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BeGrüssUnG

Der leitfaden besteht aus vier teilen. Der erste teil liefert einen 
überblick über die zeitliche Planung und die Kernelemente der 
steG-tandem-studie. im zweiten teil wird beschrieben, wie die 
Kernelemente der studie an ihrer schule umgesetzt werden kön-
nen: Die Bildung der arbeitsgruppe, die einführung der koope-
rativen lernformen (tandem- bzw. Kleingruppenarbeit und Peer 
Mentoring), die Planung des Pädagogischen tages und (sofern 
gewünscht) die verlagerung der hausaufgaben in die schule. in 
den arbeitsgruppentreffen möchten wir diese elemente nach 
und nach bearbeiten. Der dritte teil liefert die wissenschaftlichen 
hintergrundinformationen zu den Kernelementen. Der vierte teil 
enthält informationen zu den zielen der steG-tandem-studie und 
zur wissenschaftlichen Begleitung. Die Datenerhebungen dienen 
dazu, erreichte veränderungen mit hinblick auf die studienziele 
zu beurteilen. im anhang befinden sich arbeitsmaterialien für die 
zusammenarbeit an den schulen.

Das Team von StEG-Tandem freut sich auf eine 
anregende und erfolgreiche Zusammenarbeit!

Liebe Lehrkräfte, liebe Pädagoginnen und Pädagogen,

wir freuen uns sehr mit ihnen gemeinsam die hausaufgabenbe-
treuung oder lernzeiten an ihrer schule weiter zu entwickeln 
und um kooperative lernformen zu bereichern. im rahmen von 
steG-tandem – einer teilstudie der „studie zur entwicklung von 
Ganztagsschulen“ (steG) – möchte unser team sie und ihre schule 
dabei gerne unterstützen und beraten. Der vorliegende leitfaden 
ist eine wesentliche Grundlage für unsere zusammenarbeit. er 
enthält wichtige hinweise, wie ein schulspezifisches Konzept zur 
einführung von kooperativen lernformen in der hausaufgaben-
betreuung bzw. den lernzeiten in den schulalltag implementiert 
werden kann.

Kooperative lernformen bei der aufgabenbearbeitung ermög-
lichen es, die individuellen Kompetenzen der schüler*innen zu 
stärken. steG-tandem zielt daher darauf ab, gleichaltrige schü-
ler*innen zum gemeinsamen arbeiten an (haus-)aufgaben in 
tandems oder Kleingruppen anzuregen. außerdem sollen ältere 
schüler*innen zu Mentorinnen und Mentoren ausgebildet wer-
den, die jüngere schüler*innen regelmäßig bei der Bearbeitung 
ihrer aufgaben unterstützen (Peer Mentoring). ein Pädagogi-
scher tag dient dazu, das Kollegium zu den im rahmen von steG- 
tandem vorgesehenen entwicklungsmaßnahmen fortzubilden.

steG-tandem wird die individuelle situation ihrer schule berück-
sichtigen: Die mit der studie verbundenen Umgestaltungen sollen 
sich im rahmen ihrer Gestaltungsmöglichkeiten bewegen und 
mit ihren langfristigen schulentwicklungsplänen vereinbar sein. 
Um diese Passung zu gewährleisten, bedarf es einer arbeits-
gruppe, die zunächst die ausgangslage und ziele ihrer schule 
analysiert. Danach wird die arbeitsgruppe in Begleitung des 
steG-tandem-teams das neue Konzept zu kooperativem ler - 
nen in der hausaufgabenbetreuung bzw. in den lernzeiten „von 
innen heraus“ entwickeln. Dementsprechend enthält der vor-
liegende leitfaden keine expliziten handlungsanweisungen für 
lehrkräfte und Pädagoginnen bzw. Pädagogen (z. B. erzieher*in-
nen, sozialarbeiter*innen), sondern ist als eine art „Baukasten“ 
zu verstehen, der unterschiedliche anregungen zur erarbeitung 
des Konzepts bietet. ihre arbeitsgruppe entscheidet, was zu  
ihrer schule passt und wie sie von den inhalten Gebrauch machen 
möchten. 

Begrüßung
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Teil i

 1   übersicht über die Phasen von steG-tandem

ferenz dem Kollegium (inkl. dem betroffenen und interessierten 
pädagogischen Personal) vorgestellt und diskutiert werden kann. 
anschließend beginnen die Planungen für einen Pädagogischen 
Tag, an dem das Kollegium zur einführung der kooperativen lern-
formen in der hausaufgabenbetreuung bzw. in den lernzeiten 
angeleitet wird. am ende des schuljahres werden alle Maßnah-
men geplant, um die Umsetzung des neuen Konzepts zu Beginn 
des kommenden schuljahres zu ermöglichen. Darunter können 
beispielsweise die Gewinnung von Mentorinnen und Mentoren 
sowie die Planung ihrer ausbildung fallen. Gegebenenfalls müs-
sen die stundenpläne der beteiligten schüler*innen angepasst 
werden, um gewährleisten zu können, dass ältere schüler*innen 
in der hausaufgabenbetreuung oder den lernzeiten anwesend 
sind. 

Gleichzeitig wird das team von steG-tandem in dieser Phase zur 
analyse der ausgangssituation die gegenwärtige Situation in 
der Hausaufgabenbetreuung bzw. in den Lernzeiten beobachten 
und Gruppendiskussionen mit einigen ihrer schüler*innen durch-
führen. zudem sollen schüler*innen der 5. Klasse, deren erzie-
hungsberechtigte und lehrkräfte sowie weiteres pädagogisches 
Personal im Januar / Februar 2017 und auch am ende des schuljah-
res einen Fragebogen beantworten. Darüber hinaus werden die 
schüler*innen drei Wochen lang per smartphone mit Kurzfrage-
bögen zu ihrem Wohlbefinden, ihrer Motivation und zur wahrge-
nommenen Unterstützung bei der aufgabenbearbeitung (in der 
hausaufgabenbetreuung, den lernzeiten oder zuhause) befragt.

Erprobungsphase (August 2017 – Januar 2018):

im ersten schulhalbjahr 2017/18 soll das erarbeitete Konzept zur 
hausaufgabenbetreuung bzw. zu den lernzeiten in der 5. Klasse 
erprobt werden. Je nach Konzeption des trainings und der Beglei-
tung der Mentorinnen und Mentoren (z. B. im Workshop-Format 
oder als regelmäßiges Kursangebot) wird eine durch schulisches 
Personal geleitete (und mit Unterstützung der schulbegleiter*in-
nen entwickelte) Mentorenausbildung stattfinden.Die erprobung 
des neuen hausaufgabenbetreuungs- bzw. lernzeitkonzepts fin-

 1   Übersicht über die Phasen 
von StEG-Tandem

steG-tandem ist eine schulentwicklungsstudie, bei der Wissen-
schaftler*innen gemeinsam mit Ganztagsschulen ein innovatives 
Konzept zur ausgestaltung der hausaufgabenbetreuung bzw. 
der lernzeiten in der 5. Klasse erstellen und umsetzen wollen. 
zusätzlich werden der schule externe Berater*innen aus der Pra-
xis zur seite stehen. Die studie zeichnet sich dabei durch eine 
enge zusammenarbeit mit ihrer schule aus. schulspezifische Be-
sonderheiten werden dementsprechend berücksichtigt und in das 
Konzept integriert. Die Kernelemente der studie bestehen darin, 
jüngere schüler*innen in der hausaufgabenbetreuung bzw. den 
lernzeiten zum gemeinsamen arbeiten anzuregen und ältere 
schüler*innen als Mentorinnen und Mentoren zur fachlichen Be-
gleitung einzusetzen. zugleich unterstützt steG-tandem Bemü-
hungen, die hausaufgaben im sinne von lern- oder übungsauf-
gaben stärker in die schule zu holen und somit chancengleichheit 
für alle schüler*innen zu ermöglichen. insgesamt gliedert sich die 
studie in vier Phasen (s. abb. 1), die nachfolgend beschrieben sind.

Konzeptionsphase (Oktober 2016 – Juli 2017):

zu Beginn der Konzeptionsphase bildet sich an ihrer schule eine 
arbeitsgruppe, die durch das gesamte Kollegium beispielsweise 
per Konferenzbeschluss legitimiert werden soll. Gemeinsam mit 
dem team von steG-tandem und externen Beraterinnen und Be-
ratern erarbeitet die arbeitsgruppe auf Basis des vorliegenden 
leitfadens ihr schulspezifisches Konzept zu individuellen lern-
zeiten. hierfür sind mindestens drei Treffen mit den Schulbeglei-
terinnen und -begleitern (d. h. team steG-tandem und externe 
Berater*innen) vorgesehen. es wird jedoch angeregt, dass sich die 
arbeitsgruppe häufiger intern trifft. zur Protokollierung und für 
Forschungs zwecke sollen einige der sitzungen per audiorekorder 
aufgenom men werden, sofern alle anwesenden einverstanden 
sind. zudem kann dem restlichen schulkollegium und -personal 
durch weiteres Dokumentationsmaterial (z. B. ins intranet gestell-
te Kurzprotokolle) ein regelmäßiger einblick in die ergebnisse der 
arbeitsgruppensitzungen ermöglicht werden. 
etwa zum halbjahreswechsel soll ein erstes schulspezifisches Kon-
zept erarbeitet sein, das ggf. in einer (erweiterten) Gesamtkon-

Teil I: StEG-Tandem im Überblick
Das vorliegende Kapitel bietet einen Überblick über die Studie, an der Ihre Schule teilnimmt: StEG-Tandem. Sie finden hier eine 

kurze Darstellung der Inhalte und der Kernelemente der Studie sowie eine Beschreibung der verschiedenen Studienphasen und 

eine grafische Darstellung des Zeitraums, in dem Ihre Schule an der Studie teilnimmt. Diese Grafik zeigt grob, zu welchem Zeitpunkt 

der Studie Datenerhebungen geplant sind (Abschnitte 1 und 2). Zudem finden Sie in diesem Kapitel eine Auflistung der externen 

Schulbegleiter*innen, die Ihre Schule im Verlauf der Studie unterstützen und an die Sie sich bei Fragen oder Anmerkungen wen-

den können (Abschnitt 3). Abgeschlossen wird das Kapitel mit einem kalendarischen Überblick über die Studie (Abschnitt 4). Diese 

Darstellung bietet eine Beschreibung der Aktivitäten, die über die verschiedenen Schuljahre hinweg geplant sind und zeigt kurz, 

welchem Zweck sie dienen und welche Datenerhebungen in diesem Zusammenhang geplant sind.
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Teil i

Selbstständige Umsetzung (August 2018 – Juli 2019):

in der selbstständigen Umsetzungsphase haben sich die schulbe-
gleiter*innen vollständig aus ihrer schule zurückgezogen. ihre 
schule kann nun das Konzept mit den nachfolgenden 5. Klassen 
weiter verfolgen und ggf. Modifikationen vornehmen. als ab-
schluss der studie steG-tandem ist zum halbjahr ein Reflexions-
treffen zwischen dem team von steG-tandem und ihrer arbeits-
gruppe geplant. Bei allseitigem interesse kann das team von 
steG-tandem ein abschließendes austauschtreffen aller beteilig-
ten schulen organisieren.
zur abschließenden evaluation wird die hausaufgabenbetreuung 
bzw. werden die lernzeiten nochmals im Januar/Februar 2019 be-
obachtet. ebenfalls werden die schüler*innen noch einmal per 
Fragebogen befragt. Gegebenenfalls finden noch einmal Grup-
pendiskussionen mit beteiligten schülerinnen und schülern so-
wie Mentorinnen und Mentoren statt. 

det in enger zusammenarbeit mit dem team von steG-tandem 
statt und dient dazu, das Konzept weiter zu verbessern und auf 
mögliche Probleme zu reagieren. Dies geschieht anhand von wis-
senschaftlichen erhebungen und Datenanalysen. hierzu sind bis 
zu drei Treffen der schulinternen Arbeitsgruppe mit dem Team 
von StEG-Tandem und ggf. externen Beraterinnen und Beratern 
vorgesehen. 

schüler*innen, erziehungsberechtigte, lehrkräfte und pädagogi-
sches Personal der 5. Klasse werden zu schuljahresbeginn und/
oder zum halbjahr gebeten, einen Fragebogen auszufüllen. zum 
vergleich werden auch die schüler*innen aus dem vorjahr nach 
dem ersten schulhalbjahr nochmals befragt. außerdem werden 
Beobachtungen der hausaufgabenbetreuung bzw. der lernzei-
ten durchgeführt sowie Gruppendiskussionen mit jüngeren und 
älte ren Schülerinnen und Schülern angeregt und mittels Video 
aufgezeichnet.

Umsetzungsphase (Februar 2018 – Juli 2018):

Die Umsetzungsphase im zweiten schulhalbjahr 2017/18 soll dazu 
dienen, das Konzept langfristig im schulalltag zu verankern. Das 
Team von StEG-Tandem zieht sich langsam aus der gemeinsamen 
Zusammenarbeit zurück, steht aber bei Problemen und Fragen 
weiterhin zur verfügung. Die arbeitsgruppe soll gegen ende des 
schuljahres im rahmen eines letzten Treffens eine Bilanz zur Um-
setzung ziehen.

es werden nochmals eine Beobachtung in der hausaufgabenbe-
treuung bzw. in der lernzeit sowie je eine videographierte Grup-
pendiskussion mit schülerinnen und schülern sowie mit Men-
torinnen und Mentoren durchgeführt. Darüber hinaus werden 
die schüler*innen zwei Mal drei Wochen lang per smartphone 
mit Kurzfragebögen zu ihrem Wohlbefinden, ihrer Motivation 
und zur wahrgenommenen Unterstützung bei der aufgaben-
bearbeitung (in der hausaufgabenbetreuung, den lernzeiten 
oder zuhause) befragt. zum ende des schuljahres findet eine  
erneute Fragebogenerhebung mit schülerinnen und schülern, 
erziehungsberechtigten und lehrkräften statt. hierzu erhält ihre 
schule nochmals rückmeldung. 
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Datenerhebungen in der hausaufgabenbetreuung bzw. in den lernzeiten 
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 2   Kernelemente der studie

die Organisationsformen der aufgabenbearbeitung in der haus-
aufgabenbetreuung oder in den lernzeiten zu reflektieren und 
nach Wunsch neu zu gestalten. StEG-Tandem unterstützt die Ein-
führung von Lernzeiten, um hausaufgaben stärker in die schule 
zu verlagern. 

 3   Ihre Ansprechpartner*innen
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f Universität Kassel
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 2   Kernelemente der Studie

in diesem leitfaden befinden sich zahlreiche informationen zu 
verschiedenen themen, die der arbeitsgruppe bei der entwick-
lung des Konzepts zur Umgestaltung der hausaufgabenbetreu-
ung bzw. der lernzeiten als anregung dienen können. Folgende 
vier Kernelemente von steG-tandem sollten in der Konzeptent-
wicklung jedoch unbedingt berücksichtigt werden:

 � Einrichtung einer Arbeitsgruppe
zur erarbeitung des Konzepts für die Umgestaltung der haus-
aufgabenbetreuung bzw. der lernzeiten wird eine vom Ge-
samtkollegium legitimierte arbeitsgruppe gebildet, in der alle 
an den vorgesehenen Maßnahmen teilnehmenden akteure 
eine stimme finden (d. h. lehrkräfte, pädagogisches Personal, 
schüler*in und elternvertreter*in). Diese arbeitsgruppe ist 
auch dafür zuständig, die Kommunikation mit dem Kollegi-
um, dem pädagogischen Personal und schulischen Kooperati-
onspartnern zu gewährleisten sowie den Pädagogischen tag 
zu konzipieren und durchzuführen. Die arbeitsgruppe wird 
durch die schulbegleiter*innen (Wissenschaftler*innen und 
externe Berater*innen) unterstützt.

 � Jüngere Schüler*innen unterstützen sich gegenseitig
Gemeinsames arbeiten von jüngeren schülerinnen und schü-
lern in tandems oder Kleingruppen während der hausaufga-
benbetreuung bzw. der lernzeiten sollte nicht nur möglich 
sein, sondern auch explizit angeregt werden. 

 � Mentorinnen und Mentoren sind Ansprechpartner
für fachliche Fragen
ältere schüler*innen sollen zu Mentorinnen und Mentoren 
ausgebildet werden, die mindestens einmal in der Woche 
während der hausaufgabenbetreuung bzw. der lernzeiten 
den jüngeren schülerinnen und schülern fachliche Unterstüt-
zung bei der aufgabenbearbeitung bieten und ihnen auch bei 
der Organisation ihres lernens zur seite stehen. Die Mentorin-
nen und Mentoren werden für ihre tätigkeit von lehrkräften 
und/oder pädagogischem Personal ihrer schule (z. B. schulso-
zialarbeiter*innen, erzieher*innen etc.) selbst ausgebildet.
Die jüngeren schüler*innen sollten idealerweise in jeder 
sitzung der hausaufgabenbetreuung bzw. lernzeiten „zu-
gang“ zu einem Mentor bzw. einer Mentorin haben. Die  
anzahl der zu betreuenden schüler*innen pro Mentor*in soll 
möglichst niedrig sein – im idealfall fünf schüler*innen pro 
Mentor*in, keinesfalls aber mehr als zehn schüler*innen pro 
Mentor*in.

 � Fortbildung zum Konzept am Pädagogischen Tag
alle lehrpersonen und Mitglieder des pädagogischen Per-
sonals werden im zweiten halbjahr des schuljahres 2016/17 
zu einem Pädagogischen tag eingeladen. Dort haben sie die  
Gelegenheit, das neu erarbeitete Konzept im Detail kennen-
zulernen und sich zu den geplanten änderungen fortzubilden. 

Wenn schüler*innen gemeinsam aufgaben bearbeiten sollen, 
kann die Frage nach der aufgabenkultur an ihrer schule nicht völ-
lig außer acht gelassen werden. Daher bietet steG-tandem ihrer 
schule über diese Kernelemente hinaus optional die Möglichkeit, 

3      ihre ansprechpartner*innen
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Teil II: Umsetzung an Ihrer Schule
Nachdem das vorherige Kapitel einen Überblick über die Studie und deren Kernelemente geboten hat, beschreibt das vorliegende 

Kapitel, wie die Umsetzung der Kernelemente an Ihrer Schule erfolgen könnte. Sie finden hier beispielsweise Informationen zur 

Arbeitsgruppe (Abschnitt 5: Wie sollte sie zusammengesetzt sein? Wer sollte über ihre Arbeit informiert werden? Was sind die  

zentralen Aufgaben der Arbeitsgruppe?). Außerdem enthält das Kapitel eine Beschreibung der kooperativen Lernformen, die  

im Rahmen der Studie an Ihrer Schule verstärkt eingesetzt werden sollten. Dabei wird darauf eingegangen, wie einerseits Schü-

ler*innen der fünften Klasse angeregt werden können, bei der Bearbeitung ihrer (Haus-)Aufgaben verstärkt mit gleichaltrigen 

Mitschülerinnen und Mitschülern zusammenzuarbeiten (Abschnitt 6) und andererseits ältere Schüler*innen als Mentorinnen und 

Mentoren eingesetzt werden können, um jüngeren Schülerinnen und Schülern bei der Bearbeitung ihrer (Haus-)Aufgaben zu helfen 

(Abschnitt 7). Es gibt Hinweise darauf, wie die Zusammenarbeit gelingen kann und wie beispielsweise Mentorinnen und Mentoren 

gefunden und begleitet werden können. Schließlich bietet das Kapitel auch Informationen zur Planung des Pädagogischen Tages 

(Abschnitt 8) und dazu, wie Lernzeiten gestaltet sein können, um Hausaufgaben in die Schule zu verlagern (Abschnitt 9).

 5   Arbeitsgruppe

schulen haben in den letzten Jahrzehnten zunehmend autono-
mie erhalten, was eine stärkere Beteiligung des gesamten Kol-
legiums an schulentwicklungsmaßnahmen ermöglicht. Um die 
in steG-tandem geplanten veränderungen umzusetzen, bedarf 
es einer arbeitsgruppe, die vom Kollegium legitimiert ist, deren 
interessen vertritt und mit der schulleitung zusammenarbeitet. 

5.1   Bildung der Arbeitsgruppe

idealerweise besteht eine solche Gruppe aus 6 bis 10 gleichbe-
rechtigten Personen. Folgende Funktionen bzw. Gruppierungen 
sollten bestenfalls vertreten sein (eventuell auch in Personal-
union):

 � lehrkräfte, die im schuljahr 2017/18 die betroffenen Jahr-
gangsstufen (5 und 8/9/10) unterrichten 

 � Ganztagskoordinator*in

 � Fachgruppensprecher*innen

 � eine Person, die an der erstellung von stundenplänen betei-
ligt ist, um die organisatorische realisierung zu unterstützen 
(für treffen, an denen die zeitliche Organisation der zusam-
menarbeit zwischen älteren und jüngeren schülerinnen und 
schülern geklärt wird)

 � eine zuständige Person für die Mentorenschulung (z. B.
schulsozialarbeiter*in oder lehrkraft mit entsprechender  
erfahrung oder interesse)

 � ggf. vertreter*in des Personals, das die hausaufgabenbetreu-
ung bzw. lernzeiten betreut (z. B. schulsozialarbeiter*in oder 
ehrenamtliche)

 � ggf. elternvertreter*in

 � ggf. schülervertreter*in.

Die arbeitsgruppe bestimmt eine oder einen Hauptansprechpart-
ner*in für steG-tandem sowie eine vertretungsperson, die für die 
Kommunikation mit den schulbegleiterinnen und -begleitern ver-
antwortlich sind.

neben diesen Personen, die dauerhaft in der arbeitsgruppe mit-
arbeiten, sollten die schulleitung bzw. Mitglieder aus der erwei-
terten schulleitung über die arbeitsprozesse informiert und aktiv 
beteiligt werden, um die realisierbarkeit des vorhabens zu ge-
währleisten. eine anwesenheit bei den arbeitsgruppentreffen ist 
wünschenswert, jedoch nicht zwingend erforderlich.

Um akzeptanz zu gewinnen, sollten die Mitglieder der arbeits-
gruppe im einverständnis mit der schulleitung gewonnen werden  
und durch das gesamte Kollegium legitimiert sein (z. B. durch  
informationen und Delegation auf der Gesamtkonferenz). zudem 
müssen überlegungen angestellt werden, in welcher Weise eltern-  
und schülervertretung einbezogen werden. Dies kann durch eine 
Mitgliedschaft in der arbeitsgruppe erfolgen, durch einladun-
gen zu einzelnen themen oder sitzungen oder im rahmen einer  
gesonderten informationsveranstaltung. 

5.2   Aufgaben der Arbeitsgruppe

Folgende zentrale aufgaben werden auf die arbeitsgruppe zu-
kommen (selbstverständlich kann ihre schule noch weitere auf-
gabenbereiche definieren):

 � in zusammenarbeit mit den schulbegleiterinnen und -beglei-
tern (Wissenschaftler*innen und externe Berater*innen) das 
schulspezifische Konzept zu hausaufgabenbetreuung bzw. 
lernzeiten erstellen

 � Organisation der termine für die arbeitsgruppentreffen mit
dem/der ansprechpartner*in aus dem steG-tandem-team; 
ggf. Organisation weiterer schulinterner treffen

 � Durch die Bereitstellung von informationen für Unterstüt-
zung im Kollegium werben (z. B. das ausgearbeitete Konzept 
auf der Gesamtlehrerkonferenz vorstellen, Kurzprotokolle zu 
den arbeitsgruppentreffen im intranet der schule für interes-
sierte zur verfügung stellen, etc.). hierzu können die Wissen-
schaftler*innen gerne eingeladen werden.
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 6   Umsetzung von kooperativen lernformen (1): lernen in tandems oder Kleingruppen

Methode, um die Unterstützung und individuelle Förderung zu 
verbessern, stellt die einführung kooperativer lernformen dar. 
im Projekt steG-tandem werden unter kooperativen lernformen 
die zusammenarbeit unter Gleichaltrigen in tandems oder Klein-
gruppen sowie die Unterstützung durch ältere Mentorinnen und 
Mentoren zusammengefasst.
Durch die statusgleichheit bietet die Zusammenarbeit unter 
Gleichaltrigen in tandems oder Kleingruppen viele Vorteile: sie 
zeichnet sich aus durch ein freundschaftliches verhältnis, hier-
archiefreiheit, eine hohe eigenverantwortlichkeit, gegenseitige 
hilfe mit leicht verständlichem vokabular und angstfreiheit (z. B. 
vor Fehlern, „dummen“ Fragen oder ausspracheschwierigkeiten 
beim üben einer Fremdsprache). schüler*innen dürfen und sol-
len sich miteinander unterhalten und gegenseitig unterstützen, 
ohne jedoch vorzusagen oder abzuschreiben. Die tandem- und 
Kleingruppenarbeit dient also hauptsächlich dazu, voneinander 
zu lernen. Gleichzeitig wird durch diese Methode die soziale ein-
gebundenheit gefördert und ein positives lernklima geschaffen.
Die schüler*innen können in Lernpaaren (Tandems) oder kleinen 
Lerngruppen aus drei bis vier schülerinnen und schülern zusam-
menarbeiten. andernfalls kann es den schülerinnen und schülern 
auch freigestellt werden, selbst zu entscheiden, welche arbeits-
form sie wählen möchten (z. B. sollen schüler*innen nicht zur  
arbeit in lerngruppen gezwungen werden, wenn sie lieber alleine 
arbeiten möchten). idealerweise arbeiten die gleichen schüler*in-
nen über einen längeren zeitraum zusammen, so dass sie in der 
hausaufgabenbetreuung oder den lernzeiten stabile strukturen 
erwarten und in festen lernpaaren arbeiten können. auf solchen 
stabilen lernpartnerschaften kann bei interesse sogar im Unter-
richt aufgebaut werden.

Weiterführende Lektüre in diesem Leitfaden:

fff Zur Definition, zu den Prinzipien und der Wirksamkeit von

Lerntandems oder -gruppen (allgemein und in der Hausaufgaben-

betreuung) aus wissenschaftlicher Perspektive siehe Kapitel 10.

6.1   Zusammensetzung von Lerntandems1

empirische studien haben gezeigt, dass folgende drei Kernele-
mente die Wirksamkeit von lerntandems sowie den lernerfolg 
steigern können:

 � in heterogenen lernpaaren zusammenarbeiten

 � wechselnde rollen als lehrende und lernende einnehmen
(wechselseitiges erklären)

 � eine gemeinsame Belohnung erhalten, die für jede/n schü-
ler*in bedeutsam ist.

 � rückmeldungen aus Kollegium, eltern- und schülerschaft in
das Konzept mit aufnehmen

 � Mit den schulbegleiterinnen und -begleitern einen Pädagogi-
schen tag planen

 � Mit den schulbegleiterinnen und -begleitern die schulung der
Mentorinnen und Mentoren konzipieren und möglichst selbst-
ständig durchführen

 � Die Durchführung der Datenerhebungen für die studie unter-
stützen (z. B. schüler- und teilnahmelisten pflegen, eltern-
genehmigungen einholen, nachfragen aus dem Kollegium an 
das Wissenschaftler-team vermitteln, terminvereinbarungen 
organisieren etc.)

alle arbeitsgruppentreffen mit den schulbegleiterinnen und 
-begleitern werden zu Protokoll- und Forschungszwecken audio-
graphiert, sofern alle anwesenden Personen einverstanden sind. 
zusätzlich sollen schriftliche Protokolle der treffen angefertigt 
werden und ggf. im intranet zur verfügung gestellt werden, um 
den arbeits- und entwicklungsprozess möglichst transparent zu 
gestalten. auch der vorliegende leitfaden kann dem schulkolle-
gium auf Wunsch im pdf-Format zur verfügung gestellt werden.

Arbeitsmaterial in diesem Leitfaden:
fff Zur Terminplanung der StEG-Tandem-Arbeitsgruppentreffen

siehe Anhang A.

fff Zur Strukturierung der Hausaufgabenbetreuung oder Lern-

zeiten mit kooperativen Lernformen (Überblick über das Gesamt-

vorhaben) siehe Arbeitsblatt Nr. 1.

 6   Umsetzung von kooperativen 
Lernformen (1): Lernen in Tandems 
oder Kleingruppen

ein wesentlicher Bestandteil von steG-tandem ist die einführung 
von kooperativen lernformen in der hausaufgabenbetreuung 
bzw. in den lernzeiten. allein durch die verlagerung der haus-
aufgaben in den Ort schule lösen sich nicht automatisch jene mit 
den (haus-)aufgaben verbundenen Probleme, die aus mangeln-
der oder nicht zielführender Unterstützung resultieren (z. B. un-
vollständige oder „schlampige“ Bearbeitung). auch in der schule 
hängt die Qualität der Unterstützung bei der aufgabenbearbei-
tung von den personellen ressourcen und der Qualifikation der 
Betreuenden ab. Meist sind nur sehr wenige Betreuer*innen und/
oder lehrkräfte bei der hausaufgabenbetreuung anwesend, so 
dass eine unmittelbare hilfe und individuelle Förderung bei den 
aufgaben nicht immer gewährleistet werden kann. auch lern-
zeiten werden häufig nur von einer lehrkraft begleitet. eine 1 lernen im Paar oder in der Gruppe
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den die tandemergebnisse in einer größeren Gruppe vorge-
stellt, diskutiert und ggf. verbessert. ähnlich lässt sich auch 
für das vorbereiten auf Prüfungen und das lernen für tests 
vorgehen (z. B. gegenseitiges abfragen bei vokabeln). Die 
einzelnen schüler*innen werden dabei angeleitet, sowohl für 
den eigenen lernprozess als auch für den lernprozess anderer 
verantwortung zu übernehmen.

Diese und/oder weitere Methoden der zusammenarbeit können 
zu Beginn der hausaufgabenbetreuung bzw. der lernzeiten den 
schülerinnen und schülern vorgestellt und in den arbeitsräumen 
visualisiert werden. 

Damit die schüler*innen möglichst konstruktiv zusammenarbei-
ten, empfiehlt es sich zudem, Regeln für die Kooperation in den 
lerntandems einzuführen oder gemeinsam festzulegen. Diese 
regeln können in Form von Plakaten in den räumlichkeiten der 
hausaufgabenbetreuung bzw. der lernzeiten angebracht wer-
den. Die Plakate können beispielsweise zu Beginn der fünften 
Klasse von den schülerinnen und schülern in der hausaufgaben-
betreuung oder während der lernzeiten gemeinsam gestaltet 
werden. 

Arbeitsmaterial in diesem Leitfaden:
fff Zu den Regeln für kooperatives Lernen und aktives Zuhören

siehe Anhang B.

 7   Umsetzung von kooperativen 
Lernformen (2): Peer Mentoring

Der einsatz von Peer Mentoring (ältere schüler*innen unterstüt-
zen jüngere schüler*innen beim lernen) in der hausaufgabenbe-
treuung oder den lernzeiten eröffnet allen beteiligten Schülerin-
nen und Schülern die Chance sich persönlich, fachlich und sozial 
weiterzuentwickeln. Für jüngere schüler*innen bieten die Men-
torinnen und Mentoren identifikationsmöglichkeiten: sie woh-
nen in derselben region, haben möglicherweise eine ähnliche 
sozialisation, verwenden ähnliches vokabular und pflegen einen 
freundschaftlichen Umgang. Der Kontakt findet individuell statt 
und ermöglicht dadurch die bedürfnisgetreue Förderung jedes 
einzelnen schülers und jeder einzelnen schülerin. Feedback soll 
unmittelbar und in einem wertschätzenden ton erfolgen. älte-
re schüler*innen lernen als Mentorinnen und Mentoren verant-
wortung zu übernehmen und ihre eigenen stärken zu erkennen. 
sie können soziale und kommunikative Kompetenzen erwerben 
und daneben auch ihr fachliches Wissen vertiefen. Peer Mento-

Was die Dauer der Paarzusammensetzung angeht, so ist es das 
ziel, den schülerinnen und schülern möglichst stabile Strukturen 
in der hausaufgabenbetreuung bzw. den lernzeiten zu bieten. 
Das heißt, dass die Lernpartner*innen so lange und häufig wie 
möglich zusammenarbeiten sollten. so können reibungsverluste 
vermieden werden, die durch spontane Gruppenfindung entste-
hen, wie beispielsweise zeitverlust zu Beginn einer stunde auf-
grund von Diskussionen zur Partnerfindung oder zeitverlust in 
der arbeitsphase aufgrund unklarer Kommunikation- und Ko-
operationsstrukturen unter lernpartnerinnen und -partnern. ihre 
schule kann sich überlegen, welche lösungen sie für die schul-
spezifische situation als am sinnvollsten erachtet. so können wo-
chentageweise oder fächerspezifische lerntandems festgelegt 
werden. Wichtig ist in jedem Fall, dass jede/r schüler*in möglichst 
feste und regelmäßige lernpartner*innen vorfindet – also bereits 
zu Beginn der hausaufgabenbetreuung bzw. der lernzeit weiß, 
mit wem er/sie zusammenarbeiten wird. Bei regel mäßigen lern-
tandems muss an eine Lösung im Krankheitsfall gedacht werden. 

6.2   Art der Zusammenarbeit

Wie können die schüler*innen in lerntandems zusammenarbei-
ten? im Folgenden finden sie anregungen zu möglichen aktivi-
täten:

 � Berichten und Paraphrasieren
schüler*in a gibt schüler*in B die gewünschte information 
oder erklärt einen Prozess. Dann gibt schüler*in B das Gehörte 
mit eigenen Worten wieder und schüler*in a prüft, ob die 
zusammenfassung angemessen realisiert wurde. 

 � Berichten und Korrigieren
schüler*in a stellt eine bestimmte information vor, darin 
sind aber absichtlich Fehler eingebaut. schüler*in B soll diese  
herausfinden. 

 � Berichten und Einigen
Die lernpartner*innen stellen ihre ergebnisse einander vor. 
Dann sollen sie einen Konsens finden. Dies ist besonders 
dann sinnvoll, wenn es nicht nur eine richtige lösung gibt. es 
zwingt schüler*innen, die ergebnisse intensiv in den Blick zu 
nehmen, erhöht die Kommunikation und die Durchdringung 
von Problemstellungen.

 � Denken-Austauschen-Vorstellen (Think-Pair-Share)
Die think-Pair-share-Methode ist auch für eine spontane 
Gruppenbildung gut geeignet. in der Denkphase arbeiten 
alle schüler*innen alleine. in der Phase des austauschs findet 
der vergleich von ergebnissen, die Diskussion abweichender  
resultate etc. in tandems statt. in der vorstellungsphase wer-
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gere schüler*innen sind stabile strukturen in der hausauf-
gabenbetreuung bzw. in den lernzeiten wichtig, so dass äl-
tere schüler*innen vor allem Zuverlässigkeit, Ordentlichkeit 
und Strukturiertheit sowie soziale Interaktionsfähigkeiten als  
eigenschaften mitbringen sollten. 
Je nachdem, wie die strukturelle rahmung erfolgt, ist die Moti-
vierung von schüler*innen mehr oder weniger wichtig, um sie 
für die teilnahme gewinnen zu können. vorstellbar und in der 
Praxis bereits etabliert ist die einbettung von Peer Mentoring in 
den schulalltag im rahmen einer aG, als Wahlpflichtkurs, als Fach 
„soziales lernen“ oder schlicht und ergreifend auf freiwilliger 
Basis. Durch die schaffung einer aG oder eines Wahlpflichtkurses 
wäre ein großer schritt hinsichtlich der zeitlichen verfügbarkeit 
getan. Möglich ist auch eine regelung, bei der alle schüler*innen 
einer bestimmten Jahrgangsstufe standardmäßig aufgaben im 
Ganztagsbetrieb übernehmen (neben dem Mentoring könnten  
weitere Dienste z. B. Mensadienst, Büchereidienst, Medienaus-
gabe, Betreuung von Bewegungsangeboten, hofpflege o. ä. sein). 

Bei einer freiwilligen teilnahme muss dafür sorge getragen wer-
den, dass die älteren schüler*innen zu den fraglichen zeiten frei 
haben oder freigestellt werden. zudem ist der Gewinn, den sich 
die freiwilligen älteren schüler*innen von einer Mentorentätig-
keit erhoffen, möglicherweise sehr zentral für das Gelingen des 
vorhabens. zur Motivierung der Mentorinnen und Mentoren sind 
folgende Anreize denkbar:

 � teilnahmeurkunden für die schulung

 � vermerke in den zeugnissen als schlüsselqualifikation

 � Finanzielle anreize

 � zertifikate, ausgestellt nach einem Jahr teilnahme an der
hausaufgabenbetreuung (ggfs. mit Unterschrift einer Person 
mit einer öffentlich renommierten Position wie z. B. Bürger-
meister*in, Kulturdezernent*in)

 � übergabe einer auszeichnung an einem öffentlichen Ort
(z. B. Kino, theater) mit lokalem Pressebericht und Bürger-
meister*in

 � erwerb der Jugendleitercard (Juleica) – diese Option ist nur
möglich in zusammenarbeit mit externen Kooperationspart-
nern, da gewisse anforderungen an die Juleica bestehen

 � Kostenlose nachhilfe für Mentorinnen und Mentoren wie bei-
spielsweise hilfe für die abschlussprüfungen durch studierende 
(„lernkaskade“)

 � erwerb von sozialen schlüsselkompetenzen, die für das spätere
Berufsleben von vorteil sein können.

Um die Motivation von schüler*innen über das schuljahr aufrecht 
zu erhalten, ist zudem die Rückmeldung der Fachlehrkräfte wich-
tig. Die älteren schüler*innen möchten erfahren, inwieweit ihr 
engagement den jüngeren weiterhilft und inwiefern sich Fort-

ring-Programme bieten daher die chance einer langfristigen und 
grundlegenden veränderung, sowohl auf individueller als auch 
institutioneller ebene.

Weiterführende Lektüre in diesem Leitfaden:

fff Zur Begriffsklärung, dem Potenzial und der Wirksamkeit

von Peer Mentoring aus wissenschaftlicher Perspektive siehe 

Kapitel 11.

7.1   Zeitliche Organisation und Zuteilung der 
Mentorinnen und Mentoren
Die Umsetzung und ausgestaltung des Peer-Mentoring-Konzep-
tes ist von verschiedenen schulstrukturellen Faktoren abhängig. 
hierbei spielen die teilnahmezeiten der schüler*innen aus der 
fünften Klasse an der hausaufgabenbetreuung bzw. an den 
lernzeiten sowie die anzahl an verfügbaren schüler*innen, die 
als Mentorinnen und Mentoren tätig sind, eine wichtige rolle.  
Optimale Wirksamkeit ist jedoch zu erwarten, wenn an jedem 
tag der hausaufgabenbetreuung bzw. der lernzeiten Mentorin-
nen und Mentoren anwesend sind. Weiterhin sollten dieselben 
älteren schüler*innen immer an denselben Wochentagen da sein, 
so dass jüngeren schülerinnen und schülern auch in dieser hin-
sicht stabile Strukturen geboten werden. Die stundenpläne und 
zeitlichen Möglichkeiten der schüler*innen müssen daher gut 
aufeinander abgestimmt werden. ebenso müssen lösungen für 
den Umgang mit abwesenheit von Mentorinnen oder Mentoren 
erarbeitet werden. 

7.2   Gewinnung von Mentorinnen 
und Mentoren
zur Gewinnung von Mentorinnen und Mentoren muss die schule 
einige Fragen klären. Wie alt sollen sie sein, aus welchen Jahr-
gangsstufen sollen die Mentorinnen und Mentoren kommen? 
Wann sind sie zeitlich verfügbar und wie wird ihre verfügbarkeit 
organisiert? Welche persönlichen Voraussetzungen sollen sie mit-
bringen oder erst noch – durch die Mentorenschulung – erwerben? 
in empirischen studien haben sich zwei bis maximal fünf Jahre  
Altersdifferenz als am wirksamsten für die Motivation und den 
lernfortschritt beider seiten herausgestellt. selbstverständlich 
sollten die älteren den jüngeren schülerinnen und schülern ge-
genüber einen Wissensvorsprung aufweisen. Wenn der Wis-
sensvorsprung zu groß ist, kann das aber auch dazu führen, 
dass sich die Mentorinnen und Mentoren langweilen und selbst 
fachlich und kognitiv von der zusammenarbeit wenig profi-
tieren. Daher sollten als Mentorinnen und Mentoren nicht 
nur fachlich gute schüler*innen ausgewählt werden. Für jün-
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 � reflexionsprozesse anregen (z. B. selbstkontrolle)

 � Feedback zur Bearbeitung geben

 � eine konstruktive Fehlerkultur etablieren, indem Fehler als
lernchance wahrgenommen werden.

aus der Forschung zur familiären hausaufgabenpraxis ist be-
kannt, dass die einnahme verschiedener Funktionen (Diszipli-
nierung, Begleitung des lernprozesses, ergebniskontrolle) durch 
ein- und dieselbe Person problematisch für die lernenden sein 
kann. Mentorinnen und Mentoren sollten daher keine disziplina-
rischen Maßnahmen oder Anwesenheitskontrollen durchführen 
müssen. Dies soll weiterhin in der hand der lehrkräfte oder des 
in der hausaufgabenbetreuung bzw. den lernzeiten pädagogisch 
tätigen Personals liegen. ebenso ist es nicht die aufgabe der Men-
torinnen und Mentoren, dafür sorge zu tragen, dass ein von den 
lehrkräften vorgegebener Umfang an aufgaben bearbeitet wird. 
Mentorinnen und Mentoren sollen jedoch rückmeldung geben, 
wenn die zu bearbeitenden aufgaben in den zur verfügung ste-
henden zeiten nicht zu bewältigen sind oder wenn es zu wenige 
aufgaben gibt. 

Inhalte und Methoden der Mentorenschulung

Damit Mentoren und Mentorinnen jüngere schüler*innen wir-
kungsvoll unterstützen, müssen sie über ein geeignetes reper-
toire an hilfsmöglichkeiten und Kompetenzen verfügen. Diese 
sollen sie im rahmen ihrer Mentorentätigkeit erwerben und ver - 
tiefen. im Folgenden sind einige zentrale Fortbildungsinhalte 
aufgeführt, die je nach Bedürfnissen der Mentoren und Mento-
rinnen sowie der jüngeren schüler*innen angepasst oder erwei-
tert werden können:

 � aufgabenbereich der Mentorinnen und Mentoren

 � lernpsychologie und lernmethoden

 � prozessorientierte fachliche Unterstützung

 � positives Fehlerklima

 � Kommunikation und aktives zuhören

 � austausch und Kooperation im Mentorenteam

 � Gruppenleitung und -moderation.

im training mit den Mentorinnen und Mentoren können folgen-
de Methoden anwendung finden: 

 � übungen an Fallbeispielen (schriftlich oder
ggf. kurze lehrfilme)

 � erstellen eines einfachen selbsthilfe-Guides für
Problemsituationen

 � Führen eines individuellen Mentoren-tagebuches

 � erfahrungsaustausch und reflexion.

schritte zeigen. ebenfalls können die Klassenlehrkräfte gezielt äl-
tere schüler*innen ansprechen und auf inhalte hinweisen, bei de-
nen die jüngeren schüler*innen noch Wiederholung benötigen. 
Die Kooperation mit lehrkräften erhöht die Wertschätzung der 
Mentorentätigkeit, trägt somit zur attraktivität bei und motiviert 
zur teilnahme.

Arbeitsmaterial in diesem Leitfaden:
fff Für zentrale Fragen zur Einführung der Mentorinnen und

Mentoren siehe Anhang C.

7.3   Schulung der Mentorinnen 
und Mentoren

Die vorgehensweise zur ausbildung und Begleitung der Men-
torinnen und Mentoren hängt selbstverständlich eng mit dem 
gewählten „rekrutierungsverfahren“ zusammen. so kann die 
Mentorenschulung parallel zur hausaufgabenbetreuung bzw. zu 
den lernzeiten im Format eines wöchentlichen Kurses oder im 
Blockformat im rahmen von Workshops erfolgen.
Um die nachhaltigkeit des Peer-Mentoring-Programms für zu-
künftige schuljahre zu gewährleisten, muss die Schulung von 
schulinternem Personal übernommen werden. Dies können lehr-
kräfte sein, welche bereits erfahrungen im Bereich „soziales ler-
nen“ gesammelt oder eine Fortbildung in diesem themenbereich 
gemacht haben. auch (fest angestelltes) pädagogisches Perso-
nal wie beispielsweise schulsozialarbeiter*innen oder erzieher* 
innen mit entsprechenden Kenntnissen können herangezogen 
werden. Je nach Konzept können außerdem externe Koopera-
tionspartner (z. B. Jugendverbände, die eine Jugendleiterausbil-
dung anbieten) in die Mentorenausbildung eingebunden wer-
den. Für die erste schulung stehen die Wissenschaftler*innen 
beratend und unterstützend zur seite. 

Aufgaben der Mentorinnen und Mentoren

Die Mentorinnen und Mentoren sind in erster linie für die fachli-
che, prozessorientierte und individuelle Unterstützung der 
schüler*innen bei der aufgabenbearbeitung verantwortlich. 
Unter prozessorientierter Unterstützung versteht man folgende 
verhaltensweisen:

 � struktur geben

 � bei verständnisfragen helfen

 � selbstregulation und autonomie unterstützen

 � emotional anteil nehmen

 � inhaltliche anregungen bieten
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 � vorbereitung der schulung und aufgaben der Mentorinnen
und Mentoren

 � erstellung gemeinsamer (in den Unterricht übertragbarer)
regeln für lerntandems

 � Diskussion geeigneter aufgabenformate für lerntandems

 � Umfang von (haus-)aufgaben und absprache der lehrpersonen

 � Funktionen von (haus-)aufgaben

 � einbettung von (haus-)aufgaben in den Unterricht.

Die konkreten inhalte des Pädagogischen tages werden in abhän g- 
igkeit der Bedürfnisse ihrer schule und in absprache mit den schul-
begleiterinnen und -begleitern durch die arbeitsgruppe festgelegt.

 9   Verlagerung der Hausaufgaben 
in die Schule: Gestaltung von  
Lernzeiten

steG-tandem unterstützt jegliche Bemühungen ihrer schule, die 
Hausaufgaben stärker in die Schule zu verlagern. an Ganztags-
schulen gibt es bisher verschiedene Konzepte zum Umgang mit 
(haus-)aufgaben und deren Bearbeitung:

 � in der Hausaufgabenbetreuung bearbeiten schüler*innen ihre
aufgaben in der schule anstatt zuhause. hausaufgabenbe-
treuung kann als freiwilliges oder verpflichtendes angebot 
vor dem Unterricht oder am nachmittag nach dem Unterricht 
stattfinden und bleibt somit zeitlich getrennt und losgelöst 
vom Unterricht. 

 � Lernzeiten (auch übungszeiten genannt) bezeichnen – im
Kontext von Ganztagsschulen – Phasen, in denen  schüler*in-
nen innerhalb und/oder außerhalb des Unterrichts aufgaben 
selbstständig bearbeiten. sie können in der Ganztagsschule 
über den ganzen tag verteilt sowohl innerhalb als auch außer-
halb der Unterrichtszeit stattfinden. Das ziel von lernzei ten 
besteht darin, das lernen und Wiederholen stärker in den  
Unterricht zu integrieren. Doch auch nichtcurriculares lernen 
(z. B. reparatur eines Fahrrads) kann in lernzeiten seinen 
Platz finden. Die lernzeit ist also nicht unbedingt hausauf-
gabenersatz, sondern stellt eine sinnvolle ergänzung zum  
unterrichtlichen lernen dar. lernzeiten können das arbeiten 
für die schule zuhause vollständig ersetzen, müssen es aber 
nicht – lektürearbeiten oder die vorbereitung auf Klassenar-
beiten werden in der regel weiterhin zuhause erledigt.

 � es bestehen auch Mischformen: an manchen Ganztagsschu-
len finden sowohl hausaufgabenbetreuung als auch lernzei-
ten statt.

Arbeitsmaterial in diesem Leitfaden:
fff Für mögliche Inhalte der Mentorenausbildung

siehe Anhang D.

fff Für Anregungen zur Gestaltung der Unterstützung durch

Mentorinnen und Mentoren siehe Anhang E.

7.4   Begleitung der Mentorinnen und 
Mentoren

Die älteren schüler*innen benötigen rückmeldungen zu ihrer 
tätigkeit. Daher empfiehlt es sich, dass ihnen gezielt eine oder 
mehrere Ansprechpersonen zur verfügung gestellt werden. Die 
ansprechperson soll bei schwierigkeiten und Problemen beraten 
und den älteren schülerinnen und schülern rückmeldung geben, 
so dass diese sich in ihren rollen als Mentorinnen und Mentoren 
sicher zurechtfinden. Die älteren schüler*innen müssen die Mög-
lichkeiten und anregungen dazu erhalten, über ihre rolle und ihr 
verhalten als Mentorinnen und Mentoren zu reflektieren. Dazu 
gehört auch der gezielte und regelmäßige austausch der Mento-
rinnen und Mentoren untereinander, beispielsweise im rahmen 
von angeleiteten Gruppensitzungen. sollte das Konzept in Form 
einer aG oder eines (Wahlpflicht-)Faches in ihrer schule einge-
führt werden, können die entsprechenden aG- oder Fach-stunden 
dafür genutzt werden. als Mindeststandard sollen zwei solcher 
Treffen pro Halbjahr angeregt werden. 

Anregungen aus der Praxis:

fff Für Praxisbeispiele zur Konzeption von Peer Mentoring

siehe Anhang F.

 8   Pädagogischer Tag

Der Pädagogische tag dient dazu, das erarbeitete schulspezifi-
sche Konzept der gesamten schule vorzustellen. zugleich sollen 
lehrpersonen und pädagogisches Personal, das für die hausauf-
gabenbetreuung bzw. lernzeiten zuständig ist, darauf vorberei-
tet werden, die Mentorinnen und Mentoren zu begleiten. Dazu 
kann auch die Vorbereitung auf die Mentorenschulung zählen. 
Die inhalte und die Durchführung des Pädagogischen tages wer-
den in der arbeitsgruppe vorbereitet. zur erarbeitung bieten sich 
neben der vorstellung des Konzeptes im Plenum kooperative Me-
thoden in Kleingruppen an. Mögliche inhalte sind:

 � vorstellung des neuen Konzepts der hausaufgabenbetreuung
bzw. lernzeit mit kooperativen lernformen
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9.2   Organisation von Lernzeiten

erst wenn ein gemeinsam verabschiedetes lernzeitenkonzept 
steht und die aufgabenkultur diskutiert wurde, können organi-
satorische Fragen geklärt werden. Diese betreffen unter ande-
rem – wie auch bei der hausaufgabenbetreuung – die zeitliche 
verankerung im stundenplan, die Dauer, den raum, die Gruppen-
zusammensetzung, die Organisation der aufgabenvergabe und 
-kontrolle sowie die personelle Betreuung und Kooperation durch 
Mentorinnen und Mentoren, lehrkräfte und pädagogisches Per-
sonal. Wichtig ist zudem, dass die erziehungsberechtigten regel-
mäßig über die angestrebten ziele der lernzeiten (Welche Kom-
petenzen sollen gefördert werden?) und die lernvorhaben (Was 
und wie soll mein Kind lernen?) informiert werden. insbesondere 
erwarten sie rückmeldungen zum lernprozess und -fortschritt 
des Kindes.

Bisher liegen zu den zentralen organisatorischen Punkten der 
Gestaltung von lernzeiten kaum wissenschaftliche erkenntnisse 
vor. ausschlaggebend für den erfolg der lernzeiten ist grundsätz-
lich, dass das Gesamtkonzept durchdacht ist, von allen Beteiligten 
mitgetragen wird, zu den zielen und Möglichkeiten der schule 
passt und stetig evaluiert und optimiert wird. im anhang sind zu 
den wichtigsten organisatorischen aspekten vielseitige Praxisbei-
spiele, die sich bereits in Ganztagsschulen bewährt haben, auf-
geführt. Diese können ihnen als anregung zur Umsetzung oder 
verbesserung der lernzeiten an ihrer schule dienen. Die ausge-
wählten Beispiele versuchen eine Breite von unterschiedlichen 
organisatorischen Möglichkeiten zur Umsetzung von lernzeiten 
abzudecken, könnten aber selbstverständlich noch beliebig wei-
ter ergänzt werden.

Arbeitsmaterial in diesem Leitfaden:
fff Zu den Leitfragen zur Einführung und Umsetzung von

Lernzeiten siehe Anhang H.

fff Zur Qualität der Aufgabenvergabe

siehe Arbeitsblatt Nr. 2.

fff Zur Auswahl der Aufgabeninhalte

siehe Arbeitsblatt Nr. 3.

fff Zur Qualität der Aufgabenbesprechung

siehe Arbeitsblatt Nr. 4.

fff Für eine Reflexionshilfe zur stärkeren Individualisierung der

Aufgaben siehe Arbeitsblatt Nr. 5.

Anregungen aus der Praxis:

fff Für Praxisbeispiele zur organisatorischen Umsetzung

von Lernzeiten siehe Anhang I.

StEG-Tandem unterstützt insbesondere die Einführung oder Er-
weiterung von Lernzeiten. eine solche Umstellung zielt darauf 
ab, dem bildungspolitischen und gesellschaftlichen anspruch auf 
Bildungschancengleichheit und individueller Förderung stärker 
gerecht zu werden. Die einführung von lernzeiten stellt aller-
dings einen umfangreichen schulentwicklungsprozess dar, der 
eng mit der lernkultur der schule verbunden ist. Je mehr Kolle-
ginnen und Kollegen in die Planung eingebunden werden und 
je stärker die unterschiedlichen ansichten zur abschaffung von 
klassischen hausaufgaben (lehrkräfte, eltern, schüler*innen u.a.) 
in den entwicklungsprozess einfließen, desto nachhaltiger ver-
spricht die Umstellung zu werden.

Weiterführende Lektüre in diesem Leitfaden:

fff Zur Bedeutung, Funktion und Wirksamkeit von Hausaufgaben

aus wissenschaftlicher Perspektive siehe Kapitel 12.

fff Zu wissenschaftlichen Erkenntnissen zu den Potenzialen und

Gelingensbedingungen einer Verlagerung der Hausaufgaben in 

die Schule siehe Kapitel 13.

9.1   Das Pädagogische Konzept

ein Konzept zu den zielen und dem erwünschten nutzen der 
lernzeiten, das nicht nur vom gesamten Kollegium, sondern auch 
von der schüler- und elternvertretung mitgetragen wird, ist die 
wichtigste voraussetzung für die einführung von lernzeiten. 
Dazu gehören selbstverständlich auch die Diskussion der Aufga-
benkultur der schule und der Möglichkeiten zu einer stärkeren 
Individualisierung bei den aufgaben. Daneben bietet die einfüh-
rung von lernzeiten jeder einzelnen lehrkraft die Gelegenheit, 
die Qualität der eigenen aufgabenauswahl und -vergabepraxis 
zu überprüfen.

Ob die schüler*innen ihre in der schule erteilten aufgaben tat-
sächlich selbstständig bearbeiten können (und wollen), hängt in 
erster linie von der aufgabe ab. Darüber hinaus ist es aber auch 
wichtig, dass die lernzeiten so konzipiert und gestaltet sind, dass 
die schüler*innen die folgenden drei Aspekte des selbstregulier-
ten Lernens umsetzen können: 

 � Die schüler*innen machen sich selbst einen Plan wann die
aufgaben erledigt werden und legen ggf. fest, mit welchem 
Fach sie anfangen. 

 � Die schüler*innen sind in der lage, die eigene arbeit selbst-
ständig zu überwachen und zu kontrollieren.

 � Wenn sie mit einer aufgabe nicht weiterkommen, wird die
Zeit nicht vergeudet. Die schüler*innen können entweder 
nach Hilfe fragen und wissen, wo diese zu erhalten ist – oder 
sie beginnen selbstständig mit der nächsten aufgabe, sollte 
hilfe nicht verfügbar sein.
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(Jordan & le Métais 1997) und Kinder mit lernschwierigkeiten in 
Klassen mit tandem- oder Gruppenlernen besser akzeptiert wer-
den (Fuchs et al. 2002). verschiedene Untersuchungen berichten 
positive effekte auf soziale Kompetenzen und das allgemeine wie 
fachliche selbstkonzept der schüler*innen (Ginsburg-Block et al. 
2006; lou et al.1996).

insbesondere lernschwächere schüler*innen können vom arbei-
ten in lerntandems und -gruppen profitieren (edmonds et al. 
2009; rohrbecket al. 2003). ein fundiertes verständnis von sach-
verhalten wird im kommunikativen Prozess vertieft. Dabei lernen 
auch die erklärenden schüler*innen. renkl (2010) erklärt die Wir-
kungen für den lehrenden unter anderem dadurch, dass Wissen 
(re-)organisiert werden muss und eigene verständnislücken be-
wusst werden, der lernstoff wird also elaboriert. Die unterstütz-
ten schüler*innen wenden ebenfalls tiefenstrategien des lernens 
an, indem sie rückfragen stellen und über den stoff nachdenken. 

Für die Wirksamkeit von lerntandems und -gruppen sind gewisse 
Basiskompetenzen vorausgesetzt, die im Prozess des kooperati-
ven lernens weiter entwickelt werden. Dazu zählen kommuni-
kative und kooperative Kompetenzen (z. B. aktives zuhören; 
Weidner 2003). Je strukturierter die zusammenarbeit, desto er-
folgreicher der lernprozess und das ergebnis der kooperativen 
aktivität: Wenn schüler*innen vor Beginn der zusammenarbeit 
ein training zu kommunikativen und kooperativen strategien  
erhalten, so ist die Motivation zur zusammenarbeit einerseits hö-
her. andererseits ist die hilfe genauer und die leistungsentwick-
lung besser als in Gruppen ohne vorherige einweisung (Gillies 
2004; lou et al. 2001). tandems oder Gruppen von ähnlichen oder 
unterschiedlichen schülerinnen und schülern in Bezug auf inter-
essen, fachliche Fähigkeiten oder vertrautheit haben jeweils vor- 
und nachteile (lou et al. 2001). heterogene lernpaare, in denen 
die schüler*innen wechselnde rollen als lehrende und lernende 
einnehmen, erwiesen sich jedoch als besonders lernförderlich für 
beide Beteiligte (Büttner et al. 2012; robinson et al. 2005). Da-
rüber hinaus ist die Wirksamkeit des kooperativen lernens 
stärker, je intensiver die lernpartnerschaften sind: schüler*innen, 
die mehr als einmal in der Woche zusammenarbeiten, machen 
größere  lernfortschritte als schüler*innen, die nur einmal in 
der Woche oder seltener mit- und voneinander lernen (lou et al. 
1996).

 10   Kooperative Lernformen (1): 
Lerntandems und Lerngruppen

10.1   Definition

Kooperatives Lernen bezieht sich auf Personen aus einer gleichen 
sozialen Gruppe und mit gleichem sozialem status. sie helfen ei-
nander beim lernen, obwohl sie keine ausgebildeten lehrkräfte 
sind (topping 2000). 
Kooperatives lernenkann in Zweierpaaren (Tandems) oder Klein-
gruppen (drei bis vier schüler*innen) umgesetzt werden, die 
sich spontan (ad hoc) oder für eine längere Zeit bilden (Weidner 
2003). Unter schülerinnen und schülern mit ähnlichem Wissens-
stand (z. B. Klassenkameradinnen und -kameraden) gilt das Prin-
zip des wechselseitigen Lehrens und Lernens. lerntandems oder 
-gruppen können vielseitig eingesetzt werden und ermöglichen 
sowohl die kooperative arbeit an schriftlichen oder mündlichen 
aufgaben (z. B. Dialog in einer Fremdsprache einüben) sowie an 
größeren Projekten als auch die gemeinsame vorbereitung auf 
einen test oder eine Prüfung (z. B. gegenseitiges abfragen und 
erklären).

10.2   Potenzial und Wirksamkeit 
von Lerntandems 
Kooperatives lernen in tandems oder Kleingruppen stellt im Kon-
text von heterogenen lerngruppen eine bewährte Methode zur 
individuellen Förderung dar (rohrbeck et al. 2003; slavin 1995). 
im vergleich zu anderen sozialformen des lernens zeigen schü-
ler*innen, die sich gemeinsam den lernstoff erarbeiten, in einer 
vielzahl empirischer Untersuchungen signifikant bessere leistun-
gen (Johnson & Johnson 1998, 1999; Kyndt et al. 2013; lou et al. 
1996). Weitere ergebnisse der Forschung zu lernen in tandems 
und Kleingruppen (z. B. mit Gruppenpuzzle) in der Grundschule 
deuten darauf hin, dass kooperative lernformen dem regelunter-
richt in Bezug auf den Wissenserwerb nicht unterlegen sind, aber 
in Bezug auf soziales lernen und Motivation vorteile aufweisen 
können (z. B. Borsch 2005; Kronenberger 2004). allgemein zeigt 
sich, dass die Beziehungen unter den schülerinnen und schülern 
durch kooperative lehrmethoden verbessert werden können 

Teil III:  
Wissenschaftlicher Hintergrund
Während die zwei vorangegangenen Kapitel einen Überblick über StEG-Tandem und Informationen zur konkreten Umsetzung der 

Kernelemente der Studie an Ihrer Schule liefern, erläutert das folgende Kapitel den wissenschaftlichen Hintergrund, auf dem die 

Studie aufbaut. Die verschiedenen Abschnitte erläutern Begriffe, geben Informationen zum aktuellen Forschungsstand und Hinwei-

se auf weiterführende Literatur. Zunächst wird auf die verschiedenen kooperativen Lernformen eingegangen, die im Rahmen von 

StEG-Tandem fokussiert werden (Abschnitt 10: Lerntandems und Lerngruppen, Abschnitt 11: Peer Mentoring). Des Weiteren wird 

der wissenschaftliche Stand der Hausaufgabenforschung referiert (Abschnitt 12) mit einem Schwerpunkt zur (Haus-)Aufgabensitu-

ation in der Ganztagsschule (Abschnitt 13). 
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(höher 2014). Die fachliche Betreuung jüngerer schüler*innen bei 
schulbezogenen aufgaben beinhaltet für ältere schüler*innen 
das Potenzial, selbstwirksamkeit bei der übernahme einer ver-
antwortungsvollen aufgabe zu erfahren. Durch den Umgang mit 
jüngeren schüler*innen haben die Mentorinnen und Men toren 
die Möglichkeit soziale Kompetenzen zu testen und auszubau-
en. Das besondere Potenzial des einbezugs älterer schüler*innen 
in der hausaufgabenbetreuung oder den lernzeiten liegt darin, 
dass diese bestens mit dem themenfeld (haus-)aufgaben vertraut 
sind. Der schulstoff, den jüngere schüler*innen bearbeiten, ist für 
ältere schüler*innen noch nicht allzu lange her, so dass Grund-
lagen für eine gute fachliche und individuelle Unterstützung ge-
geben sind. Jüngere schüler*innen empfinden es darüber hinaus 
als gewinnbringend, wenn ihnen ältere ansprechpartner*innen 
in schulischen Belangen zur verfügung stehen (Brady 2012). Für 
sie ist es oft einfacher, gegenüber anderen schüler*innen zuzu-
geben, wenn sie etwas nicht verstehen und dann hilfe auf au-
genhöhe mit einfachem, alltagsnahem vokabular zu bekommen 
(topping 2000).

internationale studien zu Peer-Mentoring-Programmen in schu-
len belegen, dass sowohl die jüngeren schüler*innen wie auch 
die Mentorinnen und Mentoren von der Mentoring-situation 
profitieren: Beide Beteiligte können fachliche, methodische und 
soziale Kompetenzen weiterentwickeln (sliwka 2003). Positive ein-
flüsse zeigen sich vor allem auf das Fachwissen, die kognitive ent-
wicklung, schulische leistungen und das schulische selbstkonzept 
(z. B. Korner 2015; sliwka 2003). zudem unterstützen Peer-Men-
toring-Programme die allgemeine entwicklung aller beteilig-
ten schüler*innen und fördern das soziale selbstkonzept, den 
aufbau von Freundschaften und das selbstwertgefühl (Wang & 
Odell 2002). Gleichzeitig kann sich die etablierung von Peer-Men-
toring-Programmen positiv auf das Klassen- und schulklima, das 
individuelle Wohlbefinden, die identifikation mit der schule sowie 
die allgemeine schulzufriedenheit auswirken (Dennison 2000). 

Damit Peer-Mentoring-Programme ihre volle Wirkung entfalten 
können, haben seifert, zentner und nagy (2012) folgende stan-
dards entwickelt: 

 � Der einsatz der Mentorinnen und Mentoren reagiert auf den
realen Bedarf der schüler*innen.

 � Die lerninhalte sind mit den inhalten der lehrpläne verknüpft.

 � es finden regelmäßige und bewusste reflexionen der (lern-)
erfahrungen statt.

 � Die Mentorinnen und Mentoren und schüler*innen sind ak-
tiv in die Konzeption, Umsetzung und nachbereitung des 
Peer-Mentoring-Programms eingebunden.

 � Die lernenden erhalten fortlaufend konstruktives Feedback
und anerkennung.

10.3   Lerntandems in der Hausaufgaben-
betreuung bzw. in den Lernzeiten

Kooperatives lernen bietet auch in der hausaufgabenbetreuung 
bzw. den lernzeiten großes Potenzial. verschiedene Fallstudien 
haben gezeigt, dass schüler*innen es als angenehm empfinden, 
wenn sie in der hausaufgabenbetreuung gemeinsam mit ande-
ren schülerinnen und schülern ihre hausaufgaben bearbeiten 
können (Kielblock 2015). schüler*innen haben ein Bedürfnis nach 
Kontakt zu und interaktion mit Gleichaltrigen, welches sie im re-
gelunterricht jedoch meist nur begrenzt ausleben können. Die 
hausaufgabenbetreuung bzw. die lernzeit kann diesem Bedürf-
nis nach sozialer eingebundenheit nachkommen. Um ein positives 
gemeinsames lernerlebnis zu ermöglichen, sollten dabei regeln 
des kooperativen lernens beachtet werden. Darunter fallen bei-
spielsweise gegenseitiges helfen und teilen, ausredenlassen und 
andere nicht zu stören (Brüning & saum 2008; Weidner 2003).

Zentrale Literatur zum Thema Kooperatives Lernen:

fff Brüning, Ludger, & Saum, Tobias (2008). Erfolgreich Unterrich-

ten durch Kooperatives Lernen.  

Essen: Neue Deutsche Schule Verlagsgesellschaft mb H.

fff Topping, Keith (2000). Tutoring. Educational Practices Series 5.

Lausanne, Schweiz: PCL.

fff Weidner, Margit (2003). Kooperatives Lernen in der Schule:

Das Arbeitsbuch. Seelze: Kallmeyer.

 11   Kooperative Lernformen (2): 
Peer Mentoring

11.1   Definition

Unter Peer Mentoring versteht man die interaktive, zweckmäßige 
und strukturierte Unterstützung beim lernen der schüler*innen 
durch nicht speziell dafür ausgebildete, statusgleiche Personen, 
die einen Wissensvorsprung aufweisen – in unserem Fall sind das 
ältere schüler*innen (topping 2000). 

11.2   Potenzial und Wirksamkeit 
von Peer Mentoring
in Deutschland ist Peer Mentoring bisher vor allem in Form von 
streitschlichter- oder soziale-Kompetenz-Programmen etabliert. 
Mentorinnen und Mentoren profitieren insbesondere durch ver-
antwortungsvolle aufgaben und können einen zugewinn an  
sozialen Kompetenzen wie beispielsweise empathie erzielen  
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 � Damit Peer Mentoring seine volle Wirksamkeit entfalten
kann, muss die Unterstützung durch die Mentorinnen und 
Mentoren stärker auf verständnis des lerninhalts der aufga-
be als auf reine erledigung der aufgabe gerichtet sein.

 � Um das lernen optimal zu unterstützen, ist es wichtig, dass
die erklärungen der Mentorinnen und Mentoren so knapp 
wie möglich gehalten werden und den schülerinnen und 
schülern genügend zeit zum nachdenken gewährleistet wird.

 � Fehler können als eine positive lerngelegenheit genutzt wer-
den – daher müssen sie erkannt werden und es muss richtig 
damit umgegangen werden.

 � lob und anerkennung fördern das schulische selbstbewusst-
sein und die Motivation der lernenden.

Zentrale Literatur zum Thema Peer Mentoring:

fff Höher, Friederike (2014). Vernetztes Lernen im Mentoring.

Wiesbaden: Springer.

fff Topping, Keith (2000). Tutoring. Educational Practices Series 5.

Lausanne, Schweiz: PCL.

 12   Hausaufgaben

12.1   Definition

Hausaufgaben bezeichnen tätigkeiten, welche die schüler*in-
nen außerhalb der Unterrichtszeit – in der regel zuhause – für 
die schule erledigen (höhmann & schaper 2008). an Ganztags-
schulen gibt es allerdings häufig keine hausaufgaben im tradi-
tionellen sinne mehr: Die aufgaben werden in der schule und 
nicht mehr zuhause bearbeitet. Daher wird im Folgenden der 
Oberbegriff „Aufgaben“ verwendet, wenn aufgaben (hausauf-
gaben, schulaufgaben, lernaufgaben, übungsaufgaben etc.) 
an Ganztagsschulen gemeint sind, die schüler*innen außerhalb 
des Unterrichts, individuell und selbstständig, erledigen sollen. 
Der Begriff hausaufgaben wird dann verwendet, wenn es sich 
um erkenntnisse aus Forschungsstudien handelt, in denen tradi-
tionell zuhause erledigte aufgaben untersucht wurden. Die aus 
der hausaufgabenforschung stammenden ergebnisse lassen sich 
jedoch größtenteils auch auf „neuere Formen“ von individuell 
bearbeiteten aufgaben übertragen.

12.2   Bedeutung von Hausaufgaben

hausaufgaben gelten schon seit dem 19. Jahrhundert als bil-
dungspolitisches Dauerthema. seit jeher wird über Umfang, 
Menge und zweck von hausaufgaben diskutiert: sind zeitliche 

11.3   Formen der Unterstützung durch 
Mentorinnen und Mentoren
aus der Forschung zu lehrer-schüler-interaktionen im Unter-
richt ist bekannt, dass die Unterstützung von schülerinnen und 
schülern während der Bearbeitung einer konkreten aufgabe be-
sonders wirksam ist, wenn sich die hilfe an den Bedürfnissen der 
schüler*innen orientiert, also adaptiert ist (z. B. Minnameier et al. 
2015; van de Pol & elbers 2013; Wood et al. 1976). Die hilfe nach 
dem Prinzip der adaptiven Unterstützung lässt sich auch auf die 
arbeit von Mentorinnen und Mentoren übertragen. es zielt dar-
auf ab, dass der/die lernbegleiter*in (z. B. lehrkraft oder Men-
tor*in) möglichst immer die geringste Dosis an Unterstützung 
anbietet – und zwar genau so viel, dass der/die schüler*in mit 
dieser hilfe im lernprozess selbstständig weiterkommt. adaptive 
Unterstützung gliedert sich in unterschiedliche intensitätsstufen:

 � stufe 0: keine direkte hilfe geben sondern nur eine äußerung
des lernenden bestätigen

 � stufe 1: einen aspekt der aufgabe fokussieren

 � stufe 2: einen aspekt der aufgabe erklären oder einen Fehler
korrigieren

 � stufe 3: ein neues element der aufgabe einführen.

auch in der literatur zur elterlichen Unterstützung bei den haus-
aufgaben (z. B. Moroni und Dumont 2015) werden elemente be-
nannt, die auf das Peer Mentoring adaptiert werden können. als 
lernförderlich gelten verhaltensweisen, die nicht die Quantität 
der bearbeiteten aufgaben fokussieren, sondern selbstregulier-
te lernprozesse anregen und zur erklärung von inhalten dienen. 
Wenn lernbegleiter*innen bei der aufgabenbearbeitung die 
selbstständigkeit des schülers oder der schülerin fördern, struk-
turgebend wirken, emotional unterstützen und inhaltliche an-
regungen geben, kann (haus-)aufgabenhilfe leistungsförderlich 
sein (lipowsky 2004; Moroni & Dumont 2015). aufsicht, Kontrolle 
und direkte anweisungen können dahingegen sogar schlechtere 
leistungen zur Folge haben. insbesondere leistungsschwächere 
schüler*innen reagieren auf solche verhaltensweisen nicht sel-
ten mit resignation und zunehmender verunsicherung (Moroni 
& Dumont 2015). 
angelehnt an Forschungsergebnisse aus studien, die in realen 
lernkontexten durchgeführt werden, stellte topping (2000) zu-
dem eine liste praktischer tipps zusammen, die als Grundlage für 
das Gelingen einer Peer Mentoring-situation gelten. seine tipps 
bieten antworten auf Fragen, die sich den Mentorinnen und  
Mentoren im rahmen ihrer arbeit mit den jüngeren schülerinnen 
und schülern in der hausaufgabenbetreuung bzw. in den lernzei-
ten stellen könnten. Die gesamte liste ist im anhang unter den 
arbeitsmaterialien zu finden. Die tipps basieren auf folgenden 
Prinzipien:
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von hausaufgaben aus Perspektive der jeweiligen Beteiligten zu 
kennen und zu reflektieren, wenn die aufgabenpraxis an schu-
len umgestaltet werden soll, und gegebenenfalls entsprechen-
de alternativen anzubieten. nachfolgend werden die zentralen 
Funktionen von traditionellen hausaufgaben aufgeführt (nach 
nilshon 1999; standop 2013; vgl. auch vOGsv § 35 im hessischen 
schulgesetz 2011):

Didaktisch-methodische Funktionen

 � …  aus sicht der Lehrkräfte:

 • vorbereitung, nachbereitung oder vertiefung des Unter-
richts 

 • lernstand beurteilen: Was können die schüler*innen?

 • rückmeldung geben, individuell unterstützen

 • Disziplinierungsfunktion (ggf. mit sanktionen)

 • zeit für die Bewältigung der stofffülle gewinnen

 • lernprozesse individualisieren.

 � …  aus sicht der Schüler*innen:

 • einsichten aus der Unterrichtsarbeit verarbeiten und ver-
tiefen 

 • Kenntnisse und Fertigkeiten anwenden und übertragen

 • neue Unterrichtsstoffe recherchieren und vorbereiten

 • lernstrategien erlernen und einüben, z. B. selbstkon trolle

 • reflexion des lernfortschritts: Was habe ich (noch nicht)
verstanden?

 • Motivation und interesse für die lerninhalte entwickeln.

 � …  aus sicht der Eltern:

 • einblick in das, was das Kind lernt

 • einblick in das, was die schule lehrt

 • nahtstelle zwischen schule/lehrkräften und eltern.

Erzieherische Funktionen

 � selbstständiges und eigenverantwortliches arbeiten, lernen
und Organisieren üben:

 • Planung des vorgehens (Ort, zeit, Unterstützung)

 • zeiteinteilung

 • einsatz von arbeitstechniken und hilfsmitteln

 � Fleiß, ausdauer und selbstdisziplin trainieren

 � selbstvertrauen der schüler*innen stärken

 � Bindeglied zwischen schule und elternhaus: schulische
eltern-Kind-Kommunikation anregen, Kontakt der eltern mit 
der schule stärken.

Belastungen der schüler*innen zu hoch, werden hausaufgaben 
kritisiert; soll mehr selbstständigkeit gefördert werden, wird 
hausaufgaben eine positive Bedeutung zugeschrieben (haag 
& Brosig 2010). hinzu kommt seit einigen Jahren eine weitere 
Kritik: hausaufgaben sind sozial ungerecht. Diese annahme er-
wuchs mitunter aus Forschungsbefunden wie der Pisa-studie, 
die berichteten, dass der schulische lernerfolg in Deutschland 
überdurchschnittlich stark vom sozialen hintergrund und dem 
außerunterrichtlichen lernumfeld der schüler*innen abhängt  
(z. B. Baumert 2003; ehmke & Jude 2010). 
Da hausaufgaben im traditionellen sinne im familiären Umfeld 
bearbeitet werden, liegt die vermutung nahe, dass sich soziale 
Disparitäten durch die art der hausaufgabenunterstützung 
(durch eltern, Geschwister, andere Familienmitglieder, Gleich-
altrige oder bezahltes nachhilfepersonal) in der schulleistung 
bemerkbar machen. entgegen aller annahmen gibt es jedoch 
bislang keine stichfesten empirischen Belege dafür, dass die fami  -
liäre hausaufgabenhilfe ein Grund für den zusammenhang zwi-
schen sozialer herkunft und schulischem erfolg ist: in der tat trägt 
familiäre Unterstützung bei den hausaufgaben nur selten und 
unter ganz bestimmten voraussetzungen zu höherem lern erfolg 
bei (s. Moroni & Dumont 2015 für einen überblick). 
hilfe bei den hausaufgaben gehört dennoch zu den häufigsten 
Formen elterlichen engagements für die schule, insbesondere 
unter bildungsnahen Familien (Moroni und Dumont 2015). Die 
Kinder selbst begrüßen die Unterstützungsangebote der eltern 
bei den hausaufgaben jedoch nicht zwangsläufig (Jeynes 2007). 
im Gegenteil – hausaufgaben stellen eine häufige Quelle von 
ärger und Streit zwischen eltern und Kindern dar (z. B. neuen-
schwander et al. 2005; Wild 2004). schulische Unterstützung beim 
Konfliktthema „hausaufgaben“ wird daher von vielen eltern 
begrüßt. ergebnisse der ersten Förderphase der studie zur ent-
wicklung von Ganztagsschule (Fischer et al. 2014, 2016; steG-Kon-
sortium 2010) zeigen, dass Ganztagsschulen hier eine entlastende 
Funktion einnehmen können. 

12.3   Funktionen von Hausaufgaben

hausaufgaben im traditionellen sinne sind mit verschiedenen 
Funktionen verbunden, die sich aus den Perspektiven der an 
schule beteiligten Personen – schüler*innen, lehrkräfte, eltern 
– ergeben. Wird an einer schule die hausaufgabenpraxis in rich-
tung „schul“-aufgaben verändert, kann dies zu Konflikten füh-
ren, weil die Funktionen, die eine Gruppe (z. B. die eltern) den 
traditionellen hausaufgaben zuschreibt, nicht mehr berücksich-
tigt werden. Deshalb ist es wichtig, unterschiedliche Funktionen 
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(vgl. elawar & corno 1985; haag & Brosig 2010). Für die leistung 
der schüler*innen ist es zudem wichtig, dass die richtigkeit der 
lösung überprüft wird und die richtige lösung und die lösungs-
wege erläutert werden (lipowsky et al. 2004). 

Merkmale der Aufgaben 

einige studien untersuchten den zusammenhang zwischen der 
wahrgenommenen hausaufgabenqualität und der Bearbeitungs-
rate und -motivation. Wenn schüler*innen ihre hausaufgaben als 
von der lehrkraft für sie sinnvoll ausgewählt, gut vorbereitet und 
interessant empfinden, bearbeiten sie die hausaufgaben mit grö-
ßerer Motivation. Die hausaufgabenmotivation wiederum ist ent-
scheidend dafür, dass die hausaufgaben eine leistungssteigernde 
Wirkung bei den schüler*innen entfalten können (Dettmers et al. 
2010; trautwein et al. 2006). in Klassen, in denen schüler*innen 
finden, dass ihre hausaufgaben kognitiv herausfordernd sind, 
sind stärkere leistungszuwächse zu beobachten (Dettmers et al. 
2010). Der wahrgenommene nutzen der hausaufgaben ist eben-
so wichtig: Wenn schüler*innen beschreiben, dass die hausauf-
gaben beim verständnis des Unterrichtsstoff helfen und gut in 
den Unterricht eingebettet sind, die hausaufgabenqualität also 
hoch ist, so bearbeiten sie diese auch mit größerer sorgfalt und 
anstrengung (trautwein et al. 2006). 
Des Weiteren legen empirische studien (z. B. lipowsky 2004; 
nilshon 1999) nahe, dass vorbereitende hausaufgaben bzw. haus-
aufgaben, bei denen schüler*innen über etwas neues nachden-
ken müssen (z. B. hinführung zu neuem Unterrichtsstoff, recher-
chieren eines themas), sich positiv auf anstrengungsbereitschaft, 
lernmotivation und -fortschritt auswirken. Gleiches gilt für pro-
duktive aufgaben, in denen die lernenden Wissen an gegebe-
nen Beispielen anwenden können. Gerade durch vorbereitende 
aufgaben können schüler*innen die erfahrung machen, dass ihre 
vorkenntnisse, ihre konkrete lebenswirklichkeit, ihre ideen und 
vorschläge den Unterricht tatsächlich mitbestimmen. zielen die 
hausaufgaben dahingegen auf „Pauken“ und „stures Wiederho-
len“ ab, strengen sich die schüler*innen weniger an und zeigen 
geringere fachliche leistungen (trautwein et al. 2009). aufgaben, 
die auf reiner Wiederholung von Unterrichtsstoff basieren und 
gar keine neuen anregungen bieten, sind daher zu vermeiden.

Strukturelle Aspekte 

Um sicherzustellen, dass schüler*innen die gestellten aufgaben 
verstehen, sollten gewisse aspekte bei der aufgabenvergabe be-
rücksichtigt werden. insbesondere sollte ein günstiger zeitpunkt 
mit genügend zeit für das stellen der aufgaben gewählt werden 
(s. arbeitsmaterialien). 

12.4   Potenzial und Wirksamkeit 
von Hausaufgaben

Ob hausaufgaben tatsächlich „den erwartungen gerecht“ wer-
den und beispielsweise den lernertrag steigern (können), hängt 
von vielen Faktoren ab. Dazu gehören unter anderem die haus-
aufgabenpraxis der lehrkraft, Merkmale der aufgaben selbst, 
individuelle schülermerkmale sowie die Beschaffenheit des Um-
felds, in dem die aufgaben erledigt werden. nachfolgend sind 
einige zentrale Befunde aus der empirischen schulforschung zum 
zusammenhang zwischen hausaufgabenvergabe und hausaufga-
benbearbeitung, schülermotivation und -leistung knapp zusam-
mengetragen. Diese Befunde aus der hausaufgabenforschung  
(z. B. zu den Merkmalen guter hausaufgaben) lassen sich größ-
tenteils auch auf aufgaben übertragen, die in lernzeiten bear-
beitet werden.

Hausaufgabenpraxis der Lehrkraft 

in Bezug auf den Umfang von Hausaufgaben hat die Forschung 
gezeigt, dass es leistungsförderlicher ist, eher weniger, dafür 
aber regelmäßig hausaufgaben zu geben (trautwein et al. 2001). 
Gemessen an der zeit, die schüler*innen mit hausaufgaben ver-
bringen, wurde festgestellt, dass eine längere Dauer der hausauf-
gabenbearbeitung eher mit schlechteren leistungen einhergeht 
(trautwein & Köller 2003; trautwein et al. 2001). Dieser Befund 
wird einerseits darauf zurückgeführt, dass schüler*innen mit 
schlechterem ausgangsniveau in ihren schulischen leistungen 
länger für die hausaufgaben brauchen. andererseits wird auch 
entsprechend der these „lieber oft als viel“ von einem nichtline-
aren zusammenhang zwischen Bearbeitungsdauer und leistung 
ausgegangen: Die regelmäßige erledigung von überschaubaren 
hausaufgaben gilt als leistungsförderlich. Bei einer steigerung 
des hausaufgabenumfangs ist dahingegen mit einer leistungsab-
nahme zu rechnen. 
Was die Einbindung in den Unterricht angeht, steht eine reine er-
ledigungskontrolle der hausaufgaben (d.h. ob sie gemacht wur-
den oder nicht) unter Berücksichtigung anderer einflussfaktoren 
(z. B. der hausaufgabenqualität) nicht unbedingt mit höheren Be-
arbeitungsraten in verbindung (trautwein et al. 2009). eher führt 
eine reine erledigungskontrolle zu einer niedrigeren schulischen 
Motivation und negativen emotionen bei der Bearbeitung der 
hausaufgaben und fördert außerdem täuschungsverhalten wie 
abschreiben (Dettmers et al. 2010; lipowsky et al. 2004; traut-
wein et al. 2009). Wer dahingegen den schülerinnen und schü-
lern individuelles, inhaltliches und prozessorientiertes Feedback 
zu den hausaufgaben bietet, das auf die Förderung von verständ-
nis abzielt, kann von einer höheren Bearbeitungsrate ausgehen 
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 13   (Haus-)Aufgaben in der  
Ganztagsschule: Hausaufgaben-
betreuung und Lernzeiten

13.1   (Haus-)Aufgabenkultur an 
Ganztagsschulen

Mit dem thema (haus-)aufgaben wird an Ganztagsschulen unter  - 
schiedlich umgegangen. in der tendenz kann festgestellt wer-
den, dass an offenen oder teilgebundenen Ganztagsschulen 
(haus-)aufgaben von einem teil der schüler*innen nachmittags 
in der Hausaufgabenbetreuung bearbeitet werden. an gebun-
denen und rhythmisierten Ganztagsschulen kommt es vor, dass 
hausaufgaben abgeschafft wurden und das individuelle üben 
an aufgaben durch Lernzeiten komplett in den schulunterricht 
integriert wurde. Mittlerweile zeigen sich jedoch auch an offe-
nen Ganztagsschulen Mischformen, indem beispielsweise an 
einigen tagen lernzeiten für alle schüler*innen einer Klasse 
eingeführt werden – anstelle oder zusätzlich zur (freiwilligen) 
hausauf gabenbetreuung. in der tat findet an 60 Prozent der  
gebunden Ganztagsschulen noch hausaufgabenbetreuung statt 
(steG-Konsortium 2016). in jedem Fall bestimmen die Organi-
sation und Gestaltung der (haus-)aufgabenkultur und -bearbei-
tung maßgeblich die selbstdefinition einer Ganztagsschule, denn 
selbst kleine veränderungen können große auswirkungen für 
die an schule beteiligten Personen und auf das schulprogramm  
haben (Wolf 2008).

13.2   Potenziale einer Verlagerung 
der Hausaufgaben in die Schule

Bedeutung für die Schüler*innen

Die aufgabenbearbeitung in der schule eröffnet im vergleich zur 
aufgabenbearbeitung zuhause neue Potenziale. Das gilt sowohl 
für die hausaufgabenbetreuung als auch für die lernzeit. im Un-
terricht integrierte lern- und übungseinheiten bieten gegenüber 
der hausaufgabenbetreuung jedoch den vorteil, dass alle schü-
ler*innen gezielt folgende Kompetenzen trainieren können (nil-
son1999):

Die schüler*innen… 
… setzen sich ziele und arbeiten auf diese hin.
… entwickeln ausdauer.
… überwinden ihre angst vor Fehlern und scheitern.
… setzen sich mit ihrem lernen konstruktiv auseinander.
… probieren aus und entwickeln dadurch neugierde.
… gehen lernpartnerschaften ein, um

Daneben ist darauf zu achten, bei der aufgabenvergabe alle Fra-
gen zur Bearbeitung zu klären (Becker & Kohler 2002): 

 � Was für eine
aufgabe soll               bearbeitet werden?

 � Wie lässt sich die endkontrolle gestalten?

ideal für ein produktives Bearbeiten der hausaufgaben ist ein 
raum mit ausreichend licht und einem geringen lärmpegel. Der 
schüler bzw. die schülerin sollte einen eigenen Platz an einem 
tisch haben. Wichtig ist außerdem der zugang zu lernmaterial  
(z. B. lexika, Fachbücher, Pc, internet, etc.) und zu externer Unter - 
stützung (haag & Brosig 2010).

Zentrale Literatur zum Thema Hausaufgaben:

fff Becker, Georg E. & Kohler, Britta (2002). Hausaufgaben

kritisch sehen und die Praxis sinnvoll gestalten (4. Auflage). 

Weinheim: Beltz.

fff Haag, Ludwig & Brosig, Klemens M. (2010): Hausaufgaben –

ihre Stellung in der heutigen Schule. SchulVerwaltung, 33, Heft 

11, S. 306-308.

fff Lipowsky, Frank (2004): Dauerbrenner Hausaufgaben – zu-

sätzliche Lernchancen oder verschwendete Zeit? Aktuelle Befunde 

der empirischen Forschung und mögliche Konsequenzen für die 

Unterrichtspraxis. In: Pädagogik 56 (12), S. 40-44.

… von wem

… in welcher
vorgehensweise

… mit welchen
lernmitteln

… mit wem

… in welcher zeit

… in welcher
Qualität

… bis wann
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tung und sicherheit, dass sich niemand in den eigenen Unterricht 
einmischt. enge absprachen zur Funktion und zum Umfang von 
aufgaben müssen getroffen werden (höhmann & schaper 2008; 
höhmann 2010).

Bedeutung für die Eltern 

aufgaben, die an Ganztagsschulen in der hausaufgabenbetreu-
ung oder in den lernzeiten bearbeitet werden, behalten die zu-
vor genannten Funktionen von klassischen hausaufgaben weiter-
hin bei. Die Funktionen werden allerdings in die schule verlagert 
und somit aus dem Bereich des elternhauses entzogen. Der einbe-
zug der elternperspektive ist daher zentral bei der Umgestaltung 
der aufgabenpraxis einer schule. 
Klassische hausaufgaben stellen ein Bindeglied zwischen schule 
und elternhaus dar. eltern nutzen hausaufgaben beispielsweise, 
um einen überblick über das zu bekommen, was in der schule ge-
lehrt wird und was ihre Kinder lernen (cosden et al. 2004; Kamski 
2008). ein Großteil der eltern-Kind-Kommunikation über schule 
verläuft im rahmen der hausaufgabensituation. eltern nutzen 
hausaufgaben zudem als Diagnoseinstrument: Was kann mein 
Kind, wo braucht es hilfe? insbesondere bildungsnahe eltern von 
leistungsschwächeren Kindern fühlen sich in der Pflicht, ihre Kin-
der bei den hausaufgaben zu unterstützen – und greifen dann 
nicht selten auf verhaltensweisen zurück, die von den Kindern 
als kontrollierend, einmischend und bevormundend, also nega-
tiv empfunden werden (Moroni & Dumont 2015). so entstehen 
durch hausaufgaben Konflikte zwischen eltern und Kindern, die 
das Familienleben belasten können (Kaufmann 2013). in der tat 
werden hausaufgaben in der öffentlichen Debatte seit langem 
als „hausfriedensbruch“ (Der sPieGel, 12/1982) beschimpft.
Die verlagerung der hausaufgaben in die schule eröffnet für el-
tern neue Möglichkeiten, weckt aber gleichzeitig Erwartungen. 
sie versprechen sich durch die aufgabenerledigung in der schule 
effekte in zwei richtungen, nämlich a) eine entlastung des Fami-
lienlebens und b) eine bessere Förderung ihrer Kinder. Die hälfte 
aller eltern, deren Kinder eine Ganztagsschule besuchen, geben 
an, dass die Beaufsichtigung und Unterstützung bei den haus-
aufgaben ein „sehr wichtiger“ Grund gewesen sei, ihr Kind an 
einer Ganztagsschule anzumelden. ebenso viele melden zurück, 
dass sie sich durch die erledigung der hausaufgaben in der schu-
le tatsächlich entlastet fühlen. Gerade sozioökonomisch schlech-
ter gestellte eltern fühlen sich durch die Ganztagsschule bei den 
hausaufgaben entlastet (Fischer et al. 2014; züchner & Fischer 
2014). Dennoch kommt es immer noch vor, dass gerade langsamer 
arbeitende schüler*innen die Fülle der hausaufgaben nicht in der 
zeit an der Ganztagsschule bewältigen können und noch zuhause 
nacharbeiten müssen. individualisierbare aufgaben können hier 
abhilfe schaffen.
Die verlagerung der hausaufgaben in die schule bedeutet für die 
eltern einen Kontrollverlust, der mit einer gewissen Unwissen-

 • von anderen und mit anderen zu lernen,

 • einander Fragen zu stellen,

 • lösungen und lösungswege zu vergleichen.

in der tat schneidet die innerschulische Bearbeitung von haus-
aufgaben im hinblick auf die Motivation von schüler*innen  
besser ab als die häusliche Bearbeitung (zepp 2009). Konkret 
kann die anwesenheit anderer arbeitender schüler*innen in 
der hausaufgabenbetreuung – und darüber hinaus auch in den  
lernzeiten – das eigene arbeiten vorantreiben, da eine norm 
geschaffen wird, dass schüler*innen „hausaufgaben überhaupt 
machen“ (cosden et al. 2004). Weitere studien deuten darauf hin, 
dass es schüler*innen als positiv erleben, wenn sie gemeinsam mit 
anderen schülerinnen und schülern die hausaufgaben bearbei-
ten oder üben können (z. B. Kielblock 2015). schüler*innen, die 
die hausaufgabenbetreuung oder lernzeiten besuchen, fühlen 
sich außerdem zeitlich weniger belastet und erbringen dennoch 
die gleichen leistungen wie schüler*innen, die die hausaufga-
ben zuhause erledigen (hascher & Bischof 2000). insbesondere 
schüler*innen mit Migrationshintergrund, mit geringerem schu-
lischem selbstkonzept oder geringerer elterlicher Unterstützung 
profitieren von guter strukturierung und effizienter zeitnutzung 
in der hausaufgabenbetreuung und fühlen sich in besonderem 
Maße durch das Personal in der hausaufgabenbetreuung unter-
stützt (steG-Konsortium 2010; tillack et al. 2015). auch in Bezug 
auf lernzeiten ist davon auszugehen, dass strukturiertheit und 
klare abläufe elementar für deren Wirksamkeit sind. 

ein weiterer vorteil der verlagerung der hausaufgaben in die 
schule betrifft die Kommunikation von lerndefiziten: schwie-
rigkeiten, die bei der Bearbeitung von hausaufgaben auftreten, 
können in der Ganztagsschule durch das Personal der hausauf-
gabenbetreuung eher an lehrkräfte zurückgemeldet werden als 
dies durch das elternhaus geschieht (Kohler 2011). in den lern-
zeiten, in denen häufig lehrkräfte selbst anwesend sind, können 
diese selbst und unmittelbar die stärken und Förderungsbedarfe 
der schüler*innen erkennen.

Bedeutung für das Kollegium

Die Frage nach der Organisation der aufgabenbetreuung be-
stimmt maßgeblich den Umfang der anderen Ganztagsangebote, 
beeinflusst die zusammenarbeit im Kollegium und die elternar-
beit und wirkt sich somit grundlegend auf die Gestaltung einer 
Ganztagsschule aus (Wolf 2008). es bedarf einer starken Koopera-
tionsbereitschaft im Kollegium, denn das Konzept muss von allen 
lehrkräften mitgetragen werden. Mögliche Befürchtungen müs-
sen diskutiert werden, denn durch aufgaben und lernzeiten wird 
einblick darüber gegeben, was bei Kolleginnen und Kollegen im 
Unterricht passiert: Die „pädagogische Freiheit“ der lehrkräfte 
wird eingeschränkt. Dies bedeutet einen verlust von abschot-
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widmen kann (nordt 2013). als negativ wird die hausaufgaben-
betreuung erlebt, wenn sie streng und kontrollierend ausge-
staltet ist (nordt 2013; trautwein & lüdtke 2009). angelehnt 
an Forschung aus dem elterlichen hausaufgabenverhalten 
können die schulischen leistungen der schüler*innen gefördert 
werden, indem das be-treuende Personal den schülerinnen und 
schülern während der aufgabenbearbeitung am lernprozess 
orientierte hilfe bietet, also beispielsweise struktur gibt, die 
autonomie der lernenden unterstützt und bei verständnis-
fragen gezielt anregungen bietet (Moroni & Dumont 2015; Wild 
& Gerber 2007, 2009).

Zentrale Literatur zum Thema  
Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten:

fff Höhmann, Katrin & Schaper, Saskia (2008): Hausaufgaben.

In: Thomas Coelen und Hans-Uwe Otto (Hrsg.) Grundbegriffe 

Ganztagsbildung. Das Handbuch. Wiesbaden: VS Verlag für  

Sozialwissenschaften, S. 576-584.

fff Kaufmann, Elke (2013): Ganztag ohne Hausaufgaben!?

Forschungsergebnisse zur Gestaltung von Übungs  und  

Lernzeiten. Hannover: Liskow Druck und Verlag Gmb H.

fff Gerken, Ute (Hrsg.) (2014): Lernzeiten am Gymnasium –

Rahmenbedingungen, Voraussetzungen und Praxisbeispiele. In: 

Lernpotenziale Heft 2014(2). (Sammlung von Praxisbeispielen)

heit über den lernstand und lernverlauf des Kindes einhergehen 
kann. Gleichzeitig ist es möglich, dass sich eltern ganz aus schu-
lischen angelegenheiten zurückziehen (möchten) und erwarten, 
dass alle erzieherischen und leistungsmäßigen Probleme ihrer 
Kinder von nun an durch die schule allein gelöst werden (Wolf 
2008). eltern benötigen dann neue anknüpfungspunkte, um mit 
ihren Kindern eine Kommunikation über schule zu starten (cos-
den et al. 2004; Kohler 2011). neue Möglichkeiten zur verfolgung 
des lernfortschritts der Kinder müssen eröffnet werden. eltern 
sollten daher in die Diskussionen zur Planung der hausaufgaben-
betreuung bzw. der lernzeiten möglichst früh mit einbezogen 
werden (z. B. durch elternvertreter*innen, die teil einer entspre-
chenden arbeitsgruppe an der schule sind, oder durch gezielte 
elternbefragungen zum thema hausaufgaben, Betreuung und 
lernzeiten).

13.3   Kriterien einer sinnvollen 
Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeit
nachfolgend werden zentrale Befunde aus der Forschung zu 
hausaufgabenbetreuung in der schule zusammengetragen. Das 
betreuende Personal nimmt hierbei eine wichtige rolle ein. in 
steG-tandem wird die aufgabe der fachlichen, emotionalen und 
motivationalen Unterstützung der schüler*innen an die Mento-
rinnen und Mentoren übertragen. Formen sinnvoller Unterstüt-
zung können dementsprechend von empirischen Befunden zum 
Unterstützungsverhalten von betreuendem Personal und elterli-
cher hausaufgabenhilfe abgeleitet werden.
Für die lernmotivation der schüler*innen und ihre Konzen-
tration ist es wichtig, dass sie ihre zeit gut und effizient nutzen. 
Dies setzt, wie bereits erwähnt, eine gute strukturierung der 
hausaufgabenbetreuung bzw. lernzeiten voraus, wozu bei-
spielsweise klare regeln gehören (Fischer et al. 2009). Motiva-
tions- und leistungsförderlich ist zudem eine hohe Beziehungs-
qualität unter schüler*innen sowie zwischen schüler*innen und 
dem betreuenden Personal (Fischer & theis 2014a, 2014b; Kuhn 
& Fischer 2011, 2014). Das erleben positiver emotionen wie bei-
spielsweise akzeptanz und autonomieunterstützung während 
der hausaufgabenbetreuung bzw. lernzeiten ist zentral für ei-
nen lernzuwachs (nordt 2013; trautwein & lüdtke 2009). Kleine 
Gruppengrößen bieten den vorteil, dass das Personal weniger 
Disziplinierungsmaßnahmen ergreifen muss und mehr zeit der 
fachlichen und emotionalen Unterstützung der schüler*innen 



 14   ziele von steG-tandem 25

teil iv

 • trainieren von sozialer verantwortungsübernahme,
Kommunikationsfähigkeit, Konfliktmanagementstrategien
und Motivierung anderer

 • Förderung einer durch rücksicht auf andere gekennzeich-
nete Denkweise

 • anregung dazu über eigene stärken und Fähigkeiten
nachzudenken

 � schulische entwicklung:

 • Unterstützung der eigenen lernmotivation und des
fachlichen interesses

 • tieferes verständnis der Fachinhalte.

Ziele für Lehrkräfte

 � schüler*innen kommen mit erledigten (haus-)aufgaben in
den Unterricht

 � Kürzere Besprechung der (haus-)aufgaben möglich

 � effiziente nutzung der Besprechungszeit (eigenständige
lösungskontrolle ist bereits erfolgt)

 � Die regeln des kooperativen lernens können in den Unter-
richt übertragen werden

 � schüler*innen können auch im Unterricht selbstverantwort-
lich und selbstreguliert lernen.

Ziele für Erziehungsberechtigte (falls die Hausaufgaben 
in die Schule verlagert werden)

 � entlastung: hausaufgaben werden in der schule bearbeitet

 � Wunsch nach stärkerer individueller Unterstützung des Kindes 
nachkommen.

Ziele für die Schulgemeinschaft

 � nutzung schulinterner ressourcen zur individuellen Förderung

 � Unterstützung von sozialem lernen

 � Positives soziales Klima.

 15   Datenerhebungen

zur wissenschaftlichen Begleitung der schulentwicklungsmaß-
nahmen im rahmen von steG-tandem werden mehrere Date-
nerhebungen an ihrer schule stattfinden. Die Datenerhebungen 
dienen einerseits ihrer schule zu studienbeginn als rückmeldung 

 14   Ziele von StEG-Tandem

Ziele für Schüler*innen der 5. Klasse

 � aufgabenbearbeitung:

 • zuverlässige und vollständige erledigung der aufgaben

 • Keine „restarbeit“ für zuhause (aufgaben, die nicht
geschafft wurden)

 • Mehr Qualität und weniger Belastung bei der aufgaben-
bearbeitung durch zusätzliche Unterstützung

 � Wissenserwerb:

 • zusätzlicher verständnisgewinn des Unterrichtsstoffes
durch Kommunikation auf augenhöhe mit den  
Mentorinnen und Mentoren (z. B. erklärungen mit 
altersgerechtem vokabular)

 • stärkere Beteiligung im Unterricht durch erledigte
hausaufgaben

 � erwerb von lernstrategien:

 • trainieren von eigenverantwortlichem, selbstreguliertem
lernen 

 • Kontrolle und reflexion des eigenen lernverhaltens

 � Persönliche entwicklung:

 • individualisierter zugewinn an sozialen und fachlichen
Kompetenzen

 • Mehr Freude am angebot „hausaufgabenbetreuung“
bzw. „lernzeiten“

 • stärkeres Gefühl von sozialer eingebundenheit an der
schule

 � erhöhung der chancengerechtigkeit, da auch die schüler*in-
nen fachliche Unterstützung erhalten, denen diese zuhause 
fehlen würde. 

Ziele für Schüler*innen der 8.-10. Klasse 
(Mentorinnen und Mentoren) 

 � soziales engagement an ihrer schule:

 • schule aus einer anderen sichtweise erleben

 • aktive Mitgestaltung der schulkultur und des
schulklimas

 � Persönliche entwicklung:

 • Perspektivwechsel durch zusammenarbeit mit
erwachsenen 

 • stärkung des selbstbewusstseins und der sozialen
selbstwirksamkeit

Teil IV: Wissenschaftliche Begleitung
Hinter der Umsetzung der Kernelemente der StEG-Tandem-Studie stehen selbstverständlich Ziele. Im vorliegenden Kapitel sind 

zunächst einige Ziele bzw. erwartete Veränderungen im Rahmen der StEG-Tandem-Studie aufgelistet (Abschnitt 14). Die Datenerhe-

bungen dienen dazu, den Ist-Stand und die Entwicklungen an Ihrer Schule und somit das Erreichen gewisser Ziele wissenschaftlich 

zu überprüfen. Zudem liefert dieses Kapitel detailliertere Informationen bzgl. der wissenschaftlichen Begleitung während der Um-

setzung der geplanten Maßnahmen an Ihrer Schule. Sie erhalten hier genaue Informationen darüber, was es mit den Datenerhebun-

gen auf sich hat, was dabei beachtet werden muss und wie diese organisiert werden (Abschnitt 15).
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15.3   Organisation der Datenerhebungen

Die Befragungen der schüler*innen der 5. Klassen erfolgen über 
laptops, die vom Personal von steG-tandem während der Daten-
erhebungen an die schulen gebracht werden. Die Befragungen 
der lehrkräfte, des pädagogischen Personals und der erziehungs-
berechtigten erfolgen online über einen zugriffsbeschränkten 
Fragebogen. Die Mentorinnen und Mentoren füllen Fragebögen 
in Papierformat aus. Das Material dazu wird vom Personal von 
steG-tandem zur verfügung gestellt.
aus logistischen Gründen bietet es sich an, dass die Datenerhe-
bungen mit den 5. Klassen an möglichst wenigen tagen durchge-
führt werden, das heißt, dass möglichst viele 5. Klassen hinterein-
ander an ein- und demselben tag befragt werden. Dies erfordert 
selbstverständlich eine gute Organisation und Kommunikation 
unter den lehrkräften, deren Unterricht von den erhebungen 
betroffen ist. Für eine möglichst reibungslose wissenschaftliche 
Begleitung muss die arbeitsgruppe der schule die terminlichen 
absprachen für die Datenerhebungen mit unterstützen, indem 
beispielsweise der/die stufenleiter*in der 5. Klassen mögliche ter-
mine mit den betroffenen Kolleginnen und Kollegen abspricht. 
Weiter finden mit den Fünftklässlerinnen und Fünftklässlern 
mehrfach kurze erhebungen (max. 5 min) über smartphones 
statt. Diese erhebungen dienen unter anderem dazu, von den 
schülerinnen und schülern „live“ auskunft darüber zu bekom-
men, wie stark sie die vorhandenen Unterstützungsmöglichkeiten 
(in der hausaufgabenbetreuung, in den lernzeiten, aber auch zu-
hause) tatsächlich nutzen und wie hilfreich die Unterstützungs-
formen für sie sind. Die schüler*innen werden dazu ihre eigenen 
smartphones nutzen und natürlich vom Personal von steG-tan-
dem angeleitet. alternativ ist es auch möglich, die Fragen online 
an einem laptop zu beantworten. selbstverständlich werden die 
smartphones ganz gezielt nur für die Datenerhebungen einge-
setzt und in klarer absprache mit den lehrkräften oder betreu-
endem Personal.
zusätzlich werden einige schüler*innen und Mentorinnen und 
Mentoren gebeten, in Gruppendiskussionen auskunft über die 
hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten zu erteilen. Diese 
Gruppendiskussionen dienen einerseits dazu, markante Probleme 
schnell zu identifizieren, bevor andere Daten ausgewertet 
werden. sie bieten ferner die Möglichkeit, Facetten zu 
betrachten, die über die standardisierten Fragebögen unentdeckt 
bleiben würden. Die Gruppendiskussionen werden audiographiert 
und mit videos aufgezeichnet, um die sprechstimmen klar 
identifizieren zu können. Das Material der Gruppendiskussion 
wird transkribiert, und nach erfolgreicher transkription werden 
sowohl audio-, als auch videodaten vernichtet.

zum ist-stand in der hausaufgabenbetreuung bzw. in den lern-
zeiten und später zur Beurteilung, inwiefern die neu eingeführ-
ten Maßnahmen funktionieren und wie stark die schüler*innen 
von den kooperativen Unterstützungsmöglichkeiten Gebrauch 
machen. andererseits wird das wissenschaftliche team von steG-  
tandem die Daten dazu nutzen, um den ablauf von schulentwick-
lungsprozessen näher zu untersuchen und die auswirkungen des 
einsatzes kooperativer lernformen in der hausaufgabenbetreu-
ung bzw. in den lernzeiten auf die teilnehmenden schüler*innen 
und Mentorinnen und Mentoren, die lehrkräfte, das pädagogi-
sche Personal und die eltern zu analysieren. Die Datenerhebun-
gen sind zu jeder zeit freiwillig.

15.1   Einverständniserklärungen 
der Erziehungsberechtigten
Bevor von den schülerinnen und schülern und den Mentorinnen 
und Mentoren Daten erhoben werden können, müssen einver-
ständniserklärungen dafür von den jeweiligen erziehungsberech-
tigten eingeholt werden. im Januar 2017 werden dazu eltern-
briefe an die schüler*innen der 5. Klasse ausgeteilt werden. zu 
Beginn des darauffolgenden schuljahres müssen von den neuen 
Fünftklässler*innen ebenfalls die einverständniserklärungen 
durch elternbriefe eingeholt werden. nur schüler*innen, deren 
eltern ihr einverständnis zu den steG-tandem-Datenerhebungen 
gegeben haben, werden Fragebögen ausfüllen oder an Gruppen-
diskussionen teilnehmen. Für schüler*innen, deren erziehungsbe-
rechtigte kein einverständnis für die Datenerhebungen gegeben 
haben, entstehen keinerlei nachteile. erziehungsberechtigte kön-
nen auch nachträglich ihr einverständnis zurückziehen. in diesem 
Fall werden die bis dahin erhobenen Daten des Kindes gelöscht.

15.2   Pseudonymisierung

selbstverständlich werden die Daten der schüler*innen nur für 
wissenschaftliche zwecke verwendet werden. Die Daten werden 
pseudonymisiert erhoben, das heißt, dass jeder schülerin und  
jedem schüler ein eindeutiger code zugeordnet wird. Damit 
Daten von denselben schülerinnen und schülern, die zu unter-
schiedlichen zeitpunkten erhoben werden, später miteinander 
verknüpft werden können, muss sichergestellt werden, dass jede 
schülerin und jeder schüler während der gesamten zeit der Daten-
erhebungen für steG-tandem ein- und denselben code behält. 
Dies geschieht anhand von zuordnungslisten, die in der schule 
bleiben, in denen die schülernamen und deren codes aufgeführt 
sind. nur am tag der Datenerhebungen werden die listen den Per-
sonen, die die Datenerhebungen durchführen, zur zuordnung der 
Fragebögen zur verfügung gestellt. Diese zuordnungslisten dürfen 
das schulgebäude auf keinen Fall verlassen und werden nach ab-
lauf der studie vernichtet. Die Personen, die die Daten auswerten, 
haben somit keinen zugang zu den namen der teilnehmenden.
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A) Zeitplanung von StEG-Tandem
Ein Zeitplan für die Mitglieder der Arbeitsgruppe zum Eintragen wichtiger Termine in StEG-Tandem:

Monat Arbeitsgruppe Termin Datenerhebungen Termin

SCHULJAHR 2016/17

November - Dezember 1. treffen (mit steG-team)

2. treffen (mit steG-team)

ggf. internes Treffen

_____________

_____________ 

_____________

Weihnachtsferien (22.12.- 07.01.)

Januar - März 3. treffen (mit steG-team)

schulkonferenz 

ggf. internes Treffen

_____________

_____________

_____________

Befragung Kl. 5

Beobachtung + 
Diskussion Kl. 5

smartphone- 
Befragung Kl. 5

______________

______________

von  __________ 

bis    __________

Osterferien (03.04.- 15.04.)

April - Juli 4. treffen (mit steG-team)

Pädagogischer tag

ggf. internes Treffen

_____________

_____________

_____________

Befragung Kl. 5 ______________

sommerferien (03.07.- 11.08.)

SCHULJAHR 2017/18

August - Oktober Mentorenschulung 

starttermin neues Konzept

ggf. internes Treffen

_____________ 

_____________ 

_____________

Befragung Kl. 5, 
Mentoren

______________

herbstferien (09.10.- 20.10.)

November - Dezember 5. treffen (mit steG-team)

ggf. internes Treffen

_____________ 

_____________

Beobachtung + Disk. 
Kl. 5, Mentoren ______________

smartphone- 
Befragung Kl. 5

von  __________ 

bis    __________

______________
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Monat Arbeitsgruppe Termin Datenerhebungen Termin

Weihnachtsferien (24.12.- 13.01.)

Januar - März treffen (optional)

ggf. internes Treffen

_____________

_____________

Befragung 
Kl. 5, 

Mentoren

______________

______________

Osterferien (26.03.- 07.04.)

April - Juli treffen (optional) _____________ smartphone- 
Befragung Kl. 5

von  __________

bis  ___________

Befragung 
Kl. 5, 
Mentoren 

______________

______________

sommerferien (25.06.- 03.08.)

SCHULJAHR 2018/19

August - Oktober ggf. internes Treffen _____________

herbstferien (01.10.- 13.10.)

November - Dezember ggf. internes Treffen _____________

Weihnachtsferien (24.12.- 12.01.)

Januar - März 6. treffen (mit steG-team) _____________ Interview mit 
neuen Mentoren 

______________

Osterferien (14.04.- 27.04.)

April - Juli abschlusstreffen am DiPF _____________

sommerferien (01.07.- 09.08.)

Beobachtung + Disk. 
Kl. 5, Mentoren _____________

(ggf. erst nach 
den Osterferien)
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Regeln für gute Zusammenarbeit

hilfestellungen geben und nehmen angemessene lautstärke („30cm stimme“)

um hilfe bitten können Unterschiede akzeptieren

andere schüler*innen, die gemeinsam arbeiten, nicht stören freundliche Dinge sagen 

Materialien teilen können niemanden ausschließen

Kompromisse schließen Unterstützung geben 

die hausaufgaben selbst bearbeiten, nicht abschreiben ärger und Wut kontrollieren

loben, wenn jemand etwas gut gemacht hat andere ermuntern

Aktiv zuhören

den sprecher nicht unterbrechen Fragen stellen

dazu beitragen, dass der sprecher sich wohl fühlt mit eigenen Worten wiedergeben, was der sprecher gesagt hat

zeigen, dass man zuhören möchte fair und respektvoll sein (z. B. bei Kritik)

versuchen, sich in den sprecher einzufühlen sein temperament in schach halten

geduldig sein

B) Regeln für die Zusammenarbeit in Lerntandems oder -gruppen

Anregungen für die Erarbeitung und Einführung von Regeln, nach denen Schüler*innen in der Hausaufgabenbetreuung 
bzw. Lernzeit miteinander arbeiten, z. B. in Form eines Posters (angelehnt an Brüning & Saum 2008; Weidner 2003):

Was bedeutet kooperatives Lernen für dich?

Anregungen für ein Poster, das Schüler*innen in der Hausaufgabenbetreuung bzw. den Lernzeiten 
selbst zu den Buchstaben kooperativen Lernens entwerfen können (Beispiel aus Weidner 2003):

l – lernen durch lehren
e – ermutigung durch lob und Bestätigung 
r – rotierende rollenübernahme
n – nachbetrachtung von lernprozessen 
e – erfolge miteinander feiern
n – niemanden ausschließen

K – Kompetenzen erwerben (sozial, fachlich) 
O – Ohne angst lernen
O – Organisiertes Miteinander
P – Positive gegenseitige abhängigkeit
e – ermunterung durch Feedback
r – respektvoller Umgang
a – aktives zuhören 
t – teamfähigkeit verbessern
 i – individuelle stärken einbringen 

v – verantwortung übernehmen
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 � Wie stelle ich gute nachfragen, um anregung zu geben?

 � Wie erkläre ich richtig?

 � Welche tipps und tricks kann ich geben?

 � Wie verhalte ich mich, wenn schüler*innen die lösung von
mir einfordern?

 � Wie kann ich Feedback und lob geben?

 � Wie kann ich den schülerinnen und schülern vermitteln,
ihren lernfortschritt selbst und sinnvoll zu dokumentieren?

Motivieren

 � Wie reagiere ich, wenn schüler*innen keine lust haben?

 � Wie reagiere ich, wenn schüler*innen sich über ihre eigenen
Fehler ärgern?

 � Wie ermuntere und motiviere ich schüler*innen?

Verantwortung (für eine Gruppe) übernehmen

 � Wie kann ich eine gute Beziehung zu den schülerinnen und
schülern herstellen?

 � Was muss ich über Gruppendynamik wissen?

Rolle des Mentors bzw. der Mentorin

 � Was tue ich, wenn ich selbst die lösung oder den lösungsweg
nicht kenne?

 � Was tue ich, wenn ich unsicher bin, ob der/die schüler*in auf
dem richtigen Weg ist?

 � Wer ist mein/e ansprechpartner*in, wenn es Probleme gibt?

Formalitäten

 � Was muss ich wann und wie dokumentieren?

Mögliche Inhalte der Mentorenschulung in 
„schülergerechter“ Sprache

 � Alles, was das Lernen schöner, spannender und erfolgreicher
macht: Dem eigenen lernen auf die schliche kommen. lern-
methoden kennenlernen, ausprobieren, selbst entwickeln.

 � Das habe ich alles auch schon mal gelernt! Mathe, englisch,
Deutsch: Bruchrechnen? irregular verbs? Das und dass? esels-
brücken, tipps und tricks für kleine lerner.

 � Tobi sucht Streit und Aisha hat keinen Bock: Warum haben es
schüler*innen manchmal schwer? Wie motiviere ich die ler-
nenden?

 � Eine kleine Gruppe leiten: Was ein guter Mentor und eine
gute Mentorin alles wissen muss. „üben – üben – üben.“

 � Simsalabim für Anfänger*innen: Morgens schüler*in, mittags
Mentor*in: auch das verwandeln will gelernt sein. Der Um-
gang mit den verschiedenen aufträgen.

 � Organisation und Papierkram: regeln für das Mentoring: Was
schreibe ich ins aufgabenheft, Kursheft, infobogen?

C) Fragen zur Einführung der
Mentorinnen und Mentoren

Eine Liste von Fragen, zu denen sich die Mitglieder der Arbeits-
gruppe austauschen können, um ein Konzept zur Einführung 
der Mentorinnen und Mentoren zu erarbeiten (nach Topping 
2000):

Zur Gewinnung und Schulung

 � Wie, wann und von wem sollen Mentorinnen und Mentoren
angeworben werden?

 � Wie, wann und von wem sollen die Mentorinnen und
Mentoren geschult werden? 

Anwesenheit

 � Wie häufig und an welchen tagen sollen die Mentorinnen
und Mentoren eingesetzt werden?

 � Wie soll mit Fehlzeiten unter Mentorinnen und Mentoren
umgegangen werden?

Zusammenarbeit mit Lehrkräften, weiterem Personal 
und untereinander

 � Wie erfahren die Mentorinnen und Mentoren, welche auf-
gaben die schüler*innen zu bearbeiten haben und wie diese 
zu bearbeiten sind?

 � Wer ist ansprechpartner*in der Mentorinnen und Mentoren
bei unmittelbaren Problemen?

 � Wie wird der austausch unter Mentorinnen und Mentoren
gewährleistet?

 � Wann und wie oft soll eine gemeinsame sitzung unter
Mentorinnen und Mentoren einberufen werden?

Anregung von Reflexion

 � Wie sollen die Mentorinnen und Mentoren ihre erfahrungen
festhalten?

 � Wie erhalten die Mentorinnen und Mentoren Feedback zu
ihrem einsatz?

D) Inhalte der Mentorenschulung

Anregungen für die Mitglieder der Arbeitsgruppe und insbeson-
dere für die Personen, die die Mentorinnen und Mentoren aus-
bilden, zur Erarbeitung der Inhalte der Mentorenschulung:

Mögliche Inhalte der Mentorenschulung in 
„Lehrersprache“

Lernen und Lerndiagnostik

 � Wie erkenne ich, an welcher stelle es bei schülerinnen und
schülern „hakt“? Wie kann ich regelmäßige Fehler (und da-
her Wissenslücken) identifizieren?
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Wie sollten Mentorinnen und Mentoren nachfragen?

lange vorträge sind langweilig. Wenn die Mentorinnen und 
Mentoren zu viel reden, könnten die lernenden ihr interesse ver-
lieren. Die lernenden brauchen zeit, um selbst zu verstehen und 
das eigene Wissen zu konstruieren.

 � Halte keine langen Vorträge. Mentorinnen und Mentoren
sollten keinen langen und komplizierten erklärungen ma-
chen. erklärungen sollten kurz und präzise sein, und die ar-
beitsanweisungen an die lernenden sollten positiv formuliert 
sein und nicht darauf abzielen, anzugeben was sie nicht  
machen sollten. Falls nötig, sollten erklärungen mehrfach er-
folgen, mit unterschiedlichen Worten.

 � Konzentriere dich auf die Aufgabe. Die Mentorinnen und Men-  
toren sollten darauf achten, in ihren Gesprächen nicht zu sehr 
in alltagskonversation und irrelevante themen abzudriften.

 � Frage nach. Beim nachfragen ist es wichtig, keine Fragen mit
geschlossenen, „ein-Wort-antworten“ zu stellen, sondern of-
fene Fragen zu stellen, die aber auch keine zu komplizierte 
und ausführliche antwort erfordern. sinnvoll sind Fragen, die 
die lernenden zum nachdenken bringen, die sie dazu brin-
gen, Gelerntes anzuwenden, zu analysieren, vorherzusagen, 
zu klassifizieren, zusammenzufassen, zu rechtfertigen oder zu 
beurteilen.

 � Lass dem/der Schüler*in Zeit für seine/ihre Antwort. Men-
torinnen und Mentoren sollten keine sofortigen antworten  
erwarten. schüler*innen brauchen zeit zum nachdenken.

 � Gib keine Antworten vor. es ist aufgabe der Mentorinnen
und Mentoren, hinweise zu geben, die lernende, die in ih-
rer arbeit „feststecken“, weiterbringen. sie sollten nur so viel 
Unterstützung geben, wie notwendig ist, um den nächsten 
schritt weiterzukommen.

Wie können Mentorinnen und Mentoren Fehler 
erkennen und korrigieren?

Fehler sind eine positive lerngelegenheit – sofern sie erkannt wer-
den. Die Mentorinnen und Mentoren haben mehr zeit als lehr-
kräfte, Fehler zu beobachten, aber möglicherweise fehlt ihnen 
auch Wissen, um sie zu erkennen. eine lösung hierfür könnte eine 
Musterlösung sein, die für die Mentorinnen und Mentoren aus-
liegt. Mentorinnen und Mentoren haben auch mehr zeit, so zu 
intervenieren, dass die lernenden selbst ihre Fehler erkennen und 
korrigieren.

 � Beobachte die Lernenden. Wenn Fehler nicht erkannt und
berichtigt werden, kann auch „Fehllernen“ stattfinden. viele 
Fehler sind auch nur reine Flüchtigkeitsfehler, die leicht beob-
achtet werden können. Die Mentorinnen und Mentoren soll-
ten also nicht nur darauf warten, angesprochen zu werden, 
sondern auch selbstständig das lernen überwachen, ohne 
kontrollierend zu wirken.

E) Konkrete Tipps für die Arbeit
der Mentorinnen und Mentoren

Infoblatt für Mentorinnen und Mentoren mit Antworten  
auf zentrale Fragen zu ihrer Tätigkeit, das beispielsweise 
für die Mentorenschulung genutzt werden kann  
(nach Topping 2000):

Wie sollen die Mentorinnen und Mentoren den 
Schülerinnen und Schülern helfen?

Bekommt ein/e schüler*in eine (haus-)aufgabe, ist sein/ihr erstes 
ziel erst einmal, diese einfach nur erledigt zu haben. Grundsätz-
lich sind die aufgaben jedoch dazu gedacht, dass der/die schü-
ler*in durch die Bearbeitung ein tieferes verständnis vom zu er-
lernenden thema gewinnt. Daher sollte die Unterstützung durch 
die Mentorinnen und Mentoren stärker auf verständnis denn auf 
erledigung gerichtet sein. 

 � Konzentriere dich auf unmittelbare Hilfe. Mentorinnen und
Mentoren starten mit den unmittelbaren anfragen der schü-
ler*innen, die ihnen helfen, die aufgaben zu erledigen. Den-
noch regen Mentorinnen und Mentoren an, dass die schü-
ler*innen über ihr eigentliches verständnis vom lerninhalt 
nachdenken.

 � Finde heraus, was dein Schützling weiß. Mentorinnen und
Mentoren müssen herausfinden, was die schüler*innen schon 
über das thema wissen – und was sie denken zu wissen, das 
gar nicht richtig ist. über das Gespräch und die verwendung 
unterschiedlicher Beispiele können Mentorinnen und Mento-
ren herausfinden, was die schützlinge wissen und in unter-
schiedlichen Kontexten anwenden können.

 � Lernen in kleinen Schritten. Mentorinnen und Mentoren soll-
ten von ihren schützlingen keine großen sprünge erwarten. 
Die Unterstützung sollte in kleinen schritten und – wenn nö-
tig – durch mehrmaliges Wiederholen und erinnern erfolgen.

 � Finde das richtige Maß an Herausforderung. Mentorinnen
und Mentoren sollten keine direkten lösungen vorgeben. sie 
sollten nicht sagen, was die schüler*innen zu tun haben und 
ihnen zeigen, wie sie es tun sollen. es ist wichtig, dass der lern-
prozess angeregt wird. Das heißt, es geht darum, dass der/die 
schüler*in selbst herausfindet, wie er/sie zur lösung kommt. 
Beispielsweise werden Mentorinnen und Mentoren auch feste 
ideen von lernmaterial haben, die zu eng oder sogar falsch 
sind. Dann sollte der Mentor oder die Mentorin höflich und 
langsam den lernenden (z. B. mit Fragen) herausfordern, so 
dass diese/r das eigene Denken und die eigenen überzeugun-
gen reflektieren, neu organisieren und berichtigen kann.
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F) Beispiele aus der Schulpraxis:
Peer Mentoring

Beispiele aus der konkreten Schulpraxis, die den Mitgliedern der 
Arbeitsgruppe als Anregungen zur Konzeption des Peer-Mento-
ring-Konzepts dienen können:

Praxisbeispiel 1: Mentoring als Wahlpflichtkurs mit 
Erwerb der Jugendleitercard

Der Wahlpflichtkurs „soziales engagement“ ab Jahrgangsstufe 
neun enthält ein über zwei Jahre dauerndes curriculum, in das 
sich schüler*innen freiwillig einwählen können. Durch die er-
folgreiche teilnahme an dem angebot erhalten sie am ende der 
10. Klasse die Jugendleitercard (Juleica) sowie eine Urkunde der
schule für ihre ehrenamtliche tätigkeit.
Das curriculum umfasst 80 Wochenstunden und setzt sich nicht 
nur aus Unterrichtsthemen zusammen, die den erwerb persön-
licher und sozialer Kompetenzen reflektieren, sondern auch aus 
konkreten Praxiserfahrungen, in denen sich die Jugendlichen der 
eigenen persönlichen und sozialen Kompetenzen bewusst wer-
den können. zu den Unterrichtsthemen gehören unter anderem 
Kommunikation, Gruppenprozesse (rollenbilder, Konflikte, lei-
tung), verantwortung übernehmen, rechts- und aufsichtspflicht 
und entwicklungsprozesse (erwachsen werden). zu den Praxiser-
fahrungen gehört die Betreuung eines schülers bzw. einer schü-
lerin der 5./6. Klasse in der wöchentlichen lernzeit während des 
offenen anfangs. außerdem absolvieren die Jugendlichen in der 
10. Klasse ein viermonatiges Praktikum inner- oder außerhalb der
schule (z. B. in der Grundschule, in Kitas oder in einrichtungen für 
Menschen mit geistiger oder körperlicher Behinderung).

Praxisbeispiel 2: Freiwilliges und bezahltes Mentoring 
in der Hausaufgabenbetreuung

Die auswahl der Mentorinnen und Mentoren, die für ein schul-
jahr wöchentlich in der hausaufgabenbetreuung einmal jüngere 
schüler*innen begleiten und unterstützen, erfolgt anhand sozia-
ler Fähigkeiten und charaktereigenschaften wie zuverlässigkeit, 
Ordentlichkeit und Organisationstalent, wozu empfehlungs-
schreiben der Klassenlehrkräfte eingefordert werden. Das en-
gagement wird mit einem kleinen taschengeld, einem vermerk 
auf dem zeugnis sowie einer teilnehmerurkunde im anschluss an 
die bestandene tutorenschulung belohnt.
Die Mentorinnen und Mentoren werden in einer zwei- bis drei-
tägigen schulung auf ihre tätigkeit vorbereitet, wobei grundle-
gende regeln für den ablauf der hausaufgabenbetreuung, mo-
tivationale Probleme, Unterrichtsstörung und Kommunikation 
behandelt werden und mögliche schwierige situationen während 
der hausaufgabenbetreuung im rollenspiel erprobt werden.

 � Reagiere positiv auf Fehler. Mentorinnen und Mentoren soll-
ten bei Fehlern nicht einfach „nein, das stimmt nicht!“ sagen, 
sondern eher nachfragen: „ist das wirklich alles richtig? Willst 
du das nicht noch einmal überprüfen?“ Wenn lernende den 
Fehler nicht finden, sollten Mentorinnen und Mentoren nur 
hinweise geben, wo sich der Fehler befinden könnte.

 � Ermuntere zur Selbstkorrektur. Wenn der/die lernende den
Fehler erkannt hat, sollte diskutiert werden, um welche art von 
Fehler es sich handelt und wie er berichtigt werden könnte. 
Das selbstkorrigieren stärkt das selbstbewusstsein des lerners.

 � Unterstütze, wenn die Selbstkorrektur nicht gelingt. Wenn
der/die lernende nicht mehr weiter weiß, könnte folgende 
Maßnahme helfen: die richtige vorgehensweise demonstrie-
ren und den/die lernende/n die vorgehensweise nachmachen 
lassen und überprüfen, ob es auch ohne fremde hilfe klappt.

 � Sorge für eine fehlerfreie Korrektur. Mentorinnen und Men-
toren können mit der Musterlösung überprüfen, ob sie mit 
ihren ratschlägen richtig liegen. so wird verhindert, dass 
Mentorinnen und Mentoren darauf beharren, dass eine ant-
wort falsch ist, die eigentlich richtig ist. außerdem können so 
Fehler bemerkt werden, die sonst unentdeckt blieben.

Wann und wie sollten die Mentorinnen und 
Mentoren loben?

lob ist eine sehr wirksame Form von Feedback, besonders in ei-
nem Kontext, in dem der/die lobende und der/die Gelobte eine 
gute Beziehung pflegen. Die Bildungsforschung hat sich ausrei-
chend damit beschäftigt, wie man in einem lernkontext richtig 
lobt. interessanterweise loben lehrkräfte oder auch Mentorinnen 
und Mentoren weniger, als sie denken. Gleichzeitig kritisieren sie 
häufiger, als sie denken. eine Peer-Mentoring situation ist eine 
private, vertrauensvolle situation, in der loben und lob erhalten 
kein Problem sein sollten.

 � Lobe häufig. viele aktionen verdienen lob, z. B. wenn
der/die schüler*in… 

 • eine schwierige aufgabe bewältigt hat

 • einen Fehler selbst korrigiert hat

 • eine gewisse zeit über keine Fehler gemacht hat

 • sehr selbstständig und selbstreguliert arbeitet

 • sich stark angestrengt hat oder sich mehr anstrengt als
zuvor

 • sich sozial und kollegial gegenüber anderen schülerinnen
und schülern zeigt.

 � Nenne den Grund für das Lob. Mentorinnen und Mentoren
sollten nicht nur sagen „Gut gemacht!“, sondern auch genau 
sagen, was gut gemacht wurde. es sollten unterschiedliche  
lobende Wörter und Formulierungen benutzt werden. 

 � Lächele. ein lächeln gehört dazu – sonst wirkt das lob mögli-
cherweise nicht authentisch.
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ressourcen:

 � Mit welchen Maßnahmen sollen diese ziele erreicht werden?

 � Was können wir schon? Was brauchen wir noch für das
lernzeitkonzept?

 � in welchen etappen soll das lernzeitmodell realisiert werden?

arbeitsumfang:

 � Welche aufgaben sollen zuhause erledigt werden?

 � sollen aufgaben, die nicht geschafft werden, zuhause
erledigt werden?

 � Kann bei individuellen lernzeiten genügend geübt werden?

Individualisierung (vgl. Arbeitsblatt 5)

 � ermöglicht das lernzeitkonzept eine bessere individuelle För-
derung aller teilnehmenden?

 � Was können wir schon? Was brauchen wir noch um die not-
wendige individualisierung zu erreichen? 

Elternarbeit

 � Wie können eltern in die konzeptionelle Planung der
lernzeiten eingebunden werden?

 � Wie kann die schule für eltern transparenter werden in
Bezug auf:

 • ziele und Methoden des lernens

 • lern- und übungsmöglichkeiten in der schule

 • Funktionen von lernzeiten

 • Klassenbezogene lernvorhaben

 • Bewertung und Benotung?

 � Wie soll den eltern der verlauf der lernprozesse rückgemel-
det werden?

 � Was sollen die schüler*innen noch zuhause bearbeiten?

 � Wie kann ein gemeinsames verständnis von lernen und pro-
zessorientierter Unterstützung gefördert werden?

Organisation der Lernzeiten

zeit:

 � Wann sollen lernzeiten stattfinden?

 � Wie soll der zeitliche Umfang der lernzeiten aussehen?

räume:

 � Welche räume sollen genutzt werden?

 � Wie sollen die räume ausgestattet sein?

 � Welches Material soll zur verfügung gestellt werden?

Gruppen:

 � Welche schülergruppen sollen gebildet werden?

Praxisbeispiel 3: Freiwilliges Einzelmentoring in den 
Lernzeiten einer gebundenen Ganztagsschule

Die älteren schülerinnen und schüler melden sich freiwillig und 
verbindlich für ein schuljahr für die Mentorentätigkeit in den 
lernzeiten an, in der sie auf wöchentlicher Basis eine/n schü-
ler*in persönlich begleiten. Die Mentorenschulung findet an 
zwei aufeinander folgenden tagen in der ersten Woche nach den 
sommerferien statt. Der erste ausbildungstag beginnt mit einer 
Kennenlernrunde am Morgen. Danach wird den zukünftigen 
Mentorinnen und Mentoren ausführlich vorgestellt, welche auf-
gaben auf sie zukommen und was sie während ihrer ausbildung 
in den nächsten beiden tagen lernen. in den zwei darauffolgen-
den einheiten wird vermittelt, was „Kleingruppen leiten“ bedeu-
tet und wie man ein effektives Feedback gibt. Für diese einheiten 
wurden externe Kooperationspartner gewonnen. auch eine erste 
Begegnung zwischen den Mentorinnen und Mentoren und ihren 
zukünftigen schützlingen findet am ersten ausbildungstag statt: 
in Kleingruppen arbeiten sie gemeinsam an einer kreativen auf-
gabe.
am zweiten ausbildungstag stellen die Mentorinnen und Men-
toren gemeinsam regeln und Pflichten für sich selbst und für ihre 
zu betreuenden schüler*innen auf, die sie für ihre zusammen-
arbeit für wichtig halten. an konkreten Fallbeispielen beschäfti-
gen sie sich im anschluss mit möglichen situationen, die auf die 
Mentorinnen und Mentoren zukommen könnten.

G) Fragen zur Einführung und
Umsetzung von Lernzeiten

Eine Liste von Fragen, zu denen sich die Mitglieder der  
Arbeitsgruppe austauschen können, um ein Konzept zur  
Einführung und Umsetzung von Lernzeiten zu erarbeiten 
(nach Grimm & Schulz-Gade 2015):

Konzept für individuelle Lernzeiten: 
der pädagogische Kern

ziele:

 � Wie stark sollen üben und Unterricht verzahnt sein
(lernzeitmodell)?

 � Woran sollen die schüler*innen in den lernzeiten arbeiten?

 � Wie kann ein didaktischer und methodischer zusammenhang
zwischen Unterricht und lernzeiten hergestellt werden?

 � Wie kann anschluss an die Grundschule hergestellt werden?
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bereitet ist, wenn es in der vereinbarten zeit an dem thema 
intensiv gearbeitet hat.)

 � Welche regelungen gibt es für schüler*innen, die besonders
schnell ihr „Pflichtpensum“ an aufgaben erledigt haben, und 
für jene, die besonders lange brauchen? sind die aufgaben 
individualisiert?

 � Welche rückmeldekultur gibt es für die aufgaben?

 � Welche selbstkontrollinstrumente werden zur verfügung ge-
stellt? 

Räumlichkeiten

 � in welchen räumen wird die aufgabenbetreuung bzw. die
lernzeit durchgeführt und wie sind diese gestaltet? 

 � Wie sind die arbeitsplätze organisiert? ermöglichen sie kon-
zentriertes arbeiten? Welche Plätze sind besonders für jene 
geeignet, die sich etwas alleine und in ruhe erarbeiten möch-
ten? Wo finden Besprechungen statt?

 � Welche Materialien stehen während der aufgabenbetreuung
zur verfügung? ist die Bibliothek geöffnet? Gibt es lexika, die 
leicht erreichbar sind? Kann im internet recherchiert werden? 
Können die schüler*innen in ihren Klassenraum gehen und 
dort an ihre Materialien kommen?

 � Welche angebote stehen für jene schüler*innen bereit, die
ihre Pflichtaufgaben erledigt haben? Gibt es lernkarteien, 
lernspiele oder aufgaben und Projekte, an denen sie langfris-
tig arbeiten können?

Personal

Mentorinnen und Mentoren:

 � Wie werden die Mentorinnen und Mentoren ausgewählt?
Wie wird die Begleitung und Fortbildung der Mentorinnen 
und Mentoren gewährleistet? Was wird von ihnen erwartet?

 � Gibt es regelmäßig ein treffen unter Mentorinnen und Men-
toren, um Fragen zu besprechen?

 � haben die Mentorinnen und Mentoren eine/n feste/n an-
sprechpartner*in beispielsweise unter den lehrkräften, um-
nach rat zu fragen? Wie ist der austausch geregelt?

Weitere Betreuungskräfte (z. B. lehrkräfte, pädagogisches Per-
sonal):

 � Wie werden weitere Betreuungskräfte ausgewählt? Wie wird
die Begleitung und Fortbildung der Betreuer*innen gewähr-
leistet? Was wird von ihnen erwartet?

 � Gibt es regelmäßig ein treffen unter Betreuungskräften, um
Fragen zu besprechen?

 � Wie wird pädagogisches Personal, das von außen kommt, mit
der schule, ihrem Konzept, ihren regeln vertraut gemacht? 
Wie werden sie in das schulleben eingebunden?

Personal:

 � Welche personellen ressourcen stehen zur verfügung?

 � Wie viele Mentorinnen und Mentoren möchten wir zur Unter-
stützung gewinnen?

 � Wie können unterschiedliche Beteiligte (lehrkräfte, pädago-
gisches Personal, Mentorinnen und Mentoren) zusammen-
arbeiten?

 � Können Kooperationspartner gewonnen werden?

regeln:

 � Welche rituale und regeln sollen die aufgabenbearbeitung
strukturieren?

H) Fragen zur Verbesserung der
Hausaufgabenbetreuung bzw. 
Lernzeiten

Eine Liste von Fragen, zu denen sich die Mitglieder der  
Arbeitsgruppe austauschen können, um Möglichkeiten zur 
strukturellen Verbesserung der Hausaufgabenbetreuung  
bzw. Lernzeiten zu entdecken (nach Höhmann 2010):

Konzept 

 � Was ist die vorherrschende und was die angestrebte aufga-
benpraxis?

 � Warum werden die aufgaben aufgegeben?

 � Müssen gesonderte aufgabenzeiten ausgewiesen werden
oder lassen sich zeitfenster für üben, Wiederholen, vertiefen 
in den Fachunterricht integrieren bzw. an den Fachunterricht 
anschließen? (Denkbar wäre z. B. auf einen 60-Minuten-rhyth-
mus umzustellen und konsequent 15 Minuten in jeder stunde 
als übungszeit zu deklarieren.)

 � Wie wird die aufgabenbetreuung bzw. die lernzeit organi-
siert: in der Klasse, klassenübergreifend im Jahrgang, jahr-
gangsübergreifend auf bestimmte stufen (Unterstufe, Mit-
telstufe) bezogen? Wie verbindlich ist die teilnahme? Gibt es 
eine verlässlichkeit in der Gruppen- und Betreuungskonstel-
lation, um möglichst viel zeit für den lernprozess zu haben?

 � Wäre es denkbar, dass in den höheren Klassen silentien (z. B.
morgens) eingeführt werden? 

Zeit

 � Welcher zeitliche aufwand für die aufgaben wird pro schü-
ler*in für sinnvoll erachtet? (Wichtig sind vereinbarungen, 
die es ermöglichen, dass jedes Kind gut für den Unterricht vor 
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und 6. Klasse sind sie an den Unterricht gekoppelt und finden 
im Klassenverband statt. ab der 7. Klasse wird der Klassenver-
bund während der lernzeiten aufgelöst.

Organisation der Aufgabenvergabe und -kontrolle

 � Die lernzeit kann je nach Bedarf für jedes Fach in anspruch
genommen werden. Für die ausgestaltung der lernzeiten ist 
das Jahrgangsteam verantwortlich. Alle vier Wochen treffen 
die beteiligten lehrkräfte eine Entscheidung darüber, mit 
welchen schwerpunkten die schüler*innen in der lernzeit 
beschäftigt sind. zeigen sich z. B. Förderbedarfe in englisch, 
dann wird darauf fokussiert. alle vier Wochen erhalten die 
schüler*innen neues aufgabenmaterial – meistens als hinfüh-
rung zu einem test. Unterteilt in Pflicht- und Wahlaufgaben 
können sie je nach Geschwindigkeit und interessen mehr oder 
weniger bzw. diese oder andere aufgaben lösen. Der rote 
Faden findet sich in einem lernzeit-Ordner. nach inhaltsver-
zeichnis sind dort die aufgaben eingeheftet und werden ab-
gehakt, wenn diese erledigt sind.

 � zu Beginn der Jahrgangsstufe 5 ist die lernzeit eng an den
Unterricht der hauptfächer gekoppelt. Bis zum halbjahr wird 
dann die arbeit immer mehr zur Wochenplanarbeit, die in 
der 6. Klasse weitergeführt wird. Die lernenden entscheiden 
zunehmend selbst, wann sie welche aufgaben bearbeiten 
und mit welchem anteil sie die einzelnen Fächer individuell 
berücksichtigen. Durch die Unterscheidung von Pflicht- und 
Wahlaufgaben ist den lernenden klar, was unbedingt zu erle-
digen ist und wo Freiräume genutzt werden können. 

 � Die lernzeiten in den 5. und 6. Klassen sind an Fächer gebun-
den (d. h. dass in jeder lernzeit nur übungen eines Faches 
bearbeitet werden). Lernzeitmappen, die die schüler*innen 
über einen zeitraum von vier bis sechs Wochen führen, dienen 
als Grundlage dieser lernzeiten. Die übungen sind nicht an 
einzelunterrichtsstunden gebunden und teilen sich in Pflicht- 
und Wahlaufgaben. schüler*innen, die ihre aufgaben erle-
digt haben, starten neue Projekte. Die lernzeiten ab der 7. 
Klasse sind nicht mehr an Fächer gebunden. hier bestimmt 
die Klassenlehrkraft zusammen mit den schüler*innen, was 
zu tun ist (z. B. für einen test üben). Die gemeinsame Planung 
ist ein gutes instrument, um eigenständig zu werden. in den 
lernzeiten werden sie schrittweise daran herangeführt.

 � Die lehrkräfte koordinieren die lernzeiten in Jahrgangsteams 
an einem verbindlichen wöchentlichen Präsenztag. sie erstel-
len individuelle Lernzeitpläne auf einem einheitlichen Formu-
lar. Die Differenzierung erfolgt auf drei stufen. an den lern-
plänen wird eine oder zwei Wochen lang gearbeitet. Wenn 
schüler*innen mit ihrem aufgabenpensum nicht fertig wer-
den, erhalten sie keine resthausaufgaben für zuhause. Die 
schüler*innen arbeiten im Unterricht nach und erhalten bei 
lerndefiziten Unterstützung.

 � Die schüler*innen bearbeiten Pflicht-, Wahl- und Projektaufga-
ben in den hauptfächern. Die Pflichtaufgaben sind schriftliche 

 � hat das pädagogische Personal eine/n feste/n ansprechpart-
ner*in in der schulleitung oder unter den lehrkräften, um-
nach rat zu fragen? Welche institutionalisierten Formen der 
Kooperation gibt es?

Kooperation unter allen Beteiligten:

 � Wie wird ein guter informationsfluss zwischen Mentorinnen
und Mentoren, pädagogischem Personal und lehrkräften  
sichergestellt?

I) Beispiele aus der Schulpraxis:
Organisatorische Umsetzung von 
Lernzeiten

Beispiele aus der konkreten Schulpraxis, die den Mitgliedern der 
Arbeitsgruppe als Anregungen zur Konzeption von Lernzeiten 
dienen können:

Zeitliche und räumliche Organisation, 
Gruppenzusammensetzung

 � Die lernzeiten aller Klassenstufen laufen parallel zur glei-
chen Uhrzeit um die Mittagszeit (auf „Mittagsband“); die 
schüler*innen haben dadurch lehrkräfte unterschiedlicher 
Fächer als ansprechpartner*innen. im Klassenraum wird leise 
gearbeitet. im raum nebenan, auf dem schulgelände oder im 
sozialraum dürfen die schüler*innen miteinander reden und 
auch mal lauter sein.

 � Jedes Fach gibt pro Unterrichtsstunde 5min von seinen 45min
ab, um daraus 3 wöchentliche lernzeiten im Klassenraum zu 
„basteln“. Beim Doppelstundenmodell gibt jedes Fach 10min 
von den 90min ab. somit verlängert sich durch die einführung 
von lernzeiten nicht der Pflichtunterricht.

 � in Jahrgangsstufe 5 gibt es ab Beginn des 2. halbjahres zwei
fest im Unterricht der hauptfächer verankerte lernzeiten (à 
45min). Das lernen erfolgt fachübergreifend im Klassenver-
band und in den Klassenräumen. ab Klasse 7 werden die ein-
zelstunden zu zwei Doppelstunden lernzeit im vormittags-
bereich; alle Klassen einer Jahrgangsstufe haben gemeinsam 
lernzeit (auf „Jahrgangsband“). räumlich werden nah beiei-
nander liegende Klassenräume genutzt – jeder Klassenraum 
ist für ein Fach reserviert. auf den Fluren befinden sich zu-
schaltbare Gruppenräume. im silentium arbeiten diejenigen, 
die keine Unterstützung suchen und völlig ungestört sein wol-
len. Die lernenden können frei entscheiden, welchen raum 
sie wie lange aufsuchen und können zwischen den räumen 
wechseln.

 � Die lernzeiten aller Klassen umfassen vier Unterrichtsstunden. 
Die lernzeiten liegen über den Stundenplan verteilt und sind 
als übungsphasen in den Klassenräumen konzipiert. in der 5.  
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liche arbeiten jüngerer schüler*innen in festen Kleingruppen 
an (4 oder 5 schüler*innen). sie helfen den Jüngeren, ihr ei-
genständiges lernen zu organisieren: zusammen planen sie 
einmal pro Woche, was in den nächsten tagen ansteht, für 
welchen test welcher stoff zu lernen ist und gehen gemein-
sam die Dinge an, die noch nicht so ganz verstanden wurden. 
Für ihre Mentorentätigkeit werden die schüler*innen am 
ende des schuljahres an zwei tagen für das kommende schul-
jahr ausgebildet.

 � in den Klassenräumen, die jeweils für ein Fach vorgesehen
sind, haben die Lehrkräfte dieser Fächer die aufsicht. im zu-
satzraum, in dem schüler*innen ungestört und ohne fachli-
che Beratung arbeiten wollen, wird die aufsicht von Eltern 
ehrenamtlich oder auf honorarbasis übernommen. Die Fach-
lehrkräfte beraten die lernenden, bieten individuelle hilfen 
und anregungen bei verständnisproblemen, geben tipps zur 
auswahl von Wahlaufgaben und sorgen für die einhaltung 
der regeln. im Unterricht geben sie gezielte rückmeldungen 
zum übungsbedarf oder Möglichkeiten zur selbstevaluation, 
so dass die lernenden in der lernzeit möglichst selbstständig 
arbeiten können. Bei leistungsdefiziten überprüfen sie durch 
stichprobenartige Kontrollen, inwiefern die lernenden mit 
Wahlaufgaben gezielt an ihren schwächen arbeiten und be-
raten diese dementsprechend.

 � Um die Kommunikation zwischen allen Beteiligten zu erleich-
tern, haben alle schüler*innen einen Lernplaner. Dieser dient 
als Kalender, beinhaltet aber auch verschiedene Formulare und 
Platz für notizen. Die lernenden notieren darin ihre Pflichtauf-
gaben für die Woche, so dass sich auch die aufsichtführenden 
lehrkräfte schnell einen überblick verschaffen können. 

Elternarbeit

 � ein Lernzeitordner dient zur schriftlichen Kommunikation
zwischen lehrkräften und erziehungsberechtigten. Die zu be-
arbeitenden und davon fertig gestellten aufgaben sind darin 
aufgeführt. er bietet Platz für die rückmeldung von lern-
fortschritten und -schwierigkeiten oder des arbeitsverhaltens 
durch lehrkräfte und Personal. Die schüler*innen nehmen 
den lernzeitordner wöchentlich mit nach hause.

 � eltern haben einblicke in die lernzeiten und somit in die
lernprozesse und arbeitsergebnisse ihrer Kinder durch die 
Homepage der schule sowie halbjährliche Gespräche mit den 
lehrkräften. 

 � an einem elternabend zu Beginn des schuljahres arbeiten die
Eltern selbst an einem Lernplan für ihr Kind, um das verfah-
ren kennen zu lernen. 

 � Die schule bietet eltern die Möglichkeit, in den lernzeiten der 
schule zu hospitieren.

aufgaben, die im rahmen eines Wochenplans im normalen Un-
terricht von den Fachlehrkräften gestellt werden. Der Umfang 
der aufgaben ist so gewählt, dass die schüler*innen die aufga-
ben in der hälfte der wöchentlichen lernzeit erledigen können. 
in der verbleibenden zeit arbeiten die lernenden an Wahlauf-
gaben. Diese sind als Materialpool in Fachordnern vorhanden 
und bieten themen- und niveaudifferenzierte aufgaben zum 
aktuellen und bereits im verlauf des schuljahres behandelten 
Unterrichtsstoff. Die lernenden entscheiden selbstständig, in 
welchem Fach und zu welchem thema sie arbeiten möchten. 
leistungsstarke können darüber hinaus in absprache mit Fach-
lehrkräften an längerfristigen Projekten arbeiten.

 � Die Fachlehrkräfte empfehlen auf einem für jede/n schü-
ler*in individuell ausgefüllten laufzettel, welche aufgaben in 
welchem Umfang bearbeitet werden sollen. Diese lern- und 
übungsempfehlungen basieren auf den erkenntnissen, die 
die lehrkräfte am ende des 1. halbjahres nach drei Klassen-
arbeiten sowie tests und mündlichen Beiträgen gewonnen 
haben. neben den primär für übungszwecke angelegten För-
deraufgaben haben die schüler*innen Gelegenheit, Plusauf-
gaben auszuwählen, um ihre Kenntnisse zu erweitern.

 � im rahmen der lernzeiten bearbeiten die schüler*innen
Übungen und Tests in den hauptfächern. Die schüler*innen 
entscheiden selbst, welches Fach sie wie lange bearbeiten und 
wie sie bei der Bearbeitung vorgehen. es erfolgt regelmä-
ßig eine verbale, notenfreie Rückmeldung zum individuellen 
lernstand und bei Defiziten werden entsprechende übungs-
angebote zur verfügung gestellt. Die schüler*innen  orientie-
ren sich an den fachlichen Kompetenzrastern und lernen so 
früh, sich selbst zu organisieren.

 � Die schüler*innen entscheiden sich selbstständig für ein Fach
und die damit verbundenen themenbereiche und aufgaben. 
Die Korrektur der aufgaben erfolgt eigenverantwortlich mit  
hilfe von lösungsbögen, die von den lehrkräften erstellt und 
in Ordnern abgeheftet wurden. 

Personelle Betreuung und Kooperation

 � Die Klassenlehrkraft betreut die lernzeiten. Die Schüler*in-
nen helfen sich bei Fragen zunächst gegenseitig. Die lehr-
kraft kann sich somit mehr zeit für die individuelle Beratung 
und hilfe einzelner schüler*innen nehmen. Wenn die lern-
zeiten aller Klassen parallel laufen, haben die schüler*innen 
lehrkräfte unterschiedlicher Fächer als ansprechpartner*in-
nen.

 � Die lernzeiten sind mit der Klassenlehrkraft und mit einer
pädagogischen Fachkraft doppelt besetzt. Die pädagogi-
schen Fachkräfte unterstützen insbesondere schüler*innen, 
die schwie rigkeiten haben, die Pflichtaufgaben zu erledigen, 
suchen die Gründe für diese schwierigkeiten und beraten die 
schüler*innen.

 � Mentorinnen und Mentoren höherer Klassenstufen bieten
einmal wöchentlich Unterstützung für das eigenverantwort-
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