Beziehungen der Ganztagsschiilerin-
nen und -schiiler hat. Dabei werden sowohl Wirkungen auf die jiingeren Schiile-
rinnen und Schiiler als auch auf die jugendlichen Mentorinnen und Mentoren in
den Blick genommen.

In der Teilstudie StEG-Kooperation wird an dem Desiderat angesetzt, dass fiir
eine umfassende individuelle Férderung der Kinder und Jugendlichen das Po-
tenzial multiprofessioneller Kooperationen bislang zu wenig genutzt wird. Daher
wurde eine Intervention in Form von mehreren Fortbildungsmodulen in enger
Kooperation mit der Praxis entwickelt und in drei Ganztagsgrundschulen imple-
mentiert. Ziel des Teilprojekts ist es, wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse tiber
das Gelingen und auch das mogliche Misslingen multiprofessioneller Koopera-
tion an Ganztagsschulen zu erhalten und die Schulen in Bezug auf strukturelle
Mafinahmen zur Verbesserung der Kooperation zu unterstiitzen.

1.5 Ausblick

Die vorliegende Einleitung hat die Forschungen zur Ganztagsschulentwicklung
zum Thema der individuellen Férderung im Rahmen von StEG skizziert. Zudem
wurden das Design und die Ziele der dritten Forschungsphase von StEG vorge-
stellt. Den jeweiligen Teilstudien ist im Folgenden jeweils ein Teil des Bandes
gewidmet, der in Kapiteln gegliedert zunéchst das jeweilige Studiendesign naher
beschreibt und dann die zentralen Ergebnisse ausfiihrlicher darstellt. Abschlie-
Bend findet sich am Ende des Bandes ein Fazit, das die bisherigen wissenschaft-
lichen Forschungsbemiihungen um qualitativ hochwertige Ganztagsschulen im
Rahmen von StEG bilanziert.
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2 StEG-Bildungsorte: Stichprobe
und Erhebungsverfahren

Peter Furthmuller

Die Teilstudie StEG-Bildungsorte untersucht anhand einer Langsschnittbefra-
gung von Eltern und Schulkindern, welche Rolle die Ganztagsschule in den fa-
milialen Bildungsstrategien spielt und welche individuellen Wirkungen mit der
Inanspruchnahme unterschiedlicher Bildungs- und Betreuungssettings verbun-
den sind. Das vorliegende Kapitel stellt den theoretischen Hintergrund sowie das
Design, die Stichprobe, die Erhebungsinstrumente und die Umsetzung der Stu-
die vor.

2.1  Hintergrund der Studie und Fragestellungen

Der Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland ist von einem Doppelcharak-
ter gepragt: Wahrend die Anzahl der Ganztagsschulen seit deren Einfithrung
stetig zugenommen hat, haben sich die Gestaltungsformen, Konzepte und An-
gebote bundeslandspezifisch ausdifferenziert (zusammenfassend dazu Arnoldt
et al. 2018). Insbesondere im Primarbereich werden die ,klassischen’ Formen
der offenen, teilgebundenen und gebundenen Ganztagsschule inzwischen durch
bundeslandspezifische Modelle erginzt, zum Beispiel in Hessen durch den ,,Pakt
fiir den Nachmittag®, in Bayern durch die ,verlingerte Mittagsbetreuung® oder
in Mecklenburg-Vorpommern durch die ,volle Halbtagsschule®. Die Stindige
Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland
(KMK) hat auf diese Entwicklung vor einigen Jahren durch eine Erweiterung der
Ganztagsschuldefinition reagiert und zahlt seit 2015 auch jene Schulen zu den
offenen Ganztagsschulen, die den Ganztag an externe Kooperationspartner ausla-
gern und nicht mehr vollstdndig selbst organisieren (vgl. KMK 2019, S. 6). Neben
Schulen mit Ganztagsangeboten existieren dariiber hinaus zahlreiche alternative
Betreuungsmoglichkeiten, die je nach Bundesland mehr oder weniger stark an das
Schulsystem gekoppelt und regional hochst unterschiedlich verteilt sein konnen.

Hinweise darauf, dass diese Entwicklung gerade bei Eltern und Kindern zu ei-
nem schwer zu iiberblickenden Bildungs- und Betreuungsangebot fithren konnte,
das womoglich Hemmnisse bei der Inanspruchnahme verursacht, gab es bereits
in der vorangegangenen Forderphase der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG): Zwar verfiigten zum damaligen Ausbaustand bereits rund
62 Prozent der (6ffentlichen) allgemeinbildenden Schulen iiber Ganztagsange-
bote, jedoch waren nur etwa 39 Prozent der Schulkinder im Ganztag aktiv (vgl.
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KMK 2019). Nach den Befunden aus dem représentativen StEG-Systemmonito-
ring war es abwegig, dies allein auf fehlende Platzkapazititen an den Ganztags-
schulen zuriickzufithren. Die befragten Schulleitungen hatten beim Systemmoni-
toring 2012 und 2015 zum iiberwiegenden Teil berichtet, dass trotz steigender
Nachfrage nach Ganztagsplitzen an ihren Ganztagsschulen ausreichend Plétze
verfiigbar waren. Laut dem aktuellen StEG-Systemmonitoring fiir das Schuljahr
2017/18 nimmt die Anzahl der Ganztagsschulen, an denen Kapazititsengpasse
existieren, tendenziell sogar ab (vgl. StEG-Konsortium 2019, S. 130). Dennoch
besteht die Diskrepanz zwischen der Verbreitung von Ganztagsangeboten und
deren Inanspruchnahme bis heute und spiegelt sich auch in den aktuellen Zahlen
der KMK-Statistik wider.

Eine Inanspruchnahme von Bildungs- und Betreuungsangeboten hingt
(auch) von anderen Faktoren als der reinen Verfiigbarkeit von Angeboten und
Ganztagsplatzen ab. Die Entscheidung zum Besuch dieser Angebote wird héufig
von Familien getroffen (vgl. Arnoldt/Stecher 2007, S. 43). Selbst Ganztagsange-
bote, die fiir alle Schiilerinnen und Schiiler einer Schule verpflichtend sind, kon-
nen nur dann in Anspruch genommen werden, wenn dem eine (mehr oder we-
niger bewusste) Entscheidung zum Besuch einer entsprechenden Ganztagsschule
vorausgegangen ist. Bei den Uberlegungen innerhalb der Familien diirften zahl-
reiche Faktoren eine Rolle spielen, zum Beispiel inwieweit die Betreuungsbedarfe
der Eltern abgedeckt werden, ob die Inhalte den familidren Vorstellungen von
individueller Férderung entsprechen oder welche Erfahrungen die Schulkinder
mit vergleichbaren Angeboten gemacht haben.

Letztlich ist trotz der Vielfalt an existierenden Angeboten nach wie vor offen,
welche Form von Angeboten sich Eltern und Kinder wiinschen, von welchen
familidren Bedingungen die Praferenzen abhingen, welche Erwartungen damit
verbunden sind oder weshalb sich Familien am Ende fiir das Angebot einer Ganz-
tagsschule oder eine Alternative entscheiden. Ungeklart ist derzeit auch, ob die
Entscheidung fiir ein Alternativangebot dhnliche Konsequenzen hat wie die Inan-
spruchnahme von Ganztagsangeboten. Diese Frage erscheint vor allem im Hin-
blick auf die allgemein angestrebte individuelle Férderung von Kindern relevant.

Vor diesem Hintergrund werden mit dem Teilprojekt StEG-Bildungsorte, das
vom Deutschen Jugendinstitut in Kooperation mit der Philipps-Universitat Mar-
burg durchgefiihrt wurde, zwei Komplexe von zusammenhangenden Fragestel-
lungen (,,Analysestridnge) untersucht.

2.1.1 Analysestrang 1 (Grundschule)
Die leitende Forschungsfrage lautet: Welche Rolle spielt die Ganztagsschule in
den familialen Bildungsstrategien und gibt es dabei Unterschiede nach sozialer

Herkunft? Im Mittelpunkt stehen die familidren Entscheidungen fiir die Inan-

27



spruchnahme von Ganztagsangeboten in Grundschulen oder von alternativen
Angeboten. Die Beurteilung in den Familien wird zu den Vorstellungen tiber in-
dividuelle Férderung in Beziehung gesetzt. Die Operationalisierung erfolgt teil-
weise anhand der Schulwahlentscheidung beim Ubergang in die Sekundarstufe I.
Dabei soll unter anderem der Frage nachgegangen werden, ob bewusst eine
Ganztagsschule ausgewihlt wird und aus welchen Griinden dies (nicht) erfolgt.

2.1.2 Analysestrang 2 (Sekundarstufe)

Im Zentrum steht hierbei die Fragestellung: Welche individuellen Wirkungen
sind mit der Inanspruchnahme unterschiedlicher Bildungs- und Betreuungsset-
tings verbunden? Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage werden Schiilerin-
nen und Schiiler der Sekundarstufe I im Hinblick auf ihre psychosoziale Entwick-
lung, das Lernverhalten und die Entwicklung ihrer Schulleistungen untersucht.
In den Analysen werden die Inanspruchnahme auferunterrichtlicher Angebote,
die jeweils unterschiedlichen Lernorte sowie die soziale Herkunft systematisch
beriicksichtigt. Dazu werden typische Nutzungsmuster von inner- und aufler-
schulischen non-formalen Bildungsangeboten identifiziert.

2.2  Studien- und Stichprobendesign

Fiir die Forschungsvorhaben im Rahmen von StEG wurde der Kontakt zu den
Zielpersonen der Befragungen bislang stets indirekt iiber den schulischen Kon-
text und eine Stichprobe von Ganztagsschulen hergestellt. Auf diese Weise
konnten Entwicklungen und Wirkungen des Ganztags im Zusammenhang mit
bestimmten Schulmerkmalen untersucht werden. Auch zur Untersuchung der
Binnenperspektive von Akteuren an Ganztagsschulen stellt dieser Zugang einen
geeigneten Forschungsansatz dar.

Das Vorgehen stofit allerdings bei einer Untersuchung von familidren Bil-
dungsstrategien im Lichte der allgemeinen Ganztagsschulentwicklung sowie bei
der Rekonstruktion von vielfiltigen Bildungs- und Betreuungsmustern an seine
Grenzen: Bei ausschliellicher Berticksichtigung von Ganztagsschulen sind bei-
spielsweise Schiilerinnen und Schiiler an Halbtagsschulen systematisch ausge-
schlossen. Bei geklumpten Stichproben wird aulerdem die Auswahl auf erster
Ebene in der Regel auf vergleichsweise wenige Schulen beschrinkt, wodurch
zwar Kosten eingespart werden konnen, aber eine relativ starke regionale Kon-
zentration der einbezogenen Personen verursacht wird. Beziiglich der Fragestel-
lungen in StEG-Bildungsorte hitte dies womdglich wegen der objektiv identi-
schen (Schul-)Wahlmoéglichkeiten in einer Region zu Ergebnissen mit begrenzter
Reichweite gefithrt. Nicht zuletzt wird der Zugang zu Eltern und Schulkindern
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bei einem nach Schulen geklumpten Stichprobendesign immer durch vergleichs-
weise viele ,Gatekeeper® kontrolliert (z.B. Behorden, Schulleitungen, Schulkon-
ferenzen, Lehrkrifte), wodurch die Aussagekraft eingeschrinkt sein kann. Aus
diesen Griinden wurde in StEG-Bildungsorte kein indirekter Zugang zu den Ziel-
personen iiber die Bildungsinstitutionen gewahlt, sondern Eltern und Schulkin-
der wurden iiber eine reprasentative Bevolkerungsstichprobe direkt ermittelt und
quantitativ-standardisiert telefonisch befragt.

Aufgrund der Fragestellungen von StEG-Bildungsorte wurde die Grund-
gesamtheit nicht durch die gesamte Bevélkerung gebildet, sondern lediglich durch
eine bestimmte Gruppe: Angestrebt war die lingsschnittliche Befragung von El-
tern und Schulkindern, die zum ersten Messzeitpunkt vor dem Ubergang an eine
weiterfithrende Schule stehen (Analysestrang 1) oder diesen bereits vollzogen
haben (Analysestrang 2). Fiir diese Bevolkerungsgruppe stand keine Liste zur
Verfiigung, die zur Stichprobenziehung hitte genutzt werden konnen. Da es sich
in Relation zur Gesamtbevélkerung um eine vergleichsweise kleine Zielgruppe
handelt, war es aus Kostengriinden weder moglich noch verhaltnismaf3ig, eine
allgemeine Bevolkerungsstichprobe zu verwenden und die relevanten Fille zum
Beispiel tiber ein telefonisches Screening im Vorgespréch zu ermitteln.

Stattdessen wurde auf die Daten einer vorhandenen Stichprobe zuriickgegrif-
fen, die im Rahmen des DJI-Surveys ,,Aufwachsen in Deutschland: Alltagswel-
ten (AID:A) verwendet worden war. AID:A I wurde erstmals 2009 zum Zwecke
der allgemeinen Sozialberichterstattung zur Situation von Kindern, Jugendlichen
und Familien und zur Untersuchung von weiteren, spezifischeren Fragestellun-
gen durchgefiihrt. Von 2013 bis 2015 fand die Folgeuntersuchung AID:A II statt
(vgl. Walper/Bien 2015). Da der DJI-Survey als Lingsschnittstudie konzipiert ist,
lassen sich Kandidatinnen und Kandidaten fiir anschlieffende Studien gezielt aus-
wihlen und zu weiteren Befragungen einladen. Dieser Ansatz hat zudem den Vor-
teil, dass viele soziodemografische Hintergrundinformationen oder Daten zu Fa-
milie, Lebenssituation und Bildungsbiografie nicht neu erhoben werden miissen.
Einige Bereiche konnen hingegen nicht mehr beeinflusst werden, da bestimmte
Rahmenbedingungen bereits durch die vorangegangenen Erhebungen festgelegt
sind (z. B. maximaler Stichprobenumfang, Wahl des Erhebungsinstituts).

Auf dieser Grundlage wurde das Stichprobendesign fiir StEG-Bildungsorte
ndher konkretisiert, auch wenn bei der Konzeption im Jahr 2015 noch nicht
samtliche Daten aus AID:A II vorlagen: Die Stichprobe sollte an den Kindern
ausgerichtet sein (,,Zielkinder®) und tiber die aus AID:A bekannten Geburtsjahre
definiert werden. Der Zugang sollte {iber die Eltern (,, Auskunftspersonen®) her-
gestellt werden, sofern diese noch im gleichen Haushalt leben.' Die Geburtsjahre

1 Im Folgenden werden Statistiken und Kennzahlen gegebenenfalls mit entsprechenden In-
dizes fiir den Messzeitpunkt (,,2017 und ,,2018“) und die Befragtengruppe (,K“ = Kinder;
»E“ = Eltern) versehen.
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Abbildung 2.1. Studiendesign StEG-Bildungsorte
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der Zielkinder zum Zeitpunkt der AID:A-Erhebungen dienten als Annaherung
an einen bevorstehenden oder vollzogenen Ubergang bis zur StEG-Erhebung in
2017, wobei auch ungewohnliche individuelle Schullaufbahnen erwartet wurden
(z.B. besonders frithe Einschulung, Klassenwiederholung). Fiir StEG-Bildungs-
orte sollten Kinder und Jugendliche erreicht werden, die zwischen 2003 und 2009
geboren wurden und im Jahr 2017 ein Alter zwischen 8 und 14 Jahren aufweisen.
Die Zuordnung zu den Analysestrangen erfolgte anhand der in 2017 empirisch
ermittelten Schulform und Klassenstufe. Das Design der Léngsschnittuntersu-
chung von StEG-Bildungsorte wird in Abbildung 2.1 veranschaulicht.?

2.3  Grund- und Auswahlgesamtheit

Die Grundgesamtheit von StEG-Bildungsorte sind Kinder der Geburtsjahrginge
2003 bis 2009, die mit mindestens einem Elternteil zusammenleben. Die Aus-
wahlgesamtheit von StEG-Bildungsorte ist weitgehend durch die in AID:A II kon-
zipierte und realisierte Stichprobe vorgegeben. Fiir eine ausfiihrliche Darstellung
der AID:A-Stichprobe wird auf Bien, Potter und Quellenberg (2015) verwiesen,
jedoch sollen hier einige wesentliche Merkmale erldutert werden, um den Aus-
wahlrahmen fiir StEG-Bildungsorte darzustellen.

Die Stichprobe von AID:A II geht auf eine zufillige Auswahl von 295 Gemein-
den aus ganz Deutschland zuriick, die bereits 2009 fiir AID:A I gezogen worden
waren. Bevolkerungsreiche Gemeinden bzw. Grofistidte wurden auf dieser ers-

2 In der ersten Konzeption war fiir 2018 keine Befragung von Eltern im Analysestrang 1
vorgesehen. Die Entscheidung fiir eine zusitzliche Elternbefragung wurde nach der ersten
Erhebungswelle getroffen.
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ten Auswahlstufe systematisch hédufiger einbezogen. Im zweiten Schritt wurde
iiber die Einwohnermeldedmter eine disproportional nach Alter geschichtete
Personenstichprobe aus jeder Gemeinde gezogen. Der Umfang der Altersgrup-
pen sollte dabei jeweils in etwa gleich grof sein. ,Das Auswahlverfahren garan-
tiert, dass Verteilungsaussagen iiber Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene
innerhalb der Altersgruppen reprasentativ sind.“ (Bien/Potter/Quellenberg 2015,
S. 64) Da fiir AID:A iiber die Einwohnermeldeamter keine Haushalte, sondern
Personen entsprechend ihrem Alter ausgewahlt wurden, handelt es sich nicht um
eine ,Haushaltsstichprobe® im engeren Sinn. Soweit dieser Begriff im Zusammen-
hang mit StEG dennoch verwendet wird, bezieht er sich auf den gemeinsamen
Kontext der befragten Schulkinder und Eltern - also auf die Befragung von meh-
reren Personen im gleichen Haushalt.

Bis 2013 wurde die AID:A-Stichprobe fiir Befragungen in AID:A I sowie in
den daran angeschlossenen Zusatzstudien genutzt und bei Bedarf mit weiteren
Fallen aufgestockt. Fir die Stichprobe von AID:A II wurden Fille verwendet, die
bereits in AID:A I oder einer der Zusatzstudien befragt werden konnten, in 2013
jiinger als 33 Jahre waren und einer weiteren Befragung zugestimmt hatten. Auch
Reserveadressen, die bei AID:A I nicht zum Einsatz kamen, wurden fiir AID:A II
verwendet. Zudem flossen Fille aus , Auffrischungsstichproben’ mit ein, die zwi-
schen 2009 und 2013 genutzt wurden, um aktuelle Aussagen {iber 0- bis 3-Jahrige
und ihre Familien treffen zu konnen. Beziiglich der in StEG-Bildungsorte rele-
vanten Altersgruppe sollte insbesondere beachtet werden, dass aufgrund dieser
bedarfsorientierten Auffrischungen vergleichsweise mehr Kinder in der Stich-
probe enthalten sind, die 2009 geboren wurden, und die Altersgruppe der in 2008
Geborenen etwas weniger stark besetzt ist (siehe Tabelle 2.1). In AID:A werden

Tabelle 2.1. Auswahlrahmen und Bruttostichprobe flir StEG-Bildungsorte nach
Geburtsjahr der Zielkinder

Geburtsjahr Auswahlrahmen AID:A Il Bruttostichprobe StEG-Bildungsorte
der Zielkinder n in % n in %

2003 692 13.6 645 13.0

2004 673 13.2 627 12.6

2005 666 13.0 665 13.4

2006 713 14.0 710 14.3

2007 839 16.4 834 16.8

2008 541 10.6 537 10.8

2009 983 19.3 959 19.3

Gesamt 5107 100.0 4977 100.0
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die Relationen fiir altersiibergreifende Auswertungen iiblicherweise durch die
Verwendung von Gewichten angeglichen.

Die Stichprobe von StEG-Bildungsorte umfasst nur Haushalte, die tiber einen
Festnetzanschluss verfiigen. Dieses Undercoverage erschien jedoch unproblema-
tisch, da es sich bei Fillen ohne Festnetzanschluss in der Regel um Einperso-
nenhaushalte handelt (vgl. Meier/Glemser/Heckel 2014), die wiederum nicht zur
Grundgesamtheit von StEG-Bildungsorte zahlen.

Anhand des AID:A-II-Datensatzes konnten insgesamt 5107 Haushalte ermit-
telt werden, die fiir eine weitere Erhebung im Rahmen von StEG-Bildungsorte
infrage kamen (siche Tabelle 2.1). Da keine weitere Ziehung aus dem Auswahl-
rahmen vorgenommen wurde, unterscheidet sich dieser im Umfang nur un-
wesentlich von der angestrebten Bruttostichprobe. Die Abweichung ist durch
132 Fille bedingt, die ihre Teilnahmebereitschaft zwischen der Befragung in
AID:A II und dem Feldstart von StEG-Bildungsorte selbststandig zuriickgezogen
haben, zwischenzeitlich verstorben sind oder fiir die keine giiltige Telefonnum-
mer® recherchiert werden konnte.

Die Verarbeitung der Stichprobe und die Datenerhebung wurden in AID:A
vom Erhebungsinstitut infas durchgefiihrt. Aus Griinden des Datenschutzes wer-
den die Adressen aller Teilnehmerinnen und Teilnehmer dort aufbewahrt. Die an
AID:A angeschlossenen Erhebungen in StEG-Bildungsorte erfolgten daher eben-
falls in Zusammenarbeit mit infas. Der Umfang der realisierten Stichprobe wird
in Abschnitt 2.6 dargestellt.

2.4  Erhebungsinstrumente

Die Erhebungsinstrumente fiir StEG-Bildungsorte bestanden zu beiden Mess-
zeitpunkten aus jeweils einem ,Kontaktmodul“ sowie einem standardisierten
Fragebogen mit komplexer Filterfithrung. Das Kontaktmodul wurde vom Er-
hebungsinstitut entworfen, fiir StEG-Bildungsorte angepasst und um zusétzliche
Screeningfragen erganzt. Der Fragebogen mit den thematischen Inhalten wurde
von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern von StEG-Bildungsorte konstruiert und
von infas fiir eine telefonische Befragung programmiert. Das Instrument ist so-
wohl nach Analysestrangen als auch nach Zielgruppen unterteilt. Die Abfolge der
einzelnen Abschnitte bei der Befragung ist durch den Aufbau des Erhebungs-
instruments festgelegt (siehe Tabelle 2.2).

3 Die Recherche der Telefonnummern wurde vom Erhebungsinstitut infas direkt im An-
schluss an die Bekanntgabe der relevanten Fille fiir StEG-Bildungsorte veranlasst und im
Rahmen einer Adressfactory-Recherche durchgefiihrt.

32



Tabelle 2.2. Ablauf und Inhalte der Erhebungen

Erhebungsinstrument 2017

Analysestrang 1 Analysestrang 2

Erhebungsinstrument 2018

Analysestrang 1 Analysestrang 2

Kontaktmodul

aktuelle Schulform, aktuelle Klassenstufe

Kontaktmodul

aktuelle Schulform, aktuelle Klassenstufe, vollzo-
gener Schulwechsel, vollzogener Ubertritt

Interview der Eltern (allgemeiner Teil)

Beziehung der Auskunft gebenden Person

zum Zielkind, Haushaltsgrofe, Partnerschaft,
Schulabschluss (AP, PA), Erwerbstatigkeit (AP, PA),
Freizeitaktivitaten (AP, PA), Blicher im Haushalt,
finanzielle Situation

Interview der Eltern (allgemeiner Teil)

Beziehung der Auskunft gebenden Person zum
Zielkind, Haushaltsgrofle, Erwerbstatigkeit (AP,
PA), soziales Kapital

Interview der Eltern Interview der Eltern

gemeinsame Aktivita-
ten, aktuelle Schule,
auBerschulische
Angebote, Nachhilfe,
gewlinschter Abschluss
fur Zielkind, weiterfih-
rende Schule

aktuelle Schule,
auRerunterrichtliche
Angebote, gemeinsame
Aktivitaten, Nachhilfe

Interview der Eltern Interview der Eltern

aktuelle Schule,
auRerunterrichtliche
Angebote, Nachhilfe

aktuelle Schule,
Ganztagsangebot,
auBerunterrichtliche
Angebote, gewlinschter
Abschluss flr Zielkind,
weiterflihrende Schule,
Ubergang, neue Schule

Ubergabe an das Zielkind

Ubergabe an das Zielkind

Interview der
Schdiler/-innen

Interview der
Schdiler/-innen

Interview der
Schdiler/-innen

Interview der
Schililer/-innen

weiterflhrende Schule,
aktueller Schulbesuch,
Freizeitverhalten,
Familienleben

Schulzufriedenheit, au-
Berunterrichtliche An-
gebote, Zufriedenheit
mit den Angeboten,
Organisation der Ange-
bote, auBerschulische
Freizeit, Aktivitdten mit
Freunden, Selbstein-

weiterflihrende Schule,
auBerunterrichtliche
Angebote, Ganztags-
schule, aktueller Schul-
besuch, Familienleben,
neue Schule

Schulzufriedenheit,
auBerunterrichtliche
Angebote, Organisation
von Unterricht und
Angeboten, auferschu-
lische Freizeit, Aktivi-
taten mit Freunden,
Selbsteinschatzung

schatzung

Verabschiedung Verabschiedung

Anmerkung: AP = Auskunftsperson, PA = Partner oder Partnerin

2017 wurde im Kontaktmodul abgefragt, welche Schulform und Klassenstufe die
Zielkinder aktuell besuchen. Schulkinder, die eine Grundschule oder eine Klasse
bis einschliefllich der vierten Jahrgangsstufe (bzw. der sechsten Jahrgangsstufe
in Berlin und Brandenburg) besuchen, wurden dem Analysestrang 1 zugeord-
net. Alle anderen Fille waren fiir den Analysestrang 2 vorgesehen. 2018 wurden
die Daten zur Schulform und Klassenstufe nochmals abgefragt und im Screening
kontrolliert, ob seit der letzten Erhebung ein Schulwechsel bzw. Ubertritt statt-
gefunden hat. Anhand der aktualisierten Informationen wurden in der zweiten
Welle ,Subgruppen’ erstellt, fiir die bestimmte Abschnitte des Fragebogens vorge-
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sehen waren (z. B. Fille, die den Ubergang vollzogen haben, Fille mit Schulwech-
sel, aber ohne Ubergang).

Im allgemeinen Teil der Elternbefragung wurden vor allem Informationen
zum Haushalt und zur familidren Situation auf den aktuellen Stand gebracht, die
sich seit der letzten Befragung in AID:A bzw. StEG-Bildungsorte verandert haben
konnten. Im Analysestrang 1 wurde der tiberwiegende Teil der Informationen
iiber die Elternbefragung erhoben, da die zum Teil sehr jungen Schiilerinnen und
Schiiler nicht mit einer ausfithrlichen Befragung iiberfordert werden sollten. The-
matisch konzentrierte sich die Elternbefragung im Analysestrang 1 auf Bildungs-
und Betreuungsstrategien, familidre Vorstellungen zur individuellen Foérderung
und Hintergriinde zum Ubertritt der Zielkinder. Den Schiilerinnen und Schiilern
wurden altersgerecht formulierte Fragen zur Situation an ihrer aktuellen Schule,
zur Nutzung von Ganztagsangeboten und zu Erwartungen beziiglich der kiinf-
tigen Schule gestellt. Im Analysestrang 2 wurden die meisten Fragen direkt an
die Schulkinder gerichtet. Neben der aktuellen Situation an der jeweiligen Schule
wurde die Inanspruchnahme von auflerunterrichtlichen und auflerschulischen
Angeboten abgefragt. Die Eltern erteilten im Analysestrang 2 vor allem Auskunft
zur bisherigen Schullaufbahn des Zielkindes. Im Gegensatz zum Analysestrang 1
sollten Zijelkinder im Analysestrang 2 auch ohne vorliegendes Elterninterview
befragt werden.

Bestimmte Fragen wurden den Teilnehmerinnen und Teilnehmern sowohl
2017 als auch 2018 gestellt und konnen fiir Lingsschnittanalysen genutzt werden.
Den Interviewerinnen und Interviewern wurden wéihrend der Befragung zusitz-
liche Hinweise zur Unterstiitzung oder bei Riickfragen der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer eingeblendet.

Die Erhebungsinstrumente wurden von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
des Deutschen Jugendinstituts mit einzelnen Gespréachspartnern sowie vom Er-
hebungsinstitut mit Féllen der StEG-Stichprobe getestet. Die Filterfithrung und
Programmierung wurde von infas vor dem Feldstart mit einem automatisierten
Verfahren kontrolliert.

2.5 Feldprozeduren

Die Feldphase des ersten Messzeitpunkts dauerte vom 13.03. bis zum 31.05.2017.
Die zweite Erhebungswelle wurde vom 17.04. bis zum 08. 06.2018 durchgefiihrt.
Anfang Mirz 2017 bzw. April 2018 wurde allen Haushalten eine schriftliche An-
kiindigung der telefonischen Befragung zugesandt und die Haushalte wurden
tiber die Hintergriinde des Forschungsvorhabens informiert. Zusitzlich konnten
Interessenten liber eine Webseite oder per E-Mail weitere Informationen einholen.

Die Namen der Zielkinder waren aus den AID:A-Erhebungen bekannt, wo-
durch auch bei Haushalten mit mehreren Kindern bereits im Anschreiben mitge-
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teilt werden konnte, auf welches Kind sich die Befragung beziehen wird. Analog
zum Vorgehen in AID:A II sollte als Auskunft gebender Elternteil am Telefon in
erster Linie die Mutter adressiert werden, um im Lingsschnitt méglichst gleiche
Auskunftspersonen zu erhalten.

Die Interviewerinnen und Interviewer wurden vor ihrem Einsatz vom Erhe-
bungsinstitut in Studieninhalte, Auswahl der Zielpersonen und den Fragebogen
eingewiesen. Insbesondere das Screening und die Identifizierung der richtigen
Auskunftspersonen wurden wihrend der Feldphase von Supervisorinnen und Su-
pervisoren kontrolliert. Im Durchschnitt wurden bei der ersten Erhebungswelle
pro Interviewerin und Interviewer circa 59 Interviews und bei der zweiten Welle
etwa 33 Interviews durchgefiihrt. Insgesamt kamen zum ersten Messzeitpunkt
82 Interviewerinnen und Interviewer zum Einsatz, 2018 wurde von 104 Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern des Erhebungsinstituts ein Interview durchgefiihrt
(vgl. infas 2017, S. 17; infas 2018, S. 17).

Inklusive der Fille, in denen letztlich kein giiltiges Interview zustande ge-
kommen ist, wurden fiir das Kontaktmodul in 2017 und 2018 durchschnittlich
5.5 Minuten benétigt (#1,,, = 27905 n,,; = 1829). Die Dauer der Interviews von
Eltern und Schulkindern ohne Beriicksichtigung des Kontaktmoduls ist in Ta-
belle 2.3 dargestellt.

2017 waren im Mittel 9.3 Kontaktversuche erforderlich, um die Eltern zu er-
reichen bzw. eine definitive Zusage oder Absage fiir die Befragung zu erhalten.
Der Kontaktaufwand fiir die Schulkinder fiel in der Regel geringer aus, da bei-
nahe in allen Fillen bereits ein Interview mit den Eltern gefithrt worden war.
Auch bei der zweiten Erhebungswelle war der Kontaktaufwand fiir die einlei-
tende Elternbefragung deutlich hoher als fiir die Interviews mit den Schulkin-
dern. Bei den befragten Elternteilen handelt es sich fast ausschliefllich um die
Miitter der Zielkinder.

Tabelle 2.3. Interviewdauer nach Analysestrang (in Minuten; ohne Kontaktmodul)

Analysestrang 1 Analysestrang 2

n Min/Max MW SD n Min/Max MW SD

StEG-Bildungsorte 2017
Eltern 1389 12/42 19.4 3.93 1268 5/33 10.5 2.41

Kinder 1056 6/29 11.2 2.98 1082 10/46 17.8 4.50

StEG-Bildungsorte 2018
Eltern 1024 5/36 13.8 3.49 805 3/25 8.7 2.73

Kinder 848 3/28 8.6 2.90 723 8/35 16.6 3.59

Quelle: infas 2017, S. 16; infas 2018, S. 16
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Wegen eines Filterfehlers im Fragebogen von 2017 wurde mit Eltern, deren Kind
zwar eine Ganztagsschule besucht, aber dort keine Ganztagsschiilerin bzw. kein
Ganztagsschiiler ist, eine Abfrage zur Nutzung von auflerschulischen Betreu-
ungsangeboten nachgeholt. Von 283 kontaktierten Eltern haben sich 258 Fille an
der Nacherhebung dieser Information beteiligt.

2.6 Realisierte Stichprobe

2.6.1 Ausfallgrinde

Zur ersten Erhebung in StEG-Bildungsorte waren Interviews mit 4977 Schulkin-
dern und jeweils einem Elternteil vorgesehen. Haushalte aus Analysestrang 1 ka-
men nur dann fiir ein Folgegesprach in 2018 infrage, wenn 2017 zumindest das
Elterninterview realisiert werden konnte (ohne Tabelle: n,,,, = 1403). Im Ana-
lysestrang 2 war die erneute Befragung nur vorgesehen, wenn aus 2017 Angaben
der Zielkinder vorlagen (ohne Tabelle: #,,,, = 1085). Die Bruttostichprobe 2018
(1,5 = 2488) ist daher nicht vollig deckungsgleich mit der Nettostichprobe 2017
(n,,, = 2677) und verfiigt iiber 189 Haushalte weniger (siche Tabelle 2.4).

Der tiberwiegende Teil der Ausfille wurde sowohl 2017 als auch 2018 durch
Nichterreichbarkeit der Haushalte verursacht (#,,,, = 1264; n,,,; = 404). Erwar-
tungsgemifd gab es bei der ersten Welle anteilsmaf$ig mehr ausdriickliche Ver-
weigerungen als bei der Folgebefragung in 2018 (#,,,, = 489; 1,,,, = 167). Schwie-
rigkeiten bei der Terminabstimmung, der sprachlichen Verstindigung oder der
Erreichbarkeit der richtigen Auskunftsperson traten ebenfalls iberwiegend bei
der ersten Welle auf (n,y,, = 401; 1,y = 67). Das Kontaktmodul wurde 2017 in
2790 Fallen und 2018 in 1843 Fillen erfolgreich abgeschlossen.

Aufgrund der Schwerpunktsetzung im Fragebogen war es je nach Analyse-
strang mehr oder weniger sinnvoll, bei Ausfall einzelner Haushaltsmitglieder
iiberhaupt ein Interview zu fithren: Im Analysestrang 1 sollten Interviews mit
den Eltern auch dann durchgefithrt werden, wenn keine Beteiligung des Zielkin-
des moglich war. Im Analysestrang 2 sollten Zielkinder auch dann teilnehmen
kénnen, wenn die Eltern nicht fiir ein Interview zur Verfiigung standen (1, = 2;
M,05 = 1). Falls die Eltern den Zugang zu den Kindern verweigerten, sollten im
Analysestrang 2 keine Interviews stattfinden (n,,,, = 68; n,,; = 12). Zum ers-
ten Messzeitpunkt sind aufgrund von Nonresponse bei Zielkindern in insgesamt
541 Fillen keine Interviews zustande gekommen, zum zweiten Messzeitpunkt
fielen deshalb 259 Schulkinder aus.
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Tabelle 2.4. Ausfallgriinde im Erhebungsverlauf von StEG-Bildungsorte

2017 2018
Bruttostichprobe 4977 2488
Haushalt nicht befragbar oder nicht Teil der Grundgesamtheit -33 -7
Haushalt nicht erreichbar -1264 -404
Verweigerung durch die Person am Telefon -489 -167
Sonstiger Nonresponse -401 -67
Screening mit Eltern abgeschlossen 2790 1843
Ausfall, da Einverstandnis fir Interview mit Zielkind verweigert -68 -12
Verweigerung im laufenden Interview -12
Realisierte Interviews mit Eltern 2710 1831
Trotz Verweigerung der Eltern Interview mit Zielkind gestattet +2 +1
Zielkind nicht befragbar -7 -3
Zielkind nicht erreichbar =171 -85
Zielkind verweigert -304 -154
Sonstiger Nonresponse bei Zielkind -59 -17
Realisierte Interviews mit Zielkindern 2171 1573
Nachtragliche Loschung ungultig realisierter Interviews -31/-26 -/
(Eltern/Zielkinder)
Nachtragliche Loschung unplausibler Langsschnittdaten -3/-2 -3/-2
(Eltern/Zielkinder)
Nettostichprobe ,,Haushalte” 2677 1829
Nettostichprobe Eltern 2676 1828
Nettostichprobe Zielkinder 2143 1571

Quelle: infas 2017, S. 211f.; infas 2018, S. 21ff.; eigene Berechnungen

2.6.2 Ausschopfung und Panelmortalitat

Von insgesamt 4977 kontaktierten Haushalten haben sich an der ersten Erhe-
bungswelle 2677 Fille beteiligt, was einer Ausschopfungsquote von 53.8 Prozent
entspricht. Von den teilnehmenden Haushalten haben 2018 insgesamt 1829 Falle
bzw. 68.3 Prozent aus der vorangegangenen Befragung erneut teilgenommen. Als
durchgehende Masse liegen somit Langsschnittdaten von 36.7 Prozent der Haus-
halte vor, die urspriinglich fiir StEG-Bildungsorte kontaktiert worden waren.

Da die Anzahl der analysierbaren Fille stark von den Personengruppen und

37



Tabelle 2.5. Glltige realisierte Interviews nach Analysestrangen und befragten
Personen

Analysestrang 1 Analysestrang 2 Gesamt

Eltern Kinder Eltern Kinder Eltern Kinder
Geplant 2330* 2330* 2647* 2647* 4977 4977
Realisiert
2017 1400 1058 1276 1085 2676 2143
2018 1021 848 807 723 1828 1571
2017 +2018 1021 717 807 723 1828 1440

* Vor der Erhebung wurden die Falle den Analysestrangen anhand des Alters der Kinder zugeordnet.

Befragungsinhalten nach Analysestrang abhéngt, sind die realisierten Interviews
in Tabelle 2.5 nach diesen Merkmalen differenziert. Die Zellbesetzung der ge-
planten Interviews wurde anhand des Alters der Schulkinder geschitzt, da eine
empirische Zuordnung zu den Analysestringen erst nach Beantwortung aller
Screeningfragen moglich war.

Im Analysestrang 1 konnten 2018 rund 73 Prozent der teilnehmenden Eltern
von 2017 erneut befragt werden (71,,,; = 1021), wohingegen im Analysestrang 2
nur etwa 62 Prozent der Eltern wiederholt erreicht wurden (n,,,, = 807). Dieser
Unterschied ist statistisch signifikant (x*(1; n = 2676) = 28.92; p < .001). Bei den
Kindern gibt es diesbeziiglich hingegen keinen bedeutsamen Unterschied: Wéh-
rend im Analysestrang 1 etwa 68 Prozent der Schulkinder von 2017 nochmals
teilgenommen haben (#,,,; = 717), betragt die Quote im Analysestrang 2 etwa
67 Prozent (1,5 = 723).

2.6.3 Selektivitat der Ausfalle

Zur Beurteilung der Selektivitit der Ausfille in StEG-Bildungsorte sollten die
Vorbedingungen mitberiicksichtigt werden, die bereits in AID:A gegeben waren
(siehe auch Abschnitt 2.3): Aufgrund des Auswahlverfahrens von AID:A sind
Familien mit mehreren Kindern in der Stichprobe hiufiger vertreten als in der
Grundgesamtheit (vgl. Bien/Pétter/Quellenberg 2015, S. 65). Zudem haben sich
bei AID:A aufgrund der telefonischen Befragungsmethode und wegen regionaler
Besonderheiten einige Ausfille als selektiv herausgestellt. Diese Abweichungen
von den Merkmalsverteilungen, wie sie beispielsweise im Mikrozensus beobach-
tet werden konnen, wurden bei AID:A II als unbedenklich eingestuft, allerdings
wird konstatiert, dass ,deutlich mehr Interviews mit héher gebildeten Personen
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realisiert wurden, was zur Vorsicht in der Ubertragbarkeit nichtbildungsdifferen-
zierter Anteilswerte auf die Gesamtpopulation mahnt® (Bien/Pétter/Quellenberg
2015, S. 66).

Im Zuge der Kalkulation von Gewichten wurden fiir StEG-Bildungsorte nach
jeder Erhebungswelle logistische Regressionen durchgefiihrt, um die individuelle
Teilnahmewahrscheinlichkeit der vormals befragten Personen zu ermitteln (vgl.
infas 2017, S. 32; infas 2018, S. 29). Aus diesen Analysen haben sich Hinweise auf
weitere Verzerrungen ergeben, weshalb ein Modell zur Systematik der Ausfille
von 2017 und 2018 berechnet wurde: In der multinomialen logistischen Regres-
sionsanalyse zur Teilnahmewahrscheinlichkeit stellen sich mehrere Merkmale als
signifikante Pridiktoren heraus, wobei die Giite der beiden Modelle insgesamt
als sehr gering anzusehen ist (11, = 4906; Pseudo-R?,,;, = 0.029; p,,;, < .00 und
M08 = 26665 Pseudo-R?,;s = 0.026; p,y,5 < .00). Wie schon in AID:A II kann auch
in StEG-Bildungsorte durchgehend festgestellt werden, dass die telefonische Be-
fragung umso seltener zustande kam, je niedriger der hchste Schulabschluss des
Auskunft gebenden Elternteils war. Die Beteiligung fiel in beiden Erhebungen
niedriger aus, wenn das Zielkind iiber einen Migrationshintergrund verfiigte.

Die weiteren Befunde ergeben ein weniger einheitliches Bild: Familien mit
Zielkindern der Geburtsjahrginge 2006 und 2008 haben sich seltener an StEG-
Bildungsorte 2017 beteiligt als solche mit Zielkindern des Jahrgangs 2003. In 2018
ist die Teilnahmewahrscheinlichkeit im Vergleich zur Referenzkategorie hinge-
gen fiir die Geburtsjahrgange 2005, 2007, 2008 und 2009 héher. In 2017 war die
Wabhrscheinlichkeit fiir ein telefonisches Interview bei Haushalten, in denen fiinf
oder mehr Personen leben, deutlich grofier als bei Zwei-Personen-Haushalten.
Regionale Unterschiede zeigen sich in einzelnen Nielsengebieten*: 2017 konnte
im Nielsengebiet VII (Sachsen und Thiiringen) eine niedrigere Beteiligung be-
obachtet werden, in 2018 war die Teilnahme fiir Fille aus den Nielsengebieten I
(Bremen, Hamburg, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt) und IV (Bayern) signifi-
kant hoher. Das Geschlecht des Zielkindes und die Gemeindegrofie haben keine
Vorhersagekraft beziiglich der Teilnahme an StEG-Bildungsorte.

2.7 Gewichtung

Durch die Verwendung von Gewichten sollen die unerwiinschten Auswirkun-
gen von Auswahl- und Ausfallprozessen kompensiert und die Représentativitat
der Ergebnisse verbessert werden. Fiir StEG-Bildungsorte wurden die Gewichte
aus AID:A II ibernommen und durch eine Adjustierung nach den im weiteren

4 Nielsengebiete sind regionale Abgrenzungen auf Grundlage von wirtschaftlichen Kriterien.
Regionen mit dhnlichen Charakteristika (z. B. Kaufkraft, Konsumverhalten) werden dabei
zu Analyseregionen zusammengefasst (vgl. auch Hoffmeyer-Zlotnik 2000, S. 48 ff.).
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Verlauf ausgefallenen Teilnehmerinnen und Teilnehmern fortgeschrieben. Durch
den Einsatz der Gewichte werden die Randverteilungen der Stichprobe an die
Randverteilungen in der Grundgesamtheit angepasst (,Redressment‘ bzw. ,Post-
stratifikation’), wobei Eckwerte des Mikrozensus und des Statistischen Bundes-
amtes zugrunde gelegt wurden.

Die Nonresponse-Adjustierung fiir StEG-Bildungsorte erfolgte in zwei
Schritten: Da keine Liste zur Verfiigung stand, um die individuellen Teilnahme-
wahrscheinlichkeiten in StEG-Bildungsorte zu ermitteln, wurden diese anhand
eines multivariaten Logit-Modells geschatzt. Als erklirende Variablen wurden
Geschlecht, Geburtsjahr und Migrationshintergrund des Zielkindes sowie der
hochste allgemeinbildende Schulabschluss des Auskunft gebenden Elternteils,
die Haushaltsgrof3e, das Bundesland (klassiert nach Nielsengebieten) und die
Gemeindegrofie in das Modell einbezogen. Die so berechneten Teilnahmewahr-
scheinlichkeiten wurden im zweiten Schritt mit den vorhandenen Gewichten
aus AID:A IT kombiniert, um das ,Langsschnittgewicht® fiir StEG-Bildungsorte
zu erhalten. Durch die Gewichtung werden insbesondere design- und ausfallbe-
dingte Disproportionalititen beziiglich der Bundesldnder, der unterschiedlichen
Gemeindegrofien sowie der Altersgruppen kompensiert.
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3 Vorstellungen individueller Forderung
und die Wahl einer Ganztagsschule
in der Sekundarstufe |

Susanne Gerleigner, Alexander Kanamuller

Der Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe gilt als eine der wichtigs-
ten Weichenstellungen fiir den weiteren Bildungsweg in der Bundesrepublik
Deutschland (vgl. Becker 2010). In empirischen Forschungsarbeiten wird dabei
tiblicherweise der Frage nach der Wahl der Schulform nachgegangen, wobei em-
pirische Befunde zur Wahl der konkreten Einzelschule oder zur expliziten Wahl
einer Ganztagsschule als weiterfithrender Schule bis dato kaum vorliegen (vgl.
Maaz/Zunker/Neumann 2018). Vor dem Hintergrund der Ziele des Ganztags-
schulausbaus - wie etwa der Vereinbarkeit von Beruf und Familie sowie der ver-
besserten individuellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. BMBF
2003) - erarbeitet der vorliegende Beitrag, welche Vorstellungen Eltern von
Grundschulkindern beztiglich der individuellen Férderung durch die Schule ha-
ben und ob diese Vorstellungen Einfluss darauf nehmen, sich fiir oder gegen eine
Ganztagsschule als weiterfithrende Schule zu entscheiden.

3.1 Theoretische Rahmung und Forschungsstand

Der Begriff der individuellen Forderung besitzt einen grofien Stellenwert im na-
tionalen Bildungsdiskurs (vgl. Klieme/Warwas 2011). Interessanterweise findet
sich jedoch weder in der schulischen Praxis noch in der wissenschaftlichen For-
schung oder in bildungspolitischen Veroffentlichungen eine einheitliche Defi-
nition dessen, was mit individueller Férderung konkret gemeint ist (vgl. Fischer
2014). Vielmehr findet sich eine Vielzahl von Zielen, Lesarten und konzeptionel-
len Vorschlagen (vgl. Solzbacher et al. 2012).

Grundsitzlich besteht die Funktion von Schule als sekundérer Sozialisations-
instanz darin, Kindern und Jugendlichen - neben der Primérsozialisation in der
Familie — wesentliche Kulturtechniken nédherzubringen. Hierzu zéhlt die Vermitt-
lung zentraler Normen und Werte sowie des kollektiven Wissensbestands einer
Gesellschaft (vgl. Herzog 2011). Hierbei geht es immer auch um die Etablierung
von sozial erwiinschten Eigenschaften durch das padagogisch titige Personal
(vgl. Grundmann 2011). Schule besitzt somit nicht nur einen Bildungs-, sondern
auch einen Erziehungsauftrag (vgl. Drahmann/Cramer/Merk 2018). Unter dem
Begriff Erziehung werden dabei all diejenigen Handlungen gefasst, die sich an
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heranwachsende Individuen richten und die Forderung der personlichen Ent-
wicklung zum Ziel haben (vgl. Miller-Kipp/Oelkers 2007). Zudem betont der Be-
griff Erziehung das einzelne Subjekt mit seinen jeweiligen Begabungen, Stirken
und Schwichen; wenn also mit dem Begriff Erziehung sowohl Handlungen mit
Forderabsicht gemeint sind als auch eine Akzentuierung auf Individualitat ein-
hergeht, so lasst sich Erziehung auch als individuelle Férderung verstehen (vgl.
Klieme/Warwas 2011). Individuelle Férderung wird in diesem Beitrag somit als
erzieherisches Handeln begriffen, mit dem Ziel, die personliche Entwicklung ei-
nes Kindes unter Aufdeckung und Beriicksichtigung seiner je spezifischen Stér-
ken und Schwichen zu unterstiitzen (vgl. Klieme/Warwas 2011; Maykus et al.
2011). Individuelle Férderung durch Schule im hier verstandenen Sinn richtet
sich demnach auf verschiedene Aspekte der personlichen Entwicklung eines Kin-
des. Zum einen kann dies das Verbessern von Schulleistungen umfassen. Zum an-
deren kann dies auch das Fordern individuell-spezifischer Begabungen bedeuten.
Méglich ist zudem, dass damit das Kennenlernen vielfaltiger Themen einhergeht,
da spezifische Begabungen unter Umstdnden erst aufgedeckt werden miissen, um
anschliefSend eine entsprechende Forderung erfahren zu kénnen. Ferner kann
damit das Fordern von Schliissel- und Bewiltigungskompetenzen, das Fordern
von Handlungsfahigkeit im Rahmen von individuellen Lernprozessen und somit
auch das Fordern des Erlebens von Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung ge-
meint sein. SchliefSlich ist ebenso ein Unterstiitzen in der Entwicklung und Er-
fahrung physischer, sozialer und geistig-seelischer Kompetenzen - also letztlich
ein Stirken der Personlichkeit — denkbar (vgl. Maykus et al. 2011; Vollstddt 2009).

Wenn aber, wie zuvor erwéhnt, in der Forschung und bildungspolitischen
Berichterstattung eine einheitliche Definition von individueller Férderung fehlt,
stellt sich umso mehr die Frage, was Eltern darunter verstehen. Gibt es bei Eltern
von Schulkindern eine einheitliche Vorstellung davon, wie Schule Kinder férdern
soll? Oder lassen sich vielmehr unterschiedliche Gruppen von Eltern mit jewei-
ligen Fokussen ausmachen? Was ist welchen Eltern hinsichtlich individueller
Forderung in der Schule wichtig - ist fiir bestimmte Elterngruppen individuelle
Forderung durch Schule bedeutsamer als fiir andere? Gewichten Eltern einzelne
Facetten unterschiedlich?

Studien zeigen, dass Eltern durchaus den Wunsch nach individueller Forde-
rung ihrer Kinder haben (vgl. Honig 2011) und dementsprechend diesen Wunsch
auch an die Institution Schule herantragen (vgl. Arnoldt/Steiner 2015; Vasarik
Staub 2015). Clausen (2006) konnte beispielsweise im Kontext der Einzelschul-
wahl zeigen, dass ein vorrangiger Grund der Eltern fiir die Wahl einer bestimm-
ten Schule das Vorhandensein von individuell fordernden Zusatzangeboten ist.
Wie sich Eltern individuelle Forderung in der Schule genau vorstellen bzw. wor-
aufsie hier im Speziellen besonders Wert legen, war jedoch bis dato kaum Gegen-
stand empirischer Untersuchungen.

Mit der Habitus-Theorie Bourdieus (1983, 1987) ist anzunehmen, dass Eltern

42



individuelle Forderung durch Schule in Abhéngigkeit von ihrer sozialen Lage
unterschiedlich bewerten. Der Habitus fungiert hierbei als Erzeugungsprinzip
von Praxisformen, indem er sich in den Handlungen und Weltanschauungen
der Akteure niederschlagt und gleichzeitig deren Handeln lenkt (vgl. Bourdieu/
Wacquant 1996). Dies ldsst sich mithilfe des Kapitalbegriffs, der bei Bourdieu
eng mit dem des Habitus verwoben ist, weiter veranschaulichen: Ein soziallagen-
spezifischer Habitus geht nicht nur mit unterschiedlichen Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata einher, sondern auch mit einer unterschiedlich
hohen Ausstattung an 6konomischem, sozialem und kulturellem Kapital sowie
mit unterschiedlich vorteilhaften Voraussetzungen fiir deren Akkumulation (vgl.
Abels/Kénig 2010). Ferner ist ein soziallagenspezifischer Habitus nach Bourdieu
nicht nur damit verbunden, dass Familien aus privilegierten Soziallagen in der
Tendenz eine hohere Bildung aufweisen, sondern zugleich auch von ihren eige-
nen Fihigkeiten und Fertigkeiten iiberzeugt sind, wohingegen sich bei Familien
aus weniger privilegierten Soziallagen eine kollektive Selbstunterschétzung hin-
sichtlich der eigenen Bildungskompetenzen beobachten lisst (vgl. Bourdieu 1973;
Bourdieu/Passeron 1971). Gleichzeitig wurde durch die Bildungsexpansion und
wird durch die weiter wachsende Wissensgesellschaft mit entsprechend einher-
gehenden Veranderungen in der Arbeitswelt hohere Bildung aber immer wich-
tiger fir alle Berufssparten und Gesellschaftsschichten. Standen frither Kinder
aus Arbeiterfamilien vielleicht weniger unter dem Druck, an einem Gymnasium
bestehen zu miissen, da fiir sie ohnehin eine andere ,Karriere® vorgesehen war, gilt
Bildung heute als wichtigstes Gut in der Gesellschaft (vgl. Bogner 2018). Wenn
aber Eltern aufgrund ihres hohen Bildungsabschlusses zum einen tendenziell
besser dazu in der Lage sind, ihre Kinder in den klassischen Schulfachern zu un-
terstiitzen und zu férdern, und sich zum anderen ebendies auch mehr zutrauen,
wiren diese auch weniger stark auf den Aspekt der individuellen Forderung — mit
dem Ziel der Verbesserung der Noten - in der Schule angewiesen als Eltern mit
niedrigerem Bildungsabschluss.

Eltern aus weniger privilegierten Schichten verspiiren hingegen immer mehr
Druck, das eigene Kind in Bezug auf schulische Leistungen zu férdern (vgl.
Merkle/Wippermann 2008; Vasarik Staub 2015). Da sie sich aber hinsichtlich der
eigenen Forderung ihrer Kinder insbesondere in Bezug auf hohere Schulformen
weniger Kompetenzen zuschreiben, wiirden Familien aus weniger privilegierten
Soziallagen mit geringerer Kapitalausstattung demnach im Hinblick auf die indi-
viduelle Forderung ihrer Kinder vonseiten der Schule sowohl quantitativ als auch
qualitativ mehr Unterstiitzung erhoffen und erwarten. Zwar versuchen Eltern,
diesen neuen Anforderungen so weit wie moglich zu entsprechen, - so ist bei-
spielsweise in den letzten 20 Jahren eine starke Zunahme in der Inanspruchnahme
von Nachhilfeunterricht bei Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit niedri-
gerem Bildungsstatus zu beobachten (vgl. Haag/Streber 2017) - lage nun jedoch
ein entsprechendes Angebot zur gezielten Unterstiitzung und Férderung der Kin-
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der in einzelnen Schulfichern durch die Schule vor, so sollte dieses von Eltern aus
weniger privilegierten Schichten dementsprechend besonders begriifit werden.

Was die individuelle Férderung der Kinder jenseits der Verbesserung von
Schulleistungen betrifft, so ist mit Bourdieu zum einen auch hier anzunehmen,
dass Eltern mit einer hohen Ausstattung an kulturellem Kapital sich selbst ten-
denziell besser dazu in der Lage sehen, ihre Kinder in Bezug auf ihre Stirken und
Talente angemessen zu fordern. Zum anderen lasst sich ebenso vermuten, dass
diese Elternhéauser Fordermoglichkeiten auflerhalb der Schule bevorzugen, da sie
hier gezielter diejenigen Angebote wihlen konnen, die ihrer Meinung nach qua-
litativ besonders hochwertig sind, wodurch sie gleichzeitig Distinktion im Sinne
der Reproduktion des sozialen Status praktizieren konnten (vgl. Bourdieu 1998;
Miiller-Schneider 1994). Auch die Hohe des Sozialkapitals kann fiir die Wahl
auflerschulischer Fordermoglichkeiten eine Rolle spielen. Denn sowohl die An-
zahl als auch die Art sozialer Kontakte konnte durchaus ausschlaggebend dafiir
sein, zu welchen alternativen Férdermoéglichkeiten das Kind tiberhaupt Zugang
hat. Nicht zuletzt stellt die Hohe des 6konomischen Kapitals einen relevanten
Faktor fiir die Nutzung auflerschulischer Férdermoglichkeiten dar. Schliellich
sind diese nicht selten mit monetiaren Aufwendungen verbunden, die fiir manch
eine Familie zu kostspielig ausfallen diirften. Und in der Tat weisen empirische
Untersuchungen darauf hin, dass sich Kinder aus hoheren Sozialschichten bei-
spielsweise haufiger an von Vereinen organisierten Freizeitaktivititen beteiligen
(vgl. Betz 2006; Grunert 2006) und die Wahrscheinlichkeit, ein Musikinstrument
zu lernen, fiir Kinder aus oberen sozialen Schichten beachtlich héher ist als fiir
Kinder aus weniger privilegierten Soziallagen (vgl. Biichner/Kriiger 1996).

So lasst sich festhalten, dass Eltern aus niedrigeren Soziallagen respektive mit
geringerer Kapitalausstattung einer individuellen Forderung durch Schule eine
hohere Bedeutung beimessen sollten als Eltern aus hoheren Soziallagen: zum ei-
nen, da sie selbst weniger gut dazu in der Lage sind bzw. sich selbst weniger gut
dazu in der Lage sehen, ihre Kinder individuell zu fordern; zum anderen, da fiir
privilegiertere Familien aufSerschulische Alternativen zur individuellen Forde-
rung ihrer Kinder aufgrund der aufgefithrten Griinde bedeutsamer, erreichbarer
und erschwinglicher sein sollten.

Bedenkt man nun, wie eingangs erwédhnt, dass gerade eine verbesserte indivi-
duelle Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler ein wichtiges Ziel des Ganztags-
schulausbaus war, stellt sich weiterhin die Frage, inwieweit die elterliche Vorstel-
lung von individueller Férderung mit einer Ganztagsangebotsnutzung der Kinder
einhergeht. Wenn Eltern dieses Ziel der Ganztagsschule tatsdchlich auch als sol-
ches begreifen, sollte angenommen werden, dass diejenigen, die mehr Wert auf
individuelle Férderung in der Schule legen, dann auch vermehrt Ganztagsschulen
bei der Schulwahl im Blick haben. Dies sollte umso mehr fiir die Schulwahl in der
Sekundarstufe I gelten, da mit steigendem Alter der Kinder der Betreuungsaspekt
von Ganztagsschule mehr und mehr in den Hintergrund riicken wird.
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In der deutschen Forschung zum Ubergang von der Grundschule in die Se-
kundarstufe I liegt der Fokus bis dato vor allem auf der Wahl der weiterfithrenden
Schulform und auf damit einhergehenden sozialen Ungleichheiten im Bildungs-
system (vgl. Ditton/Kriisken 2006; Dumont et al. 2014; Maaz et al. 2010). Neben
der Schulform gilt es aber auch, eine konkrete Einzelschule auszuwihlen, so es
in der naheren Umgebung eine Auswahl gibt. In den wenigen Untersuchungen
hierzu zeigte sich, dass Eltern vielschichtige Griinde fiir die Wahl einer konkre-
ten Schule anfithren (vgl. Clausen 2006; Koinzer/Gruehn 2013; Pfisterer 2003).
Diese lassen sich zu zwei iibergeordneten Kriterien zusammenfassen: Einerseits
nennen Eltern Griinde, die mit der Schulqualitit bzw. dem Profil der Schule zu-
sammenhdngen; hierzu zihlen beispielsweise das Schulklima, das Facherangebot,
das padagogische Konzept oder der Ruf der Schule (vgl. Clausen 2006; Pfisterer
2003). Andererseits werden von den Eltern auch pragmatische Griinde aufge-
fihrt. Darunter lassen sich beispielsweise ein kurzer Schulweg, gute Betreuungs-
zeiten oder ein Geschwisterkind an derselben Schule fassen (vgl. Clausen 2006;
Jurczok/Lauterbach 2014; Koinzer/Gruehn 2013; Pfisterer 2003).

Ganztagsschulen als spezifische schulische Organisationsform mit ihrem po-
litisch deklarierten Ziel der individuellen Forderung sowie mit ihren gegentiber
Halbtagsschulen verldngerten Betreuungszeiten decken also sowohl Griinde des
Schulprofils als auch pragmatische Griinde der Einzelschulwahl ab. Dementspre-
chend verwundert es, dass das spezifische Kriterium der ganztigigen Organisa-
tionsform dennoch fiir lediglich ein Drittel der Eltern eine sehr wichtige Rolle
bei der Wahl einer konkreten weiterfithrenden Schule spielt (vgl. Killus 2017).
Aus welchen Griinden welche Familien eine Ganztagsschule als weiterfithrende
Schule in Betracht ziehen bzw. eben nicht, bedarf somit einer genaueren Unter-
suchung. Aufgrund des steigenden Alters der Kinder und des damit einhergehen-
den Bedeutungsriickgangs einer Betreuung am Nachmittag wiére es denkbar, dass
insbesondere fiir die Sekundarstufe bestimmte Vorstellungen von individueller
Férderung mit der Wahl einer Ganztagsschule als weiterfithrender Schule zusam-
menhédngen. Gemaf! den bisherigen Ausfithrungen diirften diese unterschiedli-
chen Vorstellungen von individueller Férderung und somit méglicherweise auch
die Entscheidung fiir oder gegen eine Ganztagsschule auch mit der jeweiligen so-
zialen Lage sowie der Kapitalausstattung der Familie in Zusammenhang stehen.

Andererseits wire es ebenso denkbar, dass Erfahrungen mit der Ganztags-
schule im Primarbereich oder die grundsitzlichen Einstellungen gegeniiber dem
Ganztag, die nicht {iber bestimmte Vorstellungen von individueller Férderung
oder Betreuungswiinsche erklart werden konnen, mitentscheidend dafiir sind, ob
fir die Sekundarstufe I eine Ganztagsschule gewtinscht wird.

Qualitative Befunde konnten zeigen, dass Eltern bei der Einzelschulwahl fiir
die Sekundarstufe I durchaus Entwicklungsmoglichkeiten im Blick haben, die
der gesamten Personlichkeit ihres Kindes Rechnung tragen (vgl. Hofmann-Lun
2020). Entsprechende quantitative Befunde zur Relevanz der elterlichen Vorstel-

45



lungen von individueller Forderung fiir die Wahl einer Ganztagsschule in der
Sekundarstufe, insbesondere unter Beriicksichtigung aller aufgezeigten Aspekte,
fehlen allerdings bislang.

Eine reprasentative Schulleitungsbefragung an Ganztagsschulen im Rahmen
der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) konnte zeigen, dass der
schulische Ganztag hinsichtlich der individuellen Férderung der Kinder in der Re-
gel je nach Schulform unterschiedlich gestaltet ist (vgl. StEG-Konsortium 2015).
Ganztagsgymnasien setzen starker auf eine individuelle Férderung der Schiilerin-
nen und Schiiler, die die Verbesserung der Schulleistung zum Ziel hat. Nichtgym-
nasiale Ganztagsschulen der Sekundarstufe haben dagegen eher eine Férderung
von Schliissel- und Sozialkompetenzen im Blick (vgl. StEG-Konsortium 2015).
Bei der Entscheidung fiir oder gegen eine Ganztagsschule werden den Eltern und
Kindern somit je nach avisierter Schulform andere Aspekte individueller Forde-
rung an einer Ganztagsschule geboten. Fiir entsprechende Analysen erscheint es
demnach sinnvoll, den Zusammenhang zwischen den elterlichen Vorstellungen
von individueller Férderung durch Schule und der Wahl einer Ganztagsschule als
weiterfithrender Schule getrennt danach zu untersuchen, ob das Kind ein Gymna-
sium oder eine andere weiterfithrende Schulform besuchen wird.

3.2  Fragestellungen und Methode

Mit den bisherigen Ausfithrungen lassen sich zwei Hauptfragestellungen formu-
lieren: zum einen die Frage, welche Vorstellung von individueller Férderung El-
tern von Grundschulkindern haben bzw. ob sich hier systematische Unterschiede
nach familialer Kapitalausstattung oder weiteren soziodemografischen Merkma-
len zeigen. Zum anderen wird gepriift, ob und - wenn ja — wie diese Vorstellun-
gen von individueller Férderung die Suche nach einer weiterfithrenden Schule
beeinflussen. Konkret geht es darum, ob - je nach Vorstellung von individueller
Forderung — der Ganztag eine Rolle bei der Schulsuche spielt und wenn nicht,
welche anderen moglichen Einfliisse zu finden sind. Denkbar wiren hier, dhn-
lich wie in der Primarstufe, der Wunsch nach Betreuung der Kinder sowie auch
Kompensationswiinsche hinsichtlich moglicher eigener Unterstiitzungsdefizite.

Fiir die Analysen wird auf Daten der ersten Erhebungswelle (Frithjahr 2017)
des Teilprojekts Bildungsorte aus der dritten StEG-Forderphase zuriickgegriffen.
Es wurden Angaben derjenigen Eltern verwendet, bei denen das Kind zum Befra-
gungszeitpunkt eine Grundschule besuchte und die angaben, bereits nach einer
weiterfithrenden Schule fiir das Kind gesucht oder sich schon fiir eine konkrete
Schule entschieden zu haben (n = 522).

1 Gaben Eltern an, dass am Ort keine Wahlmdglichkeit beziiglich der weiterfithrenden
Schule besteht, wurden diese Flle (n = 42) aus den Analysen ausgeschlossen. Da der Anteil
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Zur Beantwortung der ersten Fragestellung wird neben der deskriptiven
Darstellung der elterlichen Vorstellungen von individueller Forderung bivariat
gepriift, inwieweit diese mit der familialen Kapitalausstattung sowie weiteren so-
ziodemografischen Merkmalen zusammenhéngen. Fiir die zweite Fragestellung
wird zundchst deskriptiv bzw. bivariat untersucht, fiir wen der Ganztag bei der
Wahl der Sekundarstufenschule eine Rolle spielt. Daran anschlieflend wird an-
hand von multiplen Logit-Modellen - getrennt nach geplanter Schulform - ana-
lysiert, welchen Stellenwert die Vorstellung von individueller Forderung fur die
Relevanz einer Ganztagsschule innerhalb der Such- und Entscheidungsprozesse
am Ubergang in die Sekundarstufe I hat.

Zur Erfassung der elterlichen Vorstellung von individueller Forderung in der
Schule dienen fiinf Einzelitems mit jeweils vierstufiger Likertskala. Abgefragt
wurde - neben der Zustimmung zur eher leistungsorientierten Ansicht, dass die
Forderung durch die Schule zur Verbesserung von Schulleistungen beitragen
sollte — auch die Meinung dazu, inwieweit individuelle Férderung ebenso auf die
individuellen Interessen und Fahigkeiten wie auf die Personlichkeit jedes Kindes
abzielen sollte.

Zentrale abhdngige Variable fiir die zweite Fragestellung ist die Angabe, ob
die Ganztagsschule eine Rolle bei der Suche nach oder der Entscheidung fiir eine
konkrete weiterfithrende Schule spielt bzw. gespielt hat. Diese wurde mit 1 fiir ja
und 0 fiir nein kodiert und dient als Proxy fiir die Praferenz einer Ganztagsschule
in der Sekundarstufe L.

Die Kapitalausstattung in der Familie wurde mit jeweils einem Indikator fiir
kulturelles, soziales und 6konomisches Kapital operationalisiert. Fiir das kultu-
relle Kapital wurden die musikalischen und/oder kiinstlerischen Aktivititen im
Haushalt berticksichtigt. Die Dummy-Variable wurde mit 1 kodiert, wenn min-
destens ein Elternteil musikalisch und/oder kiinstlerisch aktiv war, und mit 0,
wenn dies nicht der Fall war. Als Proxy fiir das soziale Kapital wurde auf einer
vierstufigen Likertskala abgefragt, ob die Familie problemlos Personen auflerhalb
des Haushalts findet, an die sie sich bei notiger Hilfe (z. B. bei einem kurzfristigen
Betreuungsengpass oder bei Fragen zur schulischen Laufbahn des Kindes) wen-
den kénnte. Mit dieser Variable wird zum einen das soziale Netzwerk der Familie
nach Bourdieu (1983), wenn auch beschrinkt auf relevante, die Bildung, Betreu-
ung und Erziehung des Kindes betreffende Aspekte, eingefangen, zum anderen
wird in Anlehnung an Coleman (1996) explizit auf Unterstiitzung in schulischen
Belangen fokussiert (siche auch Gerleigner/Aulinger 2017). Fiir die Operationa-
lisierung des 6konomischen Kapitals wurde die materielle Deprivation herange-
zogen. Konkret wurde danach gefragt, wie viele von insgesamt drei moglichen

der Fille mit fehlenden Werten in der verbleibenden Stichprobe bei unter fiinf Prozent
lag (n = 25), wurden diese Fille ebenso nicht in den Analysen beriicksichtigt (vgl. Urban/
Mayerl/Wahl 2016).
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finanziellen Einschriankungen die Auskunftsperson fiir die Familie bejahen wiir-
de.” Dieser Indikator ging als Dummy-Variable mit 1 fiir mindestens eine finan-
zielle Einschrdnkung ein. Um die grundsitzliche Haltung der Eltern gegeniiber
ganztigigen Schulsystemen einzufangen, wurde deren Einstellung gegeniiber der
Ganztagsschule durch eine Skala erfasst, die aus fiinf vierstufigen Items mit ei-
nem Cronbachs Alpha von .71 besteht. Hierbei stehen hohere Werte fiir eine po-
sitivere Grundeinstellung gegeniiber dem Ganztag. Neben einer grundsitzlichen
Befiirwortung oder Ablehnung des Ganztags als einer moglichen Erklarung fiir
das Such- und Entscheidungsverhalten der Eltern konnten auch bisherige Erfah-
rungen mit Ganztagsschulen relevant sein. Aus diesem Grund wurde zusitzlich
als Dummy-Variable berticksichtigt, ob das Kind aktuell Ganztagsangebote nutzt.

In den Analysen wurden zudem soziodemografische Merkmale beriick-
sichtigt, von denen aus der bisherigen Forschung bekannt ist, dass sie auf Bil-
dungsentscheidungen Einfluss nehmen kénnen. Neben einem mdglichen Mi-
grationshintergrund zdhlen hierzu auch die Bildung der Eltern sowie regionale
Gegebenheiten (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016; Dumont
et al. 2014). Fiir die Region, in der die befragten Familien leben, wurde zum ei-
nen zwischen Ost- und Westdeutschland unterschieden, zum anderen wurde
die jeweilige Siedlungsstruktur anhand des siedlungsstrukturellen Kreistyps von
2017 des Bundesinstituts fiir Bau-, Stadt- und Raumforschung beriicksichtigt.
Zur Erfassung des Migrationshintergrunds wurde auf Daten der zweiten Erhe-
bungswelle der Studie Aufwachsen in Deutschland: Alltagswelten (AID:A II)
zuriickgegriffen, auf die das Projekt StEG-Bildungsorte aufgesetzt hat (vgl. dazu
Furthmiiller in diesem Band). Die Information ging als Dummy-Variable mit 0
fiir beide oder ein Elternteil sind in Deutschland geboren und 1 fiir beide Elternteile
sind nicht in Deutschland geboren in die Analysen ein. Dieses Vorgehen wurde
zum einen gewidhlt, um Effekte einzufangen, die moglicherweise einer anderen
Bildungs- und Schultradition, einhergehend mit einer gewissen Unkenntnis des
deutschen Bildungssystems, geschuldet sind. Zum anderen werden durch diese
Modellierung des Migrationshintergrunds eventuell mangelnde Unterstiitzungs-
moglichkeiten der Eltern aufgrund sprachlicher Defizite nicht deutscher Mutter-
sprachlerinnen und Muttersprachler beriicksichtigt. Als Proxy fiir einen tenden-
ziell eher akademischen Habitus in der Familie wurde die Bildung der Eltern als

2 Der genaue Wortlaut der Frage war: ,,Kann sich Thre Familie die folgenden Dinge leisten?
Bitte antworten Sie mit ,ja‘ fiir ,ja, das kénnen wir uns leisten, wenn wir wollen und ,nein’
fiir ,nein, das konnen wir uns nicht leisten':

a) Einmal im Jahr in den Ferien mit der ganzen Familie eine Woche wegfahren (aber nicht
zu Verwandten)

b) Dinge, die kaputt gehen oder nicht mehr richtig funktionieren, schnell durch neue er-
setzen

c) Wiinsche, die einer von uns hat (z.B. nach einem bestimmten Kleidungsstiick), auch
mal aufler der Reihe erfiillt zu bekommen.*
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Tabelle 3.1. Univariate Kennwerte der Kontrollvariablen

Variable Anteil (%) M (SD)

Ostdeutsche Bundeslander (inkl. Berlin) 14.4

Siedlungsstruktureller Kreistyp
(Referenzkategorie: Landliche Kreise)

Kreisfreie GrofRstadte 34.7
Stadtische Kreise 41.4
Kein Elternteil in Deutschland geboren 5.9
Mind. ein Elternteil mit Universitats- oder Fachhochschul- 66.1
abschluss
Einelternfamilie 9.0
Mind. ein Erwachsener im Haushalt musikalisch und/oder 8.1

klnstlerisch aktiv

Mind. eine finanzielle Einschrankung 13.4
Aktuelle Ganztagsangebotsnutzung 21.3
Gymnasium geplant 64.8
Problemlos jemand da, wenn Hilfe notig 3.40(0.84)
Positive Grundeinstellung gegeniiber Ganztag 2.67 (0.65)

Anmerkung: n = 522; ungewichtete Daten

Dummy-Variable dartiber operationalisiert, ob mindestens ein Erwachsener im
Haushalt einen Universitits- oder Fachhochschulabschluss hat.

Da gerade in Bezug auf die Ganztagsangebotsnutzung unter dem Aspekt der
Betreuung zudem mit ausschlaggebend ist, wie viele potenziell betreuende Er-
wachsene im Haushalt leben (vgl. Arnoldt/Steiner 2015), wurde in den Analysen
ebenso kontrolliert, ob es sich bei den befragten Familien um sogenannte ,,Ein-
elternfamilien handelt. Diese Information ging tiber eine Dummy-Variable mit
1 fiir befragter Elternteil ist alleinerziehend bzw. es handelt sich um eine Eineltern-
familie und 0 fiir befragter Elternteil wohnt mit Partnerin/Partner und Zielkind im
gleichen Haushalt in die Analysen ein. Tabelle 3.1 zeigt eine Ubersicht iiber die
univariaten Kennwerte der beschriebenen Kontrollvariablen fiir die verwendete
Stichprobe.
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3.3  Ergebnisse

Im Folgenden werden deskriptive und bivariate Befunde zum elterlichen Ver-
standnis von individueller Férderung an Schulen vorgestellt. Daran anschliefSend
wird die Relevanz von Ganztagsschule bei der Suche nach einer weiterfithrenden
Schule aufgezeigt und es werden Logit-Modelle zu moéglichen Effekten auf die
Ganztagsschulrelevanz geschatzt.

3.3.1 Elterliche Vorstellungen von individueller Férderung

Fiir die befragten Eltern ist die Stairkung der Personlichkeit des Kindes der wich-
tigste Aspekt von individueller Férderung an Schulen: Rund 86 Prozent stimmen
hier voll zu (siehe Abbildung 3.1). Gleichzeitig stimmen aber auch fast alle Be-
fragten eher bis voll zu, dass Schule es den Kindern erméglichen sollte, vielfiltige
Themen kennenzulernen, und dass Schule spezifische Begabungen férdern und
gezielt auf die Stirken und Schwichen jedes Einzelnen eingehen sollte. Einzig
bei der Idee, dass Forderung durch Schule auch die Verbesserung der Schulleis-
tungen miteinschlief3t, zeigen sich deutlichere Unterschiede in der Zustimmung.
Hier stimmen gut 13 Prozent der befragten Eltern (eher) nicht zu und nur gut ein
Drittel stimmt voll zu.

Gleichzeitig finden sich nur vereinzelt signifikante Zusammenhénge der ver-
schiedenen Aspekte zur Vorstellung von individueller Férderung in der Schule
mit soziodemografischen Merkmalen oder der Ressourcenausstattung in der Fa-
milie (sieche Tabelle 3.2). Die beiden - fiir die Eltern wichtigsten — Aspekte des
Stiarkens der Personlichkeit und des Kennenlernens vielfaltiger Themen weisen
keinerlei signifikante Zusammenhénge mit dem Bildungshintergrund, der Res-
sourcenausstattung, regionalen Faktoren, strukturellen Merkmalen der Familie
oder deren Einstellung zum Ganztag auf. Der Idee, dass Schule spezifische Be-
gabungen fordern sollte, stimmen Eltern aus Ostdeutschland signifikant weniger
zu. Zudem ist Eltern, die dem Ganztag positiv gegentiberstehen, diese Art der
individuellen Forderung wichtiger. Auch das gezielte Eingehen auf die Stirken
und Schwichen jedes Einzelnen steht in einem signifikanten positiven Zusam-
menhang mit der Einstellung gegeniiber dem Ganztag. Gleichzeitig finden sich
hier positive Zusammenhénge mit der aktuellen Ganztagsangebotsnutzung des
Kindes. Signifikante Zusammenhange zeigen sich auch beziiglich der Vorstel-
lung, dass Forderung in der Schule die Schulleistungen des Kindes verbessern
sollte. Eltern, die iiber ein grofles Hilfenetzwerk verfiigen, stimmen ebenso wie
Akademikereltern seltener dieser Vorstellung von individueller Férderung an der
Schule zu.

Um zu priifen, inwieweit Eltern bei ihrer Vorstellung von Férderung durch
die Schule vielleicht mit einfliefSen lassen, welche zukiinftige Schule ihr eigenes
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Abbildung 3.1. Elterliches Verstandnis von individueller Forderung

Stérken der Personlichkeit

Vielfaltige Themen kennenlernen

Spezifische Begabungen fordern

Auf Starken und Schwéachen eingehen

Schulleistungen verbessern

o

20 40 60 80 100

Ostimme nichtzu  Ostimme eher nichtzu  @stimme eherzu  Wstimme voll zu

Anmerkung: n = 522; ungewichtete Daten; Prozentwerte; Fragentext: ,Wie sollten Schulen die Kinder
fordern?”

Tabelle 3.2. Bivariate Korrelationen der Vorstellung von individueller Forderung
in der Schule mit soziodemografischen Merkmalen und familialer Ressourcen-
ausstattung

Verstandnis von individueller Forderung in der Schule
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und familiale Ressourcenausstattung >oc2 Oc S5 Lom >E92 na
Region: Ostdeutschland .030 -.064 —-.100* -.064 -.035
Siedlungsstruktureller Kreistyp (1: landlicher .005 -.052 .034 .001 .063

Raum bis 3: kreisfreie GroRstadt)

Familienkonstellation: Alleinerziehend -.026 .005 .023 -.020 071
Bildung: mind. eine Person Uni-/FH-Abschluss —.093* -.037 -.045 .011 .020
Zweiseitiger Migrationshintergrund .047 .017 .066 .029 .001
Kulturelles Kapital: Aktivitaten .011 .023 .046 .067 077
Okonomisches Kapital: finanz. Einschrankung .076 -.001 .004 -.045 -.008
Soziales Kapital: Hilfe, wenn nétig —.118%** .003 -.013 .029 .074
Aktuell Nutzung von Ganztagsangeboten -.018 .106* .050 .014 .043
Positive Einstellung gegentiber Ganztag .017 .093* .107* .068 .055

Anmerkung: n = 522; ungewichtete Daten
*p<.05, ** p<.01, *** p <.001
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Kind besuchen wird (ein Gymnasium oder eine andere weiterfithrende Schule),
wurden zusitzlich bivariate Zusammenhange der elterlichen Vorstellung von in-
dividueller Férderung in der Schule mit der geplanten Schulform in der Sekun-
darstufe I (Gymnasium oder kein Gymnasium) untersucht (ohne Tabelle). Hier-
bei zeigten sich signifikante — wenn auch schwache - negative Korrelationen der
Vorstellung, dass Forderung in der Schule darauf zielen sollte, die Schulleistungen
zu verbessern, mit einem geplanten Gymnasialbesuch der eigenen Kinder. Glei-
ches gilt fiir die Vorstellung, dass Schule gezielt auf die Stiarken und Schwachen
jedes Einzelnen eingehen sollte: Eltern von angehenden Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten stimmten dieser Aussage signifikant weniger zu.

3.3.2 Individuelle Férderung und die Relevanz einer Ganztagsschule
fiir die Schulsuche am Ubergang in die Sekundarstufe |

Im Folgenden geht es darum, zu priifen, ob die Vorstellungen von individueller
Forderung in der Schule auch Einfluss darauf nehmen, fiir die Sekundarstufe I
eine Ganztagsschule in Betracht zu ziehen.

Hierfiir wird zunachst dargestellt, fiir wen das Kriterium Ganztagsschule bei
der Suche nach einer konkreten weiterfithrenden Schule eine Rolle spielt. Darauf
aufbauend wird untersucht, ob die Relevanz des Ganztags fiir die Sekundarstufe I
durch elterliche Vorstellungen von individueller Férderung beeinflusst wird und
welche anderen Aspekte zusitzlich oder stattdessen die Wahl einer Ganztags-
schule in der Sekundarstufe I wahrscheinlicher machen.

Ganztagsschule als Schulwahlmotiv

Anders als Kriterien der Schulqualitit oder die Erreichbarkeit der Schule spielt
der Ganztag bei der Wahl einer weiterfithrenden Schule eine eher untergeord-
nete Rolle (ohne Tabelle). Wihrend beispielsweise der gute Ruf der Schule oder
die Méglichkeit, sich direkt an der Schule informieren und ein Bild machen zu
konnen, fiir iiber 85 Prozent der befragten Eltern wichtige Kriterien bei der Su-
che nach einer weiterfithrenden Schule waren, spielte der Ganztag nur fiir knapp
ein Viertel der Eltern eine Rolle. Allerdings zeigten sich hierbei statistisch signi-
fikante Unterschiede nach avisierter Schulform. Wéhrend fiir 34 Prozent der
Eltern, deren Kind aller Voraussicht nach kein Gymnasium besuchen wird, der
Ganztag bei der Schulsuche eine Rolle spielte, war dies nur fiir 19 Prozent der
Eltern von Gymnasialaspirantinnen und -aspiranten wichtig.

Einflisse auf die Relevanz einer Ganztagsschule in der Sekundarstufe |

Bivariat zeigte sich bei den fiinf Aspekten der Vorstellung von individueller For-
derung in der Schule lediglich zwischen der Idee des gezielten Eingehens auf die
Stiarken und Schwichen jedes Einzelnen und der Relevanz des Ganztags bei der
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Tabelle 3.3. Bivariate Korrelationen der Vorstellung von individueller Férderung
in der Schule mit der Relevanz einer Ganztagsschule bei der Schulsuche

Ganztagsschule relevant flir Schulsuche (ja/nein)

Verstandnis von individueller Forderung Gymnasium geplant Kein Gymnasium geplant
in der Schule (n=338) (n=184)
a) Verbesserung der Schulleistungen .001 116
b) Gezieltes Eingehen auf Starken und .029 .156*
Schwachen jedes Einzelnen
c) Forderung spezifischer Begabungen -.026 .096
d) Vielfaltige Themen kennenlernen -.010 -.042
e) Starken der Personlichkeit -.017 .081

Anmerkung: ungewichtete Daten
*p<.05, ¥*p<.01, ***p <.001

Suche nach einer weiterfithrenden Schule ein signifikanter Zusammenhang; und
das auch nur, wenn das Kind aller Voraussicht nach kein Gymnasium besuchen
wird (siehe Tabelle 3.3).

Ob dieser Zusammenhang im nichtgymnasialen Sample auch unter Beriick-
sichtigung anderer moglicher Effekte zum Tragen kommt, wurde anhand von
multiplen logistischen Regressionen untersucht. Fiir das Gymnasialsample wurde
gepriift, inwieweit ebendiese anderen moglichen Aspekte Einfluss auf die Rele-
vanz der Ganztagsschule bei der Schulsuche nehmen. Im ersten Modell wurde die
Relevanz einer Ganztagsschule bei der Schulsuche auf Basis regionaler Faktoren,
der Bildung der Eltern, eines etwaigen Migrationshintergrunds sowie der Fami-
lienkonstellation geschétzt. In einem zweiten Modell wurde zusitzlich die Kapi-
talausstattung in der Familie aufgenommen, bevor in einem dritten Modell mitbe-
rlicksichtigt wurde, ob das Kind zum Zeitpunkt der Befragung Ganztagsangebote
nutzt. Ein letzter Schritt erweiterte die Modelle um die generelle Einstellung der
Eltern gegentiber der Ganztagsschule. Im ersten Modell zeigen sich Effekte der
Familienkonstellation sowie eines zweiseitigen Migrationshintergrunds darauf,
ob die Ganztagsschule bei der Schulsuche mitbedacht wird (siehe Tabelle 3.4).
Die Ressourcenausstattung in der Familie zeigt entgegen den theoretischen Ver-
mutungen keine Effekte (Modell 2). Anders die aktuelle Ganztagsangebotsnut-
zung des Kindes: Diese spielt eine zusitzliche Rolle fiir die Relevanz einer Ganz-
tagsschule bei der Schulsuche (Modell 3). Wird in einem letzten Modell (4) die
grundsitzliche Einstellung gegeniiber dem Ganztag mitaufgenommen, geht der
Effekt der Ganztagsangebotsnutzung jedoch darin auf. Die beschriebenen Effekte
der Familienkonstellation sowie eines zweiseitigen Migrationshintergrunds ver-
andern sich durch die Hinzunahme der weiteren Pradiktoren nur geringfiigig
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Tabelle 3.4. Logit-Modelle des gymnasialen Samples zur Relevanz der Ganz-

tagsschule bei der Schulsuche (Odds Ratios)

Modell

Kovariable 1 2 3 4
Regijon: Ostdeutschland 0.86 0.81 0.74 0.63
Siedlungsstruktureller Kreistyp
(Ref.: landlicher Raum)

Kreisfreie Grostadte 1.91 1.91 1.65 1.63

Stadtische Kreise 1.45 1.44 1.32 1.34
Familienkonstellation: Alleinerziehend 2.92% 2.81* 2.86* 3.11*
Bildung: mind. eine Person Uni-/ 1.22 1.46 1.56 1.63
FH-Abschluss
Zweiseitiger Migrationshintergrund 5.29%* 3.99* 4.27* 3.84*
Kulturelles Kapital: Aktivitaten 0.82 0.85 0.84
Okonomisches Kapital: finanz. Einschrénkung 2.00 1.71 211
Soziales Kapital: Hilfe, wenn nétig 0.75 0.77 0.71
Aktuell Nutzung von Ganztagsangeboten 2.32* 1.53
Positive Einstellung gegenuiber Ganztag 2.78%**
Konstante 0.11 0.25 0.20 0.02
N 338 338 338 338
Pseudo R? (Nagelkerke) 0.08*x* 0.10%* 0.13%* 0.20%**

Anmerkung: ungewichtete Daten
*p<.05, **p<.01, ¥** p<.001

und bleiben auch in Modell 4, zusammen mit der elterlichen Einstellung gegen-
iiber dem Ganztag, bedeutsam fiir das explizite Mitdenken des Ganztags bei der
Suche nach einer weiterfithrenden Schule.

Fir das Subsample von Eltern, die als weiterfiihrende Schule fiir ihr Kind
kein Gymnasium geplant haben, wurde — neben den vier soeben beschriebenen
Schritten - zusétzlich das elterliche Verstandnis von individueller Férderung in
der Schule als gezieltes Eingehen auf die Stirken und Schwichen jedes Einzelnen
ergianzt. Tabelle 3.5 zeigt, dass hier weder regionale noch familienstrukturelle
Merkmale Einfluss auf die geschétzte Wahrscheinlichkeit haben, dass der Ganztag
bei der Schulsuche eine Rolle spielt. Das Verstdndnis von individueller Férderung
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Tabelle 3.5. Logit-Modelle des nichtgymnasialen Samples zur Relevanz der Ganz-
tagsschule bei der Schulsuche (Odds Ratios)

Modell

Kovariablen 1 2 3 4 5
Region: Ostdeutschland 1.17 1.34 1.66 1.53 1.03
Siedlungsstruktureller Kreistyp
(Ref.: landlicher Raum)

Kreisfreie GroBstadte 1.85 1.76 2.07 1.83 1.73

Stadtische Kreise 1.27 1.21 1.40 1.35 1.14
Familienkonstellation: Alleinerziehend 2.09 2.04 1.85 1.80 1.36
Bildung: mind. eine Person Uni-/ 0.85 0.79 0.78 0.75 0.71
FH-Abschluss
Zweiseitiger Migrationshintergrund 2.21 2.31 2.08 2.15 2.97
Ind. Férderung: gezielt auf Starken/ 2.78* 3.34* 3.19* 3.73*
Schwéchen jedes Einzelnen eingehen
Kulturelles Kapital: Aktivitaten 1.29 1.28 1.59
Okonomisches Kapital: finanz. Einschréankung 1.81 1.91 2.32
Soziales Kapital: Hilfe, wenn notig 0.64* 0.65* 0.61*
Aktuell Nutzung von Ganztagsangeboten 1.47 0.96
Positive Einstellung gegenliber Ganztag 5.09%**
Konstante 0.34 0.01 0.01 0.01 0.00
N 184 184 184 184 184
Pseudo R? (Nagelkerke) 0.05 0.09 0.15* 0.15% 0.32%**

Anmerkung: ungewichtete Daten
*p<.05, ¥* p<.01, *** p <.001

in der Schule, gezielt auf Stirken und Schwichen jedes Einzelnen einzugehen,
weist jedoch auch unter Kontrolle regionaler und familialer Faktoren einen po-
sitiven Effekt auf (Modell 2). Die Wahrscheinlichkeit, den Ganztag bei der Suche
nach einer weiterfiihrenden Schule miteinzubeziehen, ist bei denjenigen Eltern
hoher, fir die diese Art der Forderung wichtiger ist. Dieser Effekt bleibt bei Auf-
nahme der Kapitalausstattung in der Familie (Modell 3) bestehen. Zudem zeigen
sich hier dahin gehend Effekte des verfiigbaren Hilfenetzes, dass weniger leicht
verfiigbare Unterstiitzung Dritter mit einer hheren Wahrscheinlichkeit einher-
geht, den Ganztag gezielt mitzudenken. Die aktuelle Ganztagsangebotsnutzung
der Kinder hat keinen Einfluss darauf, ob bei der Suche nach einer weiterfiih-
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renden Schule der Ganztag eine Rolle spielt (Modell 4). Eine generell positive
Einstellung gegeniiber der Ganztagsschule hingegen hat einen positiven Einfluss
auf die Wahrscheinlichkeit, auch fiir die weiterfiihrende nichtgymnasiale Schule
den Ganztag mitzudenken (Modell 5). Die Effekte des Verstandnisses von indivi-
dueller Forderung sowie der niedrigschwelligen Verfiigbarkeit von Hilfe Dritter
bleiben davon unberiihrt weiterhin bestehen.

3.4 Zusammenfassung

Die Personlichkeit der Kinder stirken, ihnen durch eine breite Themenvielfalt
ermdglichen, herauszufinden, wo ihre jeweiligen Begabungen wie auch Schwi-
chen liegen, und gegebenenfalls gezielt auf ebendiese eingehen - so stellen sich
die meisten Eltern die Forderung durch Schule vor. Zusammenhinge mit Bil-
dung, Region, Migrationshintergrund oder Ressourcenausstattung in der Familie
finden sich hierbei selten und wenn, dann in eher geringem Ausmaf. So zeigen
sich lediglich bei drei der fiinf Facetten von individueller Férderung vereinzelte
Zusammenhinge. Eltern, deren Kinder ein Gymnasium besuchen werden, El-
tern mit mindestens einem akademischen Abschluss in der Familie sowie Eltern
mit einem guten Hilfenetzwerk legen weniger Wert darauf, dass Forderung in
der Schule auch die Verbesserung von Schulleistungen mitberticksichtigt. Eltern
von Gymnasialaspirantinnen und -aspiranten stimmen auch signifikant seltener
zu, dass Schule gezielt auf die Starken und Schwiéchen jedes Einzelnen eingehen
sollte. Eine aktuelle Ganztagsangebotsnutzung des Kindes sowie eine insgesamt
positive Einstellung gegentiber dem Ganztag gehen hingegen mit héherer Zu-
stimmung zu diesem Aspekt der individuellen Forderung einher. Und eine For-
derung spezifischer Begabungen wiinschen sich Eltern aus Westdeutschland so-
wie Eltern, die dem Ganztag insgesamt positiver gegeniiberstehen, hiufiger. Von
einem systematischen Unterschied in der Zustimmung zu einzelnen Facetten der
individuellen Forderung nach bestimmten Kriterien kann mit diesen vereinzel-
ten, insgesamt geringen Zusammenhéngen nicht gesprochen werden.

Gleichzeitig muss konstatiert werden, dass die Vorstellung von individueller
Forderung in Summe auch keine wesentliche Rolle fiir die gezielte Entscheidung
fiir oder gegen eine Ganztagsschule in der Sekundarstufe I spielt. Insbesondere
fir Eltern von Gymnasialaspirantinnen und -aspiranten hingen die Vorstellung
von individueller Férderung und die Wahl einer Ganztagsschule fiir die Sekun-
darstufe I nicht miteinander zusammen. Wihrend ohnehin nur fiir ein Fiinftel
der befragten Eltern im Gymnasialsample Ganztagsschule ein wichtiges Krite-
rium bei der Suche nach einer konkreten weiterfithrenden Schule ist, zeigten sich
hierbei keinerlei signifikante Zusammenhénge mit der jeweiligen Vorstellung
von individueller Férderung in der Schule.

Bei Eltern, deren Kind aller Voraussicht nach kein Gymnasium besuchen
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wird, ist zumindest gut einem Drittel der Ganztag bei der Schulsuche wichtig.
Gleichzeitig ist diesen Eltern dann der Ganztag bei der Schulwahl wichtiger,
wenn sie zugleich hohen Wert auf ein gezieltes Eingehen auf die Stdrken und
Schwichen jedes Einzelnen in der Schule legen. Zumindest bei nichtgymnasia-
len Schulen scheinen Eltern diesen Aspekt von individueller Férderung mit dem
schulischen Ganztag zu verbinden.

Hinsichtlich der familialen Kapitalausstattung sowie der Bildung der Eltern
zeigen sich in Summe ebenso eher geringe Effekte auf die konkrete Schulwahl-
entscheidung am Ende der Primarstufe. Bei Eltern von angehenden Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten steht die Kapitalausstattung in der Familie nicht in Zu-
sammenhang mit der Wahrscheinlichkeit, dass der Ganztag bei der Suche nach
einer weiterfithrenden Schule explizit mitgedacht wird. Bei Familien, in denen die
Kinder kein Gymnasium besuchen werden, hat der Aspekt der Kapitalausstattung
aber durchaus einen Effekt auf die Relevanz einer Ganztagsschule. Zwar beein-
flussen auch hier weder das institutionalisierte kulturelle Kapital in Form des Bil-
dungsabschlusses noch das inkorporierte kulturelle Kapital in Form der musisch-
kiinstlerischen Aktivitaten der Eltern oder das 6konomische Kapital die Relevanz
des Ganztags, das soziale Kapital spielt hingegen durchaus eine Rolle. Fiir Eltern,
die ohne Probleme auf Hilfe Dritter bei Betreuungsengpassen oder bei Fragen zu
schulischen Belangen zuriickgreifen konnen, ist der Ganztag bei der Suche nach
einer nichtgymnasialen weiterfithrenden Schule weniger relevant.

In der gymnasialen Substichprobe beriicksichtigen stattdessen vor allem al-
leinerziehende Elternteile oder Familien, bei denen beide Eltern zugewandert
sind, die Option der ganztiagigen Beschulung bei der Suche nach einer weiter-
fithrenden Schule. In der nichtgymnasialen Substichprobe spielen die Familien-
konstellation sowie die Migrationserfahrung in der Familie wiederum keine ei-
genstindige Rolle fiir die Beriicksichtigung einer Ganztagsschule bei der Wahl
einer weiterfithrenden Schule.

Ein Aspekt, der die explizite Beriicksichtigung des Ganztags bei der Schul-
suche befordert, ist - in beiden Substichproben - eine grundsitzlich positive Ein-
stellung gegeniiber dem Ganztag. Eltern scheinen also nicht nur im Sinne eines
Lippenbekenntnisses den Ganztag fiir eine gute Idee fiir Kinder, die das notig
haben, zu halten.

3.5 Diskussion

Die elterliche Vorstellung von individueller Forderung in der Schule variiert
nicht so sehr, wie es aufgrund theoretischer Uberlegungen vermutet wurde. Dies
kénnte zum einen dahin gehend interpretiert werden, dass der vermehrte Druck,
den Eltern aus weniger privilegierten Schichten hinsichtlich der Bildung ihrer
Kinder verspiiren, in Kombination mit ihrer méglichen Selbstunterschitzung in
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Bezug auf eigene Unterstiitzungsmoglichkeiten nicht dazu fiithrt, dass diese El-
tern in einem starkeren Maf3 Unterstiitzung seitens der Schule erwarten, wenn es
um die individuelle Forderung ihrer Kinder geht.

Zum anderen kénnten die nicht gefundenen Unterschiede in Bezug auf die
elterliche Vorstellung von individueller Férderung aber auch ein Stiick weit daran
liegen, dass insgesamt wenig Streuung in den Variablen vorliegt und gleichzei-
tig — mit einer Ausnahme - insgesamt eine sehr hohe Zustimmung zu allen abge-
fragten Facetten zu finden war. Somit konnte ebenso ein sogenannter ,Decken-
effekt vorliegen.

Ebenfalls nur bedingt bestitigt werden konnte, dass insbesondere Eltern, die
ihre Kinder aufgrund geringerer Kapitalausstattung weniger gut selbst férdern
konnen, ihre Hoffnung vermehrt auf Ganztagsschule auch in der Sekundarstufe I
setzen. Allerdings: Fiir spezifische Elterngruppen scheint der Ganztag durchaus
eine Unterstlitzungsfunktion zu haben. Dies sind je nach Sample alleinerzie-
hende Eltern, Eltern mit Migrationshintergrund oder Eltern, die bei Betreuungs-
engpissen bzw. bei Fragen zu schulischen Belangen nicht ohne Weiteres tiber
Hilfe Dritter verfiigen kénnen. Familien mit geringerer personeller Ausstattung
(alleinerziehend) oder moglichen fehlenden Kenntnissen des deutschen Schul-
systems respektive der deutschen Sprache (beide Elternteile sind zugewandert)
konnten sich somit von der Ganztagsschule durchaus eine gewisse Kompensation
in dieser Hinsicht erhoffen - sei es durch zusitzliche Betreuung am Nachmittag
oder gezielte Forderung und Unterstiitzung in schulischen Belangen, bei denen
die Eltern ihre Kinder aus Zeitgriinden oder aufgrund von eigenen Defiziten
(Stichwort Sprachkenntnisse) in ihren Augen selbst nicht ausreichend unterstiit-
zen konnen.

Der Befund, dass fehlendes soziales Kapital in Form von Hilfenetzwerken mit
einer hoheren Wahrscheinlichkeit einhergeht, den Ganztag fiir die Sekundarstufe
zu wihlen, konnte ebenso in diese Richtung interpretiert werden. Zwar geht es
auch hier nicht explizit um Aspekte der individuellen Férderung, dennoch kann
durchaus angenommen werden, dass gerade diese Eltern sich von der Ganz-
tagsschule neben dem Betreuungsaspekt auch eine mogliche Unterstiitzung der
Kinder beim Lernen und fiir sich selbst mehr Hilfe bei Bildungsfragen erhoffen.
Die bei geringerer Bildung bzw. Kapitalausstattung vermuteten geringeren Unter-
stiitzungsmoglichkeiten scheinen somit zumindest in einer Substichprobe fiir die
Antizipation des Ganztags in der Sekundarstufe mit relevant zu sein.

Beziiglich der Befunde zu den einzelnen Kapitalsorten muss jedoch ein-
schrankend erwahnt werden, dass die Operationalisierung der Kapitalausstat-
tung moglicherweise etwas zu knapp ausfiel. Vor allem die Operationalisierung
des kulturellen Kapitals mit dem Fokus auf musikalische und/oder kiinstlerische
Aktivitaten der Eltern kdnnte zu eng gefasst sein. Andererseits wiirde gerade eine
eigene musikalische und/oder kiinstlerische Betitigung der Eltern dafiirspre-
chen, dass sie sich selbst besser dazu in der Lage sehen, ihre Kinder in Bezug auf

58



deren Talente und Stéirken entsprechend zu fordern, anstatt diese Aufgabe an die
Schule auszulagern.

Auch die Annahmen zum direkten Zusammenhang der elterlichen Vorstel-
lung von individueller Férderung in der Schule und der gezielten Wahl einer
Ganztagsschule am Ende der Primarstufe konnten nur schwerlich mit den Daten
reproduziert werden. Gleichzeitig deuten die Befunde darauf hin, dass Ganz-
tag an Gymnasien von Eltern anders verstanden wird als an nichtgymnasialen
weiterfithrenden Schulen. Wihrend fiir Eltern von angehenden Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten die Vorstellung davon, wie Schule Kinder fordern sollte,
nichts mit Ganztag zu tun hat, geht in der nichtgymnasialen Stichprobe immer-
hin der Wunsch nach dem gezielten Eingehen auf Stirken und Schwiéchen jedes
Einzelnen durchaus mit der Relevanz von Ganztag einher. Ganz offensichtlich
verbinden Eltern hier vor allem die Méglichkeiten des Ganztags mit dieser Art
der individuellen Forderung. Warum das bei Eltern von angehenden Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten nicht der Fall ist, kann an dieser Stelle nicht ab-
schlieflend geklart werden. Es ldsst sich jedoch vermuten, dass Ganztagsschule
in der Sekundarstufe seitens der Eltern je nach Schulform unterschiedlich ge-
dacht wird. Dies stiinde im Einklang mit der aus fritheren Befunden bekannten
unterschiedlichen Fokussierung der Forderziele vonseiten der Schule selbst (vgl.
StEG-Konsortium 2015). Allerdings widerspricht diese Differenzierung, die sich
offensichtlich bereits im Entscheidungsverhalten der Eltern verfestigt, dem bil-
dungspolitischen Anspruch, dass Schule und vor allem Ganztagsschule alle Schii-
lerinnen und Schiiler gleichermafien individuell fordern solle.

Dessen ungeachtet spielt fiir immerhin ein Fiinftel der Eltern, deren Kind auf
ein Gymnasium gehen wird, der Ganztag eine wichtige Rolle bei der Schulsuche.
Neben elterlicher Migrationserfahrung und der Familienkonstellation ist hierfiir
eine grundsitzlich positive Einstellung gegeniiber dem Ganztag mitentscheidend.
Diese grundsitzliche Meinung zum Ganztag kann - in beiden Substichproben -
weder iiber die mit ins Modell aufgenommenen regionalen Faktoren noch iiber
einen bestimmten Bildungsstatus erkldrt werden. Was also Eltern dazu veranlasst,
dem schulischen Ganztag positiv gegeniiberzustehen respektive ihn eher negativ
einzuschitzen, sollte in weiteren Studien untersucht werden.
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4 Nutzung aufSerunterrichtlicher Angebote
und individuelle Entwicklungen:
Ist der ganztagsschulische Rahmen
ein Vorteil?

Bettina Arnoldt

Mit dem Ausbau der Ganztagsschulen war unter anderem die Erwartung verbun-
den, dass dort eine verbesserte individuelle Forderung stattfindet und dadurch
sowohl kognitive als auch soziale Kompetenzen gesteigert werden konnen (vgl.
BMBF 2003). Mit den Daten von StEG-Bildungsorte wird fiir die Sekundarstufe I
anhand einer um Halbtagsschulen erweiterten Stichprobe untersucht, ob die In-
anspruchnahme des Ganztagsangebots an Ganztagsschulen einen Vorteil gegen-
tiber der Nutzung von Angeboten auflerhalb des Ganztagsbetriebs bei der Ent-
wicklung der Mathematiknote und dem prosozialen Verhalten bietet. Ergebnis
ist, dass die Teilnahme an ganztagsunabhingigen Angeboten mit einer besseren
Entwicklung der Mathematiknote zusammenhangt, wahrend sich das prosoziale
Verhalten bei Ganztagsschiilerinnen und -schiilern positiver entwickelt.

4.1 Thematische Rahmung und Forschungsstand

Ganztagsschulen haben durch den erweiterten Zeitrahmen die Moglichkeit, den
Schiilerinnen und Schiilern ein erweitertes Angebot vorzuhalten. Neben dem
Mittagessen besteht dieses je nach Organisationsform und padagogischer Kon-
zeption der Ganztagsschule aus Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten, zu-
sitzlichen Unterrichtsstunden und/oder freizeitorientierten, fachbezogenen und
fachertibergreifenden Angeboten (vgl. StEG-Konsortium 2019, S. 81f., S. 104 £f.).

Auch Halbtagsschulen haben in der Regel Angebote, die zusitzlich zum Un-
terricht von den Schiilerinnen und Schiilern in Anspruch genommen werden
konnen, wie Arbeitsgemeinschaften und Forderkurse. So ergab die Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG), dass ein Grof3teil der Schulen der Se-
kundarstufe I bereits vor der Umstellung auf Ganztagsbetrieb als Halbtagsschule
eine ausgepragte Angebotsstruktur aufwies, die nach der Umstellung weiter aus-
gebaut wurde (vgl. Holtappels 2008). Weishaupt et al. (2013, S. 29) konnten im
Rahmen einer reprisentativen Befragung von Schulleitungen von Halb- und
Ganztagsschulen fiir den Bereich der kulturellen Bildung zeigen, dass 87 Prozent
der Halbtagsschulen mindestens ein Angebot in diesem Themenspektrum zusétz-
lich zum Unterricht im Programm haben. Ein weiteres Ergebnis der Befragung
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war aber auch, dass der Anteil von Ganztagsschulen mit kulturellen Angeboten
grofler ausfillt und diese auch eine durchschnittlich hohere Anzahl solcher An-
gebote haben als Halbtagsschulen (vgl. Weishaupt et al. 2013, S. 28).

Der Unterschied im zusitzlichen Angebot zwischen Halb- und Ganztags-
schulen besteht neben der quantitativen Ausprigung vor allem darin, dass es fiir
Halbtagsschulen weder konzeptionelle Vorgaben noch Mindestanforderungen
an Offnungszeiten und Teilnahmefrequenzen gibt. Aber gerade diese Aspekte
sind es, durch die sich eine besondere Wirkung der Teilnahme erhofft wird. In
der Ganztagskonzeption muss in der Regel erldutert werden, wie Unterricht und
zusitzliche Angebote miteinander in Verbindung stehen. Zudem sind die Ganz-
tagsschiilerinnen und -schiiler dazu verpflichtet, an mindestens drei Tagen in
der Woche am Ganztagsbetrieb teilzunehmen (vgl. KMK 2019, S. 4£.). Ganztags-
schulen - insbesondere in gebundener Form - haben durch die Teilnahmever-
pflichtung ganzer Klassen bzw. der ganzen Schiilerschaft die Moglichkeit, flexible
Zeitorganisationsmafinahmen einzufithren und die Verzahnung von unterrichts-
ergdnzenden Angeboten und curriculumsgebundenem Unterricht zu realisieren.
Von diesen Gestaltungselementen wird sich eine bessere individuelle Férderung
versprochen als von additiven Modellen, bei denen zusitzliche Angebote im An-
schluss an einen unveranderten Unterricht stattfinden (vgl. Willems et al. 2014).
Durch eine hohe Teilnahmeintensitat werden giinstige Entwicklungen bei den
Schiilerinnen und Schiilern angenommen, beispielsweise eine Verbesserung der
deutschen Sprachfihigkeiten bei Kindern mit Migrationshintergrund (vgl. Mer-
kens/Schriinder-Lenzen/Bellin 2010). Auflerdem wird mit Ganztagsschulen ver-
bunden, dass an ihnen multiprofessionelle Teams arbeiten. Ziel der Ausweitung
des schulischen Kollegiums ist unter anderem eine Verkniipfung von formalen,
non-formalen und informellen Bildungsangeboten, wodurch eine bessere indivi-
duelle Forderung verschiedener Schiilergruppen erwartet wird (vgl. Olk/Speck/
Stimpel 2011).

Dennoch sind die Grenzen zwischen Halb- und Ganztagsschulen nicht scharf
umrissen. Dies liegt zum einen daran, dass ein Teil der Ganztagsschulen - und
hier insbesondere die gebundenen Modelle - die Moglichkeiten des erweiterten
Zeitrahmens nicht den Erwartungen entsprechend ausschopft (vgl. Klieme et al.
2008). Zum anderen weist ein Teil der Halbtagsschulen Programme und Kon-
zeptionen auf, die mit Ganztagsschulen mithalten konnen. Neben dem bereits
beschriebenen, teilweise umfangreichen zusitzlichen Angebot lassen sich fiir
manche Halbtagsschulen auch Mafinahmen fiir individuelle Férderung, giins-
tige Rahmenbedingungen fiir Kooperation und eine Verzahnung von Unterricht
und Angebot feststellen (vgl. Bremm 2019, S. 149). Allerdings sind es laut Bremm
(2019, S. 163) im Durchschnitt mehr Ganztagsschulen, die solche Merkmale aus-
gebaut haben, als Halbtagsschulen.

Ebenso stellen sich aus Schiilersicht Unterschiede zwischen dem Status als
Ganztagsschiilerin bzw. -schiiler und anderen Jugendlichen dar. Wie auch auf
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Schulebene spielen hier Konzeption und Teilnahmeverbindlichkeit eine Rolle.
Aufgrund des hohen Anteils an offenen Ganztagsschulen wird oftmals von Schu-
len mit ganztigigen Angeboten gesprochen und es kann leicht der Eindruck ent-
stehen, dass es keinen Unterschied macht, ob jemand am offenen Ganztag ange-
meldet ist oder an Arbeitsgemeinschaften ohne Ganztagsbezug teilnimmt. Auch
wenn Jugendliche, die keine Ganztagsschiilerinnen bzw. -schiiler sind, zur Teil-
nahme an Forderkursen verpflichtet werden konnen, ist der Besuch von Arbeits-
gemeinschaften in jedem Fall freiwillig und nicht an eine bestimmte Menge oder
Hiufigkeit der Teilnahme gebunden. An offenen Ganztagsschulen miissen die
Jugendlichen jedoch fiir mindestens ein Schulhalbjahr angemeldet werden und
an mindestens drei Tagen in der Woche teilnehmen (vgl. KMK 2019, S. 4£.). Zum
Ganztagsprogramm gehoren nicht nur zusétzliche Angebote, sondern auch die
lingere Mittagspause und weitere Zeiten zum gemeinschaftlichen Erleben (vgl.
Radisch/Klemm/Tillmann 2018). Gebundene Ganztagsschulen sind zum Teil
durch einen Fokus auf Rhythmisierung von erweitertem Unterricht und freien
Lernzeiten (vgl. Altermann et al. 2018, S. 29) wenig angebotsférmig organisiert,
sodass Ganztagsschiilerinnen und -schiiler in dieser Organisationsform nicht
unbedingt wahrnehmen, zusitzliche Angebote zu besuchen.

Zu den Wirkungen der Teilnahme an Angeboten liegen bereits einige Er-
kenntnisse vor. Hierbei ldsst sich zwischen Studien, deren Stichprobe nur Ganz-
tagsschulen umfasst, und solchen, die sowohl Halb- als auch Ganztagsschulen
untersuchen, unterscheiden. Zur ersten Gruppe gehort die Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG), die bundesweit und im Langsschnitt Ganztags-
teilnehmende mit Nichtganztagsteilnehmenden verglichen hat. Hier wurde unter
anderem gezeigt, dass in der Sekundarstufe I die dauerhafte Teilnahme am Ganz-
tag zu einem positiveren Sozialverhalten (vgl. Fischer/Kuhn/Ziichner 2011) und
zu einer geringeren Wahrscheinlichkeit von Klassenwiederholungen fiihrt (vgl.
Steiner 2011). Eine giinstigere Entwicklung der Schulnoten ldsst sich sowohl bei
einer hohen Teilnahmeintensitit als auch bei hoher Angebotsqualitit feststellen
(vgl. Kuhn/Fischer 2011a). Fachbezogene Kompetenzen werden allerdings nicht
gefordert, auch nicht durch die Teilnahme an doménenspezifischen Angeboten
(vgl. Klieme et al. 2016). Eine weitere Studie, deren Stichprobe nur Ganztagsschu-
len umfasst, ist ,EduCare-TaSe - Tagesschulen' und Schulerfolg?*, die die Kom-
petenzentwicklung von Kindern an Grundschulen in der Deutschschweiz unter-
sucht. Ebenso wie in StEG wird hier resiimiert, dass es keinen Unterschied in
der Entwicklung der Mathematik- und Leseleistung zwischen Tagesschulkindern
und den anderen Kindern gibt (vgl. von Allmen et al. 2019). Im Widerspruch zu
StEG findet sich in dieser Stichprobe jedoch keine differenzielle Entwicklung des
prosozialen Verhaltens nach Tagesschulteilnahme (vgl. Frei et al. 2019).

1 Entspricht der offenen Ganztagsschule in Deutschland.
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Die Studien, die Halbtagsschulen in die Vergleichsgruppe einbeziehen, fin-
den wenig bis keine Hinweise auf positivere Entwicklungen bei Ganztagsschiile-
rinnen und -schiilern. In Bezug auf die Kompetenzentwicklung von der fiinften
bis zur siebten Jahrgangsstufe in den Bereichen Lesen und Mathematik zeigte
sich mit den Daten der Studie ,,Bildungsverldufe in Deutschland“ (NEPS), dass
vor allem die Attraktivitit der Angebote im Zusammenhang mit einer giinstigen
Kompetenzentwicklung steht und nicht der Aspekt, ob das Angebot im Kontext
einer Halb- oder einer Ganztagsschule genutzt wird (vgl. Linberg/Struck/Baumer
2018). Steinmann und Strietholt (2019) kamen im Rahmen der Studie ,,Deutsch
Englisch Schiilerleistungen International® (DESI) zu dem Ergebnis, dass weder
die Teilnahme an schulischen Nachmittagsangeboten noch die Teilnahme an
rhythmisiertem Ganztagsunterricht zu einer Verbesserung der Schiilerleistun-
gen in Deutsch oder Englisch im Verlauf der neunten Jahrgangsstufe fithrt. Die
Studie ,,Qualitat und Wirksamkeit der familialen und auflerfamilialen Bildung
und Betreuung von Grundschulkindern® (EduCare), die an Grundschulen in
der Deutschschweiz durchgefithrt wurde, kommt hingegen zu dem Schluss, dass
sich die Mathematikleistungen bei Tagesschulkindern im Verlauf von drei Schul-
jahren besser entwickeln als bei Blockzeitenkindern® (vgl. Schiipbach/Herzog/
Ignaczewska 2013).

Bezogen auf soziale und emotionale Kompetenzen kommt die Studie ,,Peers
in Netzwerken® (PIN) zu dem Schluss, dass Jugendliche in der Sekundarstufe I an
Ganztagsschulen nicht generell schnellere Fortschritte erzielen als Jugendliche an
Halbtagsschulen, sondern nur in einzelnen Bereichen und/oder bei bestimmten
Schiilergruppen (vgl. Kanevski/von Salisch 2011): So lief8 sich zwar ein Vorteil fiir
Ganztagsschiilerinnen und -schiiler bei der emotionalen Fremdaufmerksamkeit
beobachten, nicht jedoch beim prosozialen Verhalten. Die Studie EduCare stellt
fiir Grundschulkinder Ahnliches fest: Die generelle Teilnahme an Angeboten der
Tagesschule fiihrt nicht zu einer positiveren Entwicklung des prosozialen Ver-
haltens und der sozio-emotionalen Verhaltensweisen. Bei intensiver Nutzung
und hoher Qualitdt der Angebote weisen Tagesschulkinder allerdings einen
glinstigeren Verlauf des prosozialen Verhaltens auf als Blockzeitenkinder, nicht
aber der sozio-emotionalen Verhaltensweisen (vgl. Schiipbach/Ignaczewska/Her-
zog 2014).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass positive Wirkungen der Ganz-
tagsteilnahme in den meisten Fillen nur dann gefunden werden, wenn Zusatz-
bedingungen erfiillt sind, wie eine intensive Teilnahme, eine hohe Angebotsqua-
litdt oder Angebotsattraktivitit, oder auf bestimmte Schiilergruppen eingegrenzt
wird.

2 Schulen mit Blockzeitenunterricht: vergleichbar mit einer verldsslichen Halbtagsgrund-
schule in Deutschland.
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4.2 Fragestellung und Methode

Anhand des Forschungsstands konnten zwei Vorgehensweisen identifiziert wer-
den: Entweder wurden Ganztagsangebote mit anderen Angeboten auflerhalb
des Ganztags gleichgesetzt oder die Angebote auflerhalb des Ganztagsbetriebs
wurden aufer Acht gelassen. In beiden Féllen wird der potenzielle Mehrwert der
Ganztagsbeschulung, der zumindest theoretisch mehr umfasst als zusatzliche
Angebote - wie eine konzeptionelle Verbindung zum Unterricht oder hohere
Teilnahmeintensititen —, vernachléssigt. Dadurch kénnten die bisherigen Ergeb-
nisse zu den Wirkungen einerseits {iberschétzt werden, weil auch die Teilnahme
an Arbeitsgemeinschaften positiv wirken kann. Sie konnten andererseits aber
ebenso unterschétzt werden, da die ganztagsschulische Rahmung ein hoheres
Potenzial fiir eine forderliche Wirkung von Angeboten haben kann.

In diesem Beitrag wird daher insofern eine Erweiterung der Vergleichsgruppe
vorgenommen, als der Gruppe der Ganztagsschiilerinnen und -schiiler zwei wei-
tere Gruppen gegeniibergestellt werden: (1) Schiilerinnen und Schiiler, die nicht
am Ganztagsbetrieb teilnehmen, in der Schule aber Arbeitsgemeinschaften oder
Forderkurse besuchen (,,AG-Nutzer®), und (2) Schiilerinnen und Schiiler, die in
der Schule keinerlei Angebote zusatzlich zum Unterricht nutzen (,,Nichtnutzer®).
Mithilfe dieser detaillierteren Unterscheidung soll der Frage nachgegangen wer-
den, ob bei der Gruppe der Ganztagsschiilerinnen und -schiiler und der Gruppe
der AG-Nutzer in Bezug auf die Mathematiknote und das prosoziale Verhalten
eine positivere Entwicklung im Verlauf eines Schuljahres in der Sekundarstufe I
im Vergleich zu den Nichtnutzern zu beobachten ist. Angenommen wird, dass
sowohl die Gruppe der Ganztagsschiilerinnen und -schiiler als auch die Gruppe
der AG-Nutzer eine bessere Entwicklung aufweisen konnen als die Gruppe der
Nichtnutzer. Dartiber hinaus wird vermutet, dass die Effekte fiir die Gruppe der
Ganztagsschiilerinnen und -schiiler gréfler ausfallen als fiir die Gruppe der AG-
Nutzer, da die Rahmenbedingungen fiir den Ganztagsbetrieb — wie zuvor erldu-
tert — eine hohere Qualitit des Angebots und eine hohere Teilnahmeintensitat
erwarten lassen.

Der Fragestellung soll mithilfe der Daten der StEG-Teilstudie Bildungsorte
(zum Design und zur Stichprobe vgl. Furthmiiller in diesem Band) nachgegan-
gen werden. Herangezogen werden die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler,
die sich zum ersten Messzeitpunkt in der Sekundarstufe I befanden (,, Analyse-
strang 2“). Einbezogen werden alle Befragten, die an beiden Messzeitpunkten
(t, & t,) teilgenommen haben (n = 723). Fiir einige Hintergrundvariablen wer-
den die Angaben der Eltern hinzugenommen. Es werden schrittweise lineare
Regressionsanalysen auf die jeweilige Outcome-Variable (Mathematiknote und
prosoziales Verhalten) zu t, vorgenommen. Im ersten Schritt wird gepriift, wie
viel Varianz allein das jeweilige Merkmal zu t, aufklért. Im zweiten Schritt wird
untersucht, ob die Zugehorigkeit zu einer der drei Nutzergruppen zu t, einen
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bedeutsamen Einfluss auf die Outcome-Variable zu t, hat. Da der Forschungs-
stand gezeigt hat, dass die Grenzen zwischen Halb- und Ganztagsschulen ver-
schwimmen, werden im dritten Schritt Merkmale der padagogischen Praxis an
der Schule und die Teilnahmeintensitét aus Elternsicht als weitere unabhingige
Variablen aufgenommen. Zum Schluss werden Kontrollvariablen einbezogen,
die tiblicherweise die Noten und das Sozialverhalten beeinflussen, im Einzelnen
sind dies das Geschlecht, der Migrationshintergrund, der Bildungsabschluss der
Eltern und die besuchte Schulform.

4.2.1 Abhangige Variablen

Bei den Schiilerinnen und Schiilern wurde die Mathematiknote des letzten Zwi-
schenzeugnisses erfragt. Der Durchschnittswert liegt in dieser Stichprobe zu t,
bei 2.45 (SD = 0.87) und zu t, bei 2.50 (SD = 0.90). Fiir das prosoziale Verhalten
wird die entsprechende Subskala des Strengths and Difficulties Questionnaire
(SDQ) herangezogen. Die Selbstauskunft der Jugendlichen hinsichtlich ihres
prosozialen Verhaltens lag — bei einem Range von 0 bis 10 - bei 8.75 (SD = 1.35)
zu t, und bei 8.68 (SD = 1.40) zu t,.

4.2.2 Unabhangige Variablen

Die Bildung der Nutzergruppen beruht sowohl auf Angaben der Eltern als auch
auf Angaben der Schiilerinnen und Schiiler. Grundlage der Kategorienbildung
ist die Elternangabe dazu, ob das Kind Ganztagsschiilerin bzw. -schiiler ist oder
nicht. Die Gruppe derer, die keine Ganztagsschiilerinnen bzw. -schiiler sind,
wird anhand der Schiilerangaben zur Teilnahme an zusitzlichen Angeboten in
die Gruppen der ,,AG-Nutzer® und der ,Nichtnutzer® aufgeteilt. Die Gruppe der
Ganztagsschiilerinnen bzw. -schiiler findet sich definitionsgemafS nur an Ganz-

Tabelle 4.1. Nutzergruppen nach Ganz- oder Halbtagsschule in der Sekundarstufe |

Gesamt (n = 1056) Ganztagsschule (n = 421) Halbtagsschule (n = 635)
Ganztagsschiler/-in - 23.9 59.9
AG-Nutzer 35.7 17.3 47.9
Nichtnutzer 40.4 22.8 52.1
Gesamt 100.0 100.0 100.0

Anmerkung: Angaben gewichtet; Angaben in Prozent
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tagsschulen, die beiden anderen Gruppen finden sich sowohl an Halb- als auch
an Ganztagsschulen (sieche Tabelle 4.1).

Die Teilnahmeintensitit wird anhand der Elternangabe ermittelt, an wie vie-
len Tagen pro Woche ihr Kind nach 14 Uhr noch in der Schule ist. Dies sind im
Durchschnitt 1.86 Tage pro Woche, wobei die Gruppe der Ganztagsschiilerinnen
und -schiiler mit 3.2 Tagen signifikant héhere Werte aufweist als die Gruppen der
AG-Nutzer (1.73) und der Nichtnutzer (1.21).

Die pddagogische Praxis der Schule wird anhand einer Skala gemessen, die
aus vier Items des Elternfragebogens gebildet wird. Sie umfasst Aussagen zu ei-
nem hochwertigen Nachmittagsangebot der Schule, zum Schulklima und zum
Vorhandensein von offenen Unterrichtsformen und multiprofessionellen Teams.
Der Mittelwert der Skala betrdgt insgesamt 3.14° ist aber in der Gruppe der
Ganztagsschiilerinnen und -schiiler mit 3.39 signifikant hoher ausgeprégt als in
den anderen beiden Gruppen (AG-Nutzer: 3.11; Nichtnutzer: 3.02).

4.2.3 Kontrollvariablen

Als Kontrollvariablen werden das Geschlecht, der Migrationshintergrund und
die besuchte Schulform der Schiilerin bzw. des Schiilers sowie der héchste Bil-
dungsabschluss im Haushalt aufgenommen. In der Sekundarstufe-I-Stichprobe
von StEG-Bildungsorte befinden sich 49.6 Prozent Jungen, haben 13.2 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler einen Migrationshintergrund, besuchen 58 Pro-
zent ein Gymnasium und gibt es 59.9 Prozent Haushalte, in denen mindestens
ein Elternteil iiber einen akademischen Abschluss verfiigt.

4.3 Zusammenhang zwischen Nutzergruppe und Entwicklung
der Mathematiknote

Die Regressionsanalysen zeigen, dass insbesondere die Mathematiknote zum
ersten Messzeitpunkt die Mathematiknote zum zweiten Messzeitpunkt beein-
flusst (sieche Tabelle 4.2). Allein hiermit werden 40 Prozent der Varianz aufge-
kldrt. Nimmt man die drei Nutzergruppen in das Modell auf, zeigt sich zwar ein
signifikanter Zusammenhang, allerdings trdgt dies nicht zu einer weiteren Va-
rianzaufklarung bei. Erwartungsgemifd weisen sowohl die Ganztagsschiilerinnen
und -schiiler als auch die AG-Nutzer zum zweiten Messzeitpunkt eine bessere
Mathematiknote auf. Entgegen der Annahme ist dieser Zusammenhang aber nur
in der Gruppe der AG-Nutzer signifikant. Die zusétzliche Berticksichtigung der

3 Rangevon 1 = ,stimme nicht zu“ bis 4 = ,,stimme voll zu“. Cronbachs Alpha = .58.
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Tabelle 4.2. Regressionsanalysen auf die Mathematiknote zu t,

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

B B B B
Mathematiknote t, {Eglss 626 ** .626°%** .B05***
RF: Nichtnutzer
AG-Nutzer —.088%** -.085* —-.081*
Ganztagsschuler/-in -.026 -.018 -.023
Teilnahmeintensitat -.012 -.014
Padagogische Praxis -.003 -.005
Weiblich —-.042
Migrationshintergrund .058
Akademikerhaushalt -.070*
Gymnasium -.008
Korr. R? 40 .40 .40 41

Anmerkung: n = 642; abhangige Variable: Mathematiknote zu t,; RF: Referenzgruppe
*p<.05, *¥* p<.01, *¥** p <.001

Teilnahmeintensitdt und der Bewertung der padagogischen Praxis in Modell 3
spielt in diesem Zusammenhang eine eher untergeordnete Rolle. Das Einbezie-
hen der Kontrollvariablen erhoht die Varianzaufklarung nur minimal auf 41 Pro-
zent. Dabei wird deutlich, dass Jugendliche aus einem Akademikerhaushalt eine
bessere Mathematiknote zu t, haben als Jugendliche mit Eltern, die maximal eine
Ausbildung abgeschlossen haben.

4.4 Zusammenhang zwischen Nutzergruppe und Entwicklung

des prosozialen Verhaltens

Im Vergleich der vier Modelle der schrittweisen Regressionsanalyse (siche Ta-
belle 4.3) wird deutlich, dass das prosoziale Verhalten zum zweiten Messzeit-
punkt vor allem durch das prosoziale Verhalten zum ersten Messzeitpunkt erklart
wird. Die Varianzaufklarung betrigt durch diese Variable 28 Prozent und wird
durch das Hinzuziehen weiterer Variablen erst im vierten Schritt geringfiigig auf
30 Prozent erh6ht. Geméfl der Annahme steht die Zugehorigkeit zu den beiden
Gruppen AG-Nutzer und Ganztagsschiilerinnen und -schiiler im Vergleich zur
Zugehorigkeit zu den Nichtnutzern in einem positiven Zusammenhang mit dem
prosozialen Verhalten zu t,. Dieser Zusammenhang ist jedoch nur bei den Ganz-
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Tabelle 4.3. Regressionsanalysen auf das prosoziale Verhalten zu t,

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

B B B B
Prosoziales Verhaltent,  .532%** SISO 15285 SDREFFS
RF: Nichtnutzer
AG-Nutzer .027 .036 .031
Ganztagsschuler/-in .070* .088* .088*
Teilnahmeintensitat -.044 -.040
Padagogische Praxis .036 .039
Weiblich .090**
Migrationshintergrund —.098**
Akademikerhaushalt -.023
Gymnasium .008
Korr. R? .28 .28 .28 .30

Anmerkung: n = 700; abhangige Variable: prosoziales Verhalten zu t,; RF: Referenzgruppe
*p<.05, **p<.01, ¥** p<.001

tagsschiilerinnen und -schiilern signifikant. Erwartungskonform profitieren
Ganztagsschiilerinnen und -schiiler stirker als die AG-Nutzer von ihrer Teil-
nahme. Die Teilnahmeintensitdt der Jugendlichen und die padagogische Praxis
der Schule haben in dem Modell keine grofle Bedeutung. Es zeigt sich dartiber
hinaus, dass Maddchen und Jugendliche ohne Migrationshintergrund hohere
Werte beim prosozialen Verhalten zu t, aufweisen als Jungen und Jugendliche
mit Migrationshintergrund.

4.5 Fazit

In diesem Beitrag wurde der Frage nachgegangen, ob bei der Gruppe der Ganz-
tagsschiilerinnen und -schiiler und der Gruppe der AG-Nutzer eine positivere
Entwicklung in Bezug auf die Mathematiknote und das prosoziale Verhalten im
Verlauf eines Schuljahres in der Sekundarstufe I im Vergleich zu den Nichtnut-
zern zu beobachten ist und ob Ganztagsschiilerinnen und -schiiler hierbei einen
Vorteil gegeniiber AG-Nutzern haben. Erstes Ergebnis ist, dass unter Bertick-
sichtigung des Ausgangswerts sowohl die Gruppe der AG-Nutzer zum zweiten
Messzeitpunkt eine signifikant bessere Mathematiknote haben als die Gruppe
der Nichtnutzer® als auch Schiilerinnen und Schiiler aus Akademikerhaushalten.
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Bei den Ganztagsschiilerinnen und -schiilern ist die Note nur tendenziell besser
als die der Nichtnutzer. Das zweite Ergebnis ist, dass unter Beriicksichtigung des
Ausgangswerts die Ganztagsschiilerinnen und -schiiler zum zweiten Messzeit-
punkt ein signifikant besseres prosoziales Verhalten aufweisen als die Gruppe
der Nichtnutzer, ebenso Mddchen und Jugendliche ohne Migrationshintergrund.
Die AG-Nutzer haben nur tendenziell bessere Werte beim prosozialen Verhal-
ten zu t,.

Die Teilnahmeintensitit der Schiilerinnen und Schiiler und die durch die
Eltern bewertete padagogische Praxis der Schulen haben entgegen dem For-
schungsstand wenig Einfluss auf die hier untersuchten individuellen Entwick-
lungen gezeigt.

Diese Ergebnisse sind jedoch mit Einschrankungen versehen und sollten da-
her nicht tiberinterpretiert werden. Zum einen erhoéhen die zusétzlich einbezo-
genen unabhingigen Variablen jeweils nicht die Varianzaufklarung des Modells,
das nur die jeweilige Variable des Ausgangswerts enthdlt. Zum anderen zeigen
sich keine vergleichbaren Effekte, wenn man die Schulnoten in Deutsch oder in
der ersten Fremdsprache bzw. die Skala ,.Verhaltensprobleme®, die einen anderen
Aspekt im Bereich soziale Kompetenzen abdeckt, einbezieht. Das heif3t, dass ein
tiber den reguliren Unterricht hinausgehendes schulisches Engagement nur ver-
einzelt Vorteile in Bezug auf die Entwicklung der Noten und des Sozialverhaltens
bringt.

Das gegensitzliche Ergebnis fiir die Mathematiknote einerseits und das pro-
soziale Verhalten andererseits zeigt, dass es sich lohnt, die Vergleichsgruppen
differenzierter zu bilden. Dass fiir die Entwicklung der Mathematiknote die
Nutzung von Arbeitsgemeinschaften forderlicher ist als die Teilnahme am Ganz-
tagsbetrieb, ist erkldrungsbediirftig. Als mogliche Begriindungen konnten heran-
gezogen werden, dass AG-Nutzer generell bessere Schulnoten oder ein anderes
Angebotsprofil hitten als Ganztagsschiilerinnen und -schiiler. Mit den vorliegen-
den Daten konnte die erste Annahme gepriift und verworfen werden: Unter Kon-
trolle der Schulform haben AG-Nutzer weder zu t, noch zu t, bessere Schulnoten,
auch nicht unter Einbezug der anderen hier verwendeten Kontrollvariablen.
Die zweite Annahme konnte nicht gepriift werden, da nur ein Teil der Ganz-
tagsschiilerinnen und -schiiler dieser Stichprobe Auskunft tiber die Inhalte ihrer
Aktivititen im Rahmen des Ganztagsbetriebs gegeben hat. Die Ergebnisse kon-
nen zum Ausgangspunkt fiir weitere Untersuchungen genommen werden, bei-
spielsweise um die Aktivititen von Schiilerinnen und Schiilern an gebundenen
und rhythmisierten Ganztagsschulen genauer zu erfassen, die durch die alleinige
Abfrage nach Angebotsteilnahme nicht ausreichend beschrieben sind, oder um
schulstrukturelle Merkmale besser zu erheben, als es mit der in StEG-Bildungs-
orte zugrunde liegenden Haushaltsbefragung moglich war.
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5 Non-formale Bildung in und
aufderhalb von Schule — Angleichung
herkunftsspezifischer Bildungschancen
durch Ganztagsschulbesuch?

Anja-Maria Hakim, Ivo Zlchner

Mit dem Ausbau der Ganztagsschule war urspriinglich die Erwartung verbunden,
dass die stark unterrichtsbezogene Schule um andere Aktivititen und Formen von
Bildung erweitert wird, die in (West-)Deutschland klassischerweise nachmittags
stattfanden und von auflerschulischen Akteuren organisiert waren (vgl. Otto/
Rauschenbach 2008; Rauschenbach 2009). Gerade die nicht unterrichtsbezogene
Seite der Bildung sollte mit der Einrichtung bzw. dem Ausbau von kulturell-as-
thetischen Aktivitaten, Sport- oder Medienangeboten gestarkt werden (vgl. z. B.
Ziichner/Arnoldt 2011, 2013). Verkniipft war damit die Hoffnung, dass gerade
Kinder und Jugendliche aus ressourcenarmen Familien mit dem Besuch von
Ganztagsschulen eine grofiere Chance bekdmen, an entsprechenden Bildungs-
angeboten teilzunehmen. Der Beitrag untersucht, inwieweit der Ganztagsschul-
besuch dazu beitragt, gerade diesen Kindern und Jugendlichen eine Teilhabe in
den Feldern Musik, Tanz/Theater, bildende Kunst und Sport zu ermdglichen und
in Ansétzen eine kompensatorische Wirkung im Feld der non-formalen Bildung
zu entfalten.

5.1 Theoretische Rahmung: Zur Bedeutung non-formaler
Bildung

Im Zuge der Bildungsdebatten der letzten Jahre hat sich der Blick auch auf das
breite Feld non-formaler Bildungsprozesse und -angebote geweitet (vgl. z.B.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, 2018). Bildung wird hierbei als
aktiver und selbstbestimmter Prozess der Auseinandersetzung mit bzw. der An-
eignung und Entfaltung von Welt und Selbst verstanden (vgl. BMFSF]J 2005; Diix/
Rauschenbach 2013). Im Unterschied zu formaler Bildung, die curricular struktu-
riert und zielgerichtet in eigens dafiir eingerichteten Institutionen wie Schule oder
Universitit erfolgt und mit einer Qualifikation oder einem Zertifikat abschlief3t,
werden unter non-formalen Bildungsgelegenheiten traditionell freiwillige An-
gebote von Volkshochschulen, Jugendverbdnden, Kunst- und Musikschulen,
Sportvereinen etc. subsumiert. Letztere sind ebenfalls rechtlich geregelt, systema-
tisch organisiert und mit einem Lernziel verbunden, werden tiblicherweise jedoch
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nicht zertifiziert. Davon zu unterscheiden sind informelle Bildungsprozesse, die
sich beildufig und situativ im Alltag, in Familie, Schule und Freizeit ereignen. Sie
machen den Grofiteil aller Lernprozesse aus und sind zudem eine wichtige Vor-
aussetzung wie auch Fortsetzung formalen Lernens (vgl. Overwien 2010, S. 130;
Diix/Rauschenbach 2016). Informelles Lernen findet auch in formalen und non-
formalen Kontexten statt, womit Ganztagsschulen durch erweiterte Zeitfenster
und multiprofessionelle Kooperationen ein besonderes Bildungspotenzial ent-
falten konnen. In Zeiten der Digitalisierung ermoglichen Internet und digitale
Medien querliegend dazu erweiterte Bildungsmoglichkeiten in jeglicher Hinsicht.

Auch wenn kausale Zuschreibungen von Bildungsprozessen zu einzelnen non-
formalen Aktivitdten bislang schwer méglich sind, wird eine Teilnahme in Jugend-
verbdanden oder an Aktivititen in den Bereichen Musik, Kunst oder Sport heute
viel starker als frither als Bildungserfahrung ausgewiesen oder mit dem Erwerb
von Schlisselkompetenzen verbunden (vgl. Bamford 2006; Baumbast/Hofmann-
van de Poll/Liders 2014; Fuchs 2008; Rauschenbach 2009; Winner/Goldstein/
Vincent-Lancrin 2013). Dariiber hinaus wird speziell bei kulturellen Aktivitdten
von einem sparteniibergreifenden Primireffekt der Befihigung zu kultureller
Teilhabe ausgegangen, der wiederum positive Auswirkungen auf die gesellschaft-
liche Teilhabe hitte (vgl. Ermert 2009; Witt 2014/2012; vgl. auch Fuchs 2016).

In Diskursen zur starkeren Fokussierung auf non-formale Bildung wird diese
als eher lebensweltliche und handlungspraktische Ebene des Kompetenzerwerbs
gesehen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018; BMFSF] 2005;
Neuber 2010). Besonders fiir jiingere Kohorten gewinnt die bildungsorientierte
Ausrichtung der Freizeitaktivitdten zunehmend an Bedeutung, das heif3t, sie sind
mehr als frithere Generationen in Sportvereinen oder Musikschulen aktiv. Die
Teilnahme ist dabei jedoch von der sozialen Schicht abhangig, indem der Bil-
dungsstand der Eltern, Einkommen, Schulform und elterliche Unterstiitzungs-
leistungen das Freizeitverhalten bedeutsam beeinflussen, wie Analysen der Daten
des Sozio-oekonomischen Panels (SOEP) von 2001 bis 2012 belegen (vgl. Hille/
Arnold/Schupp 2013; vgl. auch Diix et al. 2008; Engels/Thielebein 2011; Nonte/
Schurig 2019). Aufgrund der Interdependenz von Bildungsgelegenheiten in Fa-
milie, Schule und Freizeit verstirkt die zunehmende Bedeutung non-formalen
Lernens die Bildungsschere damit zusitzlich.

Dass freizeitbezogene und insbesondere kulturelle Préiferenzen und Aktivita-
ten schichtspezifisch verteilt sind, darauf hat bereits in den 1970er Jahren Bour-
dieu (1987) in Die feinen Unterschiede hingewiesen: Seine Arbeiten belegen, dass
die Auspragung unterschiedlicher Geschmicker und die Wahl von Aktivititen
von der Milieuzugehorigkeit wie auch von Mechanismen der intergenerativen
Weitergabe abhdngen. Diese Auswirkungen zeigen sich gleichermaflen im Be-
reich der schulischen und auflerschulischen Teilhabemuster von Kindern und
Jugendlichen, womit auch sogenannte ,,Priferenzen fiir bestimmte Aktivititen®
bereits in der Familie habituell angelegt werden.
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5.2  Forschungsstand zur non-formalen Bildung im Kindes-
und Jugendalter in und auf3erhalb der Schule

Die Forschungslandschaft ist in diesem Bereich in den letzten zwei Jahrzehnten
deutlich groler geworden: So kann differenziert werden in Forschung zu aufler-
schulischen Freizeitaktivitdten wie auch zu auflerunterrichtlichen schulischen
Aktivitaten, die in Deutschland gerade im Kontext der Ganztagsschulforschung
ausgebaut worden sind.

5.2.1 Non-formale, auf3erschulisch organisierte Freizeitaktivitaten

Freizeitaktivititen von Kindern und Jugendlichen sind ein fast schon ,klassisch’
zu nennendes Thema der Jugendforschung. Gerade in den groflen quantitativen
Jugendstudien, wie beispielsweise der Shell Jugendstudie, wurden und werden
immer auf die eine oder andere Weise die Einbeziehung, Teilnahme oder Mit-
gliedschaft von Jugendlichen in bestimmten Vereinen und Organisationen bzw.
organisierte Aktivititen abgefragt (vgl. bspw. Albert/Hurrelmann/Quenzel 2015).
Auch die grofien Verbande (Sportvereine, Musikschulen etc.) verdffentlichen seit
vielen Jahren Teilnehmerstatistiken. Seit Beginn der 2000er Jahre haben aufler-
schulische Aktivitdten auch im Kontext der Bildungsforschung an Aufmerksam-
keit gewonnen (vgl. Rauschenbach 2009) und die bildungsbiografische Wirkung
kultureller Aktivitaten, etwa die Personlichkeitsentwicklung und die Identitéts-
findung, wird gemeinhin von Tridgern angenommen (vgl. Deutscher Bundestag
2007, S. 379; Hill/Richter 2017). Die Bedeutung von Lern- und Erfahrungsrau-
men durch freiwilliges Engagement wird aber auch empirisch belegt (vgl. z.B.
Diix et al. 2008). Zu fragen ist jedoch, ob entsprechende Aktivititen fiir alle Kin-
der und Jugendlichen prinzipiell in gleicher Weise zuganglich sind. Denn nicht
nur mit Blick auf regionale Disparititen und Stadt/Land-Unterschiede ist diese
Annahme durchaus anzuzweifeln (vgl. BMFSF] 2017).

Zusammenhinge von Freizeitaktivititen und sozialer Herkunft lassen sich in
den groflen Studien der Jugendforschung, beispielsweise in der Shell Jugendstu-
die oder zuletzt in den Sinus-Milieustudien (vgl. Calmbach et al. 2016), erkennen.
Bei aller Ausdifferenzierung von Milieus, Aktivititen und Anbietern zeigt sich
bis heute weiterhin ein schichtspezifischer Zugang von Kindern und Jugend-
lichen zu entsprechenden Feldern (vgl. Keuchel/Larue 2012; als Synopse Engels/
Thielebein 2011; auch Solga/Dombrowski 2009). Kinder aus ressourcendrmeren
Haushalten oder mit Migrationshintergrund sind seltener in Sportvereinen, in
Jugendverbandsarbeit oder auch in organisierten Musik- und Theaterprojekten
zu finden (vgl. Grgic/Ziichner 2016; Rauschenbach et al. 2004; Thole/Hoblich
2008; Ziichner/Arnoldt 2011). Wahrend gerade die Trager auflerschulischer Bil-
dung grundsitzlich einen offenen und iibergreifenden Zugriff fiir alle betonen,
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zeigt sich de facto, dass non-formale kulturelle Freizeitangebote besonders von
Kindern und Jugendlichen aus privilegierten Bildungsschichten genutzt werden
und benachteiligte Schichten unterreprésentiert sind (vgl. z. B. Wolfert/Pupeter
2018; Ziichner 2018). Im Hinblick auf die non-formale und informelle Bildung
im Kindes- und Jugendalter wurden diese sozialen Disparitdten hinsichtlich der
Teilhabe an verbandlichen, kulturellen und sportlichen Aktivititen als ein viel-
fach unterschitzter Aspekt der Bildungsungleichheit bezeichnet (vgl. Rauschen-
bach 2009).

Der Blick auf die ungleichen Bildungserfolge nach 2000 hat in der Folge stér-
ker die Perspektive auf herkunftsbedingt unterschiedlich gestaltete auflerunter-
richtliche Aktivititen gelenkt.

5.2.2 AuBBerunterrichtliche Angebote an Schulen

Mit dem Ausbau von Ganztagsschulen und einer damit einhergehenden Ausdif-
ferenzierung von kulturellen Angeboten im ganztagsschulischen Wahl(pflicht)-
programm ist die Hoffnung verkniipft, dass auch Kinder und Jugendliche aus
sozial benachteiligten Schichten neben einem Mehr an Betreuung und schul-
facherbezogener individueller Férderung leichter Zugénge zu Sport, Musik sowie
den bildenden und darstellenden Kiinsten finden. Aufseiten des Angebots lasst
sich anhand der Schulleitungsbefragung der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG) feststellen, dass hierzu an Ganztagsschulen, vor allem in voll-
gebundener Form, ein breites Spektrum an Angeboten existiert (vgl. StEG-Kon-
sortium 2019, S. 111 ff.).

Sowohl im nationalen als auch im internationalen Kontext haben aufer-
unterrichtliche Angebote an Schulen in den letzten 20 Jahren ein hoheres Maf$ an
Aufmerksambkeit in der Forschung gewonnen (vgl. Hopf/Stecher 2014). Als Ex-
tracurricular Activities oder After-School Programs sind sie in den ganztigigen
Schulsystemen der Vereinigten Staaten von Amerika schon lange verankert und
damit bereits linger Gegenstand der US-amerikanischen Forschung (vgl. Maho-
ney/Larson/Eccles 2005), wihrend sie in Deutschland vor allem mit dem Ganz-
tagsschulausbau in den Fokus geriickt sind (vgl. Rollett et al. 2011). Gleichwohl
gab es Arbeitsgemeinschaften, Schulchére und -orchester, Sport- und Theater-
AGs etc. schon lange an weiterfithrenden Schulen, insbesondere an Gymnasien
(vgl. Mutz/Burrmann 2009, S. 182). Im Zuge des Ganztagsschulausbaus haben
auch diese deutlich an Bedeutung gewonnen, womit auch die Einbeziehung au-
Berschulischer Partner gestiegen ist (vgl. Scherer/Tarazona/Weishaupt 2013).

Es wird sichtbar, dass ein Ganztagsschulbesuch die Wahrscheinlichkeit der
Teilnahme an au8erunterrichtlichen Angeboten, die eben an der Ganztagsschule
umfangreicher und systematischer angeboten werden, in den Feldern bildende
Kunst, Sport und Musik steigert (vgl. Lehmann-Wermser et al. 2010; Ziichner
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2008; Ziichner/Arnoldt 2011; Ziichner/Grgic 2016). Dariiber hinaus unterliegen
musikalische und sportliche Aktivititen, die im Rahmen von Ganztagsschule
wahrgenommen werden, in der Studie zur musisch-kulturellen Bildung in der
Ganztagsschule (MUKUS) und der ersten StEG-Studie im Gegensatz zum au-
Berschulischen Nutzungsprofil keinen schichtspezifischen Einfliissen (vgl. Leh-
mann-Wermser et al. 2010; Ziichner/Arnoldt 2011), was ebenfalls in Ansatzen
auf ausgleichende Effekte verweist. Allerdings erreichen Ganztagsschiilerinnen
und -schiiler in der Studie zu Medien, Kultur und Sport bei jungen Menschen
(MediKuS) nicht das Ausmaf} sportlicher Aktivitit von Halbtagsschiilerinnen
und -schiilern (vgl. Ziichner/Grgic 2016), tibertreffen dieses jedoch noch in der
StEG-Studie, wenn aufSerunterrichtliche und auflerschulische Freizeitaktivititen
zusammen betrachtet werden (vgl. Ziichner/Arnoldt 2011; Ziichner 2014).
Insbesondere die vom BMBF geforderte Ganztagsschulforschung hat das
Thema Kompensation von Bildungsungleichheiten aufgegriffen. Untersuchungen
zu Schulnoten und zum Sozialverhalten erbrachten keine generellen Hinweise
zu flachendeckenden Wirkungen auferunterrichtlicher Aktivitaten, wohl aber
vereinzelte Effekte bei hoher Angebotsqualitit sowie dauerhafter und intensiver
Nutzung (vgl. Kuhn/Fischer 2011a, b; Ziichner/Fischer 2014). Positive Wirkun-
gen zeigen sich ferner auf das wahrgenommene Schulklima (vgl. Martinez et al.
2016). Bradley und Conway (2016) gehen von einem dualen Prozess aus, bei dem
kompetent angeleitete Gruppenaktivititen zunéchst soziale und motivationale
Kompetenzen (z.B. Selbstvertrauen, Ausdauer, Zielsetzung) stirken. Diese wie-
derum wirken sich in einem zweiten Schritt positiv auf schulische Leistungen aus.

5.3 Fragestellung und Methode

Eine zentrale Frage der Studie StEG-Bildungsorte war, inwiefern Schiilerinnen
und Schiiler bei unterschiedlichen Formen schulischer Einbindung an auf3er-
schulischen und auf3erunterrichtlichen Aktivititen teilnehmen. Dabei erfasst die
Teilstudie StEG-Bildungsorte im Gegensatz zu bisherigen StEG-Untersuchungen
nicht ausschliefllich Kinder und Jugendliche aus Ganztagsschulen, sondern - be-
dingt durch die zufillige Haushaltsstichprobe - ein breites Spektrum unterschied-
licher Schuleinbindung der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Furthmiiller in die-
sem Band). Im Hinblick auf die Freizeitaktivititen wurde sowohl die Teilnahme
an auflerunterrichtlichen Aktivitdten, die von Schulen angeboten wurden, als
auch die Teilnahme an Angeboten non-formaler institutioneller Organisationen
wie Jugendkunst- und Musikschulen oder Sportvereinen analysiert.

Im Mittelpunkt steht im Folgenden die Frage, ob die aktuelle zeitliche Intensitat
des Schulbesuchs von Halbtags- oder Ganztagsschulen wie auch langfristige bio-
grafische Vorerfahrungen mit ganztigigen Bildungs- und Betreuungsangeboten
(Ganztagsschulangebote und Hort) dazu fiihren, dass die Inanspruchnahme von
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organisierten Aktivititen insgesamt weniger stark von herkunftsspezifischen
Unterschieden abhéngt als die Inanspruchnahme aufSerschulischer non-forma-
ler Aktivititen, ob also Ganztagsschulen mit ihrem Angebot kompensatorische
Wirkung fiir die Teilnahme an bestimmten Freizeitaktivititen entfalten kénnen.

Die Analysen greifen auf den ,, Analysestrang 2 (vgl. Furthmiiller in diesem
Band) der Teilstudie StEG-Bildungsorte zuriick. Damit wurden zum ersten Mess-
zeitpunkt 10- bis 14-jahrige Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufen 5 bis 9
befragt (in Bundeslandern mit sechsjahrigem Grundschulsystem wurden Schiile-
rinnen und Schiiler erst ab der siebten Klassenstufe einbezogen). Somit befanden
sich alle Schiilerinnen und Schiiler zu beiden Messzeitpunkten in der Sekundar-
stufe I (n = 1085).

Zur Erfassung herkunftsbedingter Disparitidten wurde der soziodkonomische
Status (SES) anhand des hochsten Berufsstatus der Eltern (HISEI) verwandt, der
anhand des Mikrozensus von 2013 normiert wurde. Als Indikator fiir institutio-
nalisiertes Kulturkapital wurde der hochste berufsbildende Abschluss der Eltern
einbezogen. Die kulturelle Praxis der Eltern wurde tiber die kulturelle Eigenakti-
vitdt der Eltern im musikalischen und/oder sportlichen Bereich ermittelt. Dies
geschah in der Annahme, dass musizierende oder Sport treibende Eltern beson-
ders fiir jingere Kinder sowohl nach dem Habitus-Konzept als auch nach der
Theorie des Modelllernens (vgl. Bandura 1976) eine Art Vorbildfunktion haben
konnten. Zudem wurde die hochkulturelle Partizipation des befragten Elternteils
mittels des Besuchs kultureller Veranstaltungen in den letzten zwolf Monaten
in finf Stufen von ,nie“ bis ,mehr als 5-mal“ erhoben. Dazu wurde nach der
Anzahl der Besuche in den drei Bereichen (1) Oper/Ballett/klassisches Konzert,
(2) Museum/Kunstausstellung und (3) Theater gefragt, woraus eine gemittelte
metrische Variable gebildet wurde. Im Sinne des Habitus ldsst sich hieran der
elterliche Stellenwert von Kultur ablesen, andererseits spielen womaglich auch
Prestigegriinde zwecks Distinktionsgewinn mit hinein (zur Verteilung in der
Stichprobe siehe Tabelle 5.1).

Die besuchten Schulformen wurden unterschieden in a) Gymnasium mit G8-
oder b) mit G9-Zweig und ¢) nichtgymnasiale Schulen der Sekundarstufe I. Eine
weitere Ausdifferenzierung der Schulformen war innerhalb der Stichprobe ange-
sichts der Verteilung der Fallzahlen aus statistischen Griinden nicht sinnvoll.

Die Ganztagsschuleinbindung wurde differenziert nach der zeitlichen Intensi-
tat schulischer Nachmittagseinbindung in drei Kategorien sowie nach dem Status
als Ganztagsschiilerin bzw. -schiiler im laufenden Schuljahr. Eltern wurden zum
einen gefragt, an wie vielen Tagen ihr Kind nach 14 Uhr in der Schule ist. Zum
anderen gaben die Eltern an, ob ihr Kind als Ganztagsschiilerin bzw. -schiiler
die Schule besucht. Aufgrund der heterogenen Organisationsform und damit un-
terschiedlichen Verbindlichkeit von Ganztagsschulen bildet gerade die zeitliche
Einbindung ein Maf3 fiir die Institutionalisierung der Freizeit von Kindern und
Jugendlichen (vgl. Neuber/Ziichner 2017). Aus beiden Items wurde fiir die de-
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Tabelle 5.1. Verteilung zentraler Variablen nach Intensitat des (Ganztags-)Schul-
besuchs

Nachmittage mit schulischer Einbindung

0 1- 3- 3-5GTS Sig.
(n=211) (n=513) (n = 145) (n=201)
Alter M (SD) 12.1(0.98) 12.4(1.09) 12.6(1.09) 12.3(1.05)  ***
Hochkulturelle M (SD) 1.1 (0.84) 1.2(0.85) 1.4 (0.97) 1.2 (0.89) n.s.
Partizipation
Eltern(teil)
Geschlecht (Ref.: Jungen) n.s.
Weiblich 46.5% 52.2% 51.7% 45.3%
Siedlungsstruktur Horok
Kreisfreie Grofstadt 26.3% 23.8% 47.3% 31.0%
Stadtischer Kreis 32.7% 46.5% 30.7% 47.8%
Landlicher Raum 41.0% 29.7% 22.0% 21.2%
Soziodkon. Status (HISEI) n.s.
Niedriger SES 6.5% 7.6% 8.7% 6.4%
Mittlerer SES 49.1% 43.7% 38.7% 46.8%
Hoher SES 44.4% 48.7% 52.7% 46.8%
Eltern(teil) Akademiker/-in 29.5% 34.1% 40.9% 30.2% n.s.
Musikalische Praxis Eltern(teil) 36.2% 31.7% 34.6% 31.4% n.s.
Sportliche Praxis Eltern(teil) 80.1% 82.5% 77.1% 84.9% n.s.
Schulform Hkk
Nichtgym. Schule Sek I. 45.7% 30.5% 26.7% 62.2%
G8-Gymnasium 26.7% 51.9% 61.0% 24.5%
G9-Gymnasium 27.6% 17.5% 12.3% 13.3%
Langfristige Ganztagsbetreuung Hork
Nie 43.8% 37.6% 17.6% 3.5%
Einige Jahre 47.9% 44.8% 61.5% 57.4%
Immer 8.3% 17.6% 20.9% 39.1%
Nachhilfe (Ref.: keine n.s.
Inanspruchnahme)
AuBerschulisch 14.7% 10.2% 14.2% 11.9%

Anmerkung: Daten gewichtet; StEG-Bildungsorte 2017, 10- bis 14-Jahrige; GTS = mit Ganztagsschul-
status; HISEI = hochster Berufsstatus der Eltern; SES = sozio6konomischer Status
*p<.05, **p<.01, *** p <.001
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skriptiven Analysen eine kombinierte Variable mit den vier Kategorien a) Schul-
besuch ohne zeitliche Nachmittagseinbindung, b) schulische Einbindung an ein
bis zwei Nachmittagen, c) schulische Einbindung an drei bis fiinf Nachmittagen
ohne Status als Ganztagsschiilerin bzw. -schiiler sowie d) schulische Einbindung
an drei bis fiinf Nachmittagen mit Status als Ganztagsschiilerin bzw. -schiiler ge-
bildet. Diese Einteilung erfolgte aus inhaltlichen Griinden wie auch aufgrund der
tatsachlichen empirischen Verteilung: Zum einen erschien eine weitere Unter-
scheidung in Ganztagsteilnahme bzw. Nichtteilnahme bei geringer Inanspruch-
nahme von bis zu zwei Tagen inhaltlich wenig sinnvoll, zumal es auch an Nicht-
ganztagsschulen auflerunterrichtliche Angebote gibt. Tatsdchlich zeigte sich auch
in der Stichprobe, dass der Anteil der Ganztagsschiilerinnen und -schiiler in der
Gruppe mit ein bis zwei Schulnachmittagen sehr gering ausgepragt war. Zum
anderen geht erst mit stirkerer zeitlicher Einbindung auch ein Mehr an schu-
lischen Angeboten und eine grofiere Moglichkeit fiir organisierte Aktivititen in
der Schule, aber vielleicht auch mit weniger Moglichkeiten auflerhalb der Schule
einher. Inwiefern dabei nun der Status als Ganztagsschiilerin bzw. -schiiler fiir
die Teilnahme an ausgewdhlten sportlich-kulturellen Angeboten entscheidend
ist, sollte hiermit tiberpriift werden. In den multivariaten Analysen wurden die
dreigestufte zeitliche Einbindung (0 Tage/1 bis 2 Tage/3 bis 5 Tage) und die dicho-
tome Ganztagsteilnahme getrennt eingebracht.

Uberdies wurde die langfristige biografische Erfahrung mit Ganztagsbeschu-
lung oder Betreuung im Hort erhoben, in der Annahme, dass lingere Phasen
ganztigigen Schulbesuchs ,Pfade’ fiir zukiinftige Freizeitaktivititen ausprigen.
Aus den Elternangaben zum Ganztagsschul- und Hortbesuch wurde eine ge-
meinsame, in drei Auspragungen gestufte Variable (nie, einige Jahre und immer)
fiur die vorangegangene biografische Nachmittagseinbindung in (schulische)
Bildungs- und Betreuungsangebote gebildet.

Als soziodemografische Variablen wurden das Alter sowie das Geschlecht als
Kontrollvariablen aufgenommen. Da in Grof3stddten mehr organisierte Freizeit-
angebote verfiigbar sind als im stadtischen oder ldndlichen Raum wurde zudem
die Siedlungsform kreisfreie Grof3stadt im Vergleich zu stadtischen und landli-
chen Kreisen als Dummy-Variable einbezogen.

Da lernorientierte Aktivitaten die zeitlichen Ressourcen fiir freizeitorientierte
Aktivititen moglicherweise einschrianken konnen, wurde dichotom erhoben, ob
die Kinder und Jugendlichen auflerhalb der Schule Nachhilfe bekommen. Nach
dem aktuellen Bildungsbericht wird Nachhilfe im Verlauf der Schulzeit zuneh-
mend und besonders von Kindern, deren Eltern einen niedrigen Bildungsstand
haben, in Anspruch genommen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018, S. 111; Haag/Streber 2017).

Auffillig ist in dieser Darstellung der Stichprobe, dass Schiilerinnen und
Schiiler von nichtgymnasialen Schulen sowohl in der Gruppe derjenigen {iber-
reprasentiert sind, die gar nicht am Nachmittag in der Schule sind, als auch in der
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Gruppe derjenigen, die drei bis fiinf Tage in der Woche nachmittags im Ganztags-
bereich eingebunden sind.

Als multivariate Analysemethoden zur Testung der Bedeutung von sozialer
Herkunft fiir die Teilnahme an non-formalen Bildungsangeboten kamen bindre
logistische Regressionen zum Einsatz. Uber Interaktionsterme wurden auch spe-
zifische Einfliisse fiir Kinder und Jugendliche aus Familien mit niedriger sozio-
okonomischer Ausstattung und hoher zeitlicher Schuleinbindung tiberpriift.

5.4  Ergebnisse

5.4.1 Abhangigkeit der Inanspruchnahme non-formaler kultureller
Bildungsangebote von der sozialen Herkunft

Fiir die in den Blick genommene Fragestellung wurde zundchst bivariat unter-
sucht, inwieweit sich in der StEG-Stichprobe eine herkunftsspezifische Teilnahme
an aufSerschulischen Aktivitdten und Angeboten zeigt. Dabei ist anhand der Da-
ten festzustellen, dass insgesamt 76 Prozent der 10- bis 14-Jdhrigen in ihrer Frei-
zeit Angebote von Sportvereinen oder Kampfkunstschulen nutzen, 43 Prozent
in Musikschulen, Musikvereinen, Choren oder Orchestern aktiv sind, immerhin
12 Prozent auflerschulische Tanz- oder Theaterkurse besuchen und knapp 4 Pro-
zent im Bereich der bildenden Kunst unterwegs sind. Ohne Kontrolle weiterer
Einflussfaktoren werden schichtspezifische Unterschiede beziiglich der Teil-
nahme an auflerschulisch organisierten Aktivitdten in den Bereichen Musik, bil-
dende Kunst und Sport sichtbar (siehe Abbildung 5.1). Wahrend besonders musi-
kalische, aber auch sportliche Aktivititen mit dem soziookonomischen Status der
Familie linear ansteigen, sind in der bildenden Kunst umgekehrt gerade Kinder
aus Haushalten mit niedrigem SES involviert. Weitergehende Untersuchungen
konnten der Frage nachgehen, warum gerade letztere Kinder anteilig vermehrt
an organisierten Mal-, Zeichen-, Topfer- oder Nahkursen teilnehmen, wobei, wie
gesagt, nur circa 4 Prozent der Befragten iiberhaupt diese Angebote besuchen. Die
Teilnahme an auflerschulischen Angeboten im Bereich der darstellenden Kiinste
scheint dagegen unabhingig vom Berufsstand der Familien zu sein.

Ein Vergleich der Aktivititsmuster im auf8erschulischen Lernumfeld mit je-
nen im Rahmen von aufSerunterrichtlichen Angeboten in Schulen weist dagegen
auf weitgehend schichtunabhéngige Teilhabemuster hin, wobei insgesamt deut-
lich weniger Kinder und Jugendliche entsprechenden Aktivititen an Schulen
nachgehen (siehe Abbildung 5.2).

Im Hinblick auf die Teilnahme an auflerunterrichtlichen schulischen Freizeit-
angeboten in Abhéngigkeit vom soziookonomischen Status der Eltern ergeben
sich, bivariat betrachtet, keine signifikanten Unterschiede. Damit kann zunéchst
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Abbildung 5.1. Teilnahme an ausgewahlten auflerschulisch organisierten Angebo-
ten nach soziookonomischem Status der Eltern
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Abbildung 5.2. Teilnahme an ausgewahlten auerunterrichtlichen Angeboten
an der Schule nach soziobkonomischem Status der Eltern
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die Annahme formuliert werden, dass Ganztagsangebote kaum schichtspezi-
fische Teilnahmemuster aufweisen.

5.4.2 Abhangigkeit der Inanspruchnahme auf3erunterrichtlicher
Bildungsangebote von der zeitlichen Intensitat
(ganztags)schulischer Einbindung

Um nun die Bedeutung der Ganztagsschule fiir die Teilnahme an non-formalen
Aktivititen zu untersuchen, wird einerseits die Intensitat der aktuellen Einbin-
dung in die Ganztagsschule im Sinne einer zeitlichen Konkurrenz zu auflerschu-
lischen Angeboten bzw. — bei entsprechendem Angebot in der Schule - im Sinne
einer inhaltlichen Konkurrenz (vgl. z. B. Rollett et al. 2011) gepriift. Andererseits
konnte aber auch die frithere Ganztagsschulteilnahme einen Einfluss haben, da
das individuelle Arrangement organisierter Freizeitaktivitdten ja durchaus bio-
grafisch angelegt und eben auch in Abhéngigkeit von einem vorgéingigen Ganz-
tagsschul- oder Hortbesuch entstanden ist.

Vergleicht man dafiir zunéchst die Daten der beiden Erhebungszeitpunkte in
StEG-Bildungsorte, so lasst sich in dem Zeitraum von einem Jahr kaum eine Ver-
anderung in den Aktivitdtsmustern feststellen. Neben der iiber die beiden Mess-
zeitpunkte konstanten Teilnahme bzw. Nichtteilnahme sind es in allen vier Spar-
ten nur 9 bis maximal 15 Prozent der Befragten, die eine Aktivitit aufgenommen
oder beendet haben. Aufgrund der geringen Veranderung der Aktivititsmuster
im Verlauf eines Jahres wurden die Einfliisse schulischer Einbindung im Weite-
ren nur bezogen auf den ersten Messzeitpunkt von StEG-Bildungsorte analysiert.

Bivariat betrachtet, werden unterschiedliche Zusammenhénge aktueller schu-
lischer Nachmittagseinbindung mit der Teilnahme an organisierten Angeboten
deutlich: Im auferschulischen Kontext (ohne Abbildung) sind insbesondere im
Sport, aber auch in der Musik erwartungsgemifd besonders diejenigen Kinder
und Jugendlichen aktiv, die keinen bis maximal zwei Tage Nachmittagsunterricht
haben. In den Bereichen der bildenden und der darstellenden Kiinste zeigen sich
hingegen keine Unterschiede aufgrund zeitlicher Schuleinbindung.

An auferunterrichtlich organisierten Musikaktivititen wie auch in Tanz- oder
Theater-AGs nehmen dagegen besonders Kinder und Jugendliche teil, die an
drei bis fiinf Nachmittagen Schule haben, aber keine Ganztagsschiilerinnen oder
-schiiler sind. In dieser Gruppe ist der Anteil der Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten mit G8-Zweig besonders hoch. Dagegen sind im Feld der bildenden
Kiinste und im Sport besonders die an drei bis fiinf Nachmittagen intensiv ein-
gebundenen Ganztagsschiilerinnen und -schiiler involviert (siche Abbildung 5.3).

In Bezug auf die langfristige biografische Einbindung in Bildungs- und Be-
treuungsangebote (Ganztagsschule und/oder Hort) zeigen sich hingegen lediglich
im Bereich der bildenden Kiinste signifikante Unterschiede, und zwar insofern,
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Abbildung 5.3. Teilnahme an ausgewahlten auferunterrichtlich organisierten
Bildungsangeboten nach zeitlicher Intensitat der schulischen Nachmittags-
einbindung im Schuljahr
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*p<.05, ¥*p <.01, ***p <.001

als die auflerunterrichtliche Teilnahme mit zunehmender biografischer Betreu-
ungseinbindung linear ansteigt (ohne Abbildung).

Fiir eine vertiefende multivariate Priifung ldsst sich nun untersuchen, a) wel-
che weiteren herkunftsbedingten Familienmerkmale bei Kontrolle der aktuellen
und langfristigen zeitlichen Einbindung in (Ganztags-)Schule eine Teilnahme
an non-formalen Freizeitaktivititen begiinstigen bzw. b) inwieweit (Ganztags-)
Schulbesuch diese sozialen Unterschiede auszugleichen vermag. Gleichzeitig
erfolgt dabei eine Beschrinkung auf die organisierten Aktivitdten in den Feldern
Sport und Musik, da vor allem in diesen beiden Bereichen herkunftsspezifische
Unterschiede im auflerschulischen Kontext gefunden wurden und sich somit be-
sonders hier die Frage nach einer Kompensation durch Ganztagsschule stellt.

5.4.3 Multivariate Analysen

Um Einfliisse auf die Teilnahme an organisierten Aktivititen in den Feldern Mu-
sik und Sport multivariat zu iiberpriifen, wurden zunéchst jeweils zwei logistische
Regressionen geschitzt: Eine bezog sich auf die auflerschulischen und die andere
auf die auflerunterrichtlichen Angebote. Auffallig ist fiir die musikalischen Ak-
tivititen, dass die Teilhabemuster im Feld der Musik sowohl im auflerschulischen
als auch im auflerunterrichtlich organisierten Bereich bezogen auf die musika-
lische Praxis und hochkulturelle Partizipation der Eltern durchaus vergleichbar,
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wenn auch in letzterem Lernort abgeschwiécht sind (siehe Tabelle 5.2). Der aka-
demische Berufsabschluss mindestens eines Elternteils ist dagegen lediglich fiir
die auferschulische Teilnahme entscheidend, nicht jedoch fiir die auflerunter-
richtliche. Anders als vorhin deskriptiv gezeigt wurde, ist der sozio6konomische
Status in dem multivariaten Modell nun nicht mehr fiir die Musikteilnahme im
auflerschulischen Lernort relevant, wobei im auflerunterrichtlichen Kontext ver-
mehrt Kinder und Jugendliche aus mittleren Schichten angesprochen werden.
Nicht durch den Status als Ganztagsschiilerin bzw. -schiiler, sondern durch in-
tensive schulische Nachmittagseinbindung steigt die Teilnahme an auflerunter-
richtlichen Musik-AGs um ein Vielfaches an. Damit kénnen die Einfliisse des
elterlichen Bildungsstandes ausgeglichen werden.

Schaut man auf die anderen Variablen, die zur Kontrolle in das Modell ein-
gebracht wurden, so hat im Einklang mit bisherigen Erkenntnissen das Alter in
der Spanne der 10- bis 14-Jahrigen einen leicht negativen Einfluss auf organisierte
musikalische Aktivitdten und Madchen sind in organisierten musikalischen Ak-
tivititen iiberreprésentiert. Zudem sind vermehrt Kinder und Jugendliche aus
dem gymnasialen G8-Zweig auflerschulisch musikalisch aktiv, wihrend aufSer-
unterrichtliche Musikaktivititen nicht von der Schulform beeinflusst werden.
Durchgefithrte Multikollinearitatsdiagnosen erbrachten keine problematischen
Zusammenhinge der ausgewihlten Variablen.

Um einen moéglichen kompensatorischen Effekt der Ganztagsschule auf Kin-
der und Jugendliche aus ressourcendrmeren Haushalten noch genauer zu priifen,
wurden Interaktionsterme in das Modell eingebracht. So wurde die Interaktion
von niedrigem SES mit der schulischen Einbindung an drei bis fiinf Nachmit-
tagen wie auch mit dem Status als Ganztagsschiilerin bzw. -schiiler untersucht.
Doch diese Interaktionsterme zeigten keinen eigenen signifikanten Effekt. Auch
die Priifung weiterer moglicher Wechselwirkungen wie der Interaktion von nied-
rigem SES mit der permanenten Einbindung in Bildungs- und Betreuungsange-
bote tiber die gesamte Schulzeit ergab keinen eigenstdndigen Einfluss, weshalb
letztlich keine Interaktion in das Modell aufgenommen wurde.

Um die Frage der Kompensation von herkunftsbedingten Bildungschancen zu
untersuchen, wurde schlieSlich eine dritte logistische Regression zu beiden zu-
sammen betrachteten Lernorten geschitzt. Hierzu wurde eine dichotome Varia-
ble gebildet, die erfasst, ob ein Kind regelmiflig an einem organisierten Musik-
angebot teilnimmt, unabhingig davon, ob dies im auflerschulischen oder im
auflerunterrichtlichen Kontext geschieht. Dabei zeigt sich (ohne Tabelle), dass
bereits genannte herkunftsspezifische Einflussgrofien weiterhin den stdrksten
Einfluss haben und hier keine Angleichung durch schulische Angebote erfolgt.
Insbesondere die musikalische Eigenaktivitat der Eltern fordert die Teilnahme
von Kindern und Jugendlichen an organisierten musikalischen Angeboten, ge-
folgt vom Bildungsstand der Eltern und ihrer hochkulturellen Partizipation. So
bleiben organisierte Musikaktivitaten auch unter Hinzuziehung der auflerunter-
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Tabelle 5.2. Logistische Regressionen zu organisierten musikalischen Aktivitaten
von Schulerinnen und Schulern

Teilnahme an organisierten
Musikangeboten auRerhalb

Teilnahme an auBerunterricht-
lichen Musikangeboten der

des Schulkontextes Schule
Merkmale b SE p OR b SE p OR
Alter in Jahren -.158 .067 * 0.85 -.185 .083 * 0.83
Madchen (Ref.: Jungen) .360 .140 *k 1.43 554 178 *% 1.74
Kreisfreie Grof3stadte -.102 .158 0.90 -.369 .204 0.69
(Ref.: stadt. Kreise und landl.
Raum)
Soziobkonom. Status
(Ref.: hoher SES)
Niedriger SES -.634 .360 0.53 -.378 519 0.69
Mittlerer SES -.058 173 0.94 538 .228 * 1.71
Eltern(teil) Akademiker/-in 395 173 * 1.48 388 .224 1.47
Hochkulturelle Partizipation 375 .089 Rk 1.46 277 107 *k 1.32
Eltern(teil)
Musikalische Praxis Eltern(teil) 935 .148 kk 255 473 180 Hok 1.60
Schulform (Ref.: nichtgymna-
siale Schule der Sek. I)
G8-Gymnasium 489 171 Hx 1.63 194 217 1.21
G9-Gymnasium 207 .207 1.23 .050 .272 1.05
Intensitét zeitlicher Schulein-
bindung (Ref.: kein Nachmittag)
1-2 Nachmittage -.048 .189 0.95 1.120 .302 *kx o 3.07
3-5 Nachmittage -.267 .242 0.77 1.475 .236 k4,37
Ganztagsschulstatus -.091 .222 0.91 127 .236 1.14
(Ref.: Halbtagsschiler/-in)
Langfristige Ganztagsbetreu- .033 .191 1.03 -.217 .266 0.81
ung: immer (Ref.: einige Jahre,
nie)
Nachhilfe auBerschulisch -.169 .226 0.84 -.203 .304 0.82
(Ref.: keine Inanspruchnahme)
Nagelkerkes R? 0.20 0.12
n 982 982

Anmerkung: OR = Odds Ratios; SES = soziobkonomischer Status
*p<.05, **p<.01, *** p<.001
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richtlichen Aktivitaten deutlich schichtspezifisch verteilt. Dies vermindert auch
nicht eine aktuelle Einbindung in Ganztagsschule, ein zeitlich intensiver Schul-
besuch oder die langfristige Erfahrung mit Bildungs- und Betreuungsangeboten.
Uberpriifte Interaktionsterme ergaben keinen eigenstidndigen Effekt.

Im Vergleich zur Musik stellt sich das Feld des Sports in der multivariaten
Analyse etwas anders dar (siehe Tabelle 5.3). Blickt man wiederum zunichst auf
die herkunftsbezogenen Variablen zur Frage nach den kompensatorischen Wir-
kungen von (Ganztags-)Schule, so zeigt sich, dass Kinder und Jugendliche aus Fa-
milien mit einem niedrigen soziookonomischen Status weniger auflerschulische
Sportangebote nutzen. Dagegen erhoht besonders die sportliche Eigenaktivitat
der Eltern und auch ihre hochkulturelle Partizipation das sportliche Engagement
der Kinder. Eine intensive schulische Einbindung an drei bis fiinf Nachmittagen
reduziert dagegen die auflerschulische Teilnahme um die Hélfte. Im auflerunter-
richtlichen Lernort beeinflussen hingegen keinerlei herkunftsbedingte Variablen
die sportliche Aktivitat. Diese wird hier allein durch eine intensive Nachmittags-
einbindung um das 2.5-Fache erh6ht. Damit kénnen im schulischen Kontext
gewisse herkunftsbedingte Unterschiede hinsichtlich sportlicher Freizeitaktivi-
taten durch auflerunterrichtliche Angebote ausgeglichen werden. Auch in diesen
Modellen wurden die bereits berichteten Interaktionsterme untersucht, aber auf-
grund fehlender Einfliisse nicht aufgenommen.

Zur Uberpriifung der moglichen Kompensation herkunftsbedingter Un-
gleichheiten wurde auch fiir den Sport eine dritte Regression fiir organisierte
Sportangebote insgesamt geschitzt (ohne Tabelle). Die Ergebnisse zeigen, dass
die sportliche Eigenaktivitdt der Eltern die Chance der Teilnahme ihrer Kinder
an organisierten Sportangeboten fast verdoppelt — was sich durchaus mit der Ha-
bitus-Theorie in Verbindung bringen ldsst. Gleichzeitig wird hier die Interaktion
aus niedrigem sozio6konomischen Status und intensiver Schuleinbindung an
drei bis fiinf Nachmittagen signifikant, was die sportliche Teilnahme bei diesen
Kindern und Jugendlichen gegeniiber anderen Schiilerinnen und Schiilern, die
nachmittags nicht intensiv in die Schule eingebunden sind, um ein Vielfaches
erhoht. Damit kann durchaus davon gesprochen werden, dass gerade bei intensi-
ver schulischer Nachmittagseinbindung weniger privilegierte Schiilerinnen und
Schiiler ihre ansonsten geringere Einbindung in Sportvereine durch die Sport-
angebote in Schulen ,ausgleichen’ bzw. kompensieren.

Eine langfristige biografische Einbindung in Bildungs- und Betreuungsange-
bote hat in allen drei Modellen keinen Effekt, wirkt sich somit aber offensichtlich
auch nicht negativ auf die Sportvereinseinbindung aus.

Wirft man noch einen Blick auf die Kontrollvariablen, so zeigt sich, dass das
Alter in dieser Stichprobe keinen negativen Einfluss auf sportliche Aktivititen
hat. Auch werden hier im Gegensatz zu anderen Studien keine unterschiedlichen
Organisationsgrade nach Geschlecht sichtbar und auch die Schulform zeigt kei-
nen Einfluss auf sportliche Aktivitit.
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Tabelle 5.3. Logistische Regressionen zu organisierten sportlichen Aktivitaten
von Schulerinnen und Schulern

Teilnahme an organisiertem Teilnahme an aufBerunterricht-
Sport auRerhalb der Schule lichem Sport in der Schule
Merkmale b SE p OR b SE p OR
Alter in Jahren -.046 .074 0.96 -.129 .082 0.88
Madchen (Ref.: Jungen) -.099 .155 0.91 -.166 .172 0.85
Kreisfreie Grofstadte -.293 174 0.75 -.291 .201 0.75
(Ref.: stadt. Kreise und landl.
Raum)
Soziobkonom. Status (Ref.:
hoher SES)
Niedriger SES -.467 .328 * 0.63 .061 .372 1.06
Mittlerer SES -.149 .200 0.86 -.168 .220 0.85
Eltern(teil) Akademiker/-in -.096 .205 0.91 -.212 221 0.81
Hochkulturelle Partizipation 144 .099 * 1.16 .095 .107 1.10
Eltern(teil)
Sportliche Praxis Eltern(teil) 631 .188 *kk 1,88 -.075 .225 0.93
Schulform (Ref.: nichtgymna-
siale Schule der Sek. I)
G8-Gymnasium 310 .190 1.36 -.077 212 0.93
G9-Gymnasium .218  .230 1.24 -.055 .256 0.95
Intensitéat zeitlicher Schulein-
bindung (Ref.: kein Nachmittag)
1-2 Nachmittage -.190 .225 0.83 438 271 1.55
3-5 Nachmittage -.665 .265 * 0.51 913 .313 Hok 2.49
Ganztagsschulstatus -.192 227 0.40 .264 .248 1.30
(Ref.: Halbtagsschiiler/-in)
Langfristige Ganztagsbetreu- 254 210 1.29 111 .218 1.12
ung: immer (Ref.: einige Jahre,
nie)
Nachhilfe auBerschulisch -.441 229 0.64 .338 .258 1.40
(Ref.: keine Inanspruchnahme)
Nagelkerkes R2 .07 .05
n 1004 1006

Anmerkung: StEG-Bildungsorte 2017; OR = Odds Ratios; SES = soziodkonomischer Status
*p<.05, **p<.01, ¥** p<.001

85



5.5 Fazit

Bilanziert man die eingangs gestellte Frage nach den kompensatorischen Wirkun-
gen von Ganztagsschulen fiir non-formale Bildung, so ergibt sich ein differenzier-
tes Bild. Die empirischen Analysen zu (im auf8erschulischen Bereich schichtspezi-
fisch wahrgenommenen) organisierten Aktivitaten in Musik und Sport gingen
von der Frage aus, ob sich dieses Engagement durch die Teilnahme an (Ganztags-)
Schulangeboten weniger schichtabhéngig darstellt. Dabei zeigte sich, dass die her-
kunftsspezifische Teilhabe an organisierten (auflerschulischen und auflerunter-
richtlichen) Musikaktivititen stabil und unabhéngig von der zeitlichen (Ganz-
tags-)Schuleinbindung bestehen bleibt. Wie im Vorfeld angenommen, erweisen
sich hier (familidre) Praktiken und Orientierungen sowie eine ,Vorbildung® als
wirkmiéchtig. Die Ausstattung der Familie mit kulturellem Kapital bleibt die zen-
trale Einflussgrofle der Teilnahme an organisierten Musikangeboten, auch unter
Einbezug schulischer Angebote. Gerade das Erlernen eines Instruments ist heute
(noch) in hohem Maf3e ,Privatsache’, was vermutlich auch fiir die Teilnahme an
entsprechenden Aktivitdten in der Schule Bedeutung hat.

Bei der Beteiligung an organisierten Sportangeboten zeigt sich hingegen tat-
sachlich ein gewisser Kompensationseffekt fiir die schichtspezifische Verteilung
der Sportvereinsteilnahme durch den Einbezug auflerunterrichtlicher schulischer
Sportangebote. Auch wenn grundsitzlich die sportliche Eigenaktivitat der Eltern
ein zentraler Pridiktor fiir entsprechende Aktivititen der Kinder bleibt — wie
schon in der MediKuS-Studie gezeigt wurde -, ergibt sich unter Einbezug schu-
lischer Angebote kein (weiterer) schichtspezifischer Einfluss auf die Teilnahme
an organisierten Sportaktivititen. Anders ausgedriickt: Uber die Schulangebote
gleicht sich die schichtspezifische Inanspruchnahme von Sportvereinen gewis-
sermaflen aus.

Zudem - und das ist dann eine kompensatorische Wirkung anderer Art und
jenseits der Frage der sozialen Herkunft — kann man die Befunde zum organi-
sierten Sport auch so interpretieren, dass Sportangebote in (Ganztags-)Schulen
durchaus die Chance haben, die geringeren Moglichkeiten von Sportaktivititen
bei intensiver schulischer Einbindung ,vor Ort* auszugleichen. Offen bleibt an
dieser Stelle, inwieweit die Sportaktivitidten in Vereinen mit denen im schulischen
Kontext verglichen werden konnen (gerade in Bezug auf Inhalte und Intensita-
ten). Da aber auch hier von einer grofien Bandbreite auszugehen ist und (Ganz-
tags-)Schulen fiir diese Angebote sehr hidufig mit Sportvereinen zusammenarbei-
ten, kann an dieser Stelle nur das grofie Potenzial und die Notwendigkeit noch
detaillierterer Forschung zur Ausgestaltung von (Ganztags-)Angeboten heraus-
gehoben werden.
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6 StEG-Tandem:
Schulentwicklungsprojekt
und Evaluationsstudie

Brigitte Maria Brisson, Katrin Heyl, Markus Sauerwein,
Désirée Theis, Natalie Fischer, Eckhard Klieme

Die Teilstudie StEG-Tandem begleitete drei Schuljahre lang fiinf Ganztagsschu-
len bei der Umgestaltung von Hausaufgabenbetreuungen bzw. Lernzeiten. Unter
Einbezug von Schulbegleitern und im Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis
wurden schulspezifische Konzepte zur Einfithrung kooperativer Lernformen ent-
wickelt, umgesetzt und evaluiert. Das verbindende Element zwischen den Schu-
len war die Konzeption eines Peer Mentorings, bei dem dltere Schiilerinnen und
Schiiler jiingere Lernende bei der Aufgabenbearbeitung unterstiitzen.

6.1  Hintergrund und Ziele der Studie

Das Lernen und das Uben anhand von Aufgaben ist Kernbestandteil eines je-
den Unterrichts und wird an Ganztagsschulen in unterschiedlichen Formaten
umgesetzt. An den meisten Ganztagsschulen sind Hausaufgaben noch géngige
Praxis. Schiilerinnen und Schiiler bearbeiten diese auflerhalb des Pflichtunter-
richts beispielsweise zu Hause oder in der Hausaufgabenbetreuung (HAB). Paral-
lel oder alternativ dazu setzen etwa zwei Drittel aller Ganztagsschulen der Se-
kundarstufe I Lern- und Ubungszeiten (LZ) ein, bei denen Schiilerinnen und
Schiiler im Pflichtunterricht unter Aufsicht einer Lehrkraft Aufgaben bearbeiten
(vgl. StEG-Konsortium 2019). Solche Angebote bieten prinzipiell das Potenzial
zu individueller Forderung (vgl. Heyl/Fischer/Tillack 2016); die Betreuung der
Angebote stellt jedoch viele Ganztagsschulen vor Herausforderungen (vgl. Beher
et al. 2005; Killus/Tillmann 2018). So fehlt fiir die HAB qualifiziertes padagogi-
sches Personal, und Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern beklagen eine man-
gelnde fachliche Unterstiitzung und grofle Gruppen (vgl. Breuer/Schiitz/Weide
2008). In LZ reicht eine Lehrkraft oft nicht aus, um eine zeitnahe und individuelle
Unterstiitzung aller Schiilerinnen und Schiiler zu gewihrleisten (vgl. Rabenstein/
Podubrin 2015). Zudem haben Fallstudien gezeigt, dass Schiilerinnen und Schii-
ler es als angenehm empfinden und sich wiinschen, mit anderen zusammenzuar-
beiten (vgl. Heyl et al. 2018).

Kooperative Lernformen bieten das Potenzial, einerseits den Wunsch nach
sozialer Eingebundenheit zu bedienen, andererseits aber auch individuelle Un-
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terstiitzung leisten zu kénnen (vgl. Heyl et al. 2018). Sie stellen damit eine schul-
interne Ressource dar, um HAB und LZ zu verbessern. Kooperatives Lernen kann
unter gleichaltrigen Schiilerinnen und Schiilern stattfinden (Peer Learning), es
kann aber auch als altersiibergreifendes Lernen organisiert sein, bei dem éltere
Schiilerinnen und Schiiler als Mentorinnen und Mentoren jiingere unterstiit-
zen (Peer Mentoring, vgl. z.B. Topping 2005). Empirische Studien zeigen, dass
kooperatives Lernen insbesondere in heterogenen Lerngruppen eine geeignete
Methode zur individuellen Férderung sein kann (vgl. Rohrbeck et al. 2003). Zu-
dem stellt der Austausch mit Peers ein zentrales Bediirfnis Heranwachsender dar,
sodass die gemeinsame Aufgabenbearbeitung das Potenzial zur Motivationsfor-
derung (vgl. Ryan/Deci 2000) und zur Entwicklung sozialer Kompetenzen birgt
(vgl. Dennison 2000; Petillon 2018). Auch die Mentorinnen und Mentoren kén-
nen durch den Auf- und Ausbau fachlicher, methodischer und sozialer Kompe-
tenzen profitieren (vgl. Kastner-Piischel 2013; Sliwka/Frank 2004).

HAB und LZ sind an Ganztagsschulen zwar weit verbreitet, Teilnehmende
sehen allerdings Optimierungsbedarf. Die gezielte Anregung von gegenseitiger
Hilfe bei der Aufgabenbearbeitung unter Gleichaltrigen sowie der Einsatz von
Mentorinnen und Mentoren als zusdtzliche Unterstiitzung konnten sowohl zu
hoherer Zufriedenheit als auch zur Entwicklung fachlicher und sozialer Kom-
petenzen aller Lernenden beitragen. Vor diesem Hintergrund unterstiitzten das
DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation und die
Universitit Kassel im Rahmen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) fuinf hessische integrierte Gesamtschulen bei der Entwicklung und Um-
setzung schulspezifischer Konzepte zu kooperativen Lernformen in der HAB/LZ.

6.2 Forschungsdesign

Das Projekt StEG-Tandem war iiber drei Schuljahre hinweg angelegt. Im Folgen-
den wird zunachst das Schulentwicklungsprojekt beschrieben; anschlieflend wird
auf die wissenschaftliche Evaluation eingegangen.

6.2.1 Ziele und Verlauf des Schulentwicklungsprojekts

Zu Beginn des Schulentwicklungsprojekts wurde in jeder Schule eine Arbeits-
gruppe (AG) mit Lehrkréiften und weiteren Akteurinnen und Akteuren der
Schule gebildet (vgl. Heer/Sauerwein in diesem Band), die gemeinsam mit je zwei
Forschenden aus StEG-Tandem schulspezifische Konzepte entwickelten. Externe
Schulbegleiter (ehemalige Schulleiter) moderierten und strukturierten die AG-
Treffen. Dabei wurden zwei Ziele verfolgt: Einerseits sollten éltere Schiilerinnen
und Schiiler die Kinder aus der fiinften Klasse bei der Aufgabenbearbeitung
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Abbildung 6.1. Verlauf des Schulentwicklungsprojekts StEG-Tandem

. Implementationsphase Selbststandige
Konzeptionsphase (Erprobung und Umsetzung) Weiterfiihrung
Schuljahr 2016/17 Schuljahr 2017/18 Schuljahr 2018/19
Wissenschaft-Praxis-Kooperation:
« Selbststandige Fort-
« Fortfiihrung fiihrung des Konzepts
. Einfilhrung des « Forschungsteam tritt |+ 88f. Ausweitung
- Erarbeitung des schul- Peer Mentorings inden Hintergrund | Euckzhug des
spezifischen Konzepts - Datenbasierte orschungsteams
durch Arbeitsgruppe Optimierung
« Fachtag zum Austausch
« Vorstellung im Kollegium

unterstiitzen (Peer Mentoring). Andererseits sollte gezielt das gemeinsame Ar-
beiten der Jiingeren in der HAB/LZ angeregt werden (Peer Learning).

Der Verlauf des Schulentwicklungsprojekts sowie die Kooperation zwischen
Wissenschaft und Praxis sind in Abbildung 6.1 dargestellt. In der Konzeptions-
phase (Schuljahr 2016/17) wurde im Rahmen von vier bis fiinf AG-Treffen ein
schulspezifisches Konzept entwickelt. Zur Unterstiitzung erhielt die AG beim ers-
ten Treffen einen von StEG-Tandem eigens entwickelten Leitfaden (vgl. Brisson
et al. 2017). Darin befanden sich neben den Zielen der Studie wissenschaftliche
Erkenntnisse und eine Reihe praktischer Tipps (inkl. Praxisberichten und Ar-
beitsmaterial) zur Umsetzung von kooperativem Lernen, zur Wirksamkeit und
Qualitat von Hausaufgaben und zur Gestaltung von Lernzeiten. Anhand des Leit-
fadens legten die Schulen und das Forschungsteam die Inhalte der AG-Treffen
fest, indem sie folgende Kernfragen bearbeiteten:

o 1. Treffen: Was ist der aktuelle Zustand der HAB/LZ und welche Ziele sollen
mit kiinftigen Entwicklungsmafinahmen in diesem Bereich verfolgt werden?

o 2.und 3. Treffen: Uber welche Ressourcen verfiigt die Schule in Bezug auf ko-
operatives Lernen? Wie konnten die organisatorischen Rahmenbedingungen
eines Konzepts zur Umsetzung von Peer Mentoring aussehen?

e 4.und 5. Treffen: Wie soll das Peer Mentoring konkret ablaufen? Welche Per-
sonen sind zustandig?

Wie anhand der Inhalte der AG-Treffen deutlich wird, fokussierten alle Schulen
auf die Umsetzung von Peer Mentoring und planten keine systematische Forde-
rung von Peer Learning, sondern lediglich eine beildufige Anregung." Auf das

1 Dies konnte dadurch erkldrt werden, dass aus schulischer Perspektive die Unterstiitzung
jungerer Schiilerinnen und Schiiler durch éltere als zusitzliche Ressource gedacht wird. Eine
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Angebot, an der Schule gemeinsam mit dem Forschungsteam und den Schul-
begleitern einen padagogischen Tag zum Thema ,kooperatives Lernen’ zu gestal-
ten, gingen drei der fiinf Schulen ein. Zusitzlich besuchten alle an StEG-Tandem
teilnehmenden Schulen einen Fachtag am DIPF, bei dem sie sich mit anderen
Schulen austauschen konnten, die bereits Konzepte zu Peer Mentoring in ihren
Schulen etabliert hatten.

In der Implementationsphase (Schuljahr 2017/18) wurde das erarbeitete Kon-
zept erstmals fiir Schiilerinnen und Schiiler der fiinften Jahrgangsstufe umge-
setzt. Schiilerinnen und Schiiler der achten bis zehnten Jahrgangsstufe wurden zu
Mentorinnen und Mentoren ausgebildet und nahmen ihre Tétigkeit in der HAB/
LZ auf. Die AG traf sich weitere ein bis zwei Mal, um Optimierungsbedarfe beim
neu eingefiihrten Konzept festzustellen und Verbesserungsvorschlage zu erarbei-
ten. Hierfiir wurden auch Anregungen von den beteiligten Kindern und Jugend-
lichen genutzt, die das Forschungsteam im Rahmen von Gruppendiskussionen
gewonnen hatte (vgl. Abschnitt 6.2.2).

In der Phase der selbststindigen Weiterfiihrung (ab Schuljahr 2018/19) war es
den Schulen freigestellt, ob sie das entwickelte Konzept fortfiithren. Das StEG-
Tandem-Team fiihrte abschlielende Befragungen mit dem Schulpersonal zur
Weiterfithrung des Konzepts durch und stellte interessierten Schulen erste de-
skriptive Ergebnisse aus den Datenerhebungen vor.

6.2.2 Evaluationsstudie

Um einen Vergleich der neu entwickelten Konzepte mit der vorherigen Praxis an
der Schule zu ermoglichen, startete die Evaluationsstudie bereits in der Konzep-
tionsphase (KP) und wurde in der Implementationsphase (IP) fortgefiihrt (siche
Abbildung 6.2). Pro Phase gab es bis zu drei Erhebungszeitpunkte: im September
(t,), im Januar/Februar (t,) und im Mai/Juni (t,). In beiden Phasen wurden die
Kinder der fiinften Jahrgangsstufe mittels computerbasierter Fragebogen befragt
und hinsichtlich ihrer Englisch- und Mathematikleistungen getestet (t,, t,; in
der IP zusitzlich t,). Zu t, wurde auflerdem jeweils ein kognitiver Fahigkeitstest
durchgefiihrt. Die Fragebogen erfassten unter anderem individuelle Merkmale
der Schiilerinnen und Schiiler, Motivation und Verhalten bei der Bearbeitung von
Aufgaben sowie die wahrgenommene Qualitdt der HAB/LZ. Schiilerinnen und
Schiiler der Implementationsphase gaben zusatzlich Auskunft zur Beziehung zu
den Mentorinnen und Mentoren sowie zur Zufriedenheit mit deren Unterstiit-

systematische Einfithrung einheitlicher Formen kooperativen Lernens Gleichaltriger in der
fiinften Jahrgangsstufe wiirde hingegen stérker in die Unterrichtsstruktur einzelner Lehr-
personen eingreifen. Dies wire im Vergleich zu Peer Mentoring organisatorisch aufwendi-
ger und wiirde den Einbezug des gesamten Kollegiums erfordern.
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Abbildung 6.2. Evaluationsstudie StEG-Tandem

Aufzeichnung der Arbeitsgruppentreffen Leitfadengesttitztes
. - - Interview
Gruppendiskussionen in der HAB / LZ (mit Mitglied der
\l' \l, ‘L Arbeitsgruppe)
Okt2016 - Feb2017 - Juni2017 | Aug 2017 - Feb 2018 - Juni2018 | Aug 2018 - Feb 2019
Haupt-
erhebungen
Fragebogen,
agsboe t 2t t t i
Schiilerinnen und SuSin
Schiiler in Jg. 5 (KP) Jg.5(IP)
to t t;
Mentorinnen und Mentoren

Anmerkung: HAB/LZ = Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit, t = Messzeitpunkt, SuS = Schiilerinnen und
Schiler, Jg. = Jahrgangsstufe, KP = Konzeptionsphase, IP = Implementationsphase

zung. Mittels der Smartphones der Schiilerinnen und Schiiler wurden zudem in
beiden Phasen ambulante Assessments (wiederholte Kurzfragebogen) zu HAB/
LZ durchgefithrt (KP: kurz nach t;; IP: kurz nach t, und t,). Die Mentorinnen
und Mentoren machten zu t,, t, und t, mittels Papierfragebogen Angaben zu ihrer
Vorbereitung auf die Tétigkeit als Mentorin bzw. Mentor, zu ihrem Einsatz in der
HAB/LZ sowie zu sozio-emotionalen und motivationalen Merkmalen.

Dariiber hinaus wurden qualitative Daten erhoben. Neben Audiografien aller
AG-Treffen wurden in beiden Phasen Gruppendiskussionen zu HAB/LZ durch-
gefithrt (KP: kurz nach t,; IP: kurz nach t, und t). Diese fanden mit je sechs bis
acht Schiilerinnen und Schiilern der fiinften Jahrgangsstufe sowie in der Imple-
mentationsphase auch mit den Mentorinnen und Mentoren statt. In der Phase
der selbststindigen Weiterfiihrung wurde abschlieflend ein leitfadengestiitztes
Interview mit je einem Mitglied der Arbeitsgruppe gefiihrt, um Auskunft tiber
die Fortfithrung des Konzepts zu Peer Mentoring nach Beendigung der wissen-
schaftlichen Begleitung zu erhalten.’

In der Konzeptionsphase konnten 245 Schiilerinnen und Schiiler aus 21 Klas-
sen der flinften Jahrgangsstufe, die noch die urspriingliche HAB- bzw. LZ-Praxis
ohne Peer Mentoring durchliefen, fiir eine Teilnahme an mindestens einer Form
der Datenerhebungen gewonnen werden (Computer/Smartphone/Gruppendis-
kussion; Teilnahmerate: 52 %). In der Implementationsphase waren es 301 Schii-
lerinnen und Schiiler aus 23 Klassen (Teilnahmerate: 58 %). Von den insgesamt
94 Mentorinnen und Mentoren der achten bis zehnten Jahrgangsstufe wurden
81 fiir eine Studienteilnahme gewonnen (Teilnahmerate: 86 %). Die genauen
Teilnahmezahlen an den computerbasierten Erhebungen zu den einzelnen Erhe-

2 Fir eine ausfiihrlichere Darstellung der Studienkonzeption inklusive aller Datenerhebun-
gen vgl. Brisson et al. (2019).
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Tabelle 6.1. Teilnahme an den Haupterhebungen in StEG-Tandem

Gesamt  Teilnahmeerlaubnis To T, T,
Schiilerinnen und Schiiler 473 241 212 223
Jg. 5, Konzeptionsphase
davon Teilnahme an HAB/LZ n.b. 141 120 121
Teilnahme an HAB n.b. 64 49 47
Teilnahme an LZ 153 77 71 74
Schilerinnen und Schiiler 523 296 288 268 268
Jg. 5, Implementationsphase
davon Teilnahme an HAB/LZ n.b. 254 203 217 221
Teilnahme an HAB n.b. 96 51 76 75
Teilnahme an LZ 207 158 152 141 146
Mentorinnen und Mentoren 94 81 78 64 64

Jg. 8-10, Implementationsphase

Anmerkung: Die Teilnahmezahlen betreffen die computerbasierten Erhebungen (Fragebogen, Tests) im
Jahrgang flinf sowie die papierbasierten Fragebogenerhebungen mit Mentorinnen und Mentoren.

HAB = Hausaufgabenbetreuung; LZ = Lernzeit; Jg. = Jahrgangsstufe; n.b. = nicht bekannt, das heif}t, es
ist nicht exakt bekannt, wie viele Schiilerinnen und Schiiler insgesamt an der Hausaufgabenbetreuung
teilnehmen; diese Angaben liegen nur flr Schilerinnen und Schiler mit Teilnahme an den Datenerhebun-
gen vor.

bungszeitpunkten in der Konzeptionsphase (bestehende HAB- bzw. LZ-Praxis)
und der Implementationsphase (veranderte Praxis mit Peer Mentoring) sind in
Tabelle 6.1 aufgefithrt. Der Tabelle kann ebenfalls entnommen werden, wie viele
der an der Studie teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler jeweils eine HAB
bzw. LZ besucht haben.

6.3 Umsetzung von Peer Mentoring an den Schulen

Tabelle 6.2 gibt einen Uberblick iiber die organisatorischen Rahmenbedingun-
gen der Konzepte zu Peer Mentoring. Alle Schulen fithrten das neue Konzept
zundchst in der fiinften Jahrgangsstufe ein. Zwei Schulen setzten Peer Mentoring
in der LZ um; drei in der HAB. Die LZ war dabei im Klassenverband und fiir den
finften Jahrgang verpflichtend. Die HAB wurde an einer Schule im Zuge des
neuen Konzepts verpflichtend fiir den gesamten fiinften Jahrgang organisiert, an
zwei Schulen war die Teilnahme den Schiilerinnen und Schiilern freigestellt. Dort
besuchten in der Implementationsphase jeweils circa 30 Prozent aller Fiinftklass-
lerinnen und Fiinftklissler die HAB.

Im Durchschnitt wurde an allen Schulen drei- bis viermal pro Woche HAB/
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LZ angeboten. Die freiwillig organisierte HAB wurde von den Schiilerinnen und
Schiilern der fiinften Klasse ein- bis viermal pro Woche besucht. Mindestens ein-
mal pro Woche standen dort Mentorinnen oder Mentoren zur Verfiigung. An
den Schulen mit verpflichtender Teilnahme wurden in diesem Zuge feste Klein-
gruppen mit jeweils zugehorigen Mentorinnen und Mentoren gebildet; die bei-
den anderen Schulen wiesen Mentorinnen und Mentoren variabel zu. Zudem
konnte es vorkommen, dass ein Kind an diesen zwei Schulen mit freiwilliger Teil-
nahme nur an den Tagen die HAB besuchte, an denen keine Mentorinnen oder
Mentoren anwesend waren.

Zur Gewinnung von Mentorinnen und Mentoren organisierten vier Schu-
len einen benoteten Wahlpflichtkurs fiir die neunte und zehnte Jahrgangsstufe.
Die fiinfte Schule koppelte das neu entwickelte Konzept an ein bestehendes
Programm: Hier konnte nur zuséatzlich in der HAB tétig werden, wer bereits im
Rahmen eines Patenschaftsprogramms einer fiinften Klasse zugeordnet war. Die
Dauer der Vorbereitung auf die Tdtigkeit variierte an den Schulen von einem
Tag bis zu einigen Wochen. Anschliefflende Reflexionsmoglichkeiten iiber die
Tatigkeit wurden mindestens einmal pro Monat realisiert. Als Anerkennung fiir
ihre Tétigkeit erhielten die Mentorinnen und Mentoren an allen Schulen ein Zer-
tifikat.

6.4 Resilimee und Ausblick

Die Einfithrung von Peer Mentoring in der HAB/LZ wurde iiber alle Schulen
hinweg als ein verbindendes Element festgelegt und umgesetzt. Kooperatives
Lernen unter Gleichaltrigen wurde von einigen Schulen beildufig dazu angeregt,
jedoch nicht in systematischer Form. Ansonsten konnten die Schulen das Kon-
zept zu Peer Mentoring unter Beriicksichtigung schulspezifischer Bedingungen
frei gestalten. Trotz der in Abschnitt 6.3 dargestellten zahlreichen Unterschiede
zwischen den Konzepten an den Schulen gab es auch Gemeinsamkeiten. Bei-
spielsweise wurde an vier Schulen das Konzept im Rahmen eines benoteten
Wahlpflichtkurses umgesetzt. Auffillig ist ebenfalls, dass die Schulen mit einer
verpflichtenden HAB/LZ feste Kleingruppen mit eindeutiger Zuweisung von
Mentorinnen und Mentoren zu den Gruppen implementierten.

Das Projekt StEG-Tandem hat erreicht, dass an allen fiinf Schulen Peer Men-
toring in der HAB/LZ eingefiihrt wurde. Diese Konzepte wurden auch nach dem
Riickzug der wissenschaftlichen Begleitung fortgefiihrt, im Schuljahr 2018/19
zundchst in unveranderter Form. Im Schuljahr 2019/20 wurde das Peer Mento-
ring ebenfalls weitergefiihrt. An einigen Schulen gab es jedoch Anpassungen an
andere Schulentwicklungsprozesse, beispielsweise an eine neue Rhythmisierung.

Die nachfolgenden drei Beitrage nehmen die Implementation und Wirkung
der entwickelten Konzepte zu Peer Mentoring in den Blick. Im nachfolgenden
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Kapitel 7 werden die Wirksamkeit und Qualitdtsmerkmale des Peer Mentorings
in der HAB/LZ aus Sicht der jiingeren Schiilerinnen und Schiiler in den Blick
genommen. Die Entwicklung der Mentorinnen und Mentoren durch ihre Tétig-
keit in der HAB/LZ und ihre Beurteilung der vorbereitenden Ausbildung sind
Gegenstand von Kapitel 8. In Kapitel 9 wird ausgehend von den Audiografien der
AG-Treffen wihrend der Konzeptionsphase die Kooperation zwischen Wissen-
schaft und Praxis in StEG-Tandem untersucht.
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7  Qualitat und Wirkung von Peer
Mentoring aus Sicht der jingeren
Schiulerinnen und Schuler

Julia Dohrmann, Brigitte Maria Brisson,
Stephan Kielblock

Der Einsatz idlterer Schiilerinnen und Schiiler zur Lernunterstiitzung von Jiin-
geren — hier: Peer Mentoring - ist eine vielversprechende Moglichkeit zur Um-
setzung individueller Forderung in Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten,
so die theoretische Annahme (vgl. Brisson et al. 2019). Der vorliegende Beitrag
zeigt allerdings, dass es kaum einen Unterschied fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler macht, ob die Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeit mit oder ohne Peer
Mentoring umgesetzt wird. Doch weisen die Analysen darauf hin, dass sich ein
Lern- und Motivationsgewinn eher dann einstellt, wenn sich die Schiilerinnen
und Schiiler durch die Mentorinnen und Mentoren unterstiitzt fithlen. Die Schii-
ler-Mentor-Beziehung héngt positiv mit der Entwicklung der Englischleistung
zusammen. Insgesamt aber verbessert das Peer Mentoring die Leistungen nicht.

7.1  Forschungsstand

Ein Potenzial von Ganztagsschulen wird im erweiterten Zeitrahmen gesehen, der
Ganztagsschulen zur Verfiigung steht. Diese zeitliche Erweiterung ermdglicht es,
die vormals zu Hause zu erledigenden Aufgaben in die Schule zu integrieren (vgl.
Hoéhmann/Schaper 2008). In den vergangenen Jahren haben sich unterschiedli-
che Modelle etabliert, dies umzusetzen: Bundesweit bieten etwa 69 Prozent der
nichtgymnasialen Schulen der Sekundarstufe I eine Hausaufgabenbetreuung in
der Schule und 66 Prozent aufgabenbezogene Lernzeiten an (vgl. StEG-Konsor-
tium 2019).

Bei der Hausaufgabenbetreuung (HAB) machen die Schiilerinnen und Schii-
ler Aufgaben, die sie auflerhalb des Unterrichts erledigen sollen, in der Schule,
und zwar im Rahmen von freiwilligen oder verpflichtenden auflerunterrichtli-
chen Angeboten. Lernzeiten (LZ) als weiteres Modell der Aufgabenbearbeitung
kénnen sowohl aulerunterrichtlich als auch Teil des Unterrichts sein. Dabei ar-
beiten Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls an Aufgaben oder Projekten, in der
Regel unter Aufsicht einer Lehrkraft. Die Abgrenzung beider Lernarrangements
ist flieend, sodass in diesem Beitrag zusammenfassend von HAB/LZ fiir ,Haus-
aufgabenbetreuung bzw. Lernzeit gesprochen wird.
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Reprisentative Befunde zu Beginn des Ganztagsschulausbaus um die Jahrtau-
sendwende belegen, dass nur ein knappes Drittel der Schiilerinnen und Schiiler
in der Sekundarstufe I in Deutschland die Teilnahme an einem Hausaufgaben-
angebot als hilfreich empfindet (vgl. Rollett 2008). Ahnlich zeigt sich etwa fiir
Nordrhein-Westfalen, dass nur knapp die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler
gern in die Hausaufgabenbetreuung geht (vgl. Beher et al. 2007). Diese Befunde
werfen die nach wie vor aktuelle Frage auf, wie die HAB/LZ gestaltet werden
kann, damit Schiilerinnen und Schiiler einen spiirbaren Motivations-, Lern- oder
sogar Leistungszuwachs empfinden oder dieses Angebot zumindest gern besu-
chen (vgl. Grimm/Schulz-Gade 2015).

Die Unzufriedenheit der Kinder mit der HAB/LZ kann verschiedene Griinde
haben. So kann beispielsweise der mangelnde Einsatz ausreichend padagogisch
und fachlich geschulten Personals zu Problemen fithren, Lernschwierigkeiten
oder Fehlkonzeptionen und Denkfehler von Schiilerinnen und Schiilern indi-
viduell angemessen einzuschétzen und eine addquate Lernunterstiitzung anzu-
bieten (vgl. Dieckmann/Hohmann/Tillmann 2008; Kolbe et al. 2009; Rollett/
Tillmann 2009). Hinzu kommt, dass betreuendes Personal starker auf die Quan-
titdt als auf die Qualitdt der Aufgabenbearbeitung achtet; der Fokus liegt eher
darauf, ob die Schiilerinnen und Schiiler ihre Aufgaben vollstandig, und nicht,
ob sie sie inhaltlich sinnvoll bearbeitet haben (vgl. Rabenstein/Podubrin 2015).
Nicht selten steht auch die Sicherstellung eines storungsfreien und reibungslosen
Ablaufes der HAB/LZ im Vordergrund (vgl. Rabenstein/Podubrin 2015), sodass
Disziplinierung einer individuellen Férderung vorgezogen wird. Damit hangt zu-
sammen, dass die Gruppengroflen teilweise ungiinstig grof3 sind, sodass zu viele
Kinder von zu wenigen Erwachsenen bei der Aufgabenbearbeitung unterstiitzt
werden sollen (vgl. Nordt 2013).

Das zahlenmiflige Verhiltnis von Lernenden zu Betreuenden zugunsten
Letzterer zu verschieben und dadurch letztlich Freirdume fiir mehr individuelle
Forderung zu schaffen, verspricht der Einsatz von Peer Mentoring in der HAB/
LZ. Peer Mentoring meint den Einsatz &lterer Schiilerinnen und Schiiler als
Mentorinnen und Mentoren zur Unterstiitzung Jiingerer. Jiingere Schiilerinnen
und Schiiler empfinden es als positiv, dltere Schiilerinnen und Schiiler zu schuli-
schen Fragen ansprechen zu kénnen (vgl. Brady 2012; Heyl et al. 2018). Hierbei
spielt es sicherlich eine Rolle, dass sich die Lebenswelten der Mentorinnen und
Mentoren und der jiingeren Schiilerinnen und Schiiler vergleichsweise nah sind
(vgl. Topping 2000). Es gibt eine Reihe von Belegen fiir positive Wirkungen von
Peer Mentoring fiir jiingere wie altere Lernende im Hinblick auf das Fachwis-
sen und die schulische Leistung, die kognitive Entwicklung, das schulische und
das soziale Selbstkonzept sowie das Selbstwertgefiihl, das Wohlbefinden und die
Schulzufriedenheit (vgl. Dennison 2000; Korner 2015; Sliwka 2003). Dariiber
hinaus adressiert der Einsatz von Mentorinnen und Mentoren das Bediirfnis der
Schiilerinnen und Schiiler nach sozialer Eingebundenheit und kann somit laut
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Selbstbestimmungstheorie (vgl. Ryan/Deci 2000) die schulische Motivation be-
glinstigen.

Dies zugrunde gelegt, miisste die Implementation von Peer Mentoring in der
HAB/LZ zu positiven Effekten fithren. Auflerdem zeigten vorangegangene Stu-
dien, dass au8erunterrichtliche wie unterrichtliche Angebote besonders wirksam
beispielsweise fiir Leistungsentwicklung oder Sozialverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler sind, wenn die Unterstiitzung und die Schiiler-Betreuer-Beziehung
als hoch eingeschatzt werden (vgl. Fischer/Kuhn/Ziichner 2011; Klieme/Rakoczy
2008; Kuhn/Fischer 2011). Dementsprechend ist davon auszugehen, dass die Un-
terstiitzungs- und die Beziehungsqualitéit des Peer Mentorings eine zentrale Rolle
fiir dessen Wirksamkeit spielen.

7.2  Fragestellung und Methode

Vor dem Hintergrund bisheriger Befunde zum gemeinsamen Lernen jiingerer
und alterer Schiilerinnen und Schiiler und zur Wirksamkeit auflerunterrichtli-
cher Angebote werden im vorliegenden Beitrag die Wirkungen von Konzepten
zu Peer Mentoring in der HAB/LZ an Ganztagsschulen untersucht. Konkret wird
analysiert, wie sich der Einsatz alterer Schiilerinnen und Schiiler als Mentorinnen
und Mentoren in der HAB/LZ von Fiinftkldsslerinnen und Fiinftklasslern auf
den Lern- und Motivationsgewinn sowie die Fachleistungen der jiingeren Schii-
lerinnen und Schiiler auswirkt und ob die Unterstiitzungs- und die Beziehungs-
qualitat dabei eine Rolle spielen. Zusammengefasst werden im Folgenden zwei
Fragestellungen untersucht:

1. Unterscheiden sich die Schiilerinnen und Schiiler, die eine herkommliche
HAB/LZ besuchen, von denen, die in einem vergleichbaren Angebot mit Peer
Mentoring sind, hinsichtlich ihres wahrgenommenen Lern- und Motivations-
gewinns sowie ihrer Fachleistungen?

2. Inwiefern wirkt sich die Qualitit des Peer Mentorings — in Form der Bezie-
hung zu den Mentorinnen und Mentoren und ihrer wahrgenommenen Un-
terstiitzung — auf den Lern- und Motivationsgewinn sowie die Fachleistungen
der jiingeren Schiilerinnen und Schiiler aus?

In StEG-Tandem wurden in Kooperation mit fiinf Schulen schulspezifische Kon-
zepte zu Peer Mentoring in der HAB/LZ entwickelt und im Schuljahr 2017/18
umgesetzt. Wie in Brisson et al. (in diesem Band) dargestellt, wurden dabei so-
wohl Daten von Schiilerinnen und Schiilern der ,herkémmlichen' HAB/LZ als
auch von Schiilerinnen und Schiilern, die eine HAB/LZ mit Peer Mentoring
besuchten, erhoben. Auf diese Weise kann tiberpriift werden, ob sich der Lern-
und Motivationsgewinn sowie die Fachleistungen der Schiilerinnen und Schiiler
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unterscheiden, je nachdem, ob Peer Mentoring eingesetzt wurde oder nicht. Da
in StEG-Tandem ebenfalls die Qualitit des Peer Mentorings in Form der Bezie-
hungen zu den Mentorinnen und Mentoren und ihrer Unterstiitzung erhoben
wurde, kann der entsprechende Effekt der Qualitit auf den Lern- und Motiva-
tionsgewinn sowie die Fachleistungen ebenfalls iiberpriift werden.

7.2.1 Stichprobe

Ausgangspunkt dieses Beitrags sind die Daten von 384 Schiilerinnen und Schii-
lern der finften Klassen an fiinf hessischen integrierten Gesamtschulen. Von
diesen wurden 141 Schiilerinnen und Schiiler aus 23 Klassen der fiinften Jahr-
gangsstufe in der sogenannten ,,Konzeptionsphase® (Schuljahr 2016/17, Ver-
gleichsgruppe) erhoben; das heif3t, sie haben an einer reguliren HAB/LZ teil-
genommen. Hingegen haben 243 Schiilerinnen und Schiiler aus 25 Klassen der
funften Jahrgangsstufe in der sogenannten ,Implementationsphase® (Schuljahr
2017/18) an der Studie teilgenommen.' Sie waren in dhnlichen Settings, aller-
dings mit Mentorinnen und Mentoren aus der achten bis zehnten Jahrgangsstufe
(zu Details zu den Teilnahmequoten und zu den schulspezifischen Konzepten
zu Peer Mentoring vgl. Brisson et al. in diesem Band; zu Informationen zu den
eingesetzten Mentorinnen und Mentoren vgl. Heyl in diesem Band).

Die Schiilerinnen und Schiiler der Konzeptionsphase unterschieden sich we-
der hinsichtlich der Eingangsleistungen (Englisch #(302) = 0.101, p =.920, n = 343;
Mathematik #(253) = —=1.590, p = .113, n = 342) noch hinsichtlich des anhand der
Anzahl der Biicher zu Hause gemessenen kulturellen Kapitals (#(230) = —0.565,
p =.573, n = 355) von denen, die in der Implementationsphase untersucht wur-
den. Zudem zeigten sich keine Unterschiede hinsichtlich der Geschlechterzusam-
mensetzung (x*> = 1.083, p = 298, n = 384), wobei in der Konzeptionsphase die
Hiilfte der Kinder (50.4%) und in der Implementationsphase etwas weniger als
die Halfte der an der Studie teilnehmenden Kinder weiblich war (44.9 %). Ob al-
lerdings ein Kind in der Konzeptions- oder in der Implementationsphase befragt
wurde, steht im Zusammenhang mit dem Migrationshintergrund des Kindes
(x* = 11.5, p =.001, n = 352). Der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund
war in der Konzeptionsphase (64.5%) hoher als in der Implementationsphase
(45.5%).”

1  Die Fallzahl unterscheidet sich von der Angabe in Brisson et al. (in diesem Band), da im
vorliegenden Beitrag nur Daten von Kindern der Implementationsphase analysiert wurden,
die Mitte des Schuljahres (t,) und/oder am Schuljahresende (t,) an der HAB/LZ und an den
Befragungen teilnahmen.

2 Dies ist unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass eine Schule, die verglichen mit der
Gesamtstichprobe einen geringeren Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund auf-
wies, in der Konzeptionsphase zunichst dreiziigig und in der Implementationsphase dann
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7.2.2 Instrumente

Abhangige Variablen

Der subjektive Lern- sowie der Motivationsgewinn durch die HAB/LZ wurden
einmalig am Ende des Schuljahres (t,) erfasst. Angelehnt an Erhebungsinstru-
mente vorheriger Studien (vgl. Baumert/Trautwein 2008) wurden beide Kon-
strukte mit je vier Items abgefragt. Die Zustimmung der Schiilerinnen und Schii-
ler zu diesen Items wurde vierstufig erhoben (1 = ,,stimmt gar nicht®, 2 = ,stimmt
eher nicht®, 3 = ,,stimmt eher*, 4 = ,,;stimmt genau®). Die Skala zum Lerngewinn
weist eine interne Konsistenz von Cronbachs a,, = .93 bzw. a;, = .92 auf. Ein
Beispielitem lautet: ,Dank der HAB/LZ in der 5. Klasse kann ich besser im Un-
terricht mitmachen.“ Die Motivationsgewinn-Skala weist eine interne Konsistenz
von ay, = a;, = .86 auf. Ein Beispielitem lautet: ,Dank der HAB/LZ in der 5. Klasse
macht mir die Schule mehr Spaf3.”

Die Leistungsentwicklungen in Englisch und Mathematik iiber ein Halbjahr
hinweg stellen weitere abhéngige Variablen dar. Dazu wurden die Englisch- und
Mathematikleistungen Mitte des Schuljahres (t,) und Ende des Schuljahres (t,)
mit den curriculumsbasierten Fachleistungstests ,,quop“ gemessen (vgl. Souvi-
gnier/Forster/Salaschek 2014). Der Englischtest bestand aus einem Liickentext,
der Wortschatz- und Grammatikkenntnisse abfragt. Anschliefend bearbeite-
ten die Kinder Verstandnisfragen zum Text. Aus den 38 Testitems wurden nach
teststatistischen Kriterien vier Items ausgeschlossen, die eine negative Diskrimi-
nation aufwiesen. Mithilfe einer IRT-Skalierung wurde ein zweidimensionales
Modell geschitzt und fiir jede Person wurden WLE-Schitzer als Personenfihig-
keitsparameter berechnet (vgl. Warm 1989). Die WLE-Reliabilitat des Tests be-
tragt .77 zu t, und .83 zu t, (EAP-Reliabilitit t, = .77; t, = .84).

Bei dem Mathematiktest wurde in vergleichbarer Weise verfahren. Dieser
Test bestand aus 22 Items aus den Bereichen natiirliche Zahlen, (Maf3-)Einhei-
ten sowie Geometrie. Die WLE-Reliabilitat betragt .62 zu t, und .70 zu t, (EAP-
Reliabilitdt t, = .66; t, = .74). In beiden Tests wurden jeweils der erste und zweite
Messzeitpunkt der Konzeptions- und Implementationsphase zusammen skaliert,
damit die jeweiligen Items die gleiche Diskrimination und Schwierigkeit aufwei-
sen.

fiinfzigig war. Beide relativen Héufigkeiten — 64.5 sowie 45.5 Prozent — erscheinen auf
den ersten Blick recht hoch. Bedenkt man allerdings, dass unter den 6- bis 17-Jéhrigen in
Hessen 44 Prozent einen Migrationshintergrund haben und dass diesbeziiglich teils starke
regionale und schulformspezifische Unterschiede in Hessen bestehen (vgl. Hessisches Mi-
nisterium fiir Soziales und Integration 2018), scheint die Stichprobe ein durchaus realisti-
sches Bild abzugeben.
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Unabhéngige und erklarende Variablen

Da in der Konzeptionsphase an den teilnehmenden Schulen keine Mentorin-
nen und Mentoren im Einsatz waren, konnten Indikatoren fur die Qualitat des
Peer Mentorings nur in der Implementationsphase erhoben werden. Als Quali-
tatsmerkmale wurden die Unterstiitzung, welche die Schiilerinnen und Schiiler
durch die Mentorinnen und Mentoren erfuhren, und die Beziehung der Schiile-
rinnen und Schiiler zu den Mentorinnen und Mentoren jeweils zu t, erfasst. Die
Unterstiitzungsqualitat wurde iiber acht Items erfasst, die angelehnt an Brisson
et al. (2017) neu entwickelt wurden. Zur Einschitzung der Items standen vier
Antwortmoglichkeiten zur Verfiigung (1 = ,fast nie, 2 = ,selten®, 3 = ,,manch-
mal, 4 = ,,0ft®). Die Skala hat ein Cronbachs Alpha von .86. Ein Beispielitem fiir
diese Skala lautet: ,,Meine Mentorinnen und Mentoren geben mir Hinweise, wie
ich eine Aufgabe gut 16sen kann.*

Um die Beziehungsqualitit zu erfassen, wurden die Schiilerinnen und Schiiler
gebeten, zu mehreren Aussagen iiber ihre Mentorinnen und Mentoren Stellung
zu nehmen, wofiir jeweils vier Antwortméglichkeiten zur Verfiigung standen
(1 = ,stimmt gar nicht®, 2 = ,stimmt eher nicht, 3 = ,,stimmt eher, 4 = ,,stimmt
genau®). Die Skala ist ebenfalls eine Eigenentwicklung von StEG-Tandem, sie be-
steht aus vier Items und weist ein Cronbachs Alpha von .91 auf. Ein Beispielitem
fiir diese Skala lautet: ,,Ich mag die dlteren Schilerinnen und Schiiler.*

Kontrollvariablen

Als Kontrollvariablen wurden die drei soziodemografischen Merkmale Ge-
schlecht, kulturelles Kapital und Migrationshintergrund in die Analysen einbezo-
gen. Das Geschlecht wurde tiber die Schiilerteilnahmeliste erhoben (weiblich = 0,
ménnlich = 1). Das kulturelle Kapital der Familie der Schiilerinnen und Schiiler
wurde tber die Frage ,Wie viele Biicher gibt es ungefihr bei dir zu Hause?“ er-
fasst. Es standen fiinf Antwortmaoglichkeiten zur Verfiigung: 1 = ,,Keine oder nur
sehr wenige (0-10 Biicher), 2 = ,Genug, um ein Regalbrett zu fiillen (11-25 Bii-
cher), 3 = ,Genug, um ein Regal zu fiillen (26-100 Biicher), 4 = ,Genug, um
zwei Regale zu fiillen (101-200 Biicher)“ und 5 = ,Genug, um drei oder mehr
Regale zu fiillen (iiber 200)“. Neben der sprachlichen Ausformulierung der Ant-
wortkategorien waren visuelle Unterstiitzungen abgebildet (vgl. Bos et al. 2003).
Der Migrationshintergrund wurde auf der Basis von Angaben der Schiilerinnen
und Schiiler zur Frage, ob eines der Elternteile in Deutschland geboren wurde,
erfasst: Ein Kind hat einen Migrationshintergrund, wenn mindestens ein Eltern-
teil nicht in Deutschland geboren wurde (vgl. Ziichner/Brimmer/Rollett 2011).
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7.2.3 Auswertungsmethoden

Fiir die erste Forschungsfrage, ob sich Unterschiede hinsichtlich Lern- und Mo-
tivationsgewinn sowie der Leistungsentwicklungen in Englisch und Mathematik
finden lassen, je nachdem, ob die HAB/LZ mit oder ohne Peer Mentoring durch-
gefithrt wurde, wurden Regressionsanalysen berechnet. Als Pradiktor wurde eine
Dummy-Variable gebildet: 0 = ohne Peer Mentoring, 1 = mit Peer Mentoring. Bei
den Zielvariablen (Lerngewinn, Motivationsgewinn, Englisch- und Mathematik-
leistung) wurde jeweils der Befragungszeitpunkt zum Ende des Schuljahres (t,)
herangezogen. Die Schiilerinnen und Schiiler der Implementationsphase haben
zu diesem Zeitpunkt schon fast ein ganzes Schuljahr lang mit ihren Mentorinnen
und Mentoren zusammengearbeitet.

Fiir die zweite Forschungsfrage zur Bedeutung der Qualitat des Peer Mento-
rings wurden mit den Daten der Schiilerinnen und Schiiler der Implementations-
phase verschiedene Regressionsmodelle berechnet. Es wurde getestet, wie sich die
Unterstiitzung durch und die Beziehung zu den Mentorinnen und Mentoren als
Priadiktoren einzeln (Modelle 1 und 2) sowie in Kombination (Modell 3) auf den
Lern- und Motivationsgewinn sowie die Leistungen auswirken. Auch hier wurde
fir die Zielvariablen und die Qualitdtsmerkmale der Befragungszeitpunkt zum
Ende des Schuljahres (t,) herangezogen.

Bei allen Modellen wurden die soziodemografischen Merkmale der Schii-
lerinnen und Schiiler kontrolliert. Bei den Leistungen als Zielvariablen wurden
zusétzlich die Vortestleistungen Mitte des Schuljahres (t,) kontrolliert, um den
Einfluss des Peer Mentorings auf die Leistungsentwicklung tiber ein Halbjahr zu
untersuchen.

Alle Analysen wurden mit Mplus 8.4 (vgl. Muthén/Muthén 1998-2019)
durchgefiihrt. Im Folgenden werden fiir jedes Regressionsmodell die vollstan-
dardisierten Parameterschéitzwerte angegeben. Zum Umgang mit fehlenden
Werten wurde ,Full Information Maximum Likelihood® verwendet, bei dem die
Parameter und ihre Standardfehler auf Basis der beobachteten Daten geschétzt
werden (vgl. Ludtke et al. 2007). Der Anteil der fehlenden Werte liegt in der Im-
plementationsphase fiir die Priadiktoren und die Zielvariablen zwischen 8 und
16 Prozent, bei den Kontrollvariablen zwischen 4 und 10 Prozent (Konzeptions-
phase: Zielvariablen 9 bis 24 %, Kontrollvariablen 8 bis 14 %). Die Variable Ge-
schlecht weist keine fehlenden Werte auf, da sie tiber die Schiilerteilnahmeliste
erfasst wurde.

7.3 Ergebnisse

Zuerst werden der Lern- und Motivationsgewinn der Schiilerinnen und Schiiler
durch die HAB/LZ sowie die Leistungsentwicklungen in der Konzeptionsphase
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Tabelle 7.1. Deskriptive Statistiken der abhangigen und unabhangigen Variablen

M SD Min. Max.
Konzeptionsphase (KP; n,,., = 123)
Subjektiver Lerngewinn 2.89 0.924 1.00 4.00
Motivationsgewinn 2.73 0.914 1.00 4.00
Englischleistung t, -0.010 1.069 -3.594 3.300
Mathematikleistung t, 0.028 1.068 -2.371 3.393
Implementationsphase (IP; n,,,, = 220)
Subjektiver Lerngewinn 2.72 0.938 1.00 4.00
Motivationsgewinn 2.54 0.917 1.00 4.00
Englischleistung t, -0.048 1.344 -2.510 8.097
Mathematikleistung t, -0.116 1.157 -2.817 3.612
Unterstiitzung durch Mentor/-in 2.76 0.706 1.00 4.00
Schiler-Mentor-Beziehung 2.82 0.959 1.00 4.00

mit denen der Implementationsphase verglichen (vgl. Abschnitt 7.3.1). Anschlie-
Bend wird gepriift, ob die Qualitit des Peer Mentorings einen Effekt auf den
Lern- und Motivationsgewinn sowie die Leistungsentwicklungen der Schiilerin-
nen und Schiiler hat (vgl. Abschnitt 7.3.2).

Tabelle 7.1 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der abhéngigen
und unabhingigen Variablen der folgenden Analysen getrennt nach Konzep-
tions- und Implementationsphase.

7.3.1 Wirksamkeit des Peer Mentorings

Der Vergleich zwischen der Teilnahme an einer HAB/LZ mit oder ohne Peer
Mentoring ist in Tabelle 7.2 dargestellt. Die Schiilerinnen und Schiiler mit Mento-
rinnen und Mentoren unterscheiden sich hinsichtlich des subjektiven Lern- und
Motivationsgewinns durch die HAB/LZ nicht statistisch signifikant von denen
ohne Peer Mentoring in der HAB/LZ. Hinsichtlich der Leistungsentwicklungen
zeigen sich jeweils enge Zusammenhinge zwischen den Halbjahres- und den
Endjahresleistungen. Die Englischleistung entwickelt sich bei Mddchen und bei
Kindern mit Migrationshintergrund statistisch signifikant besser als bei Jungen
und Kindern ohne Migrationshintergrund. Das Peer Mentoring hat jedoch kei-
nen Einfluss auf die Entwicklung der Englischleistungen. In Mathematik lernen
die Schiilerinnen und Schiiler mit Peer Mentoring in der HAB/LZ am Ende des
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Tabelle 7.2. Auswirkungen des Peer Mentorings in der HAB/LZ

B SE p
Subjektiver Lerngewinn (n = 378)
Peer Mentoring -.081 .057 .156
Jungen -.029 .056 .604
Biicherfrage -.103 .058 077
Migrationshintergrund .001 .062 990
R2 .018 .014 .208
Motivationsgewinn (n = 378)
Peer Mentoring -.094 .058 .105
Jungen -.059 .056 294
Bucherfrage -.007 .056 .894
Migrationshintergrund .029 .061 .633
R2 .014 .013 .285
Englischleistung t, (n = 382)
Peer Mentoring .026 .039 507
Englischleistung t, .675 .042 .000
Jungen -.094 .037 .011
Biicherfrage .027 .044 531
Migrationshintergrund .109 .041 .008
R? .501 .057 .000
Mathematikleistung t, (n = 381)
Peer Mentoring -.100 .045 .028
Mathematikleistung t, .573 .040 .000
Jungen -.015 .043 727
Biicherfrage .078 .042 .062
Migrationshintergrund .014 .047 .758
R2 .364 .045 .000

Anmerkung: Signifikante Regressionskoeffizienten f§ halbfett (p < .05); yx-standardisierte Koeffizienten
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Schuljahres dahingegen statistisch signifikant weniger dazu als jene ohne Men-
torinnen und Mentoren.

7.3.2 Unterstiitzungs- und Beziehungsqualitat als Bedingungen
fiir erfolgreiches Peer Mentoring

Fiir den subjektiven Lern- und Motivationsgewinn durch die HAB/LZ sowie fiir
die Englisch- und Mathematikleistungen der Schiilerinnen und Schiiler ergeben
sich unterschiedliche Ergebnisse hinsichtlich des Effekts der Unterstiitzung durch
und die Beziehung zu den Mentorinnen und Mentoren. Im Folgenden werden
zundchst die jeweiligen Ergebnisse hinsichtlich des Lern- und Motivations-
gewinns referiert. Im Anschluss daran werden nacheinander die Ergebnisse zu
den Fachleistungen berichtet.

Die Bedeutung des Peer Mentorings fiir den von den Kindern beurteilten sub-
jektiven Lerngewinn durch die HAB/LZ ist in Tabelle 7.3 dargestellt. Die Schiile-
rinnen und Schiiler der Implementationsphase schétzen ihren Lerngewinn durch
die HAB/LZ statistisch signifikant hoher ein, wenn sie sich von den Mentorinnen
und Mentoren unterstiitzt fithlen (Modell 1) und wenn sie von einer positiven
Beziehung zu diesen berichten (Modell 2). Modell 3 legt nahe, dass bei gleichzei-
tiger Betrachtung die wahrgenommene Unterstiitzung durch die Mentorinnen
und Mentoren deutlich bei der Erklarung des subjektiven Lerngewinns tiberwiegt
und die Schiiler-Mentor-Beziehung hier keine bedeutsame Rolle mehr spielt. Ein
Grund dafiir konnte der starke Zusammenhang der beiden Qualitdtsmerkmale
sein (r=.71, p =.000, n = 207). Die Kontrollvariablen sind in keinem der Modelle
signifikant. Die Varianzaufklarung fallt mit maximal 15 Prozent vergleichsweise
gering aus.

In Tabelle 7.3 sind zudem die Ergebnisse hinsichtlich des subjektiven Moti-
vationsgewinns durch die HAB/LZ dargestellt. Hier zeigt sich ein dhnliches Bild
wie beim zuvor referierten Lerngewinn. Eine gute Unterstiitzung durch die Men-
torinnen und Mentoren (Modell 1) und eine gute Beziehung zu ihnen (Modell
2) steigern den wahrgenommenen Motivationsgewinn durch die HAB/LZ. Bei
der gleichzeitigen Betrachtung (Modell 3) setzt sich die gefiihlte Unterstiitzung
als relevanter Pradiktor durch, wahrend die Beziehung nicht signifikant ist. Die
Kontrollvariablen sind in allen drei Modellen nicht signifikant. Die aufgeklirte
Varianz ist mit maximal 8 Prozent gering.

Die Ergebnisse beziiglich des Zusammenhangs der Qualitit des Peer Mento-
rings mit der Testleistung der Schiilerinnen und Schiiler in Englisch sind ebenfalls
in Tabelle 7.3 beschrieben. Die Unterstiitzung durch die Mentorinnen und Men-
toren scheint keinen Zusammenhang mit der Englischleistung zu haben (Mo-
dell 1), wohl aber die Schiiler-Mentor-Beziehung (Modell 2). Auch in Modell 3
bleibt dieser statistisch signifikant.
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Beziiglich der Kontrollvariablen ldsst sich ein positiver Zusammenhang zwi-
schen dem kulturellen Kapital der Schiilerinnen und Schiiler und ihren Fachleis-
tungen feststellen. Zudem schneiden Jungen bei der Englischleistung schlechter
ab als Mddchen; Kinder mit Migrationshintergrund schneiden hingegen bes-
ser ab als Kinder ohne Migrationshintergrund. Die Testleistung zum vorherigen
Messzeitpunkt weist einen hohen Zusammenhang mit der Leistung am Ende des
Schuljahres auf. Die Modelle konnen gut 50 Prozent der Leistungsvarianz aufkla-
ren, wobei sicherlich die t,-Testleistung den grofiten Anteil daran hat.

Wie Tabelle 7.3 belegt, ist weder die Unterstiitzung durch die Mentorinnen
und Mentoren noch die Schiiler-Mentor-Beziehung ein signifikanter Pradiktor
der Testleistung der Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik. Die Fahigkeit zum
vorherigen Messzeitpunkt sagt hingegen die Mathematikleistung stark vorher.
Gleichzeitig gibt es einen positiven Zusammenhang zwischen dem kulturellen
Kapital der Schiilerinnen und Schiiler und ihren Fachleistungen in Mathematik.
Gut 40 Prozent der Varianz der Mathematikleistung wird durch die jeweiligen
Modelle aufgeklart, wobei die t,-Testleistung vermutlich den gréfiten Anteil zur
Varianzaufklarung beitrégt.

7.4 Fazit

Um die erste Forschungsfrage nach moglichen Effekten der verdnderten Praxis
in der HAB/LZ zu beantworten, wurden die Schiilerinnen und Schiiler der Kon-
zeptionsphase (ohne Peer Mentoring) mit denen der Implementationsphase (mit
Peer Mentoring) in jhrem Lern- und Motivationsgewinn sowie ihren Fachleis-
tungen verglichen. Dabei zeigten sich kaum Unterschiede: Der wahrgenommene
Gewinn der HAB/LZ fiir das eigene Lernen und die eigene Motivation fiel gleich
aus. Auch die Englischleistung entwickelte sich nicht unterschiedlich bei den
Schiilerinnen und Schiilern mit oder ohne Peer Mentoring in der HAB/LZ. In
Mathematik allerdings lernten die Kinder mit Mentorinnen und Mentoren in der
HAB/LZ tiber ein Halbjahr weniger dazu als jene im Jahr zuvor.

Pauschale Verbesserungen hinsichtlich der hier betrachteten Variablen durch
die Einfithrung von Peer Mentoring sind aufgrund dieser Ergebnisse also nicht zu
erwarten. Im Gegenteil scheint Peer Mentoring fiir die Leistungen in Mathema-
tik sogar negativ zu sein. Studien zeigen, dass Mathematik bei Schiilerinnen und
Schiilern héherer Jahrgangsstufen nicht zu den beliebten Fachern zahlt (vgl. z. B.
Gaspard et al. 2017). Infolgedessen weichen Mentorinnen und Mentoren gege-
benenfalls bewusst oder unbewusst den Mathematikaufgaben aus, was sich dann
auf den Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler auswirken konnte. Es ist denk-
bar, dass eine addquate Unterstiitzung bei der Bearbeitung von Mathematikaufga-
ben ungleich schwieriger ist als in anderen Fachern. Mentorinnen und Mentoren
wissen moglicherweise besser, wie sie in Englisch oder Deutsch unterstiitzen kon-
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nen, miissten in Mathematik aber gegebenenfalls speziell dafiir geschult werden.
Detaillierte Analysen zur Intensitat der Zusammenarbeit zwischen jiingeren und
alteren Schiilerinnen und Schiilern, insbesondere zur Hilfesuche der Jiingeren
und zum Unterstiitzungsverhalten der Alteren, wiren notwendig, um den Zu-
sammenhang zwischen der Leistungsentwicklung und dem Einsatz von Peer
Mentoring in der HAB/LZ genauer beurteilen zu konnen.

Hinsichtlich der zweiten Fragestellung wurde untersucht, ob die Qualitat des
Peer Mentorings — sprich: die Unterstlitzung und die Beziehungen - einen Effekt
auf den Lern- und Motivationsgewinn sowie die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler hat. Der Lern- und Motivationsgewinn durch die HAB/LZ wurde
umso grofler eingeschitzt, je stirker die Schiilerinnen und Schiiler sich durch die
Alteren unterstiitzt fithlten. Die Schiiler-Mentor-Beziehung war fiir sich genom-
men zwar ebenfalls ein signifikanter, aber weniger einflussreicher Pradiktor des
Lern- und Motivationsgewinns als die Unterstiitzungsqualitit. Bei der Entwick-
lung der Englischleistung zeigte sich dahingegen ein Einfluss der Schiiler-Men-
tor-Beziehung, nicht aber der Unterstiitzungsqualitit. Diese Befunde schlieflen
an eine Reihe bisheriger Studien zur Bedeutung von Beziehungs- und Unterstiit-
zungsqualitdt im Unterricht und in auflerunterrichtlichen Angeboten an (vgl. Fi-
scher/Kuhn/Ziichner 2011; Klieme/Rakoczy 2008). Zukiinftige Studien kénnten
untersuchen, ob das Potenzial von Peer Mentoring in HAB/LZ erhoht werden
kann, indem die jiingeren und die &lteren Schiilerinnen und Schiiler ihre Bezie-
hung und das erwiinschte Unterstiitzungsverhalten anhand von regelmifligem
und gezieltem gegenseitigen Feedback reflektieren.

Die vorliegende Studie liefert wichtige Befunde zur Aufgabenbearbeitung mit
Peer Mentoring. Es sind aber auch Limitationen zu konstatieren. Bei einem Ko-
hortenvergleich (mit und ohne Peer Mentoring in der HAB/LZ) ldsst sich — ge-
rade bei einer relativ kleinen Stichprobe von fiinf Schulen wie in der vorliegen-
den Studie - nicht ausschlieflen, dass vorhandene oder ausbleibende Effekte auf
die Unterschiedlichkeit der Kohorten und nicht auf das in der zweiten Kohorte
eingefiihrte Peer Mentoring zuriickzufiithren sind. So unterrichteten in beiden
Kohorten nicht die gleichen Lehrkrifte, die Qualitdt des Unterrichts sowie der
Hausaufgaben konnen sich daher auch unterscheiden. Zudem sind gerade Fach-
leistungen in erster Linie vom Unterricht beeinflusst (vgl. Hattie 2008), den die
Schiilerinnen und Schiiler viel intensiver besuchten als die HAB/LZ, die zum Teil
nur einmal pro Woche mit Peer Mentoring stattfand (vgl. Brisson et al. in diesem
Band) oder im Falle der HAB nicht jeden Wochentag genutzt wurde. Weiterhin
ist unklar, wie die Befunde ausgesehen hitten, wenn das Peer Mentoring sich
erst einmal einige Schuljahre hitte einspielen konnen. Schliellich betraten alle
Schulen mit der Einfithrung des Peer Mentorings Neuland. So liefern nicht vor-
handene Effekte moglicherweise Hinweise auf einen noch nicht reibungslosen
Ablauf des Peer Mentorings am jeweiligen Schulstandort bzw. auf Liicken in der
Ausbildung und Begleitung der Mentorinnen und Mentoren (vgl. Heyl in diesem
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Band). Ebenfalls erwahnt werden muss, dass alle Schulen das Mentoring auch im
darauffolgenden Schuljahr fortfithrten und so gesehen zumindest aus den Logi-
ken der Schule heraus (vgl. Heer/Sauerwein in diesem Band) das Peer Mentoring
erfolgreich verlief.

Zusammengenommen kann davon ausgegangen werden, dass vor allem die
gefiihlte Unterstiitzung durch die Mentorinnen und Mentoren mit der subjek-
tiven Einschitzung zusammenhiéngt, dass die HAB/LZ auch etwas zum Lernen
und zur Motivation beitragt. Ein konkreter Beitrag zur Leistung findet sich aber
nur dann, wenn die Schiiler-Mentor-Beziehung positiv eingeschatzt wird. Des-
halb muss an der Weiterentwicklung dieser Qualitdtsmerkmale angesetzt werden.

Peer Mentoring ist insgesamt betrachtet also kein Garant fiir eine hochwertige
HAB/LZ, bietet aber das Potenzial, den eingangs erwdhnten Kritikpunkten an
der HAB/LZ entgegenzuwirken. Dafiir wire es jedoch notwendig, die Situation in
der HAB/LZ so zu gestalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich gut und hilf-
reich von den Mentorinnen und Mentoren unterstiitzt fiihlen und die Beziehung
zu ihren Mentorinnen und Mentoren als positiv einschétzen.
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8 Qualitat und Wirkung von Peer
Mentoring aus Sicht der Mentorinnen
und Mentoren

Katrin Heyl

Eine Tatigkeit als Mentorin oder Mentor ermdglicht Schiilerinnen und Schiilern,
soziale Verantwortung in der Schule zu tibernehmen. Damit sich positive Effekte
dieser Verantwortungsiibernahme einstellen konnen, miissen gewisse Qualitats-
merkmale bei der Vorbereitung und Begleitung der Jugendlichen beachtet wer-
den. Der vorliegende Beitrag zeigt, dass eine gute Vorbereitung auf die Tétig-
keit sowie Moglichkeiten des personlichen Austausches von Mentorinnen und
Mentoren wichtige Faktoren fiir eine positive Entwicklung der in Hausaufgaben-
betreuung/Lernzeit titigen Mentorinnen und Mentoren darstellen.

8.1 Die Ganztagsschule als Raum fiir soziales Lernen

Die Schule kann hinsichtlich der Personlichkeitsentwicklung ein Ort sein, der
Kinder und Jugendliche dabei unterstiitzt, ihre Entwicklungsaufgaben (vgl. Ha-
vighurst 1972) zu bewiltigen. Als Entwicklungsaufgaben im Jugendalter lassen
sich insbesondere der Aufbau eines sozial verantwortlichen Handelns und eines
individuellen Wertesystems nennen (vgl. Havighurst 1972; Hurrelmann/Quenzel
2016). Dies schlégt sich ebenfalls im Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule
nieder: Begriindet durch den Auftrag an Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiilern
demokratische Werte zu vermitteln, wird (unter anderem) die Relevanz koopera-
tiver Lernformen im Schulalltag deutlich - so gelten Verhaltensweisen wie Helfen
und Kooperieren als Kennzeichen sozialer Kompetenzen (vgl. Wentzel 1994), die
im Rahmen der Schule als eine ficheriibergreifende Kompetenz (vgl. Klieme/
Artelt/Stanat 2001) der Forderung bediirfen. Eine aktuelle Befragung von Lehr-
kraften und Eltern zeigt, dass beide Gruppen wertbezogene Bildungs- und Er-
ziehungsziele als sehr wichtig einschatzen, jedoch in der Schule zum Teil die Zeit
fehlt, diese gezielt zu bearbeiten (vgl. Drahmann/Cramer/Merk 2018).
Partizipation und soziales Lernen lassen sich als Gestaltungsmerkmale von
Ganztagsschule nennen (vgl. Holtappels 2015). Durch solche Elemente kann die
Ubernahme sozialer Verantwortung gefordert werden; die Ganztagsschule bietet
damit prinzipiell Erfahrungsfelder fir den Erwerb sozialer Kompetenzen (vgl.
Holtappels 2015). Jedoch stellen sich durch den verlingerten Zeitrahmen allein
nicht automatisch bessere Partizipationsmoglichkeiten fiir Schiilerinnen und
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Schiiler ein; vielmehr miissen die dem Grunde nach durchaus bestehenden Mog-
lichkeiten der Ganztagsschule aktiv genutzt werden (vgl. Stotzel/Wagener 2014).

Ein Weg dazu ist die Etablierung von Service-Learning-Projekten in der Ganz-
tagsschule, um ein Erfahrungsfeld fiir soziales Lernen anzubieten. Solche Projekte
machen Verantwortungstibernahme fiir Schiilerinnen und Schiiler erfahrbar und
unterstiitzen sie in ihrer Entwicklung (vgl. Seifert/Zentner/Nagy 2019, Sliwka/
Frank 2004). Service-Learning-Projekte konnen dabei in unterschiedlicher Form
bestehen, zum Beispiel im Aufbau eines Mentoringprogramms fiir Kinder mit
Migrationshintergrund, in der Einrichtung einer Hausaufgabenbhilfe fiir jiingere
Schiilerinnen und Schiiler oder auch in der Umgestaltung und Verschonerung
von Naturflichen (vgl. Sliwka/Frank 2004). Im Rahmen dieser Projekte leisten
Schiilerinnen und Schiiler einen gemeinniitzigen Dienst (Service) und gleichzeitig
werden Lerninhalte erarbeitet und angewendet (Learning), sodass Schiilerinnen
und Schiiler verschiedene Kompetenzen erwerben koénnen (vgl. Sliwka/Frank
2004). Nach Sliwka und Frank (2004) zeichnen sich diese Projekte vor allem da-
durch aus, dass Schiilerinnen und Schiiler an tatsichlich vorhandenen Aufgaben
und deren Problemlésung lernen kénnen. Sowohl Sliwka und Frank (2004) als
auch Seifert, Zentner und Nagy (2019) beschreiben Mentoring- oder Tutoring-
programme als Service-Learning-Projekte, die auf Bedarfe innerhalb der Schule
reagieren. Solche Programme bieten die Moglichkeit, partizipative Strukturen
in der Ganztagsschule umzusetzen. In der Teilstudie StEG-Tandem der Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) wurden éltere Schiilerinnen und
Schiiler als Mentorinnen und Mentoren in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit
(HAB/LZ) eingesetzt, um jiingere Schiilerinnen und Schiiler bei der Aufgaben-
bearbeitung zu unterstiitzen. Nachfolgend wird beschrieben, welche positiven
Effekte auf die Mentorinnen und Mentoren durch ihr Engagement zu erwarten
sind und welche Qualititsmerkmale bei der Umsetzung von Peer Mentoring in
der HAB/LZ erfiillt sein miissen, damit diese sich einstellen kénnen.

8.1.1 Peer Mentoring in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit

Die fiir das Schuljahr 2017/18 reprasentative Schulleitungsbefragung im Rahmen
der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) zeigt, dass an circa zwei
Dritteln der Schulen mit Sekundarstufe I (ohne Gymnasium) HAB und LZ als
lernunterstiitzende Angebote umgesetzt werden (vgl. StEG-Konsortium 2019).
Bisherige empirische Befunde verweisen jedoch darauf, dass im Rahmen der
HAB der Fokus eher auf der Quantitit der zu erledigenden Aufgaben liegt (vgl.
Rabenstein/Podubrin 2015), obwohl die HAB durchaus das Potenzial bietet, indi-
viduelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern zu leisten (vgl. Heyl/Fischer/
Tillack 2016; Heyl et al. 2018). Eine Mafinahme, vorhandene schulinterne Res-
sourcen zur individuellen Férderung in der HAB/LZ zu nutzen, sind kooperative
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Lernformen. Topping (2005) beschreibt kooperatives Lernen im Allgemeinen als
die Aneignung von Wissen wie auch Kénnen durch die aktive Hilfe und Unter-
stitzung unter statusgleichen Personen. Im Rahmen von StEG-Tandem wird Peer
Mentoring verstanden als die Unterstiitzung jiingerer Schiilerinnen und Schiiler
durch dltere Schiilerinnen und Schiiler, die einen Wissensvorsprung aufweisen
(vgl. Topping 2000). Dadurch sollen nicht nur die jiingeren, sondern auch die
unterstiitzenden Schiilerinnen und Schiiler individuell gefordert werden.

Ein Beispiel dafiir, wie Projekte zu Peer Mentoring in der Ganztagsschule um-
gesetzt werden konnen, liefert das Projekt S.a.m.S. (Schiiler arbeiten mit Schii-
lern), in dem Schiilerinnen und Schiiler hoherer Jahrgangsstufen zu Lerncoaches
ausgebildet werden, um jiingere Schiilerinnen und Schiiler in der Lernzeit zu
unterstiitzen (vgl. Kastner-Piischel 2013). Ziel von S.a.m.S. ist die Partizipation
von Schiilerinnen und Schiilern in ihrer Schule. Durch die Ubernahme von Ver-
antwortung beteiligen sie sich an der Schulgemeinschaft und kénnen so (poten-
ziell) ihre eigenen Stirken und Schwichen erkennen. Dies ldsst sich auch lern-
theoretisch begriinden: So beschreibt Dewey (vgl. Hickmann 2004), dass Wissen
und Kompetenzen vor allem dann angeeignet werden kdnnen, wenn diese in au-
thentischen Situationen erworben werden. Die Anwendung theoretisch erlernten
Wissens und erlernter Kompetenzen in einem realen Problemkontext wird als ein
Baustein von Service-Learning-Projekten beschrieben (vgl. Sliwka/Frank 2004).
Auch Seifert, Zentner und Nagy (2019) betonen, dass zum Beispiel Verantwor-
tung ein Konstrukt ist, das nicht abstrakt, sondern durch die Ubernahme realer
Aufgaben erlernt werden kann.

Hier ergibt sich das Potenzial zur Personlichkeitsférderung durch die Uber-
nahme einer verantwortungsvollen Tatigkeit als Mentorin bzw. Mentor. Schii-
lerinnen und Schiilern ist dadurch die Moglichkeit gegeben, Erfolgserlebnisse
im Schulalltag zu haben und sich selbst als handlungswirksam zu erfahren. Im
Rahmen der Theorie gemeinniitziger Tétigkeit (vgl. Youniss/Yates 1997; Reinders
2014) wird soziale Handlungswirksamkeit als ein proximales Merkmal angese-
hen, auf das sich eine solche Titigkeit auswirken sollte. Soziale Handlungswirk-
samkeit wird dabei verstanden als die Erfahrung, ,,sich selbst als handlungsfa-
higer Akteur im Umgang mit anderen und der Verdnderung gesellschaftlicher
Situationen wahrzunehmen® (Reinders 2014, S. 80). Das Erleben von Handlungs-
wirksambkeit sollte letztlich auch zu positiven Effekten fithren: Im Falle von Peer
Mentoring ist davon auszugehen, dass Mentorinnen und Mentoren durch die Té-
tigkeit iiber eigene Stirken und Schwichen reflektieren sowie ihre sozialen und
kommunikativen Kompetenzen aus- und aufbauen (vgl. Kastner-Piischel 2013;
Seifert/Zentner/Nagy 2019; Sliwka/Frank 2004). Dariiber hinaus kann sich die
Tatigkeit als Mentorin oder Mentor auf die Identifikation von Schiilerinnen und
Schiiler mit der Schule sowie die allgemeine Schulzufriedenheit auswirken (vgl.
Dennison 2000).
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8.1.2 Qualitatsmerkmale von Konzepten zu Peer Mentoring
in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit

Damit positive Effekte von Service-Learning-Projekten (im Allgemeinen) ihr Po-
tenzial entfalten konnen, bedarf es bei der Implementation gewisser Standards.
Seifert, Zentner und Nagy (2019, S. 14) formulieren sechs Qualititsstandards,
die bei der Einfiihrung und Umsetzung von Service-Learning-Projekten zu be-
achten sind. So soll das Engagement auf einen realen Bedarf reagieren und die
Lerninhalte sollen mit den Inhalten der Lehrplane im Curriculum verkniipft
sein. Dariiber hinaus sollen Schiilerinnen und Schiiler aktiv an der Planung,
Vorbereitung und Umsetzung eines Service-Learning-Projekts partizipieren. Es
sollen regelmafSige Reflexionen der Erfahrungen stattfinden; zudem sollen die
Schiilerinnen und Schiiler fortlaufend konstruktives Feedback, Riickmeldungen
und Anerkennung erhalten. Idealerweise findet das Engagement der Schiilerin-
nen und Schiiler auf3erhalb der Schule und in Kooperation mit auf8erschulischen
Partnern statt.

Diese Qualititsstandards werden im Projekt StEG- Tandem herangezogen, um
die Qualitdt von Konzepten zu Peer Mentoring in der HAB/LZ zu erfassen. Aller-
dings sind in diesem Fall, in dem altere Schiilerinnen und Schiiler als Mentorin-
nen und Mentoren jlingere Kinder bei der Aufgabenbearbeitung in der HAB/LZ
unterstiitzen, zwei Qualitdtsmerkmale durch die Anlage der Studie nicht erfiillbar:
Zum einen findet das Konzept innerhalb der Schule statt, sodass dem Anspruch,
dass das Engagement aufSerhalb der Schule stattfinden soll, nicht Gentige getan
ist. Zum anderen wurden im Rahmen von StEG-Tandem die Schiilerinnen und
Schiiler nicht an der Planung und Vorbereitung des Konzepts beteiligt. Demge-
geniiber reagiert das Projekt StEG-Tandem aber auf einen realen Bedarf (vgl. Ab-
schnitt 8.1.1). Ausgehend von den in Brisson et al. (in diesem Band) dargestellten
Konzepten zu Peer Mentoring, die die an StEG-Tandem teilnehmenden Schulen
entwickelt hatten, ist davon auszugehen, dass die tibrigen drei Qualitatsstandards
grundsitzlich erfiillt sind. Inwiefern diese drei Qualititsstandards jedoch auch
als qualitativ hochwertig von den Mentorinnen und Mentoren wahrgenommen
werden, bleibt nachfolgend zu tiberpriifen.

8.2  Fragestellung und Methoden

8.2.1 Fragestellung

Ausgehend von der Pramisse, dass Service-Learning-Projekte ihre positive Wir-
kung unter Einhaltung der Qualitdtsstandards entfalten (vgl. Seifert/Zentner/
Nagy 2019), wird angenommen, dass dies ebenso fiir Konzepte zu Peer Mento-

ring in der HAB/LZ zutrifft: Wenn Mentorinnen und Mentoren die Qualitit als
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hoch wahrnehmen und einschitzen, sollte dies positive Effekte nach sich ziehen.
Im vorliegenden Beitrag wird dabei auf folgende drei Qualititsstandards fokus-
siert: die curriculare Anbindung der Lerninhalte, das Feedback sowie Gelegen-
heiten zum Austausch tiber die Tatigkeit als Mentorin bzw. Mentor.

In einem ersten Schritt wird deskriptiv betrachtet, wie die Mentorinnen und
Mentoren diese Qualitatsstandards bewerten. Es wird davon ausgegangen, dass
sich die Einschitzung der Mentorinnen und Mentoren zwischen den Schulen
unterscheidet, da alle Schulen individuelle Konzepte zu Peer Mentoring ausgear-
beitet haben (vgl. Brisson et al. in diesem Band).

Anschlieflend wird tiberpriift, wie sich die Handlungswirksamkeit der Men-
torinnen und Mentoren in der HAB/LZ innerhalb eines Schuljahres entwickelt.
Die Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ erfasst, inwieweit die Mentorinnen
und Mentoren das Gefiihl haben, dass ihre Tatigkeit niitzlich ist, sie den jlinge-
ren Schiilerinnen und Schiilern helfen kénnen und sie mit ihrer Tétigkeit in der
HAB/LZ etwas bewirken koénnen. Ausgehend von den unterschiedlichen Kon-
zepten zu Peer Mentoring wird angenommen, dass sich diese Entwicklung eben-
falls zwischen den Schulen unterscheidet.

Zuletzt wird untersucht, ob die eingeschétzte Qualitdt (Anbindung an das
Curriculum, Reflexion und Feedback) die Entwicklung von Handlungswirksam-
keit in der HAB/LZ positiv beeinflusst. Dabei wird hinsichtlich des Curriculums
auf die Lerninhalte der in allen Schulen durchgefiihrten Vorbereitungsveranstal-
tungen zum Peer Mentoring Bezug genommen. Es wird davon ausgegangen, dass
nach Beendigung der Vorbereitung auf die Tatigkeit zunéchst die Lerninhalte
einen Einfluss auf die Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ ausiiben, wahrend
im Laufe der Titigkeit Feedback und Austausch an Relevanz gewinnen.

8.2.2 Methode

Wie in Brisson et al. (in diesem Band) bereits dargestellt, wurden in StEG-Tan-
dem in Zusammenarbeit mit fiinf Ganztagsschulen (integrierte Gesamtschulen)
jeweils finf schulspezifische Konzepte zu Peer Mentoring in der HAB/LZ ent-
wickelt und im Schuljahr 2017/18 umgesetzt. Dabei unterstiitzten altere Schiile-
rinnen und Schiiler als Mentorinnen und Mentoren jiingere Schiilerinnen und
Schiiler aus der fiinften Jahrgangsstufe bei der Aufgabenbearbeitung in der HAB/
LZ. Die Mentorinnen und Mentoren wurden wihrend dieses Schuljahres zu drei
Messzeitpunkten mittels Papierfragebogen befragt. Die Befragungen fanden zu
Beginn des Schuljahres vor Einsatz der Mentorinnen und Mentoren in der HAB/
LZ (t,), zu Beginn des zweiten Halbjahres (t,) sowie zum Ende des Schuljahres
2017/18 (t,) statt (siehe Abbildung 6.2 in Brisson et al. in diesem Band).
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8.2.3 Stichprobe

Von den 94 Mentorinnen und Mentoren hatten 81 eine Einverstdndniserklirung
zur Studienteilnahme (zu den Teilnahmequoten bei den einzelnen Messzeitpunk-
ten siehe Tabelle 6.1 in Brisson et al. in diesem Band). Je nach Schule wurden
die Mentorinnen und Mentoren aus den Jahrgangsstufen acht bis zehn gewon-
nen. Von diesen waren 74.1 Prozent weiblich und das Durchschnittsalter betrug
M = 14.86 (SD = 0.64) mit einer Spanne von 14 bis 17 Jahren. Der sozio6kono-
mische Status, erfasst durch den HISEI (Highest International Socio Economic
Index, vgl. Ganzeboom/de Graaf/Treiman 1992), betrug im Durchschnitt M =
46.11 (SD = 19.66) mit einer Spanne von 14.39 bis 88.70 Punkten. Der Wert be-
zieht sich auf den hochsten im Haushalt vorkommenden soziookonomischen
Status, gemessen anhand des von den Mentorinnen und Mentoren berichteten
Berufs der Erziehungsberechtigten (ISEI).! 43.6 Prozent der Mentorinnen und
Mentoren wiesen einen Migrationshintergrund auf.? Hinsichtlich der schulischen
Leistungen, erhoben anhand der Noten in Mathematik, Deutsch und Englisch
(zu Beginn des Schuljahres 2017/18), waren Noten von 1 bis 5 vertreten (siehe
Tabelle 8.1). Tabelle 8.1 enthalt die Mittelwerte und Standardabweichungen der
Noten sowie den Notendurchschnitt dieser drei Hauptficher.

Tabelle 8.1. Notenverteilung der Mentorinnen und Mentoren in den Hauptfachern
sowie Notendurchschnitt aus den drei Hauptfachern

M SD Min. Max. n
Deutsch 2.53 0.80 1 5 e
Mathematik 2.79 0.96 1 5 78
Englisch 2.56 0.83 1 5 78
Notendurchschnitt 2.62 0.66 1 4 i

8.2.4 Instrumente

Zur Erfassung der Qualititsstandards wurden mehrere Skalen eingesetzt. Diese
beziehen sich auf die Vorbereitung auf die Tétigkeit (Lerninhalte beziiglich der

1 Hohe Werte verweisen auf ein hohes Einkommen und ein hohes Bildungsniveau der Fami-
lie; der Beruf Richter bzw. Richterin erhélt den hochsten Wert (90).

2 Der Migrationshintergrund wurde mit 1 = ,Migrationshintergrund vorhanden® kodiert,
wenn mindestens ein Elternteil oder das Kind selbst im Ausland geboren ist.
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Unterstiitzung und Motivierung von Schiilerinnen und Schiilern), auf das Feed-
back von Lehrkriften zur Tatigkeit als Mentorin bzw. Mentor (Feedback) sowie
auf die Méglichkeiten zum Austausch tber die Tatigkeit (Austausch). Die Skalen
zu diesen Konstrukten wurden in Anlehnung an den StEG-Tandem-Leitfaden
(vgl. Brisson et al. 2017) entwickelt und zur Mitte des Schuljahres 2017/18 retro-
spektiv fiir das erste Schulhalbjahr erfasst (t,). Feedback und Austausch wurden
zum Ende des Schuljahres 2017/18 zusitzlich retrospektiv fiir das zweite Schul-
halbjahr erhoben (t,).

Die Lerninhalte zur Vorbereitung auf die Tétigkeit wurden durch zwei Sub-
skalen erfasst, in denen die Mentorinnen und Mentoren angaben, ob sie im
Rahmen ihrer Vorbereitung auf den Einsatz als Mentorin bzw. Mentor gelernt
haben, jiingere Schiilerinnen und Schiiler beim Lernen zu unterstiitzen (Unter-
stiitzung) und diese zu motivieren (Motivierung). Unterstiitzung beinhaltet vier
Items (Cronbachs a,, = .70; Beispielitem: ,,Fiir meine Téatigkeit als Mentorin oder
Mentor habe ich gelernt, wie ich gute Riickmeldungen geben kann.“). Motivie-
rung wurde ebenfalls mit vier Items erfasst (Cronbachs a,, = .67; Beispielitem:
»Fir meine Tétigkeit als Mentorin oder Mentor habe ich gelernt, wie ich damit
umgehen kann, wenn Schiilerinnen oder Schiiler fordern, dass ich ihnen die Lo-
sung verrate.“). Das Antwortformat bestand aus einer vierstufigen Likertskala
(1 = ,trifft nicht zu® 2 = ,trifft eher nicht zu® 3 = ,trifft eher zu® 4 = ,trifft zu®).

Die Haufigkeit von Feedback wurde anhand von drei Items erhoben (Cron-
bachs a,; = .67, a,, = .83; Beispielitem: ,Wir bekommen Riickmeldungen von Lehr-
kraften oder anderem Personal zu unserer Titigkeit in der HAB/LZ.“), ebenso die
Hiéufigkeit von Moglichkeiten zum Austausch (Cronbachs a,, = .67, a,, = .54; Bei-
spielitem: ,,Es finden Treffen statt, in denen wir tiber Positives und Negatives in
der HAB/LZ sprechen kénnen.). Beide Skalen wurden anhand einer vierstufigen
Likertskala erfasst (1 = ,,nie, 2 = ,,selten’, 3 = ,,manchmal®, 4 = ,haufig®).

Die Skala zur Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ wurde in Anlehnung
an Reinders, Hillesheim und Sebald (2015) mit vier Items erfasst und zu drei
Messzeitpunkten (t,, t;, t,) erhoben (Cronbachs a,, = .80, a,; = .83, a,, = .89; Bei-
spielitem: ,,Ich habe das Gefiihl, dass ich durch meine Tatigkeit in der HAB/LZ
einen wichtigen Beitrag leiste.“). Das Merkmal wurde anhand einer vierstufigen
Likertskala erfasst (1 = ,trifft nicht zu® 2 = ,trifft eher nicht zu®, 3 = ,trifft eher
zu’, 4 = trifft voll zu“). Zum ersten Messzeitpunkt waren die Mentorinnen und
Mentoren noch nicht selbst in der HAB/LZ tétig und wurden deshalb nach ihrer
(antizipierten) zukiinftigen Mitarbeit in der HAB/LZ gefragt. Zum zweiten und
dritten Messzeitpunkt wurden sie jeweils gefragt, was sie tiber ihre aktuelle Mit-
arbeit in der HAB/LZ denken.
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8.2.5 Fehlende Werte und Auswertungsmethoden

Zur Bildung von Skalenmittelwerten wurden auch unvollstindige Datensitze
herangezogen, wenn mindestens die Hilfte der Items beantwortet war. Das be-
deutet, sollte eine Skala aus drei Items bestehen, mussten davon mindestens zwei
Items beantwortet sein; nur unter dieser Voraussetzung wurde fiir die Person ein
Skalenwert gebildet.

Aufgrund der kleinen Stichprobe (vgl. Brisson et al. in diesem Band) sowie der
geringen Intraklassen-Korrelationen der abhéngigen Variable Handlungswirk-
samkeit in der HAB/LZ auf Schulebene (ICC,, = 0.00, ICC,, = 0.00, ICC,, = 0.02)
wurde die Clusterstruktur nicht beriicksichtigt. Dariiber hinaus wurden Zusam-
menhinge zwischen der Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ und potenziell
relevanten Hintergrundmerkmalen der Mentorinnen und Mentoren gepriift. Das
Geschlecht, der soziookonomische Status und der Migrationshintergrund weisen
allesamt keine Zusammenhénge mit der Handlungswirksamkeit,, , in der HAB/
LZ auf, sodass diese Merkmale aus Sparsamkeitsgriinden aus den nachfolgenden
Analysen, durchgefiihrt in SPSS (Version 26), ausgeschlossen werden.

8.3 Ergebnisse

8.3.1 Qualitat der Konzepte zu Peer Mentoring aus Sicht
der Mentorinnen und Mentoren

Tabelle 8.2 gibt wieder, wie die Mentorinnen und Mentoren die verschiedenen
Qualitatsmerkmale einschitzen. Dies wird deskriptiv im Vergleich der Schulen
betrachtet, da davon ausgegangen wird, dass unterschiedliche Konzepte auch zu
unterschiedlichen Einschitzungen in der Qualitdt fithren. Tabelle 8.2 zeigt, dass
sich die Mentorinnen und Mentoren tiber alle Schulen hinweg gut auf die Tatig-
keit vorbereitet fithlen (Unterstiitzung sowie Motivierung). Ebenfalls zeigt sich,
dass Austausch an allen Schulen stattfindet. Hinsichtlich des Feedbacks dufiern
die Mentorinnen und Mentoren an Schule 5, dass sie selten Feedback von Lehr-
kraften zu ihrer Tétigkeit erhalten.

Weiterfithrende Varianzanalysen zeigen, dass sich im Hinblick auf die Qua-
litditsdimensionen Feedback und Motivierung signifikante Unterschiede zwi-
schen einzelnen Schulen finden lassen. Bonferroni-korrigierte Post-hoc-Tests
zeigen, dass in Schule 4 die Vorbereitung mit Bezug zur Motivationsférderung
von Schiilerinnen und Schiilern (Motivierung) signifikant niedriger ausfallt als
in den Schulen 2 und 5, wahrend Schule 5 hinsichtlich der Dimension Feedback
im Vergleich mit allen anderen beteiligten Schulen schlechter abschneidet (siche
Tabelle 8.3).
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Tabelle 8.2. Beurteilung der Qualitat durch die Mentorinnen und Mentoren

Schule 1 Schule 2 Schule 3 Schule 4 Schule 5 Gesamt

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
n n n n n n

Unterstitzung (t,)  2.85(0.46) 2.92(0.67) 3.11(0.42) 2.44(0.83) 2.90(0.53) 2.89(0.54)

20 10 11 4 19 64

Motivierung (t,) 2.95(0.53) 3.20(0.54) 2.72(0.64) 2.19(0.52) 3.14(0.53) 2.96(0.59)
20 10 11 4 19 64

Feedback (t,) 2.76(0.76) 2.53(0.73) 2.64(0.78) 3.08(0.32) 1.69(0.51) 2.42(0.81)
20 10 11 4 18 63

Feedback (t,) 2.74(0.72) 2.67(1.10) 3.03(0.46) 2.92(0.50) 1.42(0.58) 2.40 (0.95)
17 11 13 4 19 64

Austausch (t,) 3.22(0.70) 2.60(0.81) 3.03(0.92) 2.92(0.69) 2.87(0.67) 2.97(0.76)
20 10 11 4 18 63

Austausch (t,) 3.08(0.61) 2.55(0.98) 3.18(0.63) 2.50(0.43) 2.49(0.66) 2.80(0.74)
17 11 13 4 19 64

Anmerkung: t, = Mitte des Schuljahres, t, = Ende des Schuljahres

8.3.2 Entwicklung der Handlungswirksamkeit
in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit

Tabelle 8.4 zeigt die Entwicklung der Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ der
Mentorinnen und Mentoren wihrend des Schuljahrs 2017/18.

Auf deskriptiver Ebene zeigt sich, dass im Durchschnitt die Handlungswirk-
sambkeit in der HAB/LZ vor Beginn der Titigkeit bereits auf einem recht hohen
Niveau liegt und bis zur Mitte des Schuljahres stabil bleibt. Wahrend die Mento-
rinnen und Mentoren auf ihre Tatigkeit vorbereitet werden, sie aber noch nicht
aufgenommen haben, antizipieren sie also eine hohe Sinnhaftigkeit ihrer Tétig-
keit und ihrer Rolle in der HAB/LZ. Diese Einschitzung bleibt auch nach Auf-
nahme der Tétigkeit zum Halbjahr stabil. Zum Ende des Schuljahres kommt es
zu einem Absinken der wahrgenommenen Handlungswirksamkeit in der HAB/
LZ. Die Varianzanalyse mit Messwiederholung verweist auf eine signifikant ne-
gative Entwicklung von Handlungswirksambkeit in der HAB/LZ (F(2, 92) = 8.76,
p < .001, partielles #* = .160). Dennoch ist positiv anzumerken, dass die Hand-
lungswirksamkeit mit Ausnahme von Schule 2 an allen Schulen auch zum Ende
des Schuljahres 2017/18 gute Werte erreicht. Wie in Abschnitt 9.2.5 erldutert, ist
die Varianz der Handlungswirksamkeit dabei eher auf der Individualebene und
nicht auf der Schulebene zu verorten.

128



Tabelle 8.3. Schulspezifische Unterschiede hinsichtlich der Qualitatsdimensionen
Feedback und Motivierung von Schuilerinnen und Schilern

Mittlere Signifikanz 95-Prozent-Konfidenzintervall
Differenz
Untergrenze Obergrenze

Motivierung von Schiile-
rinnen und Schilern t,
Schule 4 vs. 1 -0.76 n.s. -1.64 0.12
Schule 4 vs. 2 -1.01 .028 -1.96 -0.06
Schule 4 vs. 3 -0.54 n.s. -1.48 0.40
Schule 4 vs. 5 -0.96 .024 -1.84 -0.08
Feedback t,
Schule5vs. 1 -1.07 .000 -1.71 -0.43
Schule 5vs. 2 -0.85 .024 -1.63 -0.07
Schule 5vs. 3 -0.95 .005 -1.71 -0.20
Schule 5vs. 4 -1.40 .004 -2.49 -0.31
Feedback t,
Schule 5vs. 1 -1.31 .000 -2.00 -0.62
Schule 5vs. 2 -1.25 .000 -2.03 -0.46
Schule5vs. 3 -1.60 .000 -2.35 -0.86
Schule 5vs. 4 -1.50 .003 -2.63 -0.36

Anmerkung: n.s. = nicht signifikant; t, = Mitte des Schuljahres, t, = Ende des Schuljahres

Tabelle 8.4. Entwicklung der Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ im Schuljahr
2017/18

Schule 1 Schule 2 Schule 3 Schule 4 Schule 5 Gesamt
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
n n n n n n

o 3.19(0.40) 3.36(0.44) 3.18(0.43) 3.50(0.58) 3.35(0.50) 3.28(0.45)
24 15 15 4 20 78

t, 3.09(0.55) 3.35(0.52) 3.43(0.54) 3.38(0.32) 3.20(0.54) 3.24(0.53)
20 10 11 4 19 64

t, 2.94(0.63) 2.42(0.85) 3.21(0.50) 3.13(0.14) 2.70(1.07) 2.86(0.81)
17 9 13 4 19 62

Anmerkung: t, = Beginn des Schuljahres, t, = Mitte des Schuljahres, t, = Ende des Schuljahres
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8.3.3 Effekte der Qualitat auf die Entwicklung
der Handlungswirksamkeit in der
Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit

Um zu priifen, inwieweit sich die Qualitdtsstandards positiv auf die Entwicklung
der Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ auswirken, wurden zwei Varianzana-
lysen mit Messwiederholung unter gemeinsamem Einbezug der jeweiligen Quali-
tatsstandards als Kovariaten gerechnet. Dabei wird folgende Annahme tiberpriift:
Nach Abschluss der Vorbereitung auf die Titigkeit sollten die Lerninhalte (Unter-
stiitzung und Motivierung) einen hoheren Einfluss auf die Handlungswirksamkeit
in der HAB/LZ ausiiben (erstes Halbjahr im Schuljahr 2017/18, t,-t,), wiahrend im
Verlauf der Tiatigkeit Feedback und Austausch an Relevanz gegeniiber den Lern-
inhalten gewinnen (zweites Halbjahr im Schuljahr 2017/18, t,-t,). In Tabelle 8.5
sind die Ergebnisse der Haupteffekte der Qualititsdimensionen dargestellt.
Wihrend nach dem ersten Halbjahr im Schuljahr 2017/18 Unterstiitzung ei-
nen signifikanten Haupteffekt auf die Entwicklung der Handlungswirksamkeit
in der HAB/LZ aufweist, zeigt sich dies fiir alle anderen Qualitdtsdimensionen
nicht. Dieser Effekt verkleinert sich, bleibt jedoch auch im zweiten Halbjahr be-
stehen, wobei sich dort auch ein signifikanter Haupteffekt fiir Austausch zeigt.

Tabelle 8.5. Haupteffekte der Qualitatsdimensionen auf die Entwicklung der Hand-
lungswirksamkeit in der HAB/LZ (ANCOVA mit Messwiederholung)

df, /df,, F Signifikanz partielles n?

Handlungswirksamkeit

in der HAB/LZ (t,—t,)

Unterstitzung (t,) 1/55 8.58 .005 135
Motivierung (t,) 1/55 3.82 n.s. .065
Feedback (t,) 1/55 0.12 n.s. .002
Austausch (t,) 1/55 1.52 n.s. .027
Handlungswirksamkeit

in der HAB/LZ (t,—t,)

Unterstiitzung (t,) 1/49 5.27 .026 .093
Motivierung (t,) 1/49 0.06 n.s. .001
Feedback (t,) 1/49 0.38 n.s. .001
Austausch (t,) 1/49 4.34 .042 .081

Anmerkung: n.s. = nicht signifikant, df = Freiheitsgrade
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8.4 Fazit
8.4.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Um die erste Forschungsfrage hinsichtlich der Einschitzung der Qualititsstan-
dards der Konzepte zu Peer Mentoring aus Sicht der Mentorinnen und Mentoren
zu beantworten, wurde fiir jeden Qualititsstandard eine Varianzanalyse mit Post-
hoc-Test durchgefiithrt. Obwohl sich die Schulen hinsichtlich der Umsetzung teil-
weise unterschieden, lassen sich bei der Einschatzung der Qualitét aus Sicht der
Mentorinnen und Mentoren nur kleine Unterschiede finden: So lésst sich positiv
konstatieren, dass sich die Mentorinnen und Mentoren im Hinblick auf die Un-
terstiitzung und Motivierung von jiingeren Schiilerinnen und Schiilern insgesamt
gut auf ihren Einsatz in der HAB/LZ vorbereitet fithlten. An Schule 4 sagen die
Mentorinnen und Mentoren aus, dass sie eher nicht gelernt haben, wie sie Schii-
lerinnen und Schiiler motivieren kénnen. Demgegeniiber berichten sie von hdu-
figerem Feedback zu ihrer Tétigkeit im Vergleich zu anderen Schulen - dieser
Effekt fillt jedoch nicht statistisch bedeutsam aus. Mentorinnen und Mentoren
an Schule 5 erhalten hingegen sowohl im ersten als auch im zweiten Schulhalb-
jahr seltener Feedback von ihren Lehrkraften als Mentorinnen und Mentoren an
anderen Schulen. Dieser Befund bestitigt zunachst, dass das Konzept an Schule 5,
an der Reflexionsméglichkeiten im Gegensatz zu den meisten anderen Schulen
nicht wochentlich, sondern monatlich vorgesehen waren (vgl. Brisson et al. in
diesem Band), wie geplant implementiert wurde. Dariiber hinaus deutet dieses
Ergebnis darauf hin, dass die Reflexionstreffen moglicherweise iiberwiegend
zum Austausch, nicht jedoch fiir Feedback von Lehrkréften genutzt wurden. Zu-
dem wird an allen Schulen von regelmiaf3ig stattfindenden Treffen zum Austausch
zwischen den Mentorinnen und Mentoren berichtet.

Obwohl es zwischen den Schulen Unterschiede in der Beurteilung der Vor-
bereitungsqualitit und Betreuungsintensitdt gibt, fithrt dies nicht, wie anhand
der zweiten Forschungsfrage erwartet, zu Unterschieden in der Entwicklung der
Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ. In allen Schulen findet sich ab der Mitte
des Schuljahres ein negativer Trend. So scheint die Handlungswirksamkeit in der
HAB/LZ an die subjektive Einschitzung der eigenen Kompetenzen und Fahigkei-
ten gebunden zu sein: Vor Aufnahme der Tétigkeit antizipierten die Mentorinnen
und Mentoren, dass sie mit ihrer Téatigkeit etwas Sinnvolles tun und einen wich-
tigen Beitrag leisten — dieses Gefiihl verringerte sich im Laufe des Schuljahres.
Moglicherweise fand ein Realitatsabgleich statt, und die Mentorinnen und Men-
toren hatten den Eindruck, dass ihr Handlungs- und Einflussspielraum im Rah-
men ihrer Tétigkeit begrenzt ist oder dass sich nicht die angestrebten Lernerfolge
aufseiten der Fiinftklasslerinnen und Fiinftkléssler einstellten. Dartiber hinaus ist
positiv anzumerken, dass die Mentorinnen und Mentoren im Schnitt bereits mit
einer hohen antizipierten Handlungswirksambkeit in der HAB/LZ ihre Tatigkeit
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aufgenommen haben. Auch zum Ende des Schuljahres bejahen die Mentorinnen
und Mentoren noch mehrheitlich, dass sie eine sinnvolle T4tigkeit ausitben und
dass sie ihre Tatigkeit in der HAB/LZ als niitzlich erachten.

Die Ergebnisse zur dritten Forschungsfrage zeigen, dass die Vorbereitungs-
qualitit und die Begleitungsintensitit einen positiven Einfluss auf die Entwick-
lung der Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ haben kénnen. Dies gilt fiir die
Einschatzung der Mentorinnen und Mentoren, wie gut sie gelernt haben, jiingere
Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen. Zudem erweist sich im Verlauf des
Schuljahres auch die Haufigkeit des Austauschs der Mentorinnen und Mentoren
untereinander als ein wichtiger positiver Einflussfaktor fiir ihre Entwicklung. In-
sofern ist anzunehmen, dass die Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ eng an
die Tatigkeit selbst und die Interaktion mit anderen gekniipft ist. Die Feedback-
intensitdt hatte hingegen keinen Einfluss auf die Entwicklung.

8.4.2 Einschrankungen und Forschungsdesiderate

Als eine grofiere Einschrankung der prasentierten Befunde ist zunéchst die Stich-
probengrofie zu nennen: Es handelt sich um eine kleine Anzahl von Mentorinnen
und Mentoren aus finf Schulen. Zudem war es aufgrund des Studiendesigns (vgl.
Brisson et al. in diesem Band) nicht méglich, eine addquate Kontrollgruppe fiir
die Mentorinnen und Mentoren zu generieren, da diese vorrangig Fragen be-
antworteten, die sich auf ihre Vorbereitung zur Mentorin bzw. zum Mentor so-
wie auf ihre Tatigkeit in der HAB/LZ beziehen. Aufgrund der kleinen und nicht
gleichmaflig auf die Schulen verteilten Stichprobe sind jedoch auch die Vergleiche
zwischen den Schulen nicht unproblematisch — und miissen daher vorsichtig in-
terpretiert werden. Die zum Teil nur befriedigenden Reliabilititen der verwen-
deten Skalen unterstreichen die Notwendigkeit einer vorsichtigen Interpretation
der vorliegenden Daten.

Eine weitere Einschrankung betrifft die Vorbereitung der Mentorinnen und
Mentoren. Es war nicht moéglich, zu erfahren, wie bzw. mit welchem Material die
Mentorinnen und Mentoren konkret in der Schule auf ihre T4tigkeit vorbereitet
wurden. Dariiber hinaus wurden die Mentorinnen und Mentoren lediglich im
Hinblick auf die Haufigkeit von Feedback und Austausch befragt — diese Anga-
ben erlauben keine Schliisse dariiber, wie das Feedback und der Austausch inhalt-
lich gestaltet waren. Weiterfiihrende Analysen der zusitzlich in StEG-Tandem ge-
fithrten Gruppendiskussionen mit den Mentorinnen und Mentoren (vgl. Brisson
etal. in diesem Band) werden kiinftig zumindest in Ansétzen dartiber Aufschluss
geben konnen.

Davon ausgehend, dass sich die Ubernahme von Verantwortung in der Schule
im Rahmen der Titigkeit als Mentorin bzw. Mentor positiv auf das Gefiihl von
Eingebundenheit in der Schule und auf die allgemeine Schulzufriedenheit aus-
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wirkt (vgl. Dennison 2000), sind weitere Analysen in dieser Hinsicht anzustre-
ben. Ebenfalls wiére eine Replikation der vorliegenden Befunde wiinschenswert —
dies im Rahmen einer grofSeren Stichprobe sowie tiber einen lingeren Zeitraum,
um die langfristige Nachhaltigkeit von positiven Effekten von Konzepten zu Peer
Mentoring tiberpriifen zu konnen.

8.4.3 Implikationen

Selbstverstindlich lassen sich aus den hier vorliegenden Befunden keine allge-
meinen oder generalisierenden Aussagen zur Umsetzung und zu den Effekten
von Peer Mentoring in der HAB/LZ ableiten. Fiir die StEG-Tandem-Schulen lasst
sich allerdings festhalten, dass die Qualitatsstandards, die fiir Service-Learning-
Angebote im Allgemeinen gelten (vgl. Seifert/Zentner/Nagy 2019), weitgehend
auch auf Peer Mentoring in der HAB/LZ tibertragbar sind und fiir StEG-Tandem
eine Grundlage bieten, die Qualitit der entwickelten Konzepte zu Peer Mentoring
in einem ersten Schritt zu erfassen. Aufgrund des Studiendesigns konnte jedoch
das Kriterium der Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern wihrend der Pla-
nung und Vorbereitung der Konzepte zu Peer Mentoring nicht erfiillt werden.
Allerdings zeigten die hier prisentierten empirischen Analysen, dass die Qua-
litatsstandards nach Seifert, Zentner und Nagy (2019) fiir die Mentorinnen und
Mentoren der StEG-Tandem-Schulen durchaus Relevanz besitzen. Es lasst sich
vermuten, dass die in StEG-Tandem entwickelten Konzepte zu Peer Mentoring
eine gute Partizipationsmoglichkeit fiir dltere Schiilerinnen und Schiiler im Rah-
men des Schulalltags und damit ein Erfahrungsfeld fiir den Auf- und Ausbau
sozialer Kompetenzen bieten (vgl. Holtappels 2015) und dass sie grundsatzlich
der Bewiltigung der im Jugendalter anstehenden Entwicklungsaufgaben (vgl.
Havighurst 1972; Hurrelmann/Quenzel 2016) dienlich sein kénnen.

Im Hinblick auf die Entwicklung der Handlungswirksamkeit in der HAB/LZ
lassen sich das Erlernen der Unterstiitzung jiingerer Schiilerinnen und Schiiler
sowie die Haufigkeit von Moglichkeiten des Austauschs als fiir die Mentorinnen
und Mentoren wichtige Qualititsstandards feststellen. In Ubereinstimmung mit
der Theorie gemeinniitziger Tatigkeit (vgl. Youniss/Yates 1997; Reinders 2014)
zeigt sich, dass die Handlungswirksamkeit als unmittelbarer Faktor von der Aus-
gestaltung der Peer-Mentoring-Situation zumindest in Teilen beeinflusst wird.
Den Schluss zu ziehen, dass das Motivieren jiingerer Schiilerinnen und Schiiler
und die Feedbackintensitdt deswegen irrelevant sind, wére jedoch an dieser Stelle
voreilig. Vielmehr liegt die Vermutung nahe, dass die fachliche Unterstiitzung
von jiingeren Schiilerinnen und Schiilern niher mit der Handlungswirksamkeit
in der HAB/LZ zusammenhingt als die Motivierung jener. Die Handlungswirk-
samkeit in der HAB/LZ erfasst, inwieweit die Mentorinnen und Mentoren ihre
Tatigkeit als sinnvoll und als einen wichtigen Beitrag empfinden. Das Empfin-
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den, jiingere Schiilerinnen und Schiiler fachlich unterstiitzen zu kénnen, mag
daher einen grofleren Beitrag zur Sinnhaftigkeit dieser Tatigkeit liefern. Analog
leistet vermutlich auch der haufige Austausch tiber positive und negative Dinge
im Sinne einer Reflexion einen gréfieren Beitrag zur wahrgenommenen Sinnhaf-
tigkeit der Tiétigkeit als die Haufigkeit der Riickmeldung einer Lehrkraft. Anzu-
nehmen ist, dass die Feedbackqualitit eine grolere Rolle als die Feedbackquan-
titat spielt.

Im Allgemeinen wird Handlungswirksambkeit als wichtig fiir die weitere Ent-
wicklung empfunden und sollte sich weitergehend positiv auf den Auf- und Aus-
bau sozialer Kompetenzen sowie die Entwicklung von unter anderem prosozia-
lem Verhalten auswirken (vgl. Reinders 2014; Seifert/Zentner/Nagy 2019; Sliwka/
Frank 2004). Eine gute Vorbereitung der Mentorinnen und Mentoren sowie das
Ermoglichen von Austauschgelegenheiten haben sich fiir die StEG-Tandem-
Schulen als wesentlich und wichtig fiir das Aufrechterhalten von Handlungswirk-
sambkeit in der HAB/LZ erwiesen und spielen daher eine wichtige Rolle, sodass
sich potenziell auch weiterfithrende positive Effekte von Mentoringprogrammen
einstellen kénnen. Aus diesem Grund erscheint es relevant, dass Schulen bei der
Implementation von Konzepten zu Peer Mentoring Zeit und Energie fiir die Kon-
zeption der Vorbereitung der Mentorinnen und Mentoren aufwenden. Dariiber
hinaus sollten Austauschtreffen der Mentorinnen und Mentoren untereinander
angeregt und angeleitet werden. Zu diesem Zweck erscheint es sowohl fiir die
Praxis als auch fir die Wissenschaft dienlich, Manuale, die anschlussfihig fiir
verschiedene Umsetzungskonzepte zu Peer Mentoring sind, fiir die Vorbereitung
und Begleitung von Mentorinnen und Mentoren zu entwickeln und zu erproben.
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9 Schulentwicklung als
Kooperationsprojekt zwischen
Bildungsforschung und Schulpraxis
am Beispiel von StEG-Tandem

Jana Heer, Markus Sauerwein

Im vorliegenden Beitrag wird mittels Daten aus StEG-Tandem der Dialog zwi-
schen Bildungsforschung und Schulpraxis in der Schulentwicklungsstudie nach-
gezeichnet. Ankniipfend an theoretische Modelle des Wissenschafts-Praxis-
Transfers wird untersucht, wie Akteurinnen und Akteure der Schule sowie der
Wissenschaft gemeinsam mit je einem Schulbegleiter Konzepte zur Implemen-
tation kooperativer Lernformen erarbeiten. Die Zusammenarbeit konturiert sich
als sukzessiver Anndherungs- und Aushandlungsprozess, der durch unterschied-
liche Fokusse gekennzeichnet ist und in schulspezifisch ausgearbeitete Konzepte
zur Umsetzung von Peer Mentoring miindet.

9.1 Innovationen im Rahmen von Schulentwicklung

Schulentwicklungsvorhaben stellen komplexe soziale Prozesse dar, innerhalb de-
rer die Einzelschule als zentrale padagogische Handlungseinheit (vgl. Fend 1986)
gefasst werden kann, die entscheidet, wie Interventionen und Reformen - auch
wenn von auflen, etwa tiber die Bildungspolitik, initiiert — konkret umgesetzt
werden (vgl. Holtappels 2010). Anders formuliert: Schulentwicklung ist der
»selbstgesteuerte Prozess einer Einzelschule hin zur qualitdtsorientierten Profil-
bildung innerhalb staatlicher Vorgaben® (Rahm 2010, S. 83). In Analogie zu
Helsper (2014, S. 230) wird Schule im vorliegenden Beitrag als ,relativ stabile
soziale [Formation] mit eingeschliffenen Praktiken und Handlungsroutinen® ver-
standen. Verdnderungen der Schule, so auch im Rahmen von Schulentwicklungs-
prozessen, betreffen folglich stets auch die Schulkultur und miissen entsprechend
die Sinnordnungen der Schulen beachten (vgl. Helsper 2008). Schulkultur meint
dabei die ,,Sinnordnung, die durch die handelnde Auseinandersetzung der schu-
lischen Akteure mit den iibergreifenden Strukturproblemen zustande kommt®
(Helsper 2008, S. 71).

Werden Schulentwicklungsprozesse nicht von der Schule allein gesteuert
und initiiert, sondern in Zusammenarbeit mit Akteurinnen und Akteuren der
Bildungsforschung, wie im Projekt StEG-Tandem, besteht — heruntergebrochen
formuliert - die Annahme, dass die angestrebten Verdnderungen auf wissen-
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schaftlichen Erkenntnissen und Theorien basieren und sich deshalb als beson-
ders effektiv erweisen. Zugleich treffen in einer solchen Zusammenarbeit unter-
schiedliche Rationalitdtskriterien, Handlungslogiken und Wissensformen von
Praxis und Wissenschaft aufeinander, was Herausforderungen mit sich bringen
kann (vgl. u.a. Coburn/Stein 2010; Hartmann/Decristan/Klieme 2016; fiir den
Bereich der Bildungspolitik vgl. Riirup/Fuchs/Weishaupt 2016). Diese spezifi-
sche Konstellation der Zusammenarbeit wird im Nachfolgenden untersucht. Um
die Analysen theoretisch zu verankern, folgt zuvor ein Uberblick iiber den For-
schungsstand.

9.1.1 Die Verwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse
im Bildungssystem

Beztiglich der Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse besteht in vorliegenden
Auseinandersetzungen weitestgehend Konsens dariiber, dass Diskrepanzen zwi-
schen Bildungsforschung, Bildungspraxis und Bildungspolitik bestehen und die
(fehlende) Verbreitung sowie die Umsetzung wissenschaftlicher Erkenntnisse im
Bildungsbereich eine Herausforderung darstellt (vgl. u.a. Heid 2015; Penuel et al.
2015). Grésel (2010, S.9) pointiert dies etwa als ,,Innovationstragheit des Bil-
dungssystems*, und Burkhardt und Schoenfeld (2003, S. 3) postulieren: ,,In gene-
ral, education research does not have much credibility — even among its tended
clients, teachers and administrators. When they have problems, they rarely turn
to research.”

Befunde der Schulentwicklungsforschung zeigen bis dato, dass ,,traditionelle
Formate der Diffusion und Dissemination® (Holtappels 2019, S. 274) - rein ge-
dacht als Adoption und Ubernahme wissenschaftlichen Wissens - als wenig ge-
eignet fiir wirksame Schulentwicklungsmafinahmen an Einzelschulen erscheinen
(vgl. Holtappels 2019). Doch bestehen unterschiedliche Annahmen beziiglich der
Frage, wie dieser Herausforderung begegnet werden kann bzw. wie wissenschaft-
liche Erkenntnisse Eingang in die Praxis finden konnen. Im Groben lassen sich
zwei Strategien des Wissenschafts-Praxis-Transfers unterscheiden, die nachfol-
gend skizziert werden. Hierbei handelt es sich um eine tiberblicksartige Gegen-
iberstellung, bei der unterschiedliche Modelle und Strategien zusammengefasst
werden, die je eigene Akzentuierungen aufweisen (fiir eine ausfiihrlichere Dar-
stellung siehe Grésel 2010).

9.1.2 Evidenzbasierte Transferstrategien

Aus evidenzbasierter Perspektive werden die an Schulen zu implementierenden
Innovationen schulextern, also seitens der Bildungsforschung hervorgebracht,
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wihrend den Schulen deren Umsetzung obliegt (vgl. Grésel 2010). Hierbei wird
ein technologiebasiertes Verstindnis des Wissenschafts-Praxis-Transfers zu-
grunde gelegt: Qua randomisierter experimenteller Studien werden wirksame
Technologien erforscht, die von der (Schul-)Praxis verwertet werden, dhnlich
den Agrarwissenschaften oder der Medizin. Diesbeziiglich wird allerdings héu-
tig bemadngelt, dass auf so gewonnene Erkenntnisse der Bildungsforschung oder
der piadagogisch-psychologischen Forschung in der Praxis oftmals keine Konse-
quenzen folgen (vgl. Jaiger 2004; Slavin 2002). Lortie-Forgues und Inglis (2019)
bringen fehlende Ubersetzungsleistungen von Erkenntnissen aus der Bildungs-
forschung fiir praktisch Titige als Erklirung mangelnder Verwendung an. Doch
ldsst sich in Rekurs auf Fend (2008) bezogen auf den Transfer wissenschaftlicher
Erkenntnisse einwenden, dass die Implementation von Innovationen an Schulen
nicht als ,,Einbahnstrafle” (S. 175) gedacht werden kann, da diese nicht nahtlos
angewendet, sondern je nach kontextspezifischen Bedingungen ,,respezifiziert®
(S. 174) werden, wodurch eine reine Ubersetzungslogik hinsichtlich des Trans-
fers wissenschaftlicher Erkenntnisse zu kurz greifen wiirde. Dies wird insbeson-
dere im Hinblick auf pddagogische Prozesse betont, da diese nicht oder nur zum
Teil standardisierbar sind und technologisches Wissen somit an seine Grenzen
stofit (vgl. Jornitz 2009; Oevermann 2002). Ebenso ist mitzudenken, dass Wis-
sen sprachlich verfasst ist, folglich von den Adressatinnen und Adressaten selbst
reinterpretiert und zu Handlungswissen transformiert (vgl. Holtappels 2019) und
damit - in der praktischen Verwendung - auch mit- und neu produziert wird
(vgl. Beck/Bonf3 1989).

Aus evidenzbasierter Perspektive wird zwar berticksichtigt, dass wissenschaft-
liches Wissen fiir den jeweiligen Kontext zu adaptieren ist, doch erfihrt Hand-
lungswissen, das in der Praxis selbst generiert wird, im Rahmen solcher Modelle
wenig bis keine Berticksichtigung, sodass wissenschaftliches Wissen zumindest
implizit die Konnotation des hierarchisch ,besseren’ Wissens erlangt (vgl. auch
Beck/Bonf3 1989, 1995).

9.1.3 Partizipative Strategien des Wissenschafts-Praxis-Transfers

Partizipative Strategien des Transfers (z.B. Designforschung, Bottom-up-Strate-
gien, symbiotische Strategien) greifen genau auf dieses praktische Handlungs-
und Erfahrungswissen zuriick, indem Schulentwicklung aus einer Zusammenar-
beit zwischen Forschung und Praxis resultiert. So kommt dem Schulpersonal hier
eine grofiere Rolle im Implementationsprozess zu, da die gemeinsame Arbeit an
der Umsetzung von Personen mit unterschiedlicher Expertise im Zentrum steht
(vgl. Grisel 2010). Bereits Beck und Bonf3 (1995) verstehen wissenschaftliches
Wissen nicht per se als in einem qualitativen Sinne ,besseres;, sondern zunéchst
als anderes Wissen. Analog zu einem solchen Verstdndnis wird Praxiswissen im
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Rahmen partizipativer Ansitze aufgegriffen, indem Anregungen und Vorschlage
der Lehrkrafte in die kontextspezifisch erarbeiteten Innovationen miteinflieflen
bzw. diese erst komplettieren (vgl. Grésel 2010).

Transferprozesse werden im Rahmen solcher Strategien folglich als Zusam-
menarbeit verstanden, innerhalb derer sich ,eigenverantwortlich urteilende
und handelnde Subjekte gegeniiberstehen® (Heid 2015, S. 394). Diese agieren
allerdings nach unterschiedlichen, fiir sie konsistenten Handlungslogiken - in
entsprechender Literatur wird haufig auf das Bild der ,,two-communities (vgl.
Caplan 1979) zuriickgegriffen (vgl. u.a. Beck/Bonf3 1989; Coburn/Penuel 2016;
Hartmann/Decristan/Klieme 2016), die durch Grenzen voneinander getrennt
sind (vgl. Penuel et al. 2015). So fordern Praktikerinnen und Praktiker etwa ver-
gleichsweise schnelle Losungen bzw. sind auf diese angewiesen, wahrend Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler in einem langwierigen Prozess verschiedener
Zirkel, Analysen und Diskurse versuchen, Evidenz herzustellen, bevor diese zur
Verfiigung gestellt wird (vgl. Penuel et al. 2015; Sauerwein/Heer 2019). Zudem
bestehen sprachliche Differenzen (vgl. Coburn/Penuel 2016), die im Rahmen der
Zusammenarbeit, so zeigen Penuel et al. (2015), aufrechterhalten bleiben (,,us“
vs. ,them®). Auch Hartmann, Decristan und Klieme (2016) finden sprachliche
Unterschiede zwischen Lehrkriften und Bildungsforschenden, kommen aber zu
dem Schluss, dass diese nicht nur auf sprachlicher Ebene bestehen, sondern dass
auch auf unterschiedliche theoretische Konzepte rekurriert wird.

Genannte Grenzen in einer gemeinsamen Arbeit zu {iberwinden und sich an
das Feld der jeweils anderen heranzutasten, verstehen Penuel et al. (2015) als so-
genanntes ,boundary crossing®. Gelingen solche Formen der Kooperation, kon-
nen sich idealiter in der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis neue
Praktiken etablieren, also ,,routines that only partially resemble the professional
practices of researchers and practitioners (sog. ,boundary practices®, Penuel
etal. 2015, S. 187).

Bilanziert man die jiingste Entwicklung des Diskurses um den Transfer zwi-
schen Wissenschaft und Praxis, kann restimiert werden, dass mit Verwendung
wissenschaftlicher Erkenntnisse nicht gemeint sein kann, ,,dass Wissenschaft in
sich abgeschlossene Erkenntnisse anbietet, die Lehrkrafte im Unterricht rezept-
haft anwenden“ (Hartmann/Decristan/Klieme 2016, S. 196). Thole (2019, S. 1)
schldgt etwa vor, den Begriff des ,Transfers ginzlich zu iiberdenken und ent-
sprechende Konzepte als ,,dialogischen Transformationsprozess von Wissen® zu
fassen, und auch Penuel et al. (2015) folgern, dass jene Prozesse chaotischer und
transformativer verlaufen als die einseitige Ubersetzung von Forschungswissen
in die Praxis. Wie die Zusammenarbeit zwischen Bildungsforschung, Schulpraxis
und vermittelnden Personen konkret realisiert wird, bleibt bislang — insbeson-
dere im Hinblick auf Prozesse spezifischer Akteurskonstellationen (vgl. Otto/
Bieber/Heinreich 2019) - wenig erforscht, wozu der vorliegende Artikel einen
Beitrag leistet.
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9.2 Fragestellung und Methode

In dem Schulentwicklungsprojekt StEG-Tandem arbeiteten Akteurinnen und
Akteure der Wissenschaft, vertreten durch die Mitarbeitenden des Projekts, mit
jenen der Schule zusammen, um in gemeinsamer Ausarbeitung je schulspezifi-
sche Konzepte zur Umsetzung kooperativer Lernformen zu entwickeln. Beglei-
tet wurde dieser Prozess von je einem externen Schulbegleiter, der im Anschluss
an bisherige Forschungsbefunde zwischen den beiden ,Communities’ vermitteln
sollte. Im Unterschied zu evidenzbasierten Interventionsstudien mit vorgegebe-
nen, einheitlichen Bedingungen erlaubte das Projekt folglich, das zu erarbeitende
Konzept an die jeweiligen Bedingungen der Einzelschule anzupassen. So etablier-
ten sich fiir die partizipative Konzeptentwicklung an den fiinf an StEG-Tandem
teilnehmenden Schulen Arbeitsgruppen (AGs), in deren Rahmen die verschiede-
nen Akteurinnen und Akteure zusammenarbeiteten. Die AGs trafen sich fiir die
Konzeption vier- bis fiinfmal fiir jeweils eineinhalb bis zwei Stunden (vgl. auch
Brisson et al. in diesem Band).

Um den Entstehungsprozess der neuen Konzepte sowie die Zusammenarbeit
der verschiedenen Akteurinnen und Akteure wissenschaftlich nachvollziehen
zu konnen, wurden fiir eine methodisch kontrollierte Aufbereitung die audio-
grafierten und anschlieflend transkribierten AG-Treffen zunachst mithilfe einer
quantitativen Textanalyse (Text-Mining) vorstrukturiert und quantitativ ausge-
wertet (1). Anschlieflend wurden zwei — tiber das Text-Mining ermittelte — kon-
trastive Fille feinanalytisch rekonstruiert, um die Strukturen der Zusammen-
arbeit naher in den Blick zu nehmen (2). Den Analysen lagen dabei folgende
Fragestellungen zugrunde:

1. Welche inhaltlichen Schwerpunkte werden in den AG-Sitzungen der unter-
schiedlichen Schulen gelegt?

2. Durch welche Charakteristika ist die Zusammenarbeit zwischen Schulen,
Wissenschaft und Schulbegleiter geprégt?

9.2.1 Vorstrukturierung und Fallbestimmung via Text-Mining

Basierend auf Analysen der Worthéaufigkeiten mit dem Text-Mining-Package in
R (vgl. Feinerer/Hornik 2018) wurden zunichst die umfangreichen Textkollektio-
nen der transkribierten, in summa etwa 40-stiindigen AG-Treffen aller Schulen
verdichtet (vgl. Philipps 2018). Hiertiber gelang es mittels Bestimmung der 30 am
hiufigsten genannten Worter' zum einen, Uberblicke iiber die Gesprichsinhalte

1 Dabei wurden Fiillworter und Laute wie ,und’, ,dhm;, ,oder* ausgeschlossen sowie Wort-
endungen einem Wordsteaming unterzogen. So wurden beispielsweise ,Kolleginnen,, ,Kol-

139



der jeweiligen Treffen an den einzelnen Schulen zu erhalten. Zum anderen konnte
identifiziert werden, welche thematischen Schwerpunkte die einzelnen Schulen
in den unterschiedlichen AG-Treffen, auch im Vergleich zu den anderen Schulen,
legten. Das Vorgehen ermdglichte zudem die Ermittlung maximal kontrastiver
Falle fiir die anschlieflend rekonstruktionslogisch durchgefiihrten Analysen.

9.2.2 Feinanalytische Rekonstruktion zweier kontrastiver Falle

Die AG-Treffen zweier Schulen wurden sodann durch detaillierte Fallrekon-
struktionen, deren Kontrastierung sowie anschliefSende Zusammenfiihrung (vgl.
Oevermann 2002) ndher in den Blick genommen, um methodisch kontrolliert
jene latenten Sinngehalte zu erfassen, die Aufschluss iiber den Prozess der Wis-
senschafts-Praxis-Zusammenarbeit in StEG-Tandem geben.

Hierbei wurden die Transkripte der AG-Treffen, angelehnt an eine objektiv
hermeneutische Forschungslogik, als ,ausdrucksmateriale Trager” (Oevermann
2002, S. 3) gefasst, innerhalb derer sich jene latenten Sinn- und Bedeutungsstruk-
turen manifestieren. Diese wurden methodisch streng entlang des Textes rekon-
struiert (vgl. Wernet 2009), um nicht im Voraus aufgestellte Theorien oder Hy-
pothesen zu priifen, sondern die zugrunde liegende Struktur ,,in der ,Sprache des
Falls* (Oevermann 2002, S. 21) semantisch unselektiv und einer vollstaindigen
Sequenzanalyse unterziehend zu entschliisseln.

Unter der Annahme der Regelgeleitetheit sozialen Handelns wird im me-
thodischen Vorgehen zunéchst die objektive Bedeutungsstruktur rekonstruiert,
indem an jeder Sequenzstelle gedankenexperimentell der Spielraum der sich er-
offnenden Anschlussmoglichkeiten expliziert wird. In einem darauffolgenden
Analyseschritt werden durch Hinzuziehung des inneren Kontextes die latenten
Sinnstrukturen rekonstruiert, die sich vor dem Hintergrund der zuvor rekon-
struierten Folie sich eréffnender Moglichkeiten anhand der tatsichlich vollzo-
genen Auswahl ergeben. Die getroffene Auswahl ldsst sich so als das Besondere
bzw. als die Spezifik des Falls verstehen (vgl. Oevermann 2002). Da sich eine
solche Fallstrukturgesetzlichkeit erst nach einer vollstindigen Phase der Repro-
duktion bzw. Transformation der Fallstruktur ergibt, wurden fiir die Analyse
diverse Segmente der Transkripte unterschiedlicher AG-Treffen beider Schulen
herangezogen und im Rahmen umfassender Gruppeninterpretationssitzungen
rekonstruiert.?

legen’ und ,Kollegium® zu ,kolleg" Im Flief3text werden diese zur besseren Lesbarkeit ausge-
schrieben.

2 Fir die Mitarbeit moéchten wir Nora Wazinski, Julia Karl, Rebecca Pretzell sowie den Kolle-
ginnen und Kollegen der Forschungswerkstatt des DIPF Frankfurt danken.
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9.3 Unterschiedliche thematische Schwerpunkte
im Entwicklungsprozess der einzelnen Schulen

Die Analysen des Text-Minings zeigen, dass im Rahmen der AG-Treffen der fiinf
Schulen unterschiedliche thematische Schwerpunkte zwischen den Schulen so-
wie im Rahmen der einzelnen Treffen gelegt wurden. Anhand der Thematisie-
rung des ,Peer Mentorings' lasst sich dies illustrieren: Wahrend an den Schulen 1
und 3 vornehmlich im Rahmen des zweiten und vierten Treffens iiber Mento-
rinnen und Mentoren diskutiert wird, stellen in den Schulen 2 und 5 die beiden
letzten Treffen die Sitzungen dar, innerhalb derer die Diskussion {iber Mento-
rinnen und Mentoren prominent ist. In Schule 4 hingegen wird erst beim letzten
Treffen — dafiir aber sehr intensiv — {iber das Mentoring gesprochen. Schuliiber-
greifend werden Mentorinnen und Mentoren bzw. das Peer Mentoring insgesamt
héufig thematisiert: An allen fiinf Schulen fallt es unter die Top 10 der hdufigsten
Worter. So kann festgestellt werden: Das seitens der Wissenschaft eingebrachte
Kernelement Peer Mentoring ist thematischer Schwerpunkt im Rahmen der Kon-
zeptionssitzungen aller fiinf Schulen, hatte aber einen unterschiedlichen Stellen-
wert innerhalb der einzelnen Treffen.

Betrachtet man die fiinf Schulen vergleichend, féllt weiter auf, dass an allen
Schulen ,Schiiler’ bzw. ,Schiilerin’ das am haufigsten genannte Wort ist, das auch
iber die einzelnen AG-Treffen hinweg an allen Schulen prominent diskutiert
wird. So standen die Adressatinnen und Adressaten der Innovation schuliiber-
greifend im Zentrum. Die meisten Parallelen lassen sich zwischen Schule 1 und 3
finden: An beiden Schulen wird etwa das Wort ,Lernzeiten’ haufig genannt, wah-
rend ,Hausaufgaben® nicht vorkommt. Ebenfalls taucht das Wort Wahlpflicht-
unterricht (WPU)® an beiden Schulen hédufig auf. Auch liegt der Fokus auf
Mentorinnen und Mentoren an beiden Schulen an dhnlicher Stelle im Entwick-
lungsprozess. Demgegeniiber ist der grofite Kontrast zu Schule 4 zu finden. Ne-
ben der Tatsache, dass hier iiber Mentorinnen und Mentoren vertiefend erst im
Rahmen des letzten AG-Treffens diskutiert wird, findet sich WPU nicht unter den
30 haufigsten Wortern und ,Lernzeiten’ tritt in einer substanziellen Grofienord-
nung nur beim ersten Treffen auf. Das am fiinfthaufigsten genannte Wort stellt
in Schule 4 ,Kolleg® dar, also das ,Kollegium, das tiber alle Treffen hinweg, aber
insbesondere im Rahmen der ersten drei prominent ist. Kolleginnen und Kolle-
gen werden an Schule 3 vergleichsweise selten thematisiert (sie fallen nicht unter
die 20 haufigsten Worter), am starksten jedoch kontrastiv zu Schule 4 im letzten
AG-Treffen. Innerhalb der fiinf StEG-Tandem-Schulen ist der tiber die Worthédu-
tigkeiten ermittelte Unterschied somit zwischen Schule 3 und 4 am grofiten. Auch
auf struktureller Ebene sowie in der tatsichlichen Umsetzung der Konzeption
(vgl. Brisson et al. in diesem Band) sind diese beiden Schulen maximal kontrastiv:
Wihrend in Schule 3 anstelle von Hausaufgaben sogenannte ,Lernzeiten (LZ)
stattfinden und den AG-Treffen sowohl Schulleitung als auch stellvertretende
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Schulleitung beiwohnen, gibt es in Schule 4 neben systematisch eingefithrten
LZ noch ,klassische’ Hausaufgaben sowie eine Hausaufgabenbetreuung (HAB)
am Nachmittag. Als Person auf Leitungsebene war an dieser Schule die Ganz-
tagskoordinatorin vertreten, nicht aber die (stellvertretende) Schulleitung. Das
erarbeitete Konzept zum Peer Mentoring wurde an Schule 3 im Rahmen eines
Wahlpflichtkurses in den LZ, an Schule 4 als freiwilliges Mentoring innerhalb der
HAB realisiert. Auch hinsichtlich der Zuteilung und des Verhéltnisses von alteren
zu jlingeren Schiilerinnen und Schiilern sowie hinsichtlich der Dauer der Vorbe-
reitung, der Dauer des Einsatzes pro Einheit, der Reflexionsméglichkeiten und
des Alters der Mentorinnen und Mentoren variieren diese Schulen stark (siehe
Tabelle 6.2 in Brisson et al. in diesem Band). So wurden die Schulen 3 und 4 fiir
die Fallrekonstruktionen, die nachfolgend ausschnitthaft dargestellt werden, na-
her in den Blick genommen.

9.4 Wissenschafts-Praxis-Zusammenarbeit als sukzessiver
Annédherungs- und Aushandlungsprozess

Die vertiefenden Auswertungen geben Aufschluss dariiber, wie sich die Zusam-
menarbeit zwischen Bildungsforschung, Schulen und externen Schulbegleitern in
StEG-Tandem konkret ausgestaltete und welche Charakteristika die koproduktive
Konzeptentwicklung prégten.

Um dies nachzuzeichnen, wird nachfolgend zundchst die Analyse des zweiten
AG-Treffens an Schule 3 dargestellt.” Innerhalb des Treffens wird unter anderem
die Gewinnung alterer Schiilerinnen und Schiiler fiir das Peer Mentoring fokus-
siert. Herr Muth®, eine Lehrkraft der Schule, zieht in Erwigung, auf Schiilerinnen
und Schiiler der siebten oder achten Klasse fiir das Mentoring zuriickzugreifen,
worauf Frau Wester, die Schulleiterin, sowie die wissenschaftlich Mitarbeitenden
Frau Kuhn und Herr Wichmann Bezug nehmen:

Hr. Muth: Ich habe eben auch schon viel dartiber nachgedacht, dass wir bestimmt auch
tolle Siebtkldssler oder Achtklissler //haben, die auch sowas kénnen, ja/ [...].> Also

3 Anhand des ersten Segments wird die Analyse exemplarisch fiir den Nachvollzug in aus-
fithrlicherer Form présentiert. Bereits hier kann die Interpretation in der Darstellung nicht
in vollem Umfang gewiirdigt werden, doch wird auf eine detailliertere Darstellungsweise
zuriickgegriffen als bei den darauffolgend présentierten Sequenzen.

4 Alle hier verwendeten Namen und schulspezifischen Ausdriicke wurden pseudonymisiert.

5 Hinsichtlich der Transkriptausziige wird im Rahmen der Darstellung im vorliegenden
Beitrag auf Teile der Segmente verzichtet, wenn diese keine weiteren Aspekte aufwerfen
oder nicht fiir den Nachvollzug der Analyse notwendig sind. Auch Fiillworte wurden fiir
die Darstellung entfernt. Alle Analysen basieren allerdings auf den vollstindigen Feintran-
skriptionen der jeweiligen Segmente.
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ich konnte mir gut vorstellen, dass Schiiler, die sogar noch ein bisschen nédher dran
sind (.) als, das auch als was ganz Positives empfinden konnen,(.) ich weifd nicht, ob es
fiir die Fiinfer auch so ist, ob sie/ die wiirden sich, glaube ich, Altere eher wiinschen
als welche die noch sehr nahe an ihnen dran sind. //Die wiirden sich, glaube ich, eher
Neunt- oder Zehntklassler wiinschen./

Fr. Wester: Ja, wobei, weil wir denken ja wahrscheinlich eher an 8 bis 10 [...].

Fr. Kuhn: Ich glaube, wir hatten gesagt (.), achte bis zehnte Klasse, steht im Leitfa-
den(.), ich meine, Studien haben an und fiir sich auch gezeigt, dass wenn der Abstand/
er sollte auch nicht zu grofd sein, einfach damit beide Seiten auch profitieren, weil
irgendwann wird es fiir den sehr alten Mentor, sage ich jetzt, fachlich einfach zu un-
interessant auch zu helfen, weil es auf einem sehr basalen Niveau ist. So, wenn man
jetzt nur so an die (.) fachliche ja oder Kompetenzerwerb in Bezug eher denkt, fachli-
cher Kompetenzerwerb. Aber (.) gleichzeitig(.) glaube ich, schlief3t sich daran ja auch
die Frage, ;wie viel Verantwortung will man diesem Schiiler wiederum zumuten?‘ Also
wenn das jetzt ein Konzept wire, wo ein Schiiler wirklich allein fir fiinf (.) Finftklass-
ler einmal pro Woche regelmiflig eben zustandig wire und alleine auch diese Gruppe
managen miisste, ware schon die Frage, ob ein Siebtkléssler sich sowas schon zutraut
Mehrere: //(stimmen zu)//

Fr. Kuhn: also oder ob man es nicht doch eher erst ab der achten Klasse starten wiirde,
aber (.) Altersvorgaben machen //wir in//

Hr. Wichmann: //N6!//

Fr. Kuhn: dem Sinne nicht! Das, was fiir Sie passt, das wéihlen Sie.

In dem erdffnenden Sprechakt bringt Herr Muth eine als bereits durchdacht
(schon viel dariiber nachgedacht), allerdings als noch nicht lange gereift (eben)
prisentierte Uberlegung seinerseits (ich) zum Ausdruck, dass sie an der Schule
(wir haben) ,,bestimmt auch tolle Siebtkldssler oder Achtklissler haben, die auch
sowas konnen. Dabei geht die Uberlegung zunichst auf die vorhandenen Res-
sourcen an der Schule zuriick im Sinne einer Bestandsaufnahme: Wen haben wir?
Koénnen die Personen potenziell sowas? Das vorangestellte auch verweist dabei auf
eine bereits bestehende oder angedachte Gruppe, die sowas im Hinblick auf das
Alter zu konnen scheint. Die Uberlegung geht also von einer Addition aus (wen
hitten wir noch?), wobei die Klassenstufe die Differenzkategorie zu der anderen
Gruppe darstellt, von der sich die ,,Siebtklissler oder Achtkldssler unterscheiden.
Die Uberlegung unterfiittert Herr Muth im Folgenden mit einer Abwiigung, ob
jene tatsachlich passen wiirden, wobei er aus einer subjektiven Perspektive Stel-
lung nimmt und nicht auf objektiviertes Wissen zurtickgreift (z.B.: ich konnte
mir gut vorstellen; die wiirden sich, glaube ich). So kommt er zu dem Schluss, dass
seiner Einschitzung nach - die sich durch die Erfahrung aus dem Lehrberuf legi-
timiert — auch Schiilerinnen und Schiiler, die ,,sogar noch ein bisschen néiher dran
sind’; folglich jiinger sind als die bereits potenziell bestehende Gruppe, das Men-
tor- oder Mentorin-Sein ,,als was ganz Positives empfinden konnen‘. Hinsichtlich
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der jiingeren Schiilerinnen und Schiiler hegt er jedoch Zweifel, ob diese sich nicht
eher éltere Schiilerinnen und Schiiler der neunten oder zehnten Klasse wiinschen
wiirden.

Thn unterbrechend, rekurriert Frau Wester einwendend (ja wobei) auf einen
bereits angedachten oder zumindest antizipierten (wahrscheinlich) Konsens (wir
denken): ,wir denken ja wahrscheinlich eher an 8 bis 10 was zugleich das Al-
ter der anderen, im vorherigen Sprechakt latent zum Ausdruck gekommenen
Gruppe der alteren Schiilerinnen und Schiiler konkretisiert. Wer dabei in das
Kollektiv des wir inbegriffen ist, muss vorerst ungeklart bleiben, da drei Lesarten
textimmanent maéglich wéren: 1) wir, als Kolleginnen und Kollegen der Schule,
2) wir, Herr Muth und Frau Wester, oder aber 3) wir, als hier zusammenkom-
mende Arbeitsgruppe, ,denken ja wahrscheinlich eher an 8 bis 10 Der additive
Gedanke von Herrn Muth (Schiilerinnen und Schiiler aus der siebten Klasse zu-
satzlich [auch] zu rekrutieren) bleibt dabei im Sprechakt unberiicksichtigt.

Auch Frau Kuhn, die Wissenschaftlerin, rekurriert auf den Konsens ,,achte bis
zehnte Klasse®; was auf einen gemeinsam ausgehandelten Konsens im Rahmen
der Arbeitsgruppe verweist, sodass die zuvor aufgestellte Lesart 3 sich zu repro-
duzieren scheint und das Wir in einem vergemeinschaftenden Sinne zwischen
Akteurinnen und Akteuren der Schule sowie der Wissenschaft zu verstehen ist.
Dabei wird die Altersspanne achte bis zehnte Klasse in zweifacher Hinsicht legiti-
miert, indem sowohl vorangestellt (wir hatten gesagt) als auch nachgeriickt (steht
im Leitfaden) eine Begriindung der Annahme (ich glaube achte bis zehnte Klasse)
zum Ausdruck gebracht wird, die sich einerseits aus der Empfehlung seitens der
Wissenschaft im Leitfaden und andererseits aus dem gemeinsam ausgehandelten
Konsens speist. Frau Kuhn fithrt die Begriindung fort, indem sie — aus subjekti-
ver Perspektive eingeleitet (ich meine) — wissenschaftliche Erkenntnisse anbringt
(Studien haben an und fiir sich auch gezeigt), wobei diese sich zunachst auf ltere
Mentorinnen und Mentoren jenseits der zehnten Klasse stiitzen (der Abstand,
er sollte auch nicht zu grofs sein; fiir den sehr alten Mentor), womit vorerst die
Altersspanne allgemein begriindet und an dieser Stelle noch kein direkter Bezug
zur Uberlegung von Herrn Muth (auf Personen der siebten Klasse zuriickzugrei-
fen) hergestellt wird. Dieser wird anschlieflend présentiert, allerdings nicht im
Anschluss an empirische Befunde, sondern eher als schulpraktisch angestellte,
zu klarende Fragen (gleichzeitig glaube ich, schliefSt sich daran ja auch die Frage
an), die sowohl die Perspektive des Schiilers oder der Schiilerin (traut er oder sie
sich so etwas zu?) als auch die Perspektive des Kollegiums (wie viel Verantwor-
tung will man der Person zumuten?) betreffen. Nach einem zustimmenden Ge-
murmel mehrerer Anwesender schlief3t Frau Kuhn ihren Sprechbeitrag mit ,,also
oder ob man es nicht doch eher erst ab der achten Klasse starten wiirde, wodurch
die zuvor aufgeworfenen Fragen rhetorischen Charakter erlangen und das Vor-
herige als eine Art Plidoyer oder Empfehlung seitens der Wissenschaftlerin zu
verstehen ist. Dies wird noch einmal verstarkend hervorgebracht, indem darauf
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verwiesen wird, dass ihre Anmerkung ,,in dem Sinne“ nicht als Vorgabe zu rezi-
pieren ist, sondern die Entscheidung tiber die konkrete Umsetzung aufseiten der
Schule liegt (aber (.) Altersvorgaben machen //wir in// dem Sinne nicht! Das, was
fiir Sie passt, das wihlen Sie). Kontrastiv zu dem ersten Wir, das sich auf das Wir
der Arbeitsgruppe bezog, wird hier ein weiteres Wir im Sprechakt konstituiert,
niamlich das der wissenschaftlichen Akteurinnen und Akteure, dem Herr Wich-
mann als Teil des Kollektivs durch ein eingeschobenes ,No!“ zustimmt. Kongru-
ent dazu wird ein dem gegeniiberstehendes Sie konstituiert (das Kollektiv der
Schule wdhlt, was fiir die Schule passt), womit neben dem Wir der Arbeitsgruppe
zusitzlich eine Wir-Ihr-Differenzierung zwischen den Mitarbeitenden der Schule
und der Wissenschaft eroffnet wird.

Restimiert man die Ergebnisse der hier in Ausziigen dargestellten Analyse des
exemplarischen Segments, lasst sich festhalten, dass sich die Akteurinnen und
Akteure der Wissenschaft sowie jene der Schule in je unterschiedlicher Form
den Konkretisierungsiiberlegungen hinsichtlich der Implementation nédhern.
Wihrend die Lehrkraft die Konzeptionierung des Peer Mentorings mit den vor-
handenen Ressourcen der Schule abgleicht sowie fiir weitere Uberlegungen auf
nicht objektiviertes Erfahrungswissen rekurriert, nihert sich die Wissenschaft-
lerin dieser Abwigung zunichst qua wissenschaftlicher Befunde beziiglich des
Altersabstands im Peer Mentoring und wirft anschlieflend Fragen auf, die sich
fur die Schule hinsichtlich der Auswahl ergeben konnten. In den Sprechakten
wird ein kollektivierendes Wir der Arbeitsgruppe konstituiert, das Vertreterinnen
und Vertreter sowohl der Wissenschaft als auch der Schule umfasst. Zugleich
wird auf latenter sowie manifester Ebene eine Differenzierung beider Gruppen
mit unterschiedlichen Funktionen im Rahmen des gemeinsamen Arbeitsprozes-
ses vorgenommen. So nimmt die Wissenschaftlerin die Rolle ein, Uberlegungen
der Lehrkraft mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zu unterfiittern, Tendenzen
einer Empfehlung zu formulieren, mit gleichzeitigem Verweis darauf, dass die
Entscheidungsmacht hinsichtlich der konkreten Ausgestaltung aufseiten der
Schule liegt. Dem Schulpersonal kommt die Aufgabe zu, Uberlegungen anzustel-
len, wie die Innovation passgenau fiir die Einzelschule am sinnvollsten umgesetzt
werden kann, und entsprechende Entscheidungen zu treffen. So lassen sich im
vorliegenden Segment einerseits Abgrenzungen unter den jeweiligen Akteurin-
nen und Akteuren rekonstruieren, die sich auf sprachlicher Ebene, hinsichtlich
der formulierten Zustédndigkeiten sowie im Vorgehen und den gelegten Fokussen
zeigen, andererseits werden aber auch vergemeinschaftende Momente deutlich,
wenn etwa auf gemeinsame Uberlegungen der Arbeitsgruppe zuriickgegriffen,
im Sprechakt ein Wir der Arbeitsgruppe konstituiert wird und andere Perspekti-
ven im Rahmen der Abwégung eingenommen werden.

Diese unterschiedlichen Herangehensweisen und Fokusse reproduzieren sich
auch im Rahmen weiterer Sequenzen, sowohl tiber die AG-Treffen als auch tiber
die beiden Schulen hinweg. Ein weiteres exemplarisches Segment zeigt, wie die
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unterschiedlichen Zugange und Fokusse auch zu Herausforderungen im Rah-
men der gemeinsamen Konzeptentwicklung fithren kdnnen. Dafiir wird auf ein
Segment des zweiten AG-Treffens an der gleichen Schule zuriickgegriffen, wobei
sich im Folgenden in knapper Form auf die Darstellung des Segments sowie der
Ergebnisse der Analyse beschrankt wird (vgl. hierzu auch Sauerwein/Heer 2019).
Das Segment schliefit an einen ausfiihrlichen Bericht der Wissenschaftlerin an,
die in der Arbeitsgruppe Erfahrungen aus einem Hospitationsbesuch an einer
anderen Schule, die bereits ein Konzept zur Umsetzung von Peer Mentoring im-
plementiert hat, teilt. Wahrend die Erzahlung von Frau Kuhn sehr detailreich die
konkrete Umsetzung sowie die padagogische Konzeption fokussiert, schlief3t der
Sprechbeitrag von Herrn Muth wie folgt daran an:

Hr. Muth: [W]ie machen die das RAUMLICH? Also wenn/wir haben ja 25 Kinder (.),
das wiirden ja, hitten jetzt oben jetzt vier Rdume z.B. in einem Jahrgang und man
brauchte da jetzt mal ja sogar MEHR als doppelt so viel Raume, um das (.) bereitstel-
len zu konnen. Wie haben Sie das gesehen, (.) wie die das organisatorisch gemacht
haben?

Hr. Wichmann: Die (.) haben einen Tag, an dem das [Peer Mentoring] sozusagen statt-
findet und dann sind die in den Rdumen der anderen Klassen gewesen, die nicht da
waren. Das war aber (unv.) //keine gebundene//

Fr. Wester: //Ja, das ist keine// keine Ganztagsschule.

Hr. Muth: Die waren nicht da, die anderen //deswegen konnten sie die anderen Klas-
senzimmer nutzen//?

Hr. Wichmann: //Genau, die anderen waren nicht da// und dann haben sie die sozu-
sagen genutzt, aber es ist sozusagen auch nur ein EIN (.) Beispiel, wie das umgesetzt
wurde.

Hr. Muth: Mhmh.

Fr. Wester: Also ich denke, dass das/ dass wir fiir uns da tatsachlich (.) eine andere

Form finden miissen [...].

So greifen die Bildungsforschenden im Rahmen der Zusammenarbeit stellver-
tretend tiber eine Hospitation auf Erfahrungswissen der praktischen Umsetzung
von Peer Mentoring einer anderen Schule zuriick, wobei erneut von einem Per-
spektivwechsel die Rede sein kann oder, in anderen Worten, das genuin wissen-
schaftliche Terrain tberschritten wird. Dabei wihlen sie die Schule allerdings
nach anderen Kriterien aus, als sie vonseiten der schulischen Akteurinnen und
Akteure anschlieflend rezipiert wird. Wahrend die Bildungsforschenden den Fo-
kus bei der Auswahl auf die padagogische Konzeption sowie die Vereinbarkeit
mit dem theoretischen und empirischen Kenntnisstand legen, priifen die schuli-
schen Akteurinnen und Akteure, wie bereits im vorherigen Segment rekonstru-
iert, zundchst die Vereinbarkeit mit den strukturellen Bedingungen vor Ort, um
zu einer fiir sie passenden und moglichen Umsetzung zu gelangen. Da die fiir

146



die Hospitation ausgewihlte Schule eine Halbtagsschule und nicht wie Schule 3
eine gebundene Ganztagsschule ist, weichen die schulischen Gegebenheiten stark
von den eigenen vor Ort ab, was zundchst zur Irritation fithrt, da eine Unver-
einbarkeit hinsichtlich der rdumlichen Ressourcen festgestellt wird, wodurch das
Beispiel zundchst nicht zu passen scheint. Dies zeigt sich an dem Einwand von
Frau Wester, dass es sich hierbei nicht um eine Ganztagsschule handelt, sowie an
der Anmerkung, eine andere Art der Umsetzung fiir die eigene Schule finden zu
miissen. Erst im anschlielenden Dialog kann im Rahmen gemeinsam angestellter
Uberlegungen die Irritation iiberwunden und das Hospitationsbeispiel konstruk-
tiv als Arbeits- und Diskussionsgrundlage genutzt werden.

Die sich reproduzierenden Unterschiede in den Logiken und Handlungspra-
missen konnen in der Zusammenarbeit auch zu Begrenzungen im Rahmen der
Konzeptentwicklung durch beide Seiten fithren. Um dies zu illustrieren, wird ab-
schliefend sowohl auf ein Segment von Schule 3 aus dem zweiten AG-Treffen als
auch auf ein Segment von Schule 4 aus dem ersten AG-Treffen zuriickgegriffen.
Die Sequenzen dienen zudem der Veranschaulichung, dass sich die rekonstru-
ierte Struktur schuliibergreifend reproduziert, wobei die Interpretation erneut
nur ausschnitthaft skizziert werden kann. Im Zuge des Hospitationsberichts an
Schule 3 werden Uberlegungen angestellt, das Peer Mentoring nicht in der re-
guldren LZ durchzufithren, sondern im Rahmen einer zusitzlichen freiwilligen
LZ wiahrend des wochentlichen AG-Nachmittags, an dem kein Pflichtunterricht
stattfindet. Diesbeziiglich lenkt der Schulbegleiter Herr Riemer ein:

Hr. Riemer: [...] Sie hatten eben gesagt (.), dass man es nicht verpflichtend machen
sollte, das wird fiir die Wissenschaftler ein bisschen schwierig, dann habe ich in der
einen Woche vielleicht die da sitzen, in der anderen Wochen die, wenn das so gemeint
war (.), die Wissenschaft braucht anscheinend schon Vergleichsgruppen, die auch
konstant da sind und begleitet werden./

Hr. Wichmann: Zumindest, dass die Schiiler, die an der/ dass es eine Gruppe gibt. Klar.
Und natiirlich ist es von der Stichprobe auch immer schoner, wenn man den kom-
pletten Jahrgang verpflichtend da hat [...]. Aber (.) das ist nicht irgendwie, also nicht
Aufgabe der Schule, zu gucken, dass wir irgendwie eine schicke Stichprobe kriegen
[...].

Hr. Riemer: //Ja, doch. Ne, ne, Sie brauchen aber jede Woche die// selben Schiilerinnen
und //Schiiler.//

Hr. Wichmann: //Genau!// [...]

Neben der sich erneut reproduzierenden Differenzmarkierung zwischen Wissen-
schaft und Schule auf sprachlicher Ebene (wir vs. die Schule; ,die Wissenschaftler*
als geschlossene Gruppe im Sprechakt von Herrn Riemer) wie auch hinsichtlich
der Zustindigkeiten (nicht Aufgabe der Schule) lisst sich anhand dieses Aus-
schnitts nachvollziehen, wie die offene Konzeptentwicklung auch Begrenzungen
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durch die unterschiedlichen Handlungsbedingungen erfihrt. So benétigen die
Bildungsforschenden, resiimierend dargestellt, eine Vergleichbarkeit zwischen
den Schulen und innerhalb der Schulen und eine entsprechende Stichprobe, um
im Rahmen der quantitativen Analyse Auswirkungen ermitteln und schuliiber-
greifend vergleichen zu konnen. Ahnliche Begrenzungen finden sich aufseiten
der Schule, was die nachfolgend dargestellte Sequenz von Schule 4 illustriert, in-
nerhalb derer die padagogische Mitarbeiterin Frau Schmid sowie die Lehrkrafte
Frau Horn, Herr Pelz und Frau Lang diskutieren, ob das Peer Mentoring neben
der HAB auch in LZ implementiert werden kann:

Fr. Schmid: Okay, ja ich war jetzt am Uberlegen, inwiefern konnen sie [die Mentorin-
nen und Mentoren] auch schon EINZELNE Schiiler mit in die Lernzeiten [...].

Fr. Horn: Mhmh. Ich glaube, ich wiirde es [...] beim Anlaufen wiirde ich’s jetzt nur in
[der HAB] machen. Und gucken, wie’s lauft.

Hr. Pelz: Das ist ja ein anderes Problem, zu sagen, kann ich einen Zehner und einen
Achter rausnehmen aus dem Unterricht [...].

Fr. Horn: [...] Ich wiirde es jetzt erstmal SO laufen lassen und dann kann man gucken
[...], weil es muss ja auch bei den Kollegen dann erstmal auch ankommen.

Fr. Lang: Da miissen die Eltern vielleicht auch nochmal einverstanden sein, also es ist
auch nochmal was anderes, zu sagen, die gehen 'ne halbe Stunde, weil die irgendwie ne
Rally machen ausnahmsweise oder wirklich jeden Mittwoch, dritte Stunde [...] und

haben da ein/ eine Stunde weniger.

Kongruent zu dem zuvor Dargestellten lassen sich hier Einschrankungen bei
der Konzeptentwicklung aufgrund schulischer Logiken feststellen: So achten die
Mitarbeitenden der Schule entsprechend ihrer Logik darauf, dass das Projekt
moglichst reibungslos in den Schulalltag integriert werden kann, dass es auf Ak-
zeptanz und Unterstiitzung im Kollegium st6f3t sowie Zustimmung aufseiten der
Elternschaft erféhrt.

9.5 Fazit®

Die vorangestellten quantitativen Analysen geben Hinweise darauf, dass die AG-
Treffen der unterschiedlichen Schulen in StEG-Tandem verschiedene inhaltliche
Schwerpunkte an unterschiedlichen Zeitpunkten des Entwicklungsprozesses
thematisieren. Sie deuten entsprechend darauf hin, dass Schulentwicklungspro-

6 Aus Platzgriinden muss an dieser Stelle auf eine Reflexion des forschungsmethodologi-
schen Rahmens sowie auf eine kritische Einordnung des methodischen Zugangs und ins-
besondere der Methodenkombination verzichtet werden. Dies wird an geeigneter Stelle
nachgeholt.
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zesse trotz gleicher angestrebter Ziele (kooperative Lernformen systematisch in
HAB/LZ zu implementieren) eher heterogen verlaufen; in diesem Sinne ist folg-
lich keine Linearitat des Entwicklungsprozesses zwischen den Schulen erkennbar
(vgl. Briissemeister/Altrichter/Heinrich 2010).

Werden hingegen die Prozesse der Wissenschafts-Praxis-Kooperation in den
AG-Treffen der zwei kontrastiven Schulen feinanalytisch betrachtet, kann eine
eher homogene Dynamik hinsichtlich der Zusammenarbeit nachgezeichnet wer-
den: So ist die Zusammenarbeit — bei verschieden gearteter inhaltlicher Akzen-
tuierung - an beiden Schulen durch Logiken und Handlungsprdmissen gepragt,
die sich zwischen Bildungsforschung und Schulen unterscheiden (vgl. auch Beck/
Bonf3 1989; Hartmann/Decristan/Klieme 2016; Penuel et al. 2015). Im Prozess
der gemeinsamen Arbeit, so zeigten die Rekonstruktionen, ist es allerdings mog-
lich, diese Unterschiede in Teilen zu {iberwinden (vgl. auch Penuel et al. 2015).
Dabei bleiben die Gruppen der Bildungsforschenden und der Mitarbeitenden der
Schule als sich voneinander unterscheidende Gruppen bestehen, was sich sowohl
auf sprachlicher Ebene (vgl. auch Hartmann/Decristan/Klieme 2016) als auch auf
der Ebene der Funktionen und Fokusse im Rahmen der Konzeptentwicklung bei-
der Schulen finden lasst. Zugleich konnte die Konstituierung einer neuen Gruppe
rekonstruiert werden: das Wir der Arbeitsgruppe, welches einen gemeinsamen
Konsens aushandelt (vgl. auch Penuel et al. 2015). Die Akteurinnen und Akteure
erschaffen so einen Moglichkeitsraum, innerhalb dessen Schulentwicklung als
Prozess zwischen Wissenschaft und Praxis gelingen kann, obgleich er auch durch
die unterschiedlichen Logiken und Handlungspramissen Begrenzungen erféhrt.

Restimierend lassen die hier referierten Befunde darauf schliefen, dass Schul-
entwicklungsprozesse im Rahmen partizipativer Transferstrategien auf die jewei-
ligen Gegebenheiten der Schulen vor Ort reagieren und die Schulen entsprechend
inhaltlich unterschiedliche Dynamiken aufweisen; zugleich wird die gemeinsame
Konzeptentwicklung mit den herausgearbeiteten Unterschieden und Begrenzun-
gen konfrontiert. Somit bestétigen die vorliegenden Ergebnisse, dass Schule als
zentrale pddagogische Handlungseinheit zu fassen ist (vgl. u.a. Fend 1986). Im
Gegensatz zu aktuellen Diskussionen iiber den Wissenstransfer in der Schulent-
wicklungsforschung, die zwar davon ausgehen, dass eine Adaption an den jewei-
ligen schulischen Kontext stattfinden muss, damit Transfer gelingen kann, jedoch
das Wissen, das in der Praxis generiert wird, sowie die unterschiedlichen Hand-
lungslogiken zwischen Wissenschaft und Praxis in den Hintergrund riicken (vgl.
Holtappels 2019; Otto/Bieber/Heinreich 2019), pladieren die hier referierten Er-
gebnisse fiir eine stirkere Sensibilitét fiir jene Unterschiede und die Einbeziehung
der Wissensgenerierung der Praxis in Schulentwicklungsprozesse.

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass eine Zusammenarbeit zwischen Wis-
senschaft und Schulen als sukzessiver Anndherungsprozess der verschiedenen
Logiken sowie als Aushandlungsprozess verstanden werden kann (vgl. Sauer-
wein/Heer 2019): Die unterschiedlichen Herangehensweisen und Fokusse pen-
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deln sich im Prozess der gemeinsamen Arbeit — auch durch die Strukturierung
des Schulbegleiters — aufeinander ein, wobei die Grenzen in Teilen auch tber-
wunden werden; am Ende des Prozesses steht ein neues, gemeinsames Produkt,
das sich - so ldsst sich auch im Hinblick auf die Gesamtheit unserer Analysen
sagen — sowohl von den genuinen Logiken der Akteurinnen und Akteure der
Schule als auch von denen der Wissenschaft unterscheidet (vgl. auch Penuel et al.
2015). So zeigt sich, dass Bildungsforschende und Schulpersonal trotz Hinzuzie-
hung eines vermittelnden externen Schulbegleiters zwar dem Boden ihrer jewei-
ligen ,Welt* (vgl. auch Caplan 1979) verhaftet bleiben, es in einem sukzessiven
Aushandlungsprozess jedoch zu einer Annidherung der Logiken kommt, sodass
Schule trotz bestehender Grenzen partizipativ gestaltet werden kann.
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10 StEG-Lesen: Konzeption
des Studiendesigns
und des Leseforderprogramms

Karin Lossen, Heinz Glnter Holtappels,
Frederik Osadnik, Katja Tillmann

Als Teilprojekt der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) ist StEG-
Lesen eine Interventionsstudie, in deren Rahmen ein Leseférderprogramm spe-
ziell fiir den Ganztagsbereich von Grundschulen entwickelt, implementiert und
evaluiert wurde. Der Fokus des Forderprogramms liegt dabei auf der Vermittlung
von kognitiven Lesestrategien und der Férderung der Lesefliissigkeit. Der Beitrag
stellt die Konzeption und das Design der Interventionsstudie sowie des Lesefor-
derprogramms ,Detektiv-Club’ vor.

10.1 Einleitung

Die schwachen Ergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern aus Deutschland in
international vergleichenden Schulleistungsstudien Anfang der 2000er Jahre
waren ein wesentlicher Anstof§ fiir den massiven Ganztagsschulausbau. Ein von
Liandern und Bund gemeinsam entwickeltes Mafinahmenpaket — das sogenannte
»Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB) - zielte darauf
ab, erweiterte Bildungs- und Foérdermoglichkeiten sowohl fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Bildungsdefiziten als auch fiir besonders begabte Kinder und Jugend-
liche zu schaffen. Dies sollte unter anderem durch zusitzliche Ganztagsschulen
und die Weiterentwicklung bestehender unterstiitzt werden (vgl. KMK 2002,
S. 61.). Durch die zusétzlich zur Verfiigung stehende Zeit und die Bereitstellung
vielfaltiger Lernzugange sollten erweiterte Lernmoglichkeiten geschaffen wer-
den, um fachliche und tiberfachliche, aber auch soziale Kompetenzen zu fordern.
Zentrales Ziel war dabei, herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten méglichst
zu verringern (vgl. Aktionsrat Bildung 2013; Holtappels 2014; Rauschenbach/
Otto 2008; Steiner/Fischer 2011).

Solide Kenntnisse im Umgang mit der in der Schule verwendeten Instruk-
tionssprache — sowohl miindlich als auch schriftlich - sind eine fundamentale
Voraussetzung fiir die Entwicklung fachlicher Kompetenzen in unterschiedlichen
Doménen (vgl. Chilla 2017; Hasselhorn/Schneider 2011). Damit riickt die Forde-
rung des Leseverstehens im Kontext von Schule in den Fokus. Unter explizitem
Verweis auf die wichtige Rolle von Ganztagsschulen weisen Artelt et al. (2007) auf
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die ,,Schliisselposition® (S. 104) der Schule fiir die Forderung der Lesekompetenz
hin und bezeichnen die Lesefdhigkeit als ,,universelles Kulturwerkzeug® (S. 5).

Doch wihrend Effekte des ganztigigen Schulbesuchs auf soziales Verhal-
ten und motivationale Merkmale fiir Deutschland vergleichsweise gut belegt
sind, finden sich bislang kaum empirische Nachweise fiir Effekte auf fachliche
Kompetenzentwicklungen (vgl. Sauerwein/Thieme/Chiapparini 2019; StEG-
Konsortium 2016). Die bisherigen Befunde zu Wirkungen deutscher Ganz-
tagsschulen verdeutlichen fiir den Grundschulbereich, dass weder die generelle
Schiilerteilnahme am Ganztagsbetrieb noch die Teilnahme an fachlich ausge-
richteten Lernangeboten die fachliche Kompetenzentwicklung der Lernenden
mafigeblich beeinflussen (vgl. Sauerwein/Thieme/Chiapparini 2019; Steinmann/
Strietholt 2019). Insbesondere die Ergebnisse der Teilstudie ,,Angebotsqualitat
und individuelle Wirkungen in der Primarstufe® (StEG-P) in der zweiten Phase
der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG; 2012-2015) belegten
fiir den Grundschulbereich, dass der Besuch lesespezifischer und naturwissen-
schaftlicher Angebote keinen nachweisbaren Effekt auf die lingsschnittlichen
Lernzuwichse in der jeweiligen Fachkompetenz zeigte. Auch die von den Schii-
lerinnen und Schiilern eingeschitzte Qualitdt der Angebote hatte darauf keinen
Einfluss (vgl. Lossen et al. 2016; Tillmann et al. 2018). Zudem lief3en sich auch
keine kompensatorischen Effekte zugunsten der Lernentwicklung sozial benach-
teiligter Schiilergruppen nachweisen (vgl. Holtappels/Tillmann/Lossen 2018).
Als mogliche Ursachen fehlender Wirkungen werden verschiedene Erkldrungen
diskutiert, etwa nicht vorhandene Rahmencurricula fiir den Ganztagsbetrieb, die
mangelnde Prozessqualitit auflerunterrichtlicher Lernarrangements und Mecha-
nismen der Selbstselektion bei der Wahl von Ganztagsangeboten (vgl. Holtappels
2019; Rollett et al. 2020; Tillmann et al. 2018, S. 302f.). Wahrend die ersten bei-
den Punkte auf die Zielorientierung und die Qualitat auflerunterrichtlicher Ler-
narrangements abheben, bezieht sich der letztgenannte Aspekt auf das Erreichen
bestimmter Zielgruppen. Gefordert wird daher die Entwicklung von Qualitts-
standards (vgl. Holtappels/Schnetzer/Kamski 2009) sowie die Konzeption kom-
petenzorientierter auflerunterrichtlicher Lernarrangements unter Berticksichti-
gung wissenschaftlicher Befunde (vgl. Lossen et al. 2016).

Zudem fehlen bislang fiir Ganztagsschulen Studien, die die Wirkungen ge-
zielter und systematischer Ansétze von Lernarrangements mit spezifischer Aus-
richtung auf individuelle Férderung untersuchen. Eine Ausnahme bildet die im
Rahmen der Teilstudie ,,Forderung von Schliisselkompetenzen durch Ganz-
tagsangebote in der Sekundarstufe I“ (StEG-S; 2012-2015) durchgefiihrte Inter-
ventionsstudie, in der bereits ein Angebot zur Leseférderung in der Sekundar-
stufe I, basierend auf dem Programm ,Niemanden zuriicklassen — Lesen macht
stark, im Ganztag eingesetzt wurde. Hier erwies sich die Qualitit der Durchfiih-
rung als entscheidend fiir die positive Wirkung auf die Lernmotivation. Eine For-
derung des Leseverstehens, der Lesehdufigkeit und des Leseselbstkonzepts der
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teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler konnte jedoch auch hierdurch nicht
erreicht werden (vgl. Theis/Sauerwein 2015).

An diesen Punkten setzt die im Rahmen von StEG durchgefiihrte Interven-
tionsstudie StEG-Lesen' an: Auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse zu ef-
fektiver Leseforderung wurde mit einem multiprofessionellen Expertenteam ein
Leseforderprogramm speziell fiir den Ganztag von Grundschulen entwickelt und
in Schulen in Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz eingesetzt und evaluiert.

10.2 Grundzige der Interventionsstudie
und forschungsleitende Fragestellungen

Die berichteten Befunde waren Ausgangspunkt fiir die Teilstudie StEG-Lesen in
der dritten StEG-Forderphase von 2016 bis 2019. Das Projekt zielte auf die Kon-
zeption eines Lernarrangements zur Forderung des Leseverstindnisses durch das
Erlernen und Anwenden von Lesestrategien sowie dessen Erprobung und Evalua-
tion in der schulischen Praxis ab. Die empirische Untersuchung erfolgte mittels
eines Interventionsstudiendesigns. Das Lesefoérderprogramm wurde zielgerichtet,
systematisch und kompetenzorientiert auf der Basis empirischer Erkenntnisse
aus fachdidaktischen Befunden (vgl. Bremerich-Vos et al. 2017; Lauer-Schmaltz/
Rosebrock/Gold 2014) und einschlagigen Interventionsstudien (vgl. u.a. Philipp/
Souvignier 2016) konzipiert. Zugleich musste das Programm fiir den Einsatz als
Arbeitsgemeinschaft (AG) im Ganztagsbetrieb auch praktisch anwendbar sein,
insbesondere mit Blick auf den zeitlichen Umfang sowie den Umstand, dass auch
Personen ohne Lehramtsausbildung mit dem Programm arbeiten kénnen sollten.

Durch die Entwicklung und praktische Erprobung eines eigenen Leseférder-
arrangements sollte gepriift werden, inwieweit mit einem kompetenzorientiert
angelegten Programm Kompetenzverbesserungen bei Grundschiilerinnen und
-schiilern zu erzielen sind. Zudem sollten praxisrelevante Erkenntnisse zu Ge-
staltungsmoglichkeiten und Effekten lernwirksamer Angebotselemente fiir den
Ganztagsbetrieb generiert werden.

Fir die Ausrichtung dieses Bildungsangebots im Ganztagsbereich auf Lese-
forderung spricht einerseits die grundlegende Bedeutung des Leseverstindnis-
ses fiir den Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern, andererseits die in
Leistungsvergleichsstudien bei Risikogruppen festgestellten Schwichen im Lese-
verstindnis, insbesondere bei Kindern aus soziotkonomisch benachteiligten
Familien oder bei Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache (fiir IGLU 2016

1 Das Projekt StEG-Lesen (,Wirkungen von auflerunterrichtlichen Férderarrangements in
Verbindung mit dem Unterricht in Ganztagsgrundschulen®) wurde von Januar 2016 bis
Dezember 2019 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Férder-
kennzeichen 01GTS1601D finanziell gefordert.
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vgl. Huffmann/Stubbe/Kasper 2017; Wendt/Schwippert 2017; fiir PISA 2015 vgl.
Miiller/Ehmke 2016, S. 306 ff.).

Grundlegend lassen sich somit folgende Ziele fiir das Projekt StEG-Lesen for-
mulieren:

o Entwicklung und Implementierung eines Leseforderangebots fiir Grund-
schulkinder, das im Ganztagsbetrieb an Grundschulen im dritten oder vierten
Jahrgang durchfiihrbar ist;

¢ Gewinnung praxisbezogenen Handlungswissens tiber Gelingensbedingungen
fiir und Gestaltungserfordernisse von wirksamer Leseférderung im Ganztag.

Aus den dargestellten Zielen und Handlungsbedarfen wurden folgende Fragestel-
lungen fiir das Projekt abgeleitet:

e Welche Entwicklung im Leseverstindnis ist bei Schiilerinnen und Schiilern,
die am Leseforderprogramm teilnehmen, im Vergleich zu Kindern, die das
Angebot nicht besuchen, iiber ein Schuljahr feststellbar?

o Welche Schiilergruppen profitieren besonders von der Leseférderung bzw.
welche individuellen Schiilermerkmale (Geschlecht, Migrationshintergrund,
Muttersprache, familidrer Bildungshintergrund, Lesefahigkeiten) wirken sich
auf den Erfolg der Intervention aus?

o  Welche Faktoren in der Lernumwelt der Schiilerinnen und Schiiler (Schule,
Unterricht, Ganztagsbetrieb) erweisen sich als einflussreich bzw. forderlich?

e Wie gut kénnen die Grundschulen, insbesondere die durchfithrenden Lehr-
und Fachkrdfte, mit dem Programm arbeiten?

10.3 Design der Interventionsstudie StEG-Lesen

In StEG-Lesen wurde ein quasi-experimentelles langsschnittliches Design mit In-
terventions- und Kontrollgruppen iiber zwei Kohorten an Ganztagsgrundschu-
len gewidhlt. Die Intervention bestand aus einem Leseférderprogramm in Form
einer AG im Ganztagsbetrieb, die tiber ein Schulhalbjahr hinweg angeboten
wurde. Dazu konnten insgesamt 22 Ganztagsgrundschulen (17 aus Nordrhein-
Westfalen, 5 aus Rheinland-Pfalz) gewonnen werden. Die Implementation des
Programms erfolgte im ersten Schulhalbjahr der vierten Jahrgangsstufe. Fiir die
Durchfithrung in den vierten Klassen sprach, dass so Kinder nochmals gezielt
gefordert wurden, um einen moglichst erfolgreichen Ubergang in die Sekundar-
stufe zu gewdhrleisten. Zudem war die Intervention zeitlich so zu platzieren, dass
verfiigbare Kompetenztests vorher und nachher méglich waren.

Abbildung 10.1 verdeutlicht die Grundkomponenten des Interventions- und
Forschungskonzepts. Die Intervention und die Erhebungen im Grundschuljahr-
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Abbildung 10.1. Grundkomponenten des Interventions- und Forschungskonzepts

Programm der Intervention:
Forderorientiertes Lernarrangement mit
konzeptioneller Verbindung zum Unterricht

Programm- und Prozessdaten zur Interven-
tionsdurchfiihrung (Prozessbegleitende
Befragungen + Beobachtungen)

Interventionswirkungen:
Entwicklung der Lesekompetenzen (Lernzu-
wachse) + Lesestrategien, Lesemotivation

Pré- und Post-Erhebungen bei den
Schiler/-innen der Interventions- und Kon-
trollgruppen (Tests + Befragungen)

Kontexteinfliisse:
Adressatenbezogene + schulbezogene
Kontextdaten

Erhebungen von Kontextdaten bei Schiler/
-innen, Eltern, Lehrkréften und padagogisch
tatigem Personal (Befragungen)

gang vier wurden in zwei Schiilerkohorten (aufeinanderfolgende Jahrgiange in
den Schuljahren 2016/17 und 2017/18) durchgefiihrt. Die Baselinemessung zur
Erfassung der Lesefahigkeit erfolgte in Klasse 3 vor Beginn der Intervention, die
Wiederholungsmessung ein Jahr spiter in Klasse 4 nach Ende der Intervention.
Insgesamt waren zu erfassen:

1. Daten zum in der Intervention eingesetzten Programm (Programmdaten)
und zur Durchfithrung der Intervention (Prozessdaten) tiber Personal- und
Schiilerbefragungen sowie ergdnzende Beobachtungen;

2. die zu messenden Effektvariablen (fachliche Kompetenzen beziiglich Lesever-
standnis, Lesestrategien und Lesemotivation) iiber Tests und Befragung der
Lernenden vor und nach der Intervention sowie iber zusitzliche Befragun-
gen des durchfithrenden Personals zur Durchfithrung und zum Lernverhal-
ten der Schiilerinnen und Schiiler;

3. fahigkeitsbezogene und soziale Schillermerkmale, adressatenbezogene und
institutionsbezogene Kontextdaten iiber Schiiler-, Eltern- und Personalbefra-
gungen.

Die Erhebungen wurden zweimalig in denselben Schulen durchgefiihrt. Die ein-
zelne Schule war dabei in einem Schuljahr Interventionsschule und im jeweils
anderen Schuljahr Kontrollschule. Die Durchfithrung in zwei Kohorten er6ffnete
erstens die Chance, den ldngsschnittlichen Testeinsatz und das Forderarrange-
ment der Intervention im ersten Durchgang zu erproben und - falls nétig - zu
optimieren oder zu variieren. Zweitens ergab sich so die Moglichkeit einer diffe-
renzierten Auswertung der Interventionsverldufe und -ergebnisse in zwei Schii-
lerjahrgéngen.

Das quasi-experimentelle Design ermdglicht vielfiltige Vergleichsanalysen.
Die Kontrollgruppen, mit denen die Programmteilnehmenden verglichen wer-
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den, konnen - neben ihrer Nichtteilnahme am Forderprogramm - hinsichtlich
weiterer Merkmale unterschieden werden. In jedem der beiden untersuchten
Schuljahre bilden die Schiilerinnen und Schiiler der Kontrollschulen, an denen
das Interventionsprogramm nicht durchgefithrt wurde, - als wichtigste Ver-
gleichsgruppe - die erste Kontrollgruppe. Diese Gruppe beinhaltet sowohl Kin-
der, die zwar am Ganztagsbetrieb ihrer Schule, aber an keinen Angeboten teil-
nahmen, als auch Kinder, die im Ganztag andere Angebote besucht haben. Eine
zweite Kontrollgruppe sind in den Interventionsschulen, an denen das neu ent-
wickelte Leseforderangebot implementiert wurde, die Schiilerinnen und Schii-
ler, die nicht an diesem Leseforderprogramm teilgenommen haben. Sie kénnen
ebenfalls unterschieden werden in Kinder, die andere Ganztagsangebote besucht,
und diejenigen, die ohne Angebotsteilnahme am Ganztagsbetrieb teilgenommen
haben. In beiden Kontrollgruppen sind dabei gegebenenfalls solche Ganztags-
schulkinder von besonderem Interesse fiir die Wirksamkeit der Intervention, die
andere leseaffine Lerngelegenheiten besucht haben. Eine dritte Kontrollgruppe
bilden die Halbtagsschiilerinnen und -schiiler in den Interventions- und Kon-
trollschulen.

Um personengebundene Einflussvariablen zu kontrollieren, wurden schul-
interne und schulexterne Kontextdaten erfasst, die es erlauben, Lerneffekte zu iso-
lieren, die nicht auf die Intervention zurtickgehen. Dazu wurden die allgemeine
Lern- und Lesemotivation der Schiilerinnen und Schiiler, ihre soziale Integra-
tion, ihr Leseverhalten, die Intensitdt und Dauer der individuellen Teilnahme am
Ganztagsbetrieb sowie die besuchten auflerunterrichtlichen Ganztagselemente
erhoben. Zusatzlich wurden zwei Subtests des ,, Kognitiven Fahigkeitstests* (KFT;
Heller/Perleth 2000) fiir die vierte Klasse eingesetzt. Damit wurden anhand eines
nonverbalen (Subtest N2, Figuralanalogien) und eines verbalen Tests (Subtest V3,
Wortanalogien) die kognitiven Grundfahigkeiten der Kinder gemessen.

Abbildung 10.2 gibt einen Uberblick iiber die erhobenen Daten im Kontext
der Messzeitpunkte und des Forschungsdesigns. Zudem kann anhand innerschu-
lischer Kontextdaten der Einfluss institutioneller und gruppenkompositioneller
Merkmale im schulischen Lernumfeld kontrolliert werden. Dazu gehéren fol-
gende Merkmale:

a) die Unterrichtsqualitdt im besuchten Fachunterricht Deutsch, erhoben tiber
Schiiler- und Lehrereinschitzungen (kognitive Aktivierung, Lernunterstiit-
zung, Klassenmanagement);

b) die Angebotsqualitit (analoge Konstrukte zur Qualitit des Unterrichts), erho-
ben durch Angaben der Durchfithrenden und iiber die Schiilerperzeption der
besuchten (fachbezogenen) aufSerunterrichtlichen Ganztagselemente;

c) dielernbezogenen und sozialen Herkunftsmerkmale der Kinder zur Kontrol-
le der Komposition der Schulklasse sowie des besuchten auflerunterrichtli-
chen Ganztagselements.
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Abbildung 10.2. Uberblick tiber die erhobenen Daten im Kontext der Messzeit-
punkte und des Forschungsdesigns

Interventionsgruppe Kontrollgruppe

Baseline: Baseline:

Lern- und Fachkompetenzen (Effektvariablen) und Lern- und Fachkompetenzen (Effektvariablen)
Einfliisse des Lernkontextes im Ganztag (Kontext- und Einflisse des Lernkontextes im Ganztag
variablen) (Kontextvariablen)

Intervention:

Forderorientiertes Lernarrangement in konzeptio-
neller Verbindung mit dem Unterricht (Programm-
durchfiihrung und -merkmale)

Wiederholungsmessung: Wiederholungsmessung:
Effekt- und Kontextvariablen Effekt- und Kontextvariablen

10.3.1 Messung der Lesekompetenz und der kognitiven Fahigkeiten

In Anlehnung an das Konzept der ,Reading Literacy’, das die Grundlage fiir die
Vergleichsarbeiten (VERA) im Bereich Lesen und internationaler Schulleistungs-
studien wie der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU; vgl.
Huflmann et al. 2017) ist, versteht das Projekt StEG-Lesen unter Lesekompetenz
die Fahigkeit, sinnentnehmend zu lesen, das heif3t Texte beim Lesen zu verstehen,
zu nutzen und die Inhalte zu reflektieren. Dabei werden unterschiedlich kom-
plexe Teilfahigkeiten des Leseverstandnisses unterschieden. Die im Projekt StEG-
Lesen fiir das Foérderprogramm konzipierten Ubungsaufgaben orientieren sich
am VERA-Kompetenzstufenmodell, das sich auf die Bildungsstandards bezieht,
die normativ festlegen, iiber welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler zu
einem bestimmten Punkt ihrer Bildungskarrieren in bestimmten Doménen ver-
fiigen sollen (vgl. u.a. Bohme/Bremerich-Vos 2009; Pant/Bohme/Kéller 2012).
Diese wurden unter anderem mit dem Ziel entwickelt, kompetenzorientierten
Unterricht zu férdern (vgl. Tarkian et al. 2019, S. 41). Im VERA-Kompetenzstu-
fenmodell werden fiinf Niveaustufen des Leseverstehens unterschieden, die von
der Identifikation von Textinformationen tber die Verkniipfung von Informa-
tionen bis zur Begriindung von Aussagen und Sachverhalten reichen (vgl. KMK
2013; siehe Tabelle 10.1).

Um Wirkungen auf die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schii-
ler zu erfassen, entschied sich das Projekt fiir die Nutzung der Ergebnisse aus
VERA-3 (Deutsch ,Lesen’)? erginzt um eine zusitzliche Messung der Lesekom-

2 Vergleichsarbeiten in der dritten Klasse, Fach Deutsch, Teilbereich ,Lesen — mit Texten und
Medien umgehen' (vgl. KMK 2013, S. 3).
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Tabelle 10.1. VERA-Lesekompetenzstufen

Kompetenz-  Teilfahigkeiten des Lesens Erreichter Bildungsstandard
stufen
KS | Explizit angegebene Einzelinformationen identifizieren
KS I Benachbarte Informationen miteinander verknipfen Mindeststandard
KS Il Verstreute Informationen miteinander verkniipfen und Regelstandard
den Text ansatzweise als ganzen erfassen
KS IV Fur die Herstellung von Kohérenz auf der Ebene des Regelstandard plus
Textes wesentliche Aspekte erfassen
KS V Auf zentrale Aspekte des Textes bezogene Aussagen Optimalstandard

selbststandig begriinden

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an KMK 2013

petenz in Klasse 4 mit erprobten und geeigneten Aufgaben aus dem VERA-Auf-
gabenpool des Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB).

Die Nutzung von VERA-Aufgaben hat mehrere Vorteile:

Akzeptanz: Da VERA-3 bei Vergleichsarbeiten bzw. Lernstandserhebungen
in allen Bundesldndern seit Jahren flichendeckend eingesetzt wird (vgl. KMK
2018a), ist diese Form der Testung den Schulen bestens bekannt und die Ab-
ldufe sind vertraut.

Elternzustimmung und Testaufwand: Da Vergleichsarbeiten in den dritten
Klassen der Grundschulen ohnehin erfolgen, mussten Eltern nicht geson-
dert von der Testung ihrer Kinder tiberzeugt werden. Zudem war so nur eine
zusdtzliche Testung der Kinder (nach Interventionsende) erforderlich, was
sowohl die Schiilerinnen und Schiiler als auch die teilnehmenden Schulen
zeitlich entlastete.

Curriculum-Bezug: VERA-Testaufgaben gelten als relativ curriculumvalide,
weil sie einen Bezug zu den Bildungsstandards haben (vgl. KMK 2006). Dies
erleichtert den Zuschnitt der Aufgabensets auf die Inhalte des Fachunterrichts
und des Forderarrangements in der Intervention (vgl. auch IQB 2013).
Eignung fiir Langsschnitt: Da alle eingesetzten Aufgaben auf den Bildungs-
standards basieren und somit vergleichbar sind, kdnnen sie im zeitlichen Ver-
lauf zur Ermittlung von Lernzuwéchsen genutzt werden.® Das IQB hat hierfiir
Itemparameter und Testaufgaben zur Verfiigung gestellt.

Das Zentrum fiir Empirische Padagogische Forschung (zepf) der Universitit Koblenz-
Landau teilt auf seiner Homepage mit, dass in Kombination mit einer Wiederholungstes-
tung in Klasse 4 auch ein ,,zeitlicher Vergleich méglich ist“ und so ,der Effekt gezielter in-

165



Zur Erfassung der Lernentwicklung im Langsschnitt wurde neben den Testergeb-
nissen der VERA-3-Erhebungen (Deutsch ,Lesen’) — als Ausgangslage - eine
Testung am Ende des ersten Schulhalbjahres der Klasse 4 mit vergleichbaren,
angemessenen Aufgaben aus dem VERA-Aufgabenpool des IQB vorgenom-
men. Flankierend zu diesen kompetenzbezogenen Messinstrumenten wurde der
»Deutsch 5 Kompetenztest® von Cornelsen (Haupt- und Nachtest zum Lesever-
standnis) durchgefiihrt.

10.3.2 Erhebungsablauf

Uber die beiden Schuljahre verteilt, erstreckten sich insgesamt vier Messzeit-
punkte (MZP) fiir die Befragungen, die vom StEG-Lesen-Projektteam durchge-
fithrt wurden. Zu zwei Erhebungszeitpunkten (V) erfolgte aufSerdem die Wieder-
holungstestung der Lesekompetenz fiir die Viertklasslerinnen und Viertklassler
mit VERA-Aufgaben (siehe Abbildung 10.3). Jeweils am Anfang des ersten Schul-
halbjahres (MZP 1: 1. Halbjahr Schuljahr 2016/17; MZP 3: 1. Halbjahr Schuljahr
2017/18) wurden die Schiilerinnen und Schiiler, die Deutschlehrkrifte, die AG-
Leitung und die Schulleitung aller teilnehmenden Schulen befragt. Dieser erste
MZP jeder Kohorte diente zur Bestimmung der Ausgangslage in Bezug auf die
Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie zur Erfassung ihrer kognitiven
Grundfihigkeiten (KFT). Durch die Einbeziehung der anderen Befragtengrup-
pen konnten verschiedene Aspekte beriicksichtigt werden, die einen Einfluss auf
die Leseleistung sowie die Leseeinstellungen der Schiilerinnen und Schiiler haben
konnen (Kontextdaten).

Der zweite MZP in jeder Kohorte wurde nach Beendigung der Leseférder-
AG am Ende des ersten Schulhalbjahres durchgefithrt (MZP 2: Ende 1. Halbjahr
Schuljahr 2016/17; MZP 4: Ende 1. Halbjahr Schuljahr 2017/18), um Verande-
rungen in den lesebezogenen Schiilereinstellungen zu tberpriifen. Aulerdem
beurteilten die Kinder das Lernen und die Qualitét in den von ihnen besuchten
Ganztagsangeboten im Bereich Lesen. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
bewerteten die Qualitit der implementierten Leseforder-AG. Zu diesen beiden
MZP wurden auch alle Lehrkrifte, die Eltern der untersuchten Kinder und das
weitere padagogisch titige Personal des Ganztagsbetriebs befragt. Durch die Hin-
zunahme dieser Befragtengruppen konnten weitere potenzielle Einflussfaktoren
wie der sozidkonomische Status der Eltern, der Migrationshintergrund, Merk-
male der Schulkultur und der Unterrichtsqualitét erfasst werden.

Fir die Messung der Lesekompetenz wurden die Schiilerinnen und Schiiler
mit den fiir die Wiederholungstestung ausgewéhlten Aufgaben aus VERA gegen

nerschulischer Interventionen empirisch gepriift werden kénne (http://www.projekt-vera.
de/wordpress/?page_id=287 [02.10.2019]).
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Abbildung 10.3. Schematische Darstellung des Projektverlaufs

Projektstart Projektende

MZP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4

Kohorte 1 Kohorte 2

vi V2 V3

2016 2017 2018 2019

MZP 1 & MZP 3: Befragung der Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn des vierten Schuljahres

MZP 2 & MZP 4: Befragung der Schiilerinnen und Schiiler in der Mitte des vierten Schuljahres

V1: (VERA-)Messung der Lesekompetenz am Ende des dritten Schuljahres (Kohorte 1)

V2: Messung der Lesekompetenzen zum Ende des vierten Schuljahres (Kohorte 1); (VERA-)Messung der
Lesekompetenz am Ende des dritten Schuljahres (Kohorte 2)

V3: Messung der Lesekompetenzen am Ende des vierten Schuljahres (Kohorte 2)

Ende des vierten Schuljahres (V2: Mai/Juni 2017; V3 Mai/Juni 2018) getestet.
Diese Testung wurde etwa zeitgleich mit den reguliren VERA-3-Erhebungen
durchgefiihrt und von den Lehrkriften angeleitet. In Verbindung mit den Ergeb-
nissen der VERA-3-Erhebungen (Deutsch ,Lesen’) (V1: Mai 2016; V2: Mai 2017),
die der Studie zur Verfligung gestellt wurden, konnte somit der Zuwachs bzw. die
Entwicklung der Lesekompetenzen festgestellt werden.

10.4 Konzeption des Leseforderprogramms ,Detektiv-Club’
als Arbeitsgemeinschaft fir den Ganztagsbetrieb
in Grundschulen

Entwickelt wurde die Leseférder-AG gemeinsam vom wissenschaftlichen Projekt-
team und einer Expertengruppe aus Wissenschaft sowie Schul- und Forderpraxis,
bestehend aus sieben Expertinnen und Experten zu Fragen von Ganztagsorgani-
sation, Angebotsqualitit, Deutschdidaktik, kindlicher Sprachbildung und indivi-
dueller Férderung in heterogenen Lerngruppen. Nach der ersten Durchfithrung
in den Schulen im Schuljahr 2016/17 (Kohorte 1) wurden die Riickmeldungen der
AG-Leitungen eingeholt und die Materialien der Leseintervention fiir Kohorte 2
(Schuljahr 2017/18) von den Projektmitarbeitern zusammen mit der Experten-
gruppe iliberarbeitet und optimiert. Daher kann die erste Kohorte riickblickend
als Entwicklungs- und Erprobungsdurchlauf angesehen werden.
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10.4.1 Didaktisch-methodische Konzeption des Forderprogramms

Einschlagige Befunde zu Leseférderprogrammen fithren zu folgenden Konse-
quenzen fiir die Konzeption eines eigenen Leseforderprogramms fiir Ganztags-
schulen:

1. Die Arbeit mit Texten, vielfaltige Lesegelegenheiten sowie Anregungen zur
Textverarbeitung und -reflexion miissen Bestandteile des Forderarrange-
ments sein.

2. Motivationale Dispositionen der Lernenden miissen beriicksichtigt werden.

3. Wirksamen Lerntechniken und Arbeitsmethoden soll in einem Forderpro-
gramm zum Lese- und Textverstindnis eine besondere Bedeutung zukom-
men.

Die Entwicklung des Férderprogramms basiert daher auf Forschungserkenntnis-
sen zu wirksamer Leseférderung im Hinblick auf Methoden, motivationale As-
pekte und didaktische Gestaltung. Der zentrale Fokus des im Rahmen der Studie
als Intervention konzipierten Leseférderprogramms ,Detektiv-Club’ liegt daher
auf der systematischen Anwendung von Lesestrategien, mit dem Ziel, das Lese-
verstdndnis der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern.

Motivationale Elemente zur Férderung der Lesekompetenz

Motivationale Merkmale und Einstellungen zum Lesen sind eng mit der Lese-
kompetenz verbunden. Dies ist fiir die Lesemotivation, das Leseinteresse, das
Leseverhalten und das Leseselbstkonzept durch zahlreiche Studien belegt (vgl.
u.a. Artelt et al. 2001; Becker/McElvany/Kortenbruck 2010). Daher soll das Lese-
forderprogramm auch Interesse, Motivation und Vertrauen in die eigenen Fahig-
keiten unterstiitzen. In der wissenschaftlichen Literatur findet sich eine Vielzahl
von Hinweisen auf Forderelemente, die fiir die Konstruktion eines Leseforder-
programms konstitutiv sein sollten, um die Lesemotivation und das Leseselbst-
konzept zu fordern:

e Lebensweltbezug: Texte, die in Inhalt und Gestaltung an die Lebenswelt der
Kinder ankniipfen, wecken die Neugier, halten die Motivation aufrecht (vgl.
Philipp/Souvignier 2016) und konnen das Leseverhalten positiv beeinflussen
(vgl. Guthrie/Humenick 2004).

o Anschlusskommunikation: Schiilerinnen und Schiiler sollen Zeit haben, tiber
Gelesenes zu diskutieren und ihre eigene Interpretation und Erfahrung ein-
zubringen (vgl. u.a. Duke/Pearson 2002).

e Vielfalt: Kinder sollen durch abwechslungsreiche Moglichkeiten zum Lesen
und durch den Einsatz vielfiltiger Methoden, Materialien und Sozialformen
in ihrer Lesemotivation unterstiitzt werden (vgl. u.a. Rosebrock/Nix 2017).
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o Auswahlmdoglichkeiten: Wenn Kindern die Moglichkeit gegeben wird, Texte
auszuwihlen, die sie lesen mochten, fordert dies das Autonomieerleben (vgl.
u.a. Lankes/Carstensen 2007).

e Struktur: Eine klare Struktur der Leseforderung bietet den Kindern Orientie-
rung und kann die Leselust steigern (vgl. Villiger et al. 2010).

o Passung von Anforderungen und Kompetenzniveau: Differenziertes Material
und Aufgabenstellungen, die an das individuelle Kompetenzniveau der Kin-
der angepasst sind, erhohen das Kompetenzerleben der Schiilerinnen und
Schiiler (vgl. u.a. Lankes/Carstensen 2007).

o Konstruktives Feedback: Die Entwicklung des Leseselbstkonzepts kann durch
regelmafliges Feedback unterstiitzt werden, das sich am Lernfortschritt des
einzelnen Kindes orientiert (vgl. u.a. Schreblowski 2004).

In didaktisch-methodischer Hinsicht tragen verschiedene forderrelevante di-
daktische Elemente die Konzeption und die Durchfithrung des ,Detektiv-Clubs":
Uber ihre Rolle als Detektivinnen und Detektive werden die Schiilerinnen und
Schiiler sowohl kognitiv als auch emotional involviert. Die Geschichten und
Aufgaben kniipfen an die kindliche Lebenswelt an. Die Kinder 16sen Ritsel und
tragen Informationen zusammen, um spannende Fille zu 16sen. Alle Geschich-
ten werden durch farbige Illustrationen unterstiitzt. Zudem bieten wiederkeh-
rende Vorgehensweisen und Abldufe den Kindern Orientierung und Sicherheit.
Es werden verschiedene Lernformen, Methoden und Textmaterialien eingesetzt.
Dies erméglicht den AG-Leitungen Differenzierungen und eréffnet den Kindern
die Chance, selbst eine Auswahl zu treffen. Auf diese Weise sollen Schiilerinnen
und Schiiler mit unterschiedlich ausgepragtem Leseverstandnis ihren Fahigkei-
ten entsprechend gefordert und motiviert werden. Dariiber hinaus stiitzen An-
schlusskommunikation und konstruktives Feedback den Lernprozess.

Aufgabentypen und Sozialformen

Die methodischen Lernsituationen bestehen im Wesentlichen aus einer Kombi-
nation von a) Lesetitigkeiten und themenbezogener Arbeit an Texten, b) Bear-
beitung von Aufgaben unterschiedlichen Typs und unterschiedlicher Niveaus mit
Bezug zu Kompetenzstufen sowie c) Trainingselementen fiir die Anwendung von
Lern- und Lesestrategien. Neben der Forderung motivationaler Aspekte stellt
sich die Frage, welche Aufgabentypen, Leseaktivititen oder Formen der Zusam-
menarbeit sich als wirksam zur Férderung des Leseverstandnisses selbst erwiesen
haben. Das Leseforderprogramm ,Detektiv-Club’ ist fiir den dritten oder vierten
Jahrgang der Grundschule konzipiert. Zu diesem Zeitpunkt verfiigen viele Kinder
bereits tiber ausgepragte Fihigkeiten im Leseverstdndnis, wahrend andere noch
Unterstiitzung in der Lesekompetenzentwicklung benétigen (vgl. Bremerich-Vos
et al. 2017). Dieser Heterogenitit muss bei der Auswahl von Aufgaben und Me-
thoden Rechnung getragen werden. Um eine individuelle Férderung zu gewahr-
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leisten und gezielt die Weiterentwicklung einzelner Teilkompetenzen des Lesens
zu fordern, hat sich der Einsatz unterschiedlich schwieriger Texte und Aufgaben
bewihrt (vgl. u.a. Friedrich/Mandl 1997; Streblow 2004). Sinnvoll ist es auch,
die Wortschatzarbeit zu unterstiitzen (vgl. Duke/Pearson 2002). Zudem gibt es
Hinweise auf Zusammenhénge zwischen Methodenvielfalt und Leistung (vgl.
Helmke 2003).

Verschiedene Sozialformen weisen unterschiedliche Vorteile auf: Individuel-
les Lesen ermoglicht es, ohne Leistungsdruck in eigenem Tempo zu arbeiten (vgl.
Altenburg 1995). Allerdings konnen schwiéchere Leserinnen und Leser tiberfor-
dert sein, wenn die Textmengen zu grof3 sind (vgl. Bremerich-Vos et al. 2017).
In Formen der Partnerarbeit, in denen Leseprozesse vorgefithrt und von den
Lernenden nachvollzogen werden, konnen Kinder voneinander lernen (vgl. u.a.
Bertschi-Kaufmann/Schneider 2006). Gruppenarbeit kann fiir verschiedene For-
men der Anschlusskommunikation und zur Aktivierung von Vorwissen genutzt
werden. Letzteres steht in einem bedeutsamen Zusammenhang zur Lesekompe-
tenz (vgl. Richter/Christmann 2002).

Lesestrategien und Foérderung der Lesefllissigkeit

Dartiber hinaus hat es sich in einer Vielzahl von Studien als forderlich fiir die
Lesekompetenz erwiesen, Kindern Lesestrategien zu vermitteln, mit deren Hilfe
sie in die Lage versetzt werden, sich Texte sinnverstehend zu erschlieflen (vgl.
u.a. Bremerich-Vos et al. 2017; Heyne 2014; Philipp 2015; Spérer/Brunstein/Ar-
beiter 2007). Trotzdem findet eine systematische Vermittlung von Lesestrategien
selbst im Regelunterricht bislang nur selten statt (vgl. Kleinbub 2010; Lankes/
Carstensen 2007). Da die Anwendung von Lesestrategien jedoch ein verhaltnis-
miflig hohes Lesekompetenzniveau voraussetzt, muss darauf geachtet werden,
Kinder mit schwécheren Lesekompetenzen nicht zu tiberfordern (vgl. Bremerich-
Vos et al. 2017). Der Einsatz verschiedener Textarten (z. B. kontinuierliche und
diskontinuierliche Texte) ermoglicht die flexible Anwendung unterschiedlicher
Lesestrategien (vgl. Lankes/Carstensen 2007).

Fiir leseschwichere Kinder eignen sich auch zum Ende der Grundschulzeit
noch Mafinahmen zur Unterstiitzung der Lesefliissigkeit (vgl. Bremerich-Vos
et al. 2017). Dabei wird zwischen Formen des lauten Lesens und dem stillen Le-
sen unterschieden. Ein positiver Effekt von stillem Lesen fiir die Lesekompetenz
konnte ebenso wenig nachgewiesen werden wie fiir die Methode des Reihum-
Lesens, bei der Schiilerinnen und Schiiler nacheinander Teile eines Textes laut
vorlesen (vgl. NICHD 2000; Nix 2011). Vielmehr besteht bei beiden Methoden
die Gefahr, leseschwichere Kinder zu tiberfordern (vgl. u.a. Rosebrock et al.
2013). Vielversprechender sind Verfahren des begleiteten Halblaut-Lesens (vgl.
Bremerich-Vos et al. 2017, S. 287).
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Konzeptionelle Verbindung auf3erunterrichtlicher Ganztagselemente

mit dem Fachunterricht

Insgesamt ist es im Ganztagsbetrieb in vielerlei Hinsicht bedeutsam, extracurri-
culare Aktivititen mit den Lernprozessen im Fachunterricht zu verbinden. Die
konzeptionelle Verkniipfung von Unterricht und Ganztagsangebot impliziert als
zentrales Ziel (vgl. Holtappels 2014), Moglichkeiten fiir weiterfithrendes und ver-
tiefendes Lernen zu eréffnen. Dies erleichtert einerseits die Akkumulation im
Lernprozess durch konsekutiv-aufbauende und verbindende Strukturen. Ande-
rerseits erweitert es auch die Lernzuginge, Lernwege und Lernmethoden, ins-
besondere fiir exemplarisches Lernen mit Prinzipien der Anschaulichkeit und
Authentizitdt sowie der Lebenswelt- und Handlungsorientierung. Dabei ergibt
sich zudem die Chance fiir ficheriibergreifende Lernansitze zur Verbindung von
Fach- und Schliisselkompetenzen, fiir die Entwicklung von Lernprofilen und
-schwerpunkten der Lernenden sowie fiir eine intensivere Lernbegleitung und
-férderung. Fiir die Praxis konzeptioneller Verbindung extracurricularer Lern-
gelegenheiten mit dem Unterricht stehen folgende Elemente im Vordergrund:

o Themenfelder und Bildungsinhalte des Fachunterrichts sollen inhaltlich-me-
thodisch vertieft und angereichert werden.

o Ergebnisse und Kenntnisse aus dem Unterricht werden genutzt, um mit ande-
ren Lernformaten alternative Lernzuginge zu bieten (z.B. in Ubungen, Trai-
nings, Anwendungen, Planspielen).

o Fachbezogene Lernprobleme und -defizite werden aufgearbeitet, in aufgaben-
bezogenen Ubungs- und Wiederholungsméglichkeiten zu Unterrichtsinhal-
ten aufgegriffen und mit einem Trainieren von Lernstrategien sowie Arbeits-
methoden verbunden.

o Inauflerunterrichtlichen Angebotsformen werden Lernvoraussetzungen und
-probleme identifiziert und als unterrichtliche Anforderungen in den Fach-
unterricht riickgemeldet (z. B. Fehlen von Grundlagenwissen oder methodi-
schen Fihigkeiten).

10.4.2 Der ,Detektiv-Club‘ als Leseférderprogramm

Das Leseforderprogramm ,Detektiv-Club wird als AG iiber ein Schulhalbjahr
im vierten Jahrgang von Grundschulen in Verkniipfung mit dem Fachunterricht
eingesetzt.

Inhaltlich-methodisch setzt es Elemente ein, die sich als kompetenzforderlich
erwiesen haben (vgl. Abschnitt 10.4.1). So werden unterschiedliche Aufgaben-
niveaus und -typen sowie verschiedene Textarten genutzt, um Lesestrategien zu
erlernen und anzuwenden, die die Textarbeit und das Leseverstdndnis unterstiit-
zen. Zugleich werden die Aufgabenstellungen in unterschiedlichen Sozialformen
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bearbeitet: Neben selbststindiger Bearbeitung von Aufgaben ermdglichen Part-
ner- und Gruppenarbeit sowie Debatten im Plenum ein Voneinander-Lernen, die
Kommunikation iiber Gelesenes und die Aktivierung textrelevanten Vorwissens.
Ebenso in die Aktivititen der Leseférder-AG aufgenommen wurde eine Variante
des gemeinsamen Halblaut-Lesens, das sogenannte ,Tandem-Lesen’ Diese Me-
thode ist geeignet, die Lesefliissigkeit zu fordern. Eine verbesserte Lesefliissigkeit
wiederum erleichtert das Textverstehen (vgl. Bremerich-Vos et al. 2017; Lauer-
Schmaltz/Rosebrock/Gold 2014).

Lesestrategien

Bedeutend fiir die Verbesserung des Leseverstindnisses ist die Beherrschung
von Lesestrategien. Um sinnverstehende TexterschlieSung méglichst nachhaltig
zu fordern, erlernen die Schiilerinnen und Schiiler den Einsatz kognitiver Lese-
strategien. Diese dienen der unmittelbaren Verarbeitung der Informationen in
Texten und lassen sich in drei Formen unterteilen (vgl. u.a. Philipp 2015, S. 43):

Wiederholungsstrategien: Textstellen werden markiert, Stichpunkte
§ notiert oder Textinhalte mit eigenen Worten wiederholt, damit sich

Texte besser merken lassen oder wichtige Informationen gefunden
werden konnen.

Elaborationsstrategien: Fragen sollen beantwortet, Widerspriiche
9@ gefunden oder Losungen iiberlegt werden, wozu {iber den gelesenen
. Text nachgedacht, er verstanden und eventuell mit bereits vorhande-

nem Wissen verbunden werden muss.

Organisationsstrategien: Informationen werden geordnet, Tabellen
ausgefiillt oder Textinhalte mit eigenen Worten zusammengefasst, um
sich einen Uberblick iiber Textinhalte zu verschaffen.

Diese drei Strategieformen werden an verschiedenen Textsorten und Aufgaben-
stellungen immer wieder angewendet und eingetibt, um als Arbeitstechniken bei
der unmittelbaren Verarbeitung von Textinformationen zu helfen. Jede Strategie
wird durch ein Icon reprasentiert (Lupe, Gedankenwolke und Fernglas). So soll
den Kindern das Wiedererkennen erleichtert werden und der Einsatz eine spiele-
rische Komponente erhalten.

Konzeptionelle Verbindung der Leseférder-AG im Ganztagsbetrieb

mit dem Fachunterricht

Die Forderung des Leseverstdndnisses im ,Detektiv-Club’ soll durch eine Verbin-
dung mit den Lernprozessen im Fachunterricht (vorrangig Deutsch, ggf. Sach-
unterricht) verstarkt werden. Dazu ergidnzen die Lernaktivititen im Forderpro-
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gramm inhaltlich-methodisch die Inhalte des Fachunterrichts durch Lernarbeit
an Geschichten und Aufgaben in Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit. Aufer-
dem konnen Ergebnisse und Kenntnisse aus dem Deutsch- und Sachunterricht
in der AG genutzt werden, um dort in anderen Lernformaten (z. B. in Ritselauf-
gaben) alternative Lernzugénge zu bieten. SchliefSlich bietet der ,Detektiv-Club’
eine gute Moglichkeit, im Fachunterricht festgestellte Probleme und Defizite im
Lesen aufzuarbeiten, indem durch das Anwenden von Lesestrategien, Methoden
der Textarbeit sowie das Tandem-Lesen das Leseverstindnis verbessert wird.
Umgekehrt kénnen in der AG auftretende Lernprobleme in Bezug auf Lesever-
staindnis und Textarbeit (z. B. Fehlen von Kontextwissen oder Arbeitstechniken)
in den Fachunterricht riickgemeldet werden.

Aufbau und Materialien des ,Detektiv-Clubs’
Der ,Detektiv-Club® enthalt als zentrales Element fiinf Detektivgeschichten zum
Selberlisen, die aus jeweils zwei Teilen bestehen, sodass sich ein Fall tiber zwei
AG-Sitzungen erstreckt. Es gibt ein Horspiel mit einem Kommissar, ein Manual
fiir die AG-Leitungen sowie alle Materialien zur Umsetzung der AG. Das Pro-
gramm wird von einer Einfithrungs- und einer Abschlusssitzung inhaltlich ge-
rahmt.

Das Manual bildet die didaktisch-methodische Grundlage zur Durchfithrung
des ,Detektiv-Clubs und beinhaltet alle Informationen zu folgenden Punkten:

e Zielsetzung des Forderprogrammes,

o theoretische und wissenschaftliche Einbettung der Forderbausteine,

o Aufbau des Programms,

o Lesestrategien,

¢ methodische Umsetzung,

o Beschreibung aller Programmmaterialien,

e Anregungen zur Gestaltung der Einfithrungs- und Abschlusssitzung,

o Moglichkeiten der konzeptionellen Verbindung mit dem Deutschunterricht.

Fiir die beiden Teile der Detektivgeschichten gibt es jeweils ein Schiilerheft sowie
ein AG-Leitungsheft, in dem Instruktionen zur Durchfithrung enthalten sind.
Die Leitungshefte unterstiitzen somit die Umsetzung der AG-Sitzungen. Sie kon-
nen als wortliche Vorlage oder als Orientierungshilfe genutzt werden - abhingig
von den didaktischen Fahigkeiten und Erfahrungen der Person, die den ,Detek-
tiv-Club’ durchfiihrt. Zudem enthalten die AG-Leitungshefte weitere Angaben
(u.a. zu bendtigten Materialien, zur Durchfithrungsdauer), die Losungen der
einzelnen Aufgaben sowie Kopiervorlagen.

Alle Schiilerhefte folgen der gleichen Grundstruktur: Ein Detektivplan gibt zu
Beginn einen Uberblick iiber die in der Sitzung anstehenden Aufgaben und er-
offnet eine von der AG-Leitung begleitete Erzdhlrunde, die das Thema des Falles
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aufgreift und einen Praxis- und Lebensweltbezug herstellt. Jede neue Detektiv-
geschichte startet mit einem Einleitungstext, der in die Geschichte einfiithrt und
die Neugierde der Kinder wecken soll. In den Fallheften werden den Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedliche Textarten wie literarische Texte, Sachtexte, kon-
tinuierliche (z.B. Zeitungsartikel oder Zeugenberichte) und diskontinuierliche
Texte (z.B. Anschlagstafeln) dargeboten. Verschiedene Ritselformen wie Logi-
cals, Spiegelschrift oder Textpuzzles sorgen in den Schiilerheften fiir Abwechs-
lung. Zur Losung einiger Aufgaben werden einfache Hilfsmittel benétigt (Lupe,
Spiegel). Zudem gibt es zur Orientierung ein Poster mit den Lesestrategien, ein
Poster mit den genutzten Sozialformen, Losungsblitter, ein Detektivworterbuch
und einen Stadtplan.

Zu den Texten in den Detektivgeschichten werden den Kindern Aufgaben
gestellt, die den Einsatz verschiedener kognitiver Lesestrategien erfordern. In die
Aufgabenstellungen sind sowohl entsprechende Instruktionen eingefiigt als auch
Icons, die die jeweils zu nutzende Lesestrategie reprasentieren (siehe zu Beispiel-
icons den Unterabschnitt ,Lesestrategien zu Anfang des Abschnitts 10.4.2). Drei
weitere Icons zeigen den Kindern an, in welcher Sozialform die entsprechende
Aufgabe bearbeitet werden soll (Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit). Zusatz-
aufgaben ermoglichen es den Schiilerinnen und Schiilern, die Lernzeit nach ih-
rem individuellen Tempo und ihren Fahigkeiten zu gestalten.

Zur Forderung des Leseselbstkonzepts und zur Ergebnissicherung der Lese-
aktivititen wird jede Sitzung mit einer Reflexionsrunde beendet. Dabei werden
die Aufgaben und ihre Losungen in der Gesamtgruppe besprochen. In einem
sogenannten ,Lesepass’ sollen die Kinder dokumentieren, wie viel Spaf sie hatten
und welche Lesestrategien sie angewendet haben. Dazu gibt es Stempel mit den
Icons der Lesestrategien. Ein zusitzlicher Stempel dient der Dokumentation von
gelosten Ritseln ohne Lesestrategie und von Aufgaben mit Tandem-Lesen. Der
Lesepass soll — wie ein Belohnungssystem — die Motivation der teilnehmenden
Kinder positiv verstarken. Der Lesepass kann entweder parallel zur AG-Sitzung
(z.B. mit einer Stempel-Station) oder im Rahmen der Reflexionsrunde ausge-
tillt werden.

Die Detektivgeschichten sind schiilergerecht und lebensweltbezogen sowie
genderneutral angelegt. Zugleich haben die Materialien mit den Fallheften in
Verbindung mit Aufgaben und Rétseln einen hohen Aufforderungscharakter fiir
das Lesen. Zur Auflosung der Fille konnen die Lernenden nur iiber verstehendes
Lesen der Geschichten gelangen.

Einsatz der Intervention zur Leseférderung im Ganztagsbetrieb

Um Akzeptanz, Adaptivitdt und Durchfiithrbarkeit zu gewéhrleisten, berticksich-
tigt die Intervention die organisatorischen Bedingungen von Ganztagsgrund-
schulen. Die wochentlichen Sitzungen umfassen daher 60 bis 90 Minuten. Die AG
findet im ersten Halbjahr des vierten Schuljahres fiir zwo6lf bis dreizehn Wochen
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statt. Eine Komprimierung auf einen kiirzeren oder eine Ausweitung auf einen
langeren Durchfithrungszeitraum kann nicht empfohlen werden. Als geeignete
Gruppenstirke werden zwischen acht und zwanzig Teilnehmende empfohlen.
Das Leseforderprogramm kann - eventuell mit didaktischer Variation - jedoch
durchaus auch schon in der dritten oder erst in der fiinften Jahrgangsstufe ein-
gesetzt werden.

In der offenen Ganztagsorganisation, die an den meisten Grundschulen unse-
rer Stichprobe vorzufinden war, nehmen nicht alle Schiilerinnen und Schiiler am
Ganztagsbetrieb teil. Die Wahl extracurricularer Angebote fand an vielen Schu-
len jeweils fiir ein Schulhalbjahr statt und sie umfassten in der Regel 45, 60 oder
90 Minuten pro Woche. Obwohl auch im offenen Organisationsmodell spezielle
Foérderangebote fiir alle Lernenden verpflichtend gemacht werden kénnten, zei-
gen Forschungsbefunde, dass die Teilnahme an den meisten Ganztagsangeboten
fiir die Kinder freiwillig ist. Dies fithrt dazu, dass Angebote oft nach Neigung
gewdhlt werden, sodass eher Kinder mit Leseinteresse und schon ausgeprégten
Lesekompetenzen teilnehmen und gegebenenfalls weniger interessierte und lese-
schwiachere Kinder zu selten erreicht werden (vgl. Rollett et al. 2020; Tillmann
et al. 2018). Deshalb wurden die an der Studie teilnehmenden Schulen angehal-
ten, fiir den ,Detektiv-Club’ moglichst heterogene Gruppen zu bilden, also nicht
nur leseschwache oder -starke Kinder oder besonders interessierte auszuwéhlen.
Die Schiilerteilnahme war dennoch freiwillig.

Da in der ganztagsschulischen Praxis Angebote iberwiegend von Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern des Ganztags durchgefiithrt werden, die keine Lehr-
krafte sind, sollte das Leseférderprogramm auch fiir didaktisch nicht ausgebil-
detes Personal gut nutzbar sein. Neben den Erlauterungen im Manual enthalten
daher die Aufgabenhefte fir die AG-Leitungen zusitzlich zu den Inhalten aus
den Schiilerheften detaillierte Instruktionen zur Anleitung der Lernenden. Das
Material wurde so konzipiert, dass es fiir in der Leseférderung eher unerfahrene
Personen genug Struktur und Anleitung bereithalt, ohne zugleich AG-Leitungen
mit mehr Erfahrung im Bereich der Leseférderung in ihrer padagogischen Auto-
nomie zu stark einzuschrénken. Dariiber hinaus erhielt das durchfiihrende Per-
sonal eine Schulung und konnte zudem wiahrend der Durchfithrungsphase bei
Bedarf Riickfragen an das Entwicklungsteam stellen. Somit berticksichtigt das
Programm die in der Praxis im Ganztag anzutreffende personelle Situation und
bietet die notwendige Anleitung und Unterstiitzung, damit effektive Leseforde-
rung im ganztigigen Setting stattfinden kann.
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10.5 Qualitat des Leseforderprogramms ,Detektiv-Club‘ -
Einschdtzungen der AG-Leitungen und der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Ein wichtiger Punkt bei der Entwicklung des Leseforderprogramms ,Detektiv-
Club’ war die Durchfiihrbarkeit unter den bestehenden Bedingungen der Ganz-
tagspraxis an Schulen. Deshalb wurden die Durchfithrenden in beiden Kohorten
nach Beendigung des ,Detektiv-Clubs‘ gebeten, Fragen zum Arbeiten und Ler-
nen im Programm zu beantworten. Das Material wurde zwar nach den Riick-
meldungen aus den Interventionsschulen in Kohorte 1 tiberarbeitet, die Kern-
punkte wie das Erlernen und Einiiben von Lesestrategien waren jedoch in beiden
Kohorten gleich, sodass zur Einschidtzung der Programmaqualitit die Antworten
der AG-Leitungen aus den Kohorten zusammengefasst wurden. Insgesamt ha-
ben 27 Durchfithrende die Fragen zum Programm beantwortet, darunter sowohl
Lehrkrifte als auch Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des weiteren padagogisch
tatigen Personals im Ganztag. In der Riickschau bewerteten 85 Prozent der AG-
Leitungen das Manual als sehr bzw. tiberwiegend hilfreich, 15 Prozent sagten,
es sei kaum hilfreich gewesen, als gar nicht hilfreich wurde es von niemandem
beurteilt. Beziiglich der Arbeit mit dem Manual gaben 41 Prozent der Durchfiih-
renden an, regelmaflig mit dem Manual gearbeitet zu haben, 37 Prozent griffen
bei Unklarheiten und 22 Prozent nur zum Start auf das Manual zuriick. Keine der
befragten Personen sagte, sie habe das Manual gar nicht gelesen. Die klare Mehr-
heit der Durchfithrenden, 92 Prozent, konnte nach eigener Aussage gut mit den
Instruktionen in den Fallheften fiir die AG-Leitungen arbeiten.

Die individuellen Einstellungen wie die Lesemotivation, das Gefiihl von Uber-
oder Unterforderung sowie das Erleben von Selbststandigkeit spielen ebenfalls
eine Rolle beim Erwerb und der Entwicklung von Lesekompetenzen. Daher sollte
das Leseangebot die Kinder mit seinen Materialien ansprechen, sie thematisch
mitnehmen und ihnen angemessen schwierige Aufgaben bieten. Mehr als neun
von zehn AG-Leitungen gaben an, dass die Fallhefte fiir die Kinder anregend
gestaltet waren und diese die Detektivgeschichten spannend fanden. Alle sagten,
dass die Kinder die Fille anhand der gestellten Aufgaben 16sen konnten, 85 Pro-
zent bejahten ebenfalls, dass diese Losungen gemeinsam gefunden wurden. Etwa
90 Prozent der Durchfithrenden gaben an, dass die Kinder schnell mit dem sys-
tematischen Aufbau der Fallhefte vertraut wurden, die Aufgaben gut verstehen
konnten und diese fiir Viertklasslerinnen und Viertkldssler angemessen waren.
Lediglich 18 Prozent sahen ihre versierteren Leserinnen und Leser durch die
Texte unterfordert. Gut die Halfte der Durchfiihrenden meinte, die leseschwi-
cheren Teilnehmerinnen und Teilnehmer in ihrer Gruppe wiren von vielen Tex-
ten iiberfordert gewesen. Insgesamt gaben jedoch 89 Prozent an, dass die Kinder
gut mit den Texten arbeiten konnten.

Zu den motivationalen Qualitidten der Leseforder-AG trafen die Durchfith-
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renden folgende Aussagen: 83 Prozent gaben an, dass die Kinder mehr Spaf am
Lesen entwickelt hitten, und 71 Prozent waren der Auffassung, dass diese neugie-
riger auf das Lesen geworden seien, da sie dadurch interessante Sachen erfahren
konnten. Gut die Halfte der befragten Personen meinte, die Schiilerinnen und
Schiiler wiirden sich nun auch eher zutrauen, mit schwierigen Texten zu arbei-
ten. Lediglich 8 Prozent der AG-Leitungen sagten jeweils, dass die Kinder sich
gelangweilt hitten oder frustriert gewesen seien und somit die Lust am Lesen
verloren hitten.

Kernelement des ,Detektiv-Clubs war die Verbesserung der Lesekompeten-
zen durch das Erlernen und Anwenden kognitiver Lesestrategien, die den Aufga-
ben in den Fallheften zugeordnet waren und durch ein Icon représentiert wurden
(vgl. Abschnitt 10.4.2). Die AG-Leitungen sagten zu 81 Prozent, die Kinder hétten
die Symbole fiir die Lesestrategien verstanden, zu 73 Prozent, dass die Lernenden
selbststandig die passenden Lesestrategien auswéhlen und einsetzen konnten, so-
wie zu jeweils 88 Prozent, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Lesestrategien
gut allein anwendeten und im Laufe der AG immer selbstverstandlicher mit den
Strategien arbeiteten.

Nur 38 Prozent der AG-Leitungen hatten selbst angeboten, den ,Detektiv-
Club’ durchzufiihren, 54 Prozent wurden gebeten und 8 Prozent wurden dem
Programm zugeteilt. Trotzdem sagten 77 Prozent der befragten Personen, sie
wiirden eine Durchfithrung des ,Detektiv-Clubs® gern wieder {ibernehmen. Auch
die Kinder, die an der Lese-AG teilgenommen hatten, wurden gefragt, wer ent-
schieden habe, dass sie den ,Detektiv-Club’ besuchen, und ob ihnen das Arbeiten
dort Spaf8 gemacht habe. Die Schiilerinnen und Schiiler gaben zu 68 Prozent an,
dass sie sich den ,Detektiv-Club’ selbst ausgesucht hitten. Zum Teil machten die
Kinder noch eine weitere Angabe:* Bei gut einem Viertel wollten auch die El-
tern, dass sie die Leseforder-AG besuchen, 9 Prozent gaben an, es sei zusitzlich
eine Empfehlung der Lehrkrifte gewesen, und 6 Prozent der Kinder sagten, die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Ganztags hitten ihnen zu diesem Angebot
geraten. 84 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die am ,Detektiv-Club’ teilge-
nommen hatten, gaben an, dass ihnen das Lernen in der AG immer oder meistens
Spaf} gemacht hat.

Die zielgerichtete Konzeption, die Wahl von Lesestrategien als forderrelevan-
tem Kern des Programms und das kindgerechte Material haben sich ausgezahlt.
Die ausfiihrlichen Instruktionen ermdglichen auch Personal ohne didaktische
Ausbildung eine qualitativ hochwertige Durchfithrung des Programms. Nach
Einschitzung der AG-Leitungen konnten die teilnehmenden Kinder - unter-
stlitzt durch den strukturierten Aufbau und anhand der Lesestrategien — gut mit
dem Material arbeiten und die Fille 16sen. Die Detektivgeschichten, Aufgaben

4 Bei dieser Frage waren Mehrfachantworten méglich.
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und Ritsel erhohten aus Sicht der Durchfiihrenden die Lesemotivation der Schii-
lerinnen und Schiiler sowie ihre Neugier und ihren Spafl am Lesen. Auch die
Kinder gaben tiberwiegend an, Freude am Arbeiten und Lernen im ,Detektiv-
Club' gehabt zu haben.
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11 Wirkungen eines forderorientierten
Lernarrangements im Ganztag auf die
Entwicklung des Leseverstandnisses
von Schulerinnen und Schilern
der vierten Jahrgangsstufe

Katja Tillmann, Karin Lossen, Wolfram Rollett,
Heinz Gunter Holtappels, Karsten Wutschka

Im Projekt StEG-Lesen wurde ein Leseforderprogramm speziell fiir den Ganz-
tagsbereich von Grundschulen entwickelt. Der Fokus liegt dabei auf der Vermitt-
lung von kognitiven Lesestrategien und der Férderung der Lesefliissigkeit. Der
Beitrag untersucht die Wirkung der Teilnahme am Leseforderprogramm auf die
Lesekompetenz von Viertkldsslerinnen und Viertklasslern. Dabei wird zum einen
der Frage nach dem generellen Effekt der Teilnahme nachgegangen. Zum ande-
ren wird analysiert, ob bestimmte Schiilergruppen vom Besuch des Leseforder-
angebots in besonderem Mafe profitieren.

11.1 Forderung von Lesekompetenz als Zielanspruch
von Ganztagsschulen

Lesekompetenz ist eine grundlegende Voraussetzung fiir schulischen Erfolg und
gesellschaftliche Teilhabe; sie ist sowohl relevant fiir die Aneignung von Wissen als
auch fiir die Teilnahme an alltiglicher Kommunikation. Der Grundschule kommt
die wichtige Aufgabe zu, Kindern Zugang zur Schriftsprache zu vermitteln und
sie in der Entwicklung ihrer Lesekompetenz zu begleiten und zu unterstiitzen. Al-
lerdings verfiigt nach Befunden der Internationalen Grundschul-Lese-Untersu-
chung (IGLU) 2016 (vgl. Hufimann et al. 2017) am Ende der Grundschulzeit etwa
ein Fiinftel der Kinder nicht iiber ausreichende Lesekompetenzen. Zudem besteht
ein enger Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und sozialer Herkunft.

An Ganztagsschulen wird der Anspruch gestellt, fachbezogene und facher-
tibergreifende Kompetenzen zu férdern sowie herkunftsbedingte Disparitaten zu
reduzieren (vgl. u.a. Aktionsrat Bildung 2013). Insbesondere von der Teilnahme
an lesespezifischen Ganztagsangeboten wiren Wirkungen auf die Lesekompe-
tenzen zu erwarten. Bisherige Forschungsbefunde konnten jedoch weder positive
Effekte der Teilnahme auf die Lesekompetenz (vgl. Tillmann et al. 2018) noch
eine diesbeziigliche Verringerung sozialer Disparititen nachweisen (vgl. Sauer-
wein/Thieme/Chiapparini 2019).
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Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen der Studie StEG-Lesen das auf
wissenschaftlichen Erkenntnissen der Leseforschung (Bremerich-Vos et al. 2017;
NICHD 2000) fulende und auf die Bedingungen des Ganztags zugeschnittene
Leseférderprogramm ,Detektiv-Club” entwickelt und an Grundschulen in zwei
Bundeslandern durchgefiihrt. Die zentralen Ergebnisse der Interventionsstudie
werden in diesem Beitrag prisentiert. Dazu wird zunichst ein Uberblick iiber
relevante Forschungsbefunde zur Lesekompetenz von Grundschulkindern und
zur Forderung von Lesekompetenz im Ganztagsbetrieb und in speziellen aufer-
unterrichtlichen Lernarrangements gegeben (Abschnitt 11.2). Anschliefend wer-
den die Forschungsfragen expliziert sowie die Datengrundlage und das methodi-
sche Vorgehen beschrieben (Abschnitt 11.3). Die wichtigsten Ergebnisse werden
in Abschnitt 11.4 préisentiert und anschliefend diskutiert (Abschnitt 11.5).

11.2 Forderung der Lesekompetenz im Ganztag
und in auBerunterrichtlichen Lernarrangements

Der folgende kurze Uberblick iiber Leseleistungen in Grundschulen unterstreicht
die Notwendigkeit gezielter Leseférderung. Denn die Leseleistungen von Grund-
schulkindern in Deutschland sind heterogen und unterscheiden sich deutlich
nach Herkunftsmerkmalen und Geschlecht (vgl. HuSmann/Stubbe/Kasper 2017;
Stanat et al. 2017a). Sowohl die aktuellen IGLU-Ergebnisse (vgl. HufSmann et al.
2017) als auch die Befunde des IQB-Bildungstrends (vgl. Stanat et al. 2017b) aus
dem Jahr 2016 zeigen, dass 1) Mddchen im Durchschnitt hohere Lesefiahigkeiten
aufweisen als Jungen, 2) Kinder mit Migrationshintergrund und Kinder, die zu
Hause nicht Deutsch sprechen, einen wesentlichen Leistungsriickstand aufwei-
sen und 3) Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsnahen Haushalten tiberdurch-
schnittlich hohe Lesekompetenzen besitzen.

Insbesondere fiir bildungsbenachteiligte Kinder ist die Schule daher gefor-
dert, Angebote zu machen, die den Erwerb wichtiger Kompetenzen unterstiitzen
und so langerfristig eine bessere gesellschaftliche Teilhabe ermoglichen. Ange-
nommen wird dabei, dass an ganztigig organisierten Schulen fiir die Reduzie-
rung herkunftsbedingter Disparititen im Kompetenzerwerb bessere Rahmen-
bedingungen vorliegen als an Halbtagsschulen, da mehr Zeit zur Verfiigung steht,
die fiir individuelle Férderung im Rahmen von auflerunterrichtlichen Angeboten
genutzt werden kann (vgl. Holtappels 2014). Auch wenn die Forschungsbefunde
zum Zusammenhang von Lernzeit und Leistungsentwicklung heterogen sind,
gibt es Hinweise, dass vor allem leistungsschwichere Kinder und Kinder aus so-

1 Die ausfiihrliche Beschreibung der Interventionsstudie StEG-Lesen und des Forderpro-
gramms ,Detektiv-Club’ findet sich im Beitrag von Lossen et al. in diesem Band.
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zial benachteiligten Familien von zusétzlicher Lernzeit profitieren konnen (vgl.
Gromada/Shewbridge 2016; Scheerens/Hendriks 2013).

Reanalysen von Large-Scale-Untersuchungen konnten zeigen, dass sich die
Fachkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern an Ganztags- und Halbtags-
schulen - nach Kontrolle von Hintergrundmerkmalen - nicht systematisch un-
terscheiden (vgl. u.a. Holtappels et al. 2010; Strietholt et al. 2015). Da es sich um
querschnittliche Daten handelt und zudem keine oder unzureichende Informa-
tionen tiber die Teilnahme am Ganztagsbetrieb oder an Ganztagsangeboten vor-
liegen, sind diese Befunde jedoch nicht als fehlende Effekte ganztigiger Beschu-
lung auf fachliche Kompetenzen interpretierbar.

Um beurteilen zu konnen, ob ,Ganztagsschule® einen Effekt auf Lernergeb-
nisse und Kompetenzen hat, miissen zum einen Daten vorhanden sein, mit denen
ein Lern- oder Kompetenzzuwachs abgebildet werden kann, zum anderen sind
relevante Informationen auf Schiilerebene zur Teilnahme am Ganztagsbetrieb
oder an auflerunterrichtlichen Lernarrangements erforderlich. Im Folgenden
wird der Forschungsstand aus dem deutschsprachigen Raum zu Effekten auf die
Entwicklung der Lesefihigkeit zusammengefasst. Dazu werden zunéchst Unter-
suchungen vorgestellt, die die Teilnahme am Ganztagsbetrieb analysieren, und
im Anschluss Ergebnisse zu Effekten der Teilnahme an spezifischen Ganztags-
angeboten berichtet.

11.2.1 Effekte der Teilnahme am Ganztagsbetrieb
auf die Entwicklung der Lesekompetenz

Der Zusammenhang von Teilnahme am Ganztagsbetrieb und der Entwicklung
der Lesefihigkeit wurde im deutschsprachigen Raum bislang nur in vergleichs-
weise wenigen Studien ldngsschnittlich untersucht: Im Projekt ,,Ganztagsorga-
nisation im Grundschulbereich“ (GO) wurde analysiert, ob sich die Teilnahme
am Ganztagsbetrieb an Primarschulen in Berlin auf die Entwicklung der basa-
len Leseleistungen von Kindern vom Ende des ersten bis zum Ende des zweiten
Jahrgangs auswirkt (vgl. Bellin/Tamke 2010). Die Ganztagsteilnehmerinnen und
-teilnehmer erwiesen sich als positiv selektierte Gruppe, da sie tiber eine hohere
basale Leseleistung und eine hohere kognitive Leistungsfihigkeit in der Aus-
gangserhebung verfiigten. Dennoch erzielten sie den hoheren Leistungszuwachs
(vgl. Bellin/Tamke 2010, S. 103f.). An gebundenen Ganztagsschulen erwiesen
sich diese Lernzuwichse als etwas hoher als an offenen Ganztagsschulen (vgl.
Bellin 2012). Unter Kontrolle von Vorwissen und Herkunftssprache zeigte sich
ein kleiner positiver Effekt der Ganztagsteilnahme auf die Leseleistungsentwick-
lung (vgl. Bellin/Tamke 2010, S. 107), der allerdings nicht mehr signifikant aus-
fiel, wenn die kognitive Fahigkeit der Kinder in das Modell aufgenommen wurde.
Zudem konnte nachgewiesen werden, dass sich Kinder mit nichtdeutscher Her-
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kunftssprache in ihrer basalen Lesefahigkeit schwécher entwickelten als Kinder
mit deutscher Herkunftssprache und der vorhandene Leistungsriickstand auch
durch den Besuch des Ganztagsbetriebs nicht aufgeholt wurde.

Im Projekt ,EduCare” wurde mit latenten Wachstumskurvenmodellen unter-
sucht, ob sich die intensive Teilnahme am Ganztagsschulbetrieb (mindestens drei
Tage pro Woche, mindestens 7.5 Zeitstunden) positiv auf die Entwicklung des
basalen Lesens im Zeitraum von Ende des ersten bis Ende des dritten Schuljah-
res auswirkte (vgl. Schiipbach 2012). Unter Kontrolle der Sprachkompetenzen zu
Schulbeginn, des Geschlechts und der Intelligenz entwickeln sich die Kinder, die
am Ganztagsbetrieb teilnahmen, in ihrer basalen Leseleistung besser als die Kin-
der an Blockzeitenschulen.” Kompensatorische Effekte der Ganztagsteilnahme
hinsichtlich sozialer Disparititen fanden sich nicht. Allerdings war die Fallzahl
der Ganztagsteilnehmerinnen und -teilnehmer mit maximal 38 Kindern sehr ge-
ring und es wurden auch Ergebnisse interpretiert, die sich nur auf 10-Prozent-
Niveau als signifikant erwiesen (vgl. Schiipbach 2012, S. 113f.).

Im Anschlussprojekt ,EduCare-TaSe“ wurde in der deutschsprachigen
Schweiz die Entwicklung der Schulleistungen (Ende Klasse 1 bis Ende Klasse 2)
von Kindern, die den Ganztagsbetrieb der Schule nicht besuchten, mit der von
Kindern verglichen, die langfristig am Ganztag teilnahmen (retrospektiv erfragt
fiir einen Zeitraum von zwei Jahren) (vgl. Schiipbach et al. 2019; von Allmen
et al. 2018). Das Geschlecht, die kognitiven Grundfahigkeiten, der soziodkono-
mische Status und Deutsch als Erst- oder Zweitsprache wurden kontrolliert. Es
fanden sich keine Effekte der Langzeitteilnahme am Ganztagsbetrieb auf die ge-
messene schulische Leistung. Kompensatorische Effekte fiir Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache oder fiir Kinder aus Familien mit geringem sozio6konomischen
Status konnten ebenfalls nicht nachgewiesen werden. Da als abhdngige Variable
der Mittelwert aus den Ergebnissen von Kompetenztests in zwei Doménen (Lesen
und Mathematik) verwendet wurde, sind diese Befunde jedoch nicht als Effekt
der Ganztagsteilnahme auf die Entwicklung der Lesekompetenz zu interpretieren.

Die Befundlage zum generellen Effekt der Ganztagsteilnahme auf die Ent-
wicklung von Leseleistungen ist demnach nicht einheitlich. Werden Effekte ge-
funden, sind diese eher gering. Gemeinsam ist den vorgestellten Studien jedoch,
dass sich keine kompensatorischen Wirkungen fiir bildungsbenachteiligte Grup-
pen finden. Die Ergebnisse sollten jedoch vorsichtig interpretiert werden, da In-
formationen zur Nutzung konkreter auflerunterrichtlicher Lerngelegenheiten
fehlen.

2 Nach Schiipbach (2012, S. 110) ist die Einfithrung von Blockzeitenschulen als erster Schritt
auf dem Weg zu einer ganztigigen Organisation von Schulen zu verstehen. Insofern sind
Blockzeitenschulen in der Schweiz vergleichbar mit den sogenannten ,verlasslichen Halb-
tagsgrundschulen® in Deutschland.
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11.2.2 Effekte der Teilnahme an spezifischen Formen von
extracurricularen Lerngelegenheiten auf die Lesekompetenz

Bisher liegen wenige Studien vor, die die Verbindung zwischen dem Besuch be-
stimmter Angebote im Ganztag und der Kompetenzentwicklung teilnehmender
Schiilerinnen und Schiiler untersuchen. Ein Beispiel stellt die Studie ,, Angebots-
qualitat und individuelle Wirkungen in der Primarstufe” (StEG-P) dar, die erst-
malig fiir den Grundschulbereich lingsschnittlich die Kompetenzentwicklung
mit Kompetenztests untersuchte und zugleich die Angebotsteilnahme der Schii-
lerinnen und Schiiler iiber 18 Monate hinweg (Mitte dritte Klasse bis Ende vierte
Klasse) dokumentierte. Es konnten keine Effekte der Teilnahme an Leseange-
boten auf die Lesekompetenz (vgl. Holtappels/Tillmann/Lossen 2018; Tillmann
et al. 2018) nachgewiesen werden. Dariiber hinaus fanden sich fiir Kinder mit
Migrationshintergrund keine Kompensationseffekte — auch dann nicht, wenn die
Qualitdt der Angebote aus Schiilersicht berticksichtigt wurde (vgl. Holtappels/
Tillmann/Lossen 2018, S. 134).

Bellin und Wegner (2010, S. 90f.) fanden im Rahmen des GO-Projekts fiir
Ganztagsschiilerinnen und -schiiler an Grundschulen in Berlin einen signifikan-
ten positiven Effekt der Teilnahme an einer obligatorisch organisierten Haus-
aufgabenbetreuung auf die Entwicklung der basalen Leseleistung von Ende der
ersten bis Ende der zweiten Klasse. Am deutlichsten profitierten dabei Kinder mit
deutscher Herkunftssprache. Sie konnten den in der Ausgangserhebung vorhan-
denen Leistungsvorsprung ausbauen. Kinder mit nichtdeutscher Herkunftsspra-
che verfiigten auch zum Ende des zweiten Schuljahres noch iiber eine geringere
basale Lesekompetenz und konnten damit nicht aufschlieflen. Einschrankend
muss jedoch beachtet werden, dass die Befunde nach Herkunftssprache rein de-
skriptiv berichtet werden, sodass unklar bleibt, wie die Unterschiede auf Signifi-
kanz gepriift wurden.

Fischer et al. (2016) untersuchten den Effekt des Besuchs von Leseangeboten
im Ganztag auf die Lesekompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
an weiterfiihrenden Schulen und konnten keine generellen Effekte der Teilnahme
aufzeigen. Allerdings schien sich die Lesekompetenz bei freiwilliger Teilnahme
etwas vorteilhafter zu entwickeln (vgl. Fischer et al. 2016; Sauerwein/Theis/Fi-
scher 2016).

Linberg, Struck und Baumer (2018) untersuchten mit Daten des Nationa-
len Bildungspanels (NEPS) die Kompetenzentwicklung in den Bereichen Lesen
und Mathematik von Schiilerinnen und Schiilern von der fiinften bis zur siebten
Klasse in Abhangigkeit von der Organisationsform der Schule und dem Besuch
von auflerunterrichtlichen Lern- und Férderangeboten. Mit Mehrebenenanaly-
sen fanden sie keinen signifikanten Effekt der Teilnahme an Forderangeboten auf
die Entwicklung der Lesekompetenz, wohl aber einen Effekt der von den Schiile-
rinnen und Schiilern berichteten Attraktivitdt der Angebote.
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Ebenfalls mit NEPS-Daten analysierten Steinmann, Strietholt und Caro (2019)
lingsschnittlich den Effekt der Teilnahme von Schiilerinnen und Schiilern an
Hausaufgabenbetreuung, Forderkursen und fachspezifischen Angeboten in wei-
terfiihrenden Schulen mit freiwilliger Ganztagsteilnahme auf die Mathematik- und
Lesekompetenzen im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern ohne Teilnahme
an diesen Angeboten. Nach Kontrolle der Lernausgangslage und relevanter Hin-
tergrundmerkmale zeigten sich keine Effekte der Teilnahme auf Lernergebnisse.

Die wenigen Studien, die auf Basis lingsschnittlicher Daten die Wirkung des
Besuchs der an den Schulen vorhandenen doménenspezifischen Ganztagsange-
bote auf lesebezogene Kompetenzen untersuchten, fanden damit zumeist keine
leistungsforderlichen Effekte. Diese Ergebnisse unterscheiden sich wesentlich
von Befunden aus dem angloamerikanischen Raum. Dort gibt es vielfiltige Hin-
weise aus Studien und Meta-Analysen auf leistungsforderliche Effekte der Teil-
nahme an zusétzlichen Lernangeboten - nicht nur, aber vor allem - fiir leistungs-
schwichere Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Afterschool Alliance 2014; Durlak/
Weissberg/Pachan 2010; Feldman/Matjasko 2005; Meier/Swartz Hartmann/Lar-
son 2018; Riley/Peterson 2013). Allerdings sind die dort untersuchten Mafinah-
men bzw. Settings mit der Situation an Ganztagsschulen kaum vergleichbar (vgl.
Steinmann/Strietholt 2019, S. 290).

Fiir die ausbleibenden fachbezogenen Effekte werden unterschiedliche Bedin-
gungen diskutiert. Diese beziehen sich einerseits auf den Zugang zu den Ange-
boten. Sauerwein, Thieme und Chiapparini (2019) weisen unter anderem auf die
Gefahr der Stigmatisierung von Schiilergruppen hin, wenn eine Teilnahme ver-
ordnet wird, was bislang jedoch nicht nachgewiesen wurde. Damit wiirden Schii-
lerinnen und Schiiler als férderbediirftig eingestuft und dies auch vor der Klasse
sichtbar gemacht, was negative Auswirkungen auf Leistung und Selbstkonzept
haben konnte. Einzuwenden ist hier jedoch, dass bei Wahlmaglichkeiten die Ge-
fahr besteht, dass Zielgruppen nicht in angemessenem Umfang oder gar nicht er-
reicht werden. Darauf weisen Befunde der Studie StEG-P hin, die einen geringen
Anteil von Jungen und Kindern mit unterdurchschnittlicher Lesekompetenz in
Leseangeboten an Grundschulen belegten (vgl. Tillmann et al. 2018). Schlimms-
tenfalls konnten forderungsbediirftige Gruppen ohne dringend nétige Lernmég-
lichkeiten bleiben.

Neben der Regelung des Zugangs ist andererseits von Bedeutung, wie die
auflerunterrichtlichen Lerngelegenheiten konzipiert sind und was dort genau
geschieht. Aufgrund nicht vorhandener Rahmencurricula fiir Lernangebote im
Ganztagsbetrieb miissen als plausible Erkldrungen fiir ausbleibende Effekte so-
wohl eine moglicherweise fehlende Zielorientierung auf die Forderung kogni-
tiver Kompetenzen als auch eine unzureichende didaktische Qualitit in der
Durchfithrung der Angebote in Betracht gezogen werden (vgl. u.a. Holtappels
2019; Steinmann/Strietholt/Caro 2019). Zwar wird die Qualitat von den Schiile-
rinnen und Schiilern durchaus als hoch eingestuft (vgl. Fischer/Kuhn/Ziichner
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2011; Sauerwein 2017; StEG-Konsortium 2016). Allerdings konnten zahlreiche
Analysen zeigen, dass sich die Befundlage auch unter Beriicksichtigung der Qua-
litat der Angebote nicht dnderte (vgl. u.a. Fischer et al. 2016; Holtappels/Till-
mann/Lossen 2018).

Unabhingig von den Griinden muss aber festgestellt werden, dass Wirkungs-
nachweise fiir die Teilnahme an doméanenspezifischen Ganztagsangeboten bis-
her unbefriedigend sind. Insofern sind sowohl die schulische Praxis als auch die
Ganztagsschulforschung gefordert, Mafinahmen zu entwickeln, die bessere Er-
gebnisse nach sich ziehen. Ein vielversprechender Weg ist die Entwicklung, Im-
plementation und Evaluation von doménenspezifisch ausgerichteten, didaktisch
fundierten und klar kompetenzorientierten Ganztagsangeboten. Dieser Weg
wurde in dem hier vorgestellten Projekt StEG-Lesen beschritten.

11.3 Forschungsfragen, Datengrundlage und methodisches
Vorgehen

Der vorliegende Beitrag versucht zu kldren, ob und in welchem Ausmaf} ein
speziell fiir den Ganztag von Grundschulen auf der Basis wissenschaftlicher Er-
kenntnisse zu effektiver Leseforderung (vgl. Bremerich-Vos et al. 2017; Philipp
2015) konzipiertes Forderprogramm die Lesefahigkeit von Schiilerinnen und
Schiilern des vierten Jahrgangs in heterogenen Lerngruppen stirken kann.

11.3.1 Forschungsfragen

Im Projekt StEG-Lesen wurde das Ganztagsangebot ,Detektiv-Club® entwickelt
(zur Beschreibung des Angebots siehe Lossen et al. in diesem Band). Fiir die Eva-
luation des Leseangebots werden zwei Forschungsfragen ins Zentrum gestellt:

o Frage 1: Welchen Effekt hat das Forderprogramm auf die Entwicklung der
Lesekompetenz der teilnehmenden Kinder?

o Frage 2: Welche Schiilergruppen profitieren besonders von der Teilnahme am
Leseforderprogramm?

Das Leseforderprogramm ,Detektiv-Club® basiert auf didaktischen Methoden,
die sich als effektiv zur Verbesserung des Leseverstehens erwiesen haben (vgl.
Bremerich-Vos et al. 2017). Um die Lesekompetenz zu stirken, werden im An-
gebot systematisch kognitive Lesestrategien vermittelt, die {iber einen Zeitraum
von circa vier Monaten immer wieder angewendet werden. Erwartet wird, dass die
teilnehmenden Kinder eine signifikant hohere Steigerung der Lesekompetenz auf-
weisen als Kinder, die das Angebot nicht besuchen (Hypothese zu Fragestellung 1).
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Neben dem Anwenden von kognitiven Lesestrategien, das schon ein gewis-
ses Mafd an Lesefahigkeiten voraussetzt (vgl. Bremerich-Vos et al. 2017), wird im
,Detektiv-Club’ mit einer Methode des begleiteten Halblaut-Lesens (vgl. Lauer-
Schmaltz/Rosebrock/Gold 2014) auch die Lesefliissigkeit trainiert, wovon be-
sonders Kinder profitieren sollten, die noch wenig fliissig lesen. Insofern wird
erwartet, dass Kinder mit schwachen Lesekompetenzen bzw. Schiilerinnen und
Schiiler mit bildungsbenachteiligenden soziodemografischen bzw. -kulturellen
Merkmalen (z.B. geringer formaler Bildungsstand der Eltern, nichtdeutsche
Muttersprache, Migrationshintergrund) von der Teilnahme am ,Detektiv-Club’
besonders profitieren (Hypothese zu Fragestellung 2).

11.3.2 Instrumente und Variablen

Erfassung der Lesekompetenz

Die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler wurde zu zwei Messzeitpunk-
ten (Ende Klasse 3, Ende Klasse 4) erfasst. Fiir die Ausgangslage wurden die Er-
gebnisse der standardmaf3ig in allen Bundeslindern im dritten Jahrgang durch-
gefithrten Vergleichsarbeiten in der Doméne ,Lesen’ (VERA-3, Deutsch ,Lesen’)
verwendet.” Die Wiederholungstestung in der vierten Klasse erfolgte mit Aufga-
ben aus dem VERA-Aufgabenpool des Instituts fiir Qualitdt im Bildungswesen
(IQB). Die Teilnahme an den Vergleichsarbeiten ist an staatlichen Schulen fiir alle
Kinder der dritten Jahrgangsstufe verpflichtend (vgl. Grof8 Ophoff/Koch/Hosen-
feld 2019, S. 205; KMK 2018a, S. 4). In allen Bundeslindern werden identische
Testhefte verwendet (vgl. KMK 2018b, S. 1).*

Die psychometrische Anbindung der VERA-Aufgaben an die Bildungsstan-
dards wird iiber jdhrliche Pilotierungsstudien vorgenommen, in denen Schii-
lerinnen und Schiiler sowohl VERA-Testaufgaben bearbeiten als auch Aufga-
ben, die bereits normiert sind (vgl. Richter et al. 2014). Der Skalierung liegt ein
Rasch-Modell zugrunde (vgl. Geiser/Eid 2010, S. 311£f.). Die geschatzten Perso-
nenfahigkeiten und Itemschwierigkeiten werden so transformiert, dass die Test-
leistungen auf einer Metrik mit einem Mittelwert von 500 Punkten und einer
Standardabweichung von 100 Punkten abgebildet werden. Diese Werte werden
als Bildungsstandardmetrik-Werte (Bista-Werte) bezeichnet (vgl. KMK 2013).

3 Vergleichsarbeiten in der dritten Klasse, Fach Deutsch, Teilbereich ,Lesen — mit Texten und
Medien umgehen® (vgl. KMK 2013, S. 3). Weitere Informationen zur Auswahl des Test-
instruments finden sich im Beitrag von Lossen et al. in diesem Band.

4 Um die Daten der VERA-3-Testung verwenden zu konnen, wurde von den Eltern der
Viertkldsslerinnen und Viertklissler tiber die Genehmigung zur Teilnahme ihrer Kinder
am Projekt hinaus auch explizit die Genehmigung zur Nutzung der Ergebnisse der VERA-
3-Testung im Bereich ,Lesen’ eingeholt. Die Schulleitungen stimmten der Datennutzung
ebenfalls schriftlich zu.
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Tabelle 11.1. Kompetenzstufen Vergleichsarbeiten Deutsch ,Lesen’, Jahrgang 3
(VERA-3, Deutsch ,Lesen’)

KS Bista-Punkte Teilfahigkeiten des Lesens Bildungsstandard
| unter 390 Explizit angegebene Einzelinformationen identifizieren

1] 390 bis 464 Benachbarte Informationen miteinander verknipfen Mindeststandard
1] 465 bis 539 Verstreute Informationen miteinander verkniipfen und  Regelstandard

den Text ansatzweise als ganzen erfassen

\% 540 bis 614 Flr die Herstellung von Koharenz auf der Ebene des Regelstandard plus
Textes wesentliche Aspekte erfassen

Vv 615 und mehr  Auf zentrale Aspekte des Textes bezogene Aussagen Optimalstandard
selbststandig begriinden

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an KMK 2013
Anmerkung: KS = Kompetenzstufe

Die erzielten Bista-Werte werden den fiinf Kompetenzstufen des VERA-Kom-
petenzstufenmodells zugeordnet (vgl. KMK 2013; siehe Tabelle 11.1; vgl. dazu
ausfiihrlicher Lossen et al. in diesem Band), die eine inhaltliche Aussage tiber die
erreichte Lesefdhigkeit erlauben. Die Kompetenzstufe I1I ist als Regelstandard de-
finiert. Kinder, die diese Kompetenzstufe erreichen, sind in der Lage, auch weiter
verteilte Informationen in einem Text zu verkniipfen. Kinder, die den Regelstan-
dard nicht erreichen, konnen maximal benachbarte Informationen in einem Text
verkntipfen (KS II) oder auch nur einzelne Informationen identifizieren (KS I).

Allerdings umfasst bei der verwendeten Metrik die Standardabweichung von
100 Punkten mehr Punkte als eine Kompetenzstufe. Aus diesem Grund werden
als Variablen fiir die Lesekompetenz in den berichteten multivariaten Analysen
die Bista-Werte verwendet und in den deskriptiven und inferenzstatistischen
Analysen wird an einigen Stellen zusitzlich die Zuordnung zu den Kompetenz-
stufen ausgewiesen.

In den Testheften fanden sowohl literarische und nichtliterarische als auch
kontinuierliche und nicht kontinuierliche Texte Verwendung. Die zu lésenden
Aufgaben unterschieden sich hinsichtlich Format und Komplexitit und bezogen
sich auf die in den Kompetenzstufen definierten Teilfihigkeiten des Lesever-
stdndnisses. Die Aufgaben reichten von der einfachen Identifikation expliziter In-
formationen bis zur eigenen Stellungnahme zu zentralen Aussagen des Textes. Es
wurden sowohl Multiple-Choice-Formate als auch offene Antwortformate ver-
wendet. In der Ausgangstestung (VERA-3, Deutsch ,Lesen;, Schuljahr 2016/17)
waren von den Schiilerinnen und Schiilern insgesamt 24 Items zu bearbeiten, in
der Wiederholungstestung im vierten Jahrgang waren es 21 Items. Das Zentrum
fiir Empirische Pddagogische Forschung (zepf) der Universitit Koblenz-Landau,
das die VERA-3-Durchfiihrung fiir mehrere Bundesldnder administriert (vgl.
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Tarkian et al. 2019, S. 47), stellte die Daten der VERA-Testung aus dem dritten
Jahrgang zur Verfigung, programmierte ein Online-Portal zur Eingabe der Er-
gebnisse der Wiederholungstestung in Klasse 4 und lieferte anschlieflend die ska-
lierten Daten an das StEG-Lesen-Team.’

Erfassung unabhangiger Variablen

Neben der Ausgangslage der Lesekompetenz wurden in den Analysen indivi-
duelle Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt, die
nachweislich mit den Lesefdhigkeiten in Verbindung stehen (vgl. Abschnitt 11.2).
Verwendet wurden Informationen zum Geschlecht, zur Muttersprache, zum Mi-
grationshintergrund sowie zum Schulabschluss der Eltern als Indikator fiir die
Bildungsnéhe.

Der Migrationshintergrund der Kinder wurde erfasst, indem jeweils erfragt
wurde, ob das Kind, eine oder beide Bezugspersonen (zumeist die Eltern) in
Deutschland oder im Ausland geboren sind. In den Analysen wurden die Schiile-
rinnen und Schiiler als Kinder mit Migrationshintergrund kategorisiert, die min-
destens ein Elternteil haben, das im Ausland geboren wurde. Die Muttersprache
wurde dichotom operationalisiert (Deutsch/andere Sprache als Deutsch).

Die Bildungsnéhe des Elternhauses wurde tiber den héchsten formalen Schul-
abschluss operationalisiert und in den Analysen nach dem Vorhandensein oder
Nichtvorhandensein des Abiturs unterschieden. Die Teilnahme der Schiilerinnen
und Schiiler am Leseforderprogramm ,Detektiv-Club’ wurde retrospektiv erho-
ben. Im Fragebogen am Ende der vierten Klasse wurden die Kinder gebeten, an-
zugeben, ob sie am Leseforderprogramm teilgenommen hatten oder nicht.

11.3.3 Stichprobe

Das neu entwickelte Leseforderprogramm wurde zunichst im ersten Halbjahr
des Schuljahres 2016/17 an 9 der 22 am Projekt teilnehmenden Schulen im Rah-
men einer Erprobungsphase durchgefiihrt. Die tibrigen 13 Schulen fungierten als
Wartekontrollgruppe.

Aus schulorganisatorischen Griinden erfolgte die Zuordnung der Schulen
nicht zufillig, sondern unter Beriicksichtigung der Riickmeldung der Schullei-
tungen, wann ihnen die Umsetzung des Leseférderprogramms an ihrer Schule
moglich erschien. Die Materialien wurden nach der Durchfithrung im Schuljahr
2016/17 unter Beriicksichtigung von Riickmeldungen aus den Schulen {iberar-
beitet und optimiert, bevor sie im Schuljahr 2017/18 erneut eingesetzt wurden.

5 Das StEG-Lesen-Team bedankt sich ausdriicklich bei Dr. Ursula Koch, Dr. Michael Zim-
mer-Miiller, Frank Scherthan und Alexander Stelz fiir die sehr gute Zusammenarbeit und
das grofe Engagement bei der Unterstiitzung des Forschungsprojekts.
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Tabelle 11.2. Individuelle Merkmale und Lesekompetenzwerte der Schilerinnen
und Schiler (Gesamtstichprobe, Kohorte 2)

Gesamt Interventionsschulen  Kontrollschulen
(n=13) (n=9)
Individuelle Merkmale Anteil in % Anteil in % Anteil in %
(n gesamt)® (n gesamt) (n gesamt)
Valides N (gesamt) 1085 726 359
Geschlecht! (Mddchen) 50.6 48.5* 54,7+
(1068) (719) (349)
Muttersprache? (Deutsch) 71.3 71.5 70.8
(807) (536) (271)
Migrationshintergrund?® (Ja) 31.3 31.9 30.0
(460) (310) (150)
Héchster Schulabschluss 68.3 71.2* 62.8*
im Haushalt* (Abitur) (561) (365) (196)
Teilnahme am Lesefdrder- 314 46.2
programm® (Ja) (311) (311)
Lesekompetenz (Ende Klasse 3)
Bista-Werte
M 501.2 499.4 504.6
SD 145.6 148.6 139.8
n 987 648 339

Anmerkung: StEG-Lesen (unimputierte Daten), Schilerbefragung MZP 3 und MZP 4, Elternbefragung
MZP 4; Schiilertestung Klasse 3: VERA-3, Deutsch ,Lesen‘ (M = 500, SD = 100)

* Geschlecht: [0] Junge, [1] Madchen; 2 Muttersprache: [0] nicht Deutsch, [1] Deutsch; ® Migrationshinter-
grund: [O] keine Bezugsperson im Ausland geboren, [1] mind. eine Bezugsperson im Ausland geboren;
4hochster Schulabschluss im Haushalt: [0] kein Abitur, [1] Abitur; ® [0] keine Teilnahme am Leseférderpro-
gramm, [1] Teilnahme am Leseférderprogramm; © Anzahl aller giiltigen Angaben, Beispiel: 1068 Kinder
haben Angaben zum Geschlecht gemacht, davon sind 50.6 Prozent Madchen; t-Test flir unabhangige
Stichproben, Vergleich von Schiilerinnen und Schiilern (SuS) an Interventions- und Kontrollschulen
*p<.10,* p<.05, ** p <.01.

Im zweiten Jahr nahmen die 13 Schulen der Wartekontrollgruppe nun die Rolle
als Interventionsschulen ein, wihrend die iibrigen 9 Interventionsschulen nun als
Kontrollschulen fungierten. Die im Rahmen dieses Beitrags berichteten Ergeb-
nisse beziehen sich auf die Durchfithrung des Leseférderprogramms im Schul-
jahr 2017/18 (Kohorte 2).

Tabelle 11.2 weist die Zusammensetzung der Stichprobe der zweiten Kohorte
nach individuellen Hintergrundmerkmalen sowie den Lesekompetenzwerten der
Ausgangserhebung in Klasse 3 aus. Dabei werden nicht imputierte Daten berich-
tet. Von den 1085 Schiilerinnen und Schiilern besuchten 359 Kinder (33.1 %) die
9 Schulen, die das Leseférderprogramm in der zweiten Kohorte nicht durchfiihr-
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ten (Kontrollschulen), und 726 Kinder (66.9 %) die 13 Schulen, die das Forder-
programm in der zweiten Kohorte realisierten (Interventionsschulen).

Der Anteil der Méddchen lag insgesamt bei 50.6 Prozent. An den Interven-
tionsschulen war er etwas geringer als an den Kontrollschulen (48.5 % zu 54.7 %).
Etwa zwei Drittel der Kinder gaben an, dass Deutsch ihre Muttersprache sei, circa
drei von zehn Kindern hatten einen Migrationshintergrund. Interventions- und
Kontrollschulen unterschieden sich diesbeziiglich nicht voneinander.

Ebenfalls etwa zwei Drittel der Kinder stammten aus einem Haushalt, in dem
mindestens ein Elternteil tiber das Abitur verfiigt. An den Interventionsschulen
lag dieser Anteil mit 71.2 Prozent signifikant hoher als an den Kontrollschulen
(62.8%). Die Lesekompetenzwerte der Testung in Klasse 3 (Bista-Werte VERA-3,
Deutsch ,Lesen’) unterschieden sich zwischen Interventions- und Kontrollschu-
len nicht signifikant und lagen nahe am Mittelwert von 500 Testpunkten, auf den
die Lesekompetenzwerte normiert sind.

Die Lesefdhigkeiten unterschieden sich bereits in der Eingangserhebung
wesentlich nach individuellen Hintergrundmerkmalen. Zum Ende der dritten
Klasse zeigten Kinder mit Migrationshintergrund geringere Lesekompetenzen
als jene ohne Migrationshintergrund (466 vs. 525 Punkte, T = 6.31, df = 633,
p < .001). Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache erzielten im Vergleich zu
Kindern mit deutscher Muttersprache ebenfalls geringere Lesekompetenzwerte
(465 vs. 518 Punkte, T = —5.09, df = 249, p < .001). Schiilerinnen und Schiiler
aus Haushalten mit Abitur wiesen einen wesentlichen Vorsprung in ihren Lese-
fahigkeiten im Vergleich zu Kindern aus Haushalten ohne Abitur auf (525 vs. 460
Punkte, T'=-6.12, df= 101, p <.001). Gering und nur tendenziell signifikant wa-
ren hingegen die Unterschiede in der Lesekompetenz von Méadchen und Jungen
(510 vs. 493 Punkte, T = —1.88, df = 4173, p = .060).

Das Leseforderprogramm ,Detektiv-Club® wurde in der zweiten Kohorte in
26 Gruppen mit 311 Kindern durchgefiihrt. Dies entspricht einem knappen Drit-
tel der Gesamtstichprobe und 46.2 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an den
Interventionsschulen.

11.3.4 Umgang mit fehlenden Werten und Analysemethoden

In der zweiten Kohorte lagen Daten von insgesamt 1130 Schiilerinnen und
Schiilern vor. Von den Analysen ausgeschlossen wurden die Fille, zu denen aus-
schliefllich Informationen aus den Lesekompetenztestungen vorhanden waren,
jedoch keine Teilnahme an den Schiilerbefragungen stattgefunden hatte und
auch kein Elternfragebogen vorlag. Damit reduzierte sich die Fallzahl auf 1085
Schiilerinnen und Schiiler. Fehlende Werte wurden fiir diese Fille anhand von
15 Datensétzen multipel imputiert.

Von 9.0 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler fehlten Angaben zur Lese-
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kompetenz in Klasse 3, von 10.7 Prozent der Fille Angaben aus der Wiederho-
lungstestung im vierten Jahrgang. Vergleichsweise viele Missings lagen fiir die
Hintergrundmerkmale vor, die iiber die Befragung der Eltern erhoben wurden.
Fiir den Migrationshintergrund lag dieser Anteil bei 57.6 Prozent, fir die Mut-
tersprache bei 25.6 Prozent und fiir den hochsten Schulabschluss im Haushalt bei
48.3 Prozent. Im Zuge der multiplen Imputation konnten durch hoch korrelie-
rende Pradiktoren trotzdem robuste Schatzungen erzielt werden.’

Die Durchfithrung der multiplen Imputation erfolgte mithilfe des Statistik-
programms R sowie der Pakete mice (vgl. van Buuren/Groothuis-Oudshoorn
2011) und miceadds (vgl. Robitzsch/Grund/Henke 2019).

Mit Ausnahme der in Abschnitt 11.3.3 vorgestellten Stichprobenkennwerte
wurden alle Berechnungen mit multipel imputierten Daten vorgenommen.® Da-
bei kamen inferenzstatistische, regressions- und varianzanalytische Verfahren
zum Einsatz. Unterschiede zwischen Mittelwerten und Zuwéchsen in der Lese-
kompetenz wurden anhand von t-Tests fiir unabhéingige und gepaarte Stichpro-
ben sowie im Rahmen von Mixed-ANOVA-Modellen gepriift (vgl. Murrar/Brauer
2018). Zur Bewertung des Effekts der Teilnahme am Leseforderprogramm auf
die Lesekompetenzentwicklung wurden multivariate Regressionsanalysen durch-
gefiithrt. Um zu tiberpriifen, ob verschiedene Schiilergruppen hinsichtlich ihrer
Lesekompetenzentwicklung in unterschiedlichem Ausmafl von der Teilnahme
am Leseforderprogramm profitieren, wurden Interaktionseffekte modelliert.
Sowohl bei den Regressions- als auch bei den Varianzanalysen wurde die hier-
archische Datenstruktur® tiber die Korrektur der Standardfehler beriicksichtigt.

11.4 Ergebnisse
11.4.1 Teilnahme am Leseforderprogramm ,Detektiv-Club*

Ziel der Interventionsstudie war es, die Lesekompetenz von Kindern der vierten
Klassenstufe zu stirken. Damit Kinder mit unterschiedlicher Lernausgangslage

6  Selbst wenn die Annahme des ,Missing at Random' verletzt sein sollte, sind bei hoher Kor-
relation der Pradiktorvariablen korrekte Schitzungen zu erwarten (vgl. Schouten/Vink
2018). Im konkreten Fall fungierten der Migrationshintergrund, die Muttersprache und die
zu Hause gesprochene Sprache gegenseitig als geeignete Pradiktoren. Als hochpradiktiv fiir
den héchsten Schulabschluss im Haushalt erwies sich die Anzahl der Biicher im Haushalt.

7 Anwendung fand im Zuge dieses Verfahrens der auf dem Modell der Entscheidungsbdume
fulende CART-Algorithmus (Classification and Regression Trees; vgl. Breiman et al. 1984).

8 Die Berechnungen wurden jeweils mit allen imputierten Datensétzen simultan durchge-
fihrt. Die einzelnen Ergebnisse wurden anschlieflend anhand géngiger statistischer Ver-
fahren zusammengefiihrt (vgl. Rubin 1987).

9 Die Intraklassenkorrelation fiir den Lesekompetenzwert der Wiederholungstestung liegt
bei 11.5 Prozent.
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im Lesen zum einen mit- und voneinander lernen kénnen und zum anderen eine
Stigmatisierung von leseschwicheren Kindern vermieden wird, wurde in der
Kommunikation mit den Schulen herausgestellt, dass eine leistungsheterogene
Zusammensetzung der Gruppen, in denen die Leseforder-AG ,Detektiv-Club‘
durchgefiihrt wurde, von Bedeutung ist. Zugleich sollten aber Schiilerinnen und
Schiiler mit schwicheren Leseleistungen in angemessenem Umfang erreicht wer-
den.

Zusammensetzung der Gruppen der Teilnehmenden

und der Nichtteilnehmenden am Leseférderprogramm

Tabelle 11.3 weist die Zusammensetzung der Gesamtgruppe der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer am Leseforderprogramm im Vergleich zu den nicht teil-
nehmenden Kindern nach Hintergrundmerkmalen und der Ausgangslage der
Lesekompetenz in Klasse 3 aus.

Die nicht teilnehmenden Kinder stammten dabei zum einen aus den Kon-
trollschulen, zum anderen waren es Kinder aus den Interventionsschulen, die
entweder nicht am Ganztagsbetrieb teilnahmen oder den Ganztag besuchten,
aber nicht das Leseforderprogramm.

In der Gruppe der Teilnehmerinnen und Teilnehmer waren Kinder mit Mi-
grationshintergrund und nichtdeutscher Muttersprache zu einem signifikant ho-
heren Anteil vertreten als in der Gruppe der Kinder, die das Leseforderprogramm
nicht besuchten. Gleichzeitig zeigten sich hinsichtlich des hochsten Schulab-
schlusses im Haushalt und des Geschlechts der Kinder keine bedeutsamen Un-
terschiede zwischen teilnehmenden und nicht teilnehmenden Kindern. Letzteres
ist nicht selbstverstindlich, da Jungen in auflerunterrichtlichen Leseangeboten
oft unterreprasentiert sind (vgl. Rollett et al. 2020; Tillmann et al. 2018).

Die Ende der dritten Klasse im Rahmen der Vergleichsarbeiten getestete Lese-
kompetenz (VERA-3, Deutsch ,Lesen’) erwies sich in der Gruppe der ,Detektiv-
Club*-Kinder mit 479 Bista-Punkten als wesentlich geringer als in der Gruppe
der nicht am Leseforderprogramm teilnehmenden Kinder (513 Bista-Punkte).
Dies spiegelt sich auch in der Besetzung der Kompetenzstufen wider: Knapp
die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler, die das Forderprogramm besuchten,
waren anhand der Bista-Werte den Lesekompetenzstufen I und II zuzuordnen,
das heif3t, sie erfiillten in der dritten Klasse nur den im VERA-Kompetenzstu-
fenmodell (Tabelle 11.1) definierten Mindeststandard oder lagen darunter und
waren damit maximal in der Lage, benachbarte Informationen in einem Text zu
verkniipfen; unter den Kindern, die nicht am Programm teilnahmen, lag dieser
Wert bei 38 Prozent. Am Leseférderprogramm nahmen damit zu einem hohe-
ren Anteil Kinder teil, fiir die die Férderung der Lesekompetenz als besonders
wichtig erachtet wird: Kinder, deren Muttersprache nicht die schulische Instruk-
tionssprache ist, die einen Migrationshintergrund haben und/oder eine unter
dem Regelstandard liegende Lesekompetenz aufweisen. Die Standardabweichung
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Tabelle 11.3. Individuelle Merkmale und Ausgangslage der Lesekompetenz
der Schilerinnen und Schuler nach Teilnahme am Leseforderprogramm

Teilnahme am Leseférderprogramm ,Detektiv-Club’

Ja Nein T-Test
Individuelle Merkmale Anteil in % Anteil in % T sig.
N 366 719
Geschlecht* (Anteil M&dchen) 48.5 51.5 .848 .397
Muttersprache? (Anteil Deutsch) 62.7 72.6 2.97 .003
Migrationshintergrund?® (Anteil Ja) 47.5 35.1 -3.51 .001
Hochster Schulabschluss im Haus-  63.4 65.1 0.41 .683
halt* (Anteil Abitur)
Lesekompetenz (Ende Klasse 3) M M
(SD) (SD)
Bista-Werte 479.2 512.8 3.03 .003
(171.0) (156.2)
Anteil SuS auf KS 1und Il 47.1 38,1 -2.50 .013
(0.56) (0.52)

Anmerkung: StEG-Lesen (imputierte Daten), Schilerbefragung MZP 3 und MZP 4, Elternbefragung MZP 4;
Schilertestung Klasse 3: VERA-3, Deutsch ,Lesen’

1 Geschlecht: [0] Junge, [1] M&dchen; 2 Muttersprache: [O] nicht Deutsch, [1] Deutsch; ® Migrationshinter-
grund: [0] keine Bezugsperson im Ausland geboren, [1] mind. eine Bezugsperson im Ausland geboren;

4 hochster Schulabschluss im Haushalt: [0] kein Abitur, [1] Abitur; t-Test fiir unabhangige Stichproben

von 171 bzw. 156 Punkten der teilnehmenden und nicht teilnehmenden Kinder
weist darauf hin, dass die Lesefahigkeiten an den untersuchten Schulen deutlich
heterogener ausfielen, als dies aufgrund der Normierung des Testverfahrens zu
erwarten war.

11.4.2 Genereller Effekt der Teilnahme am Férderprogramm
auf die Lesekompetenz

Die untersuchten Schiilerinnen und Schiiler verzeichneten im Durchschnitt von
der dritten zur vierten Klasse einen signifikanten Lernzuwachs in der Lesekom-
petenz von 59.1 Bista-Punkten (T = —12.6, df = 149, p < .001).

Lesekompetenzentwicklung nach Teilnahme am Leseférderprogramm
Abbildung 11.1 weist die Lesekompetenzwerte der Ausgangstestung in Klasse 3

und der Wiederholungstestung in Jahrgang 4 getrennt nach der Teilnahme am
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Abbildung 11.1. Entwicklung der Lesekompetenzpunkte nach Teilnahme
am Leseforderprogramm

Bista-Punkte

600

~~ 5588
550 = /

512,8 =~
500
479,2
450
400 T \
Ausgangstestung (Ende Klasse 3) Wiederholungstestung (Ende Klasse 4)
Teilnahme am Leseférderprogramm = === keine Teilnahme am Leseférderprogramm

Anmerkung: StEG-Lesen (imputierte Daten), n = 1085, n;, = 366, ny;, = 719, Schiilerbefragung MZP 3
und MZP 4; Schillertestung Klasse 3: VERA-3, Deutsch ,Lesen‘ (M = 500, SD = 100), Wiederholungs-
testung Klasse 4: Testaufgaben aus VERA-Aufgabenpool des IQB; Unterschied Ausgangstestung Ende
Klasse 3: ***; Unterschied Wiederholungstestung Ende Klasse 4: n.s.; Zuwachs Lesekompetenzpunkte
flr beide Gruppen: ***; Test zwischen Subgruppen: t-Test flir unabhangige Stichproben; Test fiir Lese-
kompetenzzuwachs: VA mit Messwiederholung und Interaktionsterm***

*p<.10, * p<.05, *¥* p <.01, *¥** p <.001

Leseforderprogramm aus. Die Kinder, die den ,Detektiv-Club’ nicht besuchten,
wiesen in der Ausgangserhebung Ende der dritten Klasse im Durchschnitt eine
signifikant hohere Lesekompetenz auf als die Schiilerinnen und Schiiler, die am
Programm teilnahmen (513 vs. 479 Punkte, T = 3.03, df = 92, p = .003). In der
Wiederholungstestung Ende der vierten Klasse erzielten sowohl die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer (465 Punkte, T = —9.20, df = 98, p < .001) als auch
die Kinder, die das Leseforderprogramm nicht besuchten (559 Punkte, T'= -7.81,
df =84, p <.001), erwartungsgemif signifikant hohere Testwerte als in der ersten
Messung.

Der Lernzuwachs in Form von Bista-Punkten ist allerdings in beiden Grup-
pen unterschiedlich grof3: Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Férderpro-
gramm konnten mit einem Zuwachs von knapp 85 Testpunkten ihre Lesekom-
petenz signifikant stirker verbessern als nicht am ,Detektiv-Club’ teilnehmende
Kinder, die 46 Punkte zulegten. Die Interaktion zwischen Lesekompetenzent-
wicklung und Teilnahme am Forderprogramm ist signifikant (F = 12.79, df, = 1,
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df, = 1083, p < .001). Am Ende der vierten Klasse ist der Unterschied zwischen
beiden Gruppen mit fiinf Testpunkten nicht mehr statistisch relevant (T'= —0.48,
df =90, p = .635). Dies bedeutet, dass die am Leseférderprogramm teilnehmen-
den Schiilerinnen und Schiiler den in der dritten Klasse vorhandenen Leistungs-
rickstand im Leseverstindnis aufholen konnten. Hinsichtlich des Leistungs-
zuwachses zeigte sich, dass jedes zweite Kind, das am Foérderprogramm teilnahm,
in der Wiederholungstestung um mindestens eine Kompetenzstufe besser ab-
schnitt als in der Ausgangserhebung. Unter den nicht am ,Detektiv-Club’ teilneh-
menden Kindern gelang das mit knapp 40 Prozent signifikant weniger Schiilerin-
nen und Schiilern. Fast jedes dritte ,Detektiv-Club’-Kind, aber nur knapp jedes
fiinfte Kind, das das Leseforderprogramm nicht besuchte, verbesserte sich um
zwei oder mehr Kompetenzstufen (ohne Abbildung).

Regressionsanalytische Befunde

Die Teilnahme am ,Detektiv-Club’ hat unter Beriicksichtigung der Lesefihigkeit
am Ende der dritten Klasse einen auf 5-Prozent-Niveau signifikanten positiven
Effekt auf die Lesefihigkeit am Ende des vierten Jahrgangs ( = .076) (ohne Ta-
belle). Da sich die am Leseférderprogramm teilnehmenden und nicht teilneh-
menden Kinder aufler in der Ausgangslage der Lesekompetenz auch in den Hin-
tergrundmerkmalen unterscheiden, wird im Folgenden regressionsanalytisch
gepriift, ob der Effekt der Teilnahme am Leseférderprogramm auch unter Be-
riicksichtigung dieser Merkmale Bestand hat. Tabelle 11.4 enthilt die Ergebnisse
verschiedener Regressionsmodelle. Abhéngige Variable ist der Lesekompetenz-
wert der Wiederholungstestung zum Ende der vierten Klasse. Zunichst wurde
der Lesekompetenzwert der dritten Klasse in das Modell aufgenommen, an-
schlieflend wurden relevante Hintergrundmerkmale hinzugezogen: Geschlecht,
hochster Schulabschluss im Haushalt, Muttersprache und Migrationshinter-
grund.' Danach wurde das Modell um die Teilnahme am Leseforderprogramm
,Detektiv-Club’ erweitert.

Erwartungsgemaf; hat der Lesekompetenzwert am Ende der dritten Klasse
in allen Modellen den hochsten Effekt (8 = .542 bis .490) (siehe Tabelle 11.4).
Das Geschlecht ist unter Kontrolle des Ausgangsniveaus nicht signifikant. Der
hochste Schulabschluss der Eltern erweist sich als weiterhin wirksam: Kinder mit
mindestens einem Elternteil mit Abitur entwickeln sich in Bezug auf ihre Lese-
kompetenz signifikant besser ( = .124 bis .116).

Auch Deutsch als Muttersprache ist in diesen Analysen pradiktiv fiir die Ent-
wicklung der Lesekompetenz (8 = .132 bis .125). Ist hingegen mindestens ein
Elternteil im Ausland geboren, fillt die Entwicklung der Lesekompetenz signifi-
kant schwicher aus ( = —.131 bis —.139). Méddchen und Jungen entwickeln sich

10 Aufgrund der Kollinearitit der Indikatoren Muttersprache und Migrationshintergrund
wurden getrennte Modelle berichtet.
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Tabelle 11.4. Effekt der Ausgangslage, individueller Schillermerkmale und der Teil-
nahme am Leseforderprogramm auf die Lesekompetenz Ende der vierten Klasse

AV: Bista-Wert Ende Klasse 4

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7

Lernausgangs- B422kkk BAL Rk BRRR AQOKxk  AQTkEk JRARSISTub i 1 b
lage (Bista-Wert
Ende Klasse 3)

Geschlecht! .017 .022 .028 .031 .026 .029
(1 = Mé&dchen)

Hdéchster Schul- A24%kx A T7RRE TRk A116** 116%%*
abschluss im

Haushalt*

(1 = Abitur)

Muttersprache? L125%kk 3%k
(1 = Deutsch)

Migrationshinter- = A31%kk — 139%**
grund?® (1 = mind.

eine Bezugsper-

son im Ausland

geboren)

Teilnahme am .081* .083**
Leseforderpro-
gramm (1 = Ja)

R2 294%%kx  295xkk  ZI0k**k  325%kx  3Z2¥k* 326%** 333xx*

Anmerkung: StEG-Lesen (imputierte Daten), n = 1085, Schiilertestung Klasse 3: VERA-3, Deutsch ,Lesen’,
Bista-Werte (M = 500, SD = 100), Klasse 4: Testaufgaben aus VERA-Aufgabenpool des IQB, Bista-Werte;
Schulerbefragung MZP 3 und MZP 4, Elternbefragung MZP 4

1 Geschlecht: [0] Junge, [1] Madchen; 2 hochster Schulabschluss im Haushalt: [0] kein Abitur, [1] Abitur;

3 Muttersprache: [0] nicht Deutsch, [1] Deutsch; * Migrationshintergrund: [0] keine Bezugsperson im Aus-
land geboren, [1] mind. eine Bezugsperson im Ausland geboren

*p<.10, * p<.05, *¥* p <.01, *** p <.001

dagegen in ihrer Lesekompetenz nicht unterschiedlich. Der signifikante Vorteil
der Madchen (etwa 20 Punkte) ist zwar zu beiden Messzeitpunkten nachweisbar,
weitet sich im Untersuchungszeitraum aber nicht weiter aus. Insgesamt reihen
sich die berichteten Befunde sehr gut in die Ergebnisse international vergleichen-
der Leistungsstudien ein. Die Modelle 5 und 7 zeigen schlief3lich, dass die Teil-
nahme am Leseférderprogramm auch unter Beriicksichtigung der Ausgangslage
der Lesekompetenz und individueller Hintergrundmerkmale einen signifikanten
Beitrag zur Verbesserung der Lesekompetenz leistet (5 = .083 bis .081).
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11.4.3 Differenzielle Wirkungen: Effekte der Teilnahme
am Forderprogramm fiir verschiedene Schiilergruppen

Nachdem nachgewiesen werden konnte, dass die Teilnahme am Leseférderpro-
gramm einen positiven Effekt auf die Entwicklung der Lesekompetenz hat, wird
nun untersucht, ob einige Schiilergruppen mehr als andere von der Teilnahme am
Leseforderprogramm profitieren konnten.

Effekte nach Hintergrundmerkmalen

In Abbildung 11.2 ist der Zuwachs an Lesekompetenzpunkten nach Teilnahme
bzw. Nichtteilnahme am Leseférderprogramm ,Detektiv-Club® aufgefiihrt. Be-
trachtet werden verschiedene Schiilergruppen, die sich in relevanten Hinter-

Abbildung 11.2. Zuwachs an Lesekompetenzpunkten flr verschiedene Schuler-
gruppen nach Teilnahme am Leseforderprogramm
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Anmerkung: StEG-Lesen (imputierte Daten), n = 1085, Schilerbefragung MZP 3 und MZP 4, Elternbefra-
gung MZP 4; HH = Haushalt; Migrationshintergrund: Nein: keine Bezugsperson im Ausland geboren; Ja:
mind. eine Bezugsperson im Ausland geboren; Test zwischen Subgruppen: t-Test flir unabhangige Stich-
proben; Test fiir Lesekompetenzzuwachs pro Subgruppe: t-Test fiir gepaarte Stichproben

*p<.10, *p <.05, ¥* p <.01, ¥** p <.001
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grundmerkmalen (Geschlecht, Muttersprache, Migrationshintergrund, hochster
Schulabschluss im Haushalt) unterscheiden. Fiir alle Gruppen ist ausgewiesen,
ob sich zum einen die Lesekompetenz zwischen Ende der dritten und Ende der
vierten Klasse signifikant verbessert hat (Sterne in den Balken) und ob sich zum
anderen die Zunahme der Lesekompetenz signifikant zwischen Kindern, die das
Leseforderprogramm besucht haben, und solchen, die nicht daran teilnahmen,
unterscheidet (Sterne an der Benennung der Subgruppen).

Zunichst ist festzustellen, dass die Kinder aller betrachteten Subgruppen ihre
Lesekompetenz signifikant verbessern konnten. Das Ausmaf3 der Steigerung der
Lesekompetenz unterscheidet sich jedoch wesentlich nach der Teilnahme am
Forderprogramm. Fiir alle Subgruppen entwickeln sich die Kinder, die den ,De-
tektiv-Club’ besuchten, signifikant besser. In vielen Gruppen erzielten sie einen
Lesekompetenzzuwachs, der (fast) doppelt so hoch ausfiel wie in den Vergleichs-
gruppen: Teilnehmende Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Mutter-
sprache konnten sich beispielsweise um 75 Punkte verbessern, wihrend jene, die
nicht teilnahmen, 33 Punkte zulegten (T = —2.05, df = 89, p = .043). Vergleichba-
res gilt auch fiir die tibrigen Hintergrundmerkmale.

Werden nun die Lesekompetenzzuwichse innerhalb der Gruppe der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer am Leseférderprogramm in Bezug auf die Hin-
tergrundmerkmale betrachtet, zeigt sich, dass verschiedene Gruppen ihre Lese-
kompetenz in vergleichbarem Ausmaf} verbessern konnten. Gleiches trifft fiir die
Kinder zu, die nicht am Leseférderprogramm teilnahmen. Auch hier erzielten
Kinder verschiedener Subgruppen vergleichbare Zuwichse in den gemessenen
Lesekompetenzwerten.

Verdeutlicht werden soll dies am Beispiel der am Leseforderprogramm teil-
nehmenden Kinder mit und ohne Migrationshintergrund (siehe Abbildung 11.3):
Kinder mit Migrationshintergrund konnten ihre Lesekompetenz um 79 Punkte
steigern, Kinder ohne Migrationshintergrund um 90 Punkte. Dieser Unterschied
ist nicht signifikant (T = 0.61, df = 222, p = .542). Kinder mit Migrationshinter-
grund erzielten in der Ausgangserhebung Ende der dritten Klasse im Durchschnitt
54 Lesekompetenzpunkte weniger als die Kinder ohne Migrationshintergrund
(T=3.19,df =228, p=.002). Da beide Gruppen ihre Lesekompetenz bis Ende der
vierten Klasse dhnlich stark steigern konnten, blieb der Abstand zwischen beiden
Gruppen - auf hoherem Niveau - bestehen (T = 4.17, df = 506, p < .001).

Analoge Entwicklungen zeigten sich auch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
deutscher im Vergleich zu Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache sowie fiir
Kinder aus Haushalten mit und ohne Abitur. In der Gruppe der am Forderpro-
gramm teilnehmenden Kinder kann somit kein Kompensationseffekt fiir her-
kunftsbedingt benachteiligte Schiilergruppen nachgewiesen werden, das heif3t,
die Schere schlieft sich nicht, geht allerdings auch nicht weiter auseinander.
Multivariate Regressionsanalysen bestétigen diese Befunde: Es finden sich weder
fiir Kinder, die am Leseforderprogramm teilgenommen haben, noch fiir diejeni-
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Abbildung 11.3. Entwicklung der Lesekompetenzpunkte von Teilnehmerinnen und
Teilnehmern am Leseférderprogramm nach Migrationshintergrund

Bista-Punkte

600 594,5

550
530,1

500 504,8 — -

4509 _.-~
450
400 T
Ausgangstestung (Ende Klasse 3) Wiederholungstestung (Ende Klasse 4)
- — — - Migrationshintergrund kein Migrationshintergrund

Anmerkung: StEG-Lesen (imputierte Daten), n = 1085, Schilerbefragung MZP 3 und MZP 4, Elternbefra-
gung MZP 4; t-Test flr unabhangige Stichproben; Unterschied Ausgangstestung Ende Klasse 3: ***;
Unterschied Wiederholungstestung Ende Klasse 4: ***

*p<.10, *p <.05, ¥*p <.01, ¥** p <.001

gen, die den ,Detektiv-Club’ nicht besuchten, signifikante Interaktionen zwischen
Lesekompetenzentwicklung und Hintergrundmerkmalen (Migrationshinter-
grund, Muttersprache, Geschlecht oder hochstem Schulabschluss im Haushalt)
(ohne Tabelle).

Effekte nach Niveau der Lesekompetenz in Klasse 3

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden nach dem in Klasse 3 erzielten Ausgangs-
wert der Lesekompetenz in zwei Gruppen unterteilt (siche Abbildung 11.4): Kin-
der, die Ende der dritten Klasse nur den Minimalstandard erreichten (Kompe-
tenzstufe IT) oder darunter blieben (Kompetenzstufe I), und Kinder, die in der
ersten Testung bereits den Regelstandard erreichten (Kompetenzstufe III) oder
dariiber lagen (Kompetenzstufen IV und V). Die leseschwicheren Schiilerinnen
und Schiiler konnten sowohl bei Teilnahme am Leseforderprogramm (Zuwachs:
145 vs. 31 Punkte, T = 7.114, df = 189, p < .001) als auch bei Nichtteilnahme
(Zuwachs: 109 vs. 7 Punkte, T = 10.366, df = 507, p < .001) ihre Lesekompetenz
wesentlich starker steigern als die Kinder, die schon in Klasse 3 mindestens den
Regelstandard erreichten.

199



Abbildung 11.4. Zuwachs an Lesekompetenzpunkten nach Teilnahme am Lese-

forderprogramm und Entwicklung nach Kompetenzniveau der Ausgangserhebung
in Klasse 3

KS I und II*
(n=446) 109,4%%*
KS Il bis V*
(n=639) (7,0
0 50 100 150
Zuwachs in Bista-Punkten
= Teilnahme am Leseforderprogramm keine Teilnahme am Leseférderprogramm

Anmerkung: StEG-Lesen (imputierte Daten), n = 1085, Schiilerbefragung MZP 3 und MZP 4; KS = Kom-
petenzstufe; Test zwischen Subgruppen: t-Test flir unabhangige Stichproben; Test fir Lesekompetenz-
zuwachs pro Subgruppe: t-Test flir gepaarte Stichproben

*p<.10,* p<.05, *¥* p <.01, *** p <.001

Abbildung 11.5. Entwicklung der Lesekompetenz von Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern am Leseforderprogramm nach Kompetenzniveau der Ausgangserhebung
in Klasse 3
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Anmerkung: StEG-Lesen (imputierte Daten), n = 1085, Schilerbefragung MZP 3 und MZP 4; KS = Kom-
petenzstufe; Test zwischen Subgruppen: t-Test flir unabhangige Stichproben; Test fiir Lesekompetenz-
zuwachs pro Subgruppe: t-Test flr gepaarte Stichproben; Unterschied Ausgangstestung Ende Klasse 3:

*x%; Unterschied Wiederholungstestung Ende Klasse 4:***; Zuwachs Lesekompetenzpunkte KS | und |1:
% KS I bis Vi **

*p<.10, * p<.05, ** p <.01, *** p <.001
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Insgesamt verringerten die leseschwicheren Schiilerinnen und Schiiler damit
den Abstand zu den lesestarkeren Kindern wesentlich. Abbildung 11.5 zeigt dies
beispielhaft fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des ,Detektiv-Clubs‘: Die
Kinder, die in der dritten Klasse die Kompetenzstufen I oder II erreichten, erziel-
ten 230.6 Bista-Punkte weniger als die Kinder, die den Kompetenzstufen III bis
V zugeordnet waren.

Dieser Abstand verringerte sich bis Ende der vierten Klasse auf 116.2 Punkte.
Doch profitierten die leseschwicheren Schiilerinnen und Schiiler von der Teil-
nahme am Leseforderprogramm auch mehr als die lesestirkeren? In der Gruppe
der leseschwicheren Kinder legten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am
Leseforderprogramm 35.9 Bista-Punkte mehr zu als die nicht teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler. In der Gruppe der lesestirkeren Schiilerinnen und
Schiiler fiel der Vorsprung im Zuwachs bei den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern mit 23.9 Punkten deskriptiv etwas geringer aus. Dieser Unterschied erwies
sich jedoch als nicht statistisch signifikant."* Somit profitieren Schiilerinnen und
Schiiler mit unterschiedlicher Ausgangslage in der Lesekompetenz gleicherma-
en von der Teilnahme am ,Detektiv-Club'

11.5 Diskussion und Ausblick

Wie eingangs verdeutlicht, kommt der Forderung der Lesefdhigkeit im schuli-
schen Kontext eine besondere Bedeutung zu, da sie Voraussetzung fiir den Lern-
erfolg in fast allen schulischen Fichern ist. In der Forschung finden sich jedoch
bislang kaum belastbare Hinweise darauf, dass sich der Besuch des Ganztags-
betriebs oder spezieller Ganztagsangebote positiv auf Lernergebnisse auswirkt,
oder Befunde, die auf eine Verringerung des Zusammenhangs von Leistungen
und Merkmalen der Herkunftsfamilie im Sinne kompensatorischer Effekte hin-
weisen (u.a. Steinmann/Strietholt 2019).

Da es keine Rahmencurricula fiir den Ganztagsbetrieb gibt, sind die Schulen
frei in der Gestaltung der Angebote. Die Ausrichtung der Leseangebote auf die
Forderung der Lesekompetenz sowie die Qualitit der didaktischen Umsetzung
kann daher zwischen Schulen, aber auch zwischen einzelnen Angeboten stark
variieren. Moglicherweise sind die in der Praxis durchgefiihrten lesebezogenen
Angebote in der Qualitit der Durchfithrung nicht optimal oder nicht kompetenz-
orientiert ausgerichtet.

Mit dem Projekt StEG-Lesen wurde der Versuch unternommen, ein wis-
senschaftlich fundiertes, ziel- und kompetenzorientiertes und im Ganztag von

11 Varianzanalyse mit Messwiederholung, Interaktionseffekt von Teilnahme am Leseforder-
programm und Kompetenzstufe (,maximal KS II° und ,mindestens KS III‘) in der Aus-
gangserhebung in Klasse 3: F=0.173, df, = 1, df, = 1083, p = 0.667, partielles Eta® < .001.
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Grundschulen praktisch umsetzbares Leseférderprogramm zu entwickeln, an
Schulen zu implementieren und auf seine Wirksamkeit zu priifen. Durch die
leistungsheterogene Zusammensetzung der Gruppen sollte eine Stigmatisierung
leistungsschwicherer Kinder vermieden werden und Schiilerinnen und Schiiler
sollten voneinander lernen konnen. In der Durchfithrung des neu entwickelten
Leseangebots ,Detektiv-Club’ ist es gelungen, sowohl Kinder mit ausgepragter
Lesekompetenz als auch Kinder aus ,Risikogruppen’ zu erreichen.

Es lief3 sich zeigen, dass es mithilfe eines Leseférderprogramms im Ganztag
moglich ist, die Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern wesentlich zu
verbessern. Dieser Effekt war auch noch mehrere Monate nach Ende der Inter-
vention nachweisbar. Die ,Detektiv-Club’-Kinder verfiigten in Klasse 3 iiber eine
unterdurchschnittliche Lesekompetenz und konnten diesen Riickstand aufholen.
Da Teilnehmerinnen und Teilnehmer verschiedener Gruppen (z. B. mit und ohne
Migrationshintergrund) in vergleichbarem Ausmaf} an Lesekompetenzpunkten
hinzugewannen, ergab sich hinsichtlich unterschiedlicher Herkunftsmerkmale
kein kompensatorischer Effekt. Vielmehr handelt es sich um eine Art ,Fahrstuhl-
effekt’, bei dem Kinder aller Gruppen dhnlich viel dazulernen und daher vorhan-
dene Leistungsabstande erhalten bleiben - jedoch auf héherem Niveau.

Kinder, die mit vergleichsweise geringer Lesekompetenz gestartet sind, konn-
ten den Abstand zu den lesestidrkeren Schiilerinnen und Schiilern verringern
und im Durchschnitt Kompetenzwerte erzielen, die nach dem VERA-Kompe-
tenzstufenmodell dem Regelstandard entsprechen. Dies gilt sowohl fiir die am
Lesefoérderprogramm teilnehmenden als auch die nicht teilnehmenden Kinder.
Allerdings fiel auch hier der Lesekompetenzzuwachs bei Teilnahme am Pro-
gramm signifikant hoher aus. Zugleich profitierten aber auch die lesestarkeren
Schiilerinnen und Schiiler von der Teilnahme am ,Detektiv-Club. Vermutet wer-
den kann, dass das gezielte Eintiben und vielfache Anwenden von kognitiven
Lesestrategien ein wesentlicher Faktor fiir die positive Entwicklung der Lesekom-
petenz ist (vgl. Rosebrock/Nix 2017). Dies konnte auch eine Erklarung bieten,
warum in anderen Studien keine Effekte von lesebezogenen Ganztagsangeboten
auf die Lesekompetenz nachgewiesen werden konnten (vgl. Rollett et al. 2020;
Tillmann et al. 2018): Mehr Zeit fiir Leseaktivitaten allein reicht nicht aus, um
Kompetenzverbesserungen zu erreichen, gezieltes, strukturiertes Uben ist we-
sentlich fiir den Erfolg.

Welchen Limitationen unterliegt die Studie? Ausgewdhlte Schulen haben sich
zur Teilnahme am Projekt bereiterklart. Es handelt sich demnach nicht um eine
reprasentative Stichprobe. Ein hoher Anteil von Kindern mit Eltern, die iiber das
Abitur verfiigen, weist auf eine vermutlich @iberdurchschnittlich ,bildungsnahe’
Schiilerschaft hin. Relevante Hintergrundmerkmale wurden jedoch in den Ana-
lysen beriicksichtigt. Zur Frage der langerfristigen ,Nachhaltigkeit® des gefunde-
nen Effekts tiber die Primarstufe hinaus ist leider keine Aussage maéglich, da die
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Schiilerinnen und Schiiler nach dem Ubergang in die Sekundarstufe I nicht wei-
ter untersucht wurden.

Die Beurteilung der Wirkung des Leseforderprogramms erfolgte iiber einen
Vergleich von teilnehmenden und nicht teilnehmenden Kindern. Die Kontroll-
schulen der zweiten Kohorten waren allerdings in der ersten Kohorte die Inter-
ventionsschulen. Es kann daher nicht ganzlich ausgeschlossen werden, dass die
Erfahrungen der Schulen mit dem Férderprogramm indirekt in den Deutsch-
unterricht oder in die Ganztagsangebote eingeflossen sind. Sollten sich hier po-
sitive Effekte eingestellt haben, hitte dies den nachgewiesenen Vorteil der Teil-
nahme am Leseférderprogramm fiir die Kinder der zweiten Kohorte allerdings
eher gemindert.

Mit der Studie StEG-Lesen wurde erstmals fiir den Ganztagsbetrieb von
Grundschulen nachgewiesen, dass eine effektive Forderung fachlicher Kompe-
tenzen in auflerunterrichtlichen Lernarrangements im Ganztag maoglich ist, wenn
sowohl wissenschaftliche Befunde als auch organisatorisch-strukturelle und per-
sonelle Rahmenbedingungen des schulischen Ganztags Berticksichtigung finden.
Das Training des Personals im Vorfeld sowie die enge Fithrung des Programms
haben sich fiir Personen, die bislang noch wenig Erfahrung in der Leseférderung
hatten, als hilfreich erwiesen.

Ziel des Projekts StEG-Lesen war zum einen die Entwicklung und Evaluierung
eines wirksamen Leseforderprogramms. Zum anderen sollten die teilnehmenden
Schulen auch dafiir sensibilisiert werden, wie kompetenzorientierte Angebote
konzipiert sein konnen. Im Sinne einer Steigerung der Angebotsqualitdt wére es
wiinschenswert, die Chancen einer stirkeren Kompetenzorientierung des Ganz-
tagsbetriebs besser zu nutzen, als dies an vielen Schulen bislang der Fall ist. Da
die Entwicklung und Umsetzung eines kompetenzorientierten Programms zeit-,
personal- und kostenintensiv ist, ist das von Schulen selbst kaum leistbar. Es muss
daher tberlegt werden, auf welchem Weg kompetenzorientierte Lernarrange-
ments Eingang in das Angebotsportfolio von Ganztagsschulen finden konnen.
Eine denkbare Moglichkeit wire, die Entwicklung kompetenzorientierter Ange-
botsformate im Rahmen einer Wissenschafts-Praxis-Kooperation zu fordern. Die
Ganztagsangebote miissten dann so konzipiert sein, dass sie von den Schulen
ohne viel Aufwand fiir ihren Ganztagsbetrieb adaptiert werden kénnen.
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12 StEG-Kooperation:
Beschreibung und Evaluation
einer Schulentwicklungsmafinahme
zur Starkung der multiprofessionellen
Kooperation in Ganztagsgrundschulen

Johanna M. Gaiser, Martin Reinert, Stephan Kielblock,
Ludwig Stecher

Die Grundannahme des Teilprojekts StEG-Kooperation ist, dass multiprofessio-
nelle Kooperation wesentlich dazu beitragen kann, individuelle Férderung um-
zusetzen. Hierfir wurde eine mehrtdgige Schulentwicklungsmafinahme zur
Starkung der Zusammenarbeit der unterschiedlichen padagogisch Titigen an
Ganztagsschulen entwickelt, die am vorhandenen Potenzial der Schulstandorte
ansetzt. An ausgewdhlten Schulen wurde diese Mafinahme durchgefiihrt und
umfangreich evaluiert. Der vorliegende Beitrag beschreibt die Schulentwick-
lungsmafSnahme und zeigt auf, inwiefern sie dazu geeignet ist, Ganztagsschulen
bei der Aufgabe zu unterstiitzen, die multiprofessionelle Kooperation zu stirken.

12.1 Einleitung: Multiprofessionelle Kooperation
in Ganztagsschulen

In der Fachdiskussion zum Ganztag wird angenommen, dass das ,Mehr an Zeit|,
das Ganztagsschulen auszeichnet, den péadagogisch Tatigen gute Ausgangs-
bedingungen bietet, um auf individuelle Lernwege, Lerntempi und Ausgangslagen
einzelner Schiilerinnen und Schiiler einzugehen. Den erweiterten Zeitrahmen
konnen padagogisch Tatige nicht nur nutzen, um den Schiilerinnen und Schiilern
vertiefte Unterstiitzung zu bieten, sondern fiir die padagogische Arbeit ergeben
sich auch erweiterte Moglichkeiten, das Potenzial multiprofessionell zusammen-
gesetzter Teams zu erschlieflen.

Drei Aspekte erscheinen diesbeziiglich besonders wichtig. (1) Ein multipro-
fessionelles Team kann verschiedene Formen der Férderung in unterschiedlichen
Situationen an der Schule anbieten (vgl. Beck/Maykus 2016). Diese Formen kon-
nen die im Unterricht angebotene Lernunterstiitzung erweitern. Fachliche und
kognitive Forderung konnen im multiprofessionellen Team gemeinsam mit so-
zialem Lernen und erzieherischen Fragen gedacht werden. Von dieser Vielfalt
profitieren die Schiilerinnen und Schiiler. (2) Aus der professionstibergreifen-
den Zusammenarbeit kann sich ein Unterstiitzungssystem fiir die padagogisch
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Tatigen entwickeln (vgl. Schiipbach/Jutzi/Thomann 2012). Das heif3t, auch die
padagogisch Tatigen profitieren selbst von der Arbeit im multiprofessionellen
Team, indem sie sich zum Beispiel gegenseitig mit Hilfestellungen zur Seite ste-
hen, neue Blickwinkel einnehmen oder sich gegenseitig in ihrer Arbeit inspirie-
ren. Dabei geht es nicht darum, dass jederzeit alle miteinander im Austausch
stehen, was zu einer zusitzlichen zeitlichen Belastung werden kann. Vielmehr
sollen transparente Strukturen geschaffen werden, die imstande sind, potenzielle
Hiirden der Zusammenarbeit abzubauen. Zudem schlief3t dieses Verstindnis von
Kooperation mit ein, dass die padagogisch Tatigen selbst entscheiden kénnen,
welche Kooperationsintensitét in spezifischen Situationen als geeignet erscheint.
(3) Kritisch ist allerdings auch zu bemerken, dass eine ,,Potenzierung“ von Ko-
operationsanldssen zur Uberforderung der pidagogisch Titigen fithren kann
(vgl. Maykus 2011, S. 166f.). Mit anderen Worten bedeuten sehr unterschied-
liche Kooperationspartnerinnen und -partner letztlich auch, dass sich Einzelne
besonders auf diese Vielfalt der Kolleginnen und Kollegen einstellen miissen —
insbesondere, wenn intensiver kooperiert werden soll.

Im Kontext von sich stdndig verdndernden schulischen Rahmenbedingungen
kann ein kooperierendes Team flexibel reagieren. Im Sinne des Drei-Wege-Mo-
dells der Schulentwicklung von Rolff (2016) geht es um das Meistern zukiinfti-
ger organisatorischer Neuerungen, die stets im wechselseitigen Zusammenhang
mit Anforderungen an die Unterrichts-, Angebots- und Personalentwicklung zu
verstehen sind. Hier kann multiprofessionelle Kooperation einen wesentlichen
Beitrag leisten.

Das Projekt StEG-Kooperation setzt an diesem Potenzial der multiprofessio-
nellen Kooperation an. Ihre zentralen Zielgrofien — ndmlich das Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler in besonderer Weise unterstiitzen zu kénnen und im Team
sich gegenseitig Unterstiitzung zukommen zu lassen — stehen dabei im Mittelpunkt
(1 und 2). Vor dem Hintergrund potenzieller Herausforderungen bei der Koopera-
tion — etwa der Uberforderung Einzelner (3) - fragt StEG-Kooperation, wie fiir die
multiprofessionelle Kooperation moglichst forderliche Bedingungen geschaffen
werden kénnen. Ziel der Teilstudie ist es, wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse
iiber das Gelingen und auch das mogliche Misslingen multiprofessioneller Koope-
ration an Ganztagsschulen (spezifischer: an Ganztagsgrundschulen) zu erhalten.

Dabei wurde wie folgt vorgegangen: Recherchen haben ergeben, dass aktuell
keine umfassende Mafinahme zur Entwicklung multiprofessioneller Kooperation
existiert, die alle pddagogisch Tétigen eines Ganztagsschulstandorts einbezieht.
Auch Forschungen in diesem Bereich sind vergleichsweise wenig vorhanden
(vgl. dazu Abschnitt 12.2). Daher wurde gemeinsam mit Expertinnen und Ex-
perten aus der ganztagsschulischen Praxis' eine Schulentwicklungsmafinahme

1 Den Expertinnen und Experten sei an dieser Stelle freundlichst fir ihr Engagement ge-
dankt.
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zur Starkung der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsgrundschulen
konzipiert (vgl. dazu Abschnitt 12.3). Besonderes Merkmal dieser Mafinahme
ist ein ganztagsspezifischer Fokus, der sowohl Lehrkrifte als auch das weitere
péadagogisch titige Personal zur Teilnahme vorsieht und dabei das Ziel verfolgt,
fir alle beteiligten Professionen relevante Themen zu bearbeiten und Entwick-
lungsprozesse anzustofien. Die MafSnahme wurde an drei Ganztagsgrundschulen
umgesetzt. Nach der jeweiligen Umsetzung der einzelnen Modulbausteine der
Schulentwicklungsmafinahme sind Uberarbeitungen vorgenommen worden, um
die finale Fassung der MafSnahme (vgl. dazu Abschnitt 12.4) besonders praxis-
tauglich zu gestalten.

Die Umsetzung der Schulentwicklungsmafinahme an den drei Schulen wurde
umfassend evaluiert. Schriftliches Kurzfeedback von den Teilnehmenden wird
nach jedem Modulbaustein in Abschnitt 12.4 angefiihrt, um die erfolgreiche Um-
setzung zu belegen. Interviews, in denen die Teilnehmenden retrospektiv nach
den Auswirkungen der gesamten Schulentwicklungsmafinahme an ihrem Ganz-
tagsschulstandort gefragt wurden, sind Kern des Abschnitts 12.5.

Vertiefende Analysen zu ldngerfristigen Veranderungen in der Kooperations-
praxis finden sich in Reinert et al. (in diesem Band).

12.2 Forschungsstand

Die empirische Bildungsforschung hat tiberzeugend herausgearbeitet, dass die
Kooperation zwischen Lehrkriften zu den wichtigen Grundlagen einer erfolgrei-
chen Lehr-Lern-Kultur an Schulen zahlt (vgl. u.a. Baum 2014; Bondorf 2013). So
zeigt beispielsweise Holtappels (2013), dass professionelle Lerngemeinschaften
von Lehrkriften forderlich sind, wenn es um die Implementation schulischer In-
novationen geht. Von multiprofessioneller Kooperation ist die Rede, wenn mehr
als zwei Berufsgruppen mit einem gewissen Grad an Spezialisierung an einem
Ort zusammenarbeiten, ihre Handlungsvollziige abstimmen und sich - unter
Umstédnden auch unter Beibehaltung hierarchischer Beziehungen - fachlich aus-
tauschen (vgl. Speck/Olk/Stimpel 2011). Dabei unterscheiden Grasel, Fussangel
und Probstel (2006) drei Formen der Kooperation, die abgestuft sind in den
einfachen Austausch von Informationen, die Arbeitsteilung und die komplexere
Kooperationsform Ko-Konstruktion, bei der sich die Beteiligten in einem Aus-
handlungsprozess iiber die Losung eines Sachverhalts abstimmen. In der Praxis
gilt es fiir die pddagogisch Tétigen, situationsabhéngig zu entscheiden, welche
Form bzw. Intensitéit der Kooperation jeweils zielfithrend ist.

An Ganztagsschulen finden sich vielfiltige Anldsse, miteinander zu koope-
rieren. Neben der Planung des Bildungsangebots geben erzieherische Fragen
von Kooperationspartnern wie Schule und Hort ebenso Anlass zur Zusammen-
arbeit wie organisatorische Angelegenheiten, die beispielsweise die Planung des
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Mittagessens betreffen. So verwundert es nicht, dass die multiprofessionelle Ko-
operation gerade in der Ganztagsschulforschung in den letzten Jahren stiarker in
den Fokus gertickt ist (vgl. u.a. Bohm-Kasper/Ditzinger/Gausling 2016; Erdsiek-
Rave/John-Ohnesorg 2014; Krauskopf/Knigge 2017). Untersuchungen zur Praxis
der Zusammenarbeit zwischen den pddagogisch Tatigen verweisen dabei iiber-
wiegend auf Differenzierungspraktiken bei der Bearbeitung pddagogischer Pro-
bleme (vgl. Breuer 2015). Diese konnen sich, so Breuer und Reh (2012, S. 196),
»entlang professionsspezifischer Zustindigkeiten“ oder aber auch ,entlang der
Allzustandigkeit der Lehrkraft® vollziehen. Ermoglichen erstere eine Aufrecht-
erhaltung professionsspezifischer Zustiandigkeiten auf Augenhoéhe, so stellen sich
letztere als Delegationsprinzip dar. Dass die Aushandlung von Zustidndigkeiten
aufgrund fehlender Einblicke in die jeweiligen Tétigkeitsbereiche jedoch auch
vermieden wird, zeigen aktuellere Befunde (vgl. Silkenbeumer/Kunze/Bartmann
2018). Zwar muss die Aushandlung von Aufgaben und Teilverantwortungen nicht
zwingend der positiven Sicht der Beteiligten auf Kooperation widersprechen (vgl.
Buchna et al. 2016), dennoch lasst sich konstatieren, dass weder die Herausbil-
dung ,,6kologischer Nischen® (Gaiser/Kielblock/Stecher 2017) auf Augenhdhe
noch die dauerhafte Delegation von Aufgaben (vgl. Blofle/B&ttcher/Forster 2011)
fiir die gemeinsame Zusammenarbeit als zielfithrend erscheinen.

Ein dhnliches Bild zeichnen auch Forschungsarbeiten, die sich auf das Verhilt-
nis zwischen den Professionen konzentrieren. Gréhlich, Drossel und Winkelsett
(2015) arbeiten heraus, dass Lehrerinnen und Lehrer von Ganztagsgymnasien
das Verhiltnis zum weiteren padagogisch tétigen Personal als ,gut‘ einschitzen.
Des Weiteren bringen diese Lehrerinnen und Lehrer zum Ausdruck, dass aus ih-
rer Sicht eine Kultur der gegenseitigen Wertschitzung besteht, die teilweise auch
von den weiteren padagogisch Tatigen bestitigt wird. Auch in anderen Untersu-
chungen wird die multiprofessionelle Kooperation als unproblematisch und ge-
winnbringend bezeichnet (vgl. Maykus et al. 2011). Dass sich die Kooperations-
beziehungen jedoch auch anders darstellen konnen, wird unter anderem durch
die Ergebnisse von OIk, Speck und Stimpel (2011) ersichtlich. Zwar weisen die
Autoren ebenso darauf hin, dass teilweise gemeinsame Planungsgesprache von
Ganztagspersonal und Lehrkriéften fir das Nachmittagsangebot stattfinden und
auch einzelne Lehrkrifte in das Nachmittagsangebot einbezogen werden. Eine
derartige Kooperation auf Augenhohe ldsst sich jedoch nicht allgemein beob-
achten. Man kénnte daher eher von einem Nebeneinander und nicht von einem
Miteinander zwischen den padagogischen Akteuren sprechen. Schliefilich schei-
nen aus Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer in Ganztagssekundarschulen die
Moglichkeiten, sich absprechen und erzieherische Aufgaben an das weitere Per-
sonal delegieren zu konnen, zu einem geringeren Belastungserleben beizutragen
(vgl. Dizinger/Fussangel/Bohm-Kasper 2011). Eine dauerhafte Delegation kann
jedoch auch dazu fithren, dass sich die eingebundenen Kooperationspartner eher
als ,Dienstleister des Systems Schule® fiihlen, da sie ihr padagogisches Handeln
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nach schulischen Konzepten und Vorstellungen ausrichten miissen (vgl. Blof3e/
Bottcher/Forster 2011, S. 216).

Wie die multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen besser ge-
lingen kann, ist beispielsweise Thema der Expertise von Schiipbach, Jutzi und
Thomann (2012). Neben strukturellen Rahmenbedingungen (Gelegenheiten
und Ressourcen) werden zusitzlich die Merkmale des Teams (Rollenverteilung,
Professionalisierung und Teamentwicklung) sowie auch zwischenmenschliche
Beziehungen (Anerkennung, Kommunikation und individuelles Engagement)
als Gelingensfaktoren betont. Huber, Ahlgrimm und Hader-Popp (2012) nennen
ahnliche Gelingensbedingungen fiir Kooperation: institutionelle (z. B. Aufgaben
und Verantwortlichkeiten), personelle (z.B. Fihigkeiten und Fertigkeiten) und
organisationskulturelle (z. B. gemeinsam getragene Wert- und Zielvorstellungen).

Umfangreiche Reviews wie diese konnen durch die Aufarbeitung des wissen-
schaftlichen Kenntnisstandes zwar umfangreiche Aspekte der multiprofessionel-
len Kooperation erarbeiten, fiir Schulentwicklungsprozesse stellt sich jedoch die
Frage, welche der vielfiltigen identifizierten Gelingensbedingungen besonders
relevant sind. Erste Hinweise darauf wurden von Kielblock, Reinert und Gaiser
(2020) herausgearbeitet. Sechs zu entwickelnde Bereiche wurden dabei identifi-
ziert, um die multiprofessionelle Kooperation zu starken: Hierzu zahlt erstens,
den Kontext - Rahmenpapiere, Gesetze etc. — zu kennen und zu nutzen. Zwei-
tens gilt es, das Potenzial der padagogischen Akteure zu erschliefSen, indem sich
etwa die padagogisch Tidtigen gegenseitig kennen(lernen) und um ihre jeweiligen
Stérken wissen. Drittens sind raum-zeitliche Schnittstellen zu identifizieren, in
denen padagogisch Tatige sich in Person potenziell treffen konnen. Viertens sind
Routinen festzulegen, damit der fundamentale Austausch von grundsétzlichen
Informationen funktioniert. Diese Dinge sind fiinftens in schriftlichen Vereinba-
rungen zu fixieren — diese Vereinbarungen sollten aber wiederum die Praxis an-
leiten und nicht nur Selbstzweck sein. Sechstens ist die eigentliche padagogische
Arbeit im Team dominiert von einer zielgerichteten, ergebnisorientierten und
personlichen Kommunikation.

Der Forschungsstand belegt, dass multiprofessionelle Kooperation an Ganz-
tagsschulen ein facettenreiches und vielschichtiges Forschungsfeld ist, das von
Hoffnungen an eine gelingende Kooperation und unterschiedlichen theoreti-
schen Positionen begleitet wird (vgl. Rahm/Rabenstein/Nerowski 2015). Zu-
gleich zeigt sich, dass weitere Entwicklungspotenziale bestehen, sodass die Ver-
besserung der multiprofessionellen Kooperation eine der zentralen Aufgaben bei
der Entwicklung von Ganztagsschulen ist (vgl. Dollinger 2014).

Weiterhin zeigt die aktuelle Forschung, dass Fortbildungen, aber auch For-
mate, die der Schulentwicklungsmafinahme von StEG-Kooperation entsprechen,
ein geeignetes ,Medium’ sind, um relevante Aspekte der multiprofessionellen
Kooperation gezielt und langerfristig entwickeln zu konnen (vgl. Thimm 2008).
Besonderes Potenzial wird dabei der professionsiibergreifenden Teilnahme zu-
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geschrieben, durch die sich Vernetzungsprozesse zwischen allen an einer Schule
padagogisch titigen Personen ergeben konnen. Auflerdem konnen durch das
gemeinsame Bearbeiten von Themen vorhandene Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede des Personals aufgezeigt werden (vgl. von Hippel 2011). Zugleich kann
durch die Teilnahme an einer solchen MafSnahme die strukturelle Einbindung
des weiteren pddagogisch titigen Personals thematisiert und gefordert werden
(vgl. Tillmann/Rollett 2011). An der Ausbaufihigkeit vorherrschender Koopera-
tionsprozesse an Ganztagsschulen lasst sich demnach ansetzen, indem die schu-
lische ,Innenarchitektur nicht nur reflektiert, sondern zum Ausgangspunkt fiir
die Umsetzung individueller Forderung gemacht wird. Insofern ist es besonders
aus einer Schulentwicklungsperspektive zielfithrend, dass die Entwicklung von
Kooperationsprozessen durch eine Fortbildungs- bzw. Schulentwicklungsmaf3-
nahme ldngerfristig extern begleitet und unterstiitzt wird (vgl. Fussangel 2013).

Zusammengenommen zeigte der Literaturstand, dass multiprofessionelle
Kooperation an Ganztagsschulen bislang vor allem hinsichtlich der Koopera-
tionspraxis sowie hinsichtlich des Verhéltnisses der Akteure zueinander beforscht
wurde. Synoptisch und empirisch wurde zudem in der Literatur die Perspektive
eroffnet, welche Gelingensbedingungen sich fiir multiprofessionelle Kooperation
nennen lassen. Weiterhin zeigte der Literaturstand, dass die Kooperation von
Fortbildungen und Schulentwicklungsmafinahmen durchaus profitieren kann.
Gleichwohl konnte hier keine (publizierte) Fortbildungs- oder Schulentwick-
lungsmafinahme angefiihrt werden, die alle padagogisch Tdtigen eines Ganztags-
schulstandorts adressiert — dies scheint ein Desiderat zu sein.

Wie eingangs beschrieben, stellt die Starkung der multiprofessionellen Ko-
operation eine wichtige Schulentwicklungsaufgabe dar, sodass der vorliegende
Beitrag sowie das Projekt StEG-Kooperation — an den Forschungsstand anschlie-
end - das aufgezeigte Forschungsdesiderat zum Ausgangspunkt nimmt, eine
Schulentwicklungsmafinahme zur Stirkung multiprofessioneller Kooperation zu
entwickeln und zu evaluieren. Folgende Fragestellungen liegen dabei zugrunde:

1. Wie sollte eine Intervention zur Stirkung der multiprofessionellen Koopera-
tion an Ganztagsgrundschulen aus Sicht von Expertinnen und Experten aus
der Praxis und unter Hinzunahme aktueller Forschungsbefunde beschaffen
sein?

2. Wie lduft eine Durchfithrung der Mafinahme an drei ausgewéhlten Pilotschu-
len ab?

Drei Aspekte werden hierzu untersucht: a) welche Rahmenbedingungen bei der
Durchfithrung an den Pilotschulen herrschen, b) wie die Mafinahme von den
Teilnehmenden grundsitzlich wahrgenommen wird und c) inwiefern sich die
Teilnehmenden nach der Intervention zu Wirkungen und Folgen duflern, die im
Verlauf der Mafinahme stattgefunden haben oder dadurch begiinstigt wurden.
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Im nachfolgenden Abschnitt wird zunéchst die erste Fragestellung beantwor-
tet. Die zweite Fragestellung ist dann Gegenstand des Abschnitts 12.4.

12.3 Die Mafsnahme
12.3.1 Entwicklung der Maf3nahme

Fiir die Entwicklung der Schulentwicklungsmafinahme wurden iiber den Zeit-
raum von circa einem Jahr insgesamt drei Treffen mit Expertinnen und Experten
aus der ganztagsschulischen Praxis durchgefiihrt. In einem ersten Zusammen-
treffen ging es darum, Expertenwissen zum Thema multiprofessionelle Koopera-
tion zu sammeln. Darauf aufbauend wurden relevante Zielgréflen fiir die Weiter-
entwicklung der Zusammenarbeit an Ganztagsschulen (vgl. Kielblock/Reinert/
Gaiser 2020) und Kriterien fiir eine gelingende Schulentwicklungsmafinahme zur
Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation (vgl. Kielblock/Reinert im Er-
scheinen) festgehalten. Hieran ankniipfend wurde die Schulentwicklungsmaf3-
nahme zur Stirkung der multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen
ausgearbeitet.

Zwischen den Expertentreffen wurde der aktuelle Forschungsstand zum
Thema multiprofessionelle Kooperation und Schulentwicklung aufgearbeitet und
in die Konzeptentwicklung der Mafinahme einbezogen. Auf diese Weise konnten
sowohl das Expertenwissen als auch aktuelle Forschungsergebnisse in die Ent-
wicklung der Mafinahme einflieflen. An dem Entwicklungsprozess waren unter
anderem Mitarbeiterinnen aus dem Kultusministerium, eine Koordinatorin fiir
inklusive Bildung, Expertinnen und Experten fiir Fort- und Weiterbildungen im
schulischen Bereich, eine Sozialpddagogin in koordinierender Funktion an Ganz-
tagsschulen, ehemalige Schulleitungen sowie eine Schulentwicklerin beteiligt.

Der Prozess der Entwicklung der Mafinahme war an das in Morrison et al.
(2011) empfohlene Vorgehen bei der Gestaltung von effektiven Lernprozessen
angelehnt: 1. Gesamtziele setzen, 2. Zielgruppe beschreiben, 3. Inhalte identifi-
zieren, 4. Reihenfolge der Inhalte festlegen, 5. Strategien der Vermittlung wihlen,
6. Materialien erstellen und 7. Evaluation planen.

Aus der Zusammenarbeit mit dem Expertenkreis gingen vier inhaltliche Mo-
dule fiir die Schulentwicklungsmafinahme hervor, die in ausgearbeiteter Form
zudem Korrekturschleifen durch zwei Mitglieder des Expertenkreises durchlie-
fen, bevor sie an den teilnehmenden Schulen durchgefiihrt wurden. Auf Anraten
der Expertinnen und Experten wurde bei der Konzeption der Mafinahme ein
besonderes Augenmerk darauf gelegt:

o das gesamte padagogisch tdtige Personal als Zielgruppe in die Mafinahme
einzubeziehen — und nicht wie in vielen Fortbildungsmafinahmen getrennte
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Veranstaltungen fiir die verschiedenen Professionen durchzufiihren, die ge-
gebenenfalls Separierungstendenzen weiterfordern wiirden (vgl. hierzu auch
von Hippel 2011);

e die Mafinahme iiber einen lingeren Zeitraum mit mehreren Prisenztermi-
nen durchzufithren - so kann die Intervention unter anderem durch Einiiben
neuer Kooperationspraktiken Wirkungen entfalten (vgl. hierzu auch Bonsen
2018);

o den Teilnehmenden die Moglichkeit zu bieten, sich im Rahmen der Mafinah-
me besser kennenzulernen - in der Praxis zeigt sich, dass eine weit verbreitete
Trennung von Vormittag (Unterricht) und Nachmittag (Ganztag) bewirkt,
dass sich haufig nicht alle padagogisch Titigen kennen; das Kennen aller Ak-
teure ist jedoch eine notwendige Voraussetzung fiir multiprofessionelle Ko-
operation (vgl. Wichmann 2014);

o einen konkreten Bezug zur Praxis der Teilnehmenden herzustellen und da-
bei die ortlichen Bedingungen zu berticksichtigen — auf diese Weise wird der
spezifischen Situation vor Ort Rechnung getragen und bereits bestehende Ko-
operationspraktiken werden gewiirdigt (vgl. Lipowsky 2010);

o ein erfahrenes Trainer-Tandem fiir die Durchfiihrung der Mafinahme einzu-
setzen, das sowohl die schulische als auch die au8erschulische Seite représen-
tiert — so fithlen sich die Lehrkrafte wie auch das weitere padagogisch tétige
Personal durch die Trainer repréasentiert; zugleich geht von dem professions-
gemischten Tandem eine Vorbildfunktion aus;

e ausreichend Zeit fiir gemeinsame Reflexionen anzubieten, da eine gemein-
same Zusammenarbeit eine kritische Reflexion des eigenen Denkens und
Handelns erfordert (vgl. Bischoff 2011; Olk/Speck/Stimpel 2011) und eine
differenzsensible Kollegialitat schafft (vgl. Idel 2016).

Inhaltlich setzt die Mafinahme vorwiegend an iibergeordneten strukturbildenden
Aspekten an und beispielsweise weniger an konkreten Mikroprozessen der Un-
terrichts- und Angebotsplanung. Ziel der Mafinahme war es einerseits, dass bei
den Teilnehmenden mithilfe der durchgefithrten Methoden Reflexionsprozesse
in Gang gesetzt werden, die iiber die Dauer der Prasenztermine hinauswirken.
Andererseits sollten die Teilnehmenden im Rahmen der Mafinahme Ergebnisse
und Neuerungen erarbeiten, die im piddagogischen Alltag zwischen den Modul-
terminen - und auch danach - umgesetzt werden.

Die Anfrage und Auswahl der Schulen fiir das Projekt erfolgte in Absprache
mit den Expertinnen und Experten und mit Unterstiitzung der ortlichen Schul-
amter anhand verschiedener Kriterien. In ihren Ausgangsbedingungen sollten
die Schulen eine moglichst grofle Bandbreite abdecken: Schulgréfle, Anzahl
der Kooperationspartner zur Sicherstellung der Ganztagsbetreuung, Standort,
Einzugsgebiet und Jahre der Ganztagserfahrung waren bei den teilnehmenden
Schulen sehr unterschiedlich, sodass eine differenzierte Wirkungsuntersuchung
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in Bezug auf standortspezifische Rahmenbedingungen moglich wurde (vgl. die
Beschreibungen der Einzelschulen in Reinert et al. in diesem Band).

12.3.2 Modularer Aufbau der Ma3nahme
Die Mafsnahme wurde im Rahmen der Studie an allen drei Schulen mit allen Mo-

dulen aufeinander aufbauend durchgefiihrt. Denkbar ist auch die Durchfithrung
nur einzelner Module.

Abbildung 12.1. Aufbau der StEG-Kooperation-MaRnahme

Wie Abbildung 12.1 zeigt, kann das Modul A als Fundament betrachtet werden,
auf dem die inhaltlich vertiefenden Module B-D sdulenartig aufbauen. Wenn
diese stabil in den Schulablauf implementiert sind, kann Modul E als eine Art
,Dach’ verstanden werden; der Entwicklungsprozess wird - méglicherweise unter
externer Begleitung — weitergefiihrt.

12.3.3 Durchfiihrung der MaBnahme (Rahmenbedingungen)

Die Mafinahme wurde von einem erfahrenen Trainer-Tandem - bestehend aus
einer ehemaligen Schulleiterin und Schulentwicklerin sowie einer Sozialpadago-
gin in leitender Funktion - durchgefiihrt. An den Modulterminen nahmen an
allen Schulen sowohl Lehrkrifte als auch Personen des weiteren, padagogisch
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tatigen Personals, unter anderem auch aus den kooperierenden Beratungs- und
Forderzentren, teil. Zum teilnehmenden Personenkreis zdhlten sowohl Leitungs-
krifte (Schulleitungen, Ganztags- und Hortleitungen) als auch die Mitarbeiten-
den aus allen padagogischen Bereichen der jeweiligen Schulstandorte. Nur das
stundenweise angestellte Personal zur Durchfithrung einzelner Angebote konnte
aufgrund mangelnder zeitlicher Ressourcen sowie arbeitsvertraglicher Restrik-
tionen nicht an der Mafinahme teilnehmen. Die Teilnehmerzahlen blieben iiber
die vier Termine relativ stabil. Nicht zu jedem Termin konnte das gesamte Lehr-
kraftekollegium und das Personal der Betreuungseinrichtungen vor Ort sein, da
die Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler bei einzelnen Terminen parallel ge-
wihrleistet werden musste. Zumindest eine Delegation aus jedem Bereich konnte
jedoch an jedem Termin teilnehmen. Die Schulleitungen und Ganztagskoordina-
toren bzw. -koordinatorinnen waren (bis auf zwei krankheitsbedingte Ausfalle)
bei allen Terminen anwesend.

In Tabelle 12.1 sind die Termine, die im Rahmen der Mafinahme an den Schu-
len stattgefunden haben, sowie die entsprechenden Teilnehmerzahlen dargestellt.

Tabelle 12.1. Terminubersicht und Teilnehmerzahlen der Manahme

Schule 1 Schule 2 Schule 3

Datum n Datum n Datum n
Modul A 02/2018 25 03/2018 12 06/2017 30
Modul B 03/2018 26 04/2018 17 10/2017 31
Modul C 04/2018 25 05/2018 14 08/2018 29
Modul D 08/2018 20 06/2018 14

Schule I hat an allen vier Modulen der Mafinahme teilgenommen. Der urspriing-
liche Zeitplan, die Mafinahme noch vor den Sommerferien 2018 abzuschlief3en,
konnte durch eine Terminverschiebung nicht eingehalten werden. Dadurch er-
streckte sich die Mafinahme tiber einen Zeitraum von insgesamt sieben Monaten.
Die Schulleitung konnte an einem Termin nicht teilnehmen.

Auch Schule 2 hat alle vier Module der Mafinahme durchlaufen. Auf Wunsch
wurde die Durchfithrung der Mafinahme in einem kurzen Zeitfenster sicherge-
stellt. Dies wurde damit begriindet, dass die Einfithrung des Ganztags im vergan-
genen Schuljahr eine besondere Bedarfslage an der Schule hervorgerufen hitte
und sich die Beteiligten in der noch andauernden Ubergangsphase einen mog-
lichst frithzeitigen Ertrag durch die externe Begleitung erhofften. Die Module der
Mafinahme erstreckten sich so iiber einen Zeitraum von vier Monaten.

An Schule 3 konnten die ersten drei Module stattfinden. Nach Riickspra-
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che mit der neuen Schulleitung, die nach Modul A - also bereits im Prozess der
Mafinahme - ihre Stelle angetreten hatte, wurde von der Teilnahme an Modul D
abgesehen. Aus ihrer Sicht hitte die Schule von einem weiteren Termin nicht
profitiert. Begriindet wurde das unter anderem damit, dass bestehende Schul-
entwicklungs-AGs im Lehrkraftekollegium bereits zu unterschiedlichen Themen
arbeiteten und die Bedarfe zum damaligen Zeitpunkt in anderen Bereichen lagen.
Diese Entscheidung wurde von der Schulleitung getroffen. Aus Perspektive der
durchfithrenden Trainerinnen wurde die Bereitschaft der Horte zur Teilnahme
an Modul D - zumindest von einzelnen Hortmitarbeitenden - durchaus signali-
siert. Die Ganztagskoordinatorin, als erweiterter Teil der Schulleitung, war beim
letzten Termin (Modul C) nicht anwesend.

12.4 Beschreibung und Evaluation der MaRhahme

Dass Fortbildungen und Schulentwicklungsmafinahmen fiir die Stirkung der
multiprofessionellen Kooperation geeignete Mafinahmen sind, konnte anhand
bisheriger Forschung gezeigt werden. Fiir eine praxisnahe Evaluation des Kon-
zepts fanden im Anschluss an die jeweiligen Prasenztermine Feedbackgesprache
mit den durchfiihrenden Trainerinnen statt. Notwendige Uberarbeitungen - in
der Regel kleinere inhaltliche Anderungen und Anpassungen der zeitlichen Ab-
laufstruktur - konnten so kontinuierlich in das Konzept einflieflen. Die schrift-
lich fixierten Arbeitsergebnisse (Flipcharts, Arbeitsblétter etc.) aus den einzelnen
Modulterminen boten den Schulen einerseits die Moglichkeit, sich im Anschluss
weiter damit auseinanderzusetzen. Andererseits wurden sie fotodokumentiert
und flossen in die Evaluation und Weiterentwicklung der Mafinahme ein. Fiir die
Riickmeldung zur inhaltlichen und didaktischen Ausgestaltung der Mafinahme
dienten kurze, teilstandardisierte Evaluationsbogen, die jeweils im Anschluss an
jeden Modultermin von den Teilnehmenden ausgefiillt wurden. Die Teilnehmen-
den hatten ergidnzend hierzu die Méglichkeit, offen formuliertes Feedback zu den
Modulen zu geben. Auf diese Weise wurde die grundsitzliche Zustimmung der
Teilnehmenden pro Modul abgefragt und bei kritischem Feedback das Konzept
entsprechend angepasst.

Im Folgenden werden die einzelnen Module der MafSnahme vorgestellt. Da-
bei wird zunichst die Relevanz eines jeden Moduls durch den Riickbezug auf
Forschungsergebnisse zur multiprofessionellen Kooperation verdeutlicht. Wei-
terfiihrend erfolgt die inhaltliche Beschreibung der Module. Sofern es sich um
Methoden handelt, die in Fortbildungen und Schulentwicklungsmafinahmen
gingig sind, wird aus Platzgriinden nicht ndher darauf eingegangen. Die speziell
fiir die Maflnahme entwickelten Methoden werden in der Ubersicht fett hervor-
gehoben und daraufhin kurz beschrieben. Auf diese Weise werden die etablier-
ten Methoden um eigens entwickelte und innovative Methoden angereichert, die
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Abbildung 12.2. Forschungsdesign und Evaluationskonzept von StEG-Kooperation

e -_-

Evaluation der
MaBnahme

Evaluation der
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besonders Schulpraktikerinnen und -praktiker bei der Suche nach neuen Impul-
sen zur Stiarkung der Kooperation unterstiitzen konnen (vgl. hierzu auch StEG-
Konsortium 2019b). Zu jedem Modul finden sich Ausziige aus dem schriftlichen
Feedback der Teilnehmenden. Eine umfassende Dokumentation der Mafinahme
findet sich in StEG-Kooperation (2020).

12.4.1 Kick-off

Im Vorfeld der Mafinahme wurde an jedem Schulstandort ein Abstimmungs-
treffen (Kick-off) auf Leitungsebene einberufen. Ziel des Treffens war, dass die
Beteiligten die Inhalte der Mafinahme kennenlernen und im gegenseitigen Ein-
vernehmen konkrete Termine fiir die einzelnen Veranstaltungstage finden. Ins-
besondere Letzteres ist nicht zu unterschitzen, da ein alleiniges Festlegen der Ter-
mine vonseiten der Schulleitung bereits vor Beginn der Mafinahme bewirkt hitte,
dass sich unter Umstdnden Kooperationspartner wie die Horte im Planungspro-
zess nicht auf Augenhoéhe fithlen. Beim Kick-off waren pro Schulstandort das
Leitungspersonal der Schule (Schulleitung, Ganztagskoordination), der koope-
rierenden Betreuungseinrichtungen (Horte) und der kooperierenden Beratungs-
und Férderzentren anwesend sowie Vertreterinnen und Vertreter der Eltern, der
zustdndigen Serviceagentur ,Ganztigig lernen® und des zustidndigen Schulamts.

2 Die Serviceagentur ,Ganztigig lernen” bietet ganztigig arbeitenden Schulen konkrete Un-
terstiitzung unter anderem durch Fortbildungen, Beratung und Vernetzung (vgl. http://
www.hessen.ganztaegig-lernen.de, Abfrage: 14.05.2019).
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12.4.2 Modul A: Warum kooperieren?

Fiir die Bereitschaft zur multiprofessionellen Kooperation ist es notwendig, dass
die padagogisch Tétigen nicht nur den Sinn und die Notwendigkeit der Koopera-
tion (vgl. Philipp 2014), sondern auch die realistischen Anforderungen an diese
kennenlernen (vgl. Speck/Olk/Stimpel 2011). Erst so kann der gemeinsame Ver-
anderungs- und Gestaltungswille am Schulstandort angeregt (vgl. Kamski 2009;
Maykus et al. 2011) und das Aufeinander-Zugehen des Personals sichergestellt
werden (vgl. Fussangel 2013). Entsprechend geht es beim ersten Prisenztermin
primér darum, dass die Teilnehmenden erkennen, warum multiprofessionelle
Kooperation wichtig fiir ihre pddagogische Praxis ist. Intendiert ist zudem, bei
den Teilnehmenden die Bereitschaft zur Verdnderung der aktuellen Koopera-
tionspraxis zu wecken.

Inhaltliche Ausgestaltung. Konkret verfolgen die Inhalte und Methoden von
Modul A folgende Ziele:

o Gegenseitiges Kennenlernen
> Methode: Soziometrische Aufstellung

o Multiprofessionelle Kooperation aus Sicht von Politik, Wissenschaft und Pra-
xis kennenlernen
» Methode: Vorstellung relevanter Rahmenpapiere®

¢ Das eigene Handeln reflektieren und den personlichen Ertrag durch Koope-
ration erkennen
» Methode: Schriftliche Sammlung positiver Kooperationserfahrungen

o Eine gemeinsam geteilte Definition von multiprofessioneller Kooperation
entwickeln
> Methode: Placemat-Methode

e Verschiedene Formen der Kooperation (nach Grisel/Fussangel/Probstel
2006) kennenlernen
> Methode: Vorstellung mit Reflexion iiber die eigene Praxis

o Ortliche Ausgangsbedingungen der Kooperation vor Ort abfragen
» Methode: Ist-Stand-Analyse

3 Beispielsweise Hessischer Referenzrahmen Schulqualitét, Richtlinie fiir die Profile ganzti-
gig arbeitender Schulen.
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Neue Methode: Ist-Stand-Analyse. StEG-Kooperation geht davon aus, dass das
Kennen der ortlichen Voraussetzungen nicht nur eine Wertschétzung fiir die je-
weilige Schule, sondern auch ein Garant fiir die Akzeptanz der Schulentwick-
lungsmafinahme ist. Anhand der Ist-Stand-Analyse wird dementsprechend das
Ziel verfolgt, diagnostisches Wissen iiber die multiprofessionelle Kooperation an
den Einzelschulen zu generieren. In einem Kreismodell bekommen die padago-
gisch Tatigen die Moglichkeit, sowohl strukturelle (Raum und Zeit) als auch zwi-
schenmenschliche (Kommunikation und Bereitschaft) Aspekte der Kooperation
aufzuzeigen. Dies soll zum einen den durchfithrenden Trainerinnen ein erstes
Gespiir fiir die Schule vermitteln. Zum anderen sollen auch die padagogisch Ta-
tigen davon profitieren, weshalb deren Angaben im Kreismodell ausgewertet und
an den entsprechenden Modulterminen zuriickgespiegelt werden. Die Ist-Stand-
Analyse dient also dazu, bereits etablierte und gut funktionierende Arbeitsabldufe
kenntlich zu machen und diese im Sinne einer Situationsanalyse gemeinsam zu
diskutieren. Aber auch der schulische Innovationsbedarf soll den Teilnehmenden
aufgezeigt werden.

Schriftliches Feedback der Teilnehmenden. In Bezug auf Modul A meldeten
die Teilnehmenden zuriick, dass sie dadurch positiv in die Mafinahme gestar-
tet wéren und es eine ,,gute Einleitung zum Thema Kooperation und Ganztags-
schule gewesen sei. In diesem Modul konnte die Bereitschaft der Teilnehmenden
zur multiprofessionellen Kooperation mobilisiert werden. Reflexionsprozesse des
eigenen Handelns sowie der Blick auf andere Professionen wurden aus Sicht der
Teilnehmenden erméglicht und die zukiinftige Zusammenarbeit wurde durch
das erste Kennenlernen angestof3en. So wird etwa festgehalten: ,Fand gut, dass es
Anregungen gab, sich selbst nochmal zu tiberdenken.“ Bereits nach dem ersten
Modul wurde in den Riickmeldungen der Wunsch geduflert, dass mehr prakti-
sche Beispiele gegeben werden, wie andere Schulen mit dem Thema umgehen.

12.4.3 Modul B: Wer kooperiert wo und wann?

Das Kennen personeller, zeitlicher und raumlicher Ressourcen ist ein wesentli-
cher Aspekt, um die Kooperationsbeziehung zwischen den Akteuren zu festigen
(vgl. Liitje-Klose 2014). Zugleich wird auf personeller Ebene davon ausgegangen,
dass multiprofessionelle Kooperation auf konkrete Ansprechpartner angewiesen
ist (vgl. Wichmann 2014). Jede bzw. jeder padagogisch Tatige verfiigt zudem iiber
spezifische Handlungskompetenzen, die, sofern man darum weif3, zu vermehr-
ten Gespréchsanldssen im padagogischen Alltag und damit zu einem verminder-
ten Belastungsempfingen der Akteure fithren kénnen (vgl. Dizinger/Fussangel/
Bohm-Kasper 2011; Fussangel 2013). Zur Bedeutung zeitlicher und raumlicher
Ressourcen fiir multiprofessionelle Kooperation findet sich eine Vielzahl von
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Forschungsbefunden (vgl. Kamski 2009; Radisch/Klemm/Tillmann 2018; Speck/
Olk/Stimpel 2011; Tillmann/Rollett 2011). Eine gemeinsame Heraus- und Uber-
arbeitung dieser soll den durch die Mafinahme angestrebten Schulentwicklungs-
prozess begiinstigen, indem ,festgefahrene® Strukturen aufgezeigt und im Sinne
gemeinsamer Kooperationsprozesse verandert werden (vgl. Fabel-Lamla 2012;
Rehm 2018).

Elementar fiir Modul B ist, dass es sich mit den spezifischen Gegebenheiten
des jeweiligen Schulstandorts befasst und diese aufzugreifen versucht. Wurden in
Modul A noch allgemeine Begrifflichkeiten und Zielsetzungen diskutiert, so geht
Modul B intensiver auf die tatsdchlich vorhandenen Kooperationsméglichkeiten
und -grenzen der Standorte ein. Die Teilnehmenden sollen sich mit dem Wer,
Wo' und Wann' der Kooperation auseinandersetzen, um sich die personellen,
zeitlichen und rdumlichen Ressourcen klar zu machen und ausgehend davon
weitere Potenziale zu erkennen und auszuschépfen. Durch das gemeinsame Re-
flektieren und Bearbeiten Letzterer wird Transparenz iiber die Bedingungen des
Standorts angestrebt.

Inhaltliche Ausgestaltung. Konkret verfolgen die Inhalte und Methoden von
Modul B folgende Ziele:

e Ortliche Ausgangsbedingungen im Hinblick auf Personal, Raum und Zeit er-
kennen und reflektieren
» Methode: Ist-Stand-Analyse

¢ Gemeinsam ein realistisches Bild raumlicher und zeitlicher Ressourcen schaf-
fen und den Ressourceneinsatz neu denken
» Methode: Walt-Disney-Methode, SMART-Methode zur Auswertung

e Vorhandene rdaumliche Ressourcen reflektieren und Verédnderungspotenziale
aufdecken
» Methode: Raumplidne

e Vorhandene zeitliche Ressourcen reflektieren und Schnittstellen zwischen
den Professionen erkennen
» Methode: Begriindung aus Rahmenpapieren (Modul A), Besprechungs-
matrix

o Zustandigkeiten des gesamten padagogischen Personals kennenlernen
» Methode: Organigramm

Neue Methode: Raumpléne. Durch Grundrisse der gesamten Infrastruktur des
Ganztagsschulstandorts (Schulgebdude, Schulhof, Hortgebdaude usw.) wird die
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rdumliche Situation der Kooperation visuell dargestellt. Die Teilnehmenden sol-
len (1) die aktuelle raumliche Situation reflektieren, daraus (2) zusétzliche/andere
Bedarfe identifizieren und (3) gegebenenfalls Losungen hierfiir diskutieren und
festlegen. Die Teilnehmenden haben mehrere Klebepunkte zur Verfiigung, um
sich auf den Raumpldnen zu verorten und zu erkennen, welche Riume besonders
intensiv genutzt werden. Daraus ergibt sich ein Abbild der alltdglichen Raum-
nutzung, wobei auch ungenutzte oder wenig genutzte Raume als solche erkannt
werden. Mit einem umfassenden — und im besten Falle ,frischen’ — Blick auf die
ortlichen Gegebenheiten kénnen dann Bedarfe formuliert und bisher ungenutzte
Potenziale fiir eine effektivere Raumnutzung erschlossen werden.

Neue Methode: Besprechungsmatrix. Zeitliche Aspekte der multiprofessio-
nellen Kooperation werden mithilfe einer Besprechungsmatrix thematisiert. Die
Teilnehmenden sammeln zunichst, welche Kooperationszeiten in Form von Be-
sprechungen am Standort bereits bestehen. Diese werden in einer Besprechungs-
matrix festgehalten, aus der Turnus, Teilnehmerkreis und Ort der Besprechun-
gen hervorgehen. Davon ausgehend werden gegebenenfalls weitere oder andere
Bedarfe an Besprechungen identifiziert. Denkbar ist hier nicht nur das Ergénzen
weiterer Besprechungen, sondern auch eine Verdnderung der Rahmenbedingun-
gen, wie zum Beispiel eine Verdnderung des Teilnehmerkreises.

Schriftliches Feedback der Teilnehmenden. Fiir Modul B berichten die Teil-
nehmenden, dass die Themen Rdume und Zeiten wichtig waren. Auch der Pra-
xisbezug bzw. die Ergebnisorientierung wurde als positiv angesehen: ,,Sehr pra-
xisbezogen. Hilft uns weiter.“ Die aktuelle Situation konnte reflektiert, Wiinsche
zur Kooperationspraxis konnten ausgetauscht und teilweise auch zu Losungen
weiterentwickelt werden. So fasst ein Teilnehmer zusammen: ,Neue Raumdis-
kussion wurde angestofSen. Sieht gut aus fiir die Zukunft.”

12.4.4 Modul C: Was muss kommuniziert werden?

Kommunikationsstrukturen und -prozesse erhalten im Zuge des Ausbaus von
Ganztagsschulen besondere Relevanz (vgl. Fabel-Lamla 2012; Niehoff et al. 2019)
und sollten daher in ihrer Bedeutsamkeit in Schulentwicklungsprozessen bertick-
sichtigt werden (vgl. Rehm 2018). Das gemeinsame Identifizieren der fiir den
padagogischen Alltag notwendigen Kooperationsinhalte sowie deren Zuordnung
zu geeigneten Kooperationsformen und -medien sollen die Bereitschaft und das
Gelingen des interdisziplindren Austauschs gewdhrleisten (vgl. de Boer/Spies
2014). Durch die damit einhergehende transparente Kommunikationsstruktur
werden sich klare Absprachen zwischen den Beteiligten erhofft (vgl. Bischoff
2011). Schliellich werden die Notwendigkeit von Kommunikationsanldssen und
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deren Dokumentation berticksichtigt (vgl. Huber/Ahlgrimm/Hader-Popp 2012),
indem daran gekntipfte Praxisbeispiele vorgestellt werden.

In diesem Modul geht es um die Frage: Was muss kommuniziert werden, um
einen moglichst reibungslosen Ablauf des padagogischen Alltags zu gewdhrleis-
ten? Dabei steht weniger der intersubjektive Austausch in einer Face-to-face-
Interaktion im Mittelpunkt (wie etwa in Modul D), sondern vielmehr eine ge-
meinsame, professionsiibergreifende Abstimmung dartiber, {iber was im Alltag
kommuniziert wird bzw. werden sollte. Mit anderen Worten geht es zunéchst ein-
mal darum, grundlegende Routinen des Austauschs abzustimmen und zu instal-
lieren, damit die unbedingt notwendigen Informationen zeitnah an die richtigen
Stellen gelangen.

Inhaltliche Ausgestaltung. Konkret verfolgen die Inhalte und Methoden von
Modul C folgende Ziele:

e Einstieg in das Thema, 6rtliche Ausgangsbedingungen im Hinblick auf Kom-
munikation erkennen und reflektieren
> Methode: Kugellager, Ist-Stand- Analyse

¢ Kommunikationsinhalte zwischen den Professionen identifizieren und nach
Dringlichkeit einstufen
» Methode: Kommunikationspyramide

o Effektive Kooperationsformen (nach Grasel/Fussangel/Probstel 2006) fiir un-
terschiedliche Kommunikationsinhalte erkennen
» Methode: Kommunikationspyramide

e Gemeinsam diskutieren, reflektieren und entscheiden, welche Kommunika-
tionsmedien fiir welche Kommunikationsinhalte in der Kooperationsform
»Austausch® zielfithrend sind
> Methode: Kommunikationspyramide

e Vorhandene Ressourcen durch Praxisbeispiele neu denken und Moglichkei-
ten des Austauschs entdecken
» Methode: Praxisbeispiele aus anderen Ganztagsschulen

Neue Methode: Kommunikationspyramide. Zu Beginn wird verdeutlicht, dass
die Abstimmung des alltdglichen, basalen Informationsbedarfs fiir die multipro-
fessionelle Kooperation wesentlich ist, da die Bedarfe der beteiligten Professionen
und Bereiche unterschiedlich sein kénnen.

Nach diesem Input finden sich die Teilnehmenden zusammen, um gemein-
sam die Inhalte der Kommunikation zu identifizieren und zu hierarchisieren. Da-
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Abbildung 12.3. Kommunikationspyramide

oy, Inhalte der Kommunikation

fiir verwenden sie die Form einer Pyramide, wobei die Inhalte der Kommuni-
kation nur in den mittleren Segmenten verortet werden (siehe Abbildung 12.3).
Weiter unten werden solche Inhalte der Kommunikation verortet, die dringend
sind - die gewissermafien sofortige Kommunikation erfordern (z.B. an den Hort
die Information weitergeben, welche Kinder heute krank sind). Die ebenfalls
wichtigen, aber zeitlich nicht so dringlichen - bei Gelegenheit zu bearbeitenden -
Kommunikationsinhalte (z.B. inhaltliche Abstimmung des Vor- und Nachmit-
tags, bereichsiibergreifende Projektarbeit) sind weiter oben in der Pyramide zu
verorten.*

Ist der mittlere Bereich - die Inhalte — ausgefiillt, geht es in den rechten Be-
reich der Pyramide (siehe Abbildung 12.3). Ankniipfend an die drei Formen der
Kooperation nach Grisel, Fussangel und Probstel (2006) wird nun jedem einzel-
nen Inhalt der Kommunikation eine Form der Kooperation zugewiesen. Dabei
diirfte sich zunehmend abzeichnen, dass die Inhalte im Fundament der Pyramide
im padagogischen Alltag meist mit ,Austausch’ zu bearbeiten sind. Umso weiter
oben die Inhalte in der Pyramide stehen, desto wahrscheinlicher wird es, dass fiir
die Inhalte entweder Arbeitsteilung oder Ko-Konstruktion notwendig werden.

In der verbleibenden Zeit fokussiert Modul C dann die Basis der Pyramide
und fragt, wie der Austausch der basalen Informationen genau ablduft. Welche
Routinen gibt es und wie wird die basale Informationsweitergabe sichergestellt.
Diese Informationen zum konkreten Medium der Kommunikation werden im lin-
ken Bereich der Pyramide (sieche Abbildung 12.3) festgehalten.

4 Die Idee der Unterscheidung von Wichtigkeit und Dringlichkeit, basiert auf der sogenann-
ten ,,Eisenhower-Matrix“ (vgl. z. B. Reinmann/Eppler 2008).
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Schriftliches Feedback der Teilnehmenden. Die Riickmeldungen zu Modul C
zeigen, dass es einerseits Stimmen gab, die sich mehr Inhalte zur eigentlichen
professionsiibergreifenden Kommunikation gewiinscht hatten und die fanden,
der Austausch {iber eigene Ideen sei zu kurz gekommen. Andererseits zeigten die
Feedbackbogen aber auch, dass die praxisbezogenen Teile des Moduls Anklang
bei den Teilnehmenden fanden. So waren etwa die Kommentare ,tolle Visuali-
sierung® oder ,,praxisnah“ zu finden. Die Kommunikationspyramide wurde als
anschaulich wahrgenommen und das Modul mit ,,war super” beschrieben.

12.4.5 Modul D: Wie wollen wir zusammenarbeiten?

Wihrend es zuvor um die Basis der Kommunikationspyramide ging, geht es in
Modul D nun um die Spitze der Pyramide, in der fiir die Beteiligten Arbeitstei-
lung bzw. Ko-Konstruktion als komplexere Formen der Kooperation notwendig
werden. Die dringend zu kommunizierenden Inhalte, die in Modul C im Vor-
dergrund standen, kamen auch ohne komplexere Formen der Kommunikation
aus (es reicht z. B. eine Pinnwand, um relevante Informationen zu verteilen, so-
lange sie von den Beteiligten korrekt genutzt wird). Modul D dreht sich nun aber
um die ,eigentliche’ Zusammenarbeit von Personen mit verschiedenen profes-
sionellen Hintergriinden. Aus der Forschung ist bekannt, dass der Verzicht auf
hierarchische Handlungsmuster (vgl. Olk/Speck/Stimpel 2011) als Stellschraube
fiir bessere Teamarbeit angesehen wird. Zwar erscheinen Differenzierungsprak-
tiken zwischen den Professionen bzw. deren Vermeidung fiir die Bearbeitung
péadagogischer Probleme durchaus als konstitutiv (vgl. Breuer/Reh 2010; Breuer
2015; Kunze 2019), diese konnen sich jedoch auf das Zugehorigkeitsgefithl der
Beteiligten auswirken (vgl. Blofle/Bottcher/Forster 2011; Steiner/Tillmann 2011).
Durch die Ausarbeitung gemeinsamer Kommunikationsregeln — wie wollen wir
eigentlich miteinander reden/arbeiten? — wird das Ziel verfolgt, dass sich die pad-
agogisch Tatigen in den jeweiligen Kooperationssituationen symmetrisch adres-
sieren konnen (vgl. de Boer/Spies 2014).

Bisher hat die Mafinahme in den Modulen A, B und C einen umfassenden
Blick auf die jeweilige Schulsituation erméglicht. Der Fokus lag auf dem Kennen-
lernen von Kooperationsformen, dem Klaren von Begriftlichkeiten, der Refle-
xion von standortspezifischen Ressourcen und dem routinierten Informations-
austausch zwischen den Professionen. In Modul D wird die Arbeit im Team ins
Zentrum gertiickt, und zwar hinsichtlich konkreter Praxissituationen, in denen
die padagogisch titigen Personen in Form von Arbeitsteilung oder Ko-Konstruk-
tion ,wirklich’ zusammenarbeiten (miissen).

Inhaltliche Ausgestaltung. Konkret verfolgen die Inhalte und Methoden von
Modul D folgende Ziele:
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¢ Komplexe Themen der Kooperation thematisieren und Inhalte, Anldsse und
Gelegenheiten der Kooperation klaren
> Methode: Aktuelle Inhalte der Kommunikationspyramide auf der Ebene
der Arbeitsteilung und der Ko-Konstruktion diskutieren, freier Raum zur
Diskussion und Strategieentwicklung fiir die nachsten Schritte

o Die Face-to-face-Kooperation durch eine produktive, effektive und konstruk-
tive Kommunikation verbessern
> Methode: Die drei Arten des Sprechens (nach Littleton/Mercer 2013)

Neue Methode: Die drei Arten des Sprechens. Die Arten des Sprechens, an-
gelehnt an Littleton und Mercer (2013), bieten konkrete Kommunikationsstra-
tegien, um die in den vorherigen Modulen festgehaltenen Zielbestimmungen
gemeinsam auch erreichen zu konnen. Hierfiir bedarf es der Reflexion von ver-
schiedenen Arten der Kommunikation. Sind diese bekannt, konnen sie gezielt in
den Arbeitsalltag integriert werden und ermdglichen so eine Verbesserung der
Zusammenarbeit.

Unterschieden wird das streitende, kumulierende und explorierende Spre-
chen (vgl. Littleton/Mercer 2013). Diese drei Arten des Sprechens sind in ei-
ner Hierarchie zu sehen. Besonders wenig effektiv ist das ,streitende Sprechen®
Hierbei gilt der Fokus nicht der Sache, sondern die Beteiligten adressieren sich
ausschlieSlich gegenseitig. So unrealistisch dieses Szenario zunichst wirkt, umso
tiberraschender diirfte sein, dass diese Art, miteinander zu sprechen, sehr haufig
anzutreffen ist. Haufig geht es schlicht um persénliche Befindlichkeiten, ohne
dass padagogische Erwagungen die Entscheidungsfindung anleiten (vgl. z.B.
Breuer 2011). Etwas besser — aber noch nicht wirklich zielfithrend - ist das ,,ku-
mulierende Sprechen® (auch: additives Sprechen). Hierbei arbeiten die Beteilig-
ten wenigstens auf ein Thema bezogen, dafiir aber nebeneinander her, ohne sich
wirklich aufeinander zu beziehen. Besonders klar zeigt sich das kumulierende
Sprechen, wenn sich in groieren Gruppen verschiedene Personen melden und
nacheinander etwas zum Thema beitragen. Zwar sind all diese Wortmeldungen
auf das Thema bezogen - die jeweiligen Sprechenden nehmen aber kaum oder
gar nicht Notiz voneinander. Jeder Redebeitrag steht additiv nebeneinander.

Die produktivste, effektivste und konstruktivste Variante des Miteinander-
sprechens ist das ,,explorierende Sprechen (auch: entdeckendes Sprechen). Hier-
bei steht — wie beim kumulierenden Sprechen - das Thema im Vordergrund.
Hinzu kommt aber, dass die Beteiligten aufeinander reagieren. Sie priasentieren
Argumente, die dann von anderen Gesprichsteilnehmenden aufgegriffen und
weitergedacht werden. Entgegenstehende Argumente werden gegeneinanderge-
halten und es werden - ganz im Sinne des ,Entdeckens’ - durch das Miteinander-
sprechen Bereiche, Uberlegungen und Ideen erschlossen, die die Einzelnen sonst
nicht erreicht hitten.
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Uber ein Rollenspiel werden diese Arten erprobt und anschlieflend bespro-
chen. Abschlieflend werden Gesprichsregeln aufgestellt, die den Konsens der
Gruppe aufgreifen und als anzuwendendes Endergebnis festgehalten werden.

Schriftliches Feedback der Teilnehmenden. Das Modul D wird von den Teil-
nehmenden als praxisnah beschrieben. Es sei ,,sehr hilfreich im Alltag Rol-
lenspiele veranschaulichen die Thematik und anregende Gespriche werden als
einpragsam beschrieben. Es gab Riickmeldungen wie: ,,Sehr professionell und
kurzweilig“ und ,,Sehr sinnvoll auch, dass die erarbeiteten Gespréachsregeln mit-
genommen werden konnen®. Kritisiert wird, dass Herausforderungen der Kom-
munikation zwar deutlich benannt wurden, jedoch nicht ausreichend fiir eine
effektive Umsetzung im Schulalltag bearbeitet worden seien.

12.4.6 Modul E: Kooperationspraxis — Wohin wollen wir?

Modul E ist kein weiteres Prasenzmodul im eigentlichen Sinne, sondern steht
als Sinnbild fiir die selbstverantwortliche Weiterfithrung der Schulentwicklungs-
arbeit der Standorte, die durch die Mafinahme angestofSen wurde. Die Inter-
vention, als ein von auflen an den Standort herangetragenes Wissen, benétigt
letztendlich die Umsetzung der multiprofessionellen Schulgemeinschaft. Mit
Abschluss der Mafinahme tibergibt das Trainer-Tandem sinnbildlich den Schul-
entwicklungsprozess an die Teilnehmenden. Auch wenn multiprofessionelle Ko-
operation nicht als abgeschlossener Prozess betrachtet werden kann, dient ein
gemeinsames Abschlussfest des Schulstandorts dem Feiern von zusammen er-
reichten Erfolgen hin zu einer starken Zusammenarbeit. Ziele von Modul E sind:

e Umsetzung der initiierten Schulentwicklungsprozesse
o Selbstverantwortliche Weiterfithrung der Schulentwicklungsarbeit
o Erreichte Erfolge feiern

Ein schriftliches Feedback der Teilnehmenden zu Modul E konnte aus organisa-
torischen und zeitlichen Griinden nicht umgesetzt werden.

12.4.7 Fazit

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass eine Schulentwicklungsmafinahme
zur Stirkung der multiprofessionellen Kooperation aus Sicht der in unserem Pro-
jekt hinzugezogenen Praxisexpertinnen und -experten gewisse Merkmale erfiil-
len sollte (vgl. Kielblock/Reinert/Gaiser 2020; Kielblock/Reinert im Erscheinen).
Diese Merkmale wurden bei der Entwicklung einer mehrtégigen, modular auf-
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gebauten Intervention, die sich an das gesamte padagogische Personal an Ganz-
tagsschulen richtet, zugrunde gelegt. Mit verschiedenen thematischen Schwer-
punkten wurden die Schulen iiber mehrere Monate hinweg von professionellen
Trainerinnen dabei begleitet, Strukturen und Bedingungen fiir eine gelingende
Kooperation auszubauen. Das schriftliche Feedback der Teilnehmenden fiel vor-
wiegend positiv aus, auch wenn der Wunsch nach méglichst praxisnahen und
beispielhaften Inhalten wiederkehrend gedauflert wurde. Besonders die Moglich-
keit, die bestehenden Kooperationsstrukturen im grofien Team reflektieren und
hinterfragen zu konnen, wurde von den Teilnehmenden positiv hervorgehoben,
ebenso die gemeinsame Erarbeitung von moglichen Losungen. Nach den Wir-
kungen, die aus Sicht der Teilnehmenden im Rahmen der Mafinahme zum Tra-
gen kamen, fragt der folgende Abschnitt.

12.5 Moduliibergreifende Rickmeldungen zur MaRnhahme

Nach Abschluss der gesamten Mafinahme wurden die Teilnehmenden zu leit-
fadengestiitzten Interviews eingeladen. Aus allen padagogischen Bereichen der
teilnehmenden Schulen konnten Vertreterinnen und Vertreter gewonnen wer-
den. Die Teilnehmenden wurden danach gefragt, welche Wirkungen aufgrund
der Schulentwicklungsmafinahme an ihrer Schule begiinstigt wurden und wo
solche Wirkungen ausblieben. Dies wird in diesem Abschnitt beschrieben (zur
Datenerhebung und Auswertung vgl. Abschnitte 13.1.1 und 13.1.2 in Reinert
et al. in diesem Band).

Im Folgenden wird die gebiindelte, qualitativ analysierte Bewertung der Maf3-
nahme durch die Teilnehmenden referiert. Die beschriebenen Wirkungen bezie-
hen sich also auf wahrgenommene Auswirkungen aus Sicht der Teilnehmenden.
Direkte Zitate aus Interviews sind durch Anfiihrungszeichen kenntlich gemacht,
wobei auf detaillierte Belege der Zitate bewusst verzichtet wurde (der Text wird
dadurch lesbarer und ob eine Lehrerin oder ein Sozialpadagoge spricht, spielt auf
dem Abstraktionsniveau der im Folgenden présentierten Analyse keine substan-
zielle Rolle).

12.5.1 Wirkungen

Kennenlernen der verschiedenen padagogischen Professionen. Wihrend
des Interventionszeitraumes wurde ein erweiterter Raum fiir professionsiibergrei-
fende Kommunikation geschaffen, indem an den Modulterminen ein gemeinsa-
mer Treffpunkt fiir alle padagogisch Tétigen am Standort ermdglicht wurde. Alle
Prisenzzeiten der Mafinahme zusammengenommen waren es 16.5 Zeitstunden,
in denen sich nahezu alle padagogisch Tatigen eines Ganztagsschulstandorts ge-
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meinsam in einem Raum befanden und miteinander arbeiteten. Kolleginnen und
Kollegen konnten bei diesem ,,get together Gesichter Namen und Positionen
zuordnen, was im Alltag aufgrund fehlender Uberschneidungen oft nicht mog-
lich war. Selbst fiir eine Schulleitung sei es ein Moment des ,,Luftanhaltens® gewe-
sen, das ,,Riesenteam wihrend der Mafinahme vollstindig versammelt zu sehen.
Ein wesentlicher Vorteil der Mafinahme ist aus Perspektive der Teilnehmenden
aber nicht nur die Zusammenfithrung des gesamten Teams, sondern auch die
Zusammenarbeit an einer Thematik iiber einen lingeren Zeitraum hinweg. Aus
Sicht der Teilnehmenden kommt ein vertiefendes Kennenlernen hinzu. Von dem
»Sich-Sehen® iiber das ,,Sich-Kennenlernen® bis hin zum ,,Zusammenarbeiten®
erscheint eine derartige Wirkungskette mit Blick auf die innerschulischen Koope-
rationsabléufe als wiinschenswert.

Sichtbarmachen kooperationshemmender Strukturen. Durch die Mafinahme
konnten kooperationshemmende Strukturen wie Hierarchien zwischen den pad-
agogischen Akteuren oder die in der Vergangenheit gewachsene Trennung von
Schule und Hort aufgedeckt und thematisiert werden. Ein Beispiel hierzu: Bei
den organisatorischen Vorbereitungen fiir die Mafinahme - die Mitarbeitenden
aus der Ganztagsbetreuung wurden fiir die Bereitstellung und Vorbereitung von
Réaumlichkeiten (Aufbau von Technik, Aufstuhlen etc.) verantwortlich gemacht -
kristallisierten sich vorherrschende Hierarchieverhiltnisse heraus. Dabei wurde
einzelnen Teilnehmenden deutlich, wie stark die Trennung zwischen Erziehen-
den und Lehrkriften ist. Negativ konnotierte Arbeitsweisen aufzudecken, kann
ein erster Schritt sein, diese zu bearbeiten und aufzuheben.

Es habe ,Momente des Augendffnens® gegeben, gerade weil beim Zusam-
mentreffen (nahezu) aller Beteiligten bemerkt wurde, dass das Team sehr grof3
sei und ebenso viele Charaktere zusammentreffen. Eine Schulleitung hat auf diese
Weise erkannt, dass durch ein Aufeinandertreffen so vieler padagogisch Tatiger
ein ebenso ,,grofler Bedarf an Austausch® und Kommunikation besteht. Es wurde
den Teilnehmenden sichtbar gemacht, dass die Zusammenarbeit im grofien Team
eine Voraussetzung dafiir ist, sich Problemen zu stellen und diese gemeinsam
16sen zu kénnen.

Erkennen bereits guter Kooperationsstrukturen. Doch nicht nur durch das
Aufdecken von kooperationsrelevanten Stellschrauben kann eine Wirkung er-
zielt werden, sondern ebenso durch das Wahrnehmen und Anerkennen jener
Aspekte, die bereits ,,ganz gut laufen®. Die Mafinahme diente den Teilnehmenden
auch dazu, bereits hilfreiche Strukturen und gelingende Abldufe wahrzunehmen,
zu fordern und beizubehalten. Diese positive Perspektive auf das System Ganz-
tagsschule zeigte den Teilnehmenden, dass sie ,etwas ganz Grofles zusammen
machen®
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Erkennen standortspezifischer Gelingensbedingungen fiir die multiprofes-
sionelle Kooperation. Die Mafinahme bot den Teilnehmenden Raum fiir die
Reflexion bestehender Kooperationspraktiken und dadurch die Méglichkeit,
Wiinsche und Probleme aufzugreifen, zu behandeln und Lésungsansitze zu ent-
wickeln. Aus Sicht der Teilnehmenden wurden Bedingungen fiir Verbesserungen
unter Einbezug aller Professionen erértert. Priorititen konnten herausgearbei-
tet werden. Dieser gemeinsame Arbeitsschritt sei ,,sehr intensiv® gewesen und
brachte mit sich, dass das Verstandnis fiir die anderen Professionen gestéirkt wor-
den sei. Es zeigt sich auch hier, dass die Zusammenfithrung der unterschiedli-
chen péadagogischen Professionen und die konkrete Arbeit an Themen aus der
jeweiligen Arbeitspraxis ein hilfreicher Schritt ist, wenn die multiprofessionelle
Kooperation gestarkt werden soll.

12.5.2 Ausbleibende Wirkungen

Neben den bisher genannten Wirkungen wurden von den Teilnehmenden auch
Inhalte und Methoden der Mafinahme angesprochen, die keine Wirkung entfal-
ten konnten. Auch diese sind fiir eine ganzheitliche Evaluation der Mafinahme
relevant. Woran dies aus Perspektive der Teilnehmenden liegen kann, wird im
Folgenden anhand von konkreten Modulinhalten sowie institutionellen und in-
dividuellen Hemmnissen erldutert.

Mangelnder Raum fiir das Thematisieren von Konflikten und standortspezi-
fischen Bediirfnissen innerhalb der Module. Innerhalb der Mafinahme seien
Konfliktpunkte und Probleme herausgearbeitet worden, auf die jedoch nicht
ausreichend eingegangen worden sei. So beschrieb eine Ganztagskoordination
beispielsweise, dass ,,oft alles zu eingepfercht ist in den Strukturen’, und hat sich
gegen ein vorgefertigtes Mafinahmenkonzept in Form von Modulen ausgespro-
chen, da dieses zwar Raum geboten habe, um Probleme anzusprechen und Ist-
Zustinde aufzudecken, jedoch zu wenig Moglichkeiten er6ffnet habe, auf kon-
krete Fille detailliert einzugehen bzw. Probleme zu beheben. Ebenso wird von
einzelnen Teilnehmenden erwéhnt, die MafSnahme habe zu wenig Zeit geboten,
um Beziehungen zu kniipfen. Es habe lediglich ein Kennenlernen stattgefunden,
das aber nicht tiber die professionelle Ebene hinausgegangen sei. Die Mafinahme
miisse flexibler an die Bediirfnisse der einzelnen Akteure angepasst werden. In
der Kritik stand auch, dass vorherrschende Strukturen zwar teilweise erkannt,
aber nicht aufgebrochen wurden.

Institutionelle Hiirden, die sich hemmend auf langerfristige Wirkungen aus-
gewirkt haben. Von Teilnehmenden an einer Schule wird als Begriindung fiir

nicht erzielte Wirkungen die mangelnde Kooperation der Schulleitung mit den
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unterschiedlichen beteiligten piddagogisch Tatigen genannt. Die Schulleitung
tibernehme die Fithrung der Schule und gebe Machtstrukturen vor, die einen
Wandel im Sinne der padagogisch Tiétigen nicht zulieflen. Konkret wird darauf
verwiesen, dass die Anwesenheit der Schulleitung bei den Terminen der Maf3-
nahme zwingend erforderlich sei, um Vorhaben abzusegnen und letztendlich
auch umzusetzen.

Individuelle Hiirden, die sich hemmend auf weiterflihrende Wirkungen aus-
gewirkt haben. Auch auf individueller Ebene lassen sich Begriindungen fiir
mangelnde Wirkungen durch die Mafinahme finden. Obwohl die Mafinahme da-
fir gesorgt hat, dass sich die Akteure kennenlernten und in diesem Rahmen auch
professionsiibergreifend an gemeinsamen Themen arbeiteten, habe es danach
wieder eine Trennung zwischen den Professionen gegeben. Grundsitzlich sei
»die Bereitschaft im Kollegium sehr gering fiir Veranderungen® Als Beispiel wur-
den ,fortbildungsresistente und erfahrene Kollegen genannt, die keinen Nutzen
in den Inhalten der Mafinahme gesehen hitten. Gemeinsam entwickelte Ideen,
etwa ein gemeinsames Teamzimmer oder ein Klassenrat, seien nicht umgesetzt
worden. Als Begriindung dafiir wird ,,der mangelnde Wille“ angebracht. Es liege
auflerdem an der ,,Komfortzone“ der Menschen, Veranderungen ablehnend ge-
gentiberzustehen. Weiterhin seien die Akteure im Alltag tiberfordert. Ein zu ho-
her ,Workload“ bringe es mit sich, dass keine Zeit und keine weiteren Ressourcen
fiir die Umsetzung von Ideen aufgebracht werden konnten.

12.5.3 Zusammenfassung

Zusammengenommen zeigt sich, dass aus Sicht der Teilnehmenden einige As-
pekte innerhalb der Mafinahme angestof3en wurden und eine Wirkung entfalten
konnten. Besonders hervorgehoben wurde dabei das Zusammenkommen aller
padagogischen Professionen, was im padagogischen Alltag bisher nicht zustande
kam. Sowohl Strukturen, die sich auf die multiprofessionelle Kooperation hem-
mend auswirken, als auch bereits gut gelingende Prozesse in der Kooperation
konnten durch die Teilnahme an der Mafinahme sichtbar gemacht und reflek-
tiert werden. Auf der anderen Seite fithrten die Teilnehmenden auch Aspekte an,
die im Rahmen der Mafinahme nicht bearbeitet wurden und damit auch keine
Wirkung zeigen konnten. Es wurde insbesondere kritisiert, dass einige Probleme
zwar zur Sprache kamen, insgesamt aber nicht intensiv genug bearbeitet bzw.
aufgelost wurden. Von den Teilnehmenden wurden zudem institutionelle (z.B.
mangelnde Mitbestimmungsmoglichkeiten) wie auch individuelle Hiirden (z.B.
zu hohe Arbeitsbelastung) beschrieben, die eine Wirksamkeit der Mafinahme
verhindert hatten.
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12.6 Reslimee

Aus dem aktuellen Forschungsstand ldsst sich gut begriinden, dass die multi-
professionelle Kooperation eine zentrale Rolle bei der Entwicklung von Ganz-
tagsschulen spielt. Vielfiltige Erwartungen, wie unter anderem die individuelle
Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Beck/Maykus 2016) oder eine
gegenseitige Entlastung des padagogischen Personals (vgl. Schiipbach/Jutzi/
Thomann 2012), sind damit verkniipft. Oft zeigt sich jedoch, dass Kooperations-
bestrebungen in der Praxis nicht immer leicht umzusetzen sind. Auch im Rah-
men des Projekts StEG-Kooperation sind diese herausfordernden Aspekte bei
dem Versuch, mit einer Schulentwicklungsmafinahme die multiprofessionelle
Kooperation zu starken, zutage getreten. Dennoch erwies sich die Mafinahme,
auch aus Perspektive der Teilnehmenden, als grundsatzlich niitzlich, um die
multiprofessionelle Kooperation am Standort zu beschreiben, zu reflektieren und
in einigen Aspekten zu starken.

Die erste zentrale Fragestellung, wie eine Intervention zur Starkung der multi-
professionellen Kooperation an Ganztagsgrundschulen beschaffen sein sollte,
konnte unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Perspektiven des Exper-
tenkreises bearbeitet werden. Ergebnis war eine mehrtigige, modular aufgebaute
Schulentwicklungsmafinahme, die im Kern auf sieben ,W“-Fragen der multipro-
fessionellen Kooperation eingeht: Warum kooperieren? Wer kooperiert wo und
wann? Was muss kommuniziert werden? Wie wollen wir zusammenarbeiten?
Wohin wollen wir?

Zur Beantwortung des zweiten Fragenkomplexes, wie die Durchfithrung der
Mafinahme an drei ausgewéhlten Ganztagsgrundschulen ablief, wie sie von den
Teilnehmenden wahrgenommen wurde und welche Wirkungen die Mafinahme
aus der Sicht der Teilnehmenden nach sich gezogen hat, wurden zunéchst die
Rahmenbedingungen an den Schulen beschrieben. Deutlich wird hier, dass es
notwendig ist, auf die Bediirfnisse der Schulen einzugehen und die Modultermine
so zu planen, dass im Idealfall circa zwei Monate dazwischenliegen, in denen sich
die angestofSenen Prozesse konsolidieren konnen. Daraufhin wurde anhand von
Feedbackbogen ausgewertet, wie die Teilnehmenden Inhalte und Didaktik der
Mafinahme einschitzen. Insgesamt zeigte sich hier, dass die Teilnehmenden we-
nig kritisiert haben. Vor allem eine noch stirkere Ausrichtung an den individuel-
len Bediirfnissen der Schulen wurde als Wunsch geduf3ert.

Schliefllich wurde untersucht, inwiefern sich die Teilnehmenden nach der
Mafinahme zu Wirkungen und Phidnomenen duflerten, die innerhalb der Maf3-
nahme stattgefunden haben oder durch diese begiinstigt wurden. In Bezug auf
die Ziele von Modul A (,Warum kooperieren?“) wurde deutlich, dass koopera-
tionshemmende Strukturen an den Pilotschulen sichtbar gemacht werden konn-
ten. Zudem zeigte sich ein angestoflener Reflexionsprozess tiber vorherrschende
Gegebenheiten (Modul B: ,Wer kooperiert wo und wann?*). Die formulierten
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Ziele von Modul C (,Was muss kommuniziert werden?) konnten insofern wirk-
sam werden, als den pddagogischen Akteuren durch das bessere Kennenlernen
der unterschiedlichen Professionen und piadagogischen Bereiche deutlich wurde,
dass fiir eine Arbeit auf Augenhohe ein basaler Informationsaustausch zwischen
den Beteiligten notwendig ist. Neben den konkreten Inhalten werden jedoch
auch die in den Modulen zur Anwendung kommenden didaktischen Methoden,
wie zum Beispiel zu Modul D (,Wie wollen wir zusammenarbeiten?“), als wich-
tige Mittel in der Wirkungsanalyse beschrieben.

Einige Limitationen sind hinsichtlich des vorliegenden Beitrags zu konstatie-
ren. Bei der Entwicklung der Mafinahme wurde ein Expertenkreis von zwo6lf Per-
sonen einbezogen, die vornehmlich in leitenden oder administrativen Positionen
tatig waren. Der Einbezug von zusitzlichen Praktikerinnen und Praktikern als
Basis hitte gegebenenfalls den Blick fiir weitere Aspekte weiten kénnen. Aufer-
dem konnte durch die geringe Anzahl an teilnehmenden Grundschulen nur ein
vergleichsweise kleiner Ausschnitt der Ganztagsschullandschaft genauer unter-
sucht werden. Es ist davon auszugehen, dass die Mafinahme an weiteren Schulen
mit anderen Rahmen- und Ausgangsbedingungen auch andere Effekte gezeitigt
hatte. Auch ist das eingesetzte Trainer-Tandem, das {iber besonders umfangreiche
Erfahrungen im Umgang mit Schulentwicklungsthemen verfiigt, ein Stiick weit
fiir den Erfolg der durchgefithrten Mafinahmen mitverantwortlich. Bei anderen
Trainer-Konstellationen — unter Umstanden auch ohne Tandempartner - kénn-
ten gegebenenfalls schwierige institutionelle und individuelle Ausgangsbedin-
gungen die gemeinsame Arbeit innerhalb der Module behindern.

Insgesamt hat der vorliegende Beitrag gezeigt, dass institutionelle und ins-
besondere personliche Vorbehalte gegentiber multiprofessioneller Kooperation
besonders schwierig aufzulosen sind (vgl. Abschnitt 13.5.2 in Reinert et al. in die-
sem Band). Die grundsitzliche Bereitschaft der padagogischen Akteure, an den
vorhandenen Kooperationsstrukturen anzusetzen, ist eine notwendige Voraus-
setzung fiir Entwicklungsprozesse. Hier kénnte auch mit gezielten Fortbildungen
fiir einzelne padagogisch Tiétige angesetzt werden, um die Bereitschaft noch wei-
ter zu fordern. Die hier vorgelegte Schulentwicklungsmafinahme zur Stirkung
der multiprofessionellen Kooperation gibt hilfreiche Anregungen fiir Praxis und
Forschung. Viele der herausgearbeiteten Aspekte, die bei solchen Schulentwick-
lungsprozessen aus Sicht von Expertinnen und Experten in den Blick genommen
werden sollten, erwiesen sich nicht zuletzt auch fiir die teilnehmenden padagogi-
schen Akteure als niitzlich.
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13 Fallstudien zur Wirksamkeit
der Schulentwicklungsmafinahme
zur Starkung der multiprofessionellen
Kooperation an Ganztagsgrundschulen

Martin Reinert, Johanna M. Gaiser, Jacqueline Warth,
Ludwig Stecher

Ziel von StEG-Kooperation war es, eine Schulentwicklungsmafinahme zur Ver-
besserung und Starkung der multiprofessionellen Zusammenarbeit aller pad-
agogisch Tatigen an Ganztagsschulen zu entwickeln (vgl. Gaiser et al. in diesem
Band). Anhand von Fallstudien wird im folgenden Beitrag der Frage nachgegan-
gen, inwiefern die Mafinahme an den am Projekt teilnehmenden Pilotschulen
tatsdchlich Wirkung entfalten konnte. Es konnte insbesondere ein reflexives,
wechselseitiges Bezugnehmen der Teilnehmenden angestoflen werden, ebenso
konnten einzelne Effekte auf die Alltagsgestaltung nachgewiesen werden. Welche
Faktoren fiir die Entfaltung von Wirkungen forderlich bzw. welche gegebenen-
falls dafiir hemmend waren, wird diskutiert.

13.1 Forschungshintergrund, Fragestellung
und Methode

Die Grundannahme des Teilprojekts StEG-Kooperation ist, dass multiprofes-
sionelle Kooperation wesentlich dazu beitragen kann, individuelle Férderung
umzusetzen (vgl. Beck/Maykus 2016). Ziel der Teilstudie ist es, wissenschaftlich
fundierte Erkenntnisse {iber das Gelingen und auch das mogliche Misslingen
multiprofessioneller Kooperation an Ganztagsschulen zu erhalten. Hierfiir wurde
auf der Basis von Expertenwissen und aktuellen Forschungsbefunden eine Schul-
entwicklungsmafinahme zur Stirkung der Zusammenarbeit an Ganztagsschulen
entwickelt, die relevante Aspekte der multiprofessionellen Kooperation an Schu-
len verbessern und stirken soll. Eine ausfithrliche Beschreibung der Schulent-
wicklungsmafinahme findet sich im Beitrag von Gaiser et al. (in diesem Band),
in dem umfangreich dargelegt wurde, warum es zur Stirkung der multiprofessio-
nellen Kooperation notwendig ist, Fortbildungs- und Schulentwicklungsformate
zu nutzen, und welche Wirkungen davon zu erwarten sind. Besonderes Merkmal
dieser Mafinahme ist ein ganztagsspezifischer Fokus, der sowohl Lehrkrifte als
auch das weitere pddagogisch tatige Personal zur Teilnahme vorsieht und dabei
das Ziel verfolgt, fiir alle beteiligten Professionen relevante Themen zu bearbeiten
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und Entwicklungsprozesse anzustofien. Folgende Leitfragen liegen dem vorlie-
genden Beitrag zugrunde:

1. Inwelcher Hinsicht wirkt eine speziell auf die Starkung der multiprofessionel-
len Kooperation abzielende Schulentwicklungsmafinahme auf die Koopera-
tion an den drei beteiligten Pilotschulen?

2. Welche schulischen Bedingungen wirken sich dabei forderlich bzw. hemmend
auf die Stirkung der multiprofessionellen Kooperation aus?

Zur Beantwortung beider Leitfragen werden qualitative, langsschnittliche Fall-
studien durchgefiihrt (vgl. Flick/von Kardorff/Steinke 2015). Durch die Nutzung
mehrerer Fille (Multiple-Case-Design) konnen die schulischen Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede, die sich wihrend des Interventionszeitraums zeigten, un-
ter Berticksichtigung ortlicher Rahmenbedingungen analysiert und beschrieben
werden (vgl. Yin 2009). Zugleich wird ein ganzheitliches Tiefenverstidndnis iiber
die Falle ermoglicht, das in weiterfithrende Hypothesen iibersetzt werden kann
(vgl. Johnson/Christensen 2017). Die Auswahl der Schulen erfolgte anhand ver-
schiedener Kriterien. In ihren Ausgangsbedingungen sollten die Schulen eine
moglichst grofle Bandbreite abdecken: Schulgrofle, Anzahl der Kooperations-
partner zur Sicherstellung der Ganztagsbetreuung, Standort, Einzugsgebiet und
Jahre der Ganztagserfahrung waren bei den teilnehmenden Schulen sehr unter-
schiedlich, sodass eine differenzierte Wirkungsuntersuchung in Bezug auf stand-
ortspezifische Rahmenbedingungen méoglich war (vgl. die Beschreibungen der
Einzelschulen in den Abschnitten 13.2.1, 13.2.2 und 13.2.3).

13.1.1 Datenerhebungsprozeduren

Der Analyse liegt das Datenmaterial zugrunde, das im Rahmen des Gieflener
Teilprojekts StEG-Kooperation an drei Ganztagsgrundschulen im Zeitraum 2016-
2019 erhoben wurde. Insgesamt wurden zu zwei Erhebungszeitpunkten - einer
vor und einer nach der Durchfithrung der Interventionsmafinahme - 85 Leit-
fadeninterviews mit Schul-, Ganztags- und Hortleitungen, mit Lehrkraften und
mit dem weiteren padagogisch titigen Personal aus allen padagogischen Bereichen
(bspw. Erzieher und Erzieherinnen sowie Praktikanten und Praktikantinnen) der
Schulen gefiihrt. Schwerpunkte lagen dabei auf der Ausgestaltung der multipro-
fessionellen Kooperation am Standort, den Erwartungen an die Mafinahme so-
wie auf Fragen iiber die Wirkung der Mafinahme auf die Kooperationspraxis.
Die maximale Dauer der Interviews betrug an allen Schulen 30 Minuten. Fiir die
Transkription des Datenmaterials wurde ein externes Unternehmen beauftragt.
Die Pseudonymisierung wurde von den Mitarbeitenden von StEG-Kooperation
durchgefiihrt. Dabei orientierte sich das Forschungsteam an den Hinweisen zur
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Anonymisierung qualitativer Daten des Forschungsdatenzentrums Bildung am
DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation (vgl.
Meyermann/Porzelt 2014).

Zudem dienten einmalig durchgefiihrte teilnehmende Beobachtungen als er-
ginzende Perspektive auf die spezifischen Kooperationszusammenhinge an den
Standorten. Der Beobachtungsfokus lag auf den sozialen Interaktionen in der
alltaglichen Kooperation. Hierfiir wurden die StEG-Beobachtenden zum ganz-
tagigen Wegbegleiter eines padagogisch Tétigen. Alle Beobachtenden fertigten
separate Beobachtungsnotizen an.

13.1.2 Datenanalyseprozeduren

Den Analysen liegt das Kodierschema zugrunde, das von Kielblock, Reinert und
Gaiser (2020) im Zuge der Mafinahmenentwicklung erarbeitet wurde. In diesem
Rahmen wurden zu entwickelnde Aspekte multiprofessioneller Kooperation unter
Nutzung der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) herausgearbeitet,
die im weiteren Forschungsprozess die inhaltliche Grundlage der Schulentwick-
lungsmafinahme darstellen. Somit steht jedes inhaltliche Modul der Mafinahme
(vgl. zur Beschreibung des Aufbaus der Mafinahme die Abschnitte 12.3 und 12.4
in Gaiser et al. in diesem Band) stellvertretend fiir einen relevanten und zu ent-
wickelnden Aspekt multiprofessioneller Kooperation. Das Kodierschema wurde
deduktiv auf alle Interviews und Beobachtungen angewendet, um eine inhaltliche
Strukturierung des Materials zu erméglichen (vgl. Mayring 2015). Im ersten Ana-
lyseschritt konnte mithilfe der Interviews vor Durchfithrung der Mafinahme jede
Schule in ihrem Ausgangszustand beschrieben werden. Diese Beschreibungen
waren zugleich Ausgangspunkt dafiir, jeden Schulstandort anhand seines spezi-
fischen Entwicklungsschwerpunkts (bspw. die zentralisiert organisierte Koope-
ration) zu verstehen. Im Fokus standen hierbei die standortbezogenen Heraus-
forderungen fiir die multiprofessionelle Kooperation, mit denen sich die Schulen
konfrontiert sahen. Mit erneuten Interviews nach Durchfithrung der Mafinahme
ging es im zweiten Analyseschritt darum, durch die Mafinahme erzielte Wirkun-
gen erfassen und interpretieren zu kénnen. Mithilfe der umfassenden Beschrei-
bungen des Ausgangszustands der Schulstandorte aus dem ersten Analyseschritt
lassen sich die Wirkungen der Mafinahmendurchfithrung nachvollziehen und
begriinden. Unter Wirkungen werden im Rahmen des vorliegenden Beitrags so-
wohl Veranderungen in der Kooperationspraxis der Schulen verstanden, die auf
die Teilnahme an der Mafinahme zuriickfithrbar sind, als auch Reflexionspro-
zesse, die bei den Teilnehmenden angestofien wurden und von diesen als solche
beschreibbar sind. Fokussiert werden demnach lingerfristige und beobachtbare
bzw. beschreibbare Wirkungen, die auf die Teilnahme an der Mafinahme zuriick-
fithrbar sind. Im Zentrum der Analyse standen die an der Intervention beteiligten
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Akteure und deren Interaktionsprozesse, die sich vor und nach Durchfiihrung
der Mafinahme zeigen. Wirkungen, die sich vordergriindig unmittelbar innerhalb
der Mafinahme ergeben haben, sind im vorangehenden Beitrag (vgl. Gaiser et al.
in diesem Band) beschrieben worden.

13.2 Ergebnisse

In den folgenden Abschnitten wird jede Fallstudie anhand ihres spezifischen
Schwerpunkts vorgestellt und beschrieben. Anschlieflend wird referiert, welche
(langerfristigen) Wirkungen durch die Schulentwicklungsmafinahme angestofSen
oder umgesetzt werden konnten.

13.2.1 Fallstudie 1 — Ausgangslage: ,Die zentralisierte Kooperation“

Die multiprofessionelle Kooperation war am Schulstandort davon gepragt, dass
die Entscheidungsfindung im paddagogischen Alltag zentralisiert {iber die fiih-
rungsstarke Schulleitung stattfand. Zudem lief ein Grofiteil der Kommunikation
zwischen den Professionen zentralisiert {iber die Ganztagskoordination ab. Di-
rekter Austausch zwischen den Professionen fand kaum statt; die padagogisch
Titigen kannten sich untereinander haufig nicht.

Der Schulstandort, der zum Zeitpunkt der Mafinahme seit zwei Jahren als of-
fene Ganztagsgrundschule arbeitete, zeichnete sich dadurch aus, dass der Ganz-
tag nachmittags in drei unterschiedlichen padagogischen Bereichen stattfand.
So gab es vor Ort den schulisch organisierten Ganztag (,,schulischer Ganztag®),
der unter der Aufsicht der Schulleitung von einer Ganztagskoordination geleitet
wurde, sowie zwei Horte, die jeweils unter eigener Leitung arbeiteten.' Letztere
waren bereits vor Einfiihrung des Ganztags Kooperationspartner der Schule,
konnten zu diesem Zeitpunkt jedoch noch nach eigenstindigen padagogischen
Konzepten arbeiten. Seit Einfithrung des Ganztags sind sie dem Ganztagskonzept
der Schule verpflichtet. In diesem ist nun festgehalten, dass die fiir den Ganz-
tag angemeldeten Kinder die Zeit bis 14:30 Uhr gemeinsam verbringen. Erst im
Anschluss gehen Kinder, die iiber die Teilnahme am Ganztag hinaus einen der
beiden Horte besuchen, in ihren Hort.

Die unterschiedlichen Bereiche des Ganztags befanden sich in verschiede-
nen Gebauden, was die Wege verlangerte und den Austausch erschwerte. Auch
wenn stets daran gearbeitet wurde, ein fiir die Kinder moglichst einheitliches

1 Der bundesweite Anteil derjenigen Grundschulen, die den Ganztagsbetrieb wie in Schule 1
in Kooperation mit einem bzw. mehreren Hort(en) bewerkstelligen, liegt bei etwa 25 Pro-
zent (vgl. StEG-Konsortium 2019a).
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padagogisches Konzept im Ganztag anzubieten (an einer gemeinsam geteilten
Regelfindung fiir alle Bereiche wird bspw. kontinuierlich in einer Arbeitsgruppe
gearbeitet), zeigten sich in der Praxis nach wie vor althergebrachte und gewach-
sene Strukturen, die von getrennten Bereichen ausgingen. Die Arbeitsgruppe zur
Regelfindung bestand bisher nur aus Lehrkraften und der Ganztagskoordination,
die Horte wurden also nicht — bzw. nur randstindig {iber die Ganztagskoordi-
nation als Vermittler - in die Absprachen einbezogen. Das traf auch auf weitere
Prozesse im padagogischen Alltag zu, was den Hortmitarbeitenden teilweise das
Gefiihl gab, bei Entscheidungsprozessen auflen vor zu sein. Auch beim Mittag-
essen in der Mensa gab es eine Gruppenaufteilung in ,Hortkinder‘ und ,(schuli-
sche) Ganztagskinder’, die vom entsprechenden Personal begleitet wurden und in
rdaumlich getrennten Abschnitten der Mensa aflen.

In den drei Bereichen (dem schulischen Ganztag und den beiden Horten)
fanden wochentlich jeweils separate und damit professionshomogene Teamtreffen
statt, um den padagogischen Alltag in den jeweiligen Zustiandigkeitsbereichen zu
planen und wichtige Informationen auszutauschen. Lediglich eine regelmaflige
Schnittstelle stand fiir die Kooperation zwischen den Bereichen zur Verfiigung:
ein Teamtreffen, das ebenfalls im wochentlichen Turnus angesetzt war, allerdings
nur auf Leitungsebene und haufig aus verschiedenen organisatorischen Griin-
den gar nicht oder nicht in voller Besetzung stattfand. Die Ganztagskoordina-
tion, beide Leitungen der Horte sowie die Schulleitung waren dort vertreten, um
vorwiegend organisatorische Dinge, die alle Bereiche betreffen, zu besprechen.
Hierunter fielen beispielsweise die Teilnehmerzahlen der Kinder in der Betreu-
ung. Neuigkeiten und Informationen aus diesen Leitungstreffen konnten dann
iiber die Leitungspersonen in deren Teams gelangen. Ob wirklich alle relevanten
Informationen die Ebene der Mitarbeitenden erreichten, hing zum einen stark
von den Leitungspersonen ab und wurde zum anderen dadurch erschwert, dass
das Personal hdufig nur in Teilzeit arbeitete und so ein Austausch im Alltag nicht
durchgingig méglich war. Die Beteiligten berichteten, dass die Informationswei-
tergabe nicht immer gelang. Insgesamt mangelte es an rdumlichen und zeitlichen
Uberschneidungen: Es gab keinen gemeinsamen Raum fiir Begegnung und die
Arbeitszeiten tiberschnitten sich kaum.

Die Ganztagskoordination sorgte neben dem Leitungstreffen auch in der all-
taglichen padagogischen Arbeit fiir Austausch von Informationen zwischen den
Bereichen (sieche die Darstellung des Informationsflusses in Abbildung 13.1).
Sie wurde von allen Akteuren der Betreuungsbereiche, aber auch von den Lehr-
kraften als Ansprechpartner anerkannt. Durch die Konzentration der Kommu-
nikation auf die Ganztagskoordination fand zwischen den einzelnen Bereichen
nur in Not- und Ausnahmefillen Austausch statt. Das bedeutete auch, dass sich
die verschiedenen Akteure und Professionen teilweise iitberhaupt nicht oder nur
vom Sehen kannten. Ein gegenseitiges Kennen wire jedoch eine notwendige Vor-
aussetzung fiir eine gelingende Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten und

243



Abbildung 13.1. Informationsfluss im Ganztag (Schule 1)

Schulleitung S
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N
N
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Ganztags-
koordination

Hort- Ganztags-

mitarbeiter/-innen mitarbeiter/-innen Lehrkrafte

koénnte sich entlastend auf die hohen Kommunikationsanforderungen der Ganz-
tagskoordination auswirken.

Die Ganztagskoordination war in regem Austausch mit der Schulleitung, die
bei allen Prozessen die Faden im Hintergrund in der Hand hielt. Groflere Ent-
scheidungen wurden nicht ohne die Schulleitung getroffen. Hier manifestierten
sich hierarchische Strukturen, die vom padagogischen Personal bemingelt wur-
den, aus Perspektive der Schulleitung jedoch zentrale Faktoren fiir einen gelin-
genden Ganztag waren.

Zusammengenommen fand die Kooperation und Kommunikation zwischen
den unterschiedlichen Bereichen vorwiegend zentralisiert Giber die Schulleitung
bzw. die Ganztagskoordination statt. Insofern war es nicht iiberraschend, dass
sich die padagogisch Tatigen bereichstibergreifend zum einen mehr Augenhdhe
in der Kooperation wiinschten und zum anderen darauf aus waren, sich gegen-
seitig kennenzulernen.

Wirkungen der SchulentwicklungsmaRnahme am Schulstandort
Die Teilnahme® am Pilotprojekt ging in Fallstudie 1 von der Schulleitung aus,
die damit in den unterschiedlichen padagogischen Bereichen inklusive der Leh-
rerschaft ein klares Zeichen fiir die professionsiibergreifende Zusammenarbeit
setzen wollte. Fiir die Mafinahme wurden gemeinsame verbindliche Termine
geschaffen, die im pddagogischen Alltag zwar von allen Bereichen bereits ge-
wiinscht, jedoch unter anderem aus Zeitmangel bisher nicht zustande gekommen
waren.

Im Rahmen der Mafinahme wurden am Schulstandort von den Teilnehmen-
den viele Ideen entwickelt, um die multiprofessionelle Kooperation zu stirken.

2 Fir weitere Informationen zu den Rahmenbedingungen bei der Durchfithrung der Maf3-
nahme vgl. Gaiser et al. in diesem Band.
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Zur Umsetzung kam es in den meisten Fillen jedoch nicht (vgl. hierzu auch Ab-
schnitt 13.4). Im Folgenden werden jene Wirkungen und Verdnderungen genauer
beschrieben, die durch die Teilnahme an der MafSnahme angestofien und in den
Interviews nach Abschluss der Mafinahme von den Beteiligten als dauerhafte
Folge(n) benannt wurden.

Regelméafig gemeinsame Feiern: Als nachhaltige Wirkung kann beobachtet
werden, dass nun regelméflig gemeinsame Feiern fiir alle padagogisch Tiétigen
organisiert werden, um sich in einem lockeren Rahmen besser kennenzulernen.
Zwei Lehrkrifte werden als Verantwortliche fiir die Organisation der Feiern be-
stimmt. Im Anschluss an die Mafinahme ist jedoch eine erste Feier insbesondere
fir die Horte nicht génzlich gelungen, da diese bei der Terminfindung zunéchst
nicht einbezogen waren. Die Ganztagskoordination berichtet diesbeziiglich, dass
letztlich sie die Organisatoren darauf hingewiesen hitte, auch die Horte einzula-
den: ,,Da hatte das Kollegium schon wieder gar nicht auf dem Schirm, dass wir
die Horte einladen.“ Die verspiteten Riicksprachen mit den Horten resultieren
nicht zuletzt aus den gewachsenen Strukturen, in denen das Lehrkriftekollegium
von seinesgleichen als Kollegium wahrgenommen und das weitere padagogisch
tatige Personal noch nicht mitgedacht wird.

Aktualisierung der gemeinsamen Fotowand: Im Flur des Schulgebdudes steht
eine Wand zur Verfiigung, an der Fotos und die Namen der Lehrkrifte ange-
bracht sind. Sie soll vor allem neuem Personal an der Schule dazu dienen, sich
einen Uberblick iiber die Lehrkrifte zu verschaffen. Die Fotowand wird bisher
von den Hortmitarbeitenden teilweise genutzt, um fiir den Austausch iiber ein-
zelne Kinder Kontakt zu bestimmten Lehrkréiften aufzunehmen. Zugleich wird
die fehlende Aktualitit der Fotowand bemangelt. Eine Aktualisierung wird im
Rahmen der Mafinahme beschlossen. Obwohl sich eine Lehrkraft dafiir bereit
erklart, kommt es jedoch nicht zu einer Umsetzung. Die Verantwortliche erklart,
dass sich momentan alle Kolleginnen und Kollegen (aus der Lehrerschaft) ken-
nen wiirden. Sie scheint dabei das weitere padagogisch tétige Personal aus den an-
deren Bereichen und dessen Nutzung der Fotowand gar nicht im Blick zu haben.
Eine Hortmitarbeiterin erklért: ,[E]s ist hier am Standort einfach sehr schwierig,
diese Ebene zu finden [...], dass alle auf einer Ebene sich bewegen und es kein
Hierarchiegefille gibt und halt auch wirklich alle mitgenommen werden in be-
stimmte Prozesse.”

Mitteilungsbuch: Um einen routinierten Informationsaustausch zwischen den
Bereichen zu schaffen (vgl. Modul C), wird in der MafSnahme ein sogenanntes
»Mitteilungsbuch® als Neuerung vereinbart. Das Buch findet seinen festen Platz
im Lehrerzimmer des Schulgebdudes. Nach der Mafinahme wird es — zumin-
dest sporadisch — von den Lehrkriften genutzt, vom weiteren padagogisch tati-
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gen Personal dagegen kaum, da die ,weite[n] Wege® zwischen den Gebéuden fiir
spontane Eintragungen hinderlich sind und nachmittags, also zur Kernarbeitszeit
des Ganztagspersonals, das Lehrerzimmer meist nicht mehr besetzt ist. Einzig die
Ganztagskoordination, die auch vormittags vor Ort ist, nimmt Eintragungen vor
und nutzt dafiir alle Informationen, die sie von den verschiedenen Betreuungs-
bereichen hat. Auf diese Weise fungiert sie als ,Mittelsfrau’ bei der Informations-
weitergabe im Ganztag und hat letztlich einen zusatzlichen Aufwand.

Gemeinsamer Arbeitsraum: Ziel der Mafinahme ist unter anderem, die raumli-
chen Bedingungen des Standorts zu reflektieren und gegebenenfalls zu optimieren
(vgl. Modul B). Es wird von den Teilnehmenden mehrheitlich ein gemeinsamer
Arbeitsraum ,fiir alle” als Meilenstein festgelegt. Insbesondere aus Perspektive
der Ganztagskoordinatorin wire ein gemeinsamer Raum fiir alle - im Gegen-
satz zum bisherigen Lehrerzimmer, das nur fiir die Lehrkriéfte als Arbeitsraum
zur Verfiigung steht — ,eine Losung der ganzen Probleme® In einem Teamzim-
mer konnte die Begegnung zwischen den verschiedenen Bereichen stattfinden,
zu der es durch mangelnde zeitliche und raumliche Uberschneidungen bisher
noch nicht kommt. Fiir die Umsetzung des Vorhabens wird die Schulleitung als
Verantwortliche festgelegt. Zu einer Umsetzung kommt es im Anschluss jedoch
nicht. Die althergebrachten Strukturen, die von den Beteiligten aufrechterhalten
werden, stehen einem professionsiibergreifenden Teamzimmer entgegen. So be-
firchten die Lehrkrifte, dass es in einem gemeinsamen Teamzimmer mit ,,s0
vielen” Personen zu unruhig wird. Auflerdem miissten die Horte, die beide nicht
im Schulgebdude gelegen sind, bereit dazu sein, einen Teil ihres Alltags dorthin
zu verlegen, um im Teamzimmer prasent zu sein.

Reflexionsprozesse: Neben den beschriebenen, nicht ganzlich gelungenen Um-
setzungen im Anschluss an die Mafinahme lassen sich in den Interviews der Teil-
nehmenden weitere Entwicklungen erkennen. Insbesondere Reflexionsprozesse
wurden angestoflen. Sowohl aus Perspektive der Lehrkrifte als auch der padago-
gisch Tétigen im Ganztag hat sich der ,,Blick® auf die verschiedenen Bereiche
~geweitet Die Lehrkrifte heben hervor, dass sie nun einen besseren Uberblick
tiber die alltigliche Arbeit der Horte hatten. So hitten sie beispielsweise erfah-
ren, welche Personen fiir welchen der beiden kooperierenden Horte arbeiten und
wer jeweils wofiir zustdndig sei. Man hat sich ,ndher kennengelernt®, was es im
Nachgang an die Mafinahme erleichtert, Kontakt zu den Horten aufzunehmen.
Auch das Hortpersonal beschreibt, dass es durch den gegenseitigen Austausch in
der Mafinahme nun eine bessere Vorstellung vom Vormittag an der Schule hat:
»UInd dadurch versteht man bestimmte Sachen nattrlich auch besser.“

Insgesamt zeigt sich, dass die Begegnung der unterschiedlichen padagogischen
Professionen im Rahmen der Mafinahme ein Kennenlernen der Beteiligten er-

246



moglicht. Das Bewusstsein fiir das notwendige Zusammenspiel der verschiede-
nen Bereiche wird gestérkt. Eine Teilnehmerin resiimiert: ,,[U]nd da ist es schon
gut, einfach mal gemeinsam zu gucken, um einfach einen besseren Uberblick
zu haben, was den Tag der Kinder angeht.“ Zudem wird beschrieben, dass im
Rahmen der Mafinahme aufgezeigt wird, ,wo tberall Handlungsbedarf ist®
Insbesondere diejenigen, die schon vor der Mafinahme ,,viel Wert* auf das Zu-
standekommen der Kooperation gelegt haben, werden durch die Teilnahme ,,in
ihren Handlungen weiter bestarkt®

13.2.2 Falistudie 2 — Ausgangslage: ,Die Baustelle“

Die erst vor Kurzem erfolgte Einfithrung des Ganztags fithrte am Schulstandort
zu Umbaumafinahmen, die sich in zweifacher Hinsicht als Herausforderung fiir
die multiprofessionelle Kooperation erwiesen. Einerseits wurde am Schulstand-
ort ein neues Schulgebdude gebaut, in dem zukiinftig Unterricht und Ganztags-
betreuung unter einem Dach stattfinden sollte. Die damit verbundenen Umbau-
mafinahmen fithrten dazu, dass das ganze Schulgelinde einer Baustelle glich.
Andererseits befanden sich die padagogisch Tétigen auch metaphorisch in einer
Baustellensituation, in der sich die Beteiligten wiinschten, gemeinsam Strukturen
fiir die professionsiibergreifende Zusammenarbeit im Ganztag zu ,suchen’ und
zu ,finden'

Mit Einfithrung des offenen Ganztags zum aktuellen Schuljahr kam es an der
Grundschule zu verstirkten Kooperationsanforderungen, die mafigeblich vom
Bau des neuen Schulgebdudes hervorgerufen wurden. Die Baustellensituation
fithrte zu einer rdumlichen Trennung der Bereiche Schule und Betreuung, von
der speziell der Betreuungsbereich bis zur Fertigstellung der Baumafinahmen
profitieren sollte. So fand sich dieser in zwei ,,schone[n] Raumen“ des Neubaus
wieder, deren grof3e Fenster einen visuellen ,, Kontakt zum Schulhof “ und damit
auch einen Blick auf die spielenden Kinder ermdglichten. Die vorteilhaften Rah-
menbedingungen anderten jedoch nichts an den gesteigerten Anforderungen des
Ganztags, da der Betreuungsplanung ein Konzept zugrunde lag, das noch vor
der Einfithrung des Ganztags erarbeitet wurde und ,,urspriinglich viel weniger
Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigte, als es der aktuelle Bedarf erfordert.
Dies veranlasste besonders die Mitarbeitenden des Betreuungsbereichs zu einem
»raumlichen Durchhangeln®, um die Durchfithrung der Ganztagsangebote zu
ermoglichen. Mit Fertigstellung der Bauarbeiten sollte dem Betreuungsbereich
nur noch ein Betreuungsraum zur Verfiigung stehen. Zusitzlich sollte ihm die
Mitnutzung der Bibliothek und des Musikraums zugestanden werden. Die Mit-
nutzung wurde von den Betreuenden jedoch als Tropfen auf den heiflen Stein be-
schrieben, da selbst die aktuell genutzten zwei Raume ,,definitiv zu wenig® seien.

Die durch die Baustellensituation hervorgerufene rdumliche Trennung fithrte
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auch dazu, dass es den padagogisch Tétigen an Kontaktmoglichkeiten zwischen
Vor- und Nachmittag fehlte. Sie sprachen diesbeziiglich von ,,zwei Welten“ bzw.
»separierte[n] Welten. Zwar fanden sich mit der Hausaufgabenbetreuung und
dem Leitungstreffen institutionalisierte Kontaktmoglichkeiten fiir die pddago-
gisch Tédtigen, weitere professionsiibergreifende Schnittstellen standen ihnen
jedoch nicht zur Verfiigung. Insbesondere das Leitungstreffen schétzten die Be-
teiligten als ,,ganz gute[n] Fortschritt” zur Sicherstellung eines gemeinsamen In-
formationsstandes am Standort ein. Da das Leitungstreffen allerdings nicht immer
regelmiflig stattfand und nicht immer alle relevanten Personen daran teilnahmen,
wurde es in der Durchfithrung als ,,holterdiepolter” beschrieben. Auf Ebene der
Mitarbeitenden wurde darauf hingewiesen, dass durch das Leitungstreffen zwar
das Leitungspersonal stets auf dem aktuellen Stand sei, eine verlassliche Infor-
mationsweitergabe an die jeweiligen Zustiandigkeitsbereiche funktioniere jedoch
nicht immer. So konnte es beispielsweise vorkommen, dass die Betreuenden erst
von einer Klassenfahrt erfuhren, wenn diese unmittelbar bevorstand. Neben der
Hausaufgabenbetreuung und dem Leitungstreffen diente die schulinterne Mensa
gelegentlich als Ort des Austauschs zwischen Tiir und Angel bzw. des Sich-Zeigens
sowie als Ort, ,,um einen Eindruck® von den Kindern zu bekommen.

Insofern war es nicht verwunderlich, dass die Kommunikation zwischen
Schule und Betreuung von den Akteuren als verbesserungswiirdig beschrieben
wurde. Selbst die Schulleitung wies darauf hin, dass noch kein ,wirklich funk-
tionierendes® System fiir die Kommunikation zwischen den Bereichen entwickelt
worden sei. Hierbei ist wichtig zu erwdhnen, dass alle Akteure primér ,,organi-
satorische Geschichten® dafiir verantwortlich machten und nicht etwa die Be-
reitschaft einzelner Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zur Kooperation. Deutlich
wurde, dass alle bereit waren, die multiprofessionelle Kooperation zu starken.
Bisher konzentrierten sich die Kommunikationsprozesse hauptsachlich auf den
Austausch zwischen Tiir und Angel, der wiederum das Belastungsempfinden am
Standort erhohte. So wurden unter anderem Pausenzeiten oder kleine Zeitfenster
zwischen den Unterrichtsstunden genutzt, um die relevanten Personen zu suchen
und anschlieflend rasch die Informationen auszutauschen.

Mit Fertigstellung des Neubaus sollten Schule und Betreuung kiinftig unter
einem Dach zusammenarbeiten. Durch die rdumliche Zusammenfithrung er-
hofften sich die Beteiligten eine Aufhebung der baulich bedingten ,,separierte[n]
Welten® sowie eine ,fliissigere Informationsweitergabe“ zwischen den Professio-
nen. Die Unbestimmtheit der Zusammenfithrung wurde jedoch auch zum Aus-
gangspunkt einer vorsichtigen Haltung. Unter einem Dach zu sein, so die Betreu-
ungsleitung, werde das rdumliche Problem nicht [6sen, ein Betreuer hielt dagegen
fest, man miisse ,,erstmal abwarten, wie sich das alles entwickelt®
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Wirkungen der SchulentwicklungsmaBnahme am Schulstandort
Die Teilnahme am Pilotprojekt wurde von der stellvertretenden Schulleitung, bei
der es sich zudem um die Ganztagskoordination handelt, mit der Einfiihrung des
Ganztags begriindet. Eine externe Begleitung sollte es der Schule ermdglichen,
den einen oder anderen ,,Anfingerfehler” zu vermeiden. Diese Ansicht teilten
auch die padagogisch Tatigen des Betreuungsbereichs und sprachen sich klar fiir
eine Teilnahme aus.

Durch die Mafinahme konnten am Standort unterschiedliche Wirkungen und
Verianderungen beobachtet werden, die sich iiberwiegend im strukturellen und
organisatorischen Bereich des Ganztags zeigen.

Veranderung des Raumkonzepts: Aus der gemeinsamen Thematisierung und
Bearbeitung des ortlichen Raumkonzepts (vgl. Modul B) geht nicht nur eine Sen-
sibilisierung hinsichtlich der rdumlichen Ressourcen, sondern auch eine konkrete
Veranderung fiir die kiinftige Raumverteilung hervor. Besonders die Schulleitung
weist darauf hin, dass ihr erst wahrend der bzw. durch die Mafinahme der rdum-
liche Bedarf des Ganztags richtig ersichtlich wurde. Das geplante Raumkonzept
wird daraufhin verandert, indem auf die beschriebene Umfunktionierung eines
der beiden Betreuungsraume verzichtet wird. Demnach sollen auch nach Fertig-
stellung der BaumafSnahmen beide Betreuungsraume erhalten bleiben, was vom
Personal des Betreuungsbereichs als ,,richtig fruchtbar® eingeschatzt wird.

Infotafel fiir Informationsaustausch: Die im Vorfeld formulierte Verbesse-
rungswiirdigkeit des Informationsaustauschs wird durch die Implementierung
eines Whiteboards (,,schwarzes Brett®, ,Infotafel“) in Angriff genommen, das
auch knapp ein Jahr nach Einfithrung von allen Professionen als Bereicherung
fiir die Kooperation am Standort wahrgenommen wird. Die wichtigen und tag-
taglich anfallenden Informationen, wie zum Beispiel die Krankmeldungen von
Schiilerinnen und Schiilern, sind durch das Whiteboard fiir alle ersichtlich und
werden tiglich aktualisiert.

Fester Teilnehmerkreis beim Leitungstreffen: Als weitere Wirkung der Mafi-
nahme, um ,,immer (einen) kleinen Gesprachsfluss zu halten®, kann die verbind-
liche Anwesenheit eines festen Teilnehmerkreises beim Leitungstreffen aufgefiihrt
werden. Der damit einhergehende erweiterte Austausch wird von den Teilneh-
menden als sich ,,gegenseitig befruchtender Prozess* bezeichnet, da der Ganztag
Informationen iiber den ,,Unterrichts- und schulischen Prozess“ bekommt, die
Schule dagegen von den eingebrachten Vorschldgen oder von den Sorgen und
Noten des Ganztags erfihrt.

Umbenennung des Lehrerzimmers in ,Teamzimmer*: Einen Signalcharakter
hin zur (Kooperations-)Offenheit hat die Umbenennung des Lehrerzimmers in
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JTeamzimmer. Zwar konnten sich die regelméflige Nutzung des Teamzimmers
sowie dessen Verankerung im alltdglichen Sprachgebrauch bisher nicht dauerhaft
etablieren, dies schmilert die intendierte Wirkung jedoch nicht. Vielmehr liegt
es an den rdumlichen und zeitlichen Voraussetzungen des Standorts. So weist
eine Lehrkraft darauf hin, dass der Betreuungsbereich im Erdgeschoss liegt, das
Teamzimmer allerdings im zweiten Obergeschoss. Fiir eine spontane Nutzung
seien die raumlichen Entfernungen zu grofi. Auch die differierenden Zeitfenster
zwischen den pidagogisch Titigen und der damit verbundene Mangel an Uber-
schneidungen spielen eine Rolle. Dennoch: Trotz der mangelnden Nutzung sei-
tens der Betreuenden wissen ,alle aus dem Ganztag, dass das Teamzimmer allen
offensteht®, hilt die Schulleitung im Nachgesprach fest. Auch die stellvertretende
Betreuungsleitung, die sich durch ihre Aufgaben im Ganztag 6fters im Teamzim-
mer befindet und besonders dessen offenen Charakter hervorhebt, bestitigt das.

Veranderungen im zwischenmenschlichen Bereich: Neben den genannten
Umsetzungen weisen die Aussagen des Personals auf weitere positive Entwick-
lungen hin, die durch die Mafinahme in Bewegung gesetzt wurden. Die Mehrheit
verweist dabei auf Verdnderungen im zwischenmenschlichen Bereich, mafigeb-
lich befliigelt durch die Teilnahme aller pddagogisch Tétigen an der Mafinahme.
Das gemeinsame Teilnehmen wird besonders von der Schulleitung als ,,unglaub-
lich gute Sache® fiir das Zusammenwachsen des Standorts eingeschétzt. Grund-
satzlich ist es aus ihrer Perspektive ,total wichtig®, dass man gemeinsam etwas
unternimmt oder fiir die Schule tut. Auch knapp ein Jahr nach Durchfithrung der
Mafinahme werden die ,,lockere[n] Verhiltnisse® bei der Durchfiihrung gemein-
samer Angebote erwihnt, die von einem gemeinsamen Teamgedanken getragen
werden. So achten die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter am Standort darauf, dass
nicht von ,den Lehrkriften und von ,denen im Ganztag‘ gesprochen wird. Durch
die verdnderte enge Zusammenarbeit werden kontinuierliche Reflexionsprozesse
tiber die Strukturen der Schule und des Ganztags ermdglicht.

Schliefilich sei auf eine Veranderung hingewiesen, die seitens der Schulleitung
beschrieben wird. Durch die Teilnahme an der Mafinahme pflegt sie vermehrt
den informellen Kontakt zum Betreuungsbereich und sucht dessen Raumlich-
keiten regelméflig auf, um im Austausch zu bleiben. Dadurch ergaben sich er-
weiterte Berithrungspunkte mit den Kindern und dem Personal des Betreuungs-
bereichs, die wiederum dafiir sorgten, dass sie nicht mehr nur in ihrer Funktion
als Schulleitung, sondern auch als Mensch wahrgenommen wird. Sie selbst fiihlt
sich ,,total super® damit.

Insgesamt ist es der Schule durch die Teilnahme an der Mafinahme und die ex-
terne Begleitung durch das Trainer-Tandem gelungen, einige Verdnderungen zu
initiieren und umzusetzen. Die strukturell problematische ,Baustellensituation’
wurde genutzt, um klarere Strukturen fiir die multiprofessionelle Zusammen-
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arbeit zu schaffen und das Team von Lehrkréften und Ganztagsbetreuungsper-
sonal zu stirken.

13.2.3 Falistudie 3 — Ausgangslage: , Die vertagte Kooperation“

Stark herausfordernde Bedingungen im schulischen Alltag machten am Schul-
standort eine funktionierende Kooperation zwischen Lehrkriften und schuli-
schem Ganztagspersonal nétig. Die kooperierenden Horte — als Partner in der
Ganztagsbetreuung — blieben davon weitgehend abgekapselt. Eine umfassendere
Kooperation auf Basis eines gemeinsamen péadagogischen Konzepts wurde auf
die Zeit nach Fertigstellung des geplanten Neubaus vertagt.

Der Schulstandort arbeitete seit vier Jahren — zunachst als offene, mittler-
weile als teilgebundene — Ganztagsschule. Das Ganztagskonzept beinhaltete ne-
ben dem Unterricht eine schulisch organisierte Ganztagsbetreuung mit offenem
Betreuungskonzept unter Leitung einer Ganztagskoordination und zwei eigen-
standige Horte, die mit Bezugsgruppen arbeiteten. In den Bezugsgruppen hielten
sich die Schiilerinnen und Schiiler die meiste Zeit auf und hatten dabei je eine
Erziehende bzw. einen Erziehenden als Bezugsperson.

Durch diese verschiedenen Bereiche stellte sich die Organisation und Ausge-
staltung des Ganztags als komplexes Unterfangen dar. So wurde das AG-Angebot
am Nachmittag bereichsspezifisch organisiert und fithrte zu unterschiedlichen
Teilnahmebedingungen, die fiir die Kinder nicht immer nachvollziehbar waren.
Teilweise stand die Teilnahme beispielsweise nur den Kindern offen, die in den
Horten angemeldet waren. Die Anmeldung zu den AGs fand an einem gemein-
samen AG-Schnuppertag statt, an dem sich die Schiilerinnen und Schiiler tiber
die Angebote informieren konnten. Dort waren neben den Schiilerinnen und
Schiilern die Lehrkrifte, die Ganztagskoordination und die Hortmitarbeitenden,
die gemeinsame Ganztagsangebote fiir schulische Ganztags- und Hortkinder an-
bieten, beteiligt. Organisiert wurde der Schnuppertag von der Ganztagskoordi-
nation, die fiir die Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu den AGs eng mit
den Lehrkriften kooperierte und als Bindeglied zwischen Schule, beiden Horten
und schulischem Ganztag agierte.

Raumlich waren die schulische Ganztagsbetreuung sowie ein Hort auf dem
Schulgeldnde integriert, ein zweiter Hort befand sich einige hundert Meter vom
Schulgelande entfernt. Ein Schwerpunkt der aktuellen Ganztagsschulentwicklung
lag auf dem geplanten Neubau, der zum Zeitpunkt der Mafinahme in wenigen
Jahren etappenweise fertiggestellt werden sollte. Dieser Neubau bringt tiefgrei-
fende institutionelle Verdanderungen mit sich, da die Horte mit der Ganztags-
betreuung zukiinftig unter Aufgabe ihrer urspriinglichen Strukturen zu einem
gemeinsamen Betreuungsangebot verschmelzen sollen.

Die auflergewdhnliche Belastungssituation, in der sich die pddagogisch Téti-
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gen sahen, beruhte auf einer heterogenen Schiilerschaft, die zu grofien Teilen
aus einem sozial benachteiligten Umfeld stammt. Die Beteiligten aus dem Kol-
legium der Lehrkrafte und dem schulischen Ganztagspersonal empfanden sich
als eingespieltes Team. Die individuellen Bediirfnisse der Kinder erforderten
viele Ressourcen des padagogischen Personals, was nicht zuletzt eine zuverlds-
sige Informationsweitergabe, einen klar strukturierten Schulalltag, bekannte und
erreichbare Ansprechpartner sowie einen gemeinsamen Auftrag von Schule und
Ganztag fir ein funktionierendes Schulleben voraussetzte.

In Bezug auf den unterrichtlichen und den schulischen Ganztagsbereich
konnte hier von einem ,Funktionieren’ die Rede sein. Fiir die multiprofessio-
nelle Kooperation mit den Horten lief} sich jedoch noch Verbesserungspoten-
zial konstatieren. Was von den Beteiligten als oberflachliche Zusammenarbeit
auf Leitungsebene beschrieben wurde, resultierte aus einer Eskalation in der
Vergangenheit und diente dem Zweck, weitere Konflikte zu vermeiden. Bei der
zuriickliegenden Auseinandersetzung ging es um institutionelle Differenzen wie
unterschiedliche Erziehungsauftrige, aber auch um personliche Differenzen
zwischen den padagogisch Tétigen. Zudem schienen sich die unterschiedlichen
padagogischen Konzepte von schulischem Ganztag (offenes Konzept) und den
Horten (Arbeit mit Bezugsgruppen) nicht integrieren zu lassen und die Horte
waren von den Anmeldezahlen der Kinder auch finanziell abhéngig. Dadurch
entstand eine Konkurrenzsituation, die damals nicht auflosbar erschien.

Die Raumsituation der Schule stellte sich als sehr ausgelastet dar. Den Lehr-
kraften stand im Grundschulgebdude kein Lehrerzimmer zur Verfiigung, weshalb
die kleine Kiiche, von den Beteiligten teilweise auch als ,,Hithnerstall“ bezeichnet,
und der lautstarke Flur als Treffpunkte in den Pausen dienten. Besonders Letz-
terer wurde im Zuge der Beobachtungen zudem als hochfrequentierter Bereich
von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen. Auch der Kopierraum wurde
umfunktioniert, etwa um Telefonate zu fithren oder als Ort fiir Nachschreibe-
arbeiten. Deutlich wurde: Es fehlte an Riickzugsmdglichkeiten fiir die pad-
agogisch Tatigen. Zwar wurde in der Vergangenheit bereits ein Lehrerzimmer
eingerichtet, dieses wurde jedoch schnell wieder aufgelost, da ein weiterer Klas-
senraum gebraucht wurde.

Auch die Ganztagsbetreuung machte den Bedarf an zusitzlichen Rdumlich-
keiten fiir Ganztagsangebote deutlich und ebenso bemingelte die Hortleitung,
deren Hort mehrere hundert Meter vom Schulgeldnde entfernt liegt: ,,[D]urch
die rdumliche Trennung kann ich mich nicht am Schulstandort beteiligen.“ Eine
intensivierte Kooperation mit der Schule verschob sie daher in die Zeit nach der
Fertigstellung des Neubaus.

Die Ganztagsschule wies bereits vor der Teilnahme an der Mafinahme eine
Bandbreite gefestigter Kommunikationsstrukturen auf. So dienten Tiir-und-
Angel-Gesprache nicht nur dem Informationsaustausch, sondern auch der Dis-
kussion einer gemeinsamen Haltung gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern bei
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Regelverstofien, welche im Anschluss an das padagogische Personal bzw. die
Lehrkrifte weitergegeben wurde. Fir den schriftlichen Austausch schiilerbezo-
gener Aspekte zwischen Lehrkriften, schulischem Ganztagspersonal, Hortper-
sonal und Eltern wurde auflerdem ein Mitteilungsheft genutzt, das jedes Kind
bei sich tragt. Hinzu kamen offene Mitteilungsbiicher, die jeweils in den Horten
sowie im Lehrerzimmer lagen, um organisatorische Informationen jeweils fiir
die Mitarbeitenden der Horte bzw. das Lehrerkollegium zugénglich zu machen.
Ein multiprofessioneller Austausch mithilfe der Mitteilungsbiicher fand nicht
statt. Abwesenheiten wurden morgens von der Ganztagskoordination oder einer
ESJlerin personlich in jeder Klasse abgefragt. Diese Information gelangte in die
schulische Ganztagsbetreuung, nicht jedoch in die Horte, obwohl von diesen der
Wunsch nach einem solchen Austausch geduflert wurde.

In der sogenannten ,,Lernzeit®, die eine konzeptionelle Weiterentwicklung der
Hausaufgabenbetreuung ist, wurden die Schiilerinnen und Schiiler von Lehrkrif-
ten, Ganztagsmitarbeitern und Hortmitarbeitern im Tandem betreut. Sie war die
einzige regelmaf3ig im Alltag verankerte Schnittstelle von Lehrkriften, Ganztags-
personal und Hortmitarbeitenden. Die Lernzeit bot eine Gelegenheit, sich multi-
professionell auszutauschen, und wurde von den Beteiligten als ein wichtiger Be-
standteil der multiprofessionellen Kooperation hervorgehoben.

Dartiber hinaus war die Ferienfeier, bei der die Schiilerinnen und Schiiler
Auftritte mit ihren Klassen oder AGs auffiihren, ein gemeinsames Projekt von
Lehrkriften und Ganztagsbetreuung, bei dem sich die Horte beteiligten. Auch bei
der unregelmifig stattfindenden Ferienfeier wurde die Gelegenheit zum schnel-
len multiprofessionellen Austausch im lockeren Rahmen genutzt.

Wirkungen der SchulentwicklungsmaBnahme am Schulstandort

Die Teilnahme am Pilotprojekt ging wesentlich von der Schulleitung aus, die
die schwierigen Ausgangsbedingungen fiir multiprofessionelle Kooperation im
Ganztag erkannte und die Mafinahme als Chance sah, Veridnderungen zu initi-
ieren. Kurz nach Beginn der Mafinahme kam es jedoch zu einem Schulleitungs-
wechsel, der Terminverschiebungen und abweichende inhaltliche Bediirfnisse an
der Schule nach sich zog. Dies war auch der Grund, warum seitens der Schule nur
die ersten drei Module der StEG-Kooperation-Mafinahme durchgefithrt wurden.
Nichtsdestotrotz konnten einige Verdnderungen und Impulse durch die Teil-
nahme an der Mafinahme bewirkt werden.

Meeting Point: Durch die Reflexion des bestehenden Raumkonzepts (vgl. Mo-
dul B) wird der akute Raummangel in der Mafinahme schnell ersichtlich. Gleich-
wohl versuchen die Teilnehmenden, bisher verborgene rdumliche Ressourcen
aufzudecken. Ziel ist es, einen zentralen Treffpunkt fiir die padagogisch Tétigen
zu schaffen, an dem zudem der Informationsfluss zwischen den Professionen
im Alltag sichergestellt werden kann. Das Ergebnis ist ein mit Stellwdnden abge-
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trennter ,Meeting Point‘ im Flur des Grundschulgebédudes, zu dem Lehrkrafte
wie padagogisches Personal Zugang haben sollen. Umgesetzt wird das Vorhaben
jedoch nicht. Begriindet wird dies zum einen mit geplanten Umbauarbeiten im
Flur und zum anderen mit einer wenig einladenden Atmosphire (Lautstdrke).
Insgesamt tragen die Anregungen zur Umgestaltung des Raumkonzepts in der
Mafinahme keine Friichte, da das Verbesserungspotenzial der Raumsituation an
der Schule bereits ausgeschopft und ein Neubau in Planung ist. Ideen zur Verbes-
serung des Raumkonzepts konzentrieren sich auf die zukiinftige Raumsituation
im Neubau.

Der Neubau steht fiir vielfiltige Veranderungen in der Schule; nicht nur die
Raumsituation soll sich entspannen, auch die Struktur des Ganztags wird sich
andern. Die bisher eigenstdndigen Horte werden im Neubau mit der Ganztags-
betreuung zusammengefiihrt. Daraus resultieren Befiirchtungen, vor allem von
den Hortmitarbeitenden, den individuellen Bediirfnissen der Schiilerinnen und
Schiiler weniger gerecht zu werden als im ,strukturierteren’ Hortalltag. Auf der
anderen Seite wird die Zusammenlegung auch als Chance zur Weiterentwicklung
des Ganztags verstanden. Eine Hortmitarbeiterin freut sich, ,,dass wir halt dann
auch irgendwann alle eins sind, weil wir kiimmern uns ja um die gleichen Kin-
der®

Gegenseitiges Kennenlernen: Die Mafinahme bewirkte ein gegenseitiges Ken-
nenlernen aller Akteure, das heifSt Lehrkrifte, schulisches Ganztagspersonal so-
wie das padagogische Personal beider Horte. Ein derartiges personliches Ken-
nenlernen von allen Bereichen hatte es bisher noch nicht gegeben. Der Austausch
im Rahmen der Mafinahme hat die Bedeutung und die Notwendigkeit eines zu-
verlassigen und raschen Informationsaustauschs zwischen den Bereichen in den
Fokus geriickt und so das Bewusstsein fiir das eigene Kommunikationsverhalten
zwischen den Professionen im Schulalltag gestirkt. Eine Lehrkraft berichtet Fol-
gendes aus ihrem Schulalltag: ,,Jeder hat natiirlich Zeitnot. Aber ich gebe mir
jetzt [nach der MafSnahme; Anm. d. Verf.] noch ein bisschen mehr Miihe, wenn
morgens etwas passiert ist, den Hortmitarbeiter zu informieren.“ An diesem Bei-
spiel zeigt sich, dass sich der Blick von Schule und schulischer Ganztagsbetreu-
ung - zumindest fiir Einzelne - geweitet hat. Die Horte konnen dadurch stirker
als Kooperationspartner wahrgenommen werden.

Dariiber hinaus hat das Aufeinandertreffen der Professionen zur Reflexion
iiber das Hierarchiegefille von Lehrkriften und Erziehenden angeregt, was die
Kommunikation auf Augenhoéhe im Schulalltag erleichtert: Einzelne Lehrkrifte
wollen fortan Hemmungen in der Zusammenarbeit vonseiten der weiteren pad-
agogisch Tétigen proaktiv entgegenwirken.

Sowohl vor wie auch nach der Mafinahme wird von allen Seiten der gemein-
same Antrieb betont, ,,das Bestmogliche fiir die Kinder® zu wollen und umzuset-
zen. Daraus wird deutlich, worauf die Bereitschaft zu Kooperation, Eigeninitia-
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tive und Weiterentwicklung — iiber alle Professionsgrenzen hinweg — beruht: Die
Kinder sollen vom Ganztag profitieren.

13.3 Zusammenfassung und vergleichende Interpretation

Im Folgenden werden zunéchst die Kernergebnisse aus den drei Fallstudien zu-
sammenfassend berichtet und in die bisherige Ergebnislage der Forschung zur
multiprofessionellen Kooperation eingebettet. Daran anschlieflend werden die
drei Fille in einer vergleichenden Interpretation (vgl. Abschnitt 13.3.4) einander
gegeniibergestellt, wobei auf Parallelen wie auch auf Unterschiede eingegangen
wird.

13.3.1 Fallstudie 1

Zusammenfassend zeigt sich in Fall 1, dass die Horte in schulseitige Planungen
und Prozesse kaum einbezogen wurden, sodass vor Beginn des Pilotprojekts ein
gemeinsamer Blick fiir ,das Ganze® fehlte. Durch die erstmalige Begegnung und
Zusammenarbeit nahezu aller Professionen in der Mafinahme konnten sich die
péadagogisch Téatigen jedoch besser kennenlernen. Mit diesem Umstand ging
eine Sensibilisierung fiir die jeweils ,anderen’ Bereiche und deren Kompetenzen
einher (vgl. hierzu auch Bischoff 2011). Allerdings zeigt sich, dass die Koope-
ration zwischen den Professionen auch nach der Mafinahme von den gewach-
senen Strukturen gehemmt wird. Fiir eine multiprofessionelle Kooperation auf
Augenhohe, wie sie Blofle, Bottcher und Forster (2011) beschreiben, ist es not-
wendig, dass alle Beteiligten stets iiber relevante Dinge informiert werden (vgl.
Liitje-Klose 2014), in Entscheidungsprozesse einbezogen werden (vgl. Tillmann/
Rollett 2011) und dadurch gleichberechtigte Partner sind. Diese Punkte konnten
durch die Mafinahme nicht mafigeblich verdndert werden.

Die hierarchische Leitungsstruktur bewirkt sowohl vor als auch nach der
Mafinahme, dass Neuerungen nur umgesetzt werden, wenn sie auch von der
Schulleitung mitgetragen werden. Dabei geht es ihr immer um die Kinder und
nicht um Befindlichkeiten einzelner Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Mit May-
kus (2011) ldsst sich jedoch konstatieren, dass fiir Verdnderungen und Neue-
rungen in der Kooperation der gemeinsame Gestaltungswille eine zentrale Rolle
spielt. Von einigen Teilnehmenden wird nach der Mafinahme riickgemeldet, dass
sie vor einer gemeinsamen Schulentwicklungsmafinahme eher eine Supervision
gebraucht hitten, um grundlegende Beziehungsarbeit zu leisten (vgl. hierzu auch
BlofSe/Bottcher/Forster 2011).

Im Sinne von de Boer (2012) zeigt sich in Fallstudie 1, dass die klare Trennung
der Aufgabenbereiche zu mangelnder Kommunikation zwischen den padago-
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gisch Tétigen fithrt, zugleich wird dadurch aber auch die professionelle Autono-
mie aufrechterhalten. Die Kommunikation und Informationsweitergabe lauft am
Standort sowohl vor als auch nach dem Pilotprojekt zentralisiert {iber die Ganz-
tagskoordination ab, die dadurch einer hohen Belastung ausgesetzt ist. Sie sorgt
nicht nur fiir Austausch zwischen den Betreuungsbereichen und den Lehrkraf-
ten, sondern ist im Alltag auch erste Ansprechpartnerin der Schulleitung, wenn
es um Angelegenheiten im Ganztag geht (vgl. auch Reinert 2020). Dabei wird sie,
wie sie es selbst ausdriickt, zum ,,Kommunikator® und versucht, stets allen Posi-
tionen gerecht zu werden und zugleich im Sinne der Kinder zu handeln. Sie er-
kannte dabei bereits vor der Mafinahme, dass sie diese Rolle zunehmend ablegen
miisste, um einen direkten Austausch zwischen den Professionen zu bewirken:
»[W]eil wenn ich mal nicht mehr da bin [...], dann missen die anderen trotzdem
miteinander reden.“ Dariiber, ob ihr das gelungen ist, geben die Interviews nach
Durchfithrung der Mafinahme leider keinen Aufschluss.

13.3.2 Fallstudie 2

In Fallstudie 2 konnte als Ausgangssituation nachgezeichnet werden, dass sich
die Schule durch die Einfithrung des Ganztags und den damit einhergehenden
Umbaumafinahmen am Standort in einer strukturschwachen Ubergangssituation
wiederfand (vgl. Wulf et al. 2011), die zudem von den Akteuren als Begriindung
fir das ,,Sich-Suchen und Sich-Finden“ zwischen ,separierten Welten“ genutzt
wird. Im Rahmen der Mafinahme wurden Angebote zur Weiterentwicklung der
multiprofessionellen Kooperation in dieser Ubergangsphase von den Teilneh-
menden als hilfreiche Unterstiitzung ,von extern’ bewertet und somit angenom-
men bzw. umgesetzt. Eine gute Voraussetzung fiir die Starkung der multipro-
fessionellen Kooperation ist das bereits vor Beginn des Pilotprojekts bestehende
wertschitzende und flache hierarchische Verhiltnis zwischen den Professionen
(vgl. hierzu auch Blofle/Béttcher/Forster 2011). Es ermoglicht den Akteuren,
die organisatorisch bedingten Herausforderungen fiir die Kooperation auch als
solche zu identifizieren und nicht als Beziehungsproblem auszuhandeln (vgl.
Silkenbeumer/Kunze/Bartmann 2018). Die Teilnehmenden haben in der Maf3-
nahme erkannt, dass gerade im Ausbau der Ganztagsschule klare Kommunika-
tionsstrukturen eine grofle Relevanz bekommen (vgl. hierzu auch Fabel-Lamla
2012; Niehoff et al. 2019; Rehm 2018), und haben mit der Schaffung einer profes-
sionsiibergreifenden Infotafel entsprechend nachgesteuert. Auch wurde durch
die Mafinahme erkannt, dass eine Erweiterung des Personenkreises beim Lei-
tungstreffen die Verzahnung und Partizipation der Bereiche unterstiitzen kann
und das Treffen so zur wichtigen Schnittstelle fiir alle Professionen wird (vgl.
hierzu auch Speck/Olk/Stimpel 2011).
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13.3.3 Fallstudie 3

In Fallstudie 3 zeigte sich, dass eine basale Kooperation zur Bewiltigung des her-
ausfordernden Alltags zumindest zwischen Schule bzw. Lehrkriften und dem
schulischen Ganztag bereits vor der Mafinahme funktionierte. Strukturen des
Austauschs zwischen den Professionen waren so weit gefestigt, dass sich die Be-
teiligten als eingespieltes Team wahrnahmen.

Dabei wurden die kooperierenden Horte vor der Mafinahme - dhnlich wie in
Fallstudie 1 - jedoch meist nicht mitgedacht. Die notwendige Bereitschaft zum
professionsiibergreifenden Austausch ist an dieser Schule noch nicht ausreichend
vorhanden. Diese erscheint jedoch als wichtige Stellschraube zur Verbesserung
der gemeinsamen Kooperationsprozesse (vgl. de Boer/Spies 2014). Zumindest
bei einzelnen Lehrkréften konnte durch die Mafinahme eine Ausweitung des
Blicks auf die Horte und deren Bediirfnis nach transparenterer Informationswei-
tergabe vonseiten der Schule bewirkt werden. Einzige regelméfige Schnittstelle
aller Professionen auf Mitarbeiterebene ist bereits vor der Teilnahme am Pilot-
projekt die sogenannte ,,Lernzeit®, in der Lehrkrifte, schulische Ganztagsmitar-
beitende sowie das Hortpersonal gemeinsam die Kinder bei der Erledigung ihrer
Aufgaben unterstiitzen. Die Lernzeit wird von den Beteiligten auch als Gelegen-
heit fiir den wichtigen und notwendigen Austausch zwischen den verschiedenen
péadagogischen Bereichen hervorgehoben. Die einzige Schnittstelle auf Leitungs-
ebene ist ebenfalls bereits vor der Mafinahme das regelmaflig stattfindende Lei-
tungstreffen, bei dem die Zusammenarbeit allerdings auf Organisatorisches re-
duziert ist, um eine erneute Eskalation des unterschwellig schwelenden Konflikts
iiber die verschiedenen padagogischen Konzepte und die ,Konkurrenzsituation‘
(vgl. hierzu umfangreich Markert 2017, S. 383 ff.) der Betreuungsbereiche zu ver-
hindern. Ein Ausbau oder eine Optimierung solcher professionsiibergreifenden
Schnittstellen, zum Beispiel im Hinblick auf eine stirkere Partizipation aller Pro-
fessionen, konnte durch die Mafinahme nicht bewirkt werden.

Die prekdre Raumsituation am Schulstandort wirkt sich ebenfalls hemmend
auf die Kooperation aus und konnte durch die Mafinahme nicht verandert wer-
den. So steht aufgrund des akuten Raummangels selbst den Lehrkriften kein
gemeinsamer Raum fiir Austausch zur Verfligung, der aber eine notwendige
Voraussetzung fiir Kooperation wire (vgl. Fabel-Lamla 2012). Die multiprofes-
sionelle Kooperation, in der wirklich alle Beteiligten unter einem Dach und un-
ter einem gemeinsamen padagogischen Konzept arbeiten, wird in die Zukunft
verschoben und bis zu dem Zeitpunkt vertagt, wenn der Neubau fertiggestellt ist.
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13.3.4 Vergleichende Interpretation

Werden die drei Fallstudien gemeinsam betrachtet, fallt ein Aspekt besonders
ins Auge: Die rdumliche Situation wirkt sich an allen Standorten stark auf die
multiprofessionelle Kooperation aus, kann aber nur an einer Schule durch die
Mafinahme verdndert werden.

In Fallstudie 1 ist zwar kein grundsitzlicher Raummangel wie in Fall 3 zu
beobachten, dennoch mangelt es an einem gemeinsamen Raum zur Begegnung
der verschiedenen Professionen im Alltag, wodurch sich die padagogisch Tati-
gen haufig gar nicht kennen. Angesichts dessen ist es wenig tiberraschend, dass
sich die Akteure wiinschen, im piadagogischen Alltag naher zusammenzuriicken.
Bisher wird die Kommunikation und Kooperation zwischen den Bereichen vor
allem durch die Ganztagskoordination gewahrleistet, die sich im Alltag als Ver-
mittlerin zwischen allen ,Welten' bewegt.

In Fallstudie 2 bewirkte die Baustellensituation zundchst eine rdumliche Tren-
nung von Schule und Betreuungsbereich, die sich fiir die Kooperation zwischen
den Professionen als zusdtzliche Belastung erweist. Durch das gemeinsame Re-
flektieren des Raumkonzepts im Rahmen der Mafinahme war es jedoch moglich,
bereits vor der Zusammenfithrung im fertiggestellten Neubau die Raumplanung
zugunsten des Betreuungsbereichs zu optimieren. Die Beteiligten sehen der Ar-
beit unter einem Dach grundsitzlich positiv, aber auch etwas zurtickhaltend ent-
gegen, da noch nicht klar ist, wie sich der Alltag unter den neuen rdumlichen
Bedingungen entwickeln wird.

In Fallstudie 3 ist die rdumliche Ausgangslage denkbar ungiinstig fir die
multiprofessionelle Kooperation. Der akute Raummangel an der Schule sowie
die rdumliche Trennung eines Hortes, der mehrere hundert Meter von der Schule
entfernt liegt, behindern die Kooperation. Der Neubau, der bereits in Planung ist
und in den kommenden Jahren etappenweise nutzbar sein wird, wird von den Be-
teiligten als Begriindung genutzt, die aktuellen Strukturen mit unterschiedlichen
padagogischen Konzepten von schulischem Ganztag und Horten aufrechtzuer-
halten. Auch an diesem Standort ist der Neubau sowohl mit Hoffnungen verbun-
den - zum Beispiel dann endlich ,eins“ zu sein - als auch mit Befiirchtungen -
zum Beispiel das eigene Konzept aufgeben zu miissen und den Kindern dann
nicht mehr individuell gerecht werden zu kénnen. Dass ein geplanter Neubau
jedoch nicht notwendig ein Argument fiir den Erhalt bestehender Kooperations-
strukturen sein muss, sondern auch eine Chance fiir Verdnderungen hinsichtlich
der multiprofessionellen Kooperation am Standort darstellen kann, zeigt beson-
ders Fallstudie 2. Die Baustellensituation wurde hier gezielt fiir Verdnderungen
genutzt.
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13.4 Resilimee

Nachdem in den vorangehenden Abschnitten anhand der Fallstudien die erste
Leitfrage (In welcher Hinsicht wirkt eine speziell auf die Stdrkung der multipro-
fessionellen Kooperation abzielende Schulentwicklungsmafinahme auf die Ko-
operation an den drei ausgewéhlten Pilotschulen?) beantwortet wurde, soll an
dieser Stelle abschlieflend die zweite Leitfrage (Welche schulischen Bedingungen
wirken sich dabei forderlich bzw. hemmend auf die Stiarkung der multiprofessio-
nellen Kooperation aus?) in den Vordergrund geriickt werden. Dabei soll geklart
werden, auf welche Aspekte der schulischen Praxis ein besonderes Augenmerk
gelegt werden sollte, wenn es gilt, die multiprofessionelle Kooperation an Ganz-
tagsschulen zu fordern. Folgende Punkte konnten anhand der Analysen als Ge-
lingensbedingungen herausgearbeitet werden:

o Zentrale Rolle der Schulleitung: Ein hierarchisches und bei Entscheidungs-
findungen lenkendes Leitungshandeln kann sich hemmend auf die multipro-
fessionelle Kooperation auswirken, da sich die beteiligten piadagogisch Titi-
gen unter Umstdnden in ihrer Kompetenz nicht wahrgenommen fiithlen und
durch mangelnde Partizipationsmoglichkeiten ein wertschétzendes Arbeiten
auf Augenhohe erschwert wird.

o Kooperation braucht Partizipationsméglichkeiten: Eine auf einzelne zentrale
Akteure (z.B. Ganztagskoordination) zentralisierte Kommunikation bewirkt
bei diesen hohe und unter Umstédnden belastende Kommunikationsanforde-
rungen, erméglicht es den unterschiedlichen Professionen im besten Fall je-
doch auch, tiber diese ,,Vermittler Neuerungen oder ihre Perspektive in iiber-
geordnete Diskussionen einbringen zu konnen. Ein direkter Austausch bzw.
eine direkte Kooperation zwischen den einzelnen padagogischen Professio-
nen aus Eigeninitiative wird durch die Zentralisierung andererseits gehemmt.

o Bereitschaft zur Kooperation: Langjihrig gewachsene Strukturen, die eine
Einteilung in getrennte Bereiche (z.B. Unterricht/Lehrkrafte vs. schulische
Ganztagsbetreuung vs. kooperierende Horte) verfestigt haben, lassen sich nur
schwer und tiber langere Zeitrdume hinweg aufweichen bzw. auflosen. An der
Bereitschaft, tatsdchlich zusammen und nicht nur nebeneinander zu arbei-
ten, sollte gegebenenfalls kontinuierlich gearbeitet werden. Die Reflexion des
,grofien Teams® mit all seinen Professionen und Kompetenzen und die Forde-
rung der wechselseitigen Perspektivitbernahme kénnen hier férderlich sein.

o Gemeinsamer Gestaltungswillen: Ubergangssituationen an Schulen, zum Bei-
spiel nach Einfithrung des Ganztags, konnen sich forderlich auf die Imple-
mentation von Neuerungen zur Stirkung der multiprofessionellen Koope-
ration auswirken. Notwendige Voraussetzungen sind eine wertschitzende
Haltung gegeniiber anderen Professionen und das Verfolgen einer gemeinsa-
men Vision, um gemeinsam ,an einem Strang zu ziehen' In Ubergangspha-
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sen erscheint zudem der Riickgriff auf Unterstiitzungssysteme als besonders
zielfithrend.

o Kooperation braucht Ressourcen: Eine rdumliche Trennung von unterschied-
lichen pddagogischen Bereichen (z.B. Schule, Hort, Ganztagsbetreuung) er-
schwert eine tibergreifende Kooperation durch weite Wege wie auch durch
mangelnde Uberschneidungen in den Arbeitszeiten verschiedener Professio-
nen (z.B. Lehrkrifte sind teilweise nur vormittags vor Ort, Hortmitarbeitende
teilweise nur nachmittags).

e Kooperation entsteht im Diskurs: Scheinbar unlésbare Differenzen zwischen
Kooperationspartnern auf institutioneller Ebene (z. B. unterschiedliche pad-
agogische Konzepte durch unterschiedliche Triger) kénnen die multiprofes-
sionelle Kooperation durch entstehende Konkurrenzsituationen stark hem-
men. Zudem wirken sich unterschwellig schwelende Konflikte zwischen den
Professionen ebenfalls hemmend auf eine Zusammenarbeit aus. Eine grund-
legende Beziehungsarbeit, zum Beispiel durch Teamsupervision oder Team-
entwicklung, sollte in diesem Fall einer tiefgreifenden Schulentwicklungs-
mafinahme vorangehen.

Abschlieflend stellt sich die Frage, wie die Reflexionsanlisse sowie die Wirkun-
gen der Mafinahme auch im padagogischen Alltag verankert und weiterentwi-
ckelt werden konnen. Es sollte sich bei den Entwicklungsmafinahmen nicht um
punktuelle Ereignisse handeln, sondern um dauerhafte Prozesse. Hierbei stellen
sich Fragen zur Begleitung von Schulentwicklungsprozessen. Eine Moglichkeit
wire hier die Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Schulen - wie sie etwa
an der Universitdt GiefSen und den mit ihr kooperativ verbundenen Campus-
schulen angelegt ist.

13.5 Limitationen

Insgesamt sei darauf hingewiesen, dass in der vorliegenden Studie drei Ganztags-
grundschulen untersucht wurden. Eine groflere Stichprobe hitte moglicherweise
weitere Facetten und weitere fiir die multiprofessionelle Kooperation forderliche
und hemmende Bedingungen zutage fordern kénnen. Auch wenn bei der Aus-
wahl der Schulen auf eine méglichst grofie Bandbreite an Ausgangsbedingungen
geachtet wurde, so konnte doch keine vollgebundene Ganztagsschule zur Teil-
nahme akquiriert werden, um das Gesamtbild der Fallstudien (eine teilgebun-
dene und zwei offene Schulen) zu ergénzen.

Aus methodischer Sicht ist limitierend hinzuzufiigen, dass zwar bei den In-
terviews vor Durchfithrung der Mafinahme ein grofier Anteil der padagogisch
Tatigen vor Ort befragt werden konnte, was auch eine umfangreiche Beschrei-
bung des Ausgangszustands eines jeden Schulstandorts erméglichte. Nach der
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Mafinahme konnten jedoch nur noch einzelne Personen aus den verschiedenen
padagogischen Bereichen interviewt werden. Dies lag unter anderem daran, dass
nur wenige Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Mafinahme die mit den Schul-
leitungen abgesprochenen Termine fiir die Wiederholungsbefragung wahrneh-
men konnten. Es konnten daher nicht alle Positionen zur Mafinahme und zu
moglichen Wirkungen erfasst werden.

Nichtsdestotrotz liefert der vorliegende Beitrag wichtige Hinweise fiir das Ge-
lingen und Misslingen von multiprofessioneller Kooperation an Ganztagsschu-
len. Dabei zeigte sich die StEG-Kooperation-Schulentwicklungsmafinahme als
vielversprechendes Instrument, um ganztagsschulische Aushandlungsprozesse
in der professionsiibergreifenden Zusammenarbeit anzustof8en.
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14 Forschung zur Qualitatsentwicklung
von Ganztagsschulen -
Fazit der StEG-Untersuchungen

Heinz GlUnter Holtappels, Eckhard Klieme,
Thomas Rauschenbach, Ludwig Stecher

Seit 2005 hat die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) ganzta-
gig organisierte Schulen in Deutschland empirisch untersucht und umfassende
Forschungsbefunde zum Ausbaustand und zur Entwicklung, zur Qualitit und
zu Wirkungen von Ganztagsschulen vorgelegt. Die StEG-Untersuchungen tiber
insgesamt drei Forschungsphasen wurden dabei von einem weitgehend konstant
besetzten Konsortium von insgesamt vier Forschungsinstituten (zum Teil mit
weiteren Kooperationspartnern) durchgefithrt und vom BMBF gefordert (in der
ersten Phase bis 2011 zusétzlich mit ESF-Mitteln). Die durchgefiihrten empiri-
schen Untersuchungen betreffen sowohl bundesweit angelegte Datenerhebungen
und -analysen als auch spezifisch konzipierte Teilstudien, die an Stichproben in
bestimmten Regionen bzw. Bundeslandern durchgefiihrt worden sind. Der hier
vorgelegte Forschungsband betrifft nun die Studien der dritten Forschungsphase
von 2016 bis 2019 und ihre Ergebnisse.

14.1 Forschung zur Entwicklung von Ganztagsschulen
in drei unterschiedlichen Forschungsphasen

In der ersten Forschungsphase von 2005 bis 2011 wurde fiir die deutsche Ganz-
tagsschullandschaft so umfassend wie nie zuvor eine Bestandsaufnahme zum
Ausbau und zur Entwicklung von Ganztagsschulen hierzulande erarbeitet (vgl.
Holtappels et al. 2008; StEG-Konsortium 2010; Fischer et al. 2011). Dabei hat-
ten die Langsschnittuntersuchungen mit reprasentativen Stichproben tiber drei
Erhebungswellen besonders Schulentwicklungs- und Qualitatsaspekte in Bezug
auf die Organisation und die Pddagogik ganztdgiger Schulen im Fokus. Zugleich
wurden im Langsschnitt Aspekte der Organisation und der padagogischen Ge-
staltung im Ganztag auf Schul- und Individualebene erforscht und umfangreiche
Analysen zu Bedingungen und Wirkungen der Teilnahme der Schiilerinnen und
Schiiler am Ganztagsbetrieb vorgelegt.

Hervorzuheben ist, dass diese gesamte erste Studienphase zum einen multi-
perspektivisch angelegt war, indem alle Gruppen von Schulbeteiligten in die Be-
fragungen einbezogen waren (Schulleitungen, Lehrkrifte, Eltern, Schiilerinnen
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und Schiiler, weiteres padagogisch tatiges Personal, Kooperationspartner), zum
anderen mit Langsschnittuntersuchungen erfolgte, sowohl mit Follow-up-Daten
(Befragungen in mehreren Kohorten) als auch mit Panel-Daten (wiederholte Be-
fragung derselben Personen im Zeitverlauf).

Da die erste Phase von StEG parallel zu den ersten Jahren des bundesweiten
Ausbaus der Ganztagsschulen — unter anderem auf der Basis des Investitions-
programms ,,Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB) und verschiedener Lan-
derinitiativen — verlief, lassen sich anhand der StEG-Befunde insbesondere die
Ausgangsbedingungen der Ganztagsschullandschaft und deren Entwicklung in
den ersten Jahren nachzeichnen. Die Befunde (vgl. Holtappels et al. 2008; StEG-
Konsortium 2010; Fischer et al. 2011) verdeutlichten unter anderem, dass die
Schulen mit Blick auf die Angebotsstruktur vor allem auf sportliche und mu-
sisch-kulturelle Angebote setzten und auch die Hausaufgabenbetreuung und/
oder die Lernzeiten zu den Standardangeboten an deutschen Ganztagsschulen
zéhlten — was im Ubrigen auch heute noch gilt. Die Befragung der Lehrkrifte und
des weiteren padagogischen Personals offenbarte in dieser Anfangsphase zwar
eine hohe Qualitdt der Kooperation, jedoch eher eine niedrige Kooperations-
intensitat, die aber dann zunahm, wenn das Personal starker in die Schulgemein-
schaft eingebunden war. Vonseiten des weiteren padagogisch tatigen Personals
wurde der Wunsch nach einer starkeren Kooperation auf Augenhohe formuliert.
Eine dauerhafte Teilnahme der Kinder und Jugendlichen an Ganztagsangeboten
tiber die Sekundarstufe I hinweg war mit positiven Effekten in Bezug auf das
schulische Sozialverhalten und mit einem geringeren Risiko fiir Klassenwieder-
holungen verbunden. Bei Schiilerinnen und Schiilern, die die Angebote intensiv
und regelmiflig nutzen, war auch eine bessere Entwicklung der Schulnoten zu
verzeichnen. Alle anderen Wirkungen waren abhingig von der Qualitdt der An-
gebote.

Untersucht wurde auch die Frage nach der padagogischen Qualitit von offe-
nen im Vergleich zu (voll)gebundenen Schulen. Trotz der strukturell besseren
Moglichkeiten der gebundenen Ganztagsschulen zeigte sich, dass die padago-
gischen Wirkungen fiir die Entwicklung der Lernenden, so, wie sie in der ers-
ten Phase von StEG untersucht wurden, kaum von der Organisationsform der
Schule, wohl aber von der Teilnahmequote der Schiilerinnen und Schiiler am
Ganztagsbetrieb abhingen. Zwar waren gebundene Ganztagsschulen konzeptio-
nell entwickelter, aber sie schopften ihre padagogischen und organisatorischen
Mbéglichkeiten mit Blick auf die Schul- und Lernkultur oftmals ebenso wenig aus
wie andere Ganztagsschulen (vgl. Klieme et al. 2007, S. 3651.).

In der zweiten Forschungsphase von 2012 bis 2015 wurden von den beteiligten
Instituten vier Teilstudien durchgefiihrt, die im Wesentlichen auf die Qualitat und
die Wirkungen auflerunterrichtlicher Ganztagsangebote fokussierten (vgl. StEG-
Konsortium 2016): Alle Teilstudien untersuchten, welche unterschiedlichen au-
Berunterrichtlichen Ganztagsangebote in fachlichen Lernbereichen, in Feldern
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sozialen Lernens und als Freizeitangebote von Ganztagsschiilerinnen und -schii-
lern genutzt werden und welche Bildungsqualitit verschiedenen Angebotsfor-
men zuzuschreiben ist.

Eine Teilstudie mit einem retrospektiven Survey erstellte angebotsbezogene
Nutzungsprofile und erforschte, inwieweit die Teilnahme an Ganztagsangeboten
die Bewiltigung der (weiteren) Schullaufbahn unterstiitzt. Dabei zeigte sich, dass
die Ganztagsteilnahme teilweise mit besseren Schulnoten und Sozialkompeten-
zen einhergeht und Uberginge sowie die Berufsorientierung fiir bestimmte Nut-
zergruppen erleichtert.

Eine qualitative Teilstudie fokussierte auf die Frage, wie bzw. mit welchen
Merkmalen der Prozessqualitit Ganztagsangebote zu gestalten sind, damit sie
schiileraktivierend zu selbststdndigen Bildungsaktivititen anregen. Dabei wur-
den Strukturen erweiterter Lernarrangements systematisiert und in Fallbeispie-
len Gestaltungsmoglichkeiten fiir anregungsreiche Lernkontexte, Schiilerpartizi-
pation und nachhaltige Eigenaktivitdten der Lernenden herausgearbeitet. Einer
der zentralen Befunde war, dass die Schiilerinnen und Schiiler als Qualitatskrite-
rium fiir die au8erunterrichtlichen Angebote nannten, dass ,,sie anders als Unter-
richt® seien und damit fiir das Lernen neue Wege béten.

Zwei weitere Teilstudien erforschten die Angebotsqualitit und ihre Wirkun-
gen im Langsschnitt. In der Sekundarstufe ging es um Effekte von Angeboten zu
Lesen, Deutschférderung, Medien und sozialem Lernen auf die Entwicklung von
Lesekompetenz und sozialer Kompetenz. In der Primarstufe ging es um Wir-
kungen der Teilnahme von Schiilerinnen und Schiilern an doméanenspezifischen
Lernarrangements und die Wirkungen der Prozessqualitt dieser Arrangements
auf die Kompetenzentwicklung im Leseverstandnis, in Naturwissenschaften und
im sozialen Lernen. In beiden Studien zeigt die Teilnahme an fachlich ausgerich-
teten Ganztagsangeboten nur kleine bis keine Wirkungen auf die — mit standar-
disierten Kompetenztests erfasste — domanenspezifische Fahigkeitsentwicklung
im fachlichen Bereich, wihrend fiir soziale Kompetenzen kleine Effekte sicht-
bar werden. Die Prozessqualitit als potenziell vermittelnde Variable hat keine
durchschlagende Wirkung auf fachliche Kompetenzentwicklungen, lediglich auf
Lerndispositionen in der Sekundarstufe. Die im Bereich der fachlichen Kom-
petenzentwicklung eher erntichternden Befunde hinsichtlich der existierenden
Ganztagsschulpraxis und der vorzufindenden Angebotsqualitat fithrten zur
Uberlegung, die kiinftige Forschung in StEG auf Interventions- und Implemen-
tationsstudien zu konzentrieren.

Parallel zu den Teilstudien der zweiten Forschungsphase wurde an die flachen-
haften Erhebungen der ersten Forschungsphase indirekt angekniipft, indem mit
neuen Ganztagsschulstichproben ein Systemmonitoring durch eine bundesweite
und reprisentative Schulleitungsbefragung durchgefiihrt wurde, mit dem zentrale
Eckdaten zur Organisation, zur Ausstattung, zum Personal, zur padagogischen
Konzeption, zur Lernkultur und zur Schulentwicklung ganztagiger Schulen in
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Deutschland alle drei Jahre im Zeitverlauf vergleichend zu beobachten waren.
Die Schulleitungsbefragung erfolgte in 2012 und 2015 und wurde in der dritten
Forschungsphase in 2018 - parallel zu neuen Teilstudien - fortgefiihrt (vgl. StEG-
Konsortium 2016, 2019a).

In der dritten Forschungsphase von 2016 bis 2019, auf die sich der vorliegende
Band bezieht, erfolgten vier Teilstudien mit jeweils unterschiedlicher Ausrich-
tung, aber einem gemeinsamen Fokus auf individuelle Férderung und Gelingens-
bedingungen fiir die Entwicklung von Ganztagsangeboten (vgl. StEG-Konsor-
tium 2019b).

Die Teilstudie StEG-Bildungsorte untersuchte, welche Rolle die Ganztags-
schule in den familialen Bildungsorientierungen und Motiven fiir die Wahl der
weiterfithrenden Schule beim Ubergang von der Grundschule spielt und welche
individuellen Wirkungen mit der Inanspruchnahme unterschiedlicher Bildungs-
und Betreuungssettings verbunden werden. Zudem wurde erforscht, wie sich die
Ganztagsschulteilnahme auf auflerschulische Freizeitaktivititen auswirkt und
ob schichtspezifische Teilhabemuster an sportlich-kulturellen Freizeitangeboten
durch den Ganztagsschulbesuch kompensiert werden konnen.

Die Teilstudie StEG-Lesen entwickelte gemeinsam mit Praxisexpertinnen und
-experten ein Leseforderprogramm als Arbeitsgemeinschaft (,Detektiv-Club’)
zum Einsatz im Ganztagsbetrieb fiir Kinder der vierten Jahrgangsstufe und un-
tersuchte in Form einer Interventionsstudie die Wirkungen dieses Forderpro-
gramms auf die Entwicklung des Leseverstindnisses und der Lesestrategien.

Die Teilstudie StEG-Tandem begleitete drei Jahre lang fiinf Ganztagsschulen
in der Sekundarstufe I bei der Umgestaltung von Hausaufgabenbetreuung und
Lernzeiten unter Einsatz von Peer Mentoring, wobei gemeinsam mit der Schul-
praxis schulspezifische Konzepte zur Einfithrung kooperativer Lernformen ent-
wickelt, umgesetzt und evaluiert wurden.

Die Teilstudie StEG-Kooperation hat zusammen mit Praxisexpertinnen und
-experten eine Schulentwicklungsmafinahme zur Stdrkung der multiprofessio-
nellen Kooperation an Ganztagsgrundschulen entwickelt und evaluiert, wobei
die Entwicklungsmafinahmen am vorhandenen Potenzial und den spezifischen
Herausforderungen der Einzelschulen ansetzten.

Gemeinsam ist den vier Teilstudien, dass sie aus unterschiedlichen Perspek-
tiven und mit verschiedenen Forschungsansitzen sowohl bereits praktizierte als
auch neu implementierte Formen und Angebote der individuellen Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern empirisch untersuchen und Kriterien fiir deren
Verbesserung herausarbeiten. Die erste Teilstudie — StEG-Bildungsorte — befasste
sich mit der Elternperspektive auf Ganztagsschule im Zusammenhang mit indivi-
dueller Férderung und der Wahl weiterfithrender Schulen sowie mit den Erwar-
tungen an die kiinftige Schule und die Nutzung von Ganztagsangeboten aus der
Schiilerperspektive. Die anderen drei Teilstudien fokussierten auf Interventionen,
mit denen sich in Ganztagsschulen in der Organisation und den auflerunterricht-
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lichen Lernarrangements neue Gestaltungsmoglichkeiten erdéffnen sollten, um
bessere Wirkungen bei Schiilerinnen und Schiilern zu erzielen.

Bei allen vertiefenden Teilstudien geht es demnach nicht vorrangig darum,
die vorzufindende organisatorische und pddagogische Praxis abzubilden, son-
dern auszuloten und empirisch zu untersuchen, was in einer verdnderten Praxis
moglich wird und was dazu erforderlich ist. Alle Teilstudien waren zudem mit
aufwendigen und kreativen Forschungsdesigns als Langsschnittuntersuchungen
angelegt und auf Wirkungen hinsichtlich der individuellen Férderung ausgerich-
tet. Die drei Teilstudien mit Interventions- oder Implementationsdesign haben
auflerdem zusammen mit der Praxis zielbezogen und systematisch konzipierte
Interventionen entwickelt und erprobt.

14.2 Ertrag und Bedeutung der Forschungsbefunde
aus der dritten Forschungsphase

Im Folgenden werden die zentralen Befunde von StEG in der dritten Forschungs-
phase betrachtet. Aus der Teilstudie StEG-Bildungsorte wurden bei der Erfassung
der Eltern- und Schiilerperspektive neue Erkenntnisse in Bezug auf die Bedeu-
tung des Ganztagsschulbesuchs fiir Schulwahl und individuelle Férderung ge-
wonnen: Eltern stellen sich unter der individuellen Férderung ihrer Kinder vor,
die Personlichkeit zu stirken und durch ein breites Bildungsangebot Begabungen
und Schwichen auszuloten, wobei iiber alle Elterngruppen hinweg individuelle
Forderung Zustimmung findet.

Fiir Eltern mit Gymnasialorientierung — ebenso fiir Familien mit begiinstig-
ter soziodkonomischer und sozial-kultureller Lebenssituation — hat aber Forde-
rung in der Schule ebenso wie die Frage des Wechsels auf eine Ganztagsschule
offenbar eine geringere Bedeutung als fiir Eltern, die Bildungsgénge unterhalb
des Gymnasiums wihlen. Daher hat die Nutzung eines Ganztagsangebots fiir die
weitaus meisten Eltern mit Gymnasialorientierung eine geringere Relevanz fiir
die Schulwahl beim Ubergang in die weiterfiihrende Schule als fiir Eltern mit
einer Orientierung auf mittlere und niedrigere Bildungsgénge, die offensichtlich
Ganztagsschulbesuch mit Férdermoglichkeiten verbinden.

Eine hohere Bedeutung bei der Schulwahl hat die Moglichkeit des Ganztags-
besuchs dagegen fiir Alleinerziehende und fiir Familien, in denen beide Eltern-
teile zugewandert sind. Das ist insbesondere auch dann der Fall, wenn Eltern nur
auf geringes soziales Kapital im Sinne von Unterstiitzungspotenzialen in ihrem
personlichen Umfeld zuriickgreifen konnen. Deutlich belegt wird der Zusam-
menhang zwischen einer positiven Einstellung zur Ganztagsschule und der Nut-
zung von Ganztagsplitzen.

Lernende mit Ganztagsschulbesuch weisen nach Selbstangaben eine bessere
Entwicklung prosozialen Verhaltens auf als Nichtteilnehmende, wahrend sich fiir
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Mathematiknoten kein Effekt zeigt. Eine bessere Mathematiknote hiangt zwar mit
der Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften oder Forderkursen zusammen, nicht
aber generell mit einem Besuch des Ganztagsbetriebs. Im Bereich non-formaler
Bildung, das heifit der Teilnahme an organisierten Freizeitangeboten, werden
Kompensationseffekte durch intensive schulische Nachmittagseinbindung bei
sportlichen Aktivititen erkennbar, da auflerunterrichtliche Sportangebote in
Schulen bei intensiver Einbindung in den Nachmittag sozialschichtspezifische
Unterschiede der Inanspruchnahme von Sportvereinen ausgleichen. Wahrend-
dessen bleibt die herkunftsspezifische Teilhabe an organisierten Musikaktivititen
stabil, weil sie stark vom kulturellen Kapital der Familien abhéngig ist und somit
die Ganztagsschulteilnahme bzw. die Intensitdt der schulischen Nachmittagsein-
bindung die herkunftsbedingten Differenzen nicht verdndern.

Eine zentrale Herausforderung fiir Ganztagsschulen ist der Umgang mit
Hausaufgaben bzw. deren Ersatz durch Lernzeiten. Die Teilstudie StEG-Tandem
hat daher an fiinf Projektschulen aus der Sekundarstufe gemeinsam mit deren
Kollegien und externen Praxisexperten neue Wege in der Hausaufgabenbetreu-
ung bzw. in Lernzeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler der Eingangsklassen (Jahr-
gangsstufe 5) erprobt. Gemeinsames Element war tiber die Standorte hinweg das
Peer Mentoring, das heifdt der Einsatz &lterer Schiilerinnen und Schiiler in der
Betreuung der Finftklasslerinnen und Fiinftklassler. Diese Innovation hat sich
aus Sicht der Schulen gelohnt und wurde daher auch nach dem Ende des Projekts
fortgefiihrt. Die Mentorinnen und Mentoren selbst fiihlten sich {iberall gut auf
die Aufgabe vorbereitet, obwohl es in der Praxis Unterschiede beziiglich der Vor-
bereitung und des Feedbacks von Lehrkréften an die Mentorinnen und Mentoren
gab. Je positiver die Mentorinnen und Mentoren die Qualitit der Vorbereitung
sahen und je intensiver sie durch Lehrkrifte begleitet wurden, desto wirksamer
erlebten sie ihr Handeln in der neuen Rolle. Die Studie fordert damit mogliche
Gelingensfaktoren fiir erfolgreiches Peer Mentoring zutage, die offenbar in der
Qualitét der Vorbereitung und des Feedbacks durch Lehrkrifte liegen.

Generelle Erfolge im Sinne eines von den Fiinftklasslerinnen und Fiinftklass-
lern wahrgenommenen Gewinns fiir das eigene Lernen und die eigene Motiva-
tion oder im Sinne verbesserter Englisch- und Mathematikkompetenzen konnten
nicht verzeichnet werden, wenn das praktizierte Peer Mentoring mit Aufgaben-
und Lernzeiten ohne Mentorenbegleitung verglichen wurde. Wie schon bei frii-
heren StEG-Teilstudien kommt es indes auf die Qualitit der Angebote an: Der
Lern- und Motivationsgewinn durch Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten
steigt, je besser die betreuten Fiinftklasslerinnen und Fiinftklassler die Quali-
tat der Unterstiitzung und der Beziehungen zu den Mentorinnen und Mentoren
bewerten. Bei positiv eingeschdtzter Beziehung von Schiilerinnen und Schiilern
zu Mentorinnen und Mentoren finden sich auch verbesserte Leistungen. Die Be-
funde liefern somit wertvolle Hinweise darauf, wie Hausaufgabenbetreuung und
Lernzeiten mit Peer Mentoring praktisch vorzubereiten und zu gestalten wéren.
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In der Teilstudie StEG-Lesen wurde gemeinsam mit Praxisexpertinnen und
-experten ein Interventionsprogramm zur Leseforderung als auflerunterrichtli-
che Arbeitsgemeinschaft (,Detektiv-Club’ mit Kriminalgeschichten und Aufga-
ben) entwickelt. Die Materialien zum Férderprogramm wurden so gestaltet, dass
es nicht nur durch Lehrkrifte, sondern auch durch andere padagogische Fach-
krifte relativ einheitlich durchfithrbar war. Die Studie konnte beispielhaft nach-
weisen, dass bereits mit einem zeitlich begrenzten Forderprogramm (iiber ein
Schulhalbjahr mit 60 bis 90 Minuten pro Woche) im Ganztag von Grundschulen
betrichtliche Wirkungen in der Entwicklung des Leseverstdandnisses zu erzielen
sind. So erreichten in den langsschnittlich eingesetzten VERA-Kompetenztests
innerhalb eines Jahres die Schulkinder mit Teilnahme am Leseférderprogramm
deutlich héhere Lernzuwiéchse im Leseverstandnis als Nichtteilnehmende. Dabei
profitierten durchgingig alle verglichenen Schiilergruppen (Méadchen/Jungen,
ohne/mit Migrationshintergrund, hoher/weniger hoher Bildungshintergrund),
da sie jeweils bessere Entwicklungen in der Lesekompetenz zeigten, wenn sie am
Leseforderprogramm teilnahmen.

Aber vor allem Lernende mit im dritten Schuljahr geringen Ausgangskompe-
tenzen im Leseverstindnis profitierten von der Teilnahme am Forderprogramm
mit splirbar grofieren Lernzuwiéchsen gegeniiber den lesestarken Gruppen. Auch
wenn sie diese nicht einholten, erreichten die vorher Leseschwécheren immerhin
zumeist eine Steigerung um eine Kompetenzstufe. Besonders erfreulich ist auch,
dass Kinder mit Migrationshintergrund bei Teilnahme am Férderprogramm dop-
pelt so hohe Lernzuwichse erzielten wie nicht teilnehmende Migrantenkinder.

Auch wenn der direkte Effekt der Programmteilnahme in multivariaten Ana-
lysen nicht tiberméafiig grofd ist, bleibt er aber unter Kontrolle der Ausgangslage
und sozialer Herkunftsvariablen unbestritten. Mit der Teilnahme am Leseforder-
programm konnten indes keine Wirkungen in Bezug auf den Einsatz von Lese-
strategien oder die Lesemotivation erzielt werden. Die Erkenntnisse der Teilstudie
liegen darin, dass mit einem ziel- und kompetenzorientierten Forderprogramm
mit Fachbezug im Ganztagsbetrieb von Grundschulen ein Mehrwert in Bezug auf
Lernzuwiéchse in Basiskompetenzen fiir alle Lernenden erreichbar wird, vor al-
lem aber fiir die besonders forderungsbediirftigen Gruppen mit schwacher Lern-
ausgangslage oder herkunftsbedingter Benachteiligung. Damit wurden Wege ge-
wiesen, wie mit auferunterrichtlichen Lerngelegenheiten und Durchfithrung mit
schuleigenem Personal Kompetenzentwicklungen und Chancengleichheit beim
Kompetenzerwerb verbessert werden konnen.

Die Teilstudie StEG-Kooperation hat eine selbst konzipierte mehrtagige Schul-
entwicklungsmafinahme mit modular aufgebauten Fortbildungselementen zur
Starkung der multiprofessionellen Kooperation an drei Ganztagsgrundschulen
exemplarisch durchgefiithrt und mit qualitativen Methoden evaluiert. Die evalua-
tiven Fallstudien ermittelten positive Interventionswirkungen, wenn erweiterte
Réume fiir professionsiibergreifende Kommunikation geschaffen, hemmende
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und forderliche Kommunikationsstrukturen sichtbar gemacht und Gelingens-
bedingungen fiir alle Beteiligten erkennbar werden. Wirkungen bleiben dagegen
aus, wenn keine transparente Konfliktbearbeitung geschieht sowie wenn institu-
tionelle und individuelle Hiirden fiir Kooperationswirkungen bestehen.

Zudem wurde untersucht, inwieweit die Schulentwicklungsmafinahme lidn-
gerfristig Effekte auf die Kooperation des Personals zeigt und welche Bedingun-
gen dafiir nachgewiesen werden konnen. Es zeigte sich, dass multiprofessionelle
Kooperation trotz einer intensiven Fortbildung und Bearbeitung im Team ein
langwieriger Prozess ist, der von schulspezifischen Strukturen und (schul)kul-
turellen Routinen abhéngig ist. Ein partizipativ fithrendes Schulleitungshandeln,
die Uberwindung eingeschliffener, hemmender Strukturen, Ressourcen in Form
forderlicher Raumstrukturen und gemeinsamer Zeiten, eine partizipative statt
zentralisiert koordinierte Kommunikation sowie diskursive Beziehungsarbeit
begiinstigen - vor allem in schulischen Ubergangssituationen (wie z. B. bei bauli-
chen Veranderungen) - eine effektive multiprofessionelle Kooperation.

14.3 Resilimee

Die in diesem Band ausfithrlich vorgestellten Teilstudien haben einerseits gezeigt,
dass Ganztagsschulen durchaus elaboriertere Organisations- und Lernkulturen
entwickeln und mit auf8erunterrichtlichen Angeboten padagogische Wirkungen
erzeugen konnen, wozu jedoch offensichtlich eine evidenzbasierte und entwick-
lungsorientierte Unterstiitzung erforderlich ist. Andererseits verdeutlichen die
Studien - wie zum Teil auch die dlteren StEG-Studien —, dass alternative Gestal-
tungsformen in der Schulpraxis moglich und lohnend erscheinen, wofiir aller-
dings zumindest teilweise andere Rahmenbedingungen, innovative Ansétze und
péadagogisches Umdenken die Voraussetzungen bilden, um hinreichend Wirk-
samkeit zu erzielen.

Dabei hat StEG relevante Gelingensbedingungen fiir die Gestaltung und
Durchfithrung des Ganztags sowie fiir Wirkungen auf Lernbedingungen und
Lernergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern zutage geférdert. Damit wurde
das gesicherte Wissen dariiber, wie eine lernwirksame Organisation und Gestal-
tung von auferunterrichtlichen Angebotsformen in ganztagigen Schulen erreicht
werden kann, nochmals deutlich erweitert.

Im Zuge der in den letzten vier Jahren durchgefithrten StEG-Untersuchungen
wurden zugleich neue Forschungsstrategien und kreative methodische Designs
entwickelt und angewandt, die zu erweiterten Perspektiven, Einblicken und
Erkenntnissen gefiihrt und damit auch die Ganztagsschulforschung wesentlich
vorangetrieben haben. Dies wurde vor allem durch Interventions- und Imple-
mentationsstudien realisiert, die tiber neu konzipierte Interventions- und Ent-
wicklungsprogramme nicht blof3 die vorherrschende Praxis im Ganztagsbetrieb
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untersuchten, sondern vor allem auch der Frage nachgingen, was in Ganztags-
schulen mithilfe neuer Praxisformen im Hinblick auf Wirkungen méglich ware
und wie diese neuen Praxisformen umgesetzt werden konnten. Dies geschah
durch wissenschaftliche Entwicklungs- und Forschungsprojekte, die solche Pra-
xisansitze entwickelt, in der Praxis erprobt und evaluativ erforscht haben.

Der ldngsschnittliche Survey zur Eltern- und Schiilerperspektive am Uber-
gang von der Grundschule in weiterfithrende Schulen zeigt, dass die Sichtweise
und die Orientierungen der Adressaten bei der Gestaltung der Ganztagsschul-
landschaft berticksichtigt werden miissen. Alle drei Interventionsstudien verdeut-
lichen, dass die Entwicklung von Ganztagsschulen, die individuelle Férderung
in den Mittelpunkt stellen, durch von der Wissenschaft initiierte Innovationen
vorangebracht werden kann, wenn solche Projekte auf Zusammenarbeit mit der
Praxis setzen. Dabei werden sich wirksame Schulentwicklungsstrategien auf die
schulspezifischen Bedingungen und Moglichkeiten einstellen miissen. Fir die
Interventionsstudien gilt gemeinsam, dass es — iiber neue Ansitze der Koope-
ration von Wissenschaft und Praxis — gelungen ist, die Schulen fiir Erprobung
und Intervention zu gewinnen und neue Praxisformen im Ganztagsbetrieb zu
implementieren, die zumindest teilweise nennenswerte Erfolge und angestrebte
Wirkungen zeigen. Dies scheint ein Weg zu sein, der auch fiir die weitere Ent-
wicklung der Ganztagsschullandschaft wiinschenswert wire.

Gleichwohl kénnen die aufgezeigten Entwicklungen und die durch die In-
terventionen erzielten Wirkungen noch nicht vollends zufriedenstellen. Aus der
Schulentwicklungsforschung ist hinreichend bekannt, dass Schulen Zeitressour-
cen und Change Management brauchen, um innovative organisatorische und
padagogische Ansitze, Programme und Materialien zu adaptieren und in die
Alltagspraxis zu integrieren. Auch wenn in den Schulen grundsitzlich Offenheit
fir Innovationen bestand, erwiesen sich die in den Schulen tber lingere Zeit
schon etablierten Strukturen und entfalteten Routinen fiir den real existierenden
Ganztag teilweise als widerstindig gegeniiber kurzfristig von auflen einzufiih-
renden Verdnderungen; die Wissenschaft muss hier allerdings auch die eigene
Handlungslogik der Schulpraxis und den Entwicklungsstand der Schulen in
Rechnung stellen.

Dies wire am ehesten zu leisten durch Schulentwicklungs- und Forschungs-
projekte, die zugleich auch mit einzelnen Schulen jeweils kontextsensible und
passgenaue Entwicklungsprogramme umsetzen und Transferstrategien von Be-
ginn an integrieren (vgl. Holtappels 2019), was jedoch einen sehr hohen Aufwand
erfordert. Zugleich muss eingestanden werden, dass einerseits den Schulen kei-
nerlei eigene Ressourcen fiir Entwicklungsarbeit zur Verfiigung standen, ande-
rerseits auch andere oder flexiblere Rahmenbedingungen fiir die Umgestaltung
des Ganztags durch die Bildungsadministration gefehlt haben. Zudem wiéren mit-
telfristig Materialentwicklung, Fortbildung und Beratung durch Unterstiitzungs-
systeme fiir die Nachhaltigkeit und den Ausbau der Neuerungen erforderlich.
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Was die wissenschaftliche Forschung anbetrifft, so ist es durchaus ihre Auf-
gabe, iiber Interventions- und Schulentwicklungsforschung mittels sorgfiltig
konzipierter Interventionsprogramme innovative Gestaltungsansétze oder Pro-
blemlosungen zu erproben, zu begleiten und zu evaluieren, um zu erweiterten
empirisch gewonnenen Erkenntnissen zu gelangen, die fiir die Schulpraxis, fiir
Unterstiitzungssysteme und fiir die Bildungsadministration Handlungs- und
Entscheidungsgrundlagen bieten. Hier ist daran zu erinnern, dass Studien, die
eine Verbesserung der gegenwirtigen Ganztagsschulpraxis zum Ziel haben, vor
allem auch wegen der unbefriedigenden Prozessqualitit und der fehlenden indi-
viduellen Wirkungen in Ganztagsschulen dringend notwendig geworden sind.
Allerdings betraten unsere Schulentwicklungsstudien mit ihren Interventions-
programmen in aller Regel Neuland, sodass die Erprobung von Innovationen
nicht unbedingt schon uneingeschrinkten oder kurzfristigen Erfolg erzielen
kann. Auflerdem beférdern wissenschaftliche Interventionsstudien auf der Basis
empirisch gesicherter Erkenntnisse bestenfalls ,Pilotprojekte die sich bei positi-
ven Evaluationsergebnissen zur Qualitétsverbesserung des schulischen Ganztags-
betriebs eignen - eine breitenwirksame Einfiihrung von Innovationen hingegen
ist nicht Aufgabe wissenschaftlicher Forschung. Es wire jedoch wiinschenswert
und weiterfiihrend, wenn eine kiinftige Einfithrung von Innovationen in der
Breite der Ganztagsschullandschaft auch durch Implementationsforschung em-
pirisch zu beobachten und zu analysieren wire, um Gelingensbedingungen zu
identifizieren. Dies war in der dritten Forschungsphase von StEG parallel zu In-
terventionsstudien und Familiensurvey noch nicht méglich.

Wie notwendig Interventionen, Erprobung von Praxismodellen und Schul-
entwicklungsansitze sind, zeigt abschliefSend der Blick auf das bundesweite Sys-
temmonitoring durch die reprasentative Schulleitungsbefragung, die zuletzt in
2018 stattfand. Ganztagsschulen in Deutschland gewihrleisten weitgehend er-
folgreich eine verléssliche Betreuung der Schulkinder und somit die Vereinbarkeit
von Familie und Beruf. In der Lernkultur wird jedoch sichtbar, dass die Vielfalt
von Angeboten riicklaufig ist, auch in Férdermafinahmen und fachbezogenem
Lernen. Und ein betrachtlicher Teil der Ganztagsschulen zeigt sich in konzeptio-
neller Hinsicht noch als entwicklungsbediirftig: Die Entwicklung der Lernkultur
sowie die Férderung der Schiilerkompetenzen und -begabungen gehoren vielfach
nicht zu den Zielen fiir den Ganztagsbetrieb; und in rund der Hilfte der Schulen
ist die konzeptionelle Verkniipfung von auflerunterrichtlichen Angeboten mit
dem Unterricht unterentwickelt; zudem sind lerngerechte Formen der zeitlichen
Rhythmisierung nicht ausgeschopft.

Schulen kooperieren intensiv mit externen Partnern, die Rekrutierung von
qualifiziertem Personal erweist sich jedoch als schwierig und die Qualitat der
multiprofessionellen Kooperation miisste sich fiir eine wirksame Angebotsgestal-
tung weiterentwickeln. Letztlich zeigt sich hier die Gefahr, dass das Unterrichtli-
che und das AufSerunterrichtliche an vielen Schulen eher als zwei getrennte Spha-
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ren agieren, als dass sie mit intensiver Kooperation ein padagogisch integriertes
Konzept im Sinne einer gemeinsam entwickelten Schulkultur verfolgten.

Gebundene Ganztagsschulformen erweisen sich einerseits in der konzeptio-
nellen Fundierung, der Angebotsstruktur und der padagogischen Rhythmisie-
rung und andererseits auch in der Kooperation des Personals und der Schulent-
wicklungsarbeit als entwickelter gegentiiber offenen Organisationsformen. Trotz
dieser Qualitatsvorspriinge der gebundenen Formen gibt es bislang jedoch keine
empirischen Belege dafiir, dass sich dies auch fiir individuelle Wirkungen aus-
zahlt, wie bisherige Studien zeigen.

Das bedeutet, dass Ganztagsschulen generell stirker in die Entwicklung und
Gestaltung kompetenzorientierter und lernwirksamer Lerngelegenheiten inves-
tieren miissen, was Schulentwicklungsarbeit in Bezug auf Organisationsentwick-
lung sowie curricular-didaktische und sozialerzieherische Konzepte und Ansitze
notwendig macht. Hier ist die Systemebene mit hinreichender Ressourcenzuwei-
sung und notigen Rahmenvorgaben ebenso gefordert wie Unterstiitzungssys-
teme durch Entwicklung von Lernangeboten, Fortbildung und Schulberatung.
Zugleich muss es darum gehen, die Ganztagsschule fiir alle Eltern- und Schiiler-
gruppen attraktiver und kompetenzorientierter zu machen, um Bildungschancen
insgesamt zu steigern und im Sinne von mehr Chancengleichheit auch die indi-
viduelle Forderung zu intensivieren, damit herkunftsbedingt bildungsbenachtei-
ligte Schiilerinnen und Schiiler besonders von ganztigigem Lernen profitieren
konnen. Die vorgelegten empirischen Forschungsbefunde liefern hier zur Orien-
tierung wertvolle und richtungsweisende Erkenntnisse.
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