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ZENTRALE BEFUNDE
VON STEG (2016-2019)

Der Ausbau der Ganztagsschulen gehort zu den grol3en
Leistungen der Bildungspolitik von Bund und Landern in den
vergangenen zwei Jahrzehnten. Er wurde insbesondere durch
das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung"
(1ZBB, 2003 bis 2009) des Bundes und durch verschiedene
Programme in den Landern massiv gefordert. Zahlen der KMK
zeigen, dass inzwischen fast 70 Prozent der deutschen Schulen
ein Ganztagsangebot vorhalten, an dem insgesamt Uber 40

Prozent aller Schulerinnen und Schuler teilnehmen.

In dieser Broschure sind die Befunde der dritten Forderphase der Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) detailliert dargestellt. Zusammenfassend
lassen sich vier Aussagen formulieren, die die aktuelle Befundlage auf den Punkt
bringen.

1. Schulerinnen und Schuler profitieren in vielfaltiger Weise von
qualitativ hochwertigen auBerunterrichtlichen Angeboten - auch
hinsichtlich ihrer fachlichen Fahigkeiten, zumindest wenn die
Leistungsverbesserung in den Angeboten explizit intendiert ist.

Es finden sich Belege dafur, dass der Besuch fachbezogener au3erunterrichtlicher
Angebote tatsachlich die intendierten Leistungsverbesserungen bringt, wenn sie ziel-
und kompetenzorientiert entwickelt worden sind. So zeigt StEG-Lesen, dass sich die
Lesekompetenz durch die auBerunterrichtliche Leseférderung verbessert und dass
gerade auch Schulerinnen und Schuler, die anfangs eher schwachere Fahigkeiten
zeigten, durch das Férderprogramm erheblich aufholen. StEG-Tandem konnte zwar
kaum generelle positive Effekte der Teilnahme an Hausaufgabenbetreuung bzw.
Lernzeiten (mit Peer Mentoring) auf die Motivation und die Lernergebnisse zeigen. Wohl
aber finden sich solche positiven Effekte dann, wenn die padagogische Qualitat hoch
ist. Zudem sind die Schulerinnen und Schuler in diesen Angeboten zufrieden und fihlen

02



sich wohl. Weiterhin findet StEG-Bildungsorte einen Zusammenhang der Teilnahme an
aulRerunterrichtlichen Angeboten mit einem verbesserten Sozialverhalten.

2. Altere Schiilerinnen und Schiiler kénnen jiingere beim Lernen
unterstiitzen, wenn sie gut auf diese Aufgabe vorbereitet werden.

Das Projekt StEG-Tandem sieht in alteren Schiilerinnen und Schulern - sogenannte
Mentorinnen und Mentoren - eine besondere Ressource, die eine lebensweltnahe
Unterstltzung fur das Lernen jlngerer Schilerinnen und Schuler bieten kann. Es finden
sich Belege, dass die Mentorinnen und Mentoren das Lernen ,ihrer’ Schilerinnen und
Schuler unterstutzen kénnen. Dies gelingt aber nur, wenn von Seiten der Schule fur eine
angemessene Vorbereitung und Begleitung der Mentorinnen und Mentoren gesorgt
wird.

3. Der Ganztag unterstiitzt Familien bei der Ubergangssituation von

der Grund- in die weiterfihrende Schule.

Der Ganztag ist beim Ubergang in weiterfihrende Schulen férderlich, wie das Teilprojekt
StEG-Bildungsorte zeigt. Stehen Eltern vor der Wahl einer weiterfihrenden Schule, spielt
die Frage, ob es sich dabei um eine Ganztagsschule handeln soll, zwar insgesamt eine
nicht so grol3e Rolle. Eltern, deren Kind kein Gymnasium besuchen wird, beziehen
jedoch vergleichsweise haufig den Ganztag in ihre Such- und Entscheidungsprozesse mit
ein. Und hier sind es vor allem jene Eltern, denen das gezielte Eingehen auf Starken und
Schwachen jedes Einzelnen in der Schule wichtig ist ebenso wie Eltern, denen in ihrem
personlichen Umfeld leicht zugangliche soziale Ressourcen fehlen, die verstarkt den
Ganztag bei der Schulsuche im Blick haben. Wenn die Kinder dann tatsachlich an eine
Ganztagsschule gewechselt sind und dort auch Ganztagsangebote nutzen, bewerten sie
den Ubergang im Nachgang deutlich éfter als leichter als erwartet als Schiilerinnen und
Schuler an Halbtagsschulen. Dies gilt sowohl fir Gymnasien als auch fur nicht-gymna-
siale Schulen der Sekundarstufe I.

4. Innovationen bei laufendem Ganztagsschulbetrieb zu
implementieren braucht Zeit und Durchhaltevermdégen hinsichtlich der
Schulentwicklungsarbeit.

StEG hat in der aktuellen Projektphase 2016-2019 konkrete Angebotskonzepte
erarbeitet, die an ausgewahlten Schulen umgesetzt wurden. So haben das Teilprojekt
StEG-Lesen eine AG zur Forderung des Leseverstandnisses und das Teilprojekt
StEG-Tandem Konzepte zu Peer Mentoring fUr solche Lernangebote, in denen
(Haus-)Aufgaben bearbeitet werden, entwickelt und umgesetzt. Die erfolgreiche
Implementation dieser Konzepte basiert dabei auf der praxisnahen Entwicklung
gemeinsam mit Expertinnen und Experten, aber auch darauf, dass (zeit-)intensive
Schulentwicklungsprozesse stattgefunden haben, um die Konzepte flr die Praxis
nutzbar zu machen. Auch in StEG-Kooperation wurde eine MalBhahme entwickelt und
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an ausgewahlten Schulen umgesetzt. Ziel war die Entwicklung der multiprofessionellen
Kooperation. Das Teilprojekt zeigt im Ergebnis, dass die Entwicklung der Kooperation

- auch mit einer speziell auf die Verbesserung der multiprofessionellen Kooperation
zielenden SchulentwicklungsmalBnahme - herausfordernd fur alle Beteiligten ist. Ein alle
padagogisch Tatigen umfassendes ,Wir-Gefuhl sowie die Partizipation aller padagogisch
Beteiligten stellt sich erst nach langerer engagierter Schulentwicklungsarbeit ein. Die
entwickelte Malinahme ist der Anstol3 flr einen Weg, den das jeweilige Steuerungsteam
mit allen padagogisch Tatigen einer Ganztagsschule gehen muss.

KRITISCHE EINORDNUNG UND DISKUSSION DER BEFUNDE

Die dritte Phase von StEG erbrachte unterschiedliche Befunde, die sich - im Einklang
mit friheren Forschungsergebnissen - Ubersichtlich darstellen lassen, wenn man
verschiedene Funktionen des Ganztags bzw. Erwartungen an den Ganztag differenziert
betrachtet (siehe Abb. 1).

In der 6ffentlichen Wahrnehmung wird mit der Ganztagsschule am haufigsten die
Sicherung ganztagiger Betreuung verknlpft. Dabei stellt das Betreuungsangebot

nur eine Aufgabe des Ganztags dar, die jedoch als Basis fiir alle weiteren Funktionen
fungiert (vgl. (A) in Abb. 1). Darauf aufbauend musste jedoch die Funktion des
Ganztags auch darin gesehen werden, das Lernen und die persénliche Entwicklung
der Schulerinnen und Schuler zu unterstiitzen sowie einen Rahmen fur die gezielte
individuelle Férderung zu bieten (vgl. (B) in Abb. 1). Fur die Ausgestaltung und Fortent-
wicklung dieser Funktionen ist eine intensive Schulentwicklungsarbeit notwendig, fur die
der Ganztag auch eine treibende Kraft darstellen kann (vgl. (C) in Abb. 1).

Abb. 1: Ubersicht tiber die Funktionen des Ganztags

Ganztag als Triebkraft der > (C)
Schulentwicklung
o
"
Ganztag als Ganztag als Ganztag als
Lernunterstitzung im Unterstlitzung flir Rahmen fir gezielte " (B)
Schulalltag personliche Entwicklung individuelle Férderung
<
3N
Ganztag als verlassliches Betreuungsangebot > (A)
S
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(A) Betreuung als Fundament des Ganztags

Das Fundament des Ganztags bildet - wenn man von den Erwartungen der Familien,
aber auch den Aussagen von Schulleitungen ausgeht - die Sicherung einer verlasslichen
Betreuung fur Jugendliche und vor allem fur Kinder im Grundschulalter. Tatsachlich
wird kein anderes Ziel von den Ganztagsschulen haufiger genannt: Im Grundschulbe-
reich arbeitet der Ganztagsbetrieb, wie die jingste StEG-Schulleitungsbefragung 2018
ergab, im Mittel achteinhalb Stunden taglich - bei Kooperation mit einem Hort sogar
bis zu zehn Stunden. Damit erlaubt die Ganztagsschule unter bestimmten Vorausset-
zungen die Aufnahme oder Ausweitung einer Berufstatigkeit fur beide Elternteile. Im
Schichtdienst oder in den Ferien fehlt es jedoch weiterhin an Betreuungsangeboten.

(B) Unterstutzung und Férderung als Saulen des Ganztags
Wie schon bei den beiden vorigen StEG-Phasen, sind die Befunde im Bereich der
individuellen Férderung eher durchwachsen. Neben positiven Ergebnissen berichtet
beispielsweise StEG-Bildungsorte, dass sich am Gymnasium ausgerechnet eher freizeit-
orientierte Angebote wie beispielsweise Computerkurse oder Sport-AGs positiv auf die
Entwicklung der Noten auswirken. Auch von einer Verschlechterung des Selbstkonzepts
(Gymnasien) bzw. der Schulfreude (sonstige Schulen der Sekundarstufe) bei Ganztags-
schilerinnen und -schilern berichtet diese Teilstudie.
Dies korrespondiert mit Befunden aus StEG-Tandem, wonach Schulfreude
und Lernmotivation bei den Schilerinnen und Schilern, die Hausaufgabenbetreuung
bzw. Lernzeiten besuchen, im Verlauf der Jahrgangsstufe 5 zurtickgehen. Auch der
Einsatz geschulter dlterer Schulerinnen und Schuler als Mentorinnen und Mentoren
vermag dem nur bedingt entgegenzusteuern. So ist der wahrgenommene Lern- und
Motivationsgewinn der Funftklasslerinnen und Funftklassler durch das Peer Mentoring
unter anderem davon abhangig, ob sie die Unterstltzung der dlteren Peers als hilfreich
empfinden.
Wie lassen sich die ausbleibenden Wirkungen von Férder- und Lernangeboten erklaren?
Im
Einklang mit dem bisherigen Forschungsstand lassen sich drei mogliche Grinde
benennen:
e Die Intensitat und der Umfang der padagogischen MalBnahmen kdnnten
unzureichend sein: Méglicherweise ist eine betreute Lernzeit ein- oder zweimal
pro Woche nicht ausreichend. Und zu wenige Lernende kénnten durch fachliche
Angebote erreicht werden.
e Ausbleibende oder sogar negative
Wirkungen kdnnten ggf. auch so-
genannte Selektionseffekte darstellen. Nicht auf Férderung bezogene Freizeitange-
bote wahlen beispielsweise mdglicherweise eher Schiilerinnen und Schler, die es
sich gewissermal3en leisten kdnnen, weil sie ohnehin gute bzw. sich verbessernde
Noten vorzuweisen haben.
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e Die Qualitat der Angebote kdnnte - wie auch in den vorigen StEG-Phasen
gezeigt - eine Rolle spielen. Hier kdnnten Rahmenvorgaben und eine curriculare
padagogische Arbeit in Schulen greifen.
Eine eher pessimistische Lesart der Ganztagsschulentwicklung kénnte in der
Aussage bestehen, dass man sich mit verlasslicher Betreuung und einigen positiven
Auswirkungen in der psychosozialen Entwicklung zufrieden geben sollte. Die
Schulleitungen gaben auch 2018 an fast der Halfte aller Gymnasien und einem Drittel
der sonstigen Schulen an, dass die Erweiterung der Lernkultur nicht zu ihrem Ganztags-
konzept gehdrt. Es scheint also unter den Beteiligten eine grol3e Teilgruppe zu geben,
die keine besonderen Anspriche an die Entwicklung einer neuen Lernkultur im Ganztag
(vgl. (B) in Abb. 1) stellen.
Die optimistischere Sichtweise ware, noch intensiver, systematischer, verbindlicher,
mehr angeleitet durch Forschungsbefunde und damit moglicherweise auch standardi-
sierter gezielte FérdermalBnahmen im Ganztag zu konzipieren und zu implementieren.
Genau dies ist offenbar der Teilstudie StEG-Lesen gelungen. Sie kann nachweisbare
Verbesserungen der Lesekompetenz durch den Besuch einer Arbeitsgemeinschaft
im Ganztag zeigen, erfreulicherweise in besonderem Mal3e bei den leistungsschwa-
cheren Schulerinnen und Schilern. Dies war unter anderem durch eine intensive
Zusammenarbeit zwischen Leseexpertinnen und -experten aus der Wissenschaft
und der Praxis moglich, die ein - dem Stand der Forschung entsprechendes -
Férderprogramm fur den Ganztag konzipierten. Der Ganztag bietet dann den Rahmen
far die erfolgreiche Umsetzung gezielter Forderung.
Die Betonung liegt hier auf der rahmengebenden Funktion des Ganztagsbetriebs,
denn die MalRnahme kénnte im Prinzip auch an anderen Lernorten, in anderen
Settings umgesetzt werden. Das mag jene enttauschen, die ihre Hoffnung auf eine
ganz neue, eigenstandige Ganztagspadagogik legen. Andererseits kann dies aber nicht
verwundern, wenn man die allgemeinen Erkenntnisse der Lehr-Lern-Forschung zur
Kenntnis nimmt. Wenn es auf individuelle Férderung fachlicher und tberfachlicher
Kompetenzen ankommt, braucht es vor allem eine systematische, stark durchgearbei-
tete padagogische Konzeption in der Sache, unabhangig von der Organisationsform.
Solche systematische Entwicklungsarbeit findet offenbar im deutschen (Ganztags-)
Schulsystem noch zu selten statt.

(C) Schulentwicklung als Dach des Ganztags

Wenn gezielte individuelle Férderung geplant und umgesetzt wird, ist Kooperation
zwischen Lehrkraften, weiterem padagogisch tatigen Personal sowie aul3erschuli-

schen Expertinnen und Experten eine zentrale Voraussetzung. Die sehr praxisnahen
Erkenntnisse und Beispiele des Teilprojekts StEG-Kooperation machen Mut, neue
Methoden, passende rdumliche Strukturen und zeitliche Ressourcen zu schaffen und

zu nutzen, um den Ganztag im padagogischen Kollegium einer Schule stets weiterzu-
entwickeln und auf die Bedarfe der Schulerinnen und Schuler einzugehen. , Kollegium”
meint dabei - und StEG-Kooperation illustriert dies sehr nachvollziehbar - eben nicht nur
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das Kollegium der Lehrkrafte, sondern umfasst das gesamte, vielfaltige professionelle
Personal einer Schule. Zu den Herausforderungen der nachsten Jahre wird es gehéren,
eine solche enge, raumlich und zeitlich strukturierte Kooperation auch dort zu schaffen,
wo eine weitgehende Trennung zwischen Schule und Nachmittagsangebot stattfindet -
wie zum Beispiel dort, wo Ganztagsschulen mit Horten zusammenarbeiten.

DAS FORSCHUNGS-
PROJEKT STEG

An der dritten Phase der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG) waren Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler in sieben Forschungseinrichtungen beteiligt. Die
Studie wurde von 2016 bis 2019 vom Bundesministerium

far Bildung und Forschung (BMBF) geférdert. Beteiligt waren
alle Bundeslander: Sie haben den Zugang zu ihren Ganztags-

schulen ermaoglicht.

Seit 2005 begleitet StEG die bundesweite Einfihrung von Ganztagsschulen und
untersucht deren Organisationsstrukturen und Entwicklung. Dafur bringen Konsortial-
partner aus unterschiedlichen Forschungsgebieten ihre Erfahrungen ein.

DIE ERGEBNISSE VORIGER STEG-PHASEN

In der ersten Phase (2005-2011) wurden mehr als 50.000 Personen an mehr als 300
reprasentativ ausgewahlten Schulen, teilweise Uber mehrere Jahre hinweg befragt,

um die Anfangszeit des Ausbaus der Ganztagsschulen in Deutschland umfassend zu
beschreiben. Ziel war unter anderem, Gelingensbedingungen fur den Ganztagsschul-
ausbau und fur individuelle Wirkungen auf Schilerinnen und Schiler herauszufinden.
Dabei hat sich unter anderem die multiprofessionelle Kooperation als wichtiger Motor
fir den Ausbau des Ganztags erwiesen. Multiprofessionell zu kooperieren meint die
Zusammenarbeit von Lehrkraften mit padagogischem Personal, das Uber andere Quali-
fikationen verfligt und teilweise bei anderen Tragern beschaftigt ist.
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Das Angebot an Fach- und Férderangeboten war an den meisten Schulen sehr
umfangreich. An der Spitze von Angebot und Nachfrage standen sportliche sowie
musische Angebote einerseits und Hausaufgabenbetreuung andererseits. Positive
Wirkungen der Ganztagsteilnahme auf die Entwicklung von Schulnoten und die
Schullaufbahn stellten sich dann ein, wenn die Schiilerinnen und Schuler Uber einen
Zeitraum von vier Jahren die Angebote moglichst dauerhaft und regelmaRig besuchten.
Dies ging auch mit weniger abweichendem Sozialverhalten in der Schule einher.

Alle anderen Wirkungen (etwa auf Lernmotivation und prosoziales Verhalten) waren
abhangig von der Qualitat des Angebots.

Um den Befunden der ersten Férderphase auf den Grund zu gehen, untersuchte StEG in
der zweiten Phase (2012-2015) gezielt die Wirkung spezifischer Angebote, insbesondere
in den Bereichen der Leseférderung, Férderung naturwissenschaftlicher und sozialer
Kompetenzen und MaRnahmen zum Ubergang in den Beruf. Erstmals konnten
Kompetenztests eingesetzt werden. Allerdings konnten im Verlauf von einem halben bis
einem Schuljahr - aul3er bei freiwilliger Teilnahme der Schuilerinnen und Schiler - keine
Wirkungen in fachbezogenen Leistungsbereichen durch den Besuch von Ganztags-
angeboten nachgewiesen werden. Wohl aber zeigten sich positive Wirkungen auf das
Sozialverhalten und die Selbstwahrnehmung der Schilerinnen und Schler, wenn die
wahrgenommene Qualitat der Ganztagsangebote ausreichend hoch war. Entsprechend
wurde am Ende der zweiten Projektphase restimiert, der Ganztag férdere vor allem die
psychosoziale Entwicklung.

DIE AKTUELLE STEG-PHASE (2016-2019)

Nach einem Jahrzehnt StEG-Forschung war also klar, dass positive Entwicklungen in
Schulen und insbesondere die erwarteten Wirkungen auf Kinder und Jugendliche sehr
gezielter, padagogisch hochwertiger Ganztagsangebote bedirfen. Solche Entwicklungen
kénnen Ganztagsschulen in der Regel nur mit hohem Aufwand selbst erbringen.
Deshalb fuhrte StEG in seiner dritten Phase (2016-2019) drei Teilstudien durch, die
intensiv mit Schulen daran arbeiteten, einen der zuvor als zentral herausgearbeiteten
Handlungsbereiche zu bearbeiten: Multiprofessionelle Kooperation, Hausaufgabenbe-
treuung und Leseférderung. In Zusammenarbeit mit Schulen sowie mit Praxisexper-
tinnen und -experten wurden mit viel Sorgfalt Interventionsprogramme konzipiert und
umgesetzt, die auf gemeinsames professionelles Arbeiten (StEG-Kooperation), auf den
Einsatz von Mentorinnen und Mentoren in Lernzeiten bzw. in der Hausaufgabenbe-
treuung (StEG-Tandem) und auf die Starkung der Lesekompetenz (StEG-Lesen) abzielten.
Ein viertes Teilprojekt (StEG-Bildungsorte) befasste sich mit der Elternperspektive auf
individuelle Férderung sowie auf die Rolle, die die Ganztagsschule bei der individuellen
Forderung spielt.

Passend zu diesen vier Ansatzpunkten wurden fur eine systematische wissenschaft-
liche Begleitung der Ganztagspraxis spezifische Untersuchungsdesigns verwendet.
Dabei wurde einerseits eine grol3 angelegte langsschnittliche Befragung von Eltern

und Jugendlichen durchgefuhrt (StEG-Bildungsorte), andererseits wurden unterschied-

08



lich stark standardisierte Interventions- und Implementationsstudien umgesetzt: Eine
mit Praxisexpertinnen und -experten entwickelte AG zur Férderung des Leseverstand-
nisses wurde als stark standardisiertes Angebot in Ganztagsgrundschulen realisiert
(StEG-Lesen), wahrend Peer Mentoring-Programme fir Lernzeiten und Hausaufgabenbe-
treuung in Zusammenarbeit mit den Schulen jeweils schulspezifisch entwickelt wurden
(StEG-Tandem). Beide Programme wurden anhand von Vorher-Nachher-Befragungen
und standardisierten Tests Uberprift. Das in einer weiteren Teilstudie entwickelte
modulare Interventionskonzept zur Férderung der multiprofessionellen Kooperation
(StEG-Kooperation) hingegen wurde anhand von teilnehmenden Beobachtungen und
Interviews qualitativ analysiert. Schliel3lich wurde, wie bereits 2012 und 2015, eine
nationale und auch fur die einzelnen Bundeslander reprasentative Stichprobe von
Schulleitungen im Ganztag befragt, um den Ausbau und die Problemlagen der Ganz-
tagsschulen im Trend beschreiben zu kénnen (StEG Systemmonitoring).

Systemmonitoring

Das Systemmonitoring - als regelmalige Bestandsaufnahme ausgewahlter Indikatoren
der Ganztagsschulentwicklung in Deutschland - basiert auf einer bundesweiten Schullei-
tungsbefragung. Es ermdglicht aktuelle Einblicke in die Organisation und Strukturen des
Ganztagsbetriebs, in schulische Ressourcen und damit einhergehende Entwicklungs-
bedarfe, in padagogische Konzeptionen und MalRnahmen der Schulentwicklung sowie in
Bildungsangebote und die Teilnahme am Ganztagsbetrieb.

Die Bestandsaufnahme im Jahr 2018 bildet zentrale Aspekte der Ganztagsschulent-
wicklung ab und hilft, Handlungsbedarfe zu identifizieren. Anhand eines Vergleichs der
aktuellen Ergebnisse mit den Befunden der vorigen Schulleitungsbefragungen von 2012
und 2015 ist es auch moglich, Trends in der Ganztagsschulentwicklung in Deutschland
sichtbar zu machen.

Mit seiner reprasentativen bundesweiten Stichprobe liefert das Systemmonito-

ring wichtige Hintergrundinformationen zur Einordnung und Interpretation der vier
vertiefenden Teilstudien.

Vier vertiefende Teilstudien

In Abstimmung mit den Landern wurden neben dem Systemmonitoring vier Teilstudien
in ausgewahlten Ganztagsschulen realisiert. Diese vier Teilstudien untersuchten

die Entwicklung von Ganztagsschulen hinsichtlich unterschiedlicher Facetten der
individuellen Férderung (vgl. Abb. 1).

Die Teilstudie StEG-Bildungsorte am Deutschen Jugendinstitut (DJI) in Minchen sowie
an der Philipps-Universitat Marburg untersuchte, ob der Besuch von Ganztagsschulen
Teil der familialen Bildungsstrategien ist und welche individuellen Wirkungen sich mit
der Inanspruchnahme unterschiedlicher Bildungs- und Betreuungssettings verbinden.
Hierfur wurden bundesweit mehr als eintausend Eltern und deren Kinder telefonisch
befragt. Eine qualitative Zusatzstudie ermdglichte in zehn ausgewahlten Familien
vertiefte Einblicke in die individuellen Bildungsstrategien.
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StEG-Tandem, die Teilstudie am DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und
Bildungsinformation in Zusammenarbeit mit der Universitat Kassel, ging der Frage
nach, wie Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten durch den Einsatz von Mentorinnen
und Mentoren verbessert werden kénnen. Anknupfend an einen eigens entwickelten
Leitfaden zur EinfUhrung von Peer Mentoring wurden an funf Schulen in Hessen schul-
spezifische Konzepte umgesetzt. Daten wurden von Kindern der Jahrgangsstufe funf
mittels Fragebogen, Englisch- und Mathematikleistungstests sowie Gruppendiskus-
sionen erhoben. Auch die Mentorinnen und Mentoren - Schilerinnen und Schuler
hoherer Klassenstufen, die die jingeren bei den (Haus-)Aufgaben unterstitzen sollten
- wurden per Fragebogen und in Gruppendiskussionen befragt. Ob Peer Mentoring
geeignet ist, das Lernen in der Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeit besser zu
gestalten, ist eine Fragestellung der Analysen.

In der Teilstudie StEG-Lesen am Institut fur Schulentwicklungsforschung (IFS) an der TU
Dortmund sowie an der Padagogischen Hochschule Freiburg wurde das Ziel verfolgt, ein
systematisches Leseférderprogramm zu entwickeln. Dieses Férderarrangement wurde
in Form einer extracurricularen Arbeitsgemeinschaft im Ganztag von Grundschulen
implementiert und ist auf Kinder der vierten Jahrgangsstufe zugeschnitten. An 22
Ganztagsgrundschulen in Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz wurde das
Leseprogramm durchgefihrt. Daten wurden per Fragebogen von Schilerinnen und
Schulern, Deutschlehrkraften, den AG-Leitungen, den Schulleitungen, dem weiteren
padagogisch tatigen Personal und den Eltern der Viertklasslerinnen und Viertklassler
erhoben. Zusatzlich wurde bei den Schulerinnen und Schilern die Lesekompetenz
getestet. Die Datenanalysen prufen, ob das neu entwickelte Ganztagsangebot effektiv
das Leseverstandnis der Kinder fordert und herkunftsbedingte Benachteiligungen
mindert.

An der Justus-Liebig-Universitat GieBen wurde im Rahmen der Teilstudie StEG-Koopera-
tion untersucht, wie die multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen durch eine
langerfristig angelegte SchulentwicklungsmalRnahme gestarkt werden kann. Die speziell
hierfur entwickelte MalBhahme wurde an drei Ganztagsschulen durchgefuhrt und
umfassend mittels qualitativer Methoden evaluiert. Hierbei kamen fast alle padagogisch
Tatigen der teilnehmenden Schulstandorte in Interviews zu Wort.

Beteiligte an StEG 2016 bis 2019

Den Kern des StEG-Teams bildet in der dritten Férderphase (2016 bis 2019) ein
Konsortium, bestehend aus je einem leitenden Wissenschaftler des DIPF | Leibniz-In-
stitut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation, des Deutschen Jugendinstituts
(DJ1), des Instituts fur Schulentwicklungsforschung (IFS) an der Technischen Universitat
Dortmund sowie der Justus-Liebig-Universitat Gie3en. Mit diesen Instituten kooperieren
die Universitat Kassel, die Philipps-Universitat Marburg sowie die Padagogische
Hochschule Freiburg. Die Abstimmung zwischen den sieben Standorten wird von der
Koordination am DIPF organisiert.
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Unterstitzung erhalten die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zudem bereits
seit Beginn der Studie von Vertreterinnen und Vertretern der an der Studie beteiligten
Bundeslander und des Deutschen Stadtetages. Diese bilden den administrativen Beirat
und beraten das Projektteam in Bezug auf die Schulpraxis in den Landern und die
Forschungsinteressen der Lander und Schulen. Professorinnen und Professoren aus der
empirischen Bildungsforschung bilden den wissenschaftlichen Beirat, der die Studie im
Hinblick auf wissenschaftliche Grundlagen und methodische Fragen begleitet.

StEG wird geférdert vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF).

Abb. 1: Ubersicht (iber die Teilstudien

StEG-Bildungsorte

Langsschnittliche Surveystudie

Befragung von Kindern bzw. Jugendlichen in Halb- und Ganztagsschulen und deren Eltern
zu unterschiedlichen Bildungs- und Betreuungssettings
Bundesweite Befragung in Haushalten

Deutsches Jugendinstitut (Leitung: Prof. Dr. Thomas Rauschenbach)
Philipps-Universitat Marburg (Leitung: Prof. Dr. lvo Zichner)

StEG-Tandem
Wirkungsstudie

Wirkung von Peer Mentoring in Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten
Umsetzung an ausgewahlten Ganztagsschulen des nichtgymnasialen Sek. I-Bereichs in Hessen

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation
(Leitung: Prof. Dr. Eckhard Klieme)
Universitat Kassel (Leitung: Prof. Dr. Natalie Fischer)

StEG-Lesen
Wirkungsstudie

Wirkung eines auRerunterrichtlichen Leseangebots
Umsetzung an ausgewahlten Ganztagsschulen des Primarbereichs in Nordrhein-Westfalen
und Rheinland-Pfalz

Institut fur Schulentwicklungsforschung an der TU Dortmund (Leitung: Prof. Dr. Heinz GUnter
Holtappels)
Padagogischen Hochschule Freiburg (Leitung: Prof. Dr. Wolfram Rollett)

SIEG-Kooperation

Interview-/Fallstudie

Wissenschaftliche Begleitung einer Schulentwicklungsmafnahme zur Starkung von
multiprofessioneller Kooperation
Umsetzung an ausgewahlten Ganztagsgrundschulen in Hessen

- Justus-Liebig-Universitat GieRRen (Leitung: Prof. Dr. Ludwig Stecher)




SYSTEMMONITORING:
GANZTAGSSCHULEN IM
JAHR 2018

Seit 2012 werden im Abstand von drei Jahren deutschlandweit
Schulleitungen im Rahmen der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG) befragt. Die Ergebnisse zeigen,

dass Veranderungen der Ganztagsschullandschaft langsam
verlaufen. Vor allem ist, so die Schulleitungen, eine verlassliche
Betreuung Ziel von Ganztagsschulen, aber Schulerinnen und
Schuler kdnnen im Ganztag auch individuell geférdert werden.
Vertiefenden Einblick in die bundesdeutsche Ganztags-
schulentwicklung liefert das StEG Systemmonitoring.

Hierbei handelt es sich um eine bundesweit reprasentativ
durchgeflhrte Befragung von Ganztagsschulleitungen. Die
2012, 2015 und 2018 durchgefuhrten Erhebungen in allen

16 Bundeslandern erbringen Informationen daruber, wie
Ganztagsschulen strukturiert und organisiert sind.

StEG liefert somit einerseits reprasentative Daten zur aktuellen
Ganztagsschullandschaft und zeichnet andererseits ein Bild
der Veranderungen uber die Zeit. Das Systemmonitoring

dient in dieser Weise vor allem dazu, Bildungsverwaltung und
Bildungspolitik bei der systematischen Weiterentwicklung des

Ganztags zu unterstutzen.
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ZIELE DER GANZTAGSSCHULE

Als Ubergeordneter Bezugspunkt der StEG-Studie kann auf die politischen Zielsetzungen
verwiesen werden, die mit der Einfuhrung von Ganztagsschulen verbunden waren.

Als solche gelten unter anderem:

o die Vereinbarkeit von Beruf und Familie, woflr eine verlassliche Betreuung der
Schilerinnen und Schiler notwendig ist,

die individuelle Forderung der Schilerinnen und Schuler, um deren Leistungen und
Kompetenzen zu verbessern,

die Anreicherung schulischer Lerngelegenheiten, um soziales Lernen und die
Personlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und Schiler zu starken sowie

o die Reduktion von Bildungsungleichheiten bei Kompetenzerwerb und Schulerfolg.
Inwiefern diese benannten Ziele von den Ganztagsschulen in ihrem Ganztagskon-

zept aufgegriffen werden, kann mit Hilfe der Schulleitungsbefragung abgebildet
werden. In Abbildung 1 wird deutlich, dass von nahezu jeder Schule eine verlassliche
Betreuung der Schilerinnen und Schiler als Ziel des Ganztagsbetriebs genannt wird.
Angaben zu den Offnungszeiten deuten darauf hin, dass Ganztagsschulen eine bessere
Vereinbarkeit von Familie und Beruf ermdglichen - insbesondere bei jingeren Kindern.
Ebenfalls bedeutsam sind soziales Lernen und Personlichkeitsentwicklung. Dagegen
spielen Kompetenzorientierung und Begabungsférderung sowie eine Erweiterung

der Lernkultur an rund der Halfte bzw. zwei Dritteln der Ganztagsschulen eine Rolle.
Inwieweit damit die Zielsetzung der individuellen Férderung von Schilerinnen und
Schulern sowie eine Verringerung von Bildungsungleichheiten erreicht werden kann,

bleibt fraglich.

Abb.1: Ziele der Ganztagsschule

o ) 96%
Verlassliche Schilerbetreuung - 0%
S0%
Gemeinschaft, soziales Lernen und T ot
Personlichkeitsentwicklung 1%
Kompetenzorientierung und : 3% .
Begabungsforderung SA%
65%
Erweiterung der Lernkultur — 67%
53%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Primarschulen ——— Schulen der Sekundarstufe | (chne Gymnasien) Gymnasien

Inwieweit verfolgen die Schulen mit ihrem Ganztagskonzept die folgenden Ziele? Dargestellt sind die zusammengefass-
ten Antwortmoglichkeiten ,weitgehend” und ,umfassend”.
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NACHFRAGE UND TEILNAHME HINSICHTLICH DES
GANZTAGS

Mit Blick auf die Vereinbarkeit von Beruf und Familie sowie die Akzeptanz und Nutzung
der Ganztagsschule sind die Nachfrage nach Ganztagsplatzen sowie die Teilnahmequote
der Schulerinnen und Schuler am Ganztag bedeutsam. An offenen und teilgebundenen
Ganztagsschulen nehmen nicht alle Schilerinnen und Schuler den Ganztag in Anspruch.
Im Primarbereich berichtet Gber die Halfte der Schulleitungen von einer gestiegenen
Nachfrage in den letzten zwei Jahren, wahrend knapp 40 Prozent angeben, die
Nachfrage sei konstant geblieben. An den weiterfuhrenden Schulen beobachtet rund
ein Viertel der Schulleitungen eine gestiegene Nachfrage nach Ganztagsplatzen,
wahrend mehr als die Halfte eine gleichbleibende Nachfrage angibt. Die meisten Ganz-
tagsschulen kdnnen flexibel auf die Nachfragen nach Ganztagsplatzen reagieren.

Im Grundschulbereich sagen 17 Prozent der Schulleitungen, dass die Nachfrage

die vorhandenen Platze Ubersteigt. Dies verdeutlicht den bestehenden Bedarf an
zusatzlichen Ganztagsplatzen im Grundschulbereich. An den weiterfihrenden Schulen
scheint dies hingegen weniger ein Problem zu sein, denn es geben weniger als funf
Prozent der Schulleitungen an, dass sie mehr Anmeldungen als Platze haben.

Die Teilnahmequote spiegelt wider, wie gut das Bildungsangebot eines ganztagigen
Schulbesuchs von Familien in Deutschland angenommen wird. Dies ist ein wichtiger
Indikator fur die gesellschaftliche Akzeptanz der ganztagigen Schulen, da die meisten
Schulen - besonders im Grundschul- und im Gymnasialbereich - ihren Ganztag mit
freiwilliger Teilnahme organisieren. Die durchschnittliche Teilnahmequote am Ganztag
liegt im Primarbereich bei 58 Prozent, an Schulen der Sekundarstufe | bei 65 Prozent
und an Gymnasien bei 45 Prozent.

FUr welche Eltern die Ganztagsschule bei der Wahl einer weiterflihrenden Schule eine
Rolle spielt, wird in der Teilstudie StEG-Bildungsorte vertiefend betrachtet.

FACHBEZOGENE ANGEBOTE IM GANZTAG

Soll das Potenzial der Ganztagsschule hinsichtlich individueller Férderung
fachbezogener Kompetenzen untersucht werden, ist es notwendig, den Blick auf die
vorhandenen Bildungsangebote im Ganztag an den Schulen zu richten.

Abbildung 2 belegt, dass an nahezu jeder Ganztagsschule aufgabenbezogene Lernzeiten
oder Hausaufgabenbetreuung angeboten werden. Inwiefern sich der Besuch dieser
beiden Angebotsformate positiv auf die Entwicklung der Schiilerinnen und Schtiler
auswirken kann, wird vertiefend in der Teilstudie StEG-Tandem betrachtet. Konkret
werden in dieser Teilstudie die Wirkungen des Einsatzes alterer Schiilerinnen und
Schler als UnterstUtzung jingerer in Hausaufgabenbetreuung oder Lernzeiten
untersucht. Solche kooperativen Lernformen werden an etwa der Halfte der Gymnasien
umgesetzt. Dahingegen gibt nur ein Drittel der Schulen der Sekundarstufe | an, altere
Schulerinnen und Schiiler zur Unterstitzung jungerer einzusetzen, sodass insbesondere
hier ein Verbesserungspotenzial besteht.

Neben Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten werden an den Ganztagsschulen noch
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weitere fachbezogene Bildungsangebote durchgefihrt. Die Abbildung zeigt, dass die
Mehrheit der Schulleitungen bejaht, Férderunterricht und spezifische Fordermal3-
nahmen in ihrem Ganztagsbetrieb anzubieten, an Gymnasien etwas seltener. Naturwis-
senschaftliche und mathematische Angebote sind hingegen anteilig an mehr Gymnasien
vorhanden. Leseangebote finden sich an Uber zwei Dritteln aller Ganztagsschulen.

Wie ein speziell fur den Ganztag an Grundschulen entwickeltes Leseférderprogramm
die Lesekompetenzen der Schilerinnen und Schiler verbessert, wird in der Teilstudie
StEG-Lesen untersucht.

Abb. 2: Fachbezogene Bildungsangebote in der Ganztagsschule

88%
Hausaufgabenbetreuung 69%
81%
44%
Aufgabenbezogene Lernzeiten — 66%
46%
T6%
Forderunterricht/-gruppen —— 90%
89%
72%
Spezifische Férdermainahmen 84%
76%
) e 3%
Mathematische Angebote 5204
73%
51%
Naturwissenschaftliche Angebote ———— GR%
82%
71%
Deutsch, Literatur, Lesen 67%
77%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Primarschulen - Schulen der Sekundarstufe | (chne Gymnasien) Gymnasien

Werden die folgenden auBerunterrichtlichen Ganztagsangebote im laufenden Halbjahr an den Schulen praktiziert?
Dargestellt ist die Antwortmoglichkeit ,ja"

KOOPERATION UND VERBINDUNG VON ANGEBOTEN
UND UNTERRICHT

Der Ganztagsbetrieb sowie die jeweiligen aulBerunterrichtlichen Angebote werden an
etwa vier von funf Ganztagsschulen auch von Kooperationspartnern durchgefihrt. Zu
diesen Partnern zahlen Sportvereine, mit denen circa zwei Drittel aller Ganztagsschulen
kooperieren, Anbieter der kulturellen Bildung, die im Primarbereich an tber der Halfte
der Ganztagsschulen als Kooperationspartner anzutreffen sind (an weiterfihrenden
Schulen bei tber 40 Prozent), sowie die Kinder- und Jugendhilfe, mit denen etwa jede
zweite Grundschule und Schule der Sekundarstufe | (ohne Gymnasium) und jedes dritte
Gymnasium kooperiert.
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Hierunter fallen auch Horte, mit denen 23 Prozent der Grundschulen zusammen-
arbeiten.

An beinahe neun von zehn Schulen arbeitet weiteres padagogisch tatiges Personal im
Ganztagsbetrieb. Dies sind all jene Personen, die an der Schule padagogisch arbeiten,
aber nicht als Lehrerin oder Lehrer angestellt sind (zum Beispiel Sozialarbeiterinnen
und Sozialarbeiter, Erzieherinnen und Erzieher aber auch Personen, die ein freiwilliges
soziales Jahr absolvieren). Um die Angebote, die haufig von weiterem padagogisch
tatigen Personal durchgefiihrt werden, mit dem Unterricht zu verknlpfen, ist eine
Kooperation zwischen diesem Personal und den Lehrkraften notwendig. Obwohl in
einzelnen Aspekten (zum Beispiel Austausch Uber die Lernentwicklung der Schulerinnen
und Schuler) kooperiert wird, sind Angebote und Unterricht insgesamt wenig
miteinander verkniipft. Uber die Halfte der Schulen (an Gymnasien sogar zwei Drittel)
gibt dies an. Ebenfalls zeigt die Befragung der Schulleitungen, dass fest eingeplante
Zeiten zur Kooperation noch kein Standard an Ganztagsschulen ist. Die Starkung der
Kooperation zwischen den padagogischen Berufsgruppen an Ganztagsschulen und die
Bedingungen, die eine Zusammenarbeit unterstiitzen kénnen, werden vertiefend im
Projekt StEG-Kooperation betrachtet.

RESSOURCEN UND AUSSTATTUNG

Zur Erfullung der (politischen) Zielsetzungen brauchen die Ganztagsschulen
entsprechende Ressourcen. Um der Nachfrage nach Ganztagsplatzen gerecht zu
werden, aber auch fur die Bereitstellung guter Bildungsangebote benétigen die Schulen
sowohl rdumliche und finanzielle Ressourcen als auch Personal, welches Schulerinnen
und Schuler individuell férdern kann und mit den Lehrkraften kooperiert.

Jedoch beurteilen nur rund die Halfte bis zwei Drittel der Schulen - je nach Schulgruppe
und Ressource - ihre rdumliche, personelle und materielle Ausstattung als hinreichend
far die Umsetzung ihres Ganztagskonzepts. Bezliglich der an den Schulen zur Verfugung
stehenden Raumlichkeiten ldsst sich feststellen, dass 90 Prozent der Schulen Uber

eine Mensa verfugen, die jedoch nicht an allen Schulen als ausreichend bewertet

wird. Die meisten Ganztagsschulen haben Sportplatze und Sporthallen, die auch

im Ganztag genutzt werden kdnnen. Ebenso sind an tber zwei Drittel der Schulen
Bibliotheken vorhanden. Ruhe- und Rickzugsraume fir die Schilerinnen und Schiler
sind eher selten. Hinsichtlich ihrer personellen Ressourcen berichten 70 Prozent der
Grundschulen, Uber 60 Prozent der Schulen mit Sekundarstufe | und fast 55 Prozent
der Gymnasien von Schwierigkeiten mit der Gewinnung von zusatzlichem padagogisch
tatigen Personal. Auch die Finanzierung der Durchfuhrung und Weiterentwicklung des
Ganztags ist eines der am haufigsten von den Schulen genannten Probleme (40 bis 50
Prozent).
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HERAUSFORDERUNGEN

Der Ausbau der Ganztagsschulen ist quantitativ weit fortgeschritten. Im Trendvergleich
ist feststellbar, dass der Anteil der Schulen, die Schilerinnen und Schuler ablehnen
mussen, da sie nicht gentgend Platze im Ganztag zur Verfugung haben, zumindest

im Bereich der Sekundarschulen zurtckgegangen ist. Auch wenn hinsichtlich des
Betreuungsaspekts Ganztagsschulen aktuell als positiv zu bewerten sind, so sind doch
hinsichtlich padagogischer Ziele, wie etwa einer verstarkten individuellen Férderung,
Qualitatsverbesserungen zu fordern. Laut Angaben der Schulleitungen scheint jedoch
Personal flr den Ganztag zu fehlen und auch die Kooperation zwischen dem weiteren
padagogisch tatigen Personal und den Lehrkraften sollte intensiviert werden.
Ganztagsschulen bieten zahlreiche Potenziale, Schilerinnen und Schiler individuell
zu fordern, die aber oftmals nicht ausgeschépft werden. Die vier Teilstudien, die im
Folgenden vorgestellt werden, beleuchten Ansatze, die zum Gelingen individueller
Férderung durch ganztagig organisierte Schulen beitragen kénnen.

TEILSTUDIEN 2016-2019

Neben der bundesweiten Befragung von Ganztagsschullei-
tungen fuhrte das StEG-Team zwischen 2016 und 2019 vier
Teilstudien durch. Methodisch reicht die Bandbreite dieser
Teilstudien von einer langsschnittlich angelegten, standardi-
sierten Befragung von Jugendlichen und deren Eltern Uber
angebotsbezogene Wirkungsstudien bis zu Fallstudien an

einzelnen Schulstandorten.

DIE TEILSTUDIEN IN DER UBERSICHT

Auf den folgenden Seiten werden die Ergebnisse der StEG-Teilstudien prasentiert.

Die am Deutschen Jugendinstitut (DJI) in MUnchen sowie an der Philipps-Universitat
Marburg durchgefiihrte Teilstudie StEG-Bildungsorte prasentiert ihre Ergebnisse auf
den Seiten 18-30.
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Die Ergebnisse von StEG-Tandem, der Teilstudie am DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungs-
forschung und Bildungsinformation und an der Universitat Kassel, werden auf den
Seiten 31-43 vorgestellt.

StEG-Lesen wird vom Institut fur Schulentwicklungsforschung (IFS) an der TU Dortmund
sowie an der Padagogischen Hochschule Freiburg durchgefuhrt.
Welche Ergebnisse das Teilprojekt gefunden hat, ist auf den Seiten 44-57 zu lesen.

Auf den Seiten 58-70 finden sich die Ergebnisse der Teilstudie StEG-Kooperation, die an
der Justus-Liebig-Universitat GielRen durchgefihrt wird.

STEG-BILDUNGSORTE:
DIE ROLLE DES GANZ-
TAGS VOR UND NACH
DEM UBERGANG IN DIE
SEKUNDARSTUFE |

Die Teilstudie StEG-Bildungsorte untersucht zum einen, welche
Rolle die Ganztagsschule in den familialen Bildungsstrategien
beim Ubergang von der Grundschule in weiterfihrende
Schulen spielt. Zum anderen wird der Frage nachgegangen,
welche individuellen Wirkungen sich mit der Inanspruchnahme

unterschiedlicher Bildungs- und Betreuungssettings verbinden.
Die Akzeptanz ganztagsschulischer Angebote hat unter den Eltern schulpflichtiger
Kinder in den letzten Jahren deutlich zugenommen. Laut jungster JAKO-O-Studie

wurden fast drei Viertel aller Eltern ihr Kind auf eine Ganztagsschule schicken (vgl. Killus
& Tillmann 2017), wahrend Anfang der 1990er Jahre noch von einer Nachfrage von
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rund 40 Prozent ausgegangen wurde (vgl. Bargel & Kuthe 1991). Andererseits nutzen
aber gegenwartig lediglich 44 Prozent der Kinder und Jugendlichen schulische Ganz-
tagsangebote (vgl. KMK 2019). Dieses Missverhaltnis kann nicht allein auf fehlende
Ganztagsplatze zuruckgefuhrt werden. Offensichtlich sind in den Familien bei der
Entscheidungsfindung fur oder gegen eine Ganztagsschule weitere Grinde relevant,
etwa ob die Offnungszeiten den Betreuungsbedarf der Eltern abdecken oder ob die
Angebote auf die in der Familie vertretene Vorstellung von individueller Férderung
passen, aber auch die konkreten Winsche und Erfahrungen der Kinder selbst (vgl.
Arnoldt & Steiner 2015). Offen ist auch, welche Konsequenzen aus diesbezuglichen
Entscheidungen resultieren. Aus den bisherigen Untersuchungen zu individuellen
Wirkungen der Inanspruchnahme schulischer Ganztagsangebote geht hervor, dass
diese unter bestimmten Bedingungen Kinder und Jugendliche in ihrer sozialen und
kognitiven Entwicklung unterstitzen (vgl. StEG-Konsortium 2010). Zu fragen ist daher,
ob und in welcher Weise eine solche Unterstitzung auch dann gelingt, wenn Eltern
und Kinder sich fur die Nutzung alternativer non-formaler Angebote entscheiden,
beispielsweise Arbeitsgemeinschaften an Halbtagsschulen.

VOR DEM UBERGANG: FUR WELCHE FAMILIEN
SPIELT DER GANZTAG BEI DER WAHL EINER
WEITERFUHRENDEN SCHULE EINE ROLLE?

Beim Ubergang in die Sekundarstufe | geht es vor allem um die Entscheidung Gber den
einzuschlagenden Bildungsgang. Ist die passende Schulform gefunden, stellt sich die
Frage, welche konkrete Einzelschule das Kind besuchen soll. Aus bisherigen Studien ist
bekannt, dass neben dem schulischen Profil auch Merkmale wie der Ruf der Schule oder
deren Erreichbarkeit in die familiale Entscheidung mit einflieBen (vgl. Clausen 2006).
Mit dem Ausbau der Ganztagsschulen kdnnte nun zunehmend auch die Méglichkeit
eines ganztagigen Bildungs- und Betreuungsangebots der Schule in den Blick der

Eltern geraten und den Kriterienkatalog beim Prozess der Entscheidungsfindung
entsprechend erweitern.

Denn zumindest fur den Primarbereich zeigte sich, dass Eltern sich oftmals aufgrund
des Betreuungsbedarfs ihrer Kinder fir eine Ganztagsschule entscheiden. Sie
wunschen sich zwar auch ein qualitativ hochwertiges Angebot mit Férdermdoglichkeiten,
dennoch stehen vor allem bei berufstatigen Muttern die verlasslichen Betreuungs-
zeiten im Vordergrund (vgl. Arnoldt & Steiner 2015). Spatestens zum Ubergang in die
Sekundarstufe | dirften bei der Entscheidung flir oder gegen eine Ganztagsschule
andere Motive eine Rolle spielen. Durch das steigende Alter der Kinder, den damit
verbundenen Wunsch nach mehr Freirdumen und die ohnehin langer werdenden
Schultage nimmt der Betreuungsbedarf in dieser Schulstufe ab. Dadurch kénnte der
Aspekt der individuellen Forderung starker in den Vordergrund ricken.

19



Ganztag als Schulwahlmotiv

Im Vergleich zu anderen Schulwahlmotiven steht die Ganztagsschule fur diejenigen
befragten Eltern, die bereits nach einer weiterfihrenden Schule suchen, nicht so stark
im Vordergrund: Nur fur gut ein Viertel der Eltern ist die Ganztagsschule ein wichtiges
Kriterium bei der Schulsuche. Hierbei treten jedoch Unterschiede nach geplanter
Schulform auf: FUr Eltern, deren Kind voraussichtlich nicht auf ein Gymnasium wechseln
wird, spielt die Ganztagsschule bei der Schulsuche deutlich haufiger eine Rolle (35
Prozent). Demgegentber steht nur ein Funftel der Eltern, die fir ihr Kind ein Gymnasium
planen, die diesen Aspekt bei der Suche mitberticksichtigen.

Jene Familien, die den Ganztag bei der Schulsuche mit bedenken, lassen sich noch etwas
genauer beschreiben (siehe Abb. 1).

Abb. 1: Fiir wen spielt der Ganztag bei der Suche nach einer weiterfiihrenden Schule eine Rolle?

Gymnasium geplant kein Gymnasium geplant

) ezieltes Eingehen auf

alleinerziehende ' ‘ A% o

© Eltern 4 Starken und Schwacher
' . . . . . i jedes Einzelnen

beide Elternteile . . . . Eltern finden nicht
nicht in Deutschland leicht Hilfe
geboren . II :

positive Einstellung positive Einstellung
gegenlber Ganztags- gegendber Ganztags-
schulen ; schulen
o Ganztagsschule

e Wird fir das Kind ein Gymnasium ins Auge gefasst, interessieren sich vor allem
Alleinerziehende fUr die Ganztagsschule, was durch einen erhéhten Betreuungs-
bedarf erklart werden kann. AulBerdem sind es Familien, in denen beide Elternteile
nicht in Deutschland geboren wurden, welchen der Ganztag wichtig ist. Ein Grund
hierflr kdnnte sein, dass die Eltern tber ihre Herkunftslander mit Ganztagsschulen
vertraut sind. Denkbar wére auch, dass die Eltern die eigenen Sprachkenntnisse
far unzureichend halten, um ihre Kinder in schulischen Belangen ausreichend
unterstitzen zu kédnnen und sich von der Ganztagsschule hier einen Ausgleich
erhoffen.

e Wird das Kind voraussichtlich kein Gymnasium besuchen, spielt fur diejenigen Eltern
Ganztagsschule eine gréRRere Rolle, die sich nicht ohne weiteres an Freunde oder
Bekannte wenden kdnnen, wenn sie hinsichtlich der Kinderbetreuung oder bei
Erziehungsfragen Hilfe bendtigen. AuRBerdem sind es Familien, die von der Schule
ein gezieltes Eingehen auf Starken und Schwachen jedes Einzelnen winschen und
somit eine verstarkte individuelle Férderung erwarten, die einen Ganztag fur die
weiterfuhrende Schule in Betracht ziehen.

¢ Unabhéangig davon, ob die zukinftige Schule ein Gymnasium oder eine andere
Schulform sein wird, ist der Aspekt der Ganztagsschule bei der Schulsuche relevanter,
wenn eine positive Einstellung gegenulber dieser vorliegt.
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Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass neben einer grundsatzlich positiven
Einstellung gegentiber Ganztagsschule der Betreuungsaspekt auch in der Sekundarstufe
I noch nicht ganz unbedeutend geworden ist: Alleinerziehende sowie Personen mit
einem kleineren sozialen Netzwerk haben einen héheren Bedarf an Ganztagsange-
boten. Fur Eltern, die beide nicht in Deutschland geboren wurden, kénnte aber auch
die Hoffnung auf eine kompensatorische Wirkung der Ganztagsschule mit eine Rolle
fur deren gezielte Wahl beim Ubergang auf ein Gymnasium spielen. Dartiber hinaus
sind es insbesondere Eltern, deren Kinder eine nicht-gymnasiale weiterfuhrende
Schule besuchen werden, fur die der Ganztag in der Sekundarstufe | eine gré3ere Rolle
spielt und fur die sich mit dem Ganztag auch ganz generell Aspekte der individuellen
Forderung verbinden.

»Die Kinder werden in den Fachern, in denen sie leistungsstark
sind und fur die sie sich interessieren, auch wirklich abgeholt, da
werden sie wirklich gefordert, und in den Fachern, in denen eventuell
Probleme auftreten, werden sie geférdert. Jedes Kind hat Starken und
Schwachen, und das ist auch der Unterschied zwischen Gymnasium
und Gesamtschule.” (Vater, Gesamtschule, Ganztag)

QUALITATIVE ZUSATZSTUDIE

In einer flankierenden qualitativen Zusatzstudie in Nordrhein-Westfalen gaben zehn
Kinder der funften Jahrgangsstufe zusammen mit ihren Eltern in einem gemeinsamen
persdnlichen Interview Auskunft zum Ubergang in die Sekundarstufe I. Es zeigt sich,
dass Ganztagsschule fur die befragten Familien vor allem in Verbindung mit der
Gesamtschule in Frage kommt. Hierbei werden insbesondere die Themenvielfalt durch
AGs, die padagogischen Konzepte und zusatzlichen Lern-, Férder- aber auch Freizeit-
angebote positiv erwahnt. Es wird deutlich, dass die Wahl einer Ganztagsschule fir die
Kinder im Zusammenhang mit der Bewaltigung der schulischen Anforderungen steht
und dem Wunsch, die Lernsituationen in der weiterfihrenden Schule gut meistern zu
kénnen. Der Schwerpunkt der elterlichen Uberlegungen liegt demgegeniber auf der
Frage, mit welcher Schulform oder konkreten Schule die in der Familie bestehenden
Bildungsziele am besten zu realisieren seien. Die Eltern wagen auch ab, wie sehr sie
von (Ganztags-)Schulen zusatzliche Angebote im Sinne einer ganzheitlichen Bildung
erwarten. Diesbezlglich nehmen Eltern mit Kindern an Gymnasien ohne Ganztags-
nutzung beziehungsweise -angebot auch starker andere aulRerschulische Bildungs-
anbieter in den Blick, wahrend insbesondere Eltern mit Kindern an Gesamtschulen die
Ganztagsschule als Ort einer umfassenden Bildung sehen. Die im Kapitel zu lesenden
Zitate stammen jeweils aus der hier beschriebenen Studie.
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DER UBERGANG IN DIE SEKUNDARSTUFE | AUS
SICHT DER SCHULERINNEN UND SCHULER

Nicht nur fur Eltern, auch fir Kinder ist der Ubergang in die Sekundarstufe | ein
bedeutsames Ereignis. Welche Vorfreude und Sorgen haben die Schilerinnen und
Schuler vor dem Ubergang auf die weiterfihrende Schule? Und wie wird der Ubergang
im Ruckblick seitens der Kinder bewertet? Hierbei interessiert insbesondere, ob

sich jeweils Unterschiede zeigen, je nachdem, ob das Kind auf eine Ganztags- oder
Halbtagsschule wechselt. Gerade aufgrund der (unter Umstanden verpflichtend)
langeren Schulzeiten an Ganztagsschulen lassen sich hier beispielsweise Unterschiede
in den Sorgen zwischen angehenden Schulerinnen und Schulern von Ganz- oder Halb-
tagsschulen vermuten, was zu lange Schultage oder das Mitkommen im Unterricht
betrifft. Umgekehrt kann aber auch angenommen werden, dass sich angehende Ganz-
tagsschulerinnen und -schuler starker auf den Besuch von Arbeitsgemeinschaften
(AGs) und anderen Angeboten freuen als zukiinftige Schilerinnen und Schuler einer
Halbtagsschule.

Vorfreude und Sorgen der Schilerinnen und Schiler vor dem

Ubergang in die Sekundarstufe |

Insgesamt zeigt sich bei der Schilerschaft eine stark ausgepragte Vorfreude bezlglich
der neuen Schule. Am meisten freuen sich die Schulerinnen und Schuler auf neue
Mitschilerinnen und Mitschuler, dies geben etwa 90 Prozent der Befragten an. 80
Prozent der Schilerinnen und Schuler freuen sich sehr auf die neuen Schulfacher in der
Sekundarstufe | und darauf, in der weiterfUhrenden Schule eine Menge Neues lernen
zu konnen. Des Weiteren freuen sich 77 Prozent der Schilerschaft sehr darauf, in der
Sekundarstufe | Arbeitsgemeinschaften und andere Angebote besuchen zu kénnen.

Im Unterschied zur Vorfreude sind die Sorgen der Schulerinnen und Schuler vor dem
Ubergang auf die weiterfiihrende Schule deutlich geringer ausgepragt. Am gréRten

ist die Sorge, im Unterricht unter Umstanden nicht mitzukommen. Bei 20 Prozent der
Befragten zeigen sich diesbezlglich stark ausgepragte Sorgen. Des Weiteren beflrchten
17 Prozent der Schulerinnen und Schuler, dass von ihnen vielleicht zu viel verlangt wird.
Ferner findet sich bei 16 Prozent der Schulerschaft eine groRere Besorgnis daruber,
unter Umstanden in der weiterfiUhrenden Schule keine Freunde zu finden und rund 15
Prozent der befragten Kinder aul3ern deutliche Sorgen, dass die Schultage vielleicht zu
lang werden.

Zudem zeigt sich, dass sich angehende Schilerinnen und Schuler einer Halbtagsschule
nicht starker auf ihre weiterfiihrende Schule freuen als angehende Schilerinnen und
Schuler einer Ganztagsschule - unabhangig von der zukunftigen Schulform. Anders
verhadlt es sich bei den Sorgen bezlglich der neuen Schule: Unabhangig davon, ob die
weiterfihrende Schule ein Gymnasium oder eine nicht-gymnasiale Schule sein wird,
sind angehende Schilerinnen und Schuler einer Ganztagsschule starker dartber
besorgt, im Unterricht unter Umstanden nicht mitzukommen und dass vielleicht zu viel
von ihnen verlangt wird. Eine mégliche Erklarung fir diesen Befund ware, dass es sich
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hierbei vielleicht vorrangig um Schiilerinnen und Schuler handelt, die aus Griinden des
Forderbedarfs auf eine Ganztagsschule wechseln. Diese Erklarung wird auch durch die
qualitative Zusatzstudie (siehe Kasten) gestutzt. Hier wird deutlich, dass Kinder die Wahl
einer Ganztagsschule mit der Bewaltigung von schulischen Anforderungen verbinden.
Auch ist zu erwahnen, dass unabhangig von der angestrebten Schulform, Kinder, die auf
eine Ganztagsschule wechseln werden, nicht starker dartber besorgt sind, dass die
Schultage unter Umstanden zu lang werden, als Kinder, die eine Halbtagsschule als
weiterfuhrende Schule besuchen werden. Eine Erklarung fur diesen Befund ware, dass
auch Halbtagsschulen zusatzliche Angebote vorhalten, die Schilerinnen und Schler
zukUnftig nutzen mochten. Daher kénnten auch sie langere Schultage im Kopf haben,
wenn es um den Wechsel an die weiterfihrende Schule geht.

~Wir haben uns am Tag der offenen Tur mehrere Schulen angesehen.
Ich wollte auf das Madchengymnasium, weil es da am schénsten war.
Die haben bei der Vorstellung der Arbeitsgruppen im Ganztagsangebot
einen Roboter gebaut! Am Tag der offenen Tur!” (Schilerin,
Gymnasium, Ganztag)

Riickblickende Bewertung des Ubergangs in die Sekundarstufe |
Ruckblickend bewerten rund drei Viertel der Kinder, die in der Sekundarstufe | Ganz-
tagsangebote nutzen, ihren Ubergang als leichter als erwartet. Bei den Schilerinnen
und Schulern, die eine Ganztagsschule ohne Nutzung entsprechender Angebote
besuchen, betragt dieser Anteil nur etwas mehr als die Halfte, wdhrend bei jenen, die
in einer Halbtagsschule unterrichtet werden, sogar etwas weniger als die Halfte den
Ubergang leichter als gedacht bewerten (siehe Abb. 2). Der Unterschied zwischen
Kindern, die an eine Halbtagsschule wechseln und Kindern, die als weiterfuhrende
Schule eine Ganztagsschule besuchen und dort auch entsprechende Ganztagsangebote
nutzen, ist statistisch bedeutsam.

Mit dem Besuch von Ganztagsschulen und einer entsprechenden Nutzung von Ganz-
tagsangeboten in der Sekundarstufe | geht offenbar eine schiiler- und schilerinnen-
freundlichere Gestaltung des Ubergangs einher als an Halbtagsschulen. Denn entgegen
der Vermutung, dass die Bewertung des Ubergangs in die Sekundarstufe | von den
vorab geauBerten Sorgen beziehungsweise der Vorfreude abhangig ist, zeigt sich

hier kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang. Dieser Befund spricht somit eher
dafiir, dass es Ganztagschulen besser gelingt, mégliche Probleme nach dem Ubergang
abzufedern. Bisherige Studien haben ergeben, dass an Ganztagsschulen das Unter-
stltzungspotenzial von Freunden und Peers besser genutzt wird, weil mehr Zeit an der
Schule verbracht wird. Zudem ist denkbar, dass dadurch auch bessere Beziehungen zu
Lehrkraften und weiterem padagogisch tatigen Personal aufgebaut werden kénnen.
Auch dies kénnte zu einer positiveren Bewertung des Ubergangs beitragen.
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Abb. 2: Ubergang in die Sekundarstufe | war leichter als gedacht

Wechsel an Halbtagsschule 47,7%
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Wechsel an Ganztagsschule mit
74,4%
Nutzung von Ganztagsangeboten
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Angaben von Schilerinnen und Schiilern im ersten Jahr nach vollzogenem Ubergang; n= 271; Angaben in Prozent

NACH DEM UBERGANG: DIE ROLLE DER GANZTAGS-
ANGEBOTE BEI DER INDIVIDUELLEN FORDERUNG

StEG-Bildungsorte hat nicht nur die Erfahrungen von Schilerinnen und Schilern

mit dem Wechsel von der Grundschule auf eine weiterfihrende Schule erhoben.
DarUber hinaus wurden auch Jugendliche der Jahrgangsstufen funf bis acht Gber
ihre Nutzung von auBBerunterrichtlichen Angeboten befragt (siehe Kasten ,Design
und Stichprobe®) und um eine Selbsteinschatzung zu ihrer Schulfreude, ihrem
Sozialverhalten, dem akademischen Selbstkonzept (siehe Kasten ,Zielvariablen der
Befragung der Jugendlichen”) und den Schulnoten gebeten. Auf diese Weise kann
unter anderem untersucht werden, ob die Erwartungen, die Eltern mit dem Besuch
einer Ganztagsschule verbinden, erfullt werden. So misste man bei den Ganztags-
schilerinnen und -schilern eine Veranderung der Schulnoten oder des akademischen
Selbstkonzepts feststellen, wenn Ganztagsschulen tatsachlich gezielt auf Starken und
Schwachen der Schulerinnen und Schiler eingehen.

ZIELVARIABLEN BEI DER BEFRAGUNG DER JUGENDLICHEN

Akademisches Selbstkonzept beschreibt die Selbstwahrnehmung der Jugendlichen
Uber die eigenen Fahigkeiten, Uberzeugungen und Absichten in schulischen Bereichen.
(Beispiel: ,Fur gute Noten brauche ich mich nicht anzustrengen.”)

Prosoziales Verhalten bedeutet ein positives, konstruktives und hilfsbereites
Verhalten. (Beispiel: ,Ich versuche nett zu anderen Menschen zu sein.”)

Verhaltensprobleme umfassen schwierige oder unangebrachte Verhaltensweisen, wie

leicht witend zu werden, sich oft zu streiten oder zu lugen. (Beispiel: ,Ich werde leicht
wutend.")

24



(Ganztags-)Angebote und Teilnahme in der Sekundarstufe |

Wenn man dieser Frage nachgehen will, ist es als Hintergrundinformation wichtig zu
wissen, dass einerseits der Anteil an Ganztagsschulen je nach Schulform variiert und
andererseits auch Halbtagsschulen viele zusatzliche Angebote neben dem regularen
Unterricht vorhalten. Ganztagsschulen zeichnen sich im Vergleich zu Halbtags-
schulen allerdings dadurch aus, dass sie mehr und vielfaltigere Angebote haben und
ein padagogisches Konzept erstellen mussen, das auf die Verbindung von Angebot
und Unterricht eingeht. Aus Schiilerperspektive bedeutet das, dass man als Ganz-
tagsschulerin oder -schuler zusatzliche Angebote besucht, die je nach Organisations-
form der Ganztagsschule mehr oder weniger rhythmisiert oder mit dem Unterricht
verbunden sind. Aber auch Halbtagsschilerinnen und -schiler kdnnen auBerunterricht-
liche Angebote (z.B. AGs) auf freiwilliger Basis nutzen und méglicherweise von ihnen
profitieren, zum Beispiel bei der Schulfreude, dem Sozialverhalten oder den Schulnoten.
Daher muss auch die Inanspruchnahme dieser Angebote bertcksichtigt werden, wenn
man Effekte der Ganztagsschule untersuchen mochte. Allerdings wird aufgrund der
starkeren padagogischen Rahmung der grélRere Nutzen der Teilnahme auf Seiten der
Ganztagsschulerinnen und -schiler erwartet.

In der Stichprobe von StEG-Bildungsorte ist der Anteil von Ganztagsschulerinnen und
-schilern mit 14 Prozent an Gymnasien niedriger als an anderen Schulen (39 Prozent),
was auch damit zusammenhangt, dass Gymnasien generell haufiger als Halbtags-
schulen gefuhrt werden. Unabhangig davon nutzt rund die Halfte aller befragten
Jugendlichen in der Schule zusatzliche Angebote, und zwar sowohl Angebote an Ganz-
tagsschulen als auch aulRerunterrichtliche Angebote an Halbtagsschulen, wobei
Schulerinnen und Schiiler an Gymnasien sowie an Ganztagsschulen mehr Angebote
nutzen.

»Die Kinder haben es sich einfach gewlinscht, Zeit fur sich zu
haben, sich verabreden zu kénnen und ihre Sportarten nachmittags
im Verein zu machen. Beide Kinder haben sich gegen die
Hausaufgabenbetreuung entschieden; und die haben sich das,
glaub ich, einfach gewunscht, nach vier Jahren Ganztag.” (Mutter,
Gymnasium, kein Ganztag)

Zusammenhang zwischen der Teilnahme an Angeboten und
personlicher Entwicklung

Es wurde bereits deutlich, dass Eltern je nach geplanter Schulform andere Erwartungen
an den Ganztag haben. Daher wird im Folgenden der Zusammenhang zwischen Ganz-
tagsteilnahme, Angebotsnutzung und persénlichen Entwicklungen differenziert nach
Gymnasium und anderen Schulformen betrachtet.

Bei Jugendlichen, die ein Gymnasium besuchen und die im Befragungszeitraum Ganz-
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tagsschulerin oder -schuler sind, verbessert sich im Verlauf eines Schuljahres das
prosoziale Verhalten, wohingegen dieses bei Halbtagsschulerinnen und -schulern
unverandert bleibt. Allerdings sinkt das akademische Selbstkonzept bei solchen
Jugendlichen, die Uber viele Jahre hinweg Ganztagsschulerin oder -schiler waren und/
oder die Hausaufgabenbetreuung nutzten. Dies kann damit zusammenhangen, dass die
Ganztagsteilnahme oder auch die Teilnahme an Hausaufgabenbetreuung nicht immer
freiwillig erfolgt. Jugendliche, die aus Grinden der besseren Férderung teilnehmen,
kénnen diesen negativen Zusammenhang (,man hat es noétig") starker werten als
eventuell positive Erlebnisse in den Angeboten.

An Gymnasien hat die Ganztagsteilnahme keinen Einfluss auf fachliche Leistungen.
Stattdessen ist diesbezlglich die Teilnahme an ganztagsunabhangigen aulRerunter-
richtlichen Angeboten relevant. Es Iasst sich beobachten, dass Jugendliche, die

an diesen Angeboten teilnehmen, eine deutlich geringere Verschlechterung ihrer
Mathematiknote aufweisen als Jugendliche, die entsprechende Angebote nicht nutzen.
Da sich die Schulnoten in dieser Altersgruppe im Allgemeinen negativ entwickeln,

ist eine Abmilderung dieses Verlaufs positiv zu werten. Dabei sind es vor allem frei-
zeitorientierte Angebote wie beispielsweise Computerkurse oder Sport AGs, fur die
der Zusammenhang sichtbar wird. Zudem gilt dies insbesondere flr Schilerinnen

und Schiler an Halbtagsschulen (siehe Abb. 4). An Ganztagsschulen haben die
Teilnehmenden in beiden betrachteten Jahren zwar die besseren Mathematiknoten als
die Nicht-Teilnehmenden, allerdings sinken ihre Noten nur unwesentlich weniger stark
als die der anderen Jugendlichen (siehe Abb. 3).

Abb. 3: Entwicklung der Mathematiknote bei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nach Teilnah-
me an aufSerunterrichtlichen Angeboten an Ganztagsschulen
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Abb. 4: Entwicklung der Mathematiknote bei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nach Teilnah-
me an aufSerunterrichtlichen Angeboten an Halbtagsschulen
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Dieser Befund mag zunachst irritieren, wirde man doch insbesondere bei einer
Teilnahme an fachbezogenen Angeboten einen positiven Zusammenhang mit

der Entwicklung der Schulnoten erwarten. Allerdings ist aus bisherigen Studien
bekannt, dass Forderkurse oder Nachhilfeunterricht nicht immer die erwtinschte
positive Wirkung erzielen. Gleichzeitig werden auch in freizeitorientierten Angeboten
Kompetenzen und Einstellungen wie zum Beispiel Anstrengungsbereitschaft oder
Verbundenheit zur Schule geférdert, die indirekt fur eine positive Notenentwicklung
hilfreich sein kdnnen. Zudem konnte in friheren StEG-Untersuchungen gezeigt werden,
dass eine freiwillige Teilnahme entscheidend flr glnstige Verlaufe ist, und diese findet
sich in héherem Mal3e in freizeitorientierten au3erunterrichtlichen Angeboten und an
Halbtagsschulen.

Bei Jugendlichen, die kein Gymnasium besuchen, findet sich eine andere Befundlage:
So lassen sich in Bezug auf prosoziales Verhalten oder das akademische Selbstkonzept
keine Unterschiede nach Ganztagsteilnahme feststellen. Auch zeigen sich keine
Zusammenhange zwischen der Teilnahme an aulBerunterrichtlichen Angeboten und
dem Verlauf der Schulnoten. Stattdessen weisen Jugendliche, die wahrend ihrer
gesamten Schulzeit Ganztagsschilerinnen oder -schuler waren, einen starkeren
Ruckgang der Schulfreude auf als Jugendliche, die nie oder nur manche Jahre

im Ganztag angemeldet waren. Generell [asst die Schulfreude mit steigender
Jahrgangsstufe unabhangig von der besuchten Schulform nach, eine dauerhafte Ganz-
tagsteilnahme verstarkt dies in der StEG-Bildungsorte-Stichprobe jedoch zusatzlich.
Die Ergebnisse der qualitativen Zusatzstudie legen nahe, dass es sich hierbei um einen
Ermudungseffekt handeln kénnte. Die interviewten Eltern begriindeten das Ablehnen
einer Ganztagsschule in der Sekundarstufe damit, dass ihr Kind bereits die gesamte
Grundschulzeit Ganztagsschulerin oder -schiler war und nun mehr freie Zeit zur selbst-
standigen Gestaltung zur Verfligung haben mdchte.

Besuchen Jugendliche unabhangig vom Ganztag kulturelle Angebote in der nicht-gym-
nasialen Schule, verlauft die Entwicklung von Verhaltensproblemen deutlich glinstiger
als bei Jugendlichen, die diese Angebote nicht nutzen. Dass die Beschaftigung mit
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kulturellen Inhalten positive Effekte insbesondere bei der persdnlichen Entwicklung hat,
ist nicht neu. An dieser Stelle ist jedoch von Interesse, warum sich der Zusammenhang
insbesondere bei auBerunterrichtlichen Angeboten an nicht-gymnasialen Schulformen
zeigt. Ein Grund hierfur kdnnte sein, dass diese Jugendlichen im Vergleich zu Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten aul3erhalb der Schule weniger Gelegenheiten haben,
kulturelle Bildung zu erfahren.

FAZIT

Aus Sicht der Eltern spielt der Ganztag bei der Suche nach einer passenden weiterfth-
renden Schule fur ihr Kind nur eine untergeordnete Rolle. Wird die zuklnftige Schule
des Kindes kein Gymnasium sein, ist ein Ganztagsangebot in der Sekundarstufe jedoch
far ein gutes Drittel der Eltern wichtig. Gleichzeitig ist hiermit in dieser Elterngruppe der
Wunsch nach individueller Férderung in Form eines gezielten Eingehens auf Starken
und Schwachen der Kinder verbunden.

Aus Sicht der Kinder Uberwiegt die Vorfreude auf die neue Schule gegentber den
Sorgen. Dabei ist es weitestgehend ohne Bedeutung, ob es sich bei der geplanten
Schule um eine Ganz- oder Halbtagsschule beziehungsweise um ein Gymnasium oder
eine andere Schulform handelt. Zukunftige Ganztagsschulerinnen und -schiler sind
jedoch starker besorgt, dass sie im Unterricht nicht mitkommen werden oder dass zu
viel von ihnen verlangt wird. Rickblickend bewerten Ganztagsschulerinnen und -schler
im Vergleich zu Kindern an Halbtagsschulen den Ubergang jedoch haufiger als leichter
als gedacht, und zwar unabhangig von der Schulform.

In Bezug auf den Zusammenhang zwischen der Teilnahme an Ganztags- oder aufRerun-
terrichtlichen Angeboten und persdnlichen Entwicklungen lasst sich zunachst festhalten,
dass sich bei Ganztagsschulerinnen und -schtilern keine auffallige Veranderung bei
fachlichen Leistungen zeigt. Es sind eher die ganztagsschulunabhangigen auBerunter-
richtlichen Angebote, bei denen ein Zusammenhang zwischen der Teilnahme und

der Entwicklung der Schulnoten besteht - jedoch nur an Gymnasien. Dies ist insofern
bemerkenswert, als sich gerade Eltern mit Kindern an anderen Schulformen eine
bessere individuelle Forderung durch die Ganztagsschule erhofft hatten. Jedoch kénnen
weder die Ganztagsschule noch zusatzliche Angebote an Halb- oder Ganztagsschulen
die Erwartungen dieser Elterngruppe erfillen.

Daruber hinaus bestatigt sich der bekannte Befund, dass die Teilnahme an Ganz-
tagsangeboten mit einem verbesserten Sozialverhalten einhergeht. Neu ist, dass dies
auch auf die Teilnahme an anderen aulBerunterrichtlichen Angeboten auBerhalb des
Ganztags zutrifft. Allerdings muss bei der Gestaltung des Ganztags beziehungsweise
der Ganztagsangebote darauf geachtet werden, dass bei den Teilnehmenden die
Schulfreude und das akademische Selbstkonzept aufrechterhalten werden. Entweder
ist in diesem Zusammenhang eine eventuell verpflichtende Teilnahme ungtinstig oder
die fachbezogenen Angebote - die von Ganztagsteilnehmerinnen und -teilnehmern
verstarkt genutzt werden - sind didaktisch noch verbesserungsfahig.
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~Wir haben montags in der siebten Stunde, direkt nach der
Mittagspause, Lernzeit, (...) das ist die Zeit zur Wiederholung und Uben
des Unterrichtsstoffes, damit habe ich nachmittags zuhause freie Zeit,
das finde ich gut.” (Schulerin, Gesamtschule, Ganztag)

DESIGN UND STICHPROBE STEG-BILDUNGSORTE

StEG-Bildungsorte
2018
StEG-Bildungsorte

2017 Altersgruppe
AIDA I 9-11 + Eltern

2013-2015 e

Haushalte 8-10 + Eltern

Analysestrang 1 mit Kindern
von 5-7 Jahren

Altersgruppe

11-15 + Eltern

Altersgruppe
10-14 + Eltern

Haushalte
Analysestrang 2 mit Kindern
von 7-11 Jahren

In StEG-Bildungsorte werden zwei Hauptfragestellungen verfolgt: Zum einen

wird untersucht, ob Ganztagsschulen Teil der familialen Bildungsstrategien sind
(,Analysestrang 1) und zum anderen, welche individuellen Wirkungen sich mit der
Inanspruchnahme unterschiedlicher Bildungs- und Betreuungssettings verbinden
(»Analysestrang 2"). Hierfur wurden Eltern und deren Kinder jeweils im Fruhjahr 2017
und 2018 telefonisch befragt. Die Kinder und Jugendlichen sollten 2017 im Alter
zwischen acht und 14 Jahren sein und mit mindestens einem Elternteil zusammenleben.
Im Analysestrang 1 besuchten bei der ersten Befragung noch alle Kinder eine
Grundschule. Zugleich wurde darauf geachtet, dass ein Teil dieser Grundschulkinder
zwischen der ersten und zweiten Befragung den Ubergang auf eine weiterfiihrende
Schule bereits vollzogen hat. Der zweite Analysestrang befragte hingegen Schulerinnen
und Schuler, die bereits bei der ersten Befragung eine weiterfihrende Schule in den
Jahrgangen funf bis acht besuchten. In beiden Analysestrangen wurden daruber hinaus
auch die Eltern der Kinder und Jugendlichen befragt.

Die zu befragenden Eltern und Schulkinder wurden anhand des Alters der Kinder aus
allen Teilnehmenden des DJI-Surveys , Aufwachsen in Deutschland: Alltagswelten”
(AID:A) ermittelt. FUr die erste Erhebungswelle von StEG-Bildungsorte wurden insgesamt
4.977 Haushalte kontaktiert und in 2.677 Familien konnte eine Befragung erfolgreich
abgeschlossen werden (54%). Von den Haushalten, die an der ersten StEG-Befragung
teilgenommen haben, beteiligten sich insgesamt 1.829 Falle auch an der zweiten
Erhebungswelle (68%).
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Glltige realisierte Interviews

Analysestrang 1 Analysestrang 2

Eltern Kinder Eltern Kinder
Fallzahlen 2017 1.400 1.058 1.276 1.085
Fallzahlen 2018 1.021 848 807 723
Teilnehmende in beiden Jahren 1.021 717 807 723
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STEG-TANDEM: WEITER-
ENTWICKLUNG VON
HAUSAUFGABENBE-
TREUUNG UND LERN-
ZEITEN DURCH
KOOPERATIVE LERN-
FORMEN

Die Teilstudie StEG-Tandem begleitete drei Schuljahre lang
funf Ganztagsschulen bei der Umgestaltung von Hausaufga-
benbetreuung/Lernzeiten.

Unter Einbezug von Schulbegleitern und im Dialog zwischen
Wissenschaft und Praxis wurden schulspezifische Konzepte
zur EinfUhrung kooperativer Lernformen entwickelt, umgesetzt

und evaluiert.

Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten sind ein wichtiger Bestandteil von Ganz-
tagsschulen. Die StEG-Schulleitungsbefragung zeigt: Fast jede Ganztagsschule bietet
Hausaufgabenbetreuung oder Lernzeiten an. Eine Herausforderung ist, Schilerinnen
und Schuler im Rahmen dieser Angebote individuell zu fordern, da unter anderem
mangelnde Personalausstattung oft zu grolRen Lerngruppen fuhrt. Entsprechend
wuinschen sich Schulerinnen und Schuler mehr individuelle Unterstitzung und
Méglichkeiten des gemeinsamen Lernens. Empirische Studien bestatigen: Kooperatives
Lernen kann eine geeignete Methode zur Forderung im kognitiven, motivationalen und
sozialen Bereich sein.

In StEG-Tandem wurden daher gemeinsam mit funf Schulen Konzepte zur Verbesserung
der individuellen Férderung in Hausaufgabenbetreuung/Lernzeiten durch die
Einfuhrung kooperativer Lernformen entwickelt und umgesetzt.
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KERNELEMENTE UND ZIELE DES
SCHULENTWICKLUNGSPROJEKTS

Zum Start des Schulentwicklungsprojekts wurde in jeder Schule (integrierte
Gesamtschulen) eine Arbeitsgruppe (AG) mit Lehrkraften und weiteren Akteurinnen
und Akteuren der Schule (z. T. Schulleitung, Ganztagspersonal, Schulerinnen und
Schiiler, Eltern, externe Kooperationspartner) eingesetzt, die gemeinsam mit Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern jeweils schulspezifische Konzepte entwickelten.
Moderiert und strukturiert wurden die Sitzungen der AGs von externen Schulbegleitern.
Dabei wurden zwei Ziele verfolgt: Einerseits sollten altere Schilerinnen und Schuler
jungere Kinder aus der funften Klasse bei der Aufgabenbearbeitung unterstttzen (Peer
Mentoring). Andererseits wurde angeregt, das gemeinsame Arbeiten der JUingeren in
der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit zu starken. Informationen Uber den Ablauf und
die Kernelemente des Projekts, deren wissenschaftliche Grundlagen sowie Arbeitshilfen
wurden den Schulen in einem eigens entwickelten Leitfaden zur Verfiigung gestellt.

Die Umsetzung des Projekts wurde mit einer Evaluationsstudie begleitet, um Gelingens-
bedingungen und Hindernisse bei der Entwicklung und Umsetzung der Konzepte zu
identifizieren und die Sicht der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen zu erfassen.

Erwartete Effekte

Sowohl die Alteren (Mentorinnen und Mentoren) als auch die Jungeren (teiinehmende
Schilerinnen und Schiiler) kénnen durch das Peer Mentoring fachliche, methodische
und soziale Kompetenzen weiterentwickeln - so die padagogische Annahme.
Erwartet wurden positive Effekte auf Motivation, schulbezogene Einstellungen und
moglicherweise sogar schulische Leistungen. Dartber hinaus beinhaltet die fachliche
Unterstutzung jungerer Schulerinnen und Schuler fur die Mentorinnen und Mentoren
das Potenzial, sich als handlungswirksam bei der Ubernahme einer verantwor-
tungsvollen Aufgabe zu erfahren. Ausgehend von friheren StEG-Ergebnissen, die
zeigten, dass Ganztagsangebote die Entwicklung von Schilerinnen und Schilern nur
positiv beeinflussen, wenn die Angebote eine hohe Qualitat aufweisen, ist auch in
StEG-Tandem davon auszugehen, dass die Wirksamkeit von der Qualitat der Umsetzung
des Peer Mentorings abhangt.

In der Hausaufgabenbetreuung werden (Haus-)Aufgaben in der Schule unter
Anwesenheit von Betreuungspersonal bearbeitet. Hausaufgabenbetreuung kann als
freiwilliges oder verpflichtendes Angebot entweder vormittags oder nachmittags nach
dem Unterricht stattfinden.

In Lernzeiten (auch Ubungszeiten) werden Aufgaben selbststandig bearbeitet. Sie
kénnen Uber den Tag verteilt sowohl inner- als auch auBerhalb der Unterrichts-
zeit stattfinden. Die Lernzeit ist also nicht Hausaufgabenersatz, sondern stellt eine
Erganzung zum unterrichtlichen Lernen dar.
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VERLAUF DES SCHULENTWICKLUNGSPROJEKTS

Das Schulentwicklungsprojekt umfasste drei Schuljahre von 2016/17 bis 2018/19 (Abb.
1). Einer Konzeptionsphase folgte im darauffolgenden Schuljahr die Implementations-
phase und schlieRlich die selbststandige Weiterfuhrung durch die Schulen. Wahrend
der Konzeptionsphase wurden in vier AG-Treffen die schulspezifischen Konzepte
entwickelt. Zur Unterstitzung wurde ein Fachtag organisiert, bei dem sich die StEG-Tan-
dem-Schulen mit anderen Schulen, die bereits Konzepte zu Peer Mentoring umsetzen,
austauschen konnten. Parallel hierzu fanden Befragungen zur bestehenden Praxis in
Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit statt.

Die Konzepte wurden dem Kollegium der Schule abschliel3end vorgestellt und in der
Implementationsphase im Schuljahr 2017/18 umgesetzt. Wahrend dieser Phase gab es
pro Schule ein bis zwei weitere AG-Treffen, um anhand erster Evaluationsergebnisse zu
besprechen, ob und wie die veranderte Praxis verbessert werden kann. Auch nach dem
Ruckzug der wissenschaftlichen Begleitung (Phase der selbststandigen Weiterfuhrung)
wurden die entwickelten Konzepte an allen Schulen relativ unverandert fortgefuhrt.

Abb. 1: Verlauf des Schulentwicklungsprojekts

Konzeptionsphase Implementationsphase Selbststandige
(Erprobung und Umsetzung) Weiterfuhrung
Schuljahr 2016/17 Schuljahr 2017/18 Schuljahr 2018/19
L]
Wissenschaft-Praxis-Kooperation: "'
I >
i Selbststandige
[ Fortfiihrung Fortflhrung des
Einfihrung des Peer Forschungsteam tritt Konzepts
Erarbeitung des schul- Mentorings in den Hintergrund ggf. Ausweitung
spezifischen Konzepts Datenbasierte Ruickzug des
durch Arbeitsgruppe Optimierung Forschungsteams
Fachtag zum Aus-
tausch im Kollegium
Evaluation der | | Evaluation der verdnderten Praxis ‘ | Datenay SHELInEEn

bestehenden Praxis Schulrickmeldungen

SCHULSPEZIFISCHE KONZEPTE ZUR EINFUHRUNG
KOOPERATIVER LERNFORMEN

Die Einfuhrung von Peer Mentoring in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit war Uber
alle Schulen hinweg als verbindendes Element festgelegt. Zusatzlich wurde kooperatives
Lernen unter Gleichaltrigen angeregt und von einigen Schulen auch umgesetzt, jedoch
nicht in systematischer Form. Ansonsten konnten die Schulen das Konzept unter
Bertcksichtigung schulspezifischer Bedingungen frei gestalten.
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Abbildung 2 gibt einen Uberblick Gber Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
entwickelten Konzepte. Alle Schulen fihrten das neue Konzept zunachst in der
Jahrgangsstufe fUnf ein. Zwei Schulen setzten Peer Mentoring in der Lernzeit

um; die anderen in der Hausaufgabenbetreuung. Die Lernzeiten waren dabei im
Klassenverband fiur den funften Jahrgang verpflichtend; die Hausaufgabenbetreuung
war an einer Schule ebenfalls verpflichtend fur den gesamten funften Jahrgang
organisiert. An der freiwillig organisierten Hausaufgabenbetreuung in den anderen zwei
Schulen nahmen jeweils etwa 30 Prozent aller Funftklasslerinnen und -klassler teil. Im
Durchschnitt wurde in der Implementationsphase an allen Schulen drei bis vier Mal pro
Woche Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit angeboten. Nicht immer, aber mindestens
ein Mal pro Woche stand dort eine Mentorin oder ein Mentor zur Verfugung. Wo die
Teilnahme verpflichtend war, wurden Kleingruppen mit fester Betreuung gebildet. Die
freiwillige Hausaufgabenbetreuung wurde von Kindern der finften Klasse ein bis vier
Mal pro Woche besucht. Hier konnte es auch vorkommen, dass ein Kind nur an Tagen
ohne Unterstitzung durch Altere an der Hausaufgabenbetreuung teilnahm.

Abb. 2: Varianten der schulspezifischen Umsetzung

Variante A

Peer Mentoring in

der Lernzeit

Variante B

Peer Mentoring in

der Hausaufgaben-

Variante C

Ehrenamtliches Peer
Mentoring in der Haus-

betreuung aufgabenbetreuung
WAE;va;die verpflichtend fiir alle
Uigaben . . . . - . "
bestomtang | SCNUlErINNEN UNd Sch- nicht verpflichtend nicht verpflichtend
organusierz-? ler der 5. Klasse
Wie sind . . . o
Mentaorinnen Wahlpflichtkurs fur Wahlpflichtkurs far Freiwilliges Engagement
und Mento- Mentorinnen und Mentorinnen und {mit Aufwands-
r.c-;n e|crj'|._£§e7 Mentoren Mentoren entschadigung)
ounaen
Welche 45 Minuten Jeweils 15 Minuten vor
Zeiten zur ; L oder nach der Unterstut- Keine festen
f (im Rahmen des .
Reflexion Ioflich zung in der Hausaufgaben- Zeiten - nach Bedarf
bestehen? Wahlpflichtkurses) betreuung
[ ] . 0
[ ] [ ]
. ' -' : ' ' ' Wie viele
Wie werden Feste Gruppen: S ' ® e
: : : Variabel: Variabel chulerinnen
Menterinnen Eine Mentorin oder ein : N I {
und Mentoren Mentor Eine Mentorin oder ein Eine Mentorin oder ein und Schuler
Schilerinnen 4 Schulerinnen und 5 S .hldfr.ﬁo_: 4 10Sct }dla:n_tolr“ nd Hrerstis ;
d Schulern Schiler 2 sCnuie II.IH'._I'I un Crnuiernnnen un eine Mentorir
unc eteilt? s isl s [ Schiler L] > Schuler . oder ein
zugeteilt? ' n ’ n 'ﬁ i 'in i ' Mentor?

Zur Gewinnung von Mentorinnen und Mentoren organisierten vier Schulen einen
benoteten Wahlpflicht-Kurs fur die neunte und zehnte Jahrgangsstufe. Die flinfte
Schule koppelte das neu entwickelte Konzept an ein bestehendes Mentoring-Pro-
gramm: Hier konnte zusatzlich in der Hausaufgabenbetreuung tatig werden, wer bereits
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Mentorin oder Mentor einer flnften Klasse war. Die Dauer der Vorbereitung auf die
Tatigkeit variierte von einem Tag bis zu einigen Wochen. An fast allen Schulen wurden
die Mentorinnen und Mentoren so aufgeteilt, dass an mehreren Wochentagen eine
Unterstitzung durch die Jugendlichen gewahrleistet war. Reflexionsmdglichkeiten Uber
die Tatigkeit wurden mindestens einmal pro Monat realisiert. An allen Schulen erhielten
die Mentorinnen und Mentoren ein Zertifikat als Anerkennung fur ihre Tatigkeit.

STEG-TANDEM: EVALUATIONSSTUDIE

Um einen Vergleich der neu entwickelten Konzepte mit der vorherigen Praxis an der
Schule zu erméglichen, startete die Evaluationsstudie bereits in der Konzeptionsphase.
Hier wurde die bestehende Praxis in Hausaufgabenbetreuung/Lernzeiten untersucht.
Wahrend der Implementationsphase erfolgte dann die Evaluation der veranderten
Praxis.

In beiden Phasen wurden die Kinder der Jahrgangsstufe funf (unabhangig von ihrer
Teilnahme an der Hausaufgabenbetreuung) mittels computerbasierter Fragebogen und
in Gruppendiskussionen befragt sowie in Bezug auf Englisch- und Mathematikleistungen
getestet. Die Fragebogen betrafen individuelle Merkmale der Schulerinnen und Schuler,
Motivation und Verhalten bei der Bearbeitung von Aufgaben sowie die Qualitat der
Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit. Die Schulerinnen und Schuler der Implementations-
phase beantworteten zudem Fragen zur Beziehung zu den Mentorinnen und Mentoren
sowie der Zufriedenheit mit deren Unterstitzung.

In der Implementationsphase wurden dartber hinaus Daten der Mentorinnen

und Mentoren (papierbasierte Fragebogen, Gruppendiskussionen) erhoben. Sie
beantworteten neben demografischen Angaben Fragen zur Vorbereitung auf ihre
Tatigkeit, zu deren Erleben sowie zu sozio-emotionalen und motivationalen Merkmalen.
Uber alle Schulen hinweg nahmen an den Befragungsterminen im ersten Jahr bis zu
223, im zweiten Jahr bis zu 288 Schilerinnen und Schiiler sowie bis zu 78 Mentorinnen
und Mentoren teil (fur nahere Informationen zum Design der Evaluationsstudie siehe
Brisson, Sauerwein, Heyl & Theis, 2019).

DIE PERSPEKTIVE DER FUNFTKLASSLERINNEN
UND FUNFTKLASSLER
Erlebte Qualitat der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit in der

Implementationsphase

Zur Mitte und zum Ende des Schuljahres 2017/18 wurden die 241 Schuilerinnen und
Schiiler, die in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit mit Mentorinnen und Mentoren
zusammenarbeiteten, zu ihren Erfahrungen

befragt. Die Kinder waren insgesamt zufrieden und aul3erten sich auch positiv Gber den
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Lerngewinn durch die Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit. So fuhlte sich die Mehrheit
der Lernenden am Ende des Schuljahres in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit wohl
(71 %) und war der Meinung, dass sie dank der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit in
der funften Klasse ihre Aufgaben besser I6sen kann (68 %). Nicht so gut beurteilten

die Schilerinnen und Schuler die Zeitnutzung: Fast zwei Drittel fanden am Ende des
Schuljahres, dass es lange dauert, bis alle arbeiten (63 %).

Insgesamt positiv dul3erten sich die Schilerinnen und Schiler zu ihren Erfahrungen mit
den Mentorinnen und Mentoren. So gaben kurz nach Beginn des Peer Mentorings, zur
Mitte des Schuljahres 2017/18, jeweils etwa drei Viertel an, dass sie die Alteren mégen,
ihnen vertrauen und gerne im nachsten Schuljahr mit ihnen weiterarbeiten méchten
(Abb. 3). Auch die Unterstitzung durch die Alteren beim Bearbeiten von Aufgaben
wurde sehr positiv eingeschatzt (Abb. 4). Mit Fortschreiten des Schuljahres wurde die
Unterstutzung allerdings als etwas weniger hilfreich gesehen und das Vertrauen in die
Mentorinnen und Mentoren nahm ab. Solch ein leichter Trend zu kritischeren Haltungen
findet sich bei wiederholten Befragungen von Schulerinnen und Schulern gerade zum
Ende des Schuljahres haufig, da wahrend dieses Zeitpunktes die allgemeine Schulmo-
tivation abnimmt. Dennoch zeigt sich insgesamt auch zum Ende des Schuljahres ein
zufriedenstellendes Bild.

Abb. 3: Beziehung der Schiilerinnen und Schdiler zu ihren Mentorinnen und Mentoren

& e i - - - - - - 79%
Ich mag die Mentorinnen und Mentoren. 72%
Ich hatte gerne die gleichen Mentorinnen und - — - - 73%
Mentoren im nachsten Schuljahr wieder. 61%
Insgesamt habe ich zu den Mentorinnen und - 0 —— T4%%
Mentoren volles Vertrauen. 60%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Ende 1. Halbjahr 2017/18 Ende 2. Halbjahr 201718

Den grol3ten Ruckgang bezlglich der Unterstlitzung durch die Mentorinnen und
Mentoren innerhalb des zweiten Schulhalbjahres gab es bei der Aussage, dass diese
dabei helfen, ,Fehler in meinen Aufgaben zu entdecken”. Allerdings stimmten die
Schilerinnen und Schiler den Aussagen immer noch mehrheitlich zu.

Unter 50 Prozent Zustimmung erhielten hingegen von Anfang an die Aussagen, dass
die Mentorinnen und Mentoren genau wissen, ,was ich gut kann” (46 %) und ,was ich
nicht so gut kann” (43 %). Ungefahr ein Viertel der Schulerinnen und Schuler berichtete
zudem, dass die Jugendlichen ihnen die L6ésung vorsagen. Scheinbar stellt es fur diese
eine besondere Herausforderung dar, fachliche Starken und Schwachen zu erkennen
und darauf einzugehen.

36



Abb. 4: Unterstttzung der Schilerinnen und Schiler durch die Mentorinnen und Mentoren

Die Mentorinnen und Mentoren geben mir - 83%
Hinweise, wie ich die Aufgabe gut |6sen kann. 76%
Die Mentorinnen und Mentoren lassen mir - - I - 1 —— Bb6%
Zeit fur meine Antworten. 75%
Die Mentorinnen und Mentoren kénnen gut . - ) - : : - 78%
erklaren, wenn ich eine Frage habe. 69%

Die Mentorinnen und Mentoren helfen

mir dabei, Fehler in meinen Aufgaben zu ! fok
63%
entdecken.
0% 20% 40% 60% 80% 100%
- Ende 1. Halbjahr 2017/18 ——— Ende 2. Halbjahr 2017/1&

~Manchmal traue ich mich Sachen nicht beim Lehrer zu sagen oder
die zu fragen, dann ist das richtig gut mit den Mentoren, weil, das sind
wie grolBere Geschwister irgendwie, und mit denen kann man offener
reden.” (Schulerin, Jahrgang 5)

Vergleich der Implementationsphase mit der Konzeptionsphase

Um mogliche Wirkungen der veranderten Praxis in der Hausaufgabenbetreuung/
Lernzeit erkennen zu kénnen, werden die Schilerinnen und Schuler der Konzep-
tionsphase (ohne Peer Mentoring) mit denen der Implementationsphase (mit Peer
Mentoring) verglichen.

Dabei zeigen sich kaum Unterschiede: Die Zufriedenheit der Schilerinnen und Schiler
mit der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit sowie der wahrgenommene Lerngewinn
und die eigene Motivation fallen gleich hoch aus. Dies gilt auch fur die berichtete
Konzentration auf die Aufgabenbearbeitung und das AusmalR der Kooperation der
Schulerinnen und Schiiler untereinander.

SchlieBlich zeigen sich Uber alle Schulen hinweg keine Leistungsunterschiede zwischen
den beiden Phasen. Allerdings entwickelten sich in zwei Schulen die Englischleis-
tungen in der Implementationsphase besser als in der Konzeptionsphase, wahrend
sich in einer Schule die Mathematikleistungen in der Implementationsphase weniger
gut entwickelten. Solche fach- und schulspezifischen Unterschiede zwischen der
Konzeptions- und der Implementationsphase sind als Rickmeldung fir die betreffenden
Kollegien wichtig und belegen auch die Mdglichkeit von Effekten des Projekts, lassen
aber keine allgemeinen Schlussfolgerungen zu, weil es Uber die Einfihrung von Peer
Mentoring hinaus Unterschiede zwischen den Phasen geben kann.
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~Ich wirde mir wunschen, dass die Mentoren es erstmal versuchen
uns so zu erklaren, anstatt gleich den Taschenrechner rauszuholen
und losrechnen.” (Schuler, Jahrgang 5)

Bedingungen fur erfolgreiches Peer Mentoring

Gibt es Bedingungen, unter denen Peer Mentoring besonders gut gelingt? Die Qualitat
der Beziehungen zu den Mentorinnen und Mentoren, die Qualitat ihrer Unterstlitzung
sowie die Zeitnutzung in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit kdnnen solche Gelin-
gensbedingungen sein. Gepruft wurde daher, ob die Qualitat des Peer Mentorings einen
Effekt auf Einschatzungen und Leistungen der Schulerinnen und Schuler hat.
Hinsichtlich einer méglichen Verbesserung von Fachleistungen und Noten lassen sich
keine Gelingensbedingungen benennen. Wohl aber kénnen Bedingungen identifiziert
werden, unter denen die Schulerinnen und Schuler selbst besonders positiv Uber die
Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit urteilen. Diese Urteile betreffen die Zufriedenheit mit
der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit, den empfundenen Lerngewinn und den Motiva-
tionsgewinn. Alle drei Urteilsdimensionen fallen positiver aus, wenn die Schilerinnen
und Schler (a) sich durch die Alteren unterstutzt fiihlen, (b) die Qualitat der Beziehung
zu den Mentorinnen und Mentoren hoher bewerten und (c) von einer besseren
Zeitnutzung berichten. Letztere hangt auch mit Vorteilen hinsichtlich der Konzentration
zusammen.

ZIELVARIABLEN BEI DER BEFRAGUNG DER
FUNFTKLASSLERINNEN UND FUNFTKLASSLER

Zufriedenheit mit Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit beinhaltet, dass die Schulerin
oder der Schuler sich in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit wohlfuhlt, Spal3 hat und
sich nicht langweilt.

Lerngewinn durch Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit beinhaltet die Wahrnehmung
der Schulerin oder des Schilers, durch Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit besser zu
lernen und im Unterricht mitzumachen sowie die Aufgaben besser |6sen zu kénnen.

Motivationsgewinn durch Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit beinhaltet, dass die
Schulerin oder der Schiiler mehr Spal3 in der Schule hat, wenn sie oder er die Hausauf-

gabenbetreuung/Lernzeit besucht.

Konzentration beinhaltet, dass die Schtilerin oder der Schuler in der Hausaufgabenbe-
treuung/Lernzeit nicht abgelenkt oder unkonzentriert ist.

Englisch- und Mathematikleistungen wurden bei den Schilerinnen und Schilern
durch standardisierte Tests und Noten erhoben.
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, Die Funftklassler sehen uns nicht als Lehrer, sondern eher als Schuler
oder auch als Freunde.” (Mentorin, Jahrgang 9)

DIE PERSPEKTIVE DER MENTORINNEN UND MENTOREN

Insgesamt kamen Uber alle Schulen hinweg 94 Mentorinnen und Mentoren im Schuljahr
2017/18 zum Einsatz. Von diesen konnten zu Beginn der Implementationsphase tber 80
Prozent zur Teilnahme an den Datenerhebungen gewonnen werden. Im Durchschnitt
waren sie zu diesem Zeitpunkt 15 Jahre alt. Der weit Uberwiegende Anteil war weiblich
(74 %).

Die Jugendlichen wurden gefragt, weshalb sie sich als Mentorin oder Mentor gemeldet
hatten. Dabei konnten sie mehrere Grinde benennen: Wahrend knapp die Halfte von
sich aus gerne in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit mitarbeiten wollte, berichteten
knapp 20 Prozent, dass sie gezielt von einer Lehrkraft angesprochen wurden.

Die Ausbildung zur Mentorin beziehungsweise zum Mentor und die

Begleitung der Jugendlichen wahrend ihrer Tatigkeit

Zur Mitte des Schulhalbjahres waren die Mentorinnen und Mentoren bereits einige
Wochen in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit im Einsatz. Sie wurden gefragt,

was sie im Rahmen der Vorbereitung auf ihre Tatigkeit gelernt hatten und inwieweit

sie wahrend ihrer Tatigkeit betreut wurden. Erneut wurden sie dies zum Ende des
Schuljahres gefragt. Die Mentorinnen und Mentoren fuhlen sich kurz nach Beendigung
ihrer Ausbildung insgesamt gut vorbereitet. Die positiven Zustimmungsraten bleiben im
Durchschnitt bis zum Ende des Schuljahres erhalten. Ein ahnliches Bild zeigt sich fur die
Einschatzung bezluglich der Begleitung durch Lehrkrafte wahrend ihrer Tatigkeit (Abb.
5). In einzelnen Punkten ist die Veranderung jedoch beachtenswert: So stimmten zum
Halbjahr 73 Prozent zu, dass sie gelernt haben, wie man gute Rickmeldungen geben
kann. Einige Monate spater, zum Ende des Halbjahres, sind es nur noch 60 Prozent.

Abb. 5: Einschdtzung der Begleitung durch Lehrkrdfte wihrend der Tdtigkeit als Mentorin und
Mentor

Wir Mentoren und Mentorinnen tauschen uns
Uber unsere Arbeit in der Hausaufgabenbe-
treuung bzw. Lernzeit aus.
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Positives und Negatives in der Hausaufgaben-
betreuung bzw. Lernzeit sprechen kannen.

: - 61%
45%

Manchmal werden wir von Lehrkraften oder
weiterem Personal gebeten, mit Schilerinnen
und Schilern bestimmte Dinge zu (ben.

48%

58%
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Ende 1. Halbjahr 2017/18

Ende 2. Halbjahr 2017/18
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Entwicklung im Verlauf des Schuljahres und Einflisse der Vorbereitung

sowie der Begleitung wahrend der Tatigkeit

Insgesamt zeigt sich, dass die Handlungswirksamkeit der Jugendlichen zu Beginn

des Schuljahres 2017/18, also wahrend der Vorbereitung auf die Tatigkeit, sehr hoch
ausgepragt war. Dies blieb bis zum Halbjahr bestehen. Zum Ende des Schuljahres ist
jedoch ein bedeutender Rickgang zu verzeichnen: So sank das Empfinden, dass die
Tatigkeit natzlich ist und man den Anforderungen gewachsen ist, bedeutsam ab (Abb.
6). Dieser Ruckgang ging einher mit einer skeptischeren Einschatzung der Beziehungen
zu den betreuten Schilerinnen und Schulern, wie Abbildung 6 zeigt. Da die generelle
Eingebundenheit der Mentorinnen und Mentoren in der Schule im gleichen Zeitraum
stabiler ausfallt, ist davon auszugehen, dass der negative Trend an die Rolle der
Mentorin beziehungsweise des Mentors gebunden ist. Die negative Entwicklung der
Einschatzungen zu dieser Tatigkeit kann, wie oben beschrieben, mit dem Befragungs-
zeitpunkt am Ende des Schuljahres begrindet werden. Gleichzeitig kann hier auch ein
Realitatscheck erfolgt sein. Zudem sprechen die Aussagen der Jugendlichen fir eine
Abnahme der Begleitung. Ebenso scheint das Motiv fur die Wahl der Tatigkeit eine Rolle
zu spielen: Jugendliche, die diese auf Anregung einer Lehrkraft aufgenommen haben,
berichten verstarkt von einem Rickgang ihrer Handlungswirksamkeit.

Abb. 6. Entwicklung der Mentorinnen und Mentoren im Verlauf des Schuljahres 2017/18
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40% o
; : r : denheit in der Schule)
Beginn des Schuljah- Halbjahr 2017/18 Ende des Schuljahres
res 2017/18 2017118

Anmerkung: die Beziehung zu den juingeren Schilerinnen und Schillern wurde erst ab dem zweiten Befragungszeit-
punkt erfragt

Neben der Gewinnung hat die Art der Vorbereitung auf die Tatigkeit einen Einfluss auf
die Selbsteinschatzungen der Mentorinnen und Mentoren: Je mehr sie Uberzeugt sind,
gut und umfassend auf ihre Tatigkeit vorbereitet zu sein, desto hoher schatzen sie die
eigene Handlungswirksamkeit insgesamt ein. Ebenfalls zeigen sich positive
Zusammenhdange zwischen dem erlebten Austausch zur Tatigkeit und der Eingebunden-
heit in der Schule. Insofern haben sowohl die Ausbildung der Jugendlichen zur Mentorin
oder zum Mentor als auch die weiterfUhrende Begleitung eine wichtige Bedeutung.

~Manchmal ist es schon ganz schén anstrengend.” (Mentor, Jahrgang 10)
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ZIELVARIABLEN BEI DER BEFRAGUNG DER
MENTORINNEN UND MENTOREN

Handlungswirksamkeit beinhaltet, dass die Mentorin oder der Mentor ihre oder seine
Tatigkeit in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit als nutzlich und sinnvoll empfindet
und das Gefuhl hat, diese Anforderung bewaltigen zu kénnen.

Eingebundenheit in der Schule beinhaltet, dass sich die Mentorin oder der Mentor als
ein Teil der Schulgemeinschaft empfindet und die Schule ein Ort ist, an dem sie oder er
sich wohlfahlt.

Die Beziehung zu den jungeren Schillerinnen und Schiilern beinhaltet, dass sich die
Mentorin oder der Mentor von den Jingeren ernst genommen und respektiert fuhlt.

KOOPERATIVES LERNEN - WISSENSCHAFT UND
SCHULEN ERARBEITEN EIN GEMEINSAMES KONZEPT

Anhand der verschriftlichten Aufzeichnungen der AG-Treffen wird nachfolgend die
Erarbeitung der Konzepte sowie die Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und
Schulen nachgezeichnet und reflektiert.

Erste, auf Worthaufigkeiten basierende Analysen (text mining) zeigen, dass in den
AG-Treffen unterschiedliche thematische Schwerpunkte im Verlauf der Zusammenarbeit
gesetzt wurden. So kann festgestellt werden: Das seitens der Wissenschaft eingebrachte
Kernelement Peer Mentoring wurde ein Bestandteil der Konzeption aller funf Schulen,
hatte aber einen unterschiedlichen Stellenwert im Entwicklungsprozess.

Verschiedene Logiken in der Zusammenarbeit

Vertiefende Auswertungen einzelner AG-Treffen zeigen, dass die Zusammenarbeit
durch unterschiedliche Logiken der schulischen und wissenschaftlichen Akteurinnen
und Akteure gepragt war und wie, trotz dieser unterschiedlichen Perspektiven, eine
gemeinsame Konzeptentwicklung moglich war.

So ging es Schulpersonal und Schulleitungen vor allem darum, dass das Projekt gut
in den Schulalltag integriert und umgesetzt werden kann, sowie auf Akzeptanz im
Kollegium stol3t; sie thematisierten daher zum Beispiel haufig die Bedingungen vor Ort.
Umgekehrt achteten die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler auf Vergleichbar-
keit zwischen den Schulen, um Auswirkungen dokumentieren und schultibergreifend
vergleichen zu kdnnen. Auch lag ein Fokus darauf, bewahrte Elemente aus friheren
Studien in die Konzeption zu integrieren, wie etwa Moglichkeiten zur Reflexion fur
Mentorinnen und Mentoren.
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Begrenzungen im Rahmen der gemeinsamen Konzeptentwicklung
Diese verschiedenen Logiken fuhrten auch zu Begrenzungen im Rahmen der
Zusammenarbeit: Die ursprungliche Intention, neben Peer Mentoring auch kooperatives
Lernen zwischen Gleichaltrigen systematisch einzufuhren, wurde im Verlauf des
Projektes aufgegeben. Aus wissenschaftlicher Perspektive war die Ausgangslage in
diesem Bereich des kooperativen Lernens innerhalb und zwischen den Schulen zu
heterogen - einige Lehrkrafte nutzen bereits kooperative Lernmethoden, andere
nicht. Hingegen ist die Einfuhrung von Peer Mentoring eine recht klare Angelegenheit:
Zundachst noch nicht vorhanden, wurde es ein Jahr spater an allen Schulen praktiziert.
Aus schulischer Perspektive wird die Unterstitzung jungerer Schulerinnen und Schuler
durch Altere als zuséatzliche Ressource gedacht. Die Einfihrung einheitlicher Formen
kooperativen Lernens Gleichaltriger im Jahrgang funf wirde hingegen starker in die
Unterrichtsstruktur einzelner Lehrpersonen greifen. Dies ware im Vergleich zu Peer
Mentoring organisatorisch aufwandiger und wirde den Einbezug des gesamten
Kollegiums erfordern.

Gemeinsamer Fokus auf Peer Mentoring

Peer Mentoring erschien somit als Konsens, der innerhalb der Projektlaufzeit aus
schulischer sowie wissenschaftlicher Perspektive sinnvoll umgesetzt werden kann
und einen Gewinn fur beide Seiten darstellt. Der externe Schulbegleiter konnte die
dargestellten unterschiedlichen Logiken zwar nicht aufldsen, jedoch strukturieren.
Diese Strukturierung trug zu einem zielgerichteten Aushandlungsprozess bei,
innerhalb dessen sich die Perspektiven annahern. Die Analysen zeigen, dass eine
solche Annaherung durch Zeit und Kontinuitat begunstigt wird. Auch scheint es einer
Zusammenarbeit zutraglich zu sein, wenn die Akteurinnen und Akteure beider Seiten
die Perspektiven der jeweils anderen einnehmen und reflektieren. Trotz der genannten
Grenzen kann Schule so gemeinsam produktiv gestaltet werden.

FAZIT

Das Projekt StEG-Tandem hat erreicht, dass in der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit
aller beteiligten Schulen kooperatives Lernen in Form von Peer Mentoring eingefuhrt
und nach Beendigung der Kooperation eigenstandig fortgefihrt wurde. Zudem lasst
sich fur alle finf Schulen feststellen: Die Schilerinnen und Schiler sind insgesamt

mit der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeit zufrieden, fihlen sich dort wohl, erleben

die Beziehung zu den Mentorinnen und Mentoren positiv und deren Unterstlitzung

bei den Aufgaben als hilfreich, auch wenn die Urteile im Laufe der Zusammenarbeit
zurickhaltender werden. Dennoch haben sich im Vergleich zur vorherigen Praxis kaum
Effekte auf Motivation und Lernergebnisse eingestellt. Eine mdgliche Ursache ist, dass
die Mentorinnen und Mentoren Lernschwierigkeiten nicht ausreichend erkennen
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und darauf eingehen konnten. Die Vorbereitung und Begleitung der Jugendlichen

auf ihre Tatigkeit stellen wichtige Gelingensbedingungen flr das Peer Mentoring dar.
Jugendliche sind zwar eine wichtige Erganzung flr die Unterstitzung bei der Aufgaben-
bearbeitung, sie kdnnen und sollen jedoch nicht die Rolle von Lehrkraften einnehmen.
Letztlich bestatigt sich auch fur StEG-Tandem, was frihere StEG-Studien mehrfach
zeigen konnten: Positive Effekte des Ganztags sind in der Regel besonders dann
festzustellen, wenn die von den Teilnehmenden wahrgenommene Qualitat der
MaRnahmen ausreichend hoch ist. Dies betrifft sowohl die Qualitat in Bezug auf das
Peer Mentoring und Gestaltungsmerkmale der Hausaufgabenbetreuung/Lernzeiten,
far die das Personal verantwortlich ist (hier: Zeitnutzung), als auch die Qualitat der
Vorbereitung und Begleitung der Mentorinnen und Mentoren. Es ist anzunehmen,
dass durch systematisches kooperatives Arbeiten der jingeren Kinder untereinander
und eine Anderung der (Haus-)Aufgabenpraxis im Unterricht eine nachhaltigere
Verbesserung von Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten méglich ware. Dies zu
erproben und zu erforschen ist fur Wissenschaft und Schulpraxis winschenswert.

LITERATUR

Brisson, B. M., Heyl, K., Sauerwein, M., Theis, D. & Fischer, N. (2017). Leitfaden
StEG-Tandem. Konzeptuelle Weiterentwicklung von Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten.
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen.

Online verfugbar unter https://www.projekt-steg.de/sites/default/files/Leitfaden%20
STEG-Tandem_final.pdf

Brisson, B. M., Sauerwein, M. N., Heyl, K. & Theis, D. (2019). StEG-Tandem: Eine Schul-
entwicklungsstudie zur EinfUhrung von kooperativen Lernformen in Hausaufgabenbe-
treuung bzw. Lernzeit an Ganztagsschulen. In S. Maschke, G. Schulz-Gade & L. Stecher
(Hrsg.), Jahrbuch Ganztagsschule 2019/20. Hausaufgaben und Lernzeiten pddagogisch
sinnvoll gestalten (S. 121-138). Frankfurt: Debus Padagogik.

Heyl, K. & Fischer, N. (2017). Wissenschafts-Praxis-Transfer an Ganztagsschulen. DIPF
informiert, 25(2), (S. 18-20).

Online verfugbar unter https://www.dipf.de/de/forschung/publikationen/pdf-publika-
tionen/dipf-informiert/dipf-informiert-nr-25

43



STEG-LESEN: EINE IN-
TERVENTIONSSTUDIE
ZUR FORDERUNG DER
LESEKOMPETENZ IM
GANZTAG VON GRUND-
SCHULEN

Die Teilstudie StEG-Lesen untersucht die Wirkung eines
Leseforderprogramms fur Kinder der vierten Jahrgangsstufe,
das von einem multiprofessionellen Team speziell fur den
Ganztagsbereich von Grundschulen entwickelt und an 22
Schulen durchgefuhrt und evaluiert wurde. Im Zentrum des
Programms steht die Forderung der Lesekompetenz durch das

systematische Erlernen und Anwenden von Lesestrategien.

KONZEPTION DES INTERVENTIONSPROGRAMMS
ZUR LESEFORDERUNG

Wirkungen der Schiilerteilnahme an domanenspezifisch ausgerichteten Lernarran-
gements im Ganztag (wie Leseangeboten oder naturwissenschaftlichen Angeboten)

auf Lernzuwachse in Fachkompetenzen konnten fur Deutschland bislang in keiner
empirischen Studie nachgewiesen werden. In der dritten StEG-Phase wurde deshalb
nicht die vorfindbare Praxis von Ganztagsgrundschulen untersucht, sondern eine Inter-
ventionsstudie zur Leseférderung im Ganztag von Grundschulen konzipiert. Damit sollte
gepruft werden, inwieweit mit einem systematisch und kompetenzorientiert angelegten
Lernarrangement Effekte auf die Lesekompetenz von Schilerinnen und Schilern

zu erzielen sind. FUr die Ausrichtung des Bildungsangebots im Ganztagsbereich auf
Leseférderung sprechen die Bedeutung des Leseverstandnisses flir den Bildungserfolg
und die in Leistungsvergleichsstudien vor allem in Risikogruppen (z. B. Kinder aus sozial
benachteiligten Familien oder Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache) festgestellten
Leseschwachen.
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Didaktisch-methodische Konzeption des Férderprogramms

In Anlehnung an das Konzept der ,Reading Literacy’, das die Grundlage fur die
Vergleichsarbeiten (VERA) im Bereich Lesen und die Internationale Grundschul-Le-
se-Untersuchung (IGLU) ist, versteht das Projekt StEG-Lesen unter Lesekompetenz die
Fahigkeit, Sinn entnehmend zu lesen, das heildt Texte beim Lesen zu verstehen und

die Inhalte zu reflektieren. Dabei werden unterschiedlich komplexe Teilfahigkeiten

des Leseverstandnisses unterschieden. Die vom Projekt fur das Leseférderprogramm
konzipierten Ubungsaufgaben orientieren sich am VERA-Kompetenzstufenmodell,

das sich auf die Bildungsstandards bezieht und funf Niveaustufen des Leseverstehens
umfasst. Diese reichen von der Identifikation von Textinformationen tber die
Verknupfung von Informationen bis zur Begrindung von Aussagen und Sachverhalten.
Das Leseférderprogramm wurde in Form einer Arbeitsgemeinschaft (AG) fUr den
Ganztagsbetrieb entwickelt und basiert auf Forschungserkenntnissen zu wirksamer
Leseférderung im Hinblick auf Methoden, motivationale Aspekte und didaktische
Gestaltung.

Da Lesemotivation und Leseselbstkonzept das Leseverhalten und die Lesekompetenz
beeinflussen, soll das Férderprogramm auch Interesse, Motivation und Vertrauen

in die eigenen Fahigkeiten unterstutzen. In didaktisch-methodischer Hinsicht tragen
bestimmte Férderelemente die Konzeption und die Durchfuhrung: Geschichten und
Aufgaben knlUpfen an die kindliche Lebenswelt an. Die Kinder |6sen Ratsel und tragen
Informationen zusammen, um spannende Falle zu I6sen. Alle Geschichten werden
durch bildlich-grafische lllustrationen unterstitzt. Uber ihre Rolle als Detektivinnen und
Detektive werden die Schulerinnen und Schuler sowohl kognitiv als auch emotional
involviert. Zudem bieten wiederkehrende Vorgehensweisen den Kindern Orientierung.
Es werden verschiedene Lernformen, Methoden und Textmaterialien eingesetzt. Dies
ermdglicht den AG-Leitungen Differenzierungen und eréffnet den Kindern die Chance,
selbst eine Auswahl zu treffen. So kdnnen Schilerinnen und Schiiler mit unterschiedlich
ausgepragtem Leseverstandnis angemessen gefordert und motiviert werden. Dartber
hinaus stutzen Anschlusskommunikation und konstruktives Feedback den Lernprozess.
Inhaltlich-methodisch setzt das Leseférderprogramm Elemente ein, die sich als kompe-
tenzférderlich erwiesen haben. So werden im ,Detektiv-Club’ unterschiedliche Aufga-
benniveaus und -typen sowie verschiedene Textarten genutzt, um Arbeitstechniken
und Lernstrategien zu erlernen und anzuwenden, die Textarbeit und Leseverstehen
unterstttzen. Zugleich werden die Aufgabenstellungen in unterschiedlichen
Sozialformen bearbeitet: Neben selbststandiger Bearbeitung ermoéglichen Partner- und
Gruppenarbeit sowie Debatten im Plenum ein Voneinander-Lernen, Kommunikation
Uber Gelesenes und die Aktivierung textrelevanten Vorwissens. Ebenso in die Aktivitaten
der Leseférder-AG aufgenommen wurde eine Variante des gemeinsamen Halblaut-Le-
sens, das sogenannte Tandem-Lesen. Diese Methode ist geeignet, die LeseflUssigkeit zu
fordern. Eine verbesserte LeseflUssigkeit wiederum erleichtert das Textverstehen.
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Abb.: Anleitung zum Tandem-Lesen

folgenden Spielregeln:

1. Gebt euch selbst ein Startzeichen und beginnt dann,
den Text gemeinsam fliisternd zu lesen.

Aufgabe:
Bitte suche dir nun eine Lesepartnerin oder einen
Lesepartner. Lest den Text als ,,Lesetandem" nach den

2. Stoppt, wenn sich jemand verlesen hat.
Derjenige, der sich verlesen hat, kann sich nun korrigieren.
Der andere wartet ab und lobt die Partnerin oder den Partner,
wenn die Stelle richtig gelesen wurde. Ansonsten hilft der
Partner, die Stelle richtig zu lesen.

3. Danach lest ihr wieder gleichzeitig weiter.

4. Erzdhlt euch am Ende gegenseitig, was ihr aus dem Text erfahren
habt.

Achtung!
Helfen bedeutet: Ganz nett, ruhig und freundlich auf Fehler hinweisen
und helfen, das Wort richtig zu lesen.

Um sinnverstehende TexterschlieBung moglichst nachhaltig zu férdern, erlernen die
Schulerinnen und Schiler im Rahmen des Leseférderprogramms den Einsatz kognitiver
Lesestrategien. Diese werden an verschiedenen Textsorten und Aufgabenstellungen
immer wieder angewendet und eingelubt. Kognitive Lesestrategien (Wiederholungs-,
Organisations- und Elaborationsstrategien) helfen als Arbeitstechniken bei der
unmittelbaren Verarbeitung von Textinformationen. Insgesamt ist es fir die Férderung
des Leseverstandnisses bedeutsam, den ,Detektiv-Club’ mit den Lernprozessen im
Fachunterricht zu verbinden.

.Wir haben einige methodische Elemente aus der AG in den
Deutschunterricht ibernommen!” (Deutschlehrkraft)

Einsatz der Intervention zur Leseférderung im Ganztagsbetrieb

Die Leseftérder-AG ,Detektiv-Club’ ist fur Kinder des vierten Jahrgangs konzipiert. Das
Férderprogramm ist eine extracurriculare Lerngelegenheit (neben anderen Angebots-
elementen) im Ganztag und sollte in Verknipfung mit dem Fachunterricht eingesetzt
werden.

Das Programm wird in Form einer AG Uber ein Schulhalbjahr von padagogischen
Fachkraften des Ganztagsbetriebs oder Lehrkraften durchgefuhrt. Um Akzeptanz,
Adaptivitat und Durchfuhrbarkeit zu gewahrleisten, berticksichtigt die Intervention
die organisatorischen Bedingungen von Ganztagsgrundschulen. Die wochentlichen
Sitzungen umfassen daher 60 bis 90 Minuten. Die AG findet im ersten Halbjahr des
vierten Schuljahres fur 14 Wochen statt. Fir die AG wird eine Gruppenstarke zwischen
acht und 20 Teilnehmenden empfohlen.
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~Wir sind von dem Material der Detektiv-AG sehr angetan und wiirden
die AG gerne verstetigen.” (Schulleiterin)

In der offenen Ganztagsorganisation nehmen nicht alle Schulerinnen und Schiler

am Ganztag teil. Daher liegt zwar eventuell eine Zugangsselektion vor, allerdings
wurden die Schulen der Studie angehalten, moglichst heterogene Gruppen zu bilden.
Da in der ganztagsschulischen Praxis Angebote Uberwiegend von Mitarbeiterinnen

und Mitarbeitern durchgefuhrt werden, die keine Lehrkrafte sind, sollte das Lese-
forderprogramm auch fir didaktisch nicht ausgebildetes Personal gut nutzbar sein.
Neben den Erlauterungen im Manual enthalten daher die Aufgabenhefte fur die
AG-Leitungen zusatzlich zu den Inhalten aus den Schulerheften detaillierte Instruktionen
zur Anleitung der Lernenden. Darlber hinaus erhielt das durchfihrende Personal

eine eintagige Schulung. Somit berlcksichtigt das Programm die in der Praxis im
Ganztag anzutreffende personelle Situation und bietet die notwendige Anleitung und
Unterstitzung, damit effektive Lesefdrderung im ganztagigen Setting stattfinden kann.
Entwickelt wurde die Leseférder-AG gemeinsam durch das wissenschaftliche
Projektteam und eine Expertengruppe aus Wissenschaft sowie Schul- und Forderpraxis.
Um alle spezifischen Anforderungen an das Férderprogramm umsetzen zu kénnen,
wurde die unterschiedliche Expertise der Mitwirkenden genutzt: zu Fragen von
Ganztagsorganisation, Angebotsqualitat, Deutschdidaktik, kindlicher Sprachbildung
und individueller Férderung in heterogenen Lerngruppen. Nach einer einjahrigen
Erprobungs- und Entwicklungsphase in den Schulen (Kohorte 1) wurden die
Riickmeldungen der AG-Leitungen eingeholt und bei der Uberarbeitung der Materialien
fir Kohorte 2 umgesetzt.

,Detektiv-Club’ als Leseférderprogramm

Der ,Detektiv-Club’ enthalt funf ,Detektivgeschichten zum Selberlésen’, die sich jeweils
Uber zwei AG-Sitzungen erstrecken, ein Horspiel mit einem Kommissar, ein Manual fur
die AG-Leitungen sowie alle Materialien zur Umsetzung der AG. Das Programm wird von
einer Einfihrungs- und einer Abschluss-Sitzung inhaltlich gerahmt.

Um die Durchfihrung des ,Detektiv-Clubs’ didaktisch-methodisch zu begleiten, wurde
ein Manual fur die AG-Leitungen entwickelt. Dieses beinhaltet alle Hintergrundinfor-
mationen zur Zielsetzung des Programmes, zur theoretischen und wissenschaftlichen
Einbettung der Férderbausteine, zum Aufbau des Programms, zu den Lesestrategien,
zur methodischen Umsetzung sowie eine Beschreibung aller Programm-Materialien.
Zudem werden Anregungen zur Gestaltung der EinfiUhrungs- und Abschlusssitzung
sowie der konzeptionellen Verbindung zum Deutschunterricht gegeben.

FUr jeden Teil der zweigeteilten ,Detektivgeschichten zum Selberldsen’ gibt es jeweils ein
Schuler- und ein AG-Leitungsheft. Die Leitungshefte unterstitzen die Durchfihrenden
bei der Umsetzung der AG-Sitzungen. Die Instruktionen kdnnen als wortliche Vorlage
oder als Orientierung genutzt werden - abhangig von den Fahigkeiten und Erfahrungen
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der Person, die den ,Detektiv-Club’ durchfuihrt. Zudem enthalten die AG-Leitungshefte
weitere Angaben, unter anderem zu bendtigten Materialien, zur Durchfihrungsdauer,
die Lésungen der einzelnen Aufgaben sowie Kopiervorlagen.

Abb.: Manual fir AG-Leitung Abb.: Fallheft Kinder
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Schilerinnen und Schiler

Die Schulerhefte folgen einer gleichbleibenden Grundstruktur: Der Detektivplan fasst zu
Beginn die in der Sitzung anstehenden Aufgaben zusammen und eréffnet eine von der
AG-Leitung begleitete Erzahlrunde, die das Thema des Falles aufgreift und einen Praxis-
und Lebensweltbezug herstellt. Jede neue Detektivgeschichte startet mit einem Einlei-
tungstext, der in die Geschichte einfUhrt und die Neugierde der Kinder wecken soll. In
allen Geschichten werden unterschiedliche Textarten, wie literarische Texte, Sachtexte,
kontinuierliche (z. B. Zeitungsartikel oder Zeugenberichte) und diskontinuierliche Texte
(z. B. Anschlagstafeln) bertcksichtigt. Verschiedene Ratselformen in den Schulerheften,
wie Logicals, Spiegelschrift oder Textpuzzles, sorgen fur Abwechslung. Zur Lésung
einiger Aufgaben werden Hilfsmittel bereitgestellt (Lupe, Spiegel, Stadtplan). Zudem
gibt es zur Orientierung Poster der Lesestrategien, Poster mit genutzten Sozialformen,
Losungsblatter und ein Detektivwdrterbuch.

Abb..: Textpuzzle
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Die Detektivgeschichten enthalten Aufgaben, die den Einsatz verschiedener kognitiver
Lesestrategien erfordern. In den Aufgabenstellungen sind sowohl entsprechende
Instruktionen eingeflgt, als auch Icons, die die jeweilige Lesestrategie reprasentieren.
Drei weitere Icons zeigen den Kindern an, in welcher Sozialform die entsprechende
Aufgabe bearbeitet werden soll (Einzel-, Paar-, oder Gruppenarbeit). Zusatzaufgaben
ermdglichen es den Schulerinnen und Schlern, die Lernzeit nach ihrem individuellen
Tempo zu gestalten.

Zur Forderung des Leseselbstkonzepts und zur positiven Verstarkung von Leseak-
tivitaten wird jede Sitzung mit einer Reflexionsrunde beendet. Die Kinder kénnen

im Anschluss mit spezifischen Stempeln in einem Lesepass dokumentieren, welche
Aufgaben sie mit welchen Lesestrategien bewaltigt haben.

Abb.: Sozialformen
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Das Leseférderprogramm wurde im ersten Halbjahr des Schuljahres 2017/18 mit 26
Gruppen an 13 Schulen durchgefiihrt. Die Schulen richteten zwischen einer und vier
Gruppen ein, pro Gruppe nahmen durchschnittlich elf bis zwdlf Kinder teil. Bezogen
auf alle untersuchten Schulerinnen und Schiler des vierten Jahrgangs an Schulen mit
,Detektiv-Club’ besuchten etwas mehr als vier von zehn Kindern die Leseforder-AG.
Die neun Schulen, an denen das Leseférderprogramm bereits in der Erprobungsko-
horte 2016/17 stattfand, fiUhrten das Programm 2017/18 nicht durch. Die Viertklass-
lerinnen und Viertklassler dieser Schulen wurden aber ebenfalls befragt und in ihrer
Lesekompetenz getestet. So kénnen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Lesefor-
derprogramm sowohl mit nicht teilnehmenden Kindern an Schulen, die den ,Detektiv-
Club’ durchgefihrt haben, verglichen werden als auch mit Kindern an Schulen ochne
Leseférderprogramm.
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Leseférderprogramms

,Detektiv-Club’

Die Zusammensetzung der Gruppe der Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Lesef6r-
derprogramm ,Detektiv-Club’ (Tab. 1) zeigt, dass es gelungen ist, die Schulerinnen und
Schuler zu erreichen, fur die eine Starkung der Lesekompetenz besonders wichtig ist.
Der Teilnehmerkreis am Leseférderprogramm bestand je etwa zur Halfte aus Madchen
und Jungen. Dies ist bemerkenswert, da Jungen in Leseangeboten im Ganztag oft unter-
reprasentiert sind. Kinder mit Migrationshintergrund und Kinder, deren Muttersprache
nicht Deutsch ist, nahmen im Vergleich mit allen beteiligten Kindern haufiger am Lese-
forderprogramm teil. Knapp zwei Drittel der ,Detektiv-Kinder' stammen aus Haushalten,
in denen mindestens ein Elternteil Gber ein Abitur verfugt; darin unterscheidet sich die
Gruppe nicht von den Ubrigen Kindern des untersuchten Jahrgangs.

Tab. 1. Zusammensetzung der Schulerschaft nach Teilnahme am Leseforderprogramm
(Anteile in %)

Teilnahme am Alle Schuler/
,Detektiv-Club” innen?
Merkmal Ja Nein
Geschlecht
(Anteil Madchen) 48,5 51,5 504
Deutsch ist die Muttersprache 62,7 726 69.3

(Anteil Ja') *

Migrationshintergrund *
(Anteil ,mind. eine Bezugsperson im 47,5 351 39,3
Ausland geboren’)

Hochster Schulabschluss im Haushalt

(Anteil Abitur) 634 65,1 64,5

Quelle: StEG-Lesen, Schilerbefragung, Kohorte 2, n=1085; imputierte Daten, *statistisch bedeutsamer Unterschied (p<.05)
zwischen teilnehmenden und nicht teilnehmenden Kindern (t-Test fir unabhangige Stichproben)

Entwicklung des Leseverstandnisses

Die aus der Losung der Testaufgaben ermittelte Lesekompetenz wird hier - wie bei
den bundesweiten Vergleichsarbeiten (VERA) - als Punktwert angegeben, wobei der
Mittelwert mit 500 Punkten festgelegt ist. Durch den Vergleich der Entwicklung der Lese-
fahigkeiten von Kindern, die am ,Detektiv-Club’ teilgenommen haben, mit Kindern, die
nicht teilgenommen haben, sind RiuckschlUsse auf die Wirksamkeit des Leseférderpro-
gramms moglich.

Abbildung 1 veranschaulicht die Entwicklung der Lesekompetenz von ,Detek-
tiv-Club’-Kindern und Kindern ohne Teilnahme am Leseférderprogramm. Vor Beginn
des Programms war die Lesekompetenz der ,Detektiv-Club’-Kinder Ende der dritten
Klasse mit 479 Punkten unterdurchschnittlich ausgepragt und wesentlich niedriger als
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die der nicht am Leseférderprogramm teilnehmenden Schilerinnen und Schiiler mit
513 Punkten. Beide Gruppen erreichen erwartungsgemald in der zweiten Testung ein
Jahr spater héhere Lesekompetenzwerte (Lernzuwachs) als in der ersten. Allerdings
steigerten die ,Detektiv-Club’-Kinder ihre Lesefahigkeiten deutlich mehr als die nicht am
Leseférderprogramm teilnehmenden Kinder.

Abb. 1: Entwicklung der Lesekompetenz nach Teilnahme am Leseforderprogramm (Mittelwerte

der Lesekompetenzpunkte)
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Quelle: StEG-Lesen, Schilerbefragung und Schilertestung, Kohorte 2, n=1085, imputierte Daten. Der Unterschied zwi-
schen am Leseférderprogramm teilnehmenden und nicht teilnehmenden Kindern ist in der Ausgangserhebung sowie
beim Zuwachs an Lesekompetenzpunkten statistisch bedeutsam (p<.05; t-Test fur unabhangige Stichproben)

Wahrend die nicht teilnehmenden Kinder 46,0 Lesekompetenzpunkte zulegten, waren
es bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern 84,7 Punkte. Damit erreichen beide
Gruppen, trotz deutlicher Unterschiede in der Lesekompetenz in Klasse 3, in der zweiten
Testung ahnlich hohe Werte. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Leseférder-
programm haben ihre Lesekompetenzen damit so deutlich gesteigert, dass sie den
Ruckstand, den sie noch ein Jahr zuvor hatten, aufholen konnten. Bezogen auf Lese-
kompetenzstufen (ohne Abb.) bedeutet dies, dass sich rund die Halfte der Kinder, die
am Leseférderprogramm teilnahmen, um mindestens eine Kompetenzstufe verbessern
konnten, fast jedes dritte Kind verbesserte sich sogar um zwei Kompetenzstufen oder
mehr.

Komplexere statistische Analysen (Regressionen) berucksichtigen zusatzlich wichtige
Merkmale der Kinder und ihrer Familien, die nach bisherigen Forschungsbefunden mit
der Lesefahigkeit von Grundschulkindern in Verbindung stehen. Den weitaus gré3ten
Effekt auf die in der vierten Klasse gemessene Lesekompetenz hat die entsprechende
Ausgangslage (= Kompetenzwerte) in der dritten Klasse. Zudem zeigt sich, dass sich
Kinder von Eltern mit Abitur, Kinder mit deutscher Muttersprache und Kinder ohne
Migrationshintergrund in ihrer Lesekompetenz besser entwickeln. Ein Vorteil der
Madchen gegenuber den Jungen fand sich nicht. Auch wenn diese Einflussgréfzen

mit einbezogen werden, erweist sich die Teilnahme am Leseférderprogramm als
bedeutsam: Der kleine aber substanzielle Effekt belegt, dass die Teilnahme am
,Detektiv-Club’ einen positiven Beitrag zur Lernentwicklung leistet.

In Bezug auf Lesehaufigkeit, Lesemotivation und Lesefreude entwickelten sich die Teil-
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nehmerinnen und Teilnehmer am Leseférderprogramm jedoch nicht anders als die
Kinder, die das Programm nicht besuchten. Dies mag daran liegen, dass der Zeitabstand
der beiden Messungen zu kurz war, da sich fur diese Merkmale insgesamt keine
Veranderung zwischen dem ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt ergaben.

Entwicklung der Lesekompetenz von starkeren und schwacheren

Leserinnen und Lesern

Uber den beschriebenen generellen Effekt der Teilnahme am Leseférderprogramm
hinaus ist von besonderem Interesse, wie sich verschiedene Schilergruppen in ihrer
Lesekompetenz entwickeln. Tabelle 2 stellt den Zuwachs an Lesekompetenzpunkten fur
Kinder dar, deren Lesefahigkeiten zum ersten Testzeitpunkt in Klasse 3 eher schwacher
waren (Kompetenzstufe 1 oder 2) im Vergleich zu Kindern, die in Klasse 3 bereits hdhere
Lesekompetenzen aufwiesen (Kompetenzstufen 3, 4 oder 5). Hier zeigt sich erstens,
dass Kinder, die mit niedrigerem Ausgangsniveau gestartet sind, einen wesentlich
héheren Zuwachs an Lesekompetenzpunkten erreichen - unabhangig von der
Teilnahme am Leseférderprogramm. Zweitens wird deutlich, dass die leseschwacheren
Kinder ihre Lesekompetenz deutlich mehr steigern konnten, wenn sie am ,Detektiv-Club’
teilnahmen. Unter den starken Leserinnen und Lesern verbesserten nur die Kinder ihre
Lesekompetenz substanziell, die am Leseférderprogramm teilnahmen.

Tab. 2: Zuwachs Lesekompetenzpunkte fur Kinder mit schwdcherer und stdrkerer Lesekompetenz
nach Teilnahme am Leseférderprogramm

Zuwachs Lesekompetenzpunkte von
dritter bis vierter Klasse

Lesekompetenzstufe Teilnahme am Ceine Teilnahme
Klasse 3 ,Detektiv-Club’ am ,Detektiv-Club’
Stufe 1 oder 2
(unter 465 Punkte) 1453 109,4
Stufe 3, 4 oder 5 30,9 70

(465 Punkte und mehr)

Quelle: StEG-Lesen, Schulerbefragung und Schilertestung, Kohorte 2, n=1085, imputierte Daten. Die Unterschiede
zwischen den Stufen sind statistisch bedeutsam (p<.05). Der Unterschied zwischen teilnehmenden und nicht
teilnehmenden Kindern ist fur die schwacheren Leser/innen statistisch bedeutsam (p<.05) und fur die starkeren
Leser/innen tendenziell signifikant (p=.057).

Entwicklung der Lesekompetenz von Kindern unterschiedlicher

Herkunft und verschiedenen Geschlechts

Tabelle 3 bildet den Zuwachs an Lesekompetenzpunkten fur verschiedene Gruppen
von Kindern (Geschlecht, Migrationshintergrund, Muttersprache und hdchster
Schulabschluss im Haushalt) nach Teilnahme am ,Detektiv-Club’ ab. Hier ergeben sich
drei wichtige Befunde: Erstens gibt es in allen betrachteten Gruppen eine wesentliche
Verbesserung der Lesefahigkeiten zwischen der dritten und vierten Klasse - sowohl
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fir die Kinder, die am Leseférderprogramm teilnahmen, als auch fir die nicht
teilnehmenden. Zweitens konnten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am ,Detektiv-
Club’ihre Lesekompetenz in allen Gruppen starker verbessern als die anderen Kinder.
Drittens haben die in Tabelle 3 dargestellten individuellen Merkmale a) bis d) keinen
Effekt auf die Zuwachse an Lesekompetenzpunkten. Dies bedeutet, dass die ,Detektiv-
Club’-Kinder mit verschiedenen Hintergrundmerkmalen ihre Lesekompetenz jeweils in
vergleichbarem Ausmal steigern konnten.

Diese drei wichtigen Ergebnisse seien anhand der Gruppe der Kinder mit Migrations-
hintergrund illustriert: Erstens konnten sowohl die Kinder mit Migrationshintergrund,
die am ,Detektiv-Club’ teilnahmen (79,1 Punkte Zuwachs) als auch jene mit Migrations-
hintergrund, die nicht teilnahmen (39,6 Punkte Zuwachs), ihre Lesefahigkeiten deutlich
verbessern. Zweitens war der Zuwachs an Lesekompetenzpunkten bei den am Lese-
forderprogramm teilnehmenden Kindern mit Migrationshintergrund doppelt so grof3
wie bei den nicht teilnehmenden Kindern. Betrachtet man nun die Kinder mit Migra-
tionshintergrund, die am ,Detektiv-Club’ teilnahmen im Vergleich zu den teilnehmenden
Kindern ohne Migrationshintergrund, so zeigt sich drittens, dass beide Gruppen einen
vergleichbar hohen Lernzuwachs verzeichneten (79,1 versus 89,7 Punkte).

Tab. 3: Zuwachs Lesekompetenzpunkte fur verschiedene Schilergruppen nach Teilnahme am
Leseférderprogramm

Zuwachs Lesekompetenzpunkte
von dritter bis vierter Klasse

Merkmal Teilnahme am Keine Teilnahme
,Detektiv-Club’ am ,Detektiv-Club’
Madchen* 89,3 45,8
a) Geschlecht
Junge* 80,3 46,3
* 90,5 51,1
b) Deutsch ist die Ja
Muttersprache Nein* 749 326
Ja* 79,1 39,6
€) Migrationshintergrund’
Nein* 89,7 49,5
Abitur* 81,9 45,0
d) Hochster Schulab- tur
hluss im Haushalt
Shibss Im fausha kein Abitur® 89,9 47,8

Quelle: StEG-Lesen, Schillerbefragung und Schilertestung, Kohorte 2, n=1085; *statistisch bedeutsamer Unterschied
zwischen am Leseférderprogramm teilnehmenden und nicht teilnehmenden Kindern (p<.05; T-Tests fur unabhdngige Stich-
proben); 'mindestens eine Bezugsperson im Ausland geboren.
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Wahrgenommene Qualitat des ,Detektiv-Clubs’ durch das Personal und

die teilnehmenden Kinder

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden am Ende der AG gefragt, wie ihnen das
Leseférderprogramm gefallen hat. Knapp 90 Prozent der Kinder gaben an, immer oder
meistens Spal? beim Lernen im ,Detektiv-Club’ gehabt zu haben. Von den Personen, die
das Leseférderprogramm an den Schulen durchgefihrt hatten, machten 16 Angaben
zu ihren Erfahrungen. Die Einschatzungen fielen ebenfalls sehr positiv aus: So gaben
die AG-Leitungen an, dass die Kinder mehr Spald am Lesen entwickelt hatten, sehr

gut mit dem Material arbeiten konnten, die Aufgaben gut verstandlich waren und die
Kinder die Falle mit Hilfe der Aufgaben |6sen konnten. Die Gestaltung der Hefte war
anregend, die Geschichten spannend und die Aufgaben fur Viertkldsslerinnen und
Viertklassler angemessen. Etwa die Halfte der AG-Leitungen hatte allerdings Sorge,
schwachere Leserinnen und Leser kdnnten durch die Texte Uberfordert sein. Drei Viertel
des durchfuhrenden Personals gaben aber an, dass das Material genug Differenzie-
rungsmoglichkeiten bot. Die Durchfiihrenden, die auf die Fragen zum Forderprogramm
geantwortet haben, waren sechs Lehrkrafte und zehn weitere padagogisch tatige
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Alle beurteilten das Manual als hilfreich und beinahe
90 Prozent gaben an, den ,Detektiv-Club’ gerne nochmal durchfiihren zu wollen.

FAZIT

Das Leseférderprogramm ,Detektiv-Club’ basiert auf wissenschaftlichen Erkenntnissen
zu effektiver Leseforderung fur Grundschulkinder. Es wurde vom Projektteam
gemeinsam mit Expertinnen und Experten aus Wissenschaft und Schulpraxis entwickelt
und von Lehrkraften und weiteren padagogisch tatigen Personen an den Projektschulen
durchgefuhrt. Den Schulen ist es gelungen, die Gruppen leistungsheterogen zu mischen
und Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzungen fir den ,Detektiv-Club’ zu gewinnen.
So wurden Schilergruppen erreicht, die sonst in Leseangeboten oft unterreprasentiert
sind. Es konnte gezeigt werden, dass sich das neu entwickelte Leseforderprogramm
eignet, um die Lesekompetenz von Kindern, die bald in die weiterfihrende Schule
wechseln, zu verbessern. Dabei profitieren Kinder unterschiedlicher Gruppen (z.B. nach
Migrationshintergrund, Bildungsnahe des Elternhauses und Geschlecht) gleichermal3en.
Ihr Leseverstandnis besonders stark verbessern konnten vor allem die Kinder, deren
Lesekompetenz zu Beginn unterdurchschnittlich war. Damit wurde nachgewiesen, dass
ziel- und kompetenzorientierte Lernarrangements zur Forderung im Ganztag - Gber den
Unterricht hinaus - lernwirksam sein kénnen und sich fundierte Angebotsentwicklung
lohnt.

DAS PROJEKT STEG-LESEN

Ziele und Fragestellungen
Da bislang keine Lernwirksamkeit von an Ganztagsschulen praktizierten extracurri-
cularen Angeboten auf fachspezifische Kompetenzen nachgewiesen werden konnte,
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wurde im Rahmen der aktuellen StEG-Phase (2016-2019) das Teilprojekt StEG-Lesen
realisiert. Das Projekt ist eine Interventionsstudie, in deren Rahmen fiir Kinder der
vierten Jahrgangsstufe ein systematisches Leseférderprogramm in Form einer extra-
curricularen Arbeitsgemeinschaft im Ganztag gemeinsam mit einer Expertengruppe
konzipiert wurde. Ziel war es, auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse zu effektiver
Leseférderung ein qualitativ hochwertiges Férderprogramm zu entwickeln und zu
implementieren, welches das Leseverstandnis verbessert sowie die Lesemotivation

und die Anwendung von Lesestrategien starkt. Damit sollte praxisbezogenes Hand-
lungswissen Uber Gelingensbedingungen und Gestaltungserfordernisse wirksamer
Leseférderung im Ganztag gewonnen werden.

Zielgruppe der Intervention

Das Leseférderprogramm richtet sich an Kinder der vierten Jahrgangsstufe im Ganztag
und soll sowohl starkere als auch schwachere Leserinnen und Leser in der Entwicklung
ihrer Lesekompetenz unterstitzen. Dazu wurden die teilnehmenden Schulen gebeten,
die ,Detektiv-Club-Gruppen leistungsheterogen zusammenzusetzen, damit Kinder mit
starkerer und schwacherer Leseleistung gemeinsam (voneinander) lernen kdnnen und
Kinder mit schwacherer Ausgangslage in den Leseleistungen nicht stigmatisiert werden.
Gleichzeitig sollten aber Schilergruppen erreicht werden, die Uber unterdurchschnitt-
liche Lesekompetenzen verfligen. Dies betrifft nach Erkenntnissen nationaler und
internationaler Untersuchungen vor allem Kinder aus eher bildungsfernen Haushalten,
Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache oder Migrationshintergrund sowie Jungen.

Design der StEG-Lesen Studie

Flr die Teilnahme an der Studie wurden 22 Ganztagsgrundschulen aus Nordrhein-West-
falen und Rheinland-Pfalz gewonnen. An jeder Schule wurde das Leseférderprogramm
in einem der beiden Schuljahre mit Viertklasslern durchgefuhrt. Die Durchfuhrung im 1.
Halbjahr des Schuljahres 2016/17 an neun Schulen diente der Erprobung der erstellten
Materialien im praktischen Einsatz. Die erste Kohorte ist damit als Entwicklungsko-
horte zu verstehen. Die in dieser Phase gewonnenen Erkenntnisse zur Passung und
Durchfuhrbarkeit des Programms wurden genutzt, um Programm und Materialien zu
Uberarbeiten. Im ersten Schulhalbjahr des Schuljahres 2017/18 waren es 13 Schulen
(Kohorte 2), an denen das Uberarbeitete Leseférderprogramm eingesetzt wurde.

Diese zweite Kohorte diente zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Programms. An
allen 22 Schulen wurden jeweils die Viertklasslerinnen und Viertklassler befragt und

in ihrer Lesekompetenz getestet. So konnten Kinder, die am Leseférderprogramm
teilgenommen haben mit solchen verglichen werden, die nicht teilgenommen hatten.
Dadurch werden - unter Berucksichtigung wichtiger Kontextmerkmale - Aussagen Uber
die Wirksamkeit des Leseférderprogramms maoglich. Alle teilnehmenden Ganztags-
grundschulen nahmen zwei Schuljahre an dem Projekt und zu allen Messzeitpunkten
(MZP) teil.
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Uber die beiden Schuljahre verteilt erstreckten sich insgesamt vier Messzeitpunkte (t1
bis t4). Am Anfang und am Ende des ersten Schulhalbjahres der vierten Klasse wurden
die Schulerinnen und Schiler zum Ganztagsbetrieb und zu lernrelevanten Merkmalen
befragt und jeweils zum Ende der dritten und vierten Klasse in ihren Lesekompetenzen
getestet. Die Messung der Ausgangslage lag damit zeitlich vor der Durchfiihrung des
Leseférderprogramms, der zweite Messzeitpunkt nach dessen Beendigung. Auch
wurden die Deutschlehrkrafte, die AG-Leitungen, die Schulleitungen, das weitere
padagogisch tatige Personal und die Eltern der Viertklasslerinnen und Viertklassler
befragt.

Uber diese Befragtengruppen konnten Kontextmerkmale erfasst werden, die einen
Einfluss auf die Lernentwicklung haben kénnen, wie der Bildungsstatus der Eltern, der
Migrationsstatus, Variablen zur Schulorganisation und zur Unterrichtsqualitat.

Projektstart Projektende

t1 t2 t3 t4

DCT & DC2: Durchfuhrung des Detektiv-Club

t1 & t3: Befragung der Schillerinnen und Schiler zu Beginn der 4. Klasse

t2 & t4: Befragung der Schiilerinnen und Schiler Mitte der 4. Klasse

V1: VERA-3-Testung Ende der 3. Klasse (Kohorte 1)

V2: VERA-3 -Testung Ende der 3. Klasse (Kohorte 2) & Wiederholungstestung
Ende der 4. Klasse (Kohorte 1)

V3: Wiederholungstestung Ende der 4. Klasse (Kohorte 2)

Messung der Lesekompetenz

Zur Messung der Lesekompetenz kamen erprobte Kompetenztests zum Einsatz. Die
Lesefahigkeiten der Kinder wurden zu zwei Zeitpunkten mit teils vergleichbaren und in
der zweiten Testung mit teils schwierigeren Aufgaben getestet. Die erste Testung (V1,
V2) erfolgte Ende der dritten Klasse im Rahmen von Vergleichsarbeiten (VERA 3, Deutsch
Lesen), die bundesweit verwendet werden, um den Kompetenzstand im Lesever-
standnis zu erfassen. Die zweite Testung (V2, V3) fand Ende der vierten Klasse statt und
ermoglicht die Ermittlung von Veranderungen in den Lesekompetenzen. Dazu wurden
angemessene Aufgaben aus der Aufgabensammlung des ,Instituts zur Qualitat im
Bildungswesen’ (IQB) verwendet, die Berechnungen von Lernzuwachsen im Langsschnitt
zulassen.
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STEG-KOOPERATION:
MULTIPROFESSIONEL-
LE KOOPERATION AN
GANZTAGSGRUND-
SCHULEN STARKEN

Neben dem ,Mehr an Zeit' haben Ganztagsschulen fur die
padagogische Arbeit erweiterte Moglichkeiten, die sich unter
anderem aus der Zusammenarbeit mehrerer Professionen
ergeben. Eine enge Kooperation, die alle padagogisch Tatigen
einbezieht, kann an Ganztagsschulen wesentlich dazu
beitragen, individuelle Forderung erfolgreich umzusetzen.
Gemeinsam mit Expertinnen und Experten aus der Praxis
wurde eine SchulentwicklungsmalRnahme zur Starkung der
multiprofessionellen Kooperation an Ganztags(grund)schulen
entwickelt und evaluiert, die am vorhandenen Potenzial

und den spezifischen Herausforderungen der jeweiligen

Einzelschule ansetzt.

KERNELEMENTE DES SCHULENTWICKLUNGSPROJEKTS

Ziel der Teilstudie war es, wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse tber das Gelingen
multiprofessioneller Kooperation an Ganztagsgrundschulen zu erhalten und mogliche
Hemmnisse, die die Zusammenarbeit erschweren, aufzudecken. Daflr konzipierte
das Projekt eine SchulentwicklungsmalRnahme zur Starkung der multiprofessionellen
Kooperation. Diese wurde an Pilotschulen eingesetzt und evaluiert. Besonderes
Merkmal der MaRnahme ist ein ganztagsspezifischer Fokus, denn sie spricht sowohl
Lehrkrafte als auch das weitere padagogisch tatige Personal an und verfolgt das

Ziel, fur alle beteiligten Professionen relevante Themen zu bearbeiten und Entwick-
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lungsprozesse anzustol3en. Gleichzeitig sollten die Beteiligten durch die teils hohen
Anforderungen und Erwartungen, die an die multiprofessionelle Kooperation gestellt
werden, nicht Uberfordert werden.

SCHWERPUNKTE FUR DIE WEITERENTWICKLUNG
DER MULTIPROFESSIONELLEN KOOPERATION

Die Schulentwicklungsmalinahme wurde in Zusammenarbeit mit praxiserfahrenen
Expertinnen und Experten aus der ganztagsschulischen Fort- und Weiterbildung, der
Sozialpadagogik, der Schulentwicklung und aus der Bildungsadministration gestaltet.
Gemeinsam wurden funf inhaltliche Schwerpunkte erarbeitet, die jeweils in einen
spezifischen Modulbaustein mindeten. Mit einer Reihe von W-Fragen lassen sich die
relevanten Module der MalBnahme wie folgt benennen:

Modul A: Warum kooperieren?
Um die Bereitschaft zur Kooperation bei allen Beteiligten herzustellen,
werden in Modul A der Sinn und die Notwendigkeit von multiprofessio-
a® neller Kooperation herausgearbeitet. Realistische Anforderungen an
die Kooperation sowie die (persdnlichen) Ertrage, die sich aus multipro-
fessioneller Kooperation fur die Teilnehmenden ergeben kénnen, werden diskutiert.
Verschiedene Formen der Kooperation und schulstandortspezifische Ausgangsbedin-
gungen werden als Grundlage fur die weiteren Module reflektiert.

Modul B: Wer kooperiert wo und wann?
Personelle, raumliche und zeitliche Ressourcen bieten Méglichkeiten
' ebenso wie Grenzen fur Kooperation. In Modul B wird ein standortspe-
~ . zifisches Bild dieser Ressourcen erarbeitet, um anschlieRend Verande-

rungspotenziale im Umgang mit vorhandenen Ressourcen aufzudecken.

Vorhandene Rdume und Zeiten sowie Kompetenzen und Zustandigkeiten der Beteiligten

werden innovativ und kreativ gedacht.

Modul C: Was muss kommuniziert werden?
Die professionsibergreifende Abstimmung unbedingt notwendiger

Informationen ist fur einen reibungslosen Ablauf im Alltag gleichermal3en

\, 9 & grundlegend wie herausfordernd. Kommunikationsinhalte werden in
Modul C identifiziert und nach Dringlichkeit geordnet, dafir geeignete

Kooperationsformen diskutiert und alltagstaugliche Kommunikationsmedien festgelegt.
Praxisbespiele geben Inspirationen fir eine Erweiterung bestehender Kommunikations-

strukturen.

59



Modul D: Wie wollen wir zusammenarbeiten?
Je komplexer der Kooperationsanlass, desto wichtiger ist es, im Team
? @ ' gemeinsam Lésungen zu entwickeln. Modul D bietet die Gelegenheit,
die komplexen Themen der Kooperation, die Uber einen taglichen Infor-
mationsaustausch hinausgehen, konkret zu bearbeiten. Um im direkten
Gesprach konstruktiv miteinander kooperieren und neue Losungen entwickeln zu
kénnen, werden als Grundlage gemeinsame Kommunikationsregeln erarbeitet.

Modul E: Wo wollen wir hin?
/5'—\ Modul E steht fur die eigenstandige WeiterfiUhrung der Schulent-
wicklungsarbeit der Schulen. Wahrend die Module A-D von externen
' Moderatoren bzw. Moderatorinnen begleitet werden, kdnnen die Schulen
NP hier ihre weiteren Visionen flr die Starkung der multiprofessionellen
Kooperation planen und umsetzen. Die bisherigen in der Malinahme erarbeiteten
Ergebnisse der Schulen sind hierfur eine gute Basis.

QUALITATIVE FORSCHUNG IN STEG-KOOPERATION:
SCHULEN IN IHRER BESONDERHEIT VERSTEHEN
Das Schulentwicklungsprojekt: Multiprofessionelle Kooperation

starken

Die SchulentwicklungsmalBnahme wurde Uber ein Jahr hinweg in insgesamt vier Treffen
mit Expertinnen und Experten aus der ganztagsschulischen Praxis konzipiert. Sowoh!
das Expertenwissen als auch aktuelle Forschungsergebnisse konnten auf diese Weise

in die Entwicklung der MalRnahme einflieBen. Am Ende dieses Prozesses ist eine
mehrtagige und professionsubergreifende MalRnahme fur das padagogische Personal
an Ganztagsgrundschulen entstanden, die sich Uber einen ldngeren Zeitraum erstreckt
und an der spezifischen Situation der jeweiligen Schule ansetzt. Im Anschluss an die
Konzeptionsphase wurde sie zunachst an Ganztagsgrundschulen durchgefuhrt. Mit
ihrem Fokus auf die multiprofessionelle Kooperation bertcksichtigt die MaBnahme
insbesondere die Vielfalt des padagogischen Personals an Ganztagsschulen. Damit ist
ihre Durchfiihrung auch an anderen Schulformen denkbar. Die Wirkung der MaBnahme
wurde in einer qualitativen Evaluationsstudie untersucht. Unter Wirkungen werden

hier Veranderungen in der Kooperationspraxis der Schulen verstanden, die auf die
Teilnahme an der MaBnahme zurtckfihrbar sind. Im Zentrum der Analyse stehen die
an der Intervention beteiligten Akteure und deren Interaktionsprozesse, die sich vor und
nach Durchfihrung der MalRnahme zeigen.
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Die Evaluationsstudie: Die Kooperationspraxis intensiv untersuchen
Im Zeitraum von 2017 bis 2019 nahmen drei Ganztagsgrundschulen an der Schulent-
wicklungsmafRnahme teil. Diese wurde von einem erfahrenen Trainer-Tandem in den
Schulen durchgefthrt. Die Schulen wurden zudem mehrfach vom StEG-Team besucht.
An jeder Schule fanden zwei Erhebungszeitpunkte fir leitfadengestlitzte Interviews statt
- einer vor und einer nach Durchfuihrung der SchulentwicklungsmalBnahme. Insgesamt
wurden 85 Einzelinterviews mit Leitungspersonen, Lehrkraften und dem weiteren
padagogisch tatigen Personal der Schulen durchgefihrt. Bei der Ausgangserhebung
stand die Ausgestaltung der multiprofessionellen Kooperation an der jeweiligen Schule
im Mittelpunkt, aber auch die Erwartungen der padagogisch Tatigen an die MalBnhahme
wurden erfragt. Beim zweiten Erhebungszeitpunkt kamen Fragen zur Qualitat der
MaRBnahme und zu den Wirkungen der Malinahme auf die Kooperationspraxis an den
Schulen hinzu. Fur eine erganzende, externe Sicht auf die Kooperationszusammen-
hange der Schulen wurden teilnehmende Beobachtungen durchgefiihrt.

Ausfuhrliche Fallstudien

Die aus den Einzelinterviews und Beobachtungen hervorgegangenen Informationen aus
den Einzelschulen wurden jeweils in ausfihrlichen Fallstudien zusammengefuhrt. Dabei
konnten durch die langsschnittliche Anlage des Evaluationsprojekts Veranderungen an
den Schulen nachgezeichnet werden. So ermdglichte die Beschreibung der Situation
vor Durchfihrung der SchulentwicklungsmalRnahme, dass fur jede Schule ein Analy-
seschwerpunkt fir die gemeinsame Kooperation herausgearbeitet werden konnte,

der im Mittelpunkt des Entwicklungsprozesses der jeweiligen Schule stand. Auf Basis
des Ausgangszustandes an der jeweiligen Schule lieBen sich zudem die Wirkungen
nachvollziehen, die durch die MaBnahme initiiert wurden und sich nach ihrer
Durchfuhrung in der Kooperationspraxis der teilnehmenden Schulen niederschlugen.

Aus der Perspektive von StEG-Kooperation haben sich in der Schulentwicklungs-
malnahme zur Starkung der multiprofessionellen Kooperation einige Methoden
als besonders hilfreich erwiesen, um in der Praxis konkrete Veranderungen und
Reflexionsprozesse anzustol3en. Im Folgenden stellen wir eine kleine Auswahl
dieser Praxismethoden vor. Wir beschreiben Wirkungen aus der Evaluation an den
Pilotschulen und geben Tipps fur die praktische Umsetzung der Methoden.

METHODE: RAUMPLANE

PY \ In Modul B wird danach gefragt, wer, wann und wo kooperiert. Unter
anderem spielen Raumlichkeiten dabei eine wichtige Rolle.

I Durch das gemeinsame Bearbeiten der Raumplane kann die

I o e Kooperation unter dem rdumlichen Gesichtspunkt einmal ,von oben’
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betrachtet werden. Das Einbeziehen aller padagogisch Tatigen ermdoglicht einen profes-
sionstbergreifenden und innovativen Blick auf den Schulstandort. Damit ist diese
Methode ein geeignetes Mittel, um neues Nutzungspotenzial der vorhandenen Rdume
aufzudecken, das im padagogischen Alltag bisher nicht erkannt oder genutzt wurde.
Liegen die Raumplane einmal vor, dann sind sie so aufzubereiten, dass sich alle Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter rasch ein Bild von den Raumlichkeiten verschaffen kdnnen.
Das ,Neu denken’ der Rdumlichkeiten wird durch das Abbilden der Nutzungshaufigkeit
einzelner Rdume vorbereitet. Hierfir eignen sich Klebepunkte, mit denen all jene Raume
markiert werden, die im padagogischen Alltag genutzt werden. Haben alle padagogisch
Tatigen in einem ersten Schritt ihre individuelle Raumnutzung festgehalten, dann
wird die nun sichtbare Raumsituation anhand unterschiedlicher Leitfragen diskutiert.
Dadurch sollen die padagogisch Tatigen ermutigt werden, bisherige Nutzungsvarianten
der Raumlichkeiten kritisch zu hinterfragen und neue Raumnutzungskonzepte zu
entwickeln. Folgende Leitfragen erwiesen sich dabei als besonders zielfUhrend:
e Warum werden einige Raume nicht oder selten genutzt? (Raumsituation
reflektieren)
e Wo und fur wen werden zusatzliche Rdume gebraucht? (Bedarfe identifizieren)
e Ist eine effektivere Raumnutzung denkbar? (Raumlésung finden)

Wirkungen in der Praxis - Das zeigt die Evaluation

Die EinfUhrung des Ganztags lag an einer Schule, die an unserer Studie teilgenommen
hat, erst ein paar Monate zuruck. Es sollte auch ein Neubau entstehen, in dem kunftig
Schule und Betreuung gemeinsam unter einem Dach zusammenarbeiten. Die
Baumalnahmen fihrten jedoch zu einer herausfordernden Situation. So fand sich der
Betreuungsbereich in den Rdumen des Neubaus wieder, der Unterricht wurde dagegen
noch im alten Schulgebaude durchgefihrt. Die Lehrerinnen und Lehrer sprachen zu
dieser Zeit von den ,separierten Welten” Unterricht und Betreuung. Trotz der herausfor-
dernden Situation profitierte der Betreuungsbereich von der Arbeit im Neubau, da dort
bis zum Abschluss der Baumalinahmen zwei Betreuungsraume zur Verfugung standen.
Mit Fertigstellung des Neubaus sollte einer dieser beiden als Klassenraum
umfunktioniert werden. Fur die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Betreuungsberei-
ches ware dieser Umstand eine deutliche Belastung gewesen. So erzahlt eine
Mitarbeiterin, dass der Betreuungsplanung ein Konzept zugrunde liegt, welches noch
vor der EinflUhrung des Ganztags erarbeitet worden war und ,ursprunglich viel weniger”
Schilerinnen und Schiiler bertcksichtigt hatte, als es der aktuelle Bedarf erforderte. Das
Wegfallen eines Raumes wurde das bereits bestehende ,raumliche Durchhangeln” fur
die Ganztagsangebote deutlich erschweren.

~Wir haben gemeinsam eine Lésung erarbeitet und das war richtig
fruchtbar.” (Lehrerin)
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Raumbedarfe sichtbar machen

Durch die Arbeit mit und an den Raumplanen wurde der tatsachliche raumliche Bedarf
des Betreuungsbereiches fur alle sichtbar. Zugleich konnten die padagogisch Tatigen
gemeinsam ihre Wiinsche und Beflirchtungen thematisieren. Aus der Arbeit mit den
Raumplanen ging eine Veranderung des geplanten Raumkonzepts hervor, indem auf die
Umfunktionierung einer der beiden Betreuungsraume verzichtet wurde.

Checkliste fur die Umsetzung

Liegen die Raumplane aller Gebdudeteile in DIN A3 vor?
Sind alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter anwesend?
Stehen ausreichend Klebepunkte zur Verfigung?

O 0O O o

Wer moderiert die Diskussion?

METHODE: KOMMUNIKATIONSPYRAMIDE

Die Abstimmung des alltaglichen Informationsbedarfs ist fir die
Zusammenarbeit unterschiedlicher padagogischer Professionen
wesentlich. In Modul C wird danach gefragt, was kommuniziert werden
muss, damit alle stets Uber die wichtigsten und dringlichsten Dinge des
padagogischen Alltags informiert sind.
Ziel der Methode der sogenannten Kommunikationspyramide ist die Forderung
des interdisziplindren Austauschs. Durch eine transparente Kommunikation sollen
klare Absprachen zwischen den Beteiligten moglich werden. Die padagogisch
Tatigen kommen fur diese Methode zunachst in professionshomogenen Gruppen
zusammen, um die bereichsspezifischen Inhalte der Kommunikation zu identifizieren
und nach Dringlichkeit zu sortieren. Welche Informationen braucht beispielsweise
der kooperierende Hort flr einen reibungslosen Alltag, welche die Lehrkrafte? Fur
die Beantwortung der Fragen kommt die Kommunikationspyramide zum Einsatz. Bei
dieser sollen besonders wichtige und zugleich dringliche Kommunikationsinhalte in
die unterste Ebene eingetragen werden. Hierunter fallt zum Beispiel die tagliche Infor-
mationsweitergabe, welche Kinder in der Schule krankgemeldet und deshalb nicht in
der Betreuung sind. Die ebenfalls wichtigen, aber zeitlich nicht so dringlichen Inhalte
der Kommunikation werden weiter oben in der Spitze der Pyramide notiert. Das
kénnten zum Beispiel inhaltliche Abstimmungen des Vor- und Nachmittags zu einer
gemeinsamen Projektarbeit sein.
Die Ergebnisse aus dieser Gruppenarbeit werden anschlieRend im Plenum unter
allen padagogisch Tatigen diskutiert, um eine gemeinsame professionsibergreifende
Pyramide nach demselben System zu fullen. Wichtig ist dabei, dass alle padagogisch
Tatigen ihre Inhalte einbringen kénnen und ein Konsens dariber entsteht, welche
Inhalte fur die multiprofessionelle Zusammenarbeit bedeutsam sind.
Sind die Inhalte der Kommunikation identifiziert, so wird in einem zweiten Schritt im
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Plenum darlber beraten, welche Formen der Kooperation (nach Fussangel & Grasel
2012) fur die jeweiligen Inhalte sinnvoll sind. Fir die grundlegenden Inhalte in der Basis
der Pyramide ist ein einfacher Austausch von Informationen im padagogischen Alltag
meist ausreichend. Inhalte in der Spitze der Pyramide bedirfen jedoch mit gréRerer
Wahrscheinlichkeit komplexerer Formen der Kooperation. Ist der zu bearbeitende
Inhalt mit abgrenzbaren Teilzielen beschreibbar, so kdnnen die Beteiligten durch
Arbeitsteilung einzelne Arbeitsschritte aufteilen. Bei Kommunikationsinhalten, die

noch nicht klar strukturiert beschrieben werden kénnen, ist es notwendig, dass sich die
Beteiligten treffen und in enger Zusammenarbeit das Problem gemeinsam definieren
und bearbeiten (sogenannte Ko-Konstruktion).

AbschlieRBend wird die dritte Seite der Pyramide ausgeflillt und gemeinsam festgelegt,
welche Medien der Kommunikation fur die jeweiligen Inhalte beziehungsweise Formen
zielfihrend sind. Das kann bei basalen Inhalten zeitsparend Uber eine kurze E-Mail
geschehen, bei komplexeren Themen ist unter Umstanden ein Telefonat oder ein Face-
to-Face-Treffen das geeignete Medium.

Das Ergebnis dieser Methode ist die gemeinsam ausgefullte Kommunikationspyra-
mide, die allen padagogisch Tatigen vor Augen fuhrt, was alles im Alltag zwischen den
Professionen kommuniziert werden sollte. Sie kann beispielsweise im Teamzimmer fur
alle zuganglich ausgehangt und bei Bedarf erganzt und angepasst werden.

Abb. 1. Ausgefullte
Kommunikationspyramide

Ns#msok

Medien der Inhalte der Formen der
Kommunikation Kommunikation Kooperation
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Wirkungen in der Praxis - Das zeigt die Evaluation

An einer Pilotschule wurde nach der Teilnahme an der MalBnahme hervorgehoben, dass
mit der Kommunikationspyramide die Bedingungen fir Verbesserungen der
Kooperation unter Einbezug aller Professionen erértert wurden. Prioritaten konnten
herausgearbeitet werden. Eine Hortleitung dufBert sich folgendermal3en: ,Also
besonders in Erinnerung geblieben ist mir der Teil, wo es darum ging, gemeinschaftlich
einfach zu gucken: Wo kénnten wir was andern? Wo liegen unsere Prioritaten auch in
den einzelnen Bereichen? Weil ich denke, die sind auch von Profession zu Profession
unterschiedlich und dann gemeinsam zu gucken: Okay und wo liegen denn wirklich
auch gemeinsam unsere Prioritaten? Weil es gibt natlrlich bestimmte Themen, die mit
Sicherheit auch wichtig sind, aber andere, die halt wirklich einen héheren Stellenwert in
der gemeinsamen Kooperation haben.”

.Tolle, transparente Visualisierung.” (Lehrer)

Angestol3ener Praxistransfer

An dieser Schule identifizierten die Teilnehmenden als einen relevanten Kommunika-
tionsinhalt ,Zeit fir Gemeinschaft”. Daraus ist die konkrete Idee entstanden, in Zukunft
regelmalig gemeinsame Feiern mit allen padagogisch Tatigen zu veranstalten, um sich
Uber die Professionsgrenzen hinweg noch besser kennenzulernen. Im Rahmen der
MalBnahme wurden Verantwortliche fur die Planung der Feiern festgelegt und bereits im
selben Schuljahr das erste Fest gefeiert.

~Lucken wurden entdeckt und Probleme konnten angesprochen
werden.” (Betreuer im kooperierenden Hort)

Checkliste fur die Umsetzung

O Liegt fur die Gruppenarbeit pro Gruppe eine vorgezeichnete Pyramide fir die Inhalte
der Kommunikation in DIN A3 vor?

O Liegt fUr die Plenumsdiskussion eine vorgezeichnete Pyramide in DIN AO vor (vgl. als

Vorlage Abb. 1)?

Sind alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter anwesend?

[m)

(]

Wer moderiert die Diskussion?

METHODE: PRAXISBEISPIELE

Haben sich in Modul C alle gemeinsam uber die notwendigen
Informationen abgestimmt (vgl. Methode: Kommunikationspyra-
mide), so konnen bei Bedarf bestehende Kommunikationsstrukturen
erweitert werden.
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Im Sinne eines ,Aus der Praxis, fir die Praxis” eignen sich Praxisbeispiele sehr gut fur
frischen Wind innerhalb der Schule. Fir diese Methode wurden Beispiele aus Literatur
und Schulpraxis ausgewahlt. Da sie sich bereits an verschiedenen Schulen bewahrt
haben, kénnen sie den grundlegenden Anforderungen des padagogischen Alltags
standhalten. Die einzelnen Praxisbeispiele werden nach ,Aufwand fir die Umsetzung'
und ,Ertrag fur die Praxis' unterschieden, um so den einzelnen Schulen méglichst viel
Inspiration und Spielraum fur die eigene Umsetzung zu bieten. Im Rahmen der von
uns durchgefihrten Malinahme sollte jede Schule zwei Praxisbeispiele diskutieren
und gegebenenfalls eine konkrete Umsetzung planen. Auch die Erfahrungen der
padagogisch Tatigen werden bertcksichtigt, indem alternativ eigene Beispiele in die
Diskussion eingebracht werden kénnen. Folgende Beispiele fanden bei den Pilotschulen
besonderen Anklang:
e eine gemeinsame Pinnwand, die jederzeit fur alle zuganglich ist und auf der die
notwendigen Informationen des padagogischen Alltags zu finden sind
e ein Meetingpoint, der als gemeinsamer Raum fur alle Professionen offensteht und
flr Austausch zwischen den padagogisch Tatigen sorgt
e ein Mitteilungsheft, das von allen Kooperationspartnern (Schule, Hort etc.) fur die
Weitergabe von aktuellen Informationen Uber Schulerinnen und Schler genutzt
wird

»Wir sind auf einem guten Weg, den Informationsaustausch stetig zu
verbessern.” (Lehrerin)

Wirkungen in der Praxis - Das zeigt die Evaluation

Durch die Praxisbeispiele konnte die noch ,nicht wirklich funktionierende” Kommunika-
tionsstruktur einer Pilotschule verbessert werden. Vor Durchfihrung der Schulentwick-
lungsmalRnahme fand der Austausch der padagogisch Tatigen Uberwiegend zwischen
TUr und Angel statt. Auch Pausenzeiten oder kleine Zeitfenster dienten fur kurze
Gesprache, denen jedoch in der Regel Phasen des Suchens relevanter Ansprechpartne-
rinnen und -partner vorausgingen. Von den padagogisch Tatigen wird diese Situation
als belastend empfunden. Auch das Leitungstreffen, in dem das Leitungspersonal von
Schule und Betreuung gemeinsam die Geschicke der Pilotschule lenkt, verbessert die
Situation nicht ganzlich. So ist zwar das Leitungspersonal auf einem aktuellen Stand,
eine verlassliche Informationsweitergabe an die jeweiligen Zustandigkeitsbereiche
gelingt jedoch nicht immer. Dies fuhrt in einem Fall dazu, dass die Ganztagsbetreue-
rinnen und -betreuer erst von einer Klassenfahrt erfahren, als deren Durchfihrung
unmittelbar bevorsteht.

Verbesserter Informationsaustausch

Die Verbesserungswurdigkeit des Informationsaustauschs wurde hier beispielsweise
durch die Implementierung einer Infotafel in Angriff genommen. Auch knapp ein
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Jahr nach Durchflhrung der MalRnahme wird die Infotafel von allen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern als wesentliche Bereicherung flir die gemeinsame Kooperation
wahrgenommen und genutzt. Die wichtigen und tagtaglich anfallenden Informationen
wie zum Beispiel die Krankmeldungen von Schilerinnen und Schulern oder die
Abwesenheiten des Personals sind durch die Infotafel fur alle ersichtlich. Zudem wird
die Infotafel kontinuierlich aktualisiert und um Zusatzinformationen bereichert.

Checkliste fur die Umsetzung

Wer tragt im Vorfeld unterschiedliche Praxisbeispiele zusammen?
Sind alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter anwesend?

Wurden die Beispiele nach Aufwand und Ertrag unterschieden?
Wer moderiert die Diskussion?

O O o g O

Wer ist fur die Umsetzung verantwortlich?

METHODE: DIE DREI ARTEN DES SPRECHENS

In Modul D wird danach gefragt, wie die padagogisch Tatigen zusam-
menarbeiten und miteinander umgehen wollen. Auf welche unter-
3 schiedlichen Arten im direkten Gesprach mit anderen kommuniziert
werden kann, wird unter anderem genauer betrachtet. Damit soll die
Face-to-Face-Kooperation im Alltag gestarkt werden.
Die ,drei Arten des Sprechens’, angelehnt an Littleton und Mercer (2013), bilden eine
Methode, um Kommunikation zu reflektieren und zu verbessern. Ziel der Methode
ist es, gemeinsame Regeln des Zusammenarbeitens festzulegen. Zuerst werden die
Arten des Sprechens vorgestellt. Als Nachstes finden sich Kleingruppen zusammen, die
Rollenspiele vorbereiten und anschlieend im Plenum prasentieren.
Die drei Arten des Sprechens beinhalten streitendes, kumulierendes und explorierendes
Sprechen:
Am wenigsten effektiv, um eine gemeinsame Losung zu finden, ist das streitende
Sprechen. Jedoch wird diese Art des Sprechens im Alltag haufig verwendet. Der Fokus
des Gesprachs liegt dabei auf den eigenen Anliegen der Personen und ihren Befind-
lichkeiten. Unstimmigkeiten und Wortwechsel wie ,So ist das! - Nein, stimmt nicht!”
bestimmen das Gesprach. Vorhandene Potenziale in der Zusammenarbeit werden
selten thematisiert und Defizite stehen im Vordergrund.
Effektiver ist das kumulierende Sprechen. Hier werden Informationen zuverlassig
ausgetauscht, fur ein konstruktives Gesprach fehlt es allerdings, sich auf das Gesagte
des Gesprachspartners zu beziehen und sich damit auseinanderzusetzen.
Am effektivsten ist das explorierende Sprechen. Alle Gesprachspartner beteiligen sich
kritisch, aber wertschatzend, am Gesprach und verlieren weder das Thema noch den
Gesprachspartner mit seinen Anliegen aus den Augen. Bis zum Ende des Gesprachs
besteht haufig eine Einigung Gber das besprochene Thema beziehungsweise den
nachsten gemeinsamen Schritt.
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In Kleingruppen werden die Arten des Sprechens durch ein Rollenspiel fur die
Teilnehmenden erlebbar gemacht. Jede Kleingruppe bereitet ein Rollenspiel zu einer
Sprechart vor und prasentiert diese dem Plenum. AbschlieRend werden auf dieser
Grundlage gemeinsame Gesprachsregeln aufgestellt.

»~Wir konnten unser Kommunikationsverhalten spiegeln und uber uns
selbst nachdenken.” (Sozialpadagogin des Ganztagsbereichs)

Wirkungen in der Praxis - Das zeigt die Evaluation

Die drei Arten des Sprechens wurden von den Teilnehmenden aufgrund der
Praxisrelevanz gerne angenommen. Die Methode bietet die Mdglichkeit, die

alltagliche Kommunikation zu reflektieren. In der Rolle des Beobachters konnten die
Teilnehmenden ineffektives Gesprachsverhalten erkennen beziehungsweise aufdecken
und ihre eigenen Kommunikationsstrategien hinterfragen.

Streitend
e rivalisierende Kommunikation

e personliche Befindlichkeiten im Vordergrund
e Unstimmigkeiten bestimmen das Gesprach

Kumulierend
e informierende Kommunikation

e kein aktives Zuhoéren
e thematischer Fokus, jedoch wenig konstruktiv
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Explorierend
e wertschatzende Kommunikation

e Austausch und Evaluation konstruktiver Argumente im Vordergrund
e Konsensfindung als Ziel

Checkliste fur die Umsetzung

o Gibt es einen ruhigen und grolRen Raum fur die Gruppenarbeitsphase?
o Sind alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter anwesend?
o Liegt flr das Festhalten der erarbeiteten Gesprachsregeln Material
(z. B. Flipchartpapier) vor?
o Wer stellt die Arten des Sprechens vor?
o Wer moderiert die Diskussion?

FAZIT

In StEG-Kooperation konnten anhand der Fallstudien verschiedene schulische
Bedingungen herausgearbeitet werden, die sich auf die professionstibergreifende
Zusammenarbeit an Ganztags(grund)schulen férderlich beziehungsweise hemmend
auswirken. Zentral sind:

Zusammenarbeit braucht Méglichkeiten zur Partizipation. Eine stark hierarchische
Organisationsstruktur kann sich hemmend auf die Kooperation auswirken, da sich die
padagogischen Akteure in ihrer Kompetenz nicht wahrgenommen fuhlen. Ein wert-
schatzendes Arbeiten auf Augenhéhe wird dadurch verhindert. Eine transparente
Kommunikation, die alle beteiligten Professionen einbezieht, ist eine notwendige
Voraussetzung fur die gelingende Zusammenarbeit.

Ubergangssituationen gemeinsam gestalten. Ubergangssituationen an Schulen, zum
Beispiel durch die Einfihrung des Ganztags oder den Bau eines neuen Schulgebaudes,
wecken den Bedarf an schulischen Veranderungen. Solche Ubergange stellen einen
guten Anlass fUr Schulentwicklungsprozesse dar und kénnen sich férderlich auch auf die
Implementation von Neuerungen zur Starkung der multiprofessionellen Kooperation
auswirken. Dies vor allem dann, wenn alle padagogischen Akteure gemeinsam ,an
einem Strang ziehen'. Damit dies gelingt, sind eine wertschatzende Haltung gegenuber
anderen Professionen und das Verfolgen einer gemeinsamen Vision gerade in Uber-
gangsphasen notwendige Voraussetzungen. Hier erscheint zudem der Ruckgriff auf
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UnterstUtzungssysteme, wie externe Schulentwicklungsberatende, als besonders
zielfihrend.

Kooperation betrifft alle. Eine auf einzelne zentrale Akteure (z. B. Schulleitung und Ganz-
tagskoordination) gerichtete Kooperation erscheint fir den Betrieb der Ganztagsschule
zwar funktional, sie sollte jedoch auch in ihren Konsequenzen fur den Schulstandort
gedacht werden. So kénnen sich die hohen Kooperationsanforderungen an eine

oder wenige Personen schnell als Belastung fur diese darstellen. Durch eine solche
starke Zentralisierung wird die direkte Kommunikation und Kooperation zwischen den
einzelnen padagogischen Professionen gehemmt. ZielflUhrend ist vielmehr eine Koope-
rationsstruktur, die allen padagogisch Tatigen gleichermal3en die Mdglichkeit bietet, an
den Informationen und Entscheidungen des padagogischen Alltags teilzuhaben.
Kooperation entsteht im Diskurs. Differenzen zwischen Kooperationspartnern kdnnen
sich in Form unterschwelliger Konfliktsituationen nachteilig auf die multiprofessio-

nelle Kooperation auswirken. Die gemeinsame Beziehungsarbeit sollte demnach offen
thematisiert werden und gegebenenfalls durch Teamsupervision oder Teamentwicklung
gefordert werden.

Veranderungen brauchen Zeit. Langjahrig gewachsene Strukturen, wie eine klare
Trennung zwischen Lehrkraften und dem weiteren padagogisch tatigen Personal, lassen
sich haufig nur Gber langere Zeitraume aufldsen. Die Reflexion des ,groRen Teams' mit
all seinen Professionen und Kompetenzen und die Férderung der Perspektivibernahme
kdnnen hier férderlich sein, um von einem Nebeneinander zu einem Miteinander zu
kommen.
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VORSTELLUNG DER INS-
TITUTE UND BEIRATE

DIPF

Das DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation will dazu
beitragen, Herausforderungen im Bildungswesen zu bewaltigen, den Zugang zu Bildung
zu erleichtern und die Qualitat von Bildung zu verbessern. Daflir unterstitzt das Institut
Schulen, Kindertagesstatten, Wissenschaft, Verwaltung und Politik mit empirischer
Forschung, wissenschaftlichen Infrastrukturen und Wissenstransfer. In seiner Forschung
befasst sich das Institut unter anderem mit der Weiterentwicklung der Schul- und Unter-
richtspraxis, mit friher Bildung, Bildungsgeschichte, digitaler Bildung, Open Science

und mit der Wirkung von Bildungsreformen. Zu den wissenschaftlichen Infrastruk-
turen, die das DIPF anbietet und entwickelt, gehdren Informationsportale, Literatur-
dienste, Datenbanken, digitale Quellen, Forschungswerkzeuge und das Koordinieren
grol3er Forschungs- und Infrastrukturverbinde. Den Wissenstransfer im Austausch

mit der Gesellschaft realisiert es unter anderem Uber Fortbildungen, praxisorientierte
Handreichungen, Beratungen und Online-Plattformen. Das Institut ist eine Stiftung des
6ffentlichen Rechts mit Standorten in Frankfurt am Main und in Berlin.

Im Rahmen von StEG wird das DIPF vertreten durch Prof. Dr. Dr. h. c. Eckhard Klieme,
der zugleich Sprecher des Projektverbunds ist.

www.dipf.de

DIPF @

Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung
und Bildungsinformation

DJI
Das Deutsche Jugendinstitut e. V. (DJI) ist eines der grél3ten sozialwissenschaftli-
chen Forschungsinstitute Europas. Seit Uber 50 Jahren erforscht es die Lebenslagen
von Kindern, Jugendlichen und Familien, berat Bund, Lander und Gemeinden und
liefert wichtige Impulse flr die Fachpraxis. Trager des 1963 gegriindeten Instituts

ist ein gemeinnutziger Verein mit Mitgliedern aus Politik, Wissenschaft, Verbanden
und Einrichtungen der Kinder-, Jugend- und Familienhilfe. Die Finanzierung erfolgt
Uberwiegend aus Mitteln des Bundesministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und
Jugend und den Bundeslandern. Weitere Zuwendungen erhalt das DJI im Rahmen
von Projektférderungen vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung, der
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Europaischen Kommission, Stiftungen und anderen Institutionen der Wissenschaftsfor-
derung. Aktuell arbeiten und forschen 390 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (davon 252
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler) an den beiden Standorten Minchen und
Halle (Saale).

Im Rahmen von StEG wird das DJI vertreten durch Prof. Dr. Thomas Rauschenbach.
www.dji.de

J Deutsches
Jugendinstitut

IFS

Das Institut fur Schulentwicklungsforschung (IFS) an der TU Dortmund ist eine inter-
disziplinar arbeitende Einrichtung zur empirischen Bildungs- und Schulentwicklungs-
forschung und einer der zentralen Standorte des Bildungsmonitorings im Kontext von
nationalen und internationalen Large-Scale-Studien in Deutschland. Ziel der Arbeit

ist es, Lern- und Entwicklungsprozesse, Schulentwicklung und Bildungsergebnisse im
Kontext ihrer individuellen, sozialen und institutionellen Bedingungen zu erfassen, zu
erklaren und zu optimieren. Das IFS beteiligt sich durch interdisziplinare Forschungspro-
jekte sowie durch Publikationen, Vortrage und Konferenzbeteiligungen am nationalen
und internationalen fachwissenschaftlichen Austausch und pflegt enge Kontakte zu
Schulen und weiteren Strukturen der Bildungsadministration. Der fachwissenschaftliche
Austausch sowie die Praxisnahe mit dem damit verbundenen Wissenstransfer machen
in ihrer Kombination eine besondere Starke des Instituts aus.

Im Rahmen von StEG wird das IFS vertreten durch Prof. Dr. Heinz Guinter Holtappels.
www.ifs.tu-dortmund.de

IFS ®

Institut fur
Schulentwicklungs-
forschung

JLU

Die 1607 gegrindete Justus-Liebig-Universitat Giel3en (JLU) ist eine traditionsreiche
Forschungsuniversitat, die rund 28.000 Studierende anzieht. Neben einem breiten
Lehrangebot - von den klassischen Naturwissenschaften Gber Rechts- und Wirtschafts-
wissenschaften, Gesellschafts- und Erziehungswissenschaften bis hin zu Sprach- und
Kulturwissenschaften - bietet sie ein lebenswissenschaftliches Facherspektrum, das
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nicht nur in Hessen einmalig ist: Human- und Veterinarmedizin, Agrar-, Umwelt- und
Erndahrungswissenschaften sowie Lebensmittelchemie. Unter den grofRen Personlich-
keiten, die an der JLU geforscht und gelehrt haben, befindet sich eine Reihe von Nobel-
preistragern, unter anderem Wilhelm Conrad Rontgen (Nobelpreis fir Physik 1901) und
Wangari Maathai (Friedensnobelpreis 2004). Seit dem Jahr 2006 wird die Forschung an
der JLU kontinuierlich in der Exzellenzinitiative bzw. der Exzellenzstrategie von Bund und
Landern geférdert.

Im Rahmen von StEG wird die JLU vertreten durch Prof. Dr. Ludwig Stecher.
www.uni-giessen.de

JUSTUS-LIEBIG-

UNIVERSITAT
GIESSEN

UNIVERSITAT KASSEL

Die Universitat Kassel ist eine junge Universitat in einer dynamischen Stadt. Seit

der Grundung 1971 profiliert sich die Hochschule mit fortschrittlichen Impulsen in
Forschung und Lehre. Hier setzen sich Wissenschaftler und Studierende mit den grol3en
Zukunftsfragen auseinander, von den Auswirkungen der Globalisierung Uber die
Bewaltigung des Klimawandels bis hin zur Weiterentwicklung von Werkstoffen und der
gesellschaftsdienlichen Gestaltung technischer Systeme. Das ist schon haufig pramiert
worden: So erhielt die Uni Kassel bereits 15 Auszeichnungen im Rahmen des Hessischen
Hochschulpreises flur Exzellenz in der Lehre. Ein Schwerpunkt der Universitat Kassel
liegt in der Aus- und Fortbildung von Lehrkraften sowie in der empirischen Lehr- und
Lernforschung, mit Einrichtungen wie dem Zentrum fur empirische Lehr-/Lernforschung
(ZELL) und dem Zentrum fur Lehrerbildung (ZLB). An der Qualitatsoffensive
Lehrerbildung des BMBF nimmt die Universitat Kassel seit 2015 erfolgreich teil.

Im Rahmen von StEG wird die Universitat Kassel vertreten durch Prof. Dr. Natalie
Fischer.

www.uni-kassel.de

UNIKASSEL
VERSITAT

PHILIPPS-UNIVERSITAT MARBURG

Die Philipps-Universitat Marburg ist die traditionsreichste Hochschule Hessens. 1527
gegrundet, bietet sie heute ihren rund 25.000 Studierenden exzellente Lehre in einem
breiten Facherspektrum an insgesamt 16 Fachbereichen. Dazu gehéren auch kleine
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Facher wie Keltologie oder Klinische Linguistik, die es innerhalb Deutschlands fast nur
in Marburg gibt. Zukunftsweisende Themen mit hoher Relevanz fur die Gesellschaft
bestimmen die Forschung in Marburg: Forschung an hochstpathogenen Viren, an Mikro-
organismen, zu neurodegenerativen Erkrankungen, zum Klimawandel, internationalen
Kriegsverbrecherprozessen oder Sicherheitsfragen kann national wie international das
Leben Einzelner aber auch das Leben in der Gesellschaft verbessern. Interdisziplinare
Schwerpunkte in den Geistes- und Sozialwissenschaften liegen auf dem Centrum fur
Nah- und Mitteloststudien (CNMS) und dem Zentrum fur Konfliktforschung (ZfK). Von
Anfang an gehdrt die Medizin zum Profil der Universitat - an ihrem heute gréf3ten
Fachbereich lehrte auch der Trager des ersten Medizin-Nobelpreises, Emil von Behring.
Mit zwdlf Leibniz-Preistragern gehdrt die Philipps-Universitat zu den fihrenden
Forschungseinrichtungen des Landes Hessen.

Im Rahmen von StEG wird die Philipps-Universitat Marburg vertreten durch Prof. Dr. Ivo
Zuchner.

www.uni-marburg.de

PH FREIBURG
Die Padagogische Hochschule Freiburg wurde 1962 gegrindet. Seitdem erfolgte

eine systematische Entwicklung hin zu einer bildungswissenschaftlichen Hochschule

mit Universitatsrang, d. h. mit Promotions- und Habilitationsrecht, entsprechenden
Aufgaben in der bildungsbezogenen Forschung und Entwicklung sowie der Férderung
des wissenschaftlichen Nachwuchses. Sie bietet neben den verschiedenen Lehramtsstu-
diengangen (Primarstufe, Sekundarstufe, Gymnasiales Lehramt, Berufliches Lehramt -
im Rahmen der Freiburger School of Education (Freiburg Advanced Center of Education/
FACE) zahlreiche Bachelor- und Masterstudiengange in bildungswissenschaftlichen
Feldern an, von der Gesundheitspadagogik, Uber die Kindheitspadagogik, Erziehungs-
wissenschaften, Deutsch als Fremdsprache bis hin zur Bildungspsychologie. Ein solides
wissenschaftliches Fundament in Kombination mit einer praxisorientierten Ausbildung
sind die zentralen Grundlagen. In der Forschung konzentriert sich die Hochschule auf
schulbezogene bildungswissenschaftliche Fragestellungen (z. B. Bildungsprozesse,
Unterrichtsforschung, empirische Lehr/Lernforschung).

Im Rahmen von StEG wird die Padagogische Hochschule Freiburg vertreten durch Prof.
Dr. Wolfram Rollett.

www.ph-freiburg.de

Padagogische Hochschule Freiburg

Université des Sciences de I'Education - University of Education
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BEIRATSMITGLIEDER

Administrativer Beirat

Der administrative Beirat berat das StEG-Team besonders im Hinblick auf die Interessen
der Lander und Schulen. Er besteht aus Vertreterinnen und Vertretern aus Ministerien
verschiedener Bundeslander sowie dem Deutschen Stadtetag, die eng mit dem Bundes-
ministerium fUr Bildung und Forschung (BMBF) zusammenarbeiten.

Deutscher Stadtetag - vertreten durch Klaus Hebborn

Bayern - vertreten durch Michael Rifmann

Brandenburg (bis 2017) - vertreten durch Hans-Jurgen Kuhn (bis 2017)
Bremen - vertreten durch Dr. Thomas Bethge (bis 2019), Karla Wagner
Hessen - vertreten durch Wolf Schwarz

Niedersachsen - vertreten durch Angela Reimers

Nordrhein-Westfalen - vertreten durch Uwe Schulz

Rheinland-Pfalz - vertreten durch Johannes Jung und Tobias Klag

Thiringen - vertreten durch Dr. Sebastian Steinecke (bis 2018), Bettina Schultz

Wissenschaftlicher Beirat

Dem wissenschaftlichen Beirat gehdren Professorinnen und Professoren aus der
Bildungsforschung an. Sie begleiten das StEG-Team in Bezug auf wissenschaftliche
Grundlagen und methodische Fragen. Wie bereits wahrend der ersten beiden Phasen
von StEG begutachten sie aulBerdem die Analysen und Ergebnisse der Studie. Auf diese
Weise sichern sie die hohe Qualitat der StEG-Forschung mit ab.

Prof. Dr. Gabriele Bellenberg (Ruhr-Universitat Bochum)

Prof. Dr. Hartmut Ditton (Ludwig-Maximilians-Universitat Mtnchen)
Prof. Dr. Ferdinand Eder (Universitat Salzburg)

Prof. Dr. Friederike Heinzel (Universitat Kassel)

Prof. Dr. Katharina Maag-Merki (Universitat Zurich)

Prof. Dr. Maria v. Salisch (Leuphana Universitat Lineburg)

Prof. Dr. Werner Thole (Universitat Kassel)

Prof. Dr. (emer.) Klaus-JUrgen Tillmann (Universitat Bielefeld)

Prof. Dr. Elke Wild (Universitat Bielefeld)
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