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Zusammenfassung

Den flachendeckenden Ausbau der Ganztagsschule, der 2003 u. a. durch das Investitionsprogramm
,»Zukunft Bildung und Betreuung” der Bundesregierung (IZBB) angestofRen wurde, begleiten zahlreiche
padagogische Forderungen. Diese werden vor allem mit dem erweiterten Zeitrahmen an den
Ganztagsschulen begriindet. Eine zentrale Forderung hierbei ist die nach einer sog. neuen Lernkultur.
Diese schlieflt verschiedene Aspekte wie u. a. die Starkung der individuellen Foérderung, den
vermehrten Einsatz von selbstbestimmteren und kooperativen Lernformen und die sinnhafte
Verknipfung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten ein. Neben freizeitlich orientierten
Angeboten sind die inhaltlich nah am Unterricht zu verortenden auerunterrichtlichen Angebote mit
dem Fokus auf Lernen bzw. Fordern ein wichtiger Bestandteil der ganztagsschulischen Lernkultur. In
diesen, liber den Unterricht hinausgehenden Lernsettings findet sich ein bisher nur teilweise
ausgeschopftes Potenzial der Ganztagsschule. Die Weiterentwicklung dieser Angebote ist ein wichtiger
Ansatzpunkt, wenn die padagogische Qualitdt der Ganztagsschule gestarkt werden soll. Hier setzt die
vorliegende Arbeit mittels unterschiedlicher Fragestellungen an, die im Rahmen von vier empirischen
Beitragen beantwortet werden. Mit der Analyse von quantitativen und qualitativen Forschungsdaten
aus der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG; geférdert vom BMBF), einem
Forschungsprojekt, das den Ausbau der Ganztagsschule begleitet hat, wird das Feld der
aulerunterrichtlichen Lern- und Forderangebote vertiefend untersucht. Die erhobenen Daten
stammen von verschiedenen schulischen Akteuren; dadurch werden Praxiserfahrungen aus mehreren
Perspektiven zuganglich. Die Entwicklung der Lernkultur wird unter zwei Gesichtspunkten betrachtet.
Zum einen wird die (zahlenmaRige) Entwicklung und der aktuelle Stand an deutschen Ganztagsschulen
beschrieben, zum anderen werden die péadagogischen Entwicklungspotenziale der Angebote
aufgezeigt. Gegliedert ist die Arbeit mit den vier Beitragen nicht im chronologischen Sinne beziglich
des jeweiligen Erscheinungsdatums, sondern entlang des Drei-Ebenen-Modells: vom Allgemeineren
auf der Ebene des Ganztagsschulsystems (Makro) Uber die Ebene der Einzelschule (Meso) zum
Spezifischen auf der individuellen Ebene der Lernenden (Mikro). Die gewonnenen Erkenntnisse
werden im Rahmentext dementsprechend systematisiert. Auf der Makroebene verschafft der erste
Beitrag einen Uberblick dariiber wie Ganztagsschulen in Deutschland Lern- und Férderangebote
organisieren und miteinander verknipfen. Drei Klassen von Schulen werden identifiziert, die sich
diesbeziiglich deutlich unterscheiden. Der zweite Beitrag analysiert auf der Meso- und Mikroebene die
padagogische Ausgestaltung von Hausaufgabenangeboten bzw. aufgabenbezogenen Angeboten an
verschiedenen Ganztagsschulen und nimmt dabei die Verzahnung der Angebote mit dem Unterricht
in den Blick. Auch hier lassen sich an den untersuchten Schulen sehr unterschiedliche
Verzahnungsmodelle finden, die wiederum mit bestimmten Unterstiitzungspraktiken seitens des
padagogischen Personals zusammenhédngen. Ebenfalls auf der Meso- und Mikroebene untersucht der
dritte Beitrag an einer ausgewdahlten Ganztagsschule die Weiterentwicklung der Lernkultur in einem
ganz konkreten auBerunterrichtlichen Angebot, welche durch die Implementierung einer sog. Lernzeit
initilert wurde. Es zeigt sich, dass diese Neuerung Auswirkungen auf die Schulorganisation hat.
Zeitstruktur, Personaleinsatz und Lernbegleitung werden verandert. Der vierte Beitrag skizziert auf der
Mikroebene mit dem Fokus auf das lernende Individuum, wie individuelle Férderung in Lern- und
Forderangeboten umgesetzt werden kann. Die Analysen weisen auf drei methodische Schwerpunkte
hin: Individualisierung durch Differenzierung, Motivation durch Struktur sowie sozialer Bezug durch
kooperatives Lernen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Ganztagsschulen hinsichtlich der Lernkultur
noch deutlich unterscheiden und dass die Erweiterung der bisherigen Lernformen in den Lern- und
Forderangeboten haufig noch wenig berilicksichtigt wird. Deutlich wird aber auch, dass eine
Veranderung der Lernkultur nicht ad hoc zu erreichen ist, sondern zahlreiche schulische Teilbereiche
mit zu bericksichtigen sind. Es ist notwendig die entsprechenden Bedingungen fiir den Wandel zu
schaffen. Dazu gehort u. a. der vermehrte Einsatz von qualifiziertem und engagiertem padagogischen
Personal, das den Schulen verlasslich zur Verfliigung steht. So kann die bestmégliche Férderung der
Lernenden gelingen.
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1. Einleitung

1.1 Entwicklung der Ganztagsschule in Deutschland

Die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudie PISA zu Fachleistungen von Schilerinnen und
Schiilern der Jahre 2000 und 2003 haben dem Auf- und Ausbau der Ganztagsschule und ihrer
gesellschaftlichen Akzeptanz groRen Vorschub geleistet (Fischer und Ludwig 2009, S. 11). Die
untersuchten Schilerleistungen in Deutschland lagen im Landervergleich deutlich unter dem
Durchschnitt (Prenzel et al. 2004). Die Kultusministerkonferenz hat daraufhin den Ausbau von
Ganztagsangeboten als eines von sieben Handlungsfeldern zur Bildungsreform festgelegt (Beschluss
der 299. Kultusministerkonferenz vom 17./18.10.2002) und die ganztigige Beschulung wurde als
adaquates Mittel zur Steigerung der Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern betrachtet. Mit der
Forderung nach dem Ausbau der Ganztagsschule gingen aber viele weitere padagogische Erwartungen
einher, die sich durch den erweiterten Zeitrahmen der Ganztagsschule ergaben. Zu nennen waren
hierbei mit Bezug auf Oerter (2003) unter anderem der Chancenausgleich fiir benachteiligte
Schiilerinnen und Schiiler (Béttcher et al. 2011; Lettau et al. 2016), mehr Zeit fur individuelle Férderung
(Erdsiek-Rave und John-Ohnesorg 2014), intensivere Kooperationen mit auBerschulischen Partnern
und Lernorten (Arnoldt et al. 2010), Starkung der Identitdt und Personlichkeit der Lernenden (Staudner
2018), mehr Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler am Schulgeschehen (Wagener 2013; GraBhoff
et al. 2019) und bessere Lernwirkungen durch mehr Wechsel zwischen spielerischen und

lernintensiven Aktivitdten (Kolbe et al. 2006; Kamski und Koltermann 2014).

Im Jahr 2003 wurde die finanzielle Férderung des Ausbaus der Ganztagsschule von der Bundes-
regierung mit dem Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung” (IZBB) beschlossen. Zweck
des vier Milliarden Euro starken Finanzierungsprogramms waren laut Bund erstens der ,,Aufbau neuer
Ganztagsschulen®, zweitens die ,Weiterentwicklung bestehender Schulen zu Ganztagsschulen”,
drittens die ,Schaffung zusatzlicher Ganztagsplatze an bestehenden Ganztagsschulen” und viertens die
»qualitative Weiterentwicklung bestehender Ganztagsschulen” (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung 2003, Artikel 1, Absatz 1).

Da es zunachst an umfangreicherer, fundierter Forschung zur Ganztagsschule in Deutschland ebenso
wie an prazisen und ausfiihrlichen Rahmenkonzepten und Kriterien fiir den Ausbau der Ganztags-
schulen auf Bundes- und Landerebene mangelte, spricht Steiner (2019, S. 14) in Bezug auf den

Ganztagsschulausbau von einem ,padagogischen GroRexperiment®.

Dass ein Mehr an verlasslichen Betreuungsplatzen im Ganztag auch die Vereinbarkeit von Familie und
Beruf verbessert, wurde nicht zuletzt von politischer Seite hervorgehoben. Vor einer zu einseitigen
Begriindung des Ganztagsschulausbaus mit dieser, letztlich auch 6konomischen Sichtweise haben
Padagoginnen und Padagogen bereits zu Beginn der Debatte gewarnt (Ludwig 2003). Die Forderung
nach der inhaltlichen Konzeption einer neuen und besseren Lernkultur an ganztagig arbeitenden
Schulen dirfe nicht hinter den reinen Betreuungsaspekt zur Entlastung von berufstitigen Familien
treten. Ebenfalls sollten die Aufgaben der Ganztagsschule nicht auf die Steigerung ,intellektueller
Leistungen” reduziert werden, sondern ,,in eine vielseitige Férderung der jungen Menschen im Sinne

einer umfassenden Menschenbildung fir alle” eingebettet sein (Fischer und Ludwig 2009, S. 11 u. 17).
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Es zeigte sich, dass die Beflirchtungen der Pddagoginnen und Padagogen um die einseitige Diskussion
der ganztagigen Bildung aus ,gesellschaftlich-6konomische[r] Perspektive” (Ludwig 2003, S. 25) , bei
der bspw. mehr die Berufstitigkeit beider Elternteile und weniger piadagogische Uberlegungen im
Vordergrund standen, nicht ganz unbegriindet waren. Im Laufe der 2010er Jahre war in der deutschen
Ganztagsschullandschaft zu beobachten, dass viele Schulen ihren Schwerpunkt auf den Ausbau von
Betreuungsplatzen gelegt, und dabei die Weiterentwicklung des padagogischen Konzepts und die
sinnhafte Verknipfung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten eher seltener als Ziel des
Ganztagskonzepts verfolgt haben (StEG-Konsortium 2019a, 75ff.; GralRhoff et al. 2019). ,Betreuung’
bedeutet in der praktischen Umsetzung héaufig eine vom Vormittag groRtenteils losgeldste
Beaufsichtigung der Schiilerinnen und Schiiler am Nachmittag. Der Begriff der Betreuung wird haufig

irrtimlich mit einer umfassenden ganztagigen Bildung gleichgesetzt.

Thomas Rauschenbach, Leiter des Deutschen Jugendinstituts, merkt kritisch an, dass sich in den
Bundesldandern durch den Bildungsfoderalismus eine ganz unterschiedliche Ausgestaltung der
Ganztagsschule entwickelt habe (Deutsches Jugendinstitut 2019). Die bessere Vereinbarkeit von
Familie und Beruf fir die Eltern scheint mancherorts auf Kosten von hoheren padagogischen Zielen fiir
die Schiilerinnen und Schiiler — wie etwa besserer individueller Férderung oder mehr Partizipation im

Schulalltag — in den Vordergrund zu treten (Rauschenbach 2014).

Vor dem Hintergrund dieser Kritik, gilt es aktuell umso mehr auf die qualitative Weiterentwicklung der
Ganztagskonzepte zu achten. An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an. Die auRerunter-
richtlichen Angebote gelten als zentrales Element von ganztdgig arbeitenden Schulen und die
Weiterentwicklung dieser Angebote ist ein wichtiger Ansatzpunkt, wenn die padagogische Qualitat der
Schule gestarkt werden soll. In diesen, iber den Unterricht hinausgehenden Lernsettings findet sich
ein immenses, bisher nur teilweise ausgeschopftes Potenzial der Ganztagsschule. Auch vor dem
Hintergrund jungster Entwicklungen aufgrund der Covid-19 Pandemie, und den damit entstandenen
massiven Folgen fir die aktuelle Generation von Schilerinnen und Schilern, bekommt dieser
auBerunterrichtliche Bereich ganztagsschulischen Lernens besondere Aufmerksamkeit in fachlichen

und o6ffentlichen Diskussionen.

Die Umstellung auf einen ganztigigen Betrieb beziehungsweise der Ausbau des ganztagigen Angebots
der Schulen macht ein Umdenken, Umorganisieren und Umstrukturieren notwendig. Zahlreiche
schulische Bereiche, wie Unterricht, auBerunterrichtliche Angebote, Kooperation des padagogischen
Personals und der externen Partner (z. B. Sportvereine oder auch Institutionen der Kinder- und
Jugendhilfe), sind durch den Wandel betroffen. In langerfristig angelegten und zielgerichteten
Entwicklungsprozessen (vgl. Maag Merki 2015; Bryk et al. 2010) arbeiten die Einzelschulen an
schulinternen, kooperationsbezogenen und organisationsibergreifenden (sozialraumbezogenen)
Veranderungen (Maykus und Schulz 2007). Der Ausbau der Ganztagsschule kann daher als groR
angelegtes Schulentwicklungsprojekt gelten und ist von ,entsprechende[n] Unterstiitzungssys-
teme[n]“ und , Entwicklungsstrategien” abhangig (Maag Merki 2015, S. 90). In den Jahren nach Start
des 1ZBB-Programms wurden verschiedene padagogische Begleitprogramme flir Ganztagsschulen von
Bund und Landern gefordert (z. B. ,Ideen fiir mehr! Ganztagig lernen”, ,QUA-LIS NRW*). Dabei fallt

auf, dass in den Programmen und Schulentwicklungskonzepten meist unterschiedliche inhaltliche
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Schwerpunkte gewahlt werden, wie z. B. Vernetzung und Kooperation, Inklusion und Mitbestimmung,

aber auch individuelle Férderung durch aulRerunterrichtliche Angebote.

Zu beachten ist bei Schulentwicklungsprojekten, dass grofRere Neuerungen in der Regel nicht ad hoc
eingefiihrt werden, ohne dass sich dabei Widerstande auf Seiten der Eltern, der kooperierenden
Institutionen, des Lehrpersonals oder der Schilerinnen und Schiiler regen (Breuer et al. 2019). Aber
gerade in Bezug auf auBerunterrichtliche Angebote gilt es das organisierende und durchflihrende
Personal, in den Austausch miteinander zu bringen, um Synergien nutzen zu kénnen (StEG-Konsortium
2019b). Besondere Herausforderung hierbei ist es die verschiedenen Professionen, die haufig
unterschiedlich pddagogisch ausgerichtet sind, zusammen zu bringen. Unter dem Stichwort
Multiprofessionelle Kooperation hat sich hierzu in den vergangenen Jahren ein neuer Forschungszweig
etabliert, der sich mit der Zusammenarbeit verschiedener (padagogischer) Professionen in der
Ganztagsschule auseinandersetzt und u.a. nach Gelingensbedingungen fir diese mitunter
herausfordernde Aufgabe fragt (vgl. hierzu bspw. Speck et al. 2011; Erdsiek-Rave und John-Ohnesorg
2014; Krauskopf und Knigge 2017; Gaiser et al. 2021).

Nach Hans-Glinter Rolff (2013) lasst sich Schulentwicklung in einem Drei-Wege-Modell in drei
Teilgebiete aufgliedern: Personalentwicklung, Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung.
Im Kontext ganztagiger Beschulung erscheint eine Erweiterung um einen neuen Teilbereich, namlich
die Entwicklung auBerunterrichtlicher Angebote (im Folgenden: Angebotsentwicklung), naheliegend.
Mittels unterschiedlicher Fragestellungen konzentriert sich diese Arbeit auf den Bereich der
Angebotsentwicklung. Auch die anderen Teilgebiete der Schulentwicklung — Personal, Unterricht und
Organisation —, welche in der Praxis natiirlich nicht losgeldst voneinander betrachtet werden kdénnen,

werden dabei mitberihrt.

1.2 Eingrenzung des Forschungsgegenstandes: Entwicklung auBerunterrichtlicher

Angebote

In der Theorie zur Ganztagsschule hat sich fiir die auBerunterrichtlichen Angebote die Unterscheidung
von einerseits freizeitbezogenen und andererseits unterrichtsnahen Angeboten etabliert, zwischen
denen sich ein ,,Kontinuum* der verschiedensten Angebote aufspannt (Hopf und Stecher 2014, S. 69,
siehe hierzu Abbildung 1). Neben eher freizeitlich orientierten Angeboten, in denen die Schiilerinnen
und Schiiler lebensweltnahen und speziell auch persénlichen Interessen nachgehen kdnnen, sind die
inhaltlich eher nah am Unterricht zu verortenden Angebote mit dem Fokus auf Lernen und Fordern
zentraler Bestandteil der ganztagsschulischen Lernkultur. Die Forschung zeigt, dass diese Angebote an
Ganztagsschulen weit verbreitet sind (vgl. u. a. StEG-Konsortium 2019a). In ihnen soll die Chance
liegen, die vorherrschende Bildungsungleichheit durch zusatzliche und individuelle Forderung zu
verringern (Zichner und Fischer 2014). Daher sind sie in der Ganztagsschulforschung von zentraler
Bedeutung, wenn es darum geht, fur die Schilerinnen und Schiler méglichst hilfreiche und férderliche
Lernangebote zur Verfligung zu stellen. Ziel ist es dabei u. a. die Angebote den aktuellen Bedirfnissen
vor allem jener Heranwachsenden anzupassen, die gesellschaftlicher Exklusion und strukturellen

Hirden beim Zugang zu Bildung ausgesetzt sind.



Abbildung 1. Das Kontinuum der vier auRerunterrichtlichen Angebotstypen
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Quelle: Hopf und Stecher (2014), basierend auf Rollett et al. (2011), eigene Darstellung.

In der vorliegenden Arbeit werden die unterrichtsnahen Angebote genauer betrachtet, die im
Folgenden unter dem Begriff der sog. Lern- und Férderangebote zusammengefasst werden. Im
Mittelpunkt stehen vorwiegend Angebote, in denen iiber den Unterricht hinausgehenden Ubungs- und
Vertiefungsaufgaben bearbeitet werden. Diese Angebote verfolgen in erster Linie das Ziel, die
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler (iber den Unterricht hinaus zu férdern, d. h. Inhalte aus dem
Unterricht zu Gben und die Teilnehmenden dabei zu begleiten vertiefend zu lernen. Im Folgenden wird
hier, noch spezifischer, die Rede von (Haus-)Aufgabenangeboten sein, da es sich in jedem Fall um
Angebote mit konkreten Aufgaben fiir die Schilerinnen und Schiler handelt, welche je nach
Organisationsform des Ganztags (gebunden, teil-gebunden, freiwillige Teilnahme) nicht mehr

zwangslaufig zu Hause bearbeitet werden.

Die Lern- und Forderangebote gehdren in Ganztagsschulen zu den sog. Lernphasen, also Phasen der
kognitiven ,Anspannung’, welche sich mit Phasen der ,Entspannung’ bzw. Erholung — beispielsweise in
Freizeitangeboten — abwechseln. In diesem Zusammenhang wird auch von der Rhythmisierung des
Lernens gesprochen, bei der die Zeitstruktur so verandert wird, dass ,eine bestimmte Form der
Lernorganisation” (Rabenstein 2020, S. 551) eingesetzt wird. Denkbar sind hier z. B. die Veranderung
des 45-Minuten-Takts, die Schaffung zeitlich flexiblerer Lernphasen oder ein Wechsel von

Selbstlernphasen im Einzelsetting und kooperativen Lernsettings (ebd.).

An vielen Schulen sind solche auBerunterrichtlichen Lernphasen zur Bearbeitung von zusatzlichen

Aufgaben noch immer als Hausaufgabenbetreuung organisiert, in der meist eine padagogische



Fachkraft die Schiilerinnen und Schiiler bei der Bearbeitung ihrer Aufgaben beaufsichtigt und
gegebenenfalls unterstiitzend eingreift. Immer mehr Schulen wenden sich jedoch von diesem Konzept
ab und organisieren diese Lernphasen als sog. Lernzeit, in der sich die Schilerinnen und Schiiler in
Form von Wochenplanen selbstorganisiert mit den Aufgaben auseinandersetzen (Kohler 2019).
Daneben sind haufig verschiedene zusatzliche fachbezogene Forderangebote mit Formen gezielter
Lernunterstlitzung, aber auch fachibergreifende und fachunabhangige Lernangebote Teil des
Angebotsrepertoires. Hausaufgabenangebote bzw. in den Schultag integrierte Lernzeiten zur
selbstgesteuerten Bearbeitung der im Unterricht erteilten Aufgaben sind im Vergleich zu anderen
auBerunterrichtlichen Angeboten in den Ganztagsschulen am héaufigsten vertreten. Eine
reprasentative Untersuchung zur Entwicklung von Ganztagsschulen kommt zu dem Ergebnis, dass
88,5 Prozent der befragten Primarschulen bzw. 89,7 Prozent der Gymnasien angeben, solche
(Haus-)Aufgabenangebote anzubieten. Sie sind also fester Bestandteil des ganztagsschulischen

Lernkonzepts (StEG-Konsortium 2019a).

In dieser Arbeit wird die Entwicklung der Lernkultur in auBerunterrichtlichen Lern- und
Forderangeboten in zweifacher Hinsicht betrachtet. Die (zahlenmaRige) Entwicklung seit 2012 und der
aktuelle Stand an deutschen Ganztagsschulen wird beschrieben, zudem werden die padagogischen

Entwicklungspotenziale der Angebote aufgezeigt.

Die Datengrundlage entstammt der vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung geférderten
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (im Folgenden kurz: StEG). Vor allem in der zweiten
Forderphase von 2012 bis 2015 wurde untersucht, wie auBerunterrichtliche Angebote ausgestaltet
sein sollten, damit sich erwiinschte Wirkungen bei den teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern
einstellen. Im Rahmen des bundesweiten StEG-Bildungsmonitorings und von StEG-Q, dem Teilprojekt
an der Justus-Liebig-Universitat GieRen, wurden umfangreiche Daten an Ganztagsschulen erhoben,
um dieser Frage nachzugehen. Mit einem Fokus auf aullerunterrichtliche Lern- und Foérderangebote
und schwerpunktmaRig auf Hausaufgabenangebote bzw. Lernzeiten werden diese Daten in den vier
vorliegenden Beitragen flir multiperspektivische Analysen der quantitativen und qualitativen
Befragungs- und Beobachtungsdaten aus Sicht der Beteiligten (Schilerinnen und Schiiler,
Schulleiterinnen und Schulleiter, Lehrkréfte, weitere padagogisch Tatige) genutzt. Dabei bieten die
Fragebogendaten aus dem Bildungsmonitoring (befragt wurden bundesweit Schulleitungen) einerseits
Ausgangspunkt fiir eine statistische Analyse im Rahmen einer Klassenanalyse (Beitrag1) und
andererseits die qualitativen Interview- und Beobachtungsdaten aus StEG-Q Einblicke in die

ganztagsschulische Praxis (Beitrag 1 bis 4).

Theoretisch gerahmt ist die vorliegende Arbeit mit dem Makro-Meso-Mikro Modell (Fend 2008;
Stecher 2011) und untersucht die Entwicklung von auBerunterrichtlichen Lern- und Férderangeboten

auf drei Ebenen.

Der erste Beitrag verschafft auf Systemebene (=Makroebene) einen Uberblick dariiber wie
Ganztagsschulen in Deutschland Lern- und Férderangebote organisieren und miteinander verkniipfen.
Dabei werden sowohl quantitative als auch qualitative Daten genutzt. Der zweite Beitrag (Mesoebene)

analysiert auf Angebotsebene die unterschiedliche pé&dagogische Ausgestaltung von



(Haus-)Aufgabenangeboten an verschiedenen Ganztagsschulen. Die Frage nach der Verzahnung von
Angebot und Unterricht steht im Zentrum der qualitativen Untersuchung. Im dritten Beitrag
(Mesoebene) widmen sich die Autorinnen und Autoren mithilfe von qualitativ-langsschnittlichen
Analysen einer Einzelschule. Der Beitrag untersucht an einer ausgewdhlten Ganztagsschule den
Weiterentwicklungsprozess der Lernkultur in einem ganz konkreten auflerunterrichtlichen Angebot.
Dieses Angebot war urspriinglich als Hausaufgabenangebot angelegt, und wurde dann zu einer
Lernzeit Uberfuhrt, in der die Schilerinnen und Schiler fiir die verschiedenen Unterrichtsfacher
selbstgesteuert Aufgaben mit Hilfe eines Wochenplans erledigen und ist somit ein gutes Beispiel fur
die Entwicklungsprozesse an Ganztagsschulen. Der vierte Beitrag (Mikroebene) skizziert schlieRlich mit
dem Blick auf das lernende Individuum, wie individuelle Férderung in Lern- und Férderangeboten, bzw.
hier konkreter: in (Haus-)Aufgabenangeboten, umgesetzt werden kann. Es wird danach gefragt,
welche methodisch-didaktischen Schwerpunkte die individuelle Forderung in diesen Angeboten

unterstiitzen konnen.

Aufgebaut ist die Arbeit mit den vier empirischen Beitragen nicht im chronologischen Sinne bezliglich
des jeweiligen Erscheinungsdatums, sondern entlang der genannten drei Ebenen quasi vom
Ubergeordneten auf der Systemebene zum Spezifischen auf der individuellen Ebene der Lernenden.
Auf diese Weise lasst sich ein systematisches Bild der Lern- und Forderangebote an Ganztagsschulen
zeichnen, welches dem wissenschaftlichen Trichtermodell folgt. In den folgenden Kapiteln 2 und 3
werden Zusammenhange zwischen den vier Beitragen in Bezug auf den theoretischen Bezugsrahmen

und die Methodik aufgezeigt.



2 Forschungsstand, Fragestellungen und theoretischer Bezugsrahmen

2.1 Forschungsstand zu aulRerunterrichtlichen Lern- und Férderangeboten an Ganztags-

schulen

2.1.1 AuRerunterrichtliche Angebote als Teil der neuen Lernkultur

Durch den erweiterten zeitlichen Rahmen stehen Ganztagsschulen im Vergleich zu Halbtagsschulen
zusatzliche Moglichkeiten offen, das Lernen fiir die Schilerinnen und Schiiler zu gestalten. Laut
aktueller Definition der Kultusministerkonferenz stellen Ganztagsschulen ,an mindestens drei Tagen
in der Woche ein ganztagiges Angebot fiir die Schilerinnen und Schiler” bereit, ,,das taglich mindes-
tens sieben Zeitstunden umfasst” (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander
in der Bundesrepublik Deutschland 2017, S. 5). Um zu verhindern, dass mit der zuséatzlich zur Verfiigung
stehenden Zeit v. a. eine Verlangerung des Unterrichts (Fischer und Ludwig 2009; Burow et al. 2020)
bewirkt wird, sollte in der ganztagigen Bildung eine neue Lernkultur (Horstkemper und Tillmann 2014)
etabliert werden. Dabei fordern manche Autorinnen und Autoren, das Lernen ,starker an individuellen
Interessen und Bedirfnissen der Akteure zu binden” und ,integrative und inklusive Formen des
Lernens”, bei denen Schilerinnen und Schiler mit unterschiedlichen Voraussetzungen gemeinsam und

moglichst selbstbestimmt lernen, zu erméglichen (Horstkemper und Tillmann 2014, S. 93).

Auf der Basis von umfangreichen qualitativen Untersuchungen leitet Dollinger (2012) den Fokus auf
eine gewandelte Lehr- und Lernkultur als einen bedeutsamen Schlisselfaktor fiir eine gelingende
Implementierung des (gebundenen) Ganztags ab (Dollinger 2012, S. 261). Neben zielgerichteten
»MalBnahmen zur Unterrichtsentwicklung” hialt Dollinger u. a. ,tragfahige und realisierbare Strategien
zur Integration der Hausaufgaben in die Lernzeit (z. B. offene Unterrichtsformen, Lernzeit)” als
Indikatoren fiir das Gelingen der Implementierung fest (ebd.). Auch nach Breuer et al. (2019, S. 309)
bezieht sich die Lernkultur an Ganztagsschulen vorwiegend auf den Unterricht und die
auBerunterrichtlichen Angebote. In ethnografischen Untersuchungen zur Lernkultur fragen sie nach
Veranderungen, wenn an Schulen Ganztagsangebote eingerichtet werden. Drei zentrale
Veranderungen werden benannt. Erstens beobachten die Autorinnen und Autoren eine zunehmende
yIndividualisierung” in der Lernkultur, bei der selbststiandiges und selbstverantwortliches Lernen
angestrebt wird (ebd.; Kolbe und Reh 2008; Reh 2011). Zweitens kommt es zu einer , Informalisierung”
der sozialen Verhéltnisse, womit ndhere Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden
einhergehen konnen (Breuer et al. 2019, S. 310). Drittens stellen sie gleichzeitig eine ,,Formalisierung”
der Lernprozesse fest, die davon gepragt ist, dass das Lernen auch in den auRerunterrichtlichen
Angeboten zunehmend standardisiert verwaltet wird (ebd.; Meyer-Drawe 2008; Huf und Breidenstein
2009).

Die Autorinnen und Autoren um Gunther GrafRhoff fassen mit Rekurs auf Buchna et al. (2015) und
Proske (2015) zusammen, dass insbesondere mit den aullerunterrichtlichen Angeboten die Hoffnung
und die Erwartung verbunden wird, dass sie die ganztagsschulische Lernkultur in qualitativer Hinsicht
erweitern. Diese non-formalen Lernformen ndhmen damit in der Schule einen neuen Platz ein, was
sich nicht zuletzt darin zeigen soll, dass die Teilhabe und Mitbestimmung der Schilerinnen und Schiiler

in Bezug auf das auBerunterrichtliche Lernen gestarkt wird (GraBhoff et al. 2019, S. 206).



AulRerunterrichtliche Angebote sind also, wie sich zeigen lasst, neben dem Unterricht zentraler
Bestandteil der Ganztagsschule. |hre (Weiter-)Entwicklung stellt ein zentrales Anliegen der

Schulforschung dar.

Bei der reprasentativen Befragung von Schulleitungen in der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG) zeigte sich, dass die ,Erweiterung der Lernkultur” an ca. einem Drittel der Grundschulen
und der Sekundarstufenschulen (ohne Gymnasium)? nicht Teil des Ganztagskonzepts ist. An Gymnasien
gibt das sogar ca. die Halfte der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter an (StEG-Konsortium 20193,
S. 87). So wird von der StEG-Forschungsgruppe ein kritisches Fazit bezlglich der ganztagsschulischen
Lernkultur gezogen: ,Ein grofer Teil der untersuchten Ganztagsschulen scheint seine padagogisch-
organisatorischen Moglichkeiten zur Ausgestaltung einer anspruchsvolleren Lernkultur nicht zu nutzen
und weist konzeptionell noch erheblichen Entwicklungsbedarf auf. Soweit solche schulpddagogischen
Kernziele nicht zum Anspruch von Ganztagsschulen gehoren, konnten die Foérderziele, welche die
Schulpolitik mit dem Ausbau von Ganztagsschulen verfolgte, verfehlt werden” (StEG-Konsortium
20193, S. 88).

2.1.2 Bandbreite und Teilnahmequote aullerunterrichtlicher Angebote

Ein Blick in die Praxis zeigt, dass ein GroRteil der Ganztagsschulen ein breites Angebot an
auBerunterrichtlichen Angeboten flr die Schilerinnen und Schiller bereithalt (Bérner et al. 2014;
Altermann et al. 2018). Meist ist eine Vielfalt von Angeboten vorhanden, die von Sport- und Spiele-
AGs, musischen und kiinstlerischen Angeboten bis hin zu Forderangeboten, Hausaufgabenbetreuung
und Angeboten mit Fachbezug reichen (Steiner 2019, S. 16). Grundsatzlich wird zwischen eher
freizeitnahen und eher unterrichtsnahen Angeboten unterschieden (vgl. Abbildung 1, Kapitel 1.2).
Hausaufgabenbetreuung, Lernzeiten und Férderangebote, die in dieser Arbeit Forschungsgegenstand
sind, sind besonders nah am Unterricht ausgerichtet (vgl. Hopf und Stecher 2014). Bei genauerer
Betrachtung zeigt sich, dass die Bandbreite der Angebote je nach Schulform unterschiedlich ausfallt:
wahrend an Gymnasien besonders stark Angebote vertreten sind, die einen konkreten Unterrichts-
bzw. Facherbezug haben, dominieren an nicht-gymnasialen Sekundarstufenschulen Angebote, die
facherlbergreifend und praktisch orientiert sind (z. B. Handwerkliches, Berufsorientierung etc.) (StEG-
Konsortium 2019a, S. 117). Hier sind auch Lernzeiten, also Phasen selbstgesteuerten Lernens und
Ubens anhand von zusitzlichen Aufgaben — bezogen auf die Unterrichtsinhalte — ebenso haufig
vertreten wie ,klassische” (Kaufmann 2016, S. 108) Hausaufgabenbetreuungen am Nachmittag. An
Primarschulen und Gymnasien wird die Hausaufgabenbetreuung hingegen noch immer deutlich
haufiger umgesetzt als die aufgabenbezogene Lernzeit. Insgesamt lasst sich iber die Jahre 2012, 2015
und 2018 hinweg ein allgemeiner Trend zum Abbau von Angeboten feststellen (StEG-Konsortium
20193, S. 117).

Betrachtet man die Teilnahmequote an den Ganztagsangeboten, so liegt sie an Grundschulen und

nicht-gymnasialen Sekundarstufenschulen deutlich Gber 50 Prozent, an Gymnasien jedoch unterhalb

! Da im Folgenden mehrfach auf Ergebnisse aus der StEG-Schulleitungsbefragung verwiesen wird, sei an dieser
Stelle kurz auf die in StEG etablierte Unterscheidung zwischen den drei Schulformen hingewiesen: 1. Grund-
schulen bzw. Primarschulen (PRM), 2. nicht-gymnasiale Schulen der Sekundarstufe | (SEK) und 3. Gymnasien
(GYM).



der 50-Prozent-Marke (StEG-Konsortium 20193, S. 132). Anhand der aktuellen Daten der KMK-Statistik
zeigt sich, dass die Entwicklung der Teilnahmequote — abgesehen von den Haupt- und Freien
Waldorfschulen — in den Jahren 2016 bis 2019 jahrlich leicht angestiegen ist. Die insgesamt deutlich
niedrigere Teilnahmequote insbesondere an Realschulen (23 % in 2019) und Gymnasien (37 % in 2019)
bleibt jedoch bestehen. Einzig an integrierten Gesamtschulen ist sie mit knapp 80 Prozent
ungebrochen hoch (Sekretariat der Stiandigen Konferenz der Kultusminister der Liander in der
Bundesrepublik Deutschland 2021). Dass ein breitgefichertes Ganztagsangebot an den meisten
Schulen zur Verfligung steht, fihrt also nicht automatisch dazu, dass es auch von den meisten
Schiilerinnen und Schiilern genutzt wird. Gerade mit zunehmendem Alter sinkt die Bereitschaft an

Ganztagsangeboten teilzunehmen (Steiner und Fischer 2011).

2.1.3 Qualitat aulBerunterrichtlicher Angebote

Im Gegensatz zur angloamerikanischen Schulforschung (vgl. u. a. Eccles und Gootman 2002; Mahoney
et al. 2003; Fredricks und Eccles 2005; Mahoney et al. 2005), hat sich die Diskussion um die Qualitat
auBerunterrichtlicher Angebote im deutschsprachigen Raum etwas spater entwickelt. Ausgangspunkt
der Qualitatsbestimmungen waren die Kriterien guten Unterrichts (Helmke 2003). In einer aktuellen
Untersuchung haben Nowak et al. (2020) bei der Entwicklung und Validierung eines Fragebogens zur
Erhebung von Qualitdt in auBerunterrichtlichen Ganztagsangeboten das Qualitdtsmodell aus StEG
erweitert, welches die Kernelemente von effektivem Klassenmanagement, kognitiver Aktivierung,
Autonomieunterstiitzung, Anerkennung und Lebensweltorientierung/Partizipation zusammenfuhrt
(StEG-Konsortium 2016; Sauerwein 2019). Die Aspekte , Interesse” und ,Lerngemeinschaft” wurden
von Nowak et al. ergdnzt. Mit der Orientierung an den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler, so die
Autorinnen und Autoren, kann die intrinsische Motivation fiir eine aktive Mitarbeit genutzt werden
und in einer ,guten’ Lerngemeinschaft konnen die Teilnehmenden von einem lernférderlichen Klima
mit Unterstitzung und Rickhalt durch die Peers profitieren (Nowak et al. 2020, 10ff.). Auch wenn in
der Diskussion um Ganztagsangebote bisher kein gemeinsamer Konsens {ber Qualitatskriterien
auBerunterrichtlicher Angebote besteht und dies auch angesichts der inhaltlich sehr unterschiedlichen
Angebote nur schwer zu leisten wére, zeigen Nowak et al., dass eine weitere, empirisch fundierte

Ausdifferenzierung dieser Kriterien moglich und notwendig ist.

Schilerinnen und Schiiler bewerten die aulRerunterrichtlichen Angeboten meistens positiv (StEG-
Konsortium 2016, S. 4), wobei mit ansteigendem Alter die Zufriedenheit mit den Angeboten abnimmt
(Brimmer et al. 2011, S. 184). Zu den Aspekten, die ein Angebot aus Sicht der Schilerinnen und Schiiler
zu einem ,guten’ Angebot machen, gehoren die Méglichkeiten zielgerichtet (praktische) Kompetenzen
erwerben, (nachhaltig) an der Gestaltung und an Inhalten der Angebote partizipieren, an ihr Vorwissen
und ihre Lebenswelt anknipfen und Anerkennung (z. B. positive Riickmeldungen/Lob) erfahren zu
kénnen (Meyer-Hamme 2014, 238ff.). Zudem erleben Schilerinnen und Schiiler die Qualitat der
Angebote als hoch, wenn sie sich vom sonstigen Schulalltag bzw. Unterricht unterscheiden und, wenn
die Teilnehmenden die Beziehung zu den Angebotsleitungen positiv einschatzen (ebd., S. 256ff.; vgl.
zur Unterscheidung vom Unterricht auch StEG-Konsortium 2016, 31ff.). Am Beispiel des Lesever-
stehens konnte gezeigt werden, dass die Teilnahme an entsprechenden Angeboten nur dann zu einer

Leistungsverbesserung fihrt, wenn die Schiilerinnen und Schiler freiwillig daran teilnahmen (StEG-



Konsortium 2016, S. 28). Das aullerunterrichtliche Lernen sollte also, wie auch aus der Forschung zur
Selbstbestimmungstheorie bekannt ist, den eigenen Interessen der Teilnehmenden entsprechen.
Fischer (2020) fasst zusammen, dass die Schiilerinnen und Schiler ihre Beziehung zur Angebotsleitung
in Ganztagsangeboten positiv einschatzen und diese soziale Beziehung ,eng mit dem schulischen
Wohlbefinden verbunden” ist (ebd., S. 1542). In Angeboten, in denen soziales Lernen im Mittelpunkt
steht, wirkt sich ein starkes Erleben von Partizipation positiv auf die soziale Entwicklung der
Teilnehmenden aus. Die Autonomieunterstitzung im Sinne der freien Wahimoglichkeit von Angeboten

wird als Qualitdtsmerkmal von Ganztagsangeboten hervorgehoben (StEG-Konsortium 2016, 29ff.).

2.1.4 Verzahnung von Unterricht und Angeboten

Der Unterricht ist auch an Ganztagsschulen in Bezug auf das formale Lernen das Kernelement der
schulischen Lernkultur. Damit ist er ,, unabdingbare Voraussetzung” (Fischer und Ludwig 2009, S. 18)
fir eine umfassende Forderung der Schiilerinnen und Schiiler. Zudem sollten nach Fischer und Ludwig
aber auch die aulBerunterrichtlichen Angebote als Teil des ganztagsschulischen Lehrens und Lernens
beachtet werden (ebd.). In den meisten Schulgesetzen bzw. in den ergdnzenden Qualitdtsrahmen zur
Ganztagsschule der Lander ist die Verknlpfung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten
als ZielgroRe festgeschrieben (bspw. Hessisches Kultusministerium 2017, §15, Abs. 3). Folglich gewann
das Thema,Verzahnung’in den letzten Jahren groRere Aufmerksamkeit in der Ganztagsschulforschung
(Haenisch 2009; Arnoldt 2011; Spillebeen et al. 2011; Gaiser et al. 2016). Beher et al. (2007) konnten
anhand einer mixed-methods Studie eine Reihe von strukturellen Gelingensbedingungen fiir die
inhaltliche Verknipfung von Unterricht und Angeboten herausarbeiten. Dazu gehdren u. a. haufige
Besuche von auBerschulischen Lernorten (Museen etc.), eine intensive Kooperation zwischen den
padagogisch Tatigen und ein positives padaogigsches Klima (Beher et al. 2007). Es zeigt sich jedoch,
dass die Verzahnung an Ganztagsschulen noch deutlich ausbaubar ist (ebd.; Spillebeen et al. 2011;
Holtappels et al. 2013).

Die aulRerunterrichtlichen Lern- und Férderangebote, in denen curriculare Inhalte wiederholt, vertieft
und gelibt werden, miissten sinnvollerweise mit dem Unterricht verbunden werden. Da die Angebote
explizit auRerunterrichtlich gerahmt sind, folgen sie damit auch einer eigenen Strukturierung, die sich
bspw. in einem anderen Setting (andere Raume, anderes Personal, andere Gruppenzusammensetzung,
andere Formen der Sanktionierung etc.), als es im Unterricht vorzufinden ist, zeigt (Gaiser et al. 2016).
In diesem Spannungsfeld zwischen formalem und non-formalem Lernen haben sich die Beteiligten,
also Lehrkrafte, weiteres padagogisches Personal, die Schillerinnen und Schiiler und letztlich auch die

Eltern, zu bewegen.

In der Praxis zeigt sich, dass die Verzahnung der Lern- und Forderangebote mit dem Unterricht nicht
immer und wenn, meist nur in geringerem Umfang gelingt (Arnoldt 2011; StEG-Konsortium 2019a,
83ff.). Es besteht also weiterhin ein Bedarf dieses Teilgebiet der ganztagsschulischen Forschung und

Praxis sorgfaltig weiterzuentwickeln.

2.1.5 Individuelle Férderung in Lern- und Férderangeboten

Die individuelle Forderung von Schiilerinnen und Schiilern ist in den letzten Jahren auch in den Blick

der Ganztagsschulforschung gertickt (Kaufmann 2007; Haenisch 2010; Lehmann 2011; Maykus et al.
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2011). Im weiteren Sinn meint individuelle Forderung in der Schule die Unterstiitzung von jedem
einzelnen Schiiler und jeder einzelnen Schilerin dabei, ihre bzw. seine personlichen Fahigkeiten
moglichst umfassend zu entfalten. Im engeren Sinne sollen Kinder aus sozial schwierigeren
Lebensumstdanden mit Schwierigkeiten beim Lernen oder Kindern mit besonderen Begabungen die
notige Hilfe und Begleitung fir ihre Entwicklung erhalten (Fischer und Ludwig 2009, S. 18). Das
Autorenteam Fischer und Ludwig restiimiert: , Konkret erfordert Individuelle Foérderung somit eine
systematische Anpassung des schulischen Forder- und Férderangebotes an die kindlichen Forder- und
Forderbedirfnisse, was eine konsequente Anwendung von padagogischer Diagnostik voraussetzt”
(Fischer und Ludwig 2009, S. 21). Der Blick wird damit auch auf die pddagogisch Tatigen gerichtet, die

flir eine gelingende Férderung entsprechende Kompetenzen mitbringen bzw. erlernen mussen.

Auch wenn grundsatzlich die Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler gemeint ist, zeigt sich in der
Schulpraxis, dass die individuelle Férderung haufig mit ,speziellen MaRnahmen an bestimmte
Zielgruppen” gerichtet ist (ebd., S. 20). Hier sollen meistens besondere Defizite ausgeglichen werden.
Nicht zuletzt als Reaktion auf die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS und

IGLU wurden FérdermaBnahmen an deutschen Schulen in den letzten Jahren ausgebaut (ebd.).

Forderunterricht und -kurse fiir spezifische Gruppen von Schiilerinnen und Schiiler (wie z. B. Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache), sind Beispiele fiir FérdermalRnahmen, die an vielen Ganztagsschulen
zum Angebotsrepertoire gehoren. Der erweiterte Zeitrahmen an ganztagig arbeitenden Schulen
ermoglicht diese zusatzlichen Forderangebote. In ein umfassendes Forderkonzept, das die
Forderangebote auch eng mit dem Unterricht verkniipft, sind diese MaRRnahmen in der Praxis jedoch
nicht immer eingebunden (StEG-Konsortium 2019a; vgl. hierzu auch Kapitel 4: Gaiser und Kielblock
2019; Gaiser et al. 2020). Maykus et al. (2011, S. 138) zeigen anhand umfangreicher Befragungen, dass
aus Sicht von Lehrkrdften und weiteren pddagogisch Tatigen fir eine gelingende individuelle
Forderung bestimmte strukturelle Rahmenbedingungen an Ganztagsschulen Voraussetzung sind; an
den Schulen sind diese Rahmenbedingungen jedoch haufig nicht ausreichend gegeben. Eingeschrankt
werde die Umsetzung der individuellen Férderung beispielsweise durch einen Mangel an Raum und
Zeit fur Kooperation, aber auch durch festgelegte Rahmenbedingungen wie ,KlassengréBe und

Lehrplanvorgaben” (ebd.).

Individuelle Férderung wird in Lern- und Foérderangeboten durchaus angestrebt, wie einige Studien
zeigen (Kaufmann 2007; Haenisch 2010; Lehmann 2011; Maykus et al. 2011). Hausaufgabenangebote
zielen jedoch haufig nur auf das , Abarbeiten” (Rabenstein und Podubrin 2015, S. 249) von Aufgaben
ab, die die individuellen Voraussetzungen und Bedirfnisse der Schilerinnen und Schiiler nicht
unbedingt mitberiicksichtigen. Die Angebotsleitungen nehmen dabei vor allem eine kontrollierende
Rolle ein und halten die Schiilerinnen und Schiiler dazu an weiter an ihren Aufgaben zu arbeiten (vgl.
auch Gaiser et al. 2016). Von selbstgesteuertem und schiileraktivierendem Lernen kann haufig nicht
die Rede sein (Rabenstein und Podubrin 2015, S. 244). Auch finden die pddagogisch Tatigen bei
groReren Gruppen nicht die notige Zeit sich fir langere Zeit einzelnen Schiilerinnen und Schilern

unterstitzend zuzuwenden (ebd., S. 255f.).
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Am Anfang wie auch am Ende der Sekundarstufe | nehmen Schiilerinnen und Schiiler verstarkt an
unterrichtsnahen Angeboten teil. Vor allem Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
wahlen immer wieder leistungs- und lernbezogene auRerunterrichtliche Angebote. Mit zunehmendem
Alter nimmt die Teilnahme an ficheriibergreifenden und freizeitorientierten Angeboten ab. Altere
Ganztagsschilerinnen und -schiiler nehmen vermehrt an fachbezogenen Lernangeboten und sozialen
Projekten teil (Steiner 2019, 19f.). AuBerdem zeigt sich, dass in Grundschulen gerade Kinder aus sozial
benachteiligten Familien insgesamt seltener an den Ganztagsangeboten teilnehmen (Steiner und
Fischer 2011, 198f.). Hier bietet die Ganztagsschule eine Verbesserungsmaoglichkeit von Teilhabe und

Bildungsgerechtigkeit an, die haufig nicht genutzt wird bzw. die Zielgruppe nicht erreicht.

Nach den Zielsetzungen in den auBerunterrichtlichen Angeboten gefragt, gibt die deutliche Mehrheit
(je nach Schulform zwischen 76 und 91 Prozent) der 2018 befragten Schulleitungen an, dass die
»Aufarbeitung von Lerndefiziten in Lern- und Férderangeboten/Aufgabenzeiten” angestrebt wird. Dies
ist ein Hinweis darauf, dass die Schulen auch im auRerunterrichtlichen Bereich auf die individuelle
Forderung der Schiilerschaft abzielen (StEG-Konsortium 2019a, 84ff.). Zudem lasst sich anhand der
StEG-Schulleitungsbefragung feststellen, dass im Jahr 2018 an knapp Uber der Halfte der
Sekundarstufenschulen und 43 Prozent der Primarschulen ,Kompetenzorientierung und
Begabungsforderung” ein Ziel ist, das mit dem Ganztagskonzept verfolgt wird (StEG-Konsortium 20193,
S. 87). Diese Zahlen machen deutlich welch zentrale Rolle die Lern- und Férderangebote in den
Angebotskonzepten der Ganztagsschulen spielen und wie groR das Forschungsinteresse in diesem

Bereich ist.

2.1.6 Entwicklung auRerunterrichtlicher Angebote als Teil der Schulentwicklung

Eine schwer zu erfiillende Voraussetzung fiir den oben genannten angestrebten Wandel in der
Lernkultur — gerade auch in Bezug auf die auRerunterrichtlichen Angebote — ist, dass die beteiligten
Personen, allen voran Schulleitungen, Lehrkrafte und weiteres padagogisches Personal diese
Veranderungen mittragen und aktiv mitgestalten. Solche Schulentwicklungsprozesse erfordern
Gestaltungsfreiheit und Kreativitat, aber auch die Sicht auf groRere Zusammenhange im System. Die
Beteiligten miissen der Verdnderung eine eigene Bedeutung beimessen und mit Widerstianden (Breuer
et al. 2019), auch von Schiilerinnen und Schiilern oder Eltern, muss konstruktiv umgegangen werden.
Schulentwicklung braucht deshalb Zeit (Burow et al. 2020, 1163ff.).

Die drei Bereiche der Schulentwicklung nach Rolff (2013) — Personalentwicklung, Unterrichtsent-
wicklung und Organisationsentwicklung — missten im Kontext der Ganztagsschule dabei um einen
zentralen Bereich erganzt werden: die Angebotsentwicklung. Denkbar ware grundsatzlich auch eine
Subsummierung der Entwicklung aufRerunterrichtlicher Angebote unter die Unterrichtsentwicklung,
zumal an Ganztagsschulen normativ die Forderung herangetragen wird Unterricht und Angebote
sinnvoll miteinander zu verkniipfen (Haenisch 2009). Eine Unterordnung des Angebotsbereichs unter
die Unterrichtsentwicklung wirde der ,Eigenlogik” (GraRhoff et al. 2019, S. 216) des Ganztags und
seiner Angebote — gerade auch in Abgrenzung zum Unterricht — jedoch nicht gerecht. Zudem wird die
Verknipfung von Unterricht und Angeboten, das zeigen Ergebnisse aus zahlreichen Studien (Beher et
al. 2007; Arnoldt 2011; Spillebeen et al. 2011; Holtappels et al. 2013; StEG-Konsortium 2019a), eher
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selten umgesetzt. Mit mehreren Fragestellungen, die alle auf die Beschreibung, Entwicklung und
Weiterentwicklung ganztagsschulischer Lern- und Férderangebote abzielen, setzt sich diese Arbeit mit
dem Bereich der Angebotsentwicklung auseinander und legt Moglichkeiten fiir die Systematisierung

dieser lernbezogenen Angebote dar.

2.2 Fragestellungen der vorliegenden Arbeit

Die Gesamtschau des aktuellen Forschungsstands zeigt, dass bereits viele gesicherte Informationen
zur grundsatzlichen Ausgestaltung und Qualitdt der auflerunterrichtlichen Angebote vorliegen. Was
jedoch weitgehend fehlt, sind systematisierte, multiperspektivische Analysen zur Angebotsent-

wicklung von Lern- und Férderangeboten an Ganztagsschulen.

In der vorliegenden Arbeit wird die Entwicklung von Lern- und Forderangeboten auf den drei Ebenen
Makro, Meso und Mikro systematisiert. Mit dem Blick auf Schule sind hier die Ebene des
(Ganztagsschul-)Systems (Makro), die Ebene der Einzelschule bzw. der Angebote (Meso) und die Ebene
des Individuums (Mikro) mit den entsprechenden Lehr- und Lernprozessen gemeint (vgl. Fend 2008).
Dabei werden die Angebote lbergreifend charakterisiert, in ihrer konkreten Ausgestaltung betrachtet

und schulische Entwicklungsprozesse beschrieben.

Hieraus ergeben sich folgende konkrete Fragestellungen, die im Rahmen der Beitrdge mithilfe eines
mixed-methods Forschungsdesigns, also mit quantitativen und qualitativen Methoden, beantwortet

werden?:

1. Makroebene: Finden sich interpretierbare Klassen von Ganztagsschulen bzgl. der Organisation
der aulRerunterrichtlichen Lern- und Forderangebote und wenn ja, wie werden die Angebote
an den Schulen arrangiert bzw. miteinander verknipft? (Beitrag 1)

2. Meso- und Mikroebene: In welchem Verhaltnis zueinander stehen Unterricht und auRerun-
terrichtliche (Haus-)Aufgabenangebote an Ganztagsschulen und wie spiegelt sich die unter-
schiedlich gehandhabte Verzahnung von Unterricht und Angeboten in der padagogischen
Ausgestaltung der Angebote wider? (Beitrag 2)

3. Meso- und Mikroebene: Welche schulischen Veranderungen ergeben sich in Folge der
erneuerten Aufgabenkultur bzw. welche organisationalen Dynamiken lassen sich beschreiben,
wenn Hausaufgaben in den Ganztag implementiert werden sollen? (Beitrag 3)

4. Mikroebene: Wird in Hausaufgabenangeboten an Ganztagsschulen individuelle Forderung
umgesetzt und welche didaktisch-methodischen Schwerpunkte unterstiitzen in der Haus-

aufgabenbetreuung eine gezielte individuelle Férderung? (Beitrag 4)

L vgl. zur Zuordnung der Ergebnisse aus den Beitrdgen 1 bis 4 zu den drei Ebenen auch Abbildung 7 auf S. 107.
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2.3 Theoretischer Bezugsrahmen: Angebotsentwicklung vor dem Hintergrund wissen-

schaftlicher Modelle

Um die in dieser Arbeit gebiindelten Untersuchungen theoretisch in den Diskurs um die
Ganztagsschule einzubetten, werden im Folgenden zwei fiir den Forschungsgegenstand zentrale
Modelle vorgestellt. Anhand des, in der Forschungslandschaft vielfach rezipierten, CIPO-Modells wird
zunachst aufgezeigt, Gber welche ganztagsschulischen Gestaltungs- bzw. Qualitdtselemente die
vorliegende Arbeit Aussagen treffen kann. Im Anschluss daran wird das sog. Drei-Ebenen-Modell
vorgestellt und ausfihrlich begriindet, warum es sich zur Systematisierung der Ergebnisse aus den vier

Einzelbeitragen in besonderer Weise eignet.

2.3.1 Das CIPO-Modell zur Schulqualitat

Aufbauend auf Arbeiten von Stufflebeam (1971) hat sich in der deutschen Forschungslandschaft in den
vergangenen Jahren das sog. CIPO-Modell (Context-Input-Process-Output) zur Beschreibung von
Schulqualitat bzw. Schulentwicklungsprozessen durchgesetzt (vgl. u. a. Scheerens 1990; Holtappels
2009; Fischer et al. 2011). Auch auf Basis von Forschungsergebnissen kann das Modell, zumindest in

Teilen, gestitzt werden (Holtappels 2009).

Abbildung 2. CIPO-Modell fiir Schulqualitat

Schulentwicklungsarbeit
Konzeptentwicklung, Schulprogramm, Personal- und Unterrichtsentwicklung, Evaluation

/ | \

Output

Ergebnis-
qualitat

Input Prozess

System-und
Steuerungs-
qualitat

Gestaltungs-
und Prozess-
qualitat

Sozialer Kontext
Sozialisationsbedingungen, sozialraumliches Umfeld, Kooperationspartner

Quelle: Fischer et al. (2011), basierend auf Holtappels und Voss (2008), eigene Darstellung.
Anmerkung: Bereiche, Gber die in den vorliegenden empirischen Untersuchungen inhaltlich Aussagen getroffen

werden, sind grau hinterlegt.
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Die zentralen Qualitdtselemente, zwischen denen ein Wirkungszusammenhang besteht, sind in diesem
Modell die System- und Steuerungsqualitat (Input), die Gestaltungs- und Prozessqualitat (Prozess) und
die Ergebnisqualitdt (Output). Der Input ist von Ubergeordneten Rahmenbedingungen und
Ressourcenverteilungen durch die Bildungssteuerung gepragt, was z. B. auch gesetzliche Vorgaben wie
die Schulgesetze der Linder umfasst. Die Schulen haben darauf keinen direkten Einfluss. Anders sieht
das im Bereich des Prozesses aus, welcher die Gestaltung durch die Schule und die entsprechenden
padagogischen Prozesse umfasst. Hier geschieht die konkrete Umsetzung der padagogischen Ziele
unter der Verantwortung der Schule. Es wird zwischen Qualitat auf Schul- und auf Unterrichtsebene,
bzw. in der Ganztagsschule auch auf Angebotsebene, unterschieden. Mit dem Output sind schlieBlich
die erzielten Ergebnisse auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler gemeint, also welche Lernergebnisse
(Fahigkeiten, Kompetenzen, Haltungen etc.) bei den Lernenden erreicht wurden. Ebenfalls
beriicksichtigt das Modell den sozialen Kontext (Holtappels 2009, 17f.). Dabei spielen
soziobkonomische und sozialisationsbedingte Faktoren wie der Wohnort der Schiilerinnen und Schiiler
oder der Zugang zu Kulturgiitern eine Rolle, ebenso Kooperationspartner der Schulen, z. B. aus der
Jugendhilfe. Zentrales, neues Element in dem Modell ist bei Holtappels und Voss (2008) die
Schulentwicklungsarbeit der Schulen, deren direkter Einfluss auf die drei Qualitdtsdimensionen (Input,
Prozess, Output) nach Ansicht der Autoren nicht unterschatzt werden sollte. Insgesamt ist das Modell
zudem geeignet im Kontext der Ganztagsschule den Blick vom Unterricht auf die aulRerunterrichtlichen
Angebote zu weiten und die aufgeflihrten Qualitditselemente aus dem Modell auf die

Ganztagsangebote zu lbertragen (vgl. Fischer et al. 2011, S. 24).

Zu den Modellelementen Schulentwicklungsarbeit, Input und Prozess kann die vorliegende Arbeit
anhand der empirischen Untersuchungen in Kapitel 4 Aussagen treffen. So kann in Beitrag 3 (Gaiser
und Kielblock 2019) nachgezeichnet werden, wie sich die Angebotsentwicklung
(Schulentwicklungsarbeit) in unterschiedlichen Bereichen der Schulgestaltung auf den Prozess
auswirkt. Zudem ist in Beitrag 1 (Gaiser et al. 2020) eine Beschreibung des Systems Ganztagsschule im
Hinblick auf die angebotenen Lern- und Férderangebote zu finden (Systemqualitat), die sich in den
qualitativen Analysen letztlich wieder auf die Prozessqualitat beziehen lasst. In Abbildung 2 sind die
Schnittmengen der vorgelegten Beitrdage mit dem Modell grau hinterlegt. Zu den Bereichen Output
und sozialer Kontext lassen sich anhand der hier durchgefiihrten Untersuchungen keine Hinweise

geben.

2.3.2 Das Drei-Ebenen-Modell

Helmut Fend legt in ,Schule gestalten” ein (ibergeordnetes Konzept vor, durch das die Gestaltung des
Schulwesens und die Qualitdtssicherung angeleitet werden kann. Er stellt fest, dass sich durch PISA die
,Blickrichtung” (Fend 2008, S. 13) im Bildungswesen verandert habe: weg von dem Versuch die
Bildungsadministration moglichst aus den schulischen Prozessen herauszuhalten, hin zu einer
systemischen Sicht, bei der nicht nur Meso- und Mikroprozesse auf Ebene der Einzelschule bzw. auf
Ebene von Lehr- und Lernprozessen, sondern gerade auch die Rolle der Bildungsadministration
und -politik (bei Fend: die ,Makrosteuerung” (ebd.)) als relevant fir die Qualitatssicherung der

padagogischen Praxis betrachtet wird.
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Fend untersucht, wie sich die Makrosteuerung auf die darunterliegenden Ebenen (Meso- und Mikro-)
auswirkt. Dabei fragt er danach, ,,wie auf den jeweiligen Ebenen die Akteure relativ autonom innere
Kulturen des Bildungsgeschehens schaffen und damit selbstverantwortlich am Gesamtgeschehen des
Lehrens und Lernens mitwirken” (Fend 2008, S. 14). Auch Stecher (2011) spricht von Zwischen-
schritten, die im Ubergang von der Makro- auf die Mikroebene begangen werden miissen, bevor es
potenziell zu Veranderungen auf den Ebenen kommen kann. Dabei geht Stecher von mehreren
Zwischenebenen (Mesoebenen) aus, die in der komplexen Handlungspraxis in Schulentwicklungs-

prozessen durchlaufen werden missen (ebd., S. 98ff.).

Wird beispielsweise durch die UN-Behindertenrechtskonvention individuelle Férderung in der
Ganztagsschule durch eine neue Regelung in den Fokus geriickt (Makroebene), so hangt eine
Veranderung in der ganztagsschulischen Lehr-Lernkultur zunachst einmal von dem Umgang damit auf
der Mesoebene, also der Institution Schule ab (z. B. ist denkbar, dass eine Schulleitung die individuelle
Forderung in das Schulkonzept aufnimmt), und schliefllich ebenso vom konkreten Handeln innerhalb
der Lehr- und Lernprozesse (Mikroebene; so nimmt eine Angebotsleitung in ihrem Hausaufgaben-

angebot bspw. neue Methoden zur individuellen Férderung in ihr Methodenrepertoire auf).

Unterschiede in der Umsetzung bzw. Ubersetzung an den Einzelschulen sind laut Maag Merki (2015)
,hicht Abweichung oder Fehler, sondern notwendiges Ergebnis. Wie [die Einzelschulen] dies machen
und warum, ist von zentraler Bedeutung fiir das Verstehen von Schulen und von Bildungssystemen.
Ganztagsschule aus der Perspektive dieser Theorie betrachtet, bedeutet [..] insbesondere,
Rekontextualisierungsprozesse in Abhadngigkeit des Kontextes zu verstehen und Unterschiede
zwischen den Schulen zu identifizieren” (ebd., S. 83; Hervorhebungen d. A.). Diesem Ansatz folgend
stellt diese Arbeit anhand der Ergebnisse aus den Beitragen 1 bis 4 einen moglichen Zugang zu diesem

,Wie‘ und ,Warum‘ her.

In Abbildung 3 sind die zentralen Aspekte des Mehrebenenmodells liberblicksartig festgehalten. Fend
(2008) unterscheidet in Ubergeordnete Regulierungsinstrumente (linke Spalte), welche die
padagogische Praxis anleiten (sollen) und in das tatsachliche Erscheinungsbild in der schulischen Praxis.
Flr die Betrachtung im Kontext der Ganztagsschule wurde das Modell von der Autorin inhaltlich mit
kleinen Anderungen leicht angepasst. Die im Folgenden présentierten empirischen Beitrage liefern zu
allen drei bzw. vier genannten Ebenen (Makroebenel, Mesoebene, Mikroebene der Lehrkrifte/des
pad. Personal und Mikroebene der Schilerinnen und Schiiler) empirische Ergebnisse, die in der
Gesamtschau einen weitgefacherten Blick auf die aulRerunterrichtlichen Lern- und Férderangebote an

Ganztagsschulen bieten (vgl. ausfiihrlich hierzu Kapitel 5).

1 Besonderheit in Beitrag 1ist, dass die Untersuchungen auf der Basis von reprisentativen quantitativen Daten
auf der Makroebene um vertiefende qualitative Analysen ergdnzt werden, die strenggenommen auf der
Mesoebene (Schulebene) zu verorten sind. Aufgrund der inhaltlichen Verschrankung der Fragestellungen werden
die qualitativen Analysen jedoch im Zusammenhang mit der Makroebene berichtet (vgl. Kapitel 5.1.3).
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Abbildung 3. Regulierungsinstrumente und tatsachliche Verhaltnisse im Schulwesen

Regulierungsinstrumente

Makroebene
Verfassungsgesetze
Schulgesetze

Instrumente der Qualitatssicherung

Mesoebene
Autonomieregelungen fiir Schulen
Leitungsgesetze bzw. Befugnisse der Schulleitung

Ganztagsspezifische Vorgaben

Mikroebene (Lehrkrafte/ pad. Personal)
Regelungen zur Unterrichtsgestaltung
Regelungen zur Angebotsgestaltung
Methodik und Didaktik
Beratungsaufgaben

Erziehungsaufgaben

Mikroebene (Schiilerinnen und Schiiler)
Leistungsstandards

Prifungsregelungen
Teilnahmeregelungen

Disziplinregelungen

Empirisches Erscheinungsbild

Kulturpolitik
Bildungspolitik
Lehrplanarbeit

Personalmanagement: Aus- und Fortbildung

,Schul-policy”
tatséchliche Schulfiihrung
Schulentwicklungsarbeit
Schulkultur

faktische Unterrichtsprozesse
faktische Angebotsprozesse
Unterrichtskultur
Angebotskultur

Handeln der Lehrkrafte und weiteren Padagoginnen

Faktisches Nutzungsverhalten
Schulleistungen

Personlichkeitsentwicklung

Quelle: Fend (2008, S. 17), angepasst an die Situation an Ganztagsschulen, eigene Darstellung.

Fend hebt besonders hervor, dass sich die Akteure im Bildungswesen zwar einerseits den Regelungen

und Rahmenpapieren unterzuordnen haben, gleichzeitig jedoch Modglichkeiten und Freiheiten

besitzen, diese auf individuelle Art umzusetzen bzw. der institutionellen Verantwortung auf

unterschiedliche Weise Rechnung zu tragen. Die padagogisch Tatigen rekontextualisieren Vorgaben,

die sich aus ibergeordneten Regelungen ergeben, stets auf ihre eigene Weise.

,Die bestmogliche Gestaltung des schulischen Angebotes und der Leistungsanforderungen gliedert sich in

Aktivitdten auf der Makro-, Meso- und Mikroebene des Bildungswesens. Dabei ist nicht von

Zwangsbeziehungen zwischen verschiedenen Ebenen oder von mechanischen Kausalverhaltnissen

auszugehen, sondern auf die Freiheiten und Verantwortungen ermoglichende Handlungskoordination

zwischen den Ebenen zu achten. So wird sichtbar, dass wir es im Bildungswesen mit Akteuren zu tun

haben, die teils konkret definierte, teils in die Erziehungskultur eingewobene Verantwortung tragen. [...]

Auf jeder Handlungs- bzw. Gestaltungsebene richtet sich der Blick der Akteure einmal nach ,,oben”, einmal

nach ,unten”. Der Blick nach ,oben” bedeutet, dass die Vorgaben der Ubergeordneten Ebene
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rekontextualisiert werden. Der Blick nach ,unten” bedeutet, dass die Folgewirkungen und Konsequenzen
des Handelns beriicksichtigt werden mussen. Der Blick in die Horizontale wiederum bedeutet, dass die
genuinen Handlungserfordernisse auf der jeweiligen Handlungsebene beriicksichtigt werden.” (Fend
2008, S. 24-28)

Die genannten Freiheiten lassen sich besonders deutlich im Bereich der Schulentwicklung bzw. der
Leitung und Steuerung auf Schulebene erkennen. Gefordert wird hier ein Zusammenspiel von
HInstitution und Person” (ebd., S. 14), um bestmogliches Lernen zu erreichen. Ziel von Fends Arbeiten
im Jahr 2006 war, mit einem Konzept ,das Zusammenwirken von Institution und Akteur” (ebd., S. 18)
erklaren zu kénnen. Was die Akteure im Schulwesen eint, sind die Regeln, bzw. was in Abbildung 3 mit
,Regulierungsinstrumente” beschrieben ist. Wie solche Regeln und Vorgaben in der Praxis jedoch
umgesetzt werden, ist sehr unterschiedlich. Daher pladiert Fend, neben der Analyse der
Rahmenpapiere und Regeln, fiir die Untersuchung von Daten aus der Praxis, die es ermoglichen, die
reale Umsetzung bzw. Handhabung der Regeln durch Nachfragen und Beobachtungen
nachzuzeichnen. Beides ist in der Bildungsforschung gleichermafen wichtig und kann nicht einzeln fur
sich stehen (Fend 2008).

Hieran schlieRt die vorliegende Arbeit an und erganzt mit der Analyse von Forschungsdaten aus StEG,
einem Projekt, das den Ausbau der Ganztagsschule seit 2005 begleitet hat, das Gesamtbild der
Schullandschaft in Deutschland. Ein besonderes Potenzial der Daten liegt darin, dass die Akteure an
den Schulen in den Interviews selbst zu Wort kommen und dadurch wertvolles Wissen Uber die

Gestaltung von Lehr- und Lernkultur in der Praxis zuganglich wird.

Die von Fend proklamierte ,,Mehrebenenstruktur des schulischen Lernangebots” (Fend 2008, S. 24)
bildet somit den theoretischen Rahmen, in dem sich die vorliegende Arbeit bewegt. Die Ergebnisse der
prasentierten Beitrage werden in Kapitel 5 vor dem Hintergrund des Drei-Ebenen-Modells dargestellt
und systematisiert. Auf diese Weise werden die Forschungsergebnisse zu Lern- und Forderangeboten
an Ganztagsschulen aus einer Metaperspektive betrachtbar. In einem weiteren, noch ausstehenden
Schritt konnen diese Ergebnisse dann im Sinne eines Forschungs-Praxis-Transfers fir die
Bildungsadministration und die schulische Praxis nutzbar gemacht werden und die Weiterentwicklung

der Ganztagsschule in Deutschland unterstiitzen.
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3 Methodisches Vorgehen

3.1 Empirisches Datenmaterial

Die vorliegende Arbeit entstand aus Daten der bundesweit angelegten Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (kurz: StEG; Forderzeitraum 2005-2019) und wurde im Rahmen des Verbundprojekts
Qualitdt fiir den Ganztag — Befunde, Desiderate und Weiterentwicklungsperspektiven aus 15 Jahren
Ganztagsschulforschung (Férderzeitraum 2020-2021) abgeschlossen. Beide Projekte sind gefordert
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF). Die Daten aus StEG erméglichten sowohl
guantitative Analysen in die Breite als auch qualitative Analysen in die Tiefe, um die zuvor formulierten

Forschungsfragen dieser Arbeit (Kapitel 2.2) zu beantworten.

StEG wurde zwischen 2005 und 2015 von einem Team aus vier Forschungseinrichtungen durchgefiihrt:
dem Deutschen Institut fir Internationale Pddagogische Forschung (DIPF; heute: DIPF | Leibniz-
Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation), dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung
(IFS) der TU Dortmund, dem Deutsche Jugendinstitut (DJI) sowie der Professur fiir Empirische
Bildungsforschung an der Justus-Liebig-Universitat GieBen. Ab 2016 wurde das Kooperationsprojekt
um Forscherinnen und Forscher der Universitdt Kassel, der Philipps-Universitdat Marburg und der
Padagogischen Hochschule Freiburg ergdnzt. Die Studie war zunachst u. a. mit Fragebogenerhebungen
guantitativ angelegt, ab 2012 wurde das Studiendesign um eine qualitative Teilstudie der Justus-Liebig-

Universitat Giellen erweitert.

In der ersten Phase (2005-2011) wurden an insgesamt 370 Ganztagsschulen aus 14 Bundesldndern die
Schiilerschaft, das padagogische Personal, die Schulleitungen, die Eltern und die Kooperationspartner
der Schulen zu drei Messzeitpunkten befragt. In der zweiten Phase von StEG (2012—-2015) konnten mit
einer auf Lander- und Bundesebene reprasentativen Stichprobe knapp 1300 Schulleitungen aus allen
Bundesldandern befragt werden. Mit den Ergebnissen konnte der aktuelle Entwicklungsstand der
Ganztagsschullandschaft zu Themen wie Organisation und Strukturen, schulischen Ressourcen,
padagogischer Konzeption sowie Angebot und Teilnahme nachgezeichnet werden. Dabei wurde nach
Hintergrundvariablen wie Schulform (Primarschulen, nicht-gymnasiale Sekundarstufenschulen und
Gymnasien) und Ganztagsschulerfahrung (Dauer) unterschieden (Fischer et al. 2013). Mit einem
Abstand von drei Jahren wurde die Schulleitungsbefragung von 2012 im Jahr 2015 und schlieRlich in
der dritten Férderphase (2016—2019) im Jahr 2018 wiederholt. Mit Vorliegen dieser Daten? {iber drei

Erhebungszeitpunkte lasst sich die Entwicklung der Ganztagsschullandschaft umfassend untersuchen.

Die Daten der StEG-Schulleitungsbefragung sowie des qualitativen Teilprojekts an der Justus-Liebig-

Universitat GieRen (StEG-Q) bilden die Grundlage fiir die nachfolgenden Untersuchungen.

! Die Daten aus StEG wurden online beim Institut fir Qualitidtsentwicklung im Bildungswesen (1QB) veréffentlicht
(https://www.igb.hu-berlin.de/fdz/studies?sg=sg9; zuletzt geprift am 30.04.2022).
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3.1.1 Datenmaterial: Qualitatives Teilprojekt StEG-Q

Der Groliteil der in Kapitel 2.2 formulierten Fragestellungen lasst sich mit den Daten aus StEG-Q
bearbeiten. Ubergeordnetes Ziel in der ersten Férderphase von StEG war die Bestandsaufnahme zur
Ganztagsschule. In der zweiten Forderphase war die Untersuchung aulRerunterrichtlicher Angebote

Ubergeordnetes Ziel, wie auch das Ziel von StEG-Q (qualitative Analysen).

Im Gegensatz zur StEG-Schulleitungsbefragung und den weiteren Teilstudien (StEG-P, StEG-S und
StEG-A), welche mit quantitativen Studiendesigns angelegt waren, wurde in bei StEG-Q ein empirisch-
gualitatives Forschungsdesign gewahlt. Eine kleinere Anzahl von Ganztagsschulen wurde mittels
Feldforschung intensiv untersucht, um tiefergehende und mehrperspektivische Informationen tber
die ganztagsschulische Praxis, insbesondere aulerunterrichtliche Angebote, zu erhalten (vgl. auch
StEG-Konsortium 2016).

Um Zugang zu den Befragten (Lehrkréfte, weiteres padagogisches Personal und Schilerinnen und
Schiiler) zu bekommen, wurden jeweils gemeinsam mit der Schulleitung von insgesamt neun
teilnehmenden hessischen Ganztagsschulen Absprachen dariber getroffen, welche Personengruppen
im Ganztagsbereich beteiligt sind und sich daher fiir eine entsprechende Befragung zu den
auBerunterrichtlichen Angeboten eignen kdnnten. Diese Personen wurden mittels Anschreiben zu der

Teilnahme an den StEG-Q Befragungen eingeladen.

Die daraus entstandenen Forschungsdaten bieten neben Praxiswissen liber freizeitlich orientierte
Angebote besonders viel Aufschluss (iber Lern- und Férderangebote, insbesondere auch Uber
(Haus-)Aufgabenangebote. Die Befragten konnten in den Interviews selbst inhaltliche Schwerpunkte
zum Thema Ganztag setzen. Eine erste Systematisierung des umfangreichen Datenmaterials, welches
Interviews mit insgesamt 74 padagogisch Tatigen, Interviews und Gruppendiskussionen mit 222
Schiilerinnen und Schilern und teilnehmende Beobachtungen in 49 unterschiedlichen auRer-
unterrichtlichen Angeboten umfasst, ergab, dass die Befragten an vier Schulen besonders ausfiihrlich
Uber den Bereich der Lern-, Férder- und (Haus-)Aufgabenangebote berichteten. Die in den folgenden
Beitragen genutzten Daten stammen daher aus diesen vier Ganztagsschulen, um ein moglichst
detailgenaues Bild der Lern- und Férderangebote rekonstruieren zu kdnnen. So lassen sich Lern- und
Forderarrangements in ihrer praktischen Umsetzung beschreiben (Beitrag1), unterschiedliche
Varianten der (Haus-)Aufgabenangebote differenzieren (Beitrag 2), Verdnderungsprozesse im
Angebotskonzept lber einen langeren Zeitraum untersuchen (Beitrag 3) und didaktisch-methodische

Schwerpunkte der individuellen Férderung in Hausaufgabenangeboten beschreiben (Beitrag 4).

An allen untersuchten Schulen wurden in drei Feldphasen problemzentrierte Interviews (Witzel und
Reiter 2012; Kielblock und Lange 2013) mit Schilerinnen und Schiilern, Lehrkraften und weiterem
padagogischen Personal gefiihrt. Zudem fanden Gruppendiskussionen (Bohnsack 2010; Lamnek 1999)
mit Schilerinnen und Schilern statt und eine Vielzahl von aulRerunterrichtlichen Angeboten wurde
von dem Forschungsteam teilnehmend beobachtet (Lamnek 2010). Diese Erhebungen wurden tber
den Zeitraum von zwei Jahren (2013-2014) insgesamt drei Mal durchgefihrt, um mehrperspektivische

und ldngsschnittliche Daten zu den aullerunterrichtlichen Angeboten zu gewinnen.
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3.1.2 Datenmaterial: Quantitative StEG-Schulleitungsbefragung

Um eine Untersuchung der deutschen Ganztagsschullandschaft auf Systemebene durchzufiihren,
wurden Daten aus der quantitativ angelegten StEG-Schulleitungsbefragung herangezogen. Dabei
handelt es sich um eine bundesweit repriasentative Online-Befragung von Ganztagsschulleitungen?
u.a. zu Organisationsmodellen und Rahmenbedingungen der Schulen, schulischen Ressourcen,
padagogischen Konzepten und Schulentwicklung sowie — fiir die vorliegende Arbeit von besonderer
Bedeutung — Angebot und Teilnahme im Ganztagsbetrieb. Die Befragung wurde 2012 ein erstes Mal
(befragt wurden knapp 1.300 Schulleitungen), und 2015 und 2018 erneut durchgefiihrt (befragt
wurden jeweils ca. 1.500 und 1.400 Schulleitungen). Es handelt sich jedoch nicht um eine
Langsschnitterhebung, da fir jede Befragung neue Schulen gezogen wurden, sondern um drei jeweils
reprasentative Querschnitterhebungen (StEG-Konsortium 2019a). Ein Trendvergleich zum Stand des
Ausbaus und der Gestaltung von Ganztagsschulen Uber sechs Jahre hinweg ist damit moglich (StEG-
Konsortium 2016).

Die Schulleitungen wurden u. a. dazu befragt, welche Lern- und Férderangebote sie an ihren Schulen
anbieten und wie haufig (Auspragungen: nie, selten, haufig, sehr haufig) diese Teil der Angebotspalette
sind. Die Verdanderung der Angebotsbreite von Lern-, Forder- und (Haus-)Aufgabenangeboten kann mit
den Daten also nachgezeichnet werden, wahrend ein konkreter Blick in die praktische Umsetzung der
Angebote mithilfe der qualitativen Daten aus StEG-Q und daraus entstandenen Fallstudien moglich
wird. Die Arbeit folgt damit einem mixed-methods Forschungsdesign (Caracelli und Greene 1997;
Maxwell 2013), das quantitative und qualitative Daten miteinander verbindet, um dem
Forschungsinteresse bestmoglich gerecht zu werden. Damit folgt das Vorgehen der Entwicklung der
letzten Jahre im Bereich der Methodendiskussion, namlich die Integration qualitativer und
guantitativer Methoden voranzubringen (Grunenberg und Kuckartz 2010, S. 487). Aus beiden
methodischen Zugangen sollen die Vorteile zusammengefiihrt werden, um einen empirisch moglichst
gut abgesicherten Uberblick {iber die Entwicklung der Lern- und Férderangebote an Ganztagsschulen

Zu gewinnen.

3.2 Methoden der Datenanalyse?

Entsprechend der Empfehlung von Buchna et al. (2015) wurde in der Teilstudie StEG-Q ein
Forschungszugang gewadhlt, der die standardisierten, quantitativen Verfahren der Empirie mittels
qualitativer Forschung im Feld erganzen kann: ,es gilt, der Eigenlogik der interaktiven Herstellung des
Ganztags durch Anwesenheit im Feld auf die Spur zu kommen“ (Buchna et al. 2015, S. 206). Eine
Besonderheit des gewéahlten Ansatzes liegt darin, dass dabei nicht nur rekonstruktive Methoden (wie
Interviews und Gruppendiskussionen) gewahlt wurden, um die tatsachliche Praxis zu nachzuzeichnen,

sondern auch explorative Methoden (wie die teilnehmenden Beobachtungen). Auf diese Weise lasst

L Ein kurzer Uberblick Giber das Stichprobenverfahren findet sich in StEG-Konsortium (2016, S. 17). Detaillierte
Informationen zur Stichprobenziehung sind in StEG-Konsortium (2013; 2015, 2019a) zu finden.
2 Zu den Methoden im Einzelnen siehe die Beitrage 1 bis 4.
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sich nach Marotzki und Tiefel (2010) ,mehr (iber die Beschaffenheit, die Struktur und das
Bedingungsgeflige konkreter Bildungsprozesse [...] erfahren” (Marotzki und Tiefel 2010, S. 82).

3.2.1 Qualitative Analysen

Flr die Beantwortung der Forschungsfragen 2 bis 4 (vgl. Kapitel 2.2) bietet das vorgestellte qualitative
Datenmaterial die notwendigen Voraussetzungen. Fiir tiefergehende Analysen zur tatsdchlichen
ganztagsschulischen Praxis und potenziellen Veranderungen ist es sinnvoll, nur wenige Falle, diese
aber besonders intensiv, mehrperspektivisch und langsschnittlich zu betrachten. Auf diese Weise kann
man sich den einzelnen Féllen ausfihrlicher widmen und potenziell Erkenntnisse zur obengenannten
»Eigenlogik” (Buchna et al. 2015, S. 206) gewinnen. Die Befragungen von Lehrkraften, weiteren
padagogisch Tatigen, und Schiilerinnen und Schiilern, die an den Angeboten beteiligt sind, sowie
teilnehmende Beobachtungen in zahlreichen Angeboten durch Forschende aus StEG-Q, bilden die
Ganztagsangebote nicht nur in der Breite, sondern aufgrund der qualitativen Befragungsmethode auch

in der Tiefe ab.

Fiir einen ersten Uberblick tiber die zahlreichen Interviews, Gruppendiskussionen und Beobachtungen
an den teilnehmenden Schulen wurde vom Forschungsteam in StEG-Q zundchst pro Transkript eine
inhaltliche Ubersicht erstellt, um die angesprochenen Themen zu sammeln (sog. Themeniibersichten).
Zudem wurde eine Liste von den in den Daten erwdahnten und beschriebenen Ganztagsangeboten
erstellt, um die gesamte Bandbreite der Angebote lberblicken zu kénnen. AnschlieBend wurde eine
Ubersicht (iber das Material und seine ,Reichhaltigkeit’ erstellt. D. h. pro Transkript wurde die
Ausflhrlichkeit der berichteten Informationen Uber die Ganztagsangebote bewertet (wenig
ausfihrlich, mittel, hohe Ausflhrlichkeit). Dadurch konnten einzelne Angebote bzw. Schulen
identifiziert werden, liber die besonders reichhaltiges Datenmaterial vorliegt. Auf Basis dieser ersten

Systematisierung wurden die vier Schulen fir die vorliegenden Beitrdage ausgewahlt.

Flr die qualitativen Analysen hat sich die Arbeit mit Fallstudien als geeignete Methode erwiesen.
Anhand vorhergehender Kodierungen und der Festlegung von fir die Beantwortung der
Forschungsfragen relevanten Kategorien (Saldafia 2013; Mayring 2015) konnte das vorliegende
Datenmaterial zu Fallen verdichtet werden. Diese geben u. a. Aufschluss Gber Rahmenbedingungen,
Organisation, pdadagogische Zielsetzung, Lernbegleitung und Personaleinsatz, kurz: (ber die
Umsetzung der aullerunterrichtlichen Angebote. Das Vorgehen war dabei orientiert an den
Ausfiihrungen von Yin (2009), der sich intensiv mit dem Bereich der empirischen Forschung anhand
von Fallstudien auseinandergesetzt hat. Entsprechend seiner Empfehlungen werden zur
Rekonstruktion eines Falles unterschiedliche Materialquellen (hier: Interviews, Gruppendiskussionen
und teilnehmende Beobachtungen) miteinander abgeglichen (Triangulierung) und schlieflich im
finalen Bericht zur besseren Nachvollziehbarkeit ausgewahlte Originalzitate der Befragten aufgefiihrt.
Wahrend fiir die Beitrdge 1, 3 und 4 die Verwendung von einfachen Fallstudien ausreichend war, war
es fir Beitrag 2 (Wie vollzieht sich die Implementation einer neuen (Haus-)Aufgabenpraxis von

Hausaufgaben zu Lernzeiten?) notwendig, eine langsschnittliche Fallstudie anzulegen (Yin 2009).
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3.2.2 Quantitative Analysen

Flr Beitrag 1, also fir die Beschreibung der Bandbreite der Lern- und Forderangebote an deutschen
Ganztagsschulen und wie sie in der Praxis jeweils miteinander verknipft bzw. arrangiert sind, bieten
die Daten der StEG-Schulleitungsbefragung die idealen Voraussetzungen. Um zu untersuchen, ob es in
der Ganztagsschullandschaft unterschiedliche Gruppen von Schulen gibt, die sich in ihren
Angebotsarrangements dhneln, wurde eine latente Klassenanalyse (LCA; Latent Class Analysis) mit den
Fragebogendaten durchgefiihrt. Ganztagsschulen konnten somit anhand ihrer Merkmale in Gruppen
zusammengefasst werden, die nach innen (also in Bezug auf ihre Lern- und Férderangebote) moglichst
homogen und nach aufRen (also in Bezug auf die unterschiedlichen Angebotsarrangements) moglichst
heterogen sind (Giegler und Rost 1993). Jede in der Befragung untersuchte Ganztagsschule wurde mit
einer bestimmten Wahrscheinlichkeit einer Gruppe bzw. Klasse zugeordnet. Fir die unterschiedlichen
Items (hier: die unterschiedlichen Lern- und Forderangebote bzw. Hausaufgabenangebote) gelten
jeweils andere Kategorienwahrscheinlichkeiten (Magidson und Vermunt 2004; Kaplan und Keller
2011). Da es sich bei den Daten der StEG-Schulleitungsbefragung um Trenddaten handelt, wurde
zudem geprift, ob die gleiche Anzahl von Klassen auch Uber die verschiedenen Messzeitpunkte
bestehen bleibt.
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B Empirische Arbeit

AuBerunterrichtliche Lern- und Forderarrangements
an Ganztagsschulen: Bundesweite Trendanalysen
und vertiefende Fallstudien

Johanna May Gaiser’, Markus Sauerwein?3, Stephan Kielblock?
' Justus-Liebig-Universitédt GieRen

2 DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

3 Fliedner Fachhochschule Diisseldorf

Zusammenfassung: Durch erweiterte Zeitfenster haben Ganzragsschulen die Moglichkeit, aufler-
unterrichtliche Lern- und Unterstiitzungsangebote von Schiilerinnen und Schiilern anders zu
orchestrieren. Durch die Auswertung von reprisentativen Trenddaten einer bundesweiten Schullei-
tungsbefragung (V=3509) koénnen drei unterschiedliche Klassen der Organisation von Lern- und
Forderangeboten an Ganztagsschulen gefunden werden. Zu diesen drei Klassen wird jeweils eine
Fallstudie prisentiert, die ein vertiefendes Verstindnis des jeweiligen Lern- und Férderarrange-
ments ermdglicht. Neben Schulen, die sich im Kern auf die Hausaufgabenbetreuung fokussieren
(singulires Arrangement), gibt es auch Schulen, die zusitzlich eine groflere Bandbreite an Lern-
und Férderangeboten bereithalten. Hier erscheint eine inhaltlich-konzeptionelle Vernetzung mit
anderen Lern- und Férderangeboten schwierig umzusetzen (paralleles Arrangement). Die dritte
Klasse von Schulen sind solche, die ein breites Lern- und Férderangebot mit Lernzeiten kombinie-
ren, wobei sich in der Fallstudie besondere Méglichkeiten einer Vernetzung der unterschiedlichen
Lern- und Forderangebote zeigten (vernetztes Arrangement).

Schliisselbegriffe: Ganztagsschule, Lern- und Férderarrangements, (Haus-)Aufgabenangebote,
Trendanalysen, Fallstudien

Organization of learning and support activities at German all-day schools:
Trend analyses and case studies

Summary: All-day schools have different opportunities to orchestrate learning and support activities
for students by means of extended time slots. Representative data provides three different classes of
the organization of learning and support activities in German all-day schools. Each class is described
in an exemplary case study to offer a deepened understanding of each arrangement of learning and
support activities. Besides schools, which focus only on homework support (singular arrangement),
there are also schools offering a wider range of learning and support activities — in addition to
homework and homework support. In this class an implementation of a content-related and con-
ceptual interlinking with the other learning and support activities seems to be difficult (parallel
arrangement). The third class represents schools, which offer a combination of a wide range of
learning and support activities and so-called learning time (individualized learning activity). The
associated case study reveals special opportunities for interlinking the different learning and sup-
port activities (interlinked arrangement).

Keywords: All-day school, arrangements of learning- and support activities, homework support,
trend analysis, case studies

Ganztagsschulen bieten in Deutschland den  (StEG-Konsortium, 2019). Verstirkt eingefiihrt
Schiilerinnen und Schiilern vielfiltige — iiber ~wurden Ganztagsschulen in Deutschland unter
den Unterricht hinausgehende — Aktivititenan  anderem mit dem Ziel, die individuelle Forde-
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rung zu verbessern und Bildungsungleichheiten
zu kompensieren, wobei iiber den Unterricht
hinausgehenden Lern- und Férderangeboten
hierfiir ein besonderes Potenzial zugeschrieben
wird (u.a. BMBE 2003; Holtappels, 2010;
Ziichner & Fischer, 2014). Diese Lern- und
Férderangebote stellen einen festen Bestandteil
des nicht-curricularen Bereichs von Ganz-
tagsschulen dar. In der bundesweit angelegten
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) wurde im Rahmen des seit 2005 durch-
gefithrten Systemmonitorings u.a. die Ange-
botsstruktur an Ganztagsschulen untersucht.
Anhand der Schulleiterbefragung zur Angebots-
palette an den befragten Schulen wurde eine
Systematisierung von Angebotstypen abgelei-
tet, welche im Folgenden als theoretischer Aus-
gangspunkt einer Angebotsgruppierung fiir
diesen Beitrag dient. Die Lern- und Férder-
angebote lassen sich demnach wie folgt weiter
ausdifferenzieren (vgl. dazu u. a. ScEG-Konsor-
tium, 2010, S. 22; Furthmiiller, 2016; StEG-
Konsortium, 2019, S. 104ff.): Es kann unter-
schieden werden zwischen Forderunterricht/
Fordergruppen mit Formen gezielter Lernun-
terstiitzung, spezifischen Férdermafinahmen
fiir bestimmte Schiilergruppen, wie z. B. Kinder
mit nicht-deutscher Herkunftssprache, fachbe-
zogenen Lernangeboten (mit Bezug zu einem
Unterrichtsfach) in Form von Projekten, Werk-
stitten, AGs/Kursen sowie auch ficheriiber-
greifenden und fachunabhingigen Lernange-
boten. Auch wenn eine vollstindig trennscharfe
Abgrenzbarkeit dieser theoretisch gesetzten
Angebotstypen in Bezug auf die Praxis kaum zu
erreichen ist, wurden die befragten Schullei-
tungen fiir diese Systematisierung sensibilisiert
und zuvor eine Liste von Angeboten abgefragt,
welche der Logik dieser Systematisierung ent-
spricht (z.B. Naturwissenschaftliche Angebo-
te = fachiibergreifende Lernangebote; Deutsch/
Literatur/Lesen = fachbezogene Lernangebote).
Fine besondere Art aulerunterrichtlicher Lern-
und Férderangebote stellt der Umgang mit
Hausaufgaben bzw. ,neuen’ Formen der (Haus-)
Aufgaben in der Schule dar. Wenn Hausaufga-
ben aufgegeben werden, dann gehért fast im-

mer auch cine Hausaufgabenbetreuung ins
Angebotsrepertoire der Ganztagsschule. Gegen-
wirtig bieten iiber 95 Prozent der Ganztags-
schulen, die Hausaufgaben aufgeben, auch cine
Hausaufgabenbetreuung an (StEG-Konsortium,
2019). Einige Ganztagsschulen haben aufga-
benbezogene Lernzeiten (als Selbstlernzeit der
Schiilerinnen und Schiiler) etabliert.

Die jeweils an einem Schulstandort vorfind-
liche Kombination bestimmter Lern- und For-
derangebote wird in diesem Beitrag mit dem
Begriff des Lern- und Forderarrangements be-
zeichnet. Der vorliegende Beitrag nimmt diese
auflerunterrichtichen Lern- und Férderarrange-
ments in den Blick, die als ein zentrales Merk-
mal von Ganztagsschule gelten. Ganztagsschulen
kénnen — so eine These dieses Beitrags — basie-
rend auf der Kombination der von ihnen vor-
gehaltenen Lern- und Férderangebote unter-
schieden werden. Aus zahlreichen Forschungen
ist bereits bekannt, dass es vielfiltige aufler-
unterrichtliche Lern- und Férderangebote an
Ganztagsschulen gibt (vgl. u.a. StEG-Konsor-
tium, 2019), wie diese in der Praxis an den Schu-
len konkret arrangiert sind und (inhaltlich)
ineinandergreifen, ist bisher ein Forschungs-
desiderat. Diesem Themenkomplex widmet
sich der vorliegende Beitrag.

Forschungsstand zu Lern-und
Férderangeboten an Ganztagsschulen

Férderunterricht bzw. Férdergruppen und spe-
zifische FérdermafSnahmen fiir bestimmte Schii-
lergruppen werden an einem Grof3teil der Ganz-
tagsschulen angeboten. Wihrend an Primar-
schulen der Anteil der Schulen mit Angeboten
im Bereich Forderunterricht/Férdergruppen
2018 bei 76,1 % lag, war diese Gruppe an Schu-
len mit Sekundarstufe mit 90,4 % (Sekundar-
stufe I) bzw. 89,2 % (Gymnasien) noch hiufiger
vertreten. Auch spezifische Férdermafinahmen
fiir bestimmte Schiilergruppen sind an Sekun-
darschulen mit 83,8 % (Sekundarstufe I) bzw.
76,0% (Gymnasien) hiufiger vertreten als an
Primarschulen (71,9 %). Bei fachbezogenen
und fachiibergreifenden bzw. fachunabhin-
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gigen Lernangeboten zeigt sich hier ein diffe-
renziertes Bild. Im Bereich der fachbezogenen
Angebote sind besonders hiufig mathematische
Angebote, je nach Schulform zwischen 30,3
und 73,3 %, und Angebote zu Deutsch/Litera-
tur/Lesen, je nach Schulform zwischen 66,6
und 77,4 %, vertreten. Naturwissenschaftliche
Angebote bspw. aus der Gruppe der fachiiber-
greifenden Lernangebote sind ebenfalls hiufig
vorzufinden, nimlich an 51,1 bis 81,7 % der
Schulen (StEG-Konsortium, 2019, S. 105ff.).
Radisch, Stecher, Klieme und Kithnbach (2008)
konnten zeigen, dass die Teilnahme an lern-
bezogenen Angeboten wie Férderunterricht
cinen positiven Einfluss auf den individuell
wahrgenommenen Lernnutzen von Schiile-
rinnen und Schiilern hat. Und umso schiiler-
orientierter die Angebote von den pidagogisch
Titigen gestaltet sind, desto cher schitzten die
Schiilerinnen und Schiiler die Angebote als
niitzlich fiir ihre Leistungen und das Lernen ein
(S. 256f.). Zumeist, so zeigen aktuelle Untersu-
chungen, finden sich durch die Teilnahme an
den lernbezogenen Angeboten allerdings keine
leistungssteigernden Effekte (vgl. hierzu zusam-
menfassend Sauerwein, Thieme & Chiapparini,
2019).

Die Hausaufgabenbetreuung gehért an Ganz-
tagsschulen — insbesondere an den Primarschu-
len (88,5 %) und Gymnasien (89,7 %) — zu den
am hiufigsten eingesetzten Lern- und Forder-
angeboten (StEG-Konsortium, 2019). Eine
Hausaufgabenbetreuung findet sich aber grund-
sitzlich auch an einigen ,Halbtagsschulen, und
an Ganztagsschulen wird sie nicht automatisch
von allen Schiilerinnen und Schiilern besucht —
sie ist also nicht per se ein Spezifikum von
Ganztagsschulen.

Viele Schulen sind noch am Anfang ihrer
Entwicklung bzgl. der Frage, wie sich Hausauf-
gaben sinnvoll in die Ganztagsschule integrie-
ren lassen (Grimm & Schulz-Gade, 2015).
Alternativen zur Hausaufgabenbetreuung, wie
bspw. in den Vormittag integrierte Lern- und
Ubungszeiten, haben sich bisher nicht umfas-
send gegen die traditionelle Form der Hausauf-
gaben durchgesetzt (Emden, 2016), wie auch

die StEG-Schulleitungsbefragung 2018 zeigt.
Ein tendenzieller Wechsel in der Organisation
der Lernformen kann konstatiert werden: Haus-
aufgabenbetreuung wird seltener und andere
Lern- und Férderangebote etablieren sich
(StEG-Konsortium, 2019).

Gestaltungsméglichkeiten der Lern- und
Férderangebote der Schule sind auch an die Or-
ganisationsform der Ganztagsschule (gebunden
oder offen) gekniipft. So kann an (teil-)gebun-
denen Ganztagsschulmodellen die (Haus-) Auf-
gabenbearbeitung in den Vormittag integriert
werden (vgl. Hohmann, 2007, 2010). An Schu-
len, an denen nicht alle Schiilerinnen und
Schiiler am Ganztag teilnehmen, ist es aus orga-
nisatorischen Griinden schwieriger, nicht-cur-
riculare Angebote in den Vormittagsbereich zu
verlegen, da die Teilnahme an den Angeboten
nicht verpflichtend ist (Bérner, Gerken, Stotzel
& Tabel, 2013).

Ein Vorteil der Erledigung von (Haus-) Auf-
gaben in der Schule ist, dass die piddagogisch
Titigen untereinander Lerndefizite ggf. schnel-
ler und besser kommunizieren konnen (Kohler,
2011). Dies erfordert allerdings gute Kommu-
nikation und Kooperation (H6hmann & Scha-
per, 2008; Hohmann, 2010). Ist diese nicht
gegeben, hat das direkte Konsequenzen fiir die
Umsetzung der Lern- und Férdersettings, sodass
die Schiilerinnen und Schiiler bspw. bei ihren
Aufgaben kaum Unterstiitzung bekommen
(Gaiser, Kielblock & Stecher, 2016).

Bei der Bearbeitung der Hausaufgaben
scheint die Quantitit der zu erledigenden Auf-
gaben iiber der Qualitit zu stehen. Die Haus-
aufgabenbetreuung ist auf eine schnelle und
storungsfreie Erledigung der Aufgaben ausge-
richtet (ebd.). Auch unterscheiden sich Ange-
bote kaum in ihrer Vermittlungsstruktur vom
Unterricht (Stecher, Allemann-Ghionda, Helsper
& Klieme, 2009), sodass die These naheliegt,
dass zwischen lernbezogenen Angeboten und
dem Unterricht kaum Unterschiede bestehen
(Sauerwein, 2017).

Der Fokus auf die Struktur solcher Lern-
und Férderangebote kann dariiber begriindet
werden, dass sich die Aufgabenerledigung
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(Zepp, 2009) der Schiilerinnen und Schiiler
durch eine strukturierte und effiziente Durch-
fiihrung verbessert (vgl. dazu auch StEG-Kon-
sortium, 2010). Andererseits handelt es sich
beim bloflen Erledigen nur um einen méglichen
Modus der (Haus-) Aufgabenorganisation (Gai-
ser et al., 2016), bei dem ggf. Handlungsfrei-
heiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler fehlen
(Nordt, 2013) und bei dem kein Beitrag zur
Verbesserung der Lernkultur gelingt (Nordt &
Réhner, 2008). Erledigung als maflgebliche
Zielgrofle erscheint insbesondere deshalb als
wenig zielfithrend, weil bekannt ist, dass Akzep-
tanz und Autonomieunterstiitzung wihrend
ciner Hausaufgabenbetreuung bzw. aufgaben-
bezogenen Lernzeit zu einem Lernzuwachs fiih-
ren (Nordt, 2013). Andere mogliche Modi
wiren eine Ausrichtung auf Effektivitit (mit
dem Ziel, nicht nur die Hausaufgaben schnell
zu erledigen, sondern auch gut auf Priifungen
vorbereitet zu sein) oder der Modus der Erwei-
terung (mit dem Ziel, nicht blof§ die Hausauf-
gaben zu erledigen, sondern die Inhalte wirk-
lich zu verstehen, reflektieren und einzuordnen)
(Gaiser etal., 2016). Besonders Letzterer scheint
Potenziale zu bieten, die tiber die einfache Ver-
lingerung bzw. Wiederholung des Unterrichts
hinausgehen — vorausgesetzt, das piadagogische
Personal bietet kognitiv anregende Aufgaben
an.

Herleitung der Forschungsfrage

Ein Blick auf den Forschungskorpus im Bereich
der Lern- und Férderangebote an Ganztags-
schulen zeigt, dass Lern- und Férderangebote
an Ganztagsschulen weit verbreitet sind. Wenig
betrachtet wurde bisher offenbar, wie schulische
Strukturen der Lern- und Férderangebote an
den jeweiligen Schulen arrangiert sind. Hieraus
ergeben sich die Forschungsfragen des vorlie-
genden Beitrags:

1a) Finden sich interpretierbare Klassen von
Ganztagsschulen bzgl. der Organisation der
auflerunterrichtlichen Lern- und Férder-
angebote?

1b) Kénnen im zeitlichen Verlauf (2012, 2015
und 2018) unterschiedliche Klassen auf
struktureller Ebene bzgl. des Angebots von
auflerunterrichtlichen Lern- und Foérder-
angeboten beobachtet werden?

Aus dem prisentierten Forschungsstand ldsst
sich die Hypothese ableiten, dass cine struk-
turelle Klassifizierung von Lern- und Férder-
angeboten eng mit der Organisationsform der
Ganztagsschulen zusammenhingt. Daher wird
zu untersuchen sein:

1¢) Hingt die Klassifizierung der Schulen ba-
sierend auf Lern- und Férderangeboten mit
der Schulform und der Organisationsform
des Ganztags zusammen?

Schliefllich soll die Analyse von qualitativem
Datenmaterial das Bild ergiinzen:

2) Wie lassen sich die Lern- und Forderar-
rangements anhand exemplarischer Fallstu-
dien beschreiben?

Methode
Forschungsdesign

Die Forschungsfragen zusammengenommen kén-
nen nur im Sinne eines Mixed-Methods-Forschungs-
designs (Caracelli & Greene, 1997) bearbeitet wer-
den. Klassen von Ganztagsschulen mit spezifischem
auflerunterrichtichen Lern- und Férderarrangement
(vgl. Fragestellung la—c) lassen sich hauptsichlich
mit quantitativer Methodik herausarbeiten. Hierfiir
miissten Klassen von Schulen gefunden werden, bei
denen innerhalb der jeweiligen Klasse das Vorhalten
der Lern- und Férderarrangements auf Schulebene
vergleichbar ist, wihrend zwischen den Gruppen
benennbare Unterschiede bestehen. Eine andere He-
rangehensweise erfordert die Analyse der konkreten
schulischen Ausgestaltung der Lern- und Forderange-
bote (vgl. Fragestellung 2). Hier ist eine qualitative
Methodik zielfithrend, die einen schulnahen Blick
auf die Praktiken vor Ort erlaubt. Die Verflochten-
heitbeider Herangehensweisen ist typisch fiir Mixed-
Methods-Designs (Caracelli & Greene, 1997), wobei
in der vorliegenden Studie die quantitative Analyse
die Basis fiir die Auswahl bestimmyter Fille, die quali-
tativ vertiefend analysiert werden, bietet.
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StEG, 2. Phase (BMBF gefordert) StEG, 3. Phase (BMBF geférdert)
2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
BeeralI:g_ung Nertietnnpssondie Bef:a;ung BeeraI:g_ung
(N=1128) an Schulen (StEG-Q) (N=1236) = Hds)

Abb. 1: Ubersicht zu den Forderphasen und Erhebungszeitpunkten

Daten und Projektkontext

Hinsichtich der Forschungsfrage 1 wurden Daten
von drei jeweils bundesweit reprisentativen Befragun-
gen von Ganztagsschulleitungen herangezogen (StEG-
Schulleitungsmonitoring; geférdert vom BMBF).
Eine detailliertere Darstellung der Stichprobenzie-
hungen findetsich in StEG-Konsortium (2013, 2015,
2019). Diese Befragung wurde 2012, 2015 und 2018
durchgefiihrt. Die Schulleitungen wurden unter an-
derem dazu befragt, ob an ihrer Schule Hausaufga-
ben erteilt werden. Ebenso gaben sie an, ob Haus-
aufgabenbetreuungen, Lernzeiten, Férderunterricht,
spezifische Férdermafinahmen, fachbezogene Lern-
angebote sowie ficheriibergreifende Lernangebote
im Portfolio ihrer Angebote zu finden sind. Insgesamt
nahmen 3.509 Schulleitungen an den Befragungen
teil.

Bzgl. der Forschungsfrage 2 (Ausgestaltung) wur-
de auf Daten des Gieflener Teilprojekts der Stu-
die zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG-Q;
2012-2015; gefordert vom BMBF) zuriickgegriffen.
In StEG-Q wurden mittels Interviews, Gruppendis-
kussionen und Beobachtungen an neun Ganztags-
schulen umfangreiche, lingsschnittliche Daten u.a.
zu Lern- und Férderangeboten gesammelt. Die Fall-
auswahl erfolgte basierend auf Ergebnissen der Fra-
gestellung 1 zugrunde liegenden latenten Klassen-
analyse. Fiir die vorliegende Untersuchung wurden
Schulen aus StEG-Q ausgewihlt, die in ihrer Ange-
botsstruktur den identifizierten Klassen aus Fragestel-
lung 1 entsprechen. Hierzu wurden systematisierte
Informationen zu den Schulen gesichtet, die im
Rahmen von StEG-Q erhoben wurden. Anhand einer
umfassenden Liste der jeweils angebotenen aufler-
unterrichtlichen Angebote konnten in einem ersten
Schritt die Lern- und Férderarrangements pro Schu-
le nachvollzogen werden. Daran anschlieflend wur-
den diejenigen Schulen ausgewiihlt, welche in Bezug
auf ihre Angebotspalette den quantitativen Klassen
am besten entsprechen. D.h. fiir Klasse A wurde
bspw. eine Schule ausgewihlt, bei der die drei Va-

riablen mit den héchsten Wahrscheinlichkeiten von
annihernd 100 % (Hausaufgaben werden aufgegeben,
es werden eine Hausaufgabenbetreuung und Férder-
unterricht angeboten) als Schulmerkmal gegeben
waren, diejenigen mit deutlich niedriger Wahr-
scheinlichkeit jedoch nicht (vgl. Abbildung 3).

Wie in Abbildung 1 dargestellt, ergibt sich aus
den Trendbefragungen der Schulleitungen 2012,
2015 und 2018 in Kombination mit der lingsschnitt-
lich angelegten qualitativen Teilstudie St(EG-Q, mit
drei Feldphasen in 2013 und 2014 ein besonderes
Analysepotenzial. Mittels der Schulleitungsdaten
kann die Systemverinderung von 2012 zu 2015
nachgezeichnet werden, wihrend die dazwischen
liegenden Jahre mit Fallstudien, deren Ausgangs-
daten lingsschnittlich miteinander verkniipfbar sind,
an konkreten Schulstandorten nachgezeichnet wer-
den kénnen. In den Jahren 2016/2017 gibt es keine
vergleichbaren qualitativen Daten, sodass der Mess-
zeitpunkt 2018 nicht direkt die qualitativen Daten
mit rahmt, sondern der lingerfristigen Beschreibung

der Trends dient.

Datenerhebung
Instrumente — StEG-Schulleitungsstudie

Die Datenerhebung erfolgte zu allen drei Messzeit-
punkten unter Nutzung eines Onlinefragebogens.
Die Schulleitungen wurden u. a. gebeten anzugeben,
ob im aktuellen Schuljahr an ihrer Schule Hausauf-
gaben aufgegeben werden, ob es eine Hausaufgaben-
betreuung und/oder Lernzeiten gibt (ja, nein) und
welche unterschiedlichen Angebotsformen es an der
Schule gibt (die Ausprigungen nie und selten zusam-
mengefasst sowie hdufig und sehr hiufig zusammen-
gefasst). In den jeweiligen Items sind Hinweise ge-
geben, was unter den verschiedenen Kategorien zu
verstehen ist (bspw. lautet ein Item ,Spezifische For-
dermafnahmen fiir bestimmte Schiilergruppen [z. B.
nicht-deutscher Herkunftssprache oder besonderem

Forderbedarf]).
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Tab. 1: Deskriptive Ubersicht zur Datenlage bzgl. der Lern- und Forderangeborte

n
(HA) Hausaufgaben erteilt 1013
(HAB) Hausaufgabenbetreuung 981
(ALZ) Aufgabenbezogene Lernzeit 595
(FOU) Forderunterricht/-gruppen? 800
(FOM) Spez. FérdermaRnahmen?® 422
(FbL) Fachbezogene Lernangebote?® 586
(FUL) Fachiibergreifende Lernangebote® 654

2012

2015 2018
% n % n %
89,8 1073 86,8 979 85,5
86,9 1016 82,2 889 77,7
52,7 679 54,9 610 53,3
70,9 851 68,9 691 60,4
37.4 550 44,5 527 46,1
51,9 626 50,6 613 53,5
58,0 645 52,2 693 60,5

Anmerkungen: Angaben gewichtet. Nicht getrennt nach Schulformen.

* Die Kategorien ,hiufig’ und ,sehr hiufig" wurden zusammengefasst.

Wie Tabelle 1 zeigt, sind Hausaufgaben und Haus-
aufgabenbetreuungen an einem Grofteil der befrag-
ten Ganztagsschulen vorhanden. Auch die anderen
abgefragten Lern- und Férderangebote werden an
mehr als der Hilfte der Schulen vorgehalten. Ledig-
lich ,spezifische Foérdermafinahmen* im auf8erunter-
richtlichen Bereich sind an weniger als 50 Prozent der
befragten Schulen vorhanden.

Feldphasen — Erhebung qualitativer Daten

Die Datenerhebung im Projekt St(EG-Q erfolgte mit-
tels Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern sowie
pidagogisch titigen Erwachsenen, mittels Gruppen-
diskussionen mit Schiilerinnen und Schiilern und
mittels teilnehmender Beobachtungen. Uber einen
Zeitraum von zwei Jahren (2013-2014) wurden an
insgesamt neun Ganztagsschulen die Datenerhe-
bungen mit einem inhaltlichen Fokus auf die Ganz-
tagsangebote vor Ort durchgefiihrt. Rekrutiert wur-
den die Interviewpartnerinnen und -partner mit der
Unterstiitzung der jeweiligen Schulleitung, die ein-
schitzen konnte, welche Personen iiber die Angebote
potenziell Auskunft geben kénnen. Es wurden pro-
blemzentrierte Interviews durchgefiihrt (Kielblock &
Lange, 2013), die davon geleitet waren, was die In-
terviewten selbst fiir erzihlenswert hielten, die aber
gleichsam um Themen kreisten, die fiir die Studie von
besonderer Bedeutung waren (u. a. Beschreibung der
auflerunterrichtlichen Angebote). Die Interviews
dauerten zwischen 10 und 20 Minuten, die Grup-
pendiskussionen zwischen 10 und 25 Minuten. Fiir
die teilnehmenden Beobachtungen besuchten ge-
schulte Personen die Angebote und fixierten ihre
Beobachtungen mithilfe teilstrukturierter Protokolle.
Speziell ging es in den offenen Beobachtungen da-
rum, den Ablauf und die sozialen Interaktionen zu

beobachten und Notizen dazu anzufertigen (vgl.
Lamnek, 2010, S. 500ff). Die Schulen wurden inner-
halb des Untersuchungszeitraums drei Mal besucht,
wobei bei den wiederholten Erhebungen jeweils in-
haltliche Beziige zu den vorangehenden Interviews
hergestellt wurden.

Datenanalyse
Quantitative Analysen

Gemiif} der ersten Fragestellung interessiert, ob sich
interpretierbare Klassen von Ganztagsschulen bzgl.
der auflerunterrichtlichen Lern- und Forderangebote
finden lassen. /nnerhalb der jeweiligen Klasse sollten
die Lern- und Foérderangebote vergleichbar vorzu-
finden sein, wihrend zwischen den Klassen Unter-
schiede bestehen (vgl. Fragestellung 1). Latente Klas-
senanalysen (LCA; aus dem Englischen Latent Class
Analysis) bieten ein hierfiir geeignetes Verfahren.

In LCAs werden Objekte (hier Ganztagsschulen)
anhand ihrer Merkmalsprofile in méglichst wenige
Gruppen zusammengefasst, die nach innen hin ho-
mogen und nach auflen hin méglichst heterogen
sind (Giegler & Rost, 1993). Dabei steht ein Set von
Antwortmustern fiir eine bestimmte Klasse, wobei
die Anzahl der zu bestimmenden Klassen zunichst
unbekannt ist (Vermunt & Magidson, 2002; Finch
& Bonk, 2011; Gollwitzer, 2012; Geiser, 2010). Je-
de Ganztagsschule wird so mit einer bestimmten
Wahrscheinlichkeit einer Klasse zugeordnet, wobei
in jeder Klasse fiir die unterschiedlichen Items ande-
re Kategorienwahrscheinlichkeiten gelten (Magidson
& Vermunt, 2004; Kaplan & Keller, 2011).

Fiir die Bestimmung der Anzahl der Klassen kon-
nen unterschiedliche Indikatoren herangezogen wer-
den wie AIC, BIC und aBIC (Nylund, Asparouhov
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& Muthén, 2007). Letztlich miissen die Klassen aber
auch interpretierbar sein. D. h. es gilt Lésungen zu
vermeiden, bei denen Klassen entstehen, die nur we-
nige — in unserem Fall — Schulen reprisentieren (Ka-
plan & Keller, 2011; Magidson & Vermunt, 2004).
Ein zeitsparendes und praktikables Vorgehen schla-
gen Morin, Meyer, Creusier und Biétry (2016) vor.
Demnach sollen Fit-Indikatoren grafisch abgebildet
werden und wenn es zu keiner bedeutsamen Verbes-
serung der Fit-Werte kommt (es einen ,, Knick® gibt),
wird die Klassenldsung akzeptiert, ab der es zu keiner
Verbesserung des Fits kam. Fiir Trenddaten bzw.
Gruppenvergleiche besteht zudem die Herausforde-
rung, die Messiquivalenz zu beachten, d.h. es muss
gepriift werden, ob zwischen den Analysezeitpunk-
ten die gleiche Anzahl an Klassen vorhanden ist und
hieran anschliefend die Parameter der einzelnen
Gruppen iiber die Messzeitpunkte hinweg gleichge-
setzt werden (Morin etal., 2016). Entsprechend wur-
den zunichst fiir die drei Messzeitpunkte getrennte
LCAs durchgefiihrt und dann in einem weiteren
Schritt Parameter zwischen den Erhebungszeitpunk-
ten iiber die drei Messzeitpunkte hinweg gleichgesetzt.

Qualitative Analysen

In der Bandbreite an unterschiedlichen Angeboten und
Schulen, die StEG-Q untersucht hat, wurden Entspre-
chungen zu den Klassen aus dem Ergebnis zu For-
schungsfrage 1 gesucht. Hierzu wurden systematisierte
Informationen zu den insgesamt neun untersuchten
Schulen gesichtet, die im Rahmen von StEG-Q zusam-
mengetragen wurden. Diese Daten geben u.a. Auf-
schluss iiber folgende Punkte: die Schulform, die Or-
ganisationsform des Ganztags sowie eine Liste der
auflerunterrichtlichen Angebote. Insbesondere anhand
der Liste der Angebote im Ganztag konnten die Lern-

und Forderarrangements pro Schule nachvollzogen
werden. Daran anschlieffend wurden diejenigen Schu-
len ausgewihlt, welche den quantitativen Klassen mog-
lichst gut entsprechen (vgl. zur Auswahl der Fille 2.2).
Hierfiir wurde die finale Klassenlosung mit drei Klas-
sen als Ausgangspunkt gewihlt und Schulen ausge-
wihlt, die den dort angegebenen Wahrscheinlichkeiten
jeweils folgen. War bspw. in Klasse C die Wahrschein-
lichkeit, eine aufgabenbezogene Lernzeit anzubieten,
sehr hoch (iiber 90 %), musste die auszuwihlende
Schule ebenfalls iiber ein solches Angebot verfiigen.

Schulen, die die jeweiligen quantitativ gebildeten
Klassen reprisentieren, wurden daraufhin drei ,expla-
natorischen Einzelfallstudien® (Yin, 2009) unterzogen.
Hierzu wurden aus dem Datenmaterial diejenigen
Quellen ausgewihlt, in denen tiber die Hausaufgaben-,
Lern- und Forderangebote Auskunft gegeben wird.
Dies ist nicht in allen Daten der Fall, da bei der Erhe-
bung nicht explizit auf die Lernangebote fokussiert
wurde, sondern allgemein die Qualitit der Angebote
an den Schulen thematisiert wurde. Fiir die Fallstudien
ergibt sich auf diese Weise die in Tabelle 2 aufgefiihrte
Datenlage. Die Analyse der Daten umfasste mehrere
Schritte. Der Analyse liegt ein Kodierschema zugrun-
de, welches anhand des Datenmaterials und unter
Nutzung der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015) entwickelt wurde und insgesamt sechs Kate-
gorien umfasst. Pro Fallstudie (auf Schulebene) wurde
das Kodierschema deduktiv auf alle Interviews und
Beobachtungen angewendet, um das Material inhalt-
lich zu strukturieren. Hierdurch liefen sich Aussagen
zu Struktur, Inhalten, Teilnehmenden, Lernformen,
Angebotsleitung und individueller Nutzung der aufSer-
unterrichtlichen Angebote bzw. der Lern- und For-
derarrangements treffen. Bei der Darstellung der
Ergebnisse in Kapitel 3.2 werden an geeigneter Stelle
ausgewihlte Originalzitate angefiihrt (vgl. Yin, 2009).

Tab. 2: Falliibersicht: Anzahl der einbezogenen qualitativen Daten

Fallstudie
Entspricht der Klasse (vgl. Abschnitt 3.1)

Schulform

Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern’
Gruppendiskussionen Schiilerinnen und Schiiler
Interviews mit pad. tatigem Personal?

1 2 3
A B G
Gymnasium Prej?r:::zlz\(l:esig IGS
7 6
6 3 3
4 4

Anmerkungen: KGS =Kooperative Gesamtschule; IGS = Integrierte Gesamtschule

An allen Schulen waren in den Interviews und Gruppendiskussionen sowohl Midchen als auch Jungen vertreten

(Fallstudie 1: 10—12 Jahre alt, Fallstudie 2: 7—9 Jahre alt, Fallstudie 3: 1015 Jahre alt).

2 An allen Schulen waren in den Interviews sowohl Lehrkrifte als auch weiteres pid. titiges Personal vertreten.
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Ergebnisse

Im Folgenden werden die detaillierten Ergeb-
nisse ausfiihrlich berichtet. Zu den quantitativ
herausgearbeiteten Klassen der Ganztagsschulen
(vgl. Abschnitt 3.1) werden Fallstudien prisen-
tiert, um Komplexitit und konkrete Ausgestal-
tung der Lern- und Férderarrangements in der
Praxis zu vertiefen (vgl. Abschnitt 3.2).

Klassen von Ganztagsschulen
mit spezifischen auBBerunterrichtlichen
Lern-und Forderarrangements

Unterscheidung spezifischer Klassen
von Ganztagsschulen

Die Auswahl der Klassen (vgl. Fragestellung 1 a)
erfolgte anhand der Fit-Werte (BIC, aBIC und
AIC). Die Klassenlésung wurde dabei ange-
nommen, bei der es keine deutliche Verbesse-
rung der Fit-Werte gab (,Knick®). Hierfiir wur-
den zunichst fiir alle drei Erhebungen getrennte
Analysen durchgefiihrt. Abbildung 2 zeigt die
Ergebnisse der LCA fiir die Jahrginge 2012,

2015 und 2018. Fiir alle drei Jahrginge gilt, dass
es bis zu drei angenommenen Klassen jeweils zu
ciner Verbesserung der Fit-Werte (AIC, BIC
und aBIC) kommt. Im Vergleich zur Drei-Klas-
sen-Lésung verbessern sich die Fit-Werte bei
mehr angenommenen Klassen nicht mehr be-
deutsam. Zugleich ist eine drei Klassen umfas-
sende Losung inhaltlich gut interpretierbar,
weshalb fiir alle drei Zeitpunkte von einer drei
Klassen umfassenden Losung ausgegangen wird.

Weiterhin interessiert, inwiefern die Klassen
im Trend vergleichbar sind. Deshalb wurde zu-
nichst, ohne Fixierung von Parametern, fiir alle
drei Jahrginge eine Drei-Klassen-Lésung berech-
net (AIC=34.605,BIC=35.043,aBIC=34.818,
Entropy=0,86). Es bestechen zwischen den jewei-
ligen Jahrgingen dhnliche Klassen. Die Wahr-
scheinlichkeit, dass ein bestimmtes Angebot an
ciner Schule vorgehalten wird, ist fiir die je-
weiligen Klassen vergleichbar. Beispielsweise ist
bei Klasse A zu erkennen, dass in allen drei Er-
hebungszeitriumen die Hausaufgabenbetreu-
ung an den Schulen mit einer nahezu 100-pro-
zentigen Wahrscheinlichkeit vorgehalten wird,
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Abb. 2: Fit-Werte der LCA fiir die drei Messzeitpunkte im Vergleich
Anmerkungen: Fit-Werte der einzelnen Klassenlésungen: BIC = Punkte; aBIC = Striche; AIC = Linie
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Abb. 3: Finale Klassenlgsung

Anmerkungen: HA = Hausaufgaben erteil; HAB =Hausaufgabenbetreuung; ALZ = Aufgabenbezogene Lernzeit;
FoU = Forderunterricht; F6M = Spezifische Férdermafinahmen; FbL = Fachbezogene Lernangebote; Fiil = Ficheriiber-

greifende und fachunabhingige Lernangebote

wihrend Schulen in Klasse B nur bis zur maxi-
mal 30-prozentigen Wahrscheinlichkeit auch
cine Hausaufgabenbetreuung anbieten.

Um statistisch zu priifen, inwiefern die Klas-
sen iiber die drei Zeitpunkte hinweg vergleichbar
sind, wurde in einem darauffolgenden Schritt
gepriift, ob einzelne Parameter (konkret die
Thresholds) jeweils zwischen den Klassen fixiert
werden kénnen. Dazu wurden ein Modell mit
fixierten Parametern mit dem zuvor beschrie-
benen unrestringierten Modell verglichen. Das
Ergebnis des Vergleichs zeigt, dass fiir das Mo-
dell, in dem die Thresholds zwischen den Grup-
pen/Jahren gleichgesetzt sind (AIC =34.675,
BIC =34.854, aBIC =34.762, Entropy =0,85),
es zu keiner bedeutsamen Verinderung des Mo-
dell-Fits kommt. Entsprechend kann davon aus-
gegangen werden, dass zwischen den Jahrgingen
2012, 2015 und 2018 drei jeweils vergleichbare
Klassen vorliegen. Daraus ergibt sich, dass die
Datensiitze der drei Messzeitpunkte simultan zur
Berechnung der finalen Klassenldsung verwen-
det werden kénnen.

In Abbildung 3 ist die finale Klassenlésung
vorgestellt, bei der die Thresholds iiber alle drei
Messzeitpunkte hinweg fixiert wurden. Anders
ausgedriickt: Die drei Klassen wurden aus Daten
tiber alle drei Messzeitpunkte hinweg berechnet.
Die erste Klasse (A) umfasst mehr als die Hilfte

aller Schulen. Hierbei handelt es sich um Schu-
len, die Hausaufgaben erteilen und eine Hausauf-
gabenbetreuung anbieten und auch weitere lern-
bezogene Angebote. Im Gegensatz dazu zeichnen
sich die Schulen der zweiten Klasse (B) dadurch
aus, dass nur Hausaufgabenbetreuung angeboten
wird, aber nur selten weitere Lernangebote. Im
Kontrast zu diesen zwei Schulen stehen die Schu-
len der dritten Klasse (C) mitaufgabenbezogenen
Lernzeiten. Diese umfasst 12,3 % aller Schulen
und zeichnet sich dadurch aus, dass keine Haus-
aufgaben erteilt werden und entsprechend keine
Hausaufgabenbetreuung angeboten wird. Dafiir
werden aufgabenbezogene Lernzeiten, aber auch
lernbezogene Angebote bereitgestellt.

Betrachtung der Klassen im Langsschnitt

Auch wenn es keine Verinderung zwischen den
eigentlichen Klassen gibt, zeigt ein differenzier-
ter Blick, dass sich die prozentuale Verteilung
der Ganztagsschulen auf die Klassen signifikant
verindert hat (vgl. Tabelle 3). So ist ein Riick-
gang der Schulen mit Hausaufgaben- und For-
derangeboten in Relation zu allen anderen
Ganztagsschulen festzustellen und ein Anstieg
der Schulen mit aufgabenbezogener Lernzeit
und der Schulen, die sich auf die Hausaufga-

benbetreuung fokussieren.
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Tab. 3: Klassenzugehérigkeit nach Jahren

Klassenzugehorigkeit

(A) (B) (©
HA/B +Férder HA/B Fokus ALZ +Lern/Férder
2012 57,4 32,7 9.8
2015 55,2 32,0 12,9
2018 47,0 38,9 14,1
Phi 0,095%**
Cramers V 0,067***

Anmerkungen: Zugehérigkeit zu Klasse aus LCA (s.0.); * p< .05, ** p<.01, *** p<.001; Angaben gewichtet in Prozent;

n=3.501

Betrachtung der Klassen nach Faktoren

Schulformunterschiede

Nach Schulformen aufgeteilt, zeigt sich in Tabel-
le 4, dass Schulen der Sekundarstufe I haufiger
Lernzeitschulen‘ sind — und es hier insbeson-
dere zwischen 2012 und 2015 zu einem quan-
titativen Anstieg kam — dafiir aber deutlich
seltener reine ,Hausaufgabenschulen® vorhan-
den sind. Diese Klasse kommt vor allem im
Primarbereich vor. Schulen mit Hausaufgaben
und Lernangeboten waren bis 2015 in Gymna-

sien besonders beliebt, hier ist jedoch ein Riick-
gang zugunsten der ,Hausaufgabenschulen® zu
konstatieren. Dies trifft auch auf Schulen der
Sekundarstufe I und Primarschulen zu (wobei

Verinderungen an Primarschulen nicht signifi-
kant sind).

Organisationsform

Nach der Organisationsform des Ganztags be-
trachtet, fillt auf, dass Lernzeitschulen vor allem
Ganztagsschulen mit verpflichtender Teilnah-
me sind und der Anteil insbesondere zwischen

Tab. 4: Klassenzugehorigkeit nach Jahren und nach Schulform

Klassenzugehorigkeit

(A) (B) (€
HA/B +Férder HA/B Fokus ALZ +Lern/Forder

2012 50,2 44,0 5,8

2015 48,0 44,3 7,7
PRM 2018 43,2 49,8 7:2
(n=1.271) ’

Phi 0,066

Cramers V 0,046

2012 60,2 24,7 15,1

2015 57,1 22,8 20,1
(SEK ) 2018 48,9 28,7 228
=l

Ao Phi 0,105%**

Cramers V 0,098***

2012 64,9 29,9 5,2

2015 62,7 312 6,2
GYM 2018 49,8 40,3 10,0
(n=702) .

Phi 0,095 ***

Cramers V 0,067***

Anmerkungen: PRM = Ganztagsschulen mit Primarstufe; SEK = Nicht-gymnasiale Schulen mit Sekundarstufe I; GYM =
Ganztagsgymnasien; * p<.05, ** p<.01, *** p<.001; Angaben gewichtet in Prozent
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Tab. 5: Klassenzugehorigkeit nach Jahren und nach Organisationsform

(A)
HA/B +Forder
2012 60,3
. 2015 52,6
&e:p;félc)htend enind 44,8
2 Phi
Cramers V
2012 60,6
Teilweise 2015 64,9
verpflichtend 2018 61,5
(n=537) Phi
Cramers V
2012 55,6
o 2015 53,6
Freiwillig e 44,7
(n=2.188)
Phi
Cramers V

Klassenzugehorigkeit

(B) (@)
HA/B Fokus ALZ +Lern/Forder
12,2 27,5
10,0 37,4
14,4 40,7
0,136**
0,097**
23,2 16,2
21,5 13,6
25,0 13,5
0,050
0,035
42,1 2,3
42,2 4,1
50,8 4,5
o0 102%**
0,067***

Anmerkungen: PRM = Ganztagsschulen mit Primarstufe; SEK = Nicht-gymnasiale Schulen mit Sekundarstufe I; GYM =

Ganztagsgymnasien; Angaben gewichtet in Prozent

2012 und 2015 deutlich gestiegen ist und dafiir
die Schulen mit Hausaufgaben und Lernange-
boten in Relation abgenommen haben (vgl.
Tabelle 5). Bei den teilweise Verpflichtenden
Schulen sind kaum Verinderungen zu konsta-
tieren. Schulen, an denen die Teilnahme am
Ganztag freiwillig ist, sind seltener Lernzeit-
schulen. Hier iiberwiegen die ersten beiden
Klassen, wobei eine Zunahme an Schulen, die
nur eine Hausaufgabenbetreuung anbieten,
festzustellen ist.

Qualitative Fallstudien: Ausgestaltung
der Lern-und Forderarrangements
in der Praxis

Um die quantitativen Ergebnisse mit den quali-
tativen Daten zu verkniipfen, wurden drei Schu-
len ausgewihlt, welche die Klassen méglichst
gut reprisentieren. In den qualitativen Daten
von StEG-Q konnten Schulen gefunden wer-
den, welche mit den jeweiligen Klassen aus der
quantitativen Analyse (vgl. 3.1) vergleichbar
sind.

Fiir Klasse A wurde eine Entsprechung mit
einem Gymnasium gefunden. An dem ausge-
wihlten Gymnasium werden Hausaufgaben
aufgegeben, es wird im teilgebundenen Ganztag
eine Hausaufgabenbetreuung angeboten und es
gibt fiir einige Ficher Forderkurse. Dies ent-
spricht der Klasse A in Abbildung 3, bei der mit
sehr hoher Wahrscheinlichkeit Hausaufgaben
aufgegeben und Hausaufgabenbetreuung sowie
Forderunterricht angeboten werden. Klasse B
wird von dem Primarzweig einer kooperativen
Gesamtschule reprisentiert. Dieser arbeitet im
offenen Ganztag und es besteht hierfiir eine Ko-
operation mit einem angegliederten Hort. Es
werden Hausaufgaben aufgegeben und die
Schiilerinnen und Schiiler haben die Méglich-
keit, diese im Rahmen einer Hausaufgabenbe-
treuung im Ganztag bzw. im Hort zu erledigen.
Von den weiteren lernbezogenen Angebotsva-
rianten in der quantitativen Analyse ist an die-
sem Primarzweig keine vorzufinden. Schulen wie
diese entsprechen in Abbildung 3 der Linie, die
fiir die Hausaufgaben und die Hausaufgabenbe-
treuung sehr hohe Werte und fiir alle anderen

PDF bereitgestellt von Reinhardt e-Journals | © 2020 by Ernst Reinhardt Verlag
Personliche Kopie. Zugriff am 04.10.2020
Alle Rechte vorbehalten. www.reinhardt-verlag.de



254 Johanna May Gaiser, Markus Sauerwein, Stephan Kielblock

Angebotsformen sehr geringe Werte aufweist
(vgl. Klasse B). Klasse C entspricht in der vor-
liegenden Untersuchung einer integrierten Ge-
samtschule, die als teilgebundene Ganztags-
schule organisiert ist. An der Gesamtschule
werden keine Hausaufgaben aufgegeben und
cine aufgabenbezogene Lernzeit findet fiir die
Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen
5 bis 7 verpflichtend statt. Férderunterricht in
den Hauptfichern wird parallel zu der Lernzeit
fiir bestimmte Férdergruppen angeboten. Als
weitere Angebotsform aus der quantitativen
Analyse ist an der Schule ein Leseférderangebot
(Fachbezogenes Lernangebot Deutsch) vertreten.
In Abbildung 3 entspricht diese Schule der
Klasse C, die mit hoher Wahrscheinlichkeit
cine aufgabenbezogene Lernzeit anbietet und
die zudem verschiedene Férderangebote durch-
fithrt. Im Folgenden werden diese Fille zu-
nichst vertiefend analysiert, bevor sie dann in

Abschnitt 3.2.4 vergleichend betrachtet werden.

Fallstudie zu Klasse A

Das zu betrachtende Gymnasium arbeitet als
teilgebundene Ganztagsschule. Die Schiilerin-
nen und Schiiler bekommen Hausaufgaben auf,
die sie entweder zu Hause oder in der Hausauf-
gabenbetreuung bearbeiten kénnen. Das Ange-
bot ist fiir alle Schiilerinnen und Schiiler offen
und wird tiglich in der 5. bis 9. Unterrichts-
stunde angeboten. Die Teilnehmenden kénnen
selbst entscheiden, wie viele Stunden sie anwe-
send sein mdchten und nutzen das Angebot
dementsprechend flexibel. Das Angebot findet
zum einen in der Mediathek statt. Die Ange-
botsleitung Frau Meyer' unterstiitze die Teil-
nehmenden bei Bedarf bei ihren Aufgaben,
ebenso wie einige Oberstufenschiilerinnen und
-schiiler, die zu bestimmten Zeiten anwesend
sind.

Neben dem Angebot bei Frau Meyer in der
Mediathek gibt es seit einiger Zeit — aufgrund
grofler Nachfrage — eine Variante des Angebots,
in der einzelne Klassen von einer Lehrkraft im
Klassenverband bei der Bearbeitung der Aufga-
ben betreut werden. Auf diese Weise werden

komplette Klassen aus dem Angebot in der Me-
diathek ,ausgelagert’. Zu einem regelmifligen
gegenseitigen Austausch iiber die Schiilerinnen
und Schiiler kommt es zwischen Frau Meyer
und den betreuenden Lehrkriften laut Frau
Meyer nicht. Sie berichtet, dass sie sich v. a. mit
den Schiilerinnen und Schiilern selbst iiber die
Aufgaben und Lernstinde austauscht und
,manchmal kommt auch schon was von den
Lehrern, oder Kinder werden geschickt [mit
dem Hinweis] ,der muss jetzt mal in die Haus-
aufgabenbetreuung gehen . Die beiden Vari-
anten der Hausaufgabenbetreuung existieren
weitgehend unverbunden nebeneinander.

Individuelle Férderung und Aktivierung ist
in der Hausaufgabenbetreuung ein wichtiges
Thema. Brauchen die Teilnehmenden bei den
Aufgaben Hilfe, bekommen sie diese von der
Angebotsleitung, so erklirt ein Schiiler ,,schon
ist auch, dass sie immer nach einem schaut,
wenn man Fragen hat, ist nichtalleine, sondern
sie ist halt immer da“. Es gibt in der Mediathek
aber auch Gruppentische, wo sich die Schiile-
rinnen und Schiiler gegenseitig helfen kénnen.
Aus der Sicht einer Lehrkraft kiime in der Haus-
aufgabenbetreuung in der Mediathek unter den
Teilnehmenden ein ,,Gemeinschaftsgefiihl“ auf,
was sie als groflen Vorteil ansicht. Die Ange-
botsleitung Frau Meyer setzt grundsitzlich vo-
raus, dass die Teilnehmenden ihre Aufgaben
selbst organisieren und strukturieren. Sie berich-
tet, dass im Angebot etwas getan werden miisse:
kommt es vor, dass Schiilerinnen und Schii-
ler keine Hausaufgaben haben, macht sie diese
auf die Lernmaterialien in der Mediathek auf-
merksam, mit denen sie weiter iiben sollen. Sie
macht Vorschlige, was die Teilnehmenden zu-
sitzlich vertiefen oder wiederholen konnen.
Obwohl sie keine Lehrkraft ist, nimmt sie sich
selbst als ausreichend fachlich kompetent wahr
—und das bestitigen auch die Schiilerinnen und
Schiiler — um diese fachbezogene Lernbeglei-
tung anzubieten.

1

Pseudonym. Frau Meyer hat als Qualifikation abge-
schlossene Studienginge in Pidagogik/Psychologie
und Grafikdesign vorzuweisen.
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Neben der Hausaufgabenbetreuung gibt
es an der Schule sowohl Einzel- als auch Grup-
penforderunterricht fiir Kernficher. Teilweise
werden diese Forderkurse von Oberstufenschii-
lerinnen und -schiilern (mit) betreut. Eine or-
ganisatorische (z. B. zeitlich rhythmisierte) oder
inhaltliche Verkniipfung dieser Lern- und For-
derangebote mit der Hausaufgabenbetreuung
ist an der Schule nicht zu erkennen, weder die
Lehrkrifte bzw. weiteren piddagogisch Tidtigen
noch die teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler berichten von einer solchen Verkniip-
fung. Vielmehr werden die Hausaufgaben-
angebote und der Férderunterricht als zwei
verschiedene Alternativen zur Férderung der
Schiilerinnen und Schiiler gesehen, so sagt
bspw. die Angebotsleitung der Hausaufgaben-
betreuung: ,gut, wir haben auch Einzel- und
Gruppenférderunterricht, aber man kann das
ja mal probieren mit dieser Hausaufgabenbe-
treuung [...] und da geht auch viel®.

Fallstudie zu Klasse B

Bei der Fallstudie zu Klasse B handelt es sich um
den Primarzweig einer kooperativen Gesamt-
schule. Der Primarzweig ist als offene Ganztags-
schule organisiert. Im Rahmen der sog. Langbe-
treuung findet das betreute Hausaufgabenangebot
fiir die Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend
statt. Die Hausaufgabenbetreuung findet nach-
mittags in den Ridumlichkeiten des angeglie-
derten Horts und unter Aufsicht des Hortperso-
nals statt. Es stehen zwei Riume zur Verfiigung,
in denen zwei jahrgangsgemischte Gruppen bei
ihren Hausaufgaben betreut werden. Eine Grup-
pe wurde von dem pidagogischen Personal so
cingeteilt, dass dort diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler teilnehmen, die durch stérendes
Verhalten aufgefallen sind. Zudem kommt es
gelegentlich — manchmal auch wihrend des lau-
fenden Schuljahrs — zu Personalwechsel in der
Hausaufgabenbetreuung.

Eine umfassende individuelle Férderung der
Kinder, z. B. in Form einer individuellen Lern-
beratung zu erginzenden oder vertiefenden
Aufgaben, ist anhand der Daten zur Haus-

aufgabenbetreuung nicht zu erkennen. Es geht
darum, die Quantitit der von den Lehrkriften
erteilten Aufgaben zu bewiltigen. Hierfiir ist
das Angebot stark reglementiert, was sich bspw.
darin duflert, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler an Einzeltischen sitzen. Die Teilnehmenden
bekommen von den Betreuenden feste Plitze
zugewiesen, um zu verhindern, dass sie neben
ihren Klassenkameraden sitzen und dass es im
Angebot laut wird. Wenn die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Aufgaben erledigt haben, melden
sie sich bei den Bertreuenden, welche die Auf-
gaben kontrollieren und einen Eintrag in das
Hausaufgabenheft machen. Die Schiilerinnen
und Schiiler miissen bis 15:00 Uhr warten, be-
vor sie den Raum verlassen diirfen — ganz
gleich, ob sie lingst fertig sind oder noch Auf-
gaben zu erledigen haben. Das fiihrt bei den
Kindern teilweise zu Langeweile, so sagt ein
Schiiler: ,also wir miissen ja die Hausaufgaben
machen [...], aber es ist irgendwie langweilig
dann da rumzusitzen, weil da kann man halt
nichts so Richtiges machen, wenn man mitden
Hausaufgaben fertig ist“.

In Einzelfillen sind die Hortangestellten
was die Hausaufgabenbetreuung angeht im Aus-
tausch miteinander oder ggfs. mit betroffenen
Lehrkriften und Eltern: z. B. wenn nachmit-
tags im Hort ein Projeke stattfindet, werden die
Lehrkrifte vom Hortpersonal gebeten, wenige
oder keine Hausaufgaben aufzugeben, oder eine
Lehrkraft weist die Betreuenden darauf hin,
dass im Mathematikunterricht das Einmaleins
gelernt wird und die Schiilerinnen und Schiiler
bei der Hausaufgabenbetreuung abgefragt wer-
den sollen.

Von zusitzlichen Lern- und Férderangebo-
ten wird in den Interviews an dieser Schule nicht
gesprochen. Was dezidierte Lern- und Férder-
angebote angeht, scheint die Hausaufgabenbe-
treuung vergleichsweise alleine dazustehen.

Fallstudie zu Klasse C

Die integrierte Gesamtschule bietet eine teilwei-
se gebundene Form des Ganztags an. Es werden
fiir die Jahrgiinge 5 bis 7 keine Hausaufgaben
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aufgegeben. Anstatt dessen findet fiir diese
Jahrginge vormittags eine zweistiindige aufga-
benbezogene Lernzeit verpflichtend statt, die
von Lehrkriften betreut wird. Neben den Lehr-
kriiften sind auch Schiilerinnen und Schiiler aus
der 9. und 10. Jahrgangsstufe zu bestimmten
Zeiten zur Unterstiitzung bei den Aufgaben vor
Ort.

In der Lernzeit wird mit Wochenplan ge-
arbeitet. Begonnen wird jeweils mit einer Still-
arbeitsphase von ca. 10 Minuten, in der sich
die Teilnehmenden einen Uberblick iiber ihre
zu erledigenden Aufgaben verschaffen. Danach
diirfen sie Fragen stellen oder im Fliisterton
mit anderen an ihren Aufgaben arbeiten. Die
Teilnehmenden konnen entscheiden, ob sie
fiir die Aufgabenbearbeitung im Klassenraum
bleiben oder auf den Flur gehen, oder ob sie in
den ,Leiseraum‘ gehen. In einer Beobachtung
wurde deutlich, dass wihrend der Lernzeit
hiufig ein Kommen und Gehen von Kindern
ist, die sich bspw. aus ihrem Klassenraum Bii-
cher holen.

Die Teilnehmenden berichten kritisch, dass
die jeweiligen Angebotsleitungen die Lernzeit,
die ja als méglichst selbstgesteuerte Ubungs-
phase konzipiert ist, teilweise zweckentfrem-
den, indem sie die Schiilerinnen und Schiiler
manchmal dazu anhalten, zuerst die Aufga-
ben fiir ihr eigenes Unterrichtsfach zu erledi-
gen.

In Bezug auf die individuelle Férderung un-
terstiitzen die Lehrkriifte die Schiilerinnen und
Schiiler bei Bedarf bei ihren Aufgaben. In der
Regel ist zur Lernzeit jeweils ein Deutsch-, Eng-
lisch- und Mathelehrer vor Ort, der bei Aufga-
ben zu den jeweiligen Fichern speziell unter-
stiitzen kann. Sie setzen sich ggfs. zu einzelnen
Kindern, um ihnen bei der Bearbeitung zu hel-
fen, oder bieten ihnen weitere Méglichkeiten
der Beschiftigung an, wenn diese ihre Aufgaben
bereits erledigt haben.

In der 5. und 6. Jahrgangsstufe wird den
Schiilerinnen und Schiilern in der Lernzeit
mehr Struktur gegeben als in den héheren Klas-
sen, da sie die aus Sicht der Lehrkrifte auch
brauchen. Das bedeutet, dass in der Lernzeit

feste Zeitfenster fiir die Aufgaben der cinzelnen
Ficher vorgeschrieben sind. In den hdheren
Klassenstufen planen die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Aufgaben dann zunchmend selbst-
stindig.

In Bezug auf die Kooperation der Lehrkrif-
te wird aus den Interviews deutlich, dass sie sich
untereinander iiber den aktuellen Stand austau-
schen, Riicksprachen treffen und die Schiilerin-
nen und Schiiler mit speziellen Fragen zu einem
Fach ggfs. an einen entsprechenden Fachlehrer
welterverweisen.

Fiir die Lernzeit wurde cine sog. Forschungs-
station in der schuleigenen Mediathek einge-
richtet, wo sich Schiilerinnen und Schiiler, die
bereits mit ihren Lernzeitaufgaben fertig sind,
weitergehend mit Themen des Unterrichts be-
schiftigen kénnen. Dort stehen zusitzliche
Lernmaterialien zur Verfiigung. Zudem gibt es
fiir die Klassen 5 und 6 ein verpflichtendes Le-
seforderkonzept mit einem Forderkurs, wo die
Teilnehmenden Biicher lesen oder eine Lesesoft-
ware nutzen und eine Férderung in Kleingrup-
pen. Auflerdem ist von sog. Uberhanglehrkréif—
ten die Rede, die an zwei Tagen in der Woche
zusitzlich bei der Lernzeit unterstiitzen und die
Aufgabe haben, fiir einzelne Schiilerinnen und
Schiiler mit zusitzlichem Forderbedarf wih-
rend der Lernzeit in Kleingruppen Férderun-
terricht zu geben.

Vergleichende Analyse

Beim systematischen Vergleich der Fallstudien
ist besonders augenfillig, dass sich der Grad der
Komplexitit, wie die Lern- und Férderangebo-
te vor Ort arrangiert sind, stark unterscheidet.
Auf der einen Seite kann die Hausaufgabenbe-
treuung das einzige Lern- und Férderangebot
sein, wobei es kaum Querverbindungen zu ihn-
lichen Angeboten oder dem Unterricht gibt.
Auf der anderen Seite kann es ein komplexes
Zusammenspiel einer Bandbreite unterschied-
licher Lern- und Férderangebote (auch mit
dem Unterricht) geben. Das Ergebnis des Fall-
vergleichs ist in Tabelle 6 dargestellt und wird
im Folgenden beschrieben.
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Tab. 6: Ubersicht der Lern- und Forderarrangements

Klasse Quan-Qual-Link’ Lern-/Férderangebot(e) Arrangement
(A) HA, HAB & FoU Unverbunden Parallel
(B) HA & HAB Einzeln Singular
Q) ALZ & weitere Verschrankt Vernetzt

Quan-Qual-Link meint, welche Charakteristika aus den quantitativen Analysen hinsichdich der Klassen herausgefun-

den wurden (quan([titativ]) und dass die qualitative Fallauswahl versucht hat, bewusst diese Charakteristika zu repri-

sentieren (quallitativ]).

Bereits anhand von Abbildung 3 lisst sich er-
ahnen, dass die Situation in Klasse B — bezogen
aufdas Lern- und Férderarrangement — wenig
komplex ist. Nahezu alle Schulen dieser Klasse
geben Hausaufgaben auf und haben eine Haus-
aufgabenbetreuung installiert, aber eher wenige
dieser Schulen haben weitere Lern- und For-
derangebote. In der Fallstudie zu Klasse B zeigt
sich, dass es ein ,einzelnes’ Lern- oder Forder-
angebot gibt, welches nicht — oder nur schr
randstindig — von anderen vergleichbaren An-
geboten flankiert wird. Aufgrund der Fallstudie
lidsst sich vermuten, dass der vereinzelte Einsatz
von Lern- und Forderelementen im auflerunter-
richtlichen Bereich dann besonders ausgeprigt
sein diirfte, wenn das Ganztagskonzept stark ad-
ditiv umgesetzt wird im Sinne einer Trennung
von Vormittag (Schule) und Nachmittag (Hort).
Auf das Arrangement der Lern- bzw. Férder-
angebote bezogen kann in vergleichbaren Fil-
len also von einem vereinzelten, bzw. ,singuliren
Lern- und Firderarrangement gesprochen wer-
den.

Die Fallstudie zu Klasse A stellt hierzu einen
Kontrast dar, da es in Fall A eine gewisse Band-
breite an Lern- und Férderangeboten gibt.
Anhand von Abbildung 3 lisst sich belegen,
dass einerseits — vergleichbar zu Klasse B — die
Hausaufgaben in Kombination mit einer Haus-
aufgabenbetreuung sehr wahrscheinlich an
Schulen aus Klasse A zu finden sind, dass dazu
aber hiufig (viele) weitere Lern- und Férder-
angebote angeboten werden. Allerdings wird
hier auch deutlich, dass die Hausaufgaben und
die Hausaufgabenbetreuung gewissermafen
eine Einheit bilden, die innerhalb des Lern-
und Férderarrangements kaum ,aufzubrechen’
ist. Die Hausaufgabenbetreuung hat ihren

Zweck vor allem in der Hausaufgabenerledigung.
Dies ist fiir das Lern- und Férderarrangement
bedeutsam, denn die enge Verkniipfung von
Hausaufgaben und Hausaufgabenbetreuung
erméglicht kaum eine Offnung der Haus-
aufgabenbetreuung gegeniiber anderen Lern-
und Férderangeboten. Dies konnte auch an
den Zugzwingen liegen, die die Erledigung
der Hausaufgaben mit sich bringt. Nicht zu-
letzt daher erscheint in den Interviews die
Hausaufgabenbetreuung als unabhingig von
den vielen weiteren Lern- und Férderangebo-
ten. Da die Lern- und Férderangebote unter-
einander ,unverbunden‘ sind, kann in Fillen
wie dem hier vorgestellten von einem ,paral-
lelen Lern- und Forderarrangement gesprochen
werden.

Der substanzielle Unterschied von Klasse C
zu den anderen beiden besteht darin, dass kei-
ne Hausaufgaben gegeben werden und keine
Hausaufgabenbetreuung angeboten wird, son-
dern dass stattdessen eine Lernzeit installiert
worden ist (vgl. Abbildung 3). Die Lernzeit
in Fallstudie C ist eingebunden in und Aus-
gangspunkt eine/r Bandbreite von auferun-
terrichtlichen Lern- und Férderangeboten.
Diese Angebote sind komplex miteinander
verschrinkt. Die Lernzeit bringt das Lern- und
Forderarrangement niher an den Kernunter-
richt heran und die Lern- und FérdermafSnah-
men, die um die Lernzeit herum und parallel
zu ihr laufen, haben ein entsprechendes Ge-
wicht in der Stundentafel; nicht als Zusatz,
sondern als ein Herzstiick des gesamten Lern-
Forderkonzepts der Schule. Entsprechend
kann die Situation in Fallstudie C als ein ,ver-
netztes Lern- und Firderarrangement bezeich-
net werden.
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Diskussion

Insgesamt finden sich drei interpretierbare Klas-
sen von Ganztagsschulen bzgl. der Organisation
der Lern- und Férderangebote. Im zeitlichen
Verlauf (2012, 2015 und 2018) bleibt die Klas-
senstrukeur gleich (vgl. Fragestellung 1b), es ist
jedoch eine unterschiedliche Verteilung der je-
weiligen Klassen zu beobachten. Die Organisa-
tionsform Hausaufgabenbetreuung plus zusitz-
liche Lerngelegenheiten (Klasse A) ist zwar nach
wie vor die quantitativ umfassendste Klasse, die
jedoch an Bedeutung verliert, zugunsten von
Schulen, die nur auf Hausaufgabenbetreuung
setzten (Klasse B) oder von Schulen, die Lern-
zeiten etablieren (Klasse C). Die eingangs an-
gesprochene Verschiebung der Organisation
der Hausaufgaben konnte somit erstmals ver-
tiefend betrachtet werden.

Ferner konnten Zusammenhinge der drei
Klassen mit der Organisationsform des Ganztags
aufgezeigt werden: Schulen der Sekundarstufe I
und Ganztagsschulen mit verpflichtender Teil-
nahme sind hiufiger Schulen, die eine aufgaben-
bezogene Lernzeit anbieten (Klasse C). Primar-
schulen sind hiufiger als reine ,Hausaufgaben-
schulen® organisiert, ebenso wie Schulen mit
freiwilligen Teilnahmemodellen (Klasse B).
Teilweise gebundene Schulen hingegen scheinen
hiufiger eine Kombination aus Hausaufgaben
und Férderangeboten bereitzuhalten (Klasse A).

Diese Klassenspezifika bilden sich in den qua-
litativen Analysen (Fragestellung 2) dahingehend
ab, dass die Ausgestaltungsformen der Lern- und

Forderarrangements als ,singulires, ,paralleles

und ,vernetztes‘ Lern- und Forderarrangement
bezeichnet werden kénnen. Sie unterscheiden
sich insbesondere darin, dass die Lern- und For-
derangebote in unterschiedlicher Weise inhaltlich
bzw. organisatorisch miteinander verschrinke
sind — ein Aspekt, der bei den vorangestellten
quantitativen Analysen offengeblieben ist. Das
ssinguliire* Lern- und Forderarrangement (Klas-
se B) kann als additives Angebotskonzept im-
plementiert werden. Fiir Beaufsichtigung und
Kontrolle der Aufgaben in einer vom sonstigen
Angebotsrepertoire losgeldsten Hausaufgabenbe-

treuung wird nur wenig, und nicht zwingend
fachlich kompetentes, Personal benétigt. Durch
die Abkopplung von Unterricht und Lehrkriften
geht es in erster Linie um die schnelle und sto-
rungsfreie Erledigung der Aufgaben (vgl. hierzu
auch Rabenstein & Podubrin, 2015).

Das parallele Lern- und Férderarrangement
(Klasse A) bietet im Vergleich cine Bandbreite
an Angeboten, die in der Organisation ggfs. kei-
nen besonders hohen Aufwand erfordert, da das
durchfiihrende Personal nicht notwendigerweise
miteinander kooperieren muss. Die Lern- und
Forderangebote konnen in dieser Fallstudie je
nach Bedarf genutzt werden, d. h. die Freiwillig-
keit bzw. Autonomie seitens der Teilnehmenden
ist gut umzusetzen. Durch die unterschiedlichen
Durchfiihrenden (Lehrkrifte, weiteres pidago-
gisches Personal, Oberstufenschiilerinnen und
-schiiler) ist davon auszugehen, dass die An-
gebote auch unterschiedlich ausgestaltet sind.
Der Einsatz unterschiedlicher Personengruppen
kann kritisch betrachtet werden, da Haenisch
(2009) und Emden (2016) zeigen, dass der Ein-
satz von Lehrkriften am effektivsten ist. Ande-
rerseits weisen Brisson, Sauerwein, Heyl und
Theis (2019) gerade im Kontext von Hausauf-
gabenbetreuung auf die Méglichkeiten des soge-
nannten Cross-Age Peer Mentoring hin. Altere
Schiilerinnen und Schiiler haben demnach an-
dere Méglichkeiten, jiingeren unterstiitzend zur
Seite zu stehen.

Im Vergleich der Fallstudien deutet sich an,
dass eine komplexere Vernetzung der Lern- und
Forderangebote an der Schule mit Hausauf-
gaben und Hausaufgabenbetreuung nicht so
sichtbar war wie an der Schule mit aufgaben-
bezogener Lernzeit. Dies ist ggf. kein Zufall.
Hausaufgaben erzwingen in der Hausaufgaben-
betreuung gewisse Praktiken, die die Erledigung
der Aufgaben sicherstellen. Dadurch bilden
Hausaufgaben und Hausaufgabenbetreuung
eine schwer zu durchbrechende Einheit. Dies
muss nicht zwingend ein Nachteil sein — aber
auf dem Weg zu einem vernetzten Arrangement
ist zu iiberlegen, ob sich ein Umbau der Haus-
aufgabenbetreuung zu einer Lernzeit nicht loh-
nen wiirde.
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In der ,vernetzten  Variante (Klasse C) sind
die verschiedenen Angebote aufeinander abge-
stimmt und bezogen. Ein mdgliches Problem
stelle allerdings dar, dass vereinzelt Lehrkrifte
die aufgabenbezogene Lernzeit bevorzugt fiir
ihre cigenen Zwecke (fiir ihr eigenes Fach) nut-
zen, was auch Rabenstein & Podubrin (2015)
zeigen, und damit auf die eigentlich selbst-
gesteuerte Aufgabenbearbeitung einwirken.
Durch die Verschrinkung der unterschied-
lichen Angebote, und damit einhergehenden
permanenten Kooperationsanforderungen, ist
miteinem erhohten Aufwand seitens der Durch-
fiithrenden zu rechnen. Dass die Kooperations-
bestrebungen im Lern- und Férderarrangement
in Fallstudie C noch auszubauen sind, zeigte
sich auch in Interviewaussagen der Angebots-
leitungen. Beobachtungen an der in Fallstu-
die C beschriebenen Schule gaben zudem Auf-
schluss dariiber, dass bei der Implementation
cines so komplexen Angebotsarrangements es
auch bei den Teilnehmenden Verwirrung iiber
Zeit, Ort und Fokus der jeweiligen Angebote
geben kann. In Rekurs auf die quantitativen
Auswertungen zeigt sich, dass diese Variante in
,offenen® Ganztagsschulen kaum anzutreffen
ist. Zu begriinden ist dies sicherlich tiber bereits
angesprochene organisatorische ,Hiirden®, die
cine Integration von Lernzeiten in den Vormit-
tag erschweren. Teilweise verpflichtende Ganz-
tagsschulen scheinen hier die grofite Flexibilitit
zu gewithrleisten, denn hier ist keine Klasse am
stirksten reprisentiert.

Dass das singulire Arrangement an einer
Primarschule und das vernetzte Arrangement
an einer integrierten Gesamtschule gefunden
wurde, ist mit Blick auf die quantitativen Daten
zu erwarten gewesen. Allerdings bedeutet dies
nicht, dass die Arrangements an bestimmte
Schulformen gekniipft seien. Ebenso wenig soll-
te in Bezug auf die verschiedenen Lern- und
Forderarrangements, wie sie in den Fallstudien
beschrieben wurden, Schliisse tiber deren grund-
sitzliche Qualitit gezogen werden. Offen bleibt,
in welchen Organisationsvarianten das Lernen
aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler am
besten gelingt bzw. ein Kompetenzzuwachs am

ehesten zu beobachten ist. Hierfiir wiren wei-
tere Untersuchungen nétig.

Limitierend zeigt sich, dass die hier genutz-
ten Daten vorwiegend Selbstauskiinfte der Be-
fragten sind und die tatsichliche Praxis z. B.
durch umfangreichere Beobachtungen von Ex-
tern nicht untersucht werden konnte. Auch In-
formationen iiber die Einbezichung der Eltern
oder weitere, auflerschulische Forderangebote
wie z. B. Nachhilfe, konnten in diesem Beitrag
nicht untersucht werden.

Es konnte auf Systemebene zwar festgestellt
werden, dass es einen Riickgang der Schulen mit
Hausaufgaben- und Férderangeboten in Relation
zu allen anderen Ganztagsschulen und dem-
gegeniiber einen Anstieg der Schulen mit aufga-
benbezogener Lernzeit und der Schulen, die sich
auf die Hausaufgabenbetreuung fokussieren,
gibt. Das bedeutet aber nicht zwingend, dass
sich die einzelnen Schulen tatsichlich in die be-
schriebene Richtung verindern. Die Entwick-
lungen kénnten bspw. auf Systemebene auch
durch neu hinzugekommene Ganztagsschulen
begriindet sein, die zunichst auf die reine Haus-
aufgabenerledigung setzten. Andererseits spie-
geln diese Ergebnisse einen Trend in der Ganz-
tagsschulentwicklung wider. Offene Ganztags-
schulen scheinen sich zu etablieren und mégliche
pidagogische Potenziale bleiben ungenutzt
(StEG-Konsortium, 2019). Allerdings haben
auch Ganztagsschulen, die Lernzeiten anbieten,
zugenommen, so dass es zumindest einige Schu-
len gibt, die die zusitzlichen Lernriume des
Ganztags nutzen, um das Lernen von Schiilerin-
nen und Schiilern anders zu orchestrieren.

Mit der Klassifizierung von Ganztagsschu-
len bzgl. ihrer Lern- und Férderangebote bietet
dieser Beitrag neues Wissen fiir Forschung und
Praxis. Dass die Angebote an den Schulen in
verschiedenen ,Arrangements vorzufinden sind,
ist fiir die Beschreibung von Ganztagsschule auf
Systemebene, aber auch fiir die konkrete Um-
setzung in der Praxis hilfreich: die drei beschrie-
benen Varianten kénnten Schulen Ausgangs-
punkt dafiir sein, bewusstere Entscheidungen zu
treffen, wenn es um die Aus- und Umgestaltung
ihrer Lern- und Férderangebote geht.
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Johanna M. Gaiser/Stephan Kielblock/Ludwig Stecher

Hausaufgabenangebote an Ganztagsschulen

Fallstudien zur Verzahnung von Unterricht
und aul8erunterrichtlichen Angeboten

Zusammenfassung: Die Verzahnung von Unterricht und aulerunterrichtlichen An-
geboten gehodrt zu den Kernanforderungen an die Ganztagsschule. Prototypisch hier-
fur sind Hausaufgabenangebote, da sie einer unterrichtsbezogenen Zielsetzung folgen,
gleichzeitig jedoch explizit auRerunterrichtlich gerahmt sind. Basierend auf Interviews mit
Schiler/-innen und padagogisch Tatigen untersucht der Beitrag anhand von drei Fall-
studien, wie auf der Ebene der Angebote das Verhaltnis von Unterricht und AuRerunter-
richtlichem konkret gestaltet ist. Zudem wird danach gefragt, wie sich dieses Verhaltnis in
der padagogischen Unterstltzungspraxis widerspiegelt. Das Ergebnis der Analysen sind
drei grundsatzliche Modi (Formen) der Unterstlitzungspraxis in Hausaufgabenangebo-
ten. Diese korrespondieren mit drei unterschiedlichen Grundverhaltnissen des Unterricht-
lichen und des AuRerunterrichtlichen.

Schlagworte: Ganztagsschule, Hausaufgabenangebote, Verzahnung von Unterricht und
aulerunterrichtlichen Angeboten, Modus der Unterstitzungspraxis, Fallstudien

1. Hausaufgabenangebote als Unterstiitzungsangebote

Die zusétzlichen Angebote auBBerhalb des Unterrichts, die durch das Mehr an Zeit fiir
die pddagogische Arbeit an Ganztagsschulen zur Verfiigung stehen, sind ein Kernmerk-
mal, das die Ganztagsschule mit Blick auf ihr pddagogisches Potenzial von der Halb-
tagsschule unterscheidet. Dieses Potenzial soll unter anderem dazu genutzt werden, die
Schiiler/-innen tiber den Unterricht hinaus als selbststéndig und aktiv Lernende in den
Mittelpunkt zu riicken und ,,.Lernprozesse vielfdltiger, schiilerorientierter und forder-
wirksamer zu gestalten” (Horstkemper & Tillmann, 2014, S. 94), das heif3t die Schii-
ler/-innen in ihren Lernbemiihungen individuell und effektiv zu unterstiitzen.

Eine der Grundlagen dieser Unterstiitzung ist, so etwa Haenisch (2009, S. 5), die
,» Verbindung von Inhalten des Unterrichts bzw. Themenstellungen des schulischen Cur-
riculums mit den auBlerunterrichtlichen Angeboten®. In der Ganztagsschuldebatte wird
dies meist als die Verzahnung von Unterricht und Angeboten bezeichnet. Verzahnung
kann dabei allerdings nicht ausschlieBlich auf ihre inhaltliche Komponente reduziert
werden. Unter anderem schlief3t sie auch die Kooperation zwischen den Lehrkraften und
dem weiteren padagogisch titigen Personal ein — zumindest insofern der Zusammenar-
beit gemeinsame pddagogische Ziele zu Grunde liegen (z.B. individuelle Forderung;
vgl. Haenisch, 2009, S. 5).

Z.f.Pad. — 62. Jahrgang 2016 — Heft 6
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Wiéhrend die konzeptionelle Verbindung von Unterricht und Angeboten zu den {iber-
greifenden Definitionskriterien von Ganztagsschule gehdrt (Kultusministerkonferenz,
2016, S. 4), ist in der Literatur umstritten, was als gelingende Verzahnung gelten soll,
was dieses Kriterium fiir die paddagogische Praxis bedeutet und wie es umgesetzt wer-
den kann. Grundlage der Diskussion ist dabei hdufig die Frage nach dem allgemeinen
Verhiéltnis von Unterricht und AuBerunterrichtlichem an Ganztagsschulen (vgl. Hopf &
Stecher, 2014). So betonen die Kritiker der Unterrichtsschule, dass die au3erunterricht-
lichen Angebote ,,solche Lerngelegenheiten bereit stellen [sollen, die Verfasser], die auf
curriculare Festlegungen von Themen und lehrerzentrierte Prozessstrukturen verzich-
ten* (Scherr, 2004, S. 96; im Original kursiv). Diese Perspektive unterstiitzt die Eigen-
standigkeit bzw. den ,Eigen-Sinn‘ des auBBerunterrichtlichen Angebots. Demgegentiber
bieten sich jedoch gerade durch die Bearbeitung unterrichtlicher Inhalte neue Mdoglich-
keiten der Lernunterstiitzung fiir spezifische Gruppen von Schiiler/-innen, etwa fiir sol-
che mit niedrigen bzw. hohen Fachleistungen (Prii3, Kortas & Schopa, 2009). Aus der
Perspektive der individuellen Forderung spricht vieles fiir einen engen Bezug zwischen
Unterricht und auBBerunterrichtlichen Angeboten (Vollstddt, 2009).

Ein Beispiel, in dem sich dieses Spannungsverhiltnis von Unterricht und Angebot
besonders deutlich widerspiegelt und fiir das es pddagogisch besonders plausibel er-
scheint, eine enge Verkniipfung von Unterricht und Angebot herzustellen, sind die an
nahezu allen Ganztagsschulen zu findenden Hausaufgabenangebote (StEG-Konsortium,
2016). Einerseits folgen Gestaltung und Durchfiihrung dieser Angebote einer dezidiert
unterrichtsbezogenen Zielsetzung, indem die Schiiler/-innen bei der Bearbeitung der-
jenigen Aufgaben unterstiitzt werden, die im Unterricht von den Lehrer/-innen fiir die
Vertiefung der jeweiligen Unterrichtsinhalte vorgesehen sind (Hohmann, 2005). Ande-
rerseits sind die Praktiken und Arbeitsformen explizit auerunterrichtlich gerahmt und
unterscheiden sich strukturell vom Unterricht. Es gibt keine festen Vorgaben dafiir, wie
diese Unterstiitzungsangebote zu gestalten sind und welche spezifischen Kenntnisse/
Qualifikationen auf Seiten des durchfiihrenden Personals bendtigt werden, und es gibt
in der Regel auch keine Leistungsbewertung (vgl. Haenisch, 2009, S. 11-12).

Stellvertretend ist mit den Hausaufgabenangeboten sowohl die Frage nach den Mog-
lichkeiten und der Umsetzung der Verzahnung von Unterricht und Angeboten in be-
sonderer Weise angesprochen als auch das sich darin widerspiegelnde Verhéltnis von
Unterrichtlichem und AufBerunterrichtlichem. In der Praxis finden sich dabei sehr un-
terschiedliche Formen der Umsetzung. Hier setzt der vorliegende Beitrag an. Mit Hilfe
empirisch-qualitativer Methoden wird anhand von drei Fallstudien zu unterschiedlichen
Hausaufgabenangeboten herausgearbeitet, wie das jeweilige Angebot auf den schu-
lisch-curricularen Bereich bezogen ist und welche Konsequenzen sich in der pddagogi-
schen Praxis daraus fiir die Formen der Lernunterstiitzung in den Hausaufgabenange-
boten ergeben.
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2. Forschungsstand

Der im Folgenden présentierte Forschungsstand bezieht sich ausschlielich auf ausge-
wihlte Befunde zu Hausaufgabenangeboten an Ganztagsschulen. Fragen zur Bedeutung
und Wirkung von Hausaufgaben allgemein (vgl. bspw. Trautwein & Kdéller, 2003) und
zur Bearbeitung der Hausaufgaben in der Familie (zusammenfassend Busse & Helsper,
2008; Folling-Albers & Heinzel, 2007) bleiben aus Platzgriinden ebenso ausgeblendet
wie Studien zur allgemeinen Verbindung von Unterricht und Angeboten in der Ganz-
tagsschule (Arnoldt, 2011).

Im Folgenden verstehen wir unter Hausaufgabenangeboten alle auBBerunterrichtli-
chen Angebote an Ganztagsschulen, welche die Schiiler/-innen bei der Erledigung fach-
bezogener Lern- und Vertiefungsaufgaben' unterstiitzen. Aufgrund des engen Bezugs
zum Fachunterricht zdhlen Hopf und Stecher (2014) Hausaufgabenangebote zu den un-
terrichtsnahen Angeboten.

Hausaufgabenangebote zidhlen zum Grundangebot der Ganztagsschulen. Deutsch-
landweit geben — je nach Schulform — 70 bis 90 Prozent der Ganztagsschulen an, sie bo-
ten Hausaufgabenangebote an (StEG-Konsortium, 2016, S. 16). Allerdings zeigt sich,
dass nur etwa die Hélfte der Schiiler/-innen im Primarbereich und nur ein Drittel der
Schiiler/-innen in der Sekundarstufe I an den Angeboten teilnehmen (Holtappels, Jar-
sinski & Rollett, 2011). Auch die Effektivitit der Hausaufgabenangebote ist kritisch zu
hinterfragen. So weist Rollett (2008, S. 292) darauf hin, dass nur ein knappes Drittel
der Schiiler/-innen in der Sekundarstufe I davon ausgehen, dass ihnen die Teilnahme an
einem Hausaufgabenangebot auch tatsdchlich etwas hilft.

Dass diese eher kritischen Befunde beziiglich der Teilnahme und Effektivitit zumin-
dest teilweise auch auf eine problematische Verzahnung von Unterricht und Hausauf-
gabenangeboten zuriickzufiihren sind, legen die Befunde zur offenen Ganztagsgrund-
schule in Nordrhein-Westfalen nahe (Beher et al., 2007; Nordt & Rohner, 2008). Nur
knapp die Hilfte der Schiiler/-innen geben an, sie gingen gerne in die Hausaufgaben-
angebote. Diese werden als ein dhnlich stark geregelter Raum wie der Unterricht wahr-
genommen. Insbesondere empfinden es die Schiiler/-innen als negativ, dass sie leise
sein miissen und dass sie wegen des Besuchs der Hausaufgabenangebote nicht frei da-
riiber entscheiden kdnnen, wann sie ihre Hausaufgaben erledigen (Nordt & Rd&hner,
2008, S. 73—74). Nordt und Rohner fassen ihre Befunde kritisch zusammen: ,,Der Ty-
pus des Lernens, der von den Kindern beschrieben wird, ist reproduktiv und das Erle-
digen von fremdbestimmten Aufgaben in einem stark reglementierten sozialen Kontext
steht im Vordergrund* (Nordt & Roéhner, 2008, S. 76—77). Eine neue Lernkultur, wie sie
im Diskurs iiber die Ganztagsschule immer wieder proklamiert wird (Horstkemper &
Tillmann, 2014, S. 93), scheint sich nicht zu etablieren, vielmehr werden zum Teil For-
men des unterrichtlichen Lernens in den Hausaufgabenangeboten reproduziert. Nordt

1 Siehe fiir eine Ubersicht iiber die verschiedenen Definitionen von ,Hausaufgaben® Hshmann
und Schaper (2008) und fiir eine Diskussion von Hausaufgaben als Teil eines umfassenderen
Lernzeitkonzepts in der Ganztagsschule Nordt (2013).
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(2013) betont dariiber hinaus fehlende Freiheitsspielrdume in den Hausaufgabenange-
boten, was bei den Schiiler/-innen zu Langeweile bei zu leichten Aufgaben und zu Uber-
forderung bei zu schweren Aufgaben fiihrt. In den Hausaufgabenangeboten scheinen
diese Anforderungsunterschiede — etwa durch zusétzliche herausfordernde Aufgaben
oder durch Hilfestellungen bei zu schweren Aufgaben — nicht ausreichend aufgefangen
bzw. ausgeglichen werden zu kénnen.

Stecher, Klieme, Radisch und Fischer (2009) zeigen, ,,dass die lernbezogenen An-
gebote in ihrer Vermittlungsstruktur dem Unterricht relativ dhnlich sind — zumindest
dhnlicher als andere Angebote* (Stecher et al., 2009, S. 197). In den lernbezogenen
Angeboten werden — wie im Unterricht — am hdufigsten klassische Arbeitsmedien (Bii-
cher und Arbeitsblétter) sowie lehrer- bzw. betreuerzentrierte Methoden und Gruppen-
arbeiten eingesetzt. ,,Aktivierende* Methoden, wie Pridsentationen und Projektarbeit,
kommen in den lernbezogenen Angeboten noch seltener vor als im Unterricht (Stecher
et al., 2009, S. 197). Fiir den vorliegenden Beitrag wurden die Daten von Stecher et al.
(2009) mit ausschlieBlichem Fokus auf die Hausaufgabenangebote neu analysiert. Es
zeigt sich, dass die Hausaufgabenangebote in Bezug auf die eingesetzten Methoden mit
dem Unterricht nahezu identisch sind. Es scheint, als wire es umso schwieriger, erwei-
terte Arbeitsformen umzusetzen, je unterrichtsbezogener die Angebote sind.

Die hier referierten Befunde sagen nichts tiber die Qualitét des Unterrichts aus, und
der Unterricht darf auch nicht per se — etwa aus der Perspektive reformpéadagogischer
Ansidtze — als eine Art Negativfolie zu den auBlerunterrichtlichen Angeboten gesehen
werden. Was wir allerdings festhalten konnen ist, dass in den Hausaufgabenangeboten
zumeist eine unterrichtsnahe Strukturierungslogik herrscht und die Angebote sehr dhn-
lich wie der Unterricht konzipiert sind. Die Verzahnung von Unterricht und Angeboten
wird also hiufig eher auf der Basis des Unterrichtlichen gestaltet.

Dartiber hinaus ist zu konstatieren, dass Untersuchungen, die sich auf die konkrete
Verbindung der Hausaufgabenangebote mit dem Fachunterricht und den sich daraus er-
gebenden padagogischen Gestaltungsformen beziehen, bislang nur selten durchgefiihrt
wurden. Hier setzt der vorliegende Beitrag an, indem er das der padagogischen Praxis
der Hausaufgabenangebote zu Grunde liegende Verhiltnis von Unterricht und Angebo-
ten bzw. von Hausaufgaben und deren (auBBerunterrichtlicher) Bearbeitung untersucht.
Die Kenntnis dieses Verhiltnisses und seine padagogischen Gestaltungskonsequenzen
erlauben in nachfolgenden Schritten, die Bedingungen einer — im Sinne der beteiligten
Akteure und insbesondere der Schiiler/-innen als Adressaten — gelingenden Verzahnung
von Fachunterricht und Hausaufgabenangeboten néher zu bestimmen. Wenngleich der
vorliegende Beitrag diese Schritte aus Platzgriinden nicht umfassend gehen kann, kann
er dennoch Grundlagen hierfiir legen.
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3. Forschungsdesign und Methode

Die diesem Beitrag zu Grunde liegenden Daten stammen aus dem an der Justus-Liebig-
Universitét in Gieen angesiedelten Teilprojekt der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG-Q).? Um das Verhiltnis zwischen dem Fachunterricht und der mikro-
logischen Ebene der padagogischen Praxis in den Angeboten herauszuarbeiten, wurde
eine empirisch-qualitative Herangehensweise gewahlt.

3.1 Einbezogene Félle

Durchgefiihrt wurden im Rahmen dieses Teilprojekts unter anderem Interviews mit
Schiiler/-innen, die auBerunterrichtliche Angebote besuchen, und Erwachsenen, die
diese Angebote durchfiihren. Im Sinne eines qualitativen Langsschnitts wurden die Be-
teiligten bis zu drei Mal im Zeitraum von zwei Untersuchungsjahren interviewt.

Fiir die folgenden Analysen wurden Hausaufgabenangebote ausgewihlt, zu denen
besonders reichhaltiges empirisches Material (zahlreiche Interviews mit mdglichst um-
fangreichen Aussagen zum jeweiligen Angebot) vorliegt. Darauthin wurden daraus
— hinsichtlich der paddagogischen Praktiken in den Angeboten — besonders kontrastive
Angebote (Fille; siche unten) ausgewéhlt. Die drei einbezogenen Angebote sind an un-
terschiedlichen Ganztagsschulen implementiert.

3.2 Vorgehensweise bei der Datenerhebung und -auswertung

Die Interviews wurden mit Blick auf die Forschungsfrage von StEG-Q — aullerunter-
richtliche Angebote vertiefend und alltags- bzw. lebensweltnah zu erforschen — durch-
gefiihrt. Die Durchfithrung der Datenerhebung ist angelehnt an Witzel und Reiter (2012)
und in Kielblock und Lange (2013) konkretisiert. Im Kern handelt es sich um ein all-
tagsnahes Gespriach zwischen Interviewer/-innen und Interviewten, das stark von dem
geleitet wird, was die Interviewten selbst fiir erzdhlenswert halten. Aspekte, die fiir die
Forschung von besonderer Relevanz sind, sind auf einer so genannten Themenliste ver-
merkt. Néhert sich das Gespréch einem dieser Aspekte, hakt der/die Interviewer/-in ent-
sprechend nach und zentriert das Gesprich fiir einen Moment um diesen Aspekt. Die
Interviews mit den Schiiler/-innen dauerten im Schnitt etwa 10 bis 15, die Erwachsenen-
interviews etwa 15 bis 20 Minuten.

Anhand von thematischen Verlaufen (Bohnsack, 1989) wurden fiir das Forschungs-
vorhaben relevante Passagen aus den Schiilerinterviews ausgewihlt und anschlieend
offen codiert (vgl. In-Vivo-Coding in Saldafia, 2013). Wéhrend des Codierens wurden

2 Das diesem Beitrag zugrundeliegende Forschungsprojekt StEG-Q wurde aus Mitteln des
BMBF gefordert. Die Verantwortung filir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den
Autorinnen und Autoren.
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Hypothesen iiber die Zusammenhénge der einzelnen Codes untereinander generiert,
die kontinuierlich revidiert und hinterfragt wurden, wie es beispielsweise von Glaser
und Strauss (2010) vorgeschlagen wird. Die Daten wurden daraufhin zu Fallstudien auf
der Ebene der einzelnen Angebote verdichtet (Fall als mehrperspektivische Gesamtbe-
schreibung) und daran ankniipfend fallibergreifend analysiert, wie von Yin (2009) hin-
sichtlich von multiple-case studies vorgeschlagen wurde.

4. Ergebnisse

Der Beitrag stiitzt sich auf die Analyse dreier qualitativer Fallstudien, das heif3t unter-
schiedlicher Hausaufgabenangebote. In der Ergebnisdarstellung werden die Félle zu-
néchst einzeln und dann vergleichend betrachtet.

4.1 Fallstudie 1

Bei der ersten Fallstudie handelt es sich um ein Hausaufgabenangebot am Primarzweig
einer kooperativen Gesamtschule. Die Schule kooperiert unter anderem mit einem Hort.
Alle im Ganztag angemeldeten Kinder erledigen taglich im Hort ihre Hausaufgaben in
festen Gruppen von in der Regel acht Schiiler/-innen. Das Angebot findet jeweils von
14:15 bis 15:00 Uhr in dem dafiir vorgesehenen Hausaufgabenraum statt. Betreut wer-
den sie dort jeweils von mindestens einem/einer Hortmitarbeiter/-in. Zwischen Schule
und Hort besteht (zum Zeitpunkt der StEG-Feldphasen) zwar eine konzeptuelle Rah-
mung fiir die Kooperation, eine regelmidfige Kommunikation zwischen Lehrer/-innen
und Hortmitarbeiter/-innen ist jedoch nicht etabliert.

Die Schiiler/-innen bekommen von den Lehrer/-innen vormittags Hausaufgaben auf,
die nachmittags im Rahmen der Hausaufgabenhilfe zu erledigen sind. Das Hortpersonal
hat, nach eigenen Angaben, keinen Einfluss darauf, welche bzw. wie viele Hausaufga-
ben die Schiiler/-innen unter ihrer Aufsicht zu bearbeiten haben, und auch keine Infor-
mationen dariiber, wie diese zufriedenstellend zu bearbeiten sind. Herr H., der Hortlei-
ter, sagt: ,,Ich denke, die Schule ist klipp und klar auf formale Bildung ausgelegt, und
ich mochte ja eigentlich die non-formelle Bildung hier mehr reinbringen, die informelle
Bildung, soweit es moglich ist (Herr H., F1, Z204—206).° Das ,,eigentlich* deutet an,
was auch in anderen Interviews an diesem Hort immer wieder Thema ist: Es ist zwar
das erkldrte Ziel, das aber nur schwer umzusetzen ist, sich als Hort gegen die Verein-
nahmung durch eine schulisch-formale Logik zu wehren — schlieBlich steht die Schule-
Hort-Kooperation unter der Verantwortung der Leitung der Ganztagsschule.

3 Zur im Folgenden verwendeten Zitierweise: F1 = 1. Feldphase (Herbst/Winter 2013), F2 = 2.
Feldphase (Friihling/Sommer 2014), F3 = 3. Feldphase (Herbst/Winter 2014). Z = Zeilenan-
gabe im Transkript.
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Dieser Vereinnahmung hat das Hortpersonal nichts entgegenzusetzen. Es fehlen ihm
entsprechende fachinhaltliche sowie methodisch-didaktische Kompetenzen. Die Mal3-
nahmen, die eine stille und storungsfreie Arbeitsatmosphére sicherstellen sollen, zeu-
gen von einer gewissen methodischen Ratlosigkeit: Es gibt ausschlieBlich verstreut im
Raum stehende Einzeltische. Wer an welchem Platz sitzt, wird von der Angebotsleitung
festgelegt. Dies geschieht systematisch, um befreundete Schiiler/-innen zu separieren.
Eine Schiilerin erzdhlt: ,,Da klebten auch die Zettel auf den Tischen, wo jemand, wo
wer sitzt. Die wurden jetzt alle abgerissen und jetzt setzen sich halt zwei aus der Paral-
lelklasse immer zusammen und das diirfen die gar nicht. Und das wird dann halt immer
ziemlich laut® (Tabea, F2, Z129—-131).

Wird es lauter, werden die Schiiler/-innen strikt ermahnt und aufgefordert, still am
Platz sitzenzubleiben.

Wenn von den Lehrkriften zu viel aufgegeben wurde, miissen die Schiiler/-innen
nachmittags auch zu Hause noch daran arbeiten. Und wenn zu wenig aufgegeben wurde,
miissen die Schiiler/-innen die Zeit trotzdem absitzen, auch wenn sie schon fertig sind.
Ein Schiiler kommentiert: ,,Es ist irgendwie langweilig, dann da rumzusitzen, weil da
kann man halt nichts so Richtiges machen, wenn man mit den Hausaufgaben fertig ist*
(Heinrich, F1, Z107-109). Erweiterte Aufgaben oder Beschaftigungsmoglichkeiten fiir
die Schiiler/-innen gibt es nicht.

4.2 Fallstudie 2

Es handelt sich um ein Angebot am Verbundzweig einer kooperativen Gesamtschule. Die
Hausaufgaben sind in den curricular dominierten Vormittag integriert. Alle Schiiler/-in-
nen nehmen mehrmals in der Woche in der Zeit von 11:30 bis 12:15 Uhr am Hausaufga-
benangebot teil. Es findet in klasseniibergreifenden Gruppen in einem eigens dafiir einge-
richteten und mit umfangreichen Lernmaterialien ausgestatteten Raum im Schulgebaude
statt. Die Gruppengrofle variiert stark — von manchmal drei bis zu 27 Schiiler/-innen.
Das Angebot wird von Personen des weiteren padagogisch titigen Personals geleitet.

Grundsatzlich arbeiten die Schiiler/-innen im Angebot an ihren Wochenplénen bzw.
an Aufgaben zur Priifungsvorbereitung. Die Zeiteinteilung und das Lerntempo sind in-
dividualisiert. Uber das individuelle Fortschreiten verstindigen sich die Angebotslei-
tungen mit den Schiiler/-innen anhand eines — von den Schiiler/-innen selbst gefiihrten —
Lerntagebuchs. Ob die Schiiler/-innen ihren individuellen Weg erfolgversprechend
beschreiten, bemisst sich an ihren Leistungen, wie die interviewten Schiiler/-innen und
padagogisch Tétigen sagen, also an den Noten in den Zeugnissen bzw. den Klassen-
arbeiten. Uber die Noten sprechen die Angebotsleitungen teils mit den Schiiler/-innen
selbst, teils mit den Lehrer/-innen. Auch aus den Aussagen der Schiiler/-innen wird
deutlich, dass sie das Angebot besuchen, um in der Schule besser zu werden.

Aus der Sicht der padagogisch Tétigen gibt es eine deutliche Grenze zwischen Un-
terrichtlichem und AuBerunterrichtlichem. Sie betonen, dass das Angebot zwar sehr
dicht am Unterricht konzipiert ist, dass aber keine Noten vergeben werden, auch miisse
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kein ,,Stoff direkt in einer Stunde durchgezogen werden (Frau V., F1, Z72). Subjek-
tiv eingeschétzt, fehlt den padagogisch Tétigen in der Hausaufgabenhilfe der padagogi-
sche Hebel, durch die Notengebung schwierige Schiiler/-innen in den Griff zu bekom-
men. Im Angebot entsteht durch den aullerunterrichtlichen Charakter ,,so eine Art freier
Raum* (Frau V., F1, Z196), den die Schiiler/-innen ausnutzen.

Die Schiiler/-innen sehen dies etwas anders. Fiir sie verschwimmt die Grenze zwi-
schen unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen Beziigen, denn das Angebot lduft par-
allel zu spezifischen — teils unterrichtlichen, teils auBerunterrichtlichen — Lern- und
Forderelementen. Hugo beispielsweise iiberlegt, wer die Hausaufgabenhilfe eigentlich
betreut: ,,Sind auch Lehrer. Aber halt unterschiedlich immer. Und manchmal hat man
auch so Forderkurse in anderen Rdumen. Und es ist halt total chaotisch, weil man nie
weill, wo man hin muss* (Hugo, F1, Z89-91). Die Komplexitit dieses Arrangements
scheint die Schiiler/-innen also teilweise zu liberfordern.

Ziel des Angebots ist es, das individuelle Aufgabenpensum und danach gegebenen-
falls zusétzliche Aufgabenblitter zu bearbeiten. Fiir Hugo ist das Angebot ,,eine Stunde,
wo man halt so Sachen machen kann, die man zu tun hat* (Hugo, F1, Z25-26). Manch-
mal diirfen sich die Schiiler/-innen gegenseitig abfragen. Sie sehen auch die Mdglich-
keit, kurz und leise miteinander zu sprechen; das ist ein ,,bisschen chilliger (Sebastian,
F1, Z213) als im Unterricht.

Frau V. gibt an, dass es im Angebot lockerer zugehe als anderswo und dass es deshalb
mehr Spall mache als der Unterricht. Sie erklirt, dass sie zwar ,,filir die Ordnung* sorgt,
aber betont gleichzeitig: ,,Man kann auch mal nebenher sich unterhalten* (Frau V., F1,
733—34 und 71). Dass die Schiiler/-innen gemeinsam an Aufgaben und Inhalten arbei-
ten wiirden (wie im folgenden Fall 3), davon ist in beiden Interviews mit Frau V. (F1
und F3) keine Rede.

4.3 Fallstudie 3

Die dritte Fallstudie betrifft ein jahrgangsiibergreifendes Hausaufgabenangebot in einem
Gymnasium. Es kann téglich freiwillig und flexibel zu drei unterschiedlichen Zeiten (in
der 6., 7. und 8. Schulstunde) genutzt werden. Die Gruppengrof3e variiert stark. Das An-
gebot findet in der Mediathek der Schule statt, die mit Biichern, Computern und Trai-
ningsmaterial ausgestattet ist. Es wird von einer Person des weiteren padagogisch tati-
gen Personals geleitet.

Das Verhiltnis zwischen Unterricht und auB3erunterrichtlichem Hausaufgabenange-
bot ist vergleichsweise eng, da die Angebotsleitung — Frau E. — auch in weiteren Funk-
tionen in der Schule tdtig ist. Sie ist vormittags und nachmittags eingesetzt, macht Un-
terrichtshospitationen und fiihrt Beratungsgespriache mit Eltern. Sie ist vernetzt und
auch durch Eigeninitiative entsprechend dartiber informiert, wie im Fachunterricht ge-
arbeitet wird. So kann sie in der Hausaufgabenhilfe gezielt methodisch-didaktisch und
inhaltlich an den unterrichtlichen Bereich anschliefen. Zudem kann sie bei Problemen
sowohl die Lehrer/-innen als auch die Eltern zu Rate ziehen.
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Die Angebotsleitung gibt an: ,,Ich lege grolen Wert darauf, dass die Kinder das, was sie
nicht verstanden haben, mdglichst dort oben [gemeint ist das Angebot, die Verfasser]
dann verstehen* (Frau E., F1, Z41-42). Das am Verstehen ansetzende pddagogisch-pro-
fessionelle Handeln zentriert das Kind im Sinne von: Die Aufgaben werden bearbeitet,
um bei der/dem einzelnen Schiiler/-in Verstehensprozesse anzustof3en. Frau E. gestaltet
das Angebot bewusst als Gegenentwurf zum Unterricht. Auch die Schiiler/-innen geben
an, sie hatten im Vergleich zum Unterricht ,,besondere®, erweiterte Moglichkeiten (z. B.
an Gruppentischen zusammenzuarbeiten oder rausgehen zu diirfen, um etwas zu essen)
und auch die Gelegenheit, individuell und situativ zu arbeiten.

Die Schiiler/-innen werden dazu aufgefordert, sich gegenseitig zu helfen (vgl.
Frau E., F1, Z57-58). Ein Vertretungslehrer, der Frau E. hin und wieder unterstiitzt, be-
tont, dass die Schiiler/-innen miteinander reden diirfen und dass dadurch ein ,,Gemein-
schaftsgefiihl (Herr K., F1, Z92-96) entsteht. Die Wahrnehmung der Schiiler/-innen
deckt sich mit der Beschreibung der Erwachsenen: Silvia wird im Interview gefragt, ob
es denn nicht auch moglich sei, die Aufgaben zu Hause zu erledigen. Sie antwortet: ,,Ja.
Eigentlich schon. Nur da [gemeint ist im Angebot, die Verfasser] ist es halt, da kann man
auch in Gruppen Hausaufgaben machen und so. Also da macht das dann ein bisschen
mehr SpaB3* (Silvia, F2, Z33-35).

Im Interview mit Zora zeigt sich, dass sich die Angebotsleitung nicht nur selbst
als fachlich kompetent wahrnimmt (vgl. Frau E., F1, Z56—57 und F2, Z100-130), son-
dern dies auch bei den Schiiler/-innen ankommt: ,,Wenn man mal eine Frage hat, die
konnte sie auch gut erkldren. Da hat man es dann auch verstanden* (Zora, F2, Z139—
140).

4.4 Vergleichende Interpretation der Fallstudien

Wir konnen festhalten, dass es sich bei allen drei Fallstudien um Modelle der Verzah-
nung von Unterricht und Angeboten handelt. In allen Angeboten werden solche Aufga-
ben bearbeitet, welche die Schiiler/-innen fiir den Fachunterricht zu bearbeiten haben.
Sie unterscheiden sich jedoch hinsichtlich des Verhiltnisses von Unterricht und Aufler-
unterrichtlichem, das in ihnen sichtbar wird, und in der Art und Weise, wie die Bearbei-
tung der Hausaufgaben vom pédagogischen Personal flankiert wird. Wir nennen diese
Art und Weise den Modus der Unterstiitzung. Sowohl im Verhéltnis von Unterricht und
Angeboten als auch im Modus der Unterstlitzung manifestieren sich — jenseits der sub-
jektiven Sichtweise der Schiiler/-innen wie des pddagogischen Personals — unterschied-
liche Impulse fiir die Aktivierung der Schiiler/-innen.

Fallstudie 1 — Unterstiitzungsmodus. Bei der ersten Fallstudie ldsst sich streng ge-
nommen nicht von einem Unterstiitzungsangebot sprechen. Die Kinder arbeiten alleine,
also ohne erkennbare Hilfe durch die Angebotsleitung oder die Mitschiiler/-innen. Die
reibungslose Erledigung der Aufgaben steht im Mittelpunkt. Sind die Kinder damit fer-
tig, gibt es keine weitere Beschiftigung fiir sie. In dem Sinne, in dem hier die erwei-
terten Moglichkeiten des aullerunterrichtlichen Angebots nicht genutzt werden und das
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Personal lediglich die Erledigung der Aufgaben tiberwacht, wollen wir hier vom (Un-
terstiitzungs-)Modus des Erledigens sprechen.

Verhdiltnis Unterricht-AufSerunterrichtliches. Hier steht die Erfiillung des formalen
Anspruchs der Schule im Mittelpunkt. Das Hortpersonal definiert auf der Grundlage des
externen Auftrags von Seiten der Schule die pddagogische Zielsetzung des Angebots:
Dafiir Sorge zu tragen, dass die Schiiler/-innen die Hausaufgaben erledigen. Die Aufga-
ben werden fiir die Schule erledigt; dass aber die Kinder in der Auseinandersetzung mit
den Lernaufgaben auch ganz individuell profitieren konnten, ist nicht im Blick. Obwohl
vom piadagogisch titigen Personal eine Vereinnahmung durch die Schule wahrgenom-
men wird, entwickelt der Hort keinen ,eigen-sinnigen‘ padagogischen Entwurf, der sich
etwa auf die Funktion der Hausaufgaben im Lernprozess sowie auf verschiedene Me-
thoden der Aufgabenbearbeitung in diesem nicht-unterrichtlichen Setting bezieht und
auch nicht an einem erweiterten Begriff des Lernens orientiert ist (siehe hierzu Fallstu-
die 3). In dieser Fallstudie liegt der Schwerpunkt auf dem Schulischen, das als nicht hin-
terfragter Auftrag an das AuBlerschulische libernommen wird. Pddagogische Elemente,
welche die Schiiler/-innen zusitzlich aktivieren und ihnen Impulse fiir eigenstindige
Lernprozesse geben konnten, sind nicht erkennbar.

Fallstudie 2 — Unterstiitzungsmodus. Anders als im Modus des Erledigens wird in
der zweiten Fallstudie explizit auf die Unterstiitzung und die Forderung der Schiiler/-in-
nen Bezug genommen. Im Vordergrund steht zwar auch die Bearbeitung der Aufgaben,
die im Wochenplan vorgesehen sind, das Abarbeiten ist jedoch Mittel zu dem Zweck,
eine positive Leistungsentwicklung zu erzielen, wie sie sich etwa in den Schulnoten nie-
derschldgt. Zur Umsetzung dieses Zieles werden piddagogische Mafinahmen der indivi-
duellen Forderung eingesetzt. Beispielsweise ist ein eigenes Arbeitstempo moglich, und
zusétzliche Aufgaben sind verfiigbar. Den Schiiler/-innen wird ein gewisser Freiraum
zugebilligt, in dem es etwas ,,chilliger* als im Unterricht zugeht und der auch in kleinem
Rahmen fiir gemeinsames Lernen genutzt werden kann. Allerdings sieht die Angebots-
leiterin dies mit Blick auf mogliche Disziplinprobleme nicht immer positiv. Da in dieser
Fallstudie die Effektivitidt der Hausaufgabenbearbeitung (Leistungssteigerung) im Mit-
telpunkt steht und die padagogischen Mallnahmen darauf ausgerichtet sind, sprechen
wir hier vom Unterstiitzungsmodus der Effektivitdt. Die schiileraktivierenden Elemente
werden unter dem Primat der Effektivitidt im Angebot eingesetzt.

Verhdiltnis Unterricht-Auf3erunterrichtliches. Auf Grund der doppelten Néhe zum
unterrichtlichen Bereich (einerseits: padagogisches Ziel ist Notenverbesserung, ande-
rerseits: Austausch mit Lehrkriften als padagogischer Hebel) hat dieses Angebot einen
diffus-curricularen Charakter. Der Anspruch des Schulischen ist hier — wie in der ersten
Fallstudie — vorrangig, allerdings nicht auf der Ebene des unmittelbaren Erledigens der
Aufgabe, sondern auf der Ebene einer dahinterliegenden schulleistungsbezogenen Be-
griindung von Hausaufgaben. Anregungen fiir die Schiiler/-innen, sich mit Inhalten aus-
einanderzusetzten, die iiber das Curriculare hinausgehen, finden sich nicht.

Fallstudie 3 — Unterstiitzungsmodus. In der dritten Fallstudie ist die pddagogische
Praxis dadurch gekennzeichnet, das Potenzial der Gruppe zu nutzen, Aufgaben gemein-
sam zu erarbeiten und {iber den Unterricht hinausgehende Verstehens- und Vertiefungs-
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prozesse zu initiieren. Kennzeichen der padagogischen Arbeit ist unter anderem eine
enge Kooperation der Angebotsleitung mit den Lehrkrédften und den Eltern. Wir wollen
hier vom Unterstiitzungsmodus der Erweiterung sprechen. Dieser bezieht sich sowohl
auf die Ziele, die iiber die curricularen Vorgaben hinausgehen, als auch auf eine Auf-
gabenpraxis, welche den erweiterten Moglichkeitsraum des Aullerunterrichtlichen aus-
schopft.

Verhdltnis Unterricht-Aufserunterrichtliches. In Fallstudie 3 wird gegeniiber den
beiden vorgenannten Fallstudien ein anderer Schwerpunkt im Verhiltnis von Unter-
richtlichem und AuBerunterrichtlichem deutlich. Zwar scheint auch hier die Verbindung
zum curricularen Bereich der Schule auf (die Angebotsleitung ist durch die Unterrichts-
hospitation gut iiber den Unterricht informiert), aber die daran ankniipfenden péddagogi-
schen Mallnahmen setzen sich zum Teil deutlich und bewusst von einer unterrichtlichen
Logik ab. Das Hausaufgabenangebot wird hier als eigener Lernkontext konzipiert. So-
wohl auf der Ebene des Unterstiitzungsmodus als auch auf der Ebene des Verhéltnisses
von Unterricht und AuBerunterrichtlichem lassen sich hier deutlich schiileraktivierende
Lernimpulse erkennen, die auch iiber das Curriculare hinausgehen.

5. Diskussion

Die Verzahnung von Unterricht und auBlerunterrichtlichen Angeboten gehort zu den
Kernforderungen an die Ganztagsschule. So haben sich zwar einige — vornehmlich
quantitative — Studien mit den verschiedenen Formen der Verzahnung auseinanderge-
setzt, dagegen gibt es bislang kaum Studien, die auf der Ebene der Angebote der Frage
nachgehen, wie dort das Verhéltnis von Unterricht und AuBlerunterrichtlichem konkret
gestaltet wird und wie sich dieses Verhiltnis in der pddagogischen Praxis widerspiegelt.
Dieses Forschungsdesiderat war Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags.

Anhand von drei qualitativen Fallstudien wurden drei grundsitzliche Modi der Un-
terstiitzungspraxis in Hausaufgabenangeboten herausgearbeitet. Mit den drei Modi kor-
respondieren dabei drei unterschiedliche Grundverhéltnisse des Unterrichtlichen und
des AuBerunterrichtlichen.

Im ersten Modus — dem Modus des Erledigens — werden die Schiiler/-innen bei der
Bearbeitung der Hausaufgaben mehr oder weniger allein gelassen und kaum unterstiitzt.
Es herrscht ein Primat des Schulischen vor, das sich als scheinbar kaum beeinflussbarer
Anspruch tiber das auBlerunterrichtliche Setting stiilpt. Die Verzahnung von Unterricht
und Angebot manifestiert sich hier als strukturelle Verldngerung des ersteren, ein pad-
agogischer Mehrwert des AuBBerunterrichtlichen im Sinne einer erweiterten Aktivierung
der Schiiler/-innen ist nicht zu erkennen. Wir finden dort einen Typus des Lernens, der
auch bei Nordt und Réhner (2008) beschrieben wird. Er ,,ist reproduktiv und das Erle-
digen von fremdbestimmten Aufgaben in einem stark reglementierten sozialen Kontext
steht im Vordergrund* (Nordt & Rdéhner, 2008, S. 76—77).

Im zweiten Modus — dem Modus der Effektivitdiit — gilt ebenfalls das Primat des Schu-
lischen. Im Vordergrund steht dabei aber die bestmdgliche Forderung der Schiiler/-in-
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nen. Die Unterstlitzungs- und Arbeitsformen reichen iiber das Unterrichtliche hinaus,
den Schiiler/-innen werden Freirdume bei der Bearbeitung der Aufgaben zugestanden,
und iiber zusitzliche Forderangebote kann auf individuelle Lernschwierigkeiten re-
agiert werden. Der pddagogische Mehrwert des AuBBerunterrichtlichen richtet sich dabei
ausschlieBlich auf effektive Mafinahmen zur Verbesserung der Schulleistungen.

Im dritten Unterstlitzungsmodus — dem Modus der Erweiterung — steht nicht die
Foérderung der Schulleistungen im engeren Sinn im Vordergrund, sondern das Verstehen
der curricularen Inhalte. Dieses Verstehen wird durch erweiterte Lernmethoden, etwa
der Arbeit in Gruppen, unterstiitzt. Das Schulische ist hier zwar auch der Ankerpunkt,
die Lernprozesse bleiben aber nicht notwendigerweise bei den curricularen Vorgaben
stehen, sondern schlieBen auch erweiterte Lerninhalte und Lernwege ein.

In den drei Unterstiitzungsmodi manifestieren sich je unterschiedliche Modelle des
Verhiltnisses von Unterrichtlichem und AuBerunterrichtlichem. Wéhrend im ersten Fall
das Unterrichtliche als Strukturrationale fiir das AuBBerunterrichtliche fungiert und im
zweiten Fall als Zielrationale, finden wir im dritten Fall eine erweiterte Gestaltungsra-
tionale, die dariiber hinausgeht und auf tiefergehende Verstehensprozesse und erwei-
terte Lerninhalte fokussiert.

Der vorliegende Beitrag ist als Grundlagenbeitrag zu verstehen. In ihm konnte eine
Auswahl von verschiedenen Modi der padagogischen Unterstiitzung in auflerunterricht-
lichen Angeboten gezeigt, diese konnten aber nicht in ihrer mdglichen Bandbreite ab-
gebildet werden. Weitere Analysen sind notwendig, um noch weitere mogliche Modi
zu identifizieren. Einschrinkend muss angemerkt werden, dass (zusétzlich zu den In-
terviews) das Einbeziehen von teilnehmenden Beobachtungen in den Angeboten (zu-
satzlich zu den Interviews) die Tragweite der Analysen hétte stirken konnen. Dariiber
hinaus konnten wir nicht auf den Zusammenhang der Verzahnung mit den strukturel-
len Kooperationsgegebenheiten vor Ort eingehen und dabei auch den institutionellen
Kontext tiefergehend berticksichtigen. Zumindest in Fallstudie 1 — dem Hausaufgaben-
angebot im Hort — ist davon auszugehen, dass die getrennte Lokalisation von Unter-
richt und Hausaufgabenangebot die Kooperation und damit die Verzahnung von Un-
terricht und Angebot erschwert, wohingegen Fallstudie 3 darauf hinweist, dass die
Kooperation von der Angebotsleitung auch dazu genutzt wird, um tiber curriculare Pro-
zesse gut informiert zu sein und die fachliche Unterstiitzung der Schiiler/-innen zu ver-
bessern. Vertiefende Auswertungen zu solchen strukturellen Differenzierungen bleiben
weiteren Verdffentlichungen vorbehalten.

Mit Blick auf den padagogischen Mehrwert der drei Modelle konnten wir im Rah-
men dieses Beitrags nur knappe Aussagen zur Wirksamkeit machen. Was wir jedoch er-
kennen konnen, ist, dass die Schiiler/-innen im Modus der Effektivitit und besonders
im Modus der Erweiterung zu eigenstandigem Lernen angeregt und dass vertiefte Lern-
prozesse initiiert werden. Unsere Befunde weisen darauf hin, dass das padagogische
Potenzial des AuBBerunterrichtlichen vor allem dort zum Tragen kommt, wo es in Erwei-
terung des Unterrichtlichen sich als differentes Lernarrangement etabliert und einen ge-
wissen ,Eigen-Sinn‘ hinsichtlich der Forderung von Lern- und Bildungsprozessen fiir
sich behauptet — ohne dabei das Unterrichtliche grundsétzlich in Frage zu stellen. Fiir
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die zukiinftige Forschung wird es vor allem darauf ankommen, tiefergehender die Wirk-
samkeit der Unterstiitzungsmodi und der Modelle des Verhéltnisses von Unterricht und
AuBerunterrichtlichem mit Blick auf die erfolgreiche Gestaltung der Lehr-Lern-Pro-
zesse zu untersuchen.

Literatur

Arnoldt, B. (2011). Was haben die Angebote mit dem Unterricht zu tun? Zum Stand der Koopera-
tion. In L. Stecher, H.-H. Kriiger & T. Rauschenbach (Hrsg.), Ganztagsschule — Neue Schule ?
Eine Forschungsbilanz. (15. Sonderheft, Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft, S. 95-107).
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Beher, K., Haenisch, H., Hermens, C., Nordt, G., Prein, G., & Schulz, U. (2007). Die offene
Ganztagsschule in der Entwicklung: Empirische Befunde zum Primarbereich in Nordrhein-
Westfalen. Weinheim: Juventa.

Bohnsack, R. (1989). Generation, Milieu und Geschlecht: Ergebnisse aus Gruppendiskussionen
mit Jugendlichen. Opladen: Leske + Budrich.

Busse, S., & Helsper, W. (2008). Schule und Familie. In W. Helsper & J. Bohme (Hrsg.), Hand-
buch der Schulforschung (2. Aufl., S. 469—494). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Folling-Albers, M., & Heinzel, F. (2007). Familie und Grundschule. In J. Ecarius (Hrsg.), Hand-
buch Familie (S. 300—320). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Glaser, B.G., & Strauss, A.L. (2010). Grounded Theory: Strategien qualitativer Forschung
(3. Aufl., Programmbereich Gesundheit). Bern: Huber.

Haenisch, H. (2009). Verzahnung zwischen Unterricht und aufserunterrichtlichen Angeboten im
offenen Ganztag: Eine qualitative Studie zu praktischen Ansdtzen der Verzahnung in ausge-
wdhlten Schulen (Der GanzTag in NRW — Beitrige zur Qualitdtsentwicklung, H. 11). Miins-
ter: Serviceagentur ,,Ganztégig lernen in Nordrhein-Westfalen®.

Hohmann, K. (2005). Hausaufgaben als pddagogische und organisatorische Herausforderung. In
K. Héhmann, H. G. Holtappels, I. Kamski & T. Schnetzer (Hrsg.), Entwicklung und Organi-
sation von Ganztagsschulen. Anregungen, Konzepte, Praxisbeispiele (S. 77—83). Dortmund:
IES.

Hohmann, K., & Schaper, S. (2008). Hausaufgaben. In T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Grund-
begriffe Ganztagsbildung. Das Handbuch (S. 576—584). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften.

Holtappels, H. G., Jarsinski, S., & Rollett, W. (2011). Teilnahme als Qualitdtsmerkmal fiir Ganz-
tagsschulen: Entwicklung von Schiilerteilnahmequoten auf Schulebene. In N. Fischer, H. G.
Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach, L. Stecher & 1. Ziichner (Hrsg.), Ganztagsschule:
Entwicklung, Qualitdt, Wirkungen. Léngsschnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen (StEG) (S. 97—119). Weinheim: Juventa.

Hopf, A., & Stecher, L. (2014). AuBerunterrichtliche Angebote an Ganztagsschulen. In T. Coelen
& L. Stecher (Hrsg.), Die Ganztagsschule. Eine Einfiihrung (S. 65—78). Weinheim: Juventa.

Horstkemper, M., & Tillmann, K.-J. (2014). Ganztagsschule und neue Lernkultur — Potenziale
und Restriktionen. In M. Pfeifer (Hrsg.), Schulqualitit und Schulentwicklung. Theorien, Ana-
lysen und Potenziale (S. 93—111). Miinster: Waxmann.

Kielblock, S., & Lange, A. (2013). Das problemzentrierte Interview: Grundlagen und For-
schungspraxis. Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 33(4), 439-448.

KMK = Kultusministerkonferenz (2016). Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den
Léindern in der Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2010 bis 2014. https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/GTS 2014 Bericht Text.pdf [14.04.2016].



810 Thementeil

Nordt, G. (2013). Lernen und Férdern in der Hausaufgabenpraxis der offenen Ganztagsgrund-
schule in Nordrhein-Westfalen: Eine qualitative Studie aus der Perspektive der pddagogi-
schen Krifte und der Kinder. Miinster: Waxmann.

Nordt, G., & Rohner, C. (2008). Hausaufgaben in der offenen Ganztagsgrundschule — ein Bei-
trag zur Forderung des schulischen Lernens und der Schulqualitit? Widerspriiche, 28(110),
67-179.

PriiB, F., Kortas, S., & Schopa, M. (2009). Die Ganztagsschule — Anforderungen und Perspek-
tiven. In F. Prii3, S. Kortas & M. Schopa (Hrsg.), Die Ganztagsschule: von der Theorie zur
Praxis. Anforderungen und Perspektiven fiir Erziehungswissenschaft und Schulentwicklung
(S. 355—-368). Weinheim: Juventa.

Rollett, W. (2008). Schulzufriedenheit und Zufriedenheit mit dem Ganztagsbetrieb und deren Be-
dingungen. In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), Ganztags-
schule in Deutschland. Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen“ (StEG) (2. Aufl., S. 283—312). Weinheim: Juventa.

Saldafa, J. (2013). The Coding Manual for Qualitative Researchers (2. Aufl.). Thousand Oaks:
SAGE.

Scherr, A. (2004). Subjektbildung. In H.-U. Otto & T. Coelen (Hrsg.), Grundbegriffe der Ganz-
tagsbildung. Beitrdge zu einem neuen Bildungsverstindnis in der Wissensgesellschaft
(S. 85-98). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Stecher, L., Klieme, E., Radisch, F., & Fischer, N. (2009). Unterrichts- und Angebotsentwick-
lung — Kernstiicke der Ganztagsschulentwicklung. In F. Prii, S. Kortas & M. Schopa (Hrsg.),
Die Ganztagsschule: von der Theorie zur Praxis. Anforderungen und Perspektiven fiir Erzie-
hungswissenschaft und Schulentwicklung (S. 185—-201). Weinheim: Juventa.

StEG-Konsortium (2016). Ganztagsschule: Bildungsqualitit und Wirkungen auferunterrichtli-
cher Angebote. Ergebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen 2012—2015.
Frankfurt a. M.: Deutsches Institut filir Internationale Piddagogische Forschung.

Trautwein, U., & Koéller, O. (2003). The Relationship between Homework and Achievement —
Still much of a mystery. Educational Psychology Review, 15(2), 115—-145.

Vollstiadt, W. (2009). Individuelle Forderung in der Ganztagsschule: Qualitdtsanspriiche und
Moglichkeiten. In S. Appel, H. Ludwig, U. Rother & G. Rutz (Hrsg.), Leben — Lernen — Leis-
ten (Jahrbuch Ganztagsschule, S. 24—37). Schwalbach: Wochenschau.

Witzel, A., & Reiter, H. (2012). The Problem-Centred Interview: Principles and practice. Lon-
don: SAGE.

Yin, R.K. (2009). Case Study Research: Design and methods (4. Aufl.). Los Angeles: SAGE.

Abstract: The linking of curricular and extra-curricular activities is a requirement of Ger-
man all-day schools. Homework activities can be seen as a prototype of this interlinking,
because they explicitly relate to curricular classes and, at the same time, they are explic-
itly framed as an extra-curricular activity. Based on interviews with pupils and pedagogic
practitioners, this paper presents three case studies of homework support and explores
how the relationship between curricular classes and extra-curricular activities is arranged.
Furthermore, the way in which this relationship becomes apparent in specific pedagogi-
cal support practices is analyses in the three cases. The results of the analyses are three
basic modes (types) of support practices in homework activities. The modes correspond
with three fundamentally different relationships between curricular classes and extra-cur-
ricular activities.

Keywords: All-Day School, Homework Support, Interlinking of Curricular and Extra-cur-
ricular Activities, Mode of Support Practices, Case Studies
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Zusammenfassung An deutschen Ganztagsschulen werden Hausaufgaben zuneh-
mend durch individualisierte Lern- und Ubungszeiten ersetzt. Mit verschiedenen
Argumenten wird dieser Wandel in der schulischen Lernkultur begriindet. Unter
anderem gehen damit Vorteile fiir Schiiler/innen und Eltern einher — Schiiler/innen
haben beispielsweise im Anschluss an den Schultag nicht zusétzliche Aufgaben fiir
den Unterricht zu erledigen, Eltern haben nicht mehr dafiir Sorge zu tragen, dass ih-
re Kinder diese Aufgaben auch erledigen. Fiir die Ganztagsschulen gehen mit einer
Neustrukturierung der Aufgabenpraktiken jedoch entsprechende Herausforderungen
einher. Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie sich die Implementation einer voll
integrierten Lernzeit an einer Schule vollzieht, an der es zuvor eine Hausaufgaben-
betreuung gab. Hierzu wird die Fallstudie einer integrierten Gesamtschule vorgelegt,
die anhand von langsschnittlichen qualitativen Daten rekonstruiert, welche Prozesse
mit der Einfiihrung einer neuen Aufgabenpraktik vor Ort ablaufen. Als Ergebnis
zeichnen sich drei Ebenen ab, auf welchen es im Zuge der Einfiihrung der Lern-
und Ubungszeit Verinderungen zu beobachten gibt: Zeitstruktur, Personaleinsatz
und Lernbegleitung.
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From homework to learning time. All-day school development using the
example of a longitudinal case study

Abstract At many German all-day schools, homework practices are being replaced
by time at school for individualised learning, so-called learning time. A variety of
arguments support this change in learning culture at school. Benefits are that pupils
have almost no tasks to do after school and, accordingly, parents are no longer
responsible for their children’s homework. However, the schools have to handle the
challenges of restructuring the learning practices. This study focuses on the question,
which aspects of the schools’ organisation are affected by the implementation of
individualised learning time. Based on qualitative, longitudinal data of a German
comprehensive school, different processes of organisational change are described in
a case study. As a result, three layers are identified, which show significant changes
after the implementation of learning time: time structure, personnel and learning
support.

Keywords Homework - Learning time - All-day school - Case study - School
development

1 Hausaufgaben und Lernzeiten an der Ganztagsschule

Durch die zusitzliche Zeit, welche Schiiler/innen in Ganztagsschulen verbringen,
ergeben sich Verdnderungen fiir die bisherigen Hausaufgabenpraktiken. Die vormals
zu Hause und nach der Schule zu erledigenden Aufgaben werden zunehmend in
die Schule verlagert. Begriindet wird die Verlagerung der Hausaufgaben in den
Schulalltag unterschiedlich. Neben einer zeitlichen Argumentation, dass die Schiiler/
innen nach einem verlidngerten Schultag durch das Erledigen der Hausaufgaben
zusitzlich belastet seien (Rabenstein und Podubrin 2015, S. 219), findet sich im
Ganztagsschuldiskurs auch das Argument, dass die Integration der Hausaufgaben in
den Schultag zur Chancengleichheit beitrage (Dollinger 2014, S. 79). Insbesondere
Kinder, die zu Hause bei der Erledigung ihrer Aufgaben nicht unterstiitzt werden,
konnen demnach von einem schulischen Angebot profitieren (ebd.). Dies fordert
das konventionelle und allgemein gebriduchliche Verstindnis von Hausaufgaben, als
Aufgaben, die zu Hause zu erledigen sind, heraus.

Von den Bundeslidndern in Deutschland wird die Einfiihrung von Hausaufga-
benbetreuung bzw. von Ubungs- und Lernzeiten betont. Beispielsweise wird in der
aktuellen Fassung der Richtlinie fiir ganztigig arbeitende Schulen in Hessen (Hessi-
sches Kultusministerium 2018, Abschn. 2) festgehalten, dass die Bereitstellung einer
,(Haus-)Aufgabenhilfe und -betreuung oder eine angeleitete Ubungs- und Lernzeit*
ein fester Bestandteil von Ganztagsschulen zu sein hat. In der hier gewihlten For-
mulierung ,,(Haus-)Aufgaben® deutet sich an, dass sich die Logik der zu Hause zu
erledigenden Aufgaben — insbesondere in der gebundenen Form der Ganztagsschule
— zunehmend auflost zugunsten von Aufgaben, die in der Schule zu erledigen sind.
Ahnliche Forderungen, insbesondere an Ganztagsschulen die Hausaufgaben in den
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Schultag zu integrieren, finden sich auch in anderen landespolitischen Dokumenten
(u.a. Schulgesetz Berlin, Stand 2016).

Hausaufgaben sind in einem klassischen Sinne solche Aufgaben, deren Zielset-
zung auf den Unterricht bezogen ist, zugleich aber in einem nicht-unterrichtlichen
Setting stattfinden — mit anderen Worten: die Aufgaben werden neben dem curricu-
laren Unterricht aber zugleich fiir den Unterricht erledigt (vgl. hierzu Gaiser et al.
2016; Hohmann 2005; Haenisch 2009).

Unter Lernzeiten (teilweise auch: ,,Ubungszeiten®) sind Lern- und Ubungsphasen
fiir die Bearbeitung von Aufgaben gemeint, die zwar innerhalb der Schule, jedoch
nicht im Unterricht stattfinden (Grimm und Schulz-Gade 2015, S. 36). Die Autor/
innen beschreiben dies als sog. teilintegratives Modell der Hausaufgaben bzw. Lern-
zeiten. Im Gegensatz hierzu wire im sog. integrativen Modell das Lernen und Uben
ginzlich in den Unterricht integriert (ebd., S. 37). Im vorliegenden Beitrag und der
dazugehorigen Finzelfallstudie werden die Lernzeiten des teilintegrativen Modells
genauer in den Blick genommen.

Hascher und Bischof (2000) unterscheiden zwischen integrierten Hausaufgaben,
die in der Schule erledigt werden, und traditionellen Hausaufgaben, die klassisch
zu Hause erledigt werden. Die Ergebnisse ihrer Studie zeigen, dass die Mathematik-
leistung sich nicht unterscheidet zwischen der einen und der anderen Hausaufgaben-
variante; dass aber bei denjenigen, die die Hausaufgaben in der Schule (integriert)
erledigten, der Lernstress zu Hause signifikant geringer und die Einstellungen zur
Schule signifikant hoher waren (ebd.). Im Gegensatz dazu bieten Wild und Lorenz
(2010) einen kritischen Blick auf die Integration der Hausaufgaben in die Schule. Sie
fithren an, dass sich die Eltern zwar dadurch entlastet fiihlen konnten, somit aller-
dings auch deutlich weniger iiber die ,,schulischen Belange ihrer Kinder* informiert
seien (ebd., S. 58).

Lern- und Ubungszeiten haben sich nach wie vor noch nicht umfassend gegen die
Hausaufgaben im althergebrachten Sinn durchgesetzt (Emden 2016, S. 195). Bei der
Frage wie sich Hausaufgaben sinnvoll in die Ganztagsschule integrieren lassen, sind
viele Schulen noch am Anfang ihrer Entwicklung (Grimm und Schulz-Gade 2015,
S. 11). Aus diesen Entwicklungsbemiihungen gehen verschiedene ,,[n]eue Organi-
sationsformen, die von der Hausaufgabenhilfe bis zu individuellen Lernzeiten mit
einer neuen methodisch-didaktischen Qualitit reichen®, hervor (ebd.). Praxisberichte
verdeutlichen umfassend, mit welcher Komplexitit es die Beteiligten bei der Imple-
mentation einer neuen Hausaufgabenpraxis zu tun haben (vgl. ebd.; Voag 2006). Der
Einbezug der Lehrkrifte, Schiiler/innen, Mitarbeiter des Ganztagsbereichs sowie der
Eltern hingen mit einer erfolgreichen Realisierung veridnderter Aufgabenpraktiken
zusammen (Standop 2013, S. 310f.). Verdnderungen im Bereich der Hausaufgaben-
betreuung bzw. der Lern- und Ubungszeiten wirken sich auch auf andere Bereiche
der Schule aus — nicht zuletzt auch auf die Kooperation zwischen den pidagogisch
Titigen (ebd., S. 104).

Damit stellt sich die Frage, wie solche Aufgaben, die nunmehr in der Schu-
le zu erledigen sind, in den schulischen Alltag implementiert werden konnen.
Konkret wird in dem vorliegenden Beitrag die Fragestellung verfolgt, wie sich
die Implementation von einer konventionellen Hausaufgabenpraxis (Hausaufga-
ben+ Hausaufgabenbetreuung) zu einer teilintegrierten Lernzeit vollzieht. Unter-
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sucht wird anhand der Einzelfallstudie zu welchen Verinderungen es auf unter-
schiedlichen Ebenen der Implementation kommt und wo im Laufe der ersten
Schulhalbjahre nach Einfiihrung der Lernzeit nachgesteuert werden muss.

Fiir die Schul- und Ganztagsschulforschung ist diese Fragestellung von Bedeu-
tung, um die ablaufenden Prozesse bei der Implementation von Hausaufgaben- und
Lernangeboten als einen Teil der Ganztagsschulentwicklung besser zu verstehen.
Von ersten Hinweisen auf Gelingens- und Misslingensbedingungen fiir die Imple-
mentation konnte insbesondere auch die Ganztagsschulpraxis profitieren. Die Be-
antwortung dieser Fragestellung wiirde Hinweise dahingehend liefern, welche orga-
nisatorischen Herausforderungen eine solche Veridnderung mit sich bringen kann.

2 Forschungsstand

Der auBerunterrichtliche Bereich kann in Ganztagsschulen vergleichsweise flexibel
gestaltet werden. Der einfachste Modus diirfte sein, dass im Unterricht Hausaufga-
ben aufgegeben werden, und dass die Ganztagsschule zudem beispielsweise nach-
mittags eine Hausaufgabenbetreuung anbietet, in der die Schiiler/innen die Hausauf-
gaben unter Aufsicht bzw. Betreuung erledigen konnen. Komplexer wird es, wenn
die Hausaufgaben in neuere Formen des betreuten Lernens, wie z. B. der Wochen-
planarbeit (Meyer-Hamme 2014, S. 142) einmiinden sollen, welche individueller
auf die Schiiler/innen zugeschnitten sind. Hier sind organisatorische Umstellungen
notig, um fiir solche Lernzeiten ein Zeitfenster zu finden; und es sind konzeptionelle
Entwicklungen nétig, um das Potenzial des AuBerunterrichtlichen (vgl. Kielblock
2015; StEG-Konsortium 2016) nicht unausgeschopft zu lassen. Dem Anspruch einer
individuellen Forderung konnen Ganztagsschulen bisher noch nicht immer gerecht
werden. Heyl et al. (2016) fithren das u. a. darauf zuriick, dass fiir die Durchfiihrung
der Hausaufgabenbetreuung nicht immer geeignetes Fachpersonal bereitgestellt wer-
de. Der Bildungsaspekt scheint gegeniiber einer verldsslichen Betreuung hiufig in
den Hintergrund zu geraten (ebd., S. 183).

Tatsédchlich ist eine Hausaufgabenbetreuung an der Schule anzubieten, relativ
weit verbreitet. Knapp 90 % der Ganztagsschulen im Primar- und Gymnasialbereich
sowie etwa 75 % im nicht-gymnasialen Sekundarstufen-I-Bereich geben an, Haus-
aufgabenbetreuung anzubieten (StEG Konsortium 2015, S. 74). Ganztagsschulen
schaffen es aber hiufig nicht, Hausaufgaben génzlich in die Schule zu verlegen. In
einer Befragung in Nordrhein-Westfalen (NRW) gibt mehr als die Hilfte der Eltern
von Ganztagsschiiler/innen im Schuljahr 2013/14 an, dass ihre Kinder mindestens
ein Mal pro Woche auch zu Hause noch Hausaufgaben zu erledigen haben (Borner
et al. 2014, S. 48). Nordt und Rohner (2008) zeigen: Der Zeitpunkt des Erledigens
der Hausaufgaben ist hdufig nicht frei wihlbar, was den Schiiler/innen missfillt.
Ein weiterer Befund aus NRW besagt, dass Lernzeiten und Hausaufgabenbetreuung
zunehmend auch wihrend der Mittagszeit angeboten werden (Borner et al. 2013,
S. 12).

Auf ganz Deutschland bezogen ldsst sich feststellen, dass im ganztagsschuli-
schen Primarbereich die Hausaufgabenbetreuung iiberwiegend von Personen des
weiteren pddagogisch titigen Personals durchgefiihrt wird; im Sekundarbereich ist
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der Anteil der Schulen geringer, der angibt, dass Hausaufgabenhilfe iiberwiegend
bzw. ausschlieBlich vom weiteren piddagogisch titigen Personal durchgefiihrt wird
(Dieckmann et al. 2008, S. 176-177; vgl. auch Rollett und Tillmann 2009). Es
scheint sich als giinstig zu erweisen, wenn die Lehrkrifte selbst die Hausaufgaben-
betreuung iibernehmen, denn so konnen sie im Dialog mit den Kindern iiber diese
zusitzlichen Aufgaben bleiben, die Aufgabenstellung ggf. anpassen (Haenisch 2009,
S. 21) und im Gegensatz zu den traditionellen Hausaufgaben direktes Feedback zu
den Aufgaben geben (Emden 2016, S. 196).

Das Setting in (Haus-)Aufgabenangeboten unterscheidet sich oftmals kaum vom
Unterricht. Bundesweit befragte Schiiler/innen geben an, dass sich die Hausaufga-
benbetreuung im Hinblick auf die effektive Zeitnutzung und das Unterstiitzungsver-
halten der Angebotsleitung kaum vom Fachunterricht unterscheidet (Radisch et al.
2008). In einer anderen Untersuchung wurde der Frage nachgegangen, durch wel-
che piadagogischen Praktiken der padagogisch Titigen das Arbeiten der Schiiler/
innen ,.strukturiert, begleitet und kommentiert und unterstiitzt wird*“ (Rabenstein
und Podubrin 2015, S. 234). Das Autorenteam zieht das Fazit: In Hausaufgabenset-
tings vollzieht sich ,.ein routinierter, auf schnelle Erledigung setzender Umgang mit
Hausaufgaben® (ebd., S. 242). Die pddagogischen Praktiken sind davon dominiert,
»die Zeit effektiv zu nutzen* und die Schiiler/innen ,,im Modus permanenter konzen-
trierter Aktivitit zu halten® (ebd., S. 243). Zudem zeigt eine andere Untersuchung,
dass die Schiiler/innen die auBerunterrichtlichen Angebote jedoch auch in Abgren-
zung zum Unterricht sehen und gerade die anderen Moglichkeiten zu lernen, die sie
in den Angeboten sehen, wertschitzen (StEG Konsortium 2016).

Aus der Perspektive der Kinder kommen den pddagogisch Tétigen laut Nordt
und Rohner (2008) zwei Aufgaben zu: zum einen die Unterstiitzung bei den Aufga-
ben, welche die Schiiler/innen nicht ohne Hilfe 16sen konnen, und zum anderen die
Kontrolle der bearbeiteten Hausaufgaben (ebd., S. 75). Die Autorinnen zeigen: Die
Hausaufgabenbetreuung wird stark strukturiert und als geregelter Raum wahrgenom-
men. Dies — insbesondere leise sein zu miissen — empfinden die Schiiler/innen als
negativ (ebd., S. 73-74). Weiter formulieren die Autorinnen folgende Kritik: ,,.Der
Typus des Lernens, der von den Kindern beschrieben wird, ist reproduktiv und das
Erledigen von fremdbestimmten Aufgaben in einem stark reglementierten sozialen
Kontext steht im Vordergrund* (ebd., S. 76). Hausaufgabensettings scheinen sich
insbesondere durch fehlende Freiheitsspielrdume auszuzeichnen, sodass von Seiten
der Kinder berichtet wird, dass uninteressante Aufgaben zu Langeweile fiihren und
dass die Aufgaben zu viel und zu schwer sind. Sich als Schiiler/in in einem solchen
Setting als kompetent zu erleben, erscheint nicht leicht (Nordt 2013). Auch eine
nicht ausreichende Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften, die die Aufgaben
erteilen, und ihren Kooperationspartnern, welche die Hausaufgabenbetreuung an-
bieten, kann zu Schwierigkeiten in der erfolgreichen Umsetzung der Lernsettings
fiihren (vgl. Gaiser et al. 2016).

Nicht zuletzt um von dieser von Reglementierung und Kontrolle geprigten Haus-
aufgabenkultur Abstand zu nehmen und den Schiiler/innen mehr Selbstbestimmung
zuzugestehen, wird an Ganztagsschulen zunehmend auf Hausaufgaben im urspriing-
lichen Sinn verzichtet. Lern- und Ubungszeiten, also Phasen, in denen die Kinder
ihre Aufgaben je nach Lernstand und -tempo eigenstindig auswéhlen, bearbeiten
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und auf Richtigkeit iiberpriifen, werden erprobt. In diesem Zuge wird auch die
Arbeit mit Wochenplidnen aufgegriffen. Die Schiiler/innen iibernehmen hier selbst
Verantwortung dafiir, wie sie sich die Aufgaben im Tages- bzw. Wochenverlauf ein-
teilen (Kaufmann 2013, S. 7). Insbesondere die den Hausaufgaben zugesprochenen
Funktionen im erzieherischen Bereich werden in der Wochenplanarbeit umgesetzt:
die Unterstiitzung bei der Entwicklung von Selbstindigkeit, das Wecken von Ar-
beitsfreude und Interesse, der Erwerb von Organisationsfiahigkeiten, das Stirken des
Selbstvertrauens und das Bewirken einer positiven Grundhaltung gegeniiber dem
selbstdndigen Arbeiten (Emden 2016, S. 192; vgl. hierzu auch Heyl et al. 2018).
Um auch den Funktionen im didaktisch-methodischen Bereich gerecht zu werden,
miissen Lern- und Ubungszeiten und die Arbeit mit Wochenplinen so organisiert
sein, dass die Aufgaben inhaltlich tatsidchlich an den Unterricht anschlieSen und ggf.
in diesem auch wieder thematisiert werden kénnen (vgl. Standop 2013, S. 111.).

Die Forschungsbefunde zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Haus-
aufgaben an Ganztagsschulen vielfach noch als klassische Hausaufgaben konzeptio-
niert sind, die mit einer Hausaufgabenbetreuung im Ganztag flankiert wird. In diesem
Fall kann es sein, dass die Schiiler/innen trotzdem zu Hause noch Aufgaben erledi-
gen miissen, dass vor allem weiteres Personal mit der Betreuung der Hausaufgaben
betraut wird, und dass es in den Hausaufgabenbetreuungszeiten um das Erledigen
der Hausaufgaben geht und nicht um das Lernen und die Beschiftigung mit Lern-
inhalten. Keine der vorliegenden Studien erdffnet einen Blick auf die Komplexitit
und das Zusammenwirken der Facetten, die es zu beachten gilt, wenn Hausaufga-
ben zunehmend in den Ganztag implementiert werden sollen. Zudem scheint es an
langsschnittlichen Betrachtungen zu fehlen, welche die organisationalen Dynamiken
beschreiben, die durch die Implementation der Hausaufgaben als Lernzeiten in den
Ganztag auftreten. Der vorliegende Beitrag macht einen ersten VorstoB3, diese For-
schungsliicke zu schlieBen, indem eine Fallstudie zu einer Ganztagsschule vorgelegt
wird.

3 Methode

Die Bearbeitung der Fragestellung erfordert einerseits eine langsschnittliche Daten-
lage, anhand derer die einzelnen Schritte der Implementation im Zeitverlauf ana-
lysiert werden konnen. Andererseits beinhaltet die Fragestellung zudem aber auch
verschiedene Perspektiven. So macht es ggf. einen Unterschied, wie die Schulleitung
oder die Angebotsleitung eine Neuerung (pidagogisch) intendiert hat und wie die
Schiiler/innen diese Neuerung nun tatsidchlich wahrnehmen und nutzen.

3.1 Hintergrund der Studie und empirisches Material
Im Rahmen des GieBlener Teilprojekts der Studie zur Entwicklung von Ganztags-

schulen (StEG-Q; 2012-2015; BMBF gefordert) wurde eine Integrierte Gesamtschu-
le, im Folgenden Pestalozzischule' genannt, {iber einen Zeitraum von zwei Jahren

! Name von den Autor/innen geindert.
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Tab. 1 Ubersicht iiber die in die Fallrekonstruktion einbezogenen Daten

Feldphase 1 (2013) Feldphase 2 (2014) Feldphase 3 (2014)
Interviews Schiiler/innen

S001_1 S001_2 S001_3
S002_1 S002_2 S002_3
S003_1 - -

S004_1 S004_2 S004_3
S005_1 S005_2 -

S006_1 S006_2 -

- - S007_3

- - S008_3
Gruppendiskussionen Schiiler/innen

GDI_1 - GD3_3
GD2_1 - -
Teilnehmende Beobachtungen

TB001_1 TB002_2 TBO003_3a
- - TBO003_3b
Interviews pad. Tétige

LOO1_1 L001_2 L001_3

- P001_2 P001_3

Schiiler S001 ist bspw. ein Panelfall und wurde zu allen drei Feldphasen interviewt; das Interview zur
Feldphase / wird mit,,S001_/*, das zur Feldphase 2 mit ,,S001_2* und das zum Feldphase 3 mit,,S001_3*
bezeichnet

S Schiiler/in, GD Gruppendiskussion, 7B Teilnehmende Beobachtung, L Lehrkraft, P weiteres pid. titiges
Personal

untersucht. In dieser Zeit wurde die konventionelle Hausaufgabenpraxis (Hausauf-
gaben + Hausaufgabenbetreuung) in die Arbeit mit Wochenaufgaben iiberfiihrt. Der
gebundene Ganztagsbetrieb startete an der Pestalozzischule beginnend im Schul-
jahr 2011/12. Parallel dazu wurde die Hausaufgabenbetreuung im Ganztag fiir alle
Schiiler/innen eingefiihrt. Im Schuljahr 2013/14 wurde dann eine neue Art der Auf-
gabenbearbeitung in der Schule implementiert. Dieser Wandel in Teilschritten ist fiir
die hier untersuchte Implementation einer neuen, selbstbestimmten Hausaufgaben-
praxis von Bedeutung.

Im dritten und vierten Schuljahr mit ganztigigem Betrieb wurden von StEG-Q an
der Schule Datenerhebungen durchgefiihrt (2013/14 Feldphase 1% und Feldphase 2
sowie 2014/15 Feldphase 3). Das Projekt interessierte sich vordergriindig fiir auller-
unterrichtliche Angebote. Entsprechend dieses Fokus wurde mit den Schulleitungen
abgestimmt, welche Personen iiber die Angebote potenziell Auskunft geben konnen
(bspw. Kinder, die auch tatsichlich Angebote besuchen bzw. besucht haben). Uber
die Schulleitungen wurden diese Lehrkrifte und Personen des weiteren Personals
sowie Schiiler/innen hinsichtlich der Studie schriftlich informiert und zur Teilnah-
me eingeladen. Erwachsene konnten schriftlich einwilligen teilzunehmen. Auch die

2 Zu jeder der drei Feldphasen wurden Interviews, Gruppendiskussionen und Beobachtungen durchge-
fiihrt.
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Schiiler/innen konnten schriftlich einwilligen, wurden dann aber nur in die Studie
einbezogen, wenn auch ihre Eltern der Teilnahme zustimmten. Die Angebote, um
die es in den Interviews und Gruppendiskussionen ging, wurden durch die Projekt-
mitarbeitenden besucht und teilnehmend beobachtet.

Fiir die vorliegende Studie wurden ausschlieBlich diejenigen Personen ausge-
wihlt, die iiber die friilhere Hausaufgabenbetreuung und/oder die neu eingefiihrte,
selbstbestimmte Aufgabenpraxis Auskunft gegeben haben. Durch dieses Auswahl-
verfahren ergibt sich fiir die vorliegende Studie folgende Datenlage (vgl. dazu auch
die Ubersicht in Tab. 1): Es wurden insgesamt acht Schiiler/innen im Alter von 10
bis 13 Jahren interviewt (fiinf Méadchen und drei Jungen). An jeder der drei Grup-
pendiskussionen haben jeweils fiinf bis sechs Schiiler/innen im Alter von 10 bis
15 Jahren teilgenommen (in allen waren sowohl Médchen als auch Jungen vertre-
ten). Die interviewte Lehrkraft ist weiblich und war zum Datum des ersten Interviews
54 Jahre alt, die interviewte Person des weiteren padagogisch titigen Personals ist
ebenfalls weiblich und war 52 Jahre alt. Bei den teilnehmenden Beobachtungen im
Angebot zur Aufgabenbearbeitung waren 12 bis 16 Schiiler/innen und jeweils eine
Angebotsleitung anwesend.

In Interviews und Gruppendiskussionen wird vom pddagogischen Personal und
den Schiiler/innen auch die Zeit vor Einfiihrung der neuen (Haus-)Aufgabenprakti-
ken thematisiert. Das ermoglicht die Implementationsschritte an der Pestalozzischule
anhand des umfangreichen Datenmaterials (vgl. zur Ubersicht Tab. 1) nachzuvoll-
ziehen.

3.2 Methoden der Datenerhebung und Datenanalyse

Die Interviews, Gruppendiskussionen und teilnehmenden Beobachtungen wurden
mit Blick auf die Forschungsfrage von StEG-Q von geschulten Personen durchge-
fiihrt. All diese Methoden wurden in drei Feldphasen mit halbjdhrlichem Abstand
eingesetzt, sodass sich das Potenzial fiir eine multiperspektivische, lingsschnittli-
che Fallstudie ergibt. Die Interviewdurchfiihrung ist angelehnt an Witzel und Reiter
(2012) und in Kielblock und Lange (2013) konkretisiert. Im Kern handelt es sich
um ein alltagsnahes Gesprich zwischen Interviewer und Interviewtem, das stark
von dem, was der Interviewte selbst fiir relevant zu erzdhlen hilt, geleitet wird.
Eine vergleichbare Herangehensweise wurde bei den Gruppendiskussionen mit den
Schiiler/innen gewihlt. Die Interviews dauerten zwischen 10 und 20 Min., die Grup-
pendiskussionen zwischen 10 und 25 Min. Fiir die teilnehmenden Beobachtungen
besuchten geschulte Personen die Hausaufgaben- und Lernzeiten und fixierten ihre
Beobachtungen mithilfe teilstrukturierter Protokolle. Speziell ging es in den offenen
Beobachtungen darum, den Ablauf und die sozialen Interaktionen zu beobachten
und Notizen dazu anzufertigen (vgl. Lamnek 2010, S. 5001f.).

Die Analyse der Daten umfasst mehrere Schritte. Im Anschluss an die Auswahl
relevanter Passagen anhand thematischer Segmentierungen wurde mittels In-Vivo
Coding (vgl. Saldafia 2013, S. 91f.) das ausgewihlte Material ,,aufgebrochen® und
anschliefend entlang der Zeitachse zu einer langsschnittlichen Fallstudie verdichtet.
Die Vorgehensweise zu ,,single-case studies mit lingsschnittlicher Zielsetzung ori-
entierte sich an Yin (2009). Entsprechend der Empfehlungen von Yin werden zur
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Analyse und (Re-)Konstruktion der Fallstudie alle vorliegenden Daten herangezogen
und die Informationen aus den unterschiedlichen Datenquellen (Interviews, Grup-
pendiskussionen und Beobachtungen) im Sinne einer Triangulierung miteinander
abgeglichen. Bei der Darstellung der Ergebnisse im folgenden Abschnitt werden an
geeigneten Stellen ausgewdhlte Originalzitate angefiihrt (vgl. Yin 2009).

4 Ergebnisse

Im Laufe der iterativen Analysen stellten sich drei Ebenen heraus, auf denen rele-
vante Entwicklungen der Implementation rekonstruiert werden konnten. An diesen
Implementationsebenen orientiert sich die folgende Ergebnisdarstellung (zur Uber-
sicht vgl. Abb. 1). Das sind

1.  die Zeitstruktur des Angebots (Zeitstruktur)

2. das zur Durchfiihrung des Angebots eingesetzte Personal (Personaleinsatz) und
3. die Begleitung der Lernenden durch das Personal (Lernbegleitung).
4.

1 Zeitstruktur

In den ersten beiden Schuljahren mit Ganztagsbetrieb (2011/12 und 2012/13) wurde
eine reguldre Hausaufgabenbetreuung angeboten. LO01_1 erkldrt, dass das jetzige
,Lernbiliro* frither eine Hausaufgabenbetreuung war. Es handelte sich um ein An-
gebot, in dem die teilnehmenden Schiiler/innen die Aufgaben, die sie fiir zu Hause
aufbekamen, bereits in der Schule erledigen konnten und dabei von einer Angebots-
leitung betreut wurden. Die Hausaufgabenbetreuung wurde vor dem Mittagessen
angeboten.

Zum Schuljahr 2013/14 wird die Hausaufgabenbetreuung im Zuge der schrittwei-
sen Einfithrung des gebundenen Ganztags verdndert. An zwei Tagen in der Woche
nehmen die Schiiler/innen (der Klassen 5 bis 7) verpflichtend am neu eingefiihrten,
sogenannten ,,Lernbiiro* teil. LOO1_1 berichtet, dass die Hausaufgabenbetreuung

Zeitstruktur E:t::iﬂ;galti::nt-zeiﬂich Neu: Verlangerung der Neu: Veranderung der
: 19, Je0k 2 Zeit fiir das Lernbiiro "| gesamten Zeitstruktur
in der Mittagszeit

Paribnalaiisatz Eine bestimmte Ange- Neu: Flexible Gruppenbetreuung mit einer
botsbetreuungsperson Uberhangfachlehrkraft und Schilerbetreuer/innen

Neu: Aufgaben zur

o Neu: Erst stark

Hausaufgaben teils in

Lernbegleitung der Schule bereits S e strukturiert (KI. 5), dann
erledigen = 9. zunehmend offener
Schiilerteams
Hausaufgabenbetreuung Lernbliro
I\
Schuljahr Schuljahr Schuljahr
201213 2013/14 2014/15

Abb.1 Darstellung des Implementationsprozesses. Neuerungen und notig werdende Nachsteuerung
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sich ,,jetzt dazu entwickeln [soll], dass wir Wochenaufgaben bearbeiten lassen®. Die
Implementation einer neuen Aufgabenkultur mit einer selbstbestimmteren Bearbei-
tung ist damit initiiert.

Die Betreuungszeit wird mit Einfilhrung des Lernbiiros verldngert. Nach dem
Unterricht am Vormittag findet das Lernbiiro nun von 11:30 bis 12:45 (75 min) statt.
Daran schlieft sich die Mittagspause von 12:45 bis 13:30 (45 min) an und schlie3lich
gibt es einen weiteren Unterrichtsblock von 13:30 bis 15:00 (90 min).

Die Verldngerung der Lernbiirozeit zum Schuljahr 2013/14 wird von den Schiiler/
innen in zweifacher Hinsicht als problematisch wahrgenommen: Erstens steht das
Lernbiiro in Konkurrenz zum Mittagessen. So kritisiert SO01_1: ,,Also das Lernbiiro
wurde ja jetzt verlingert. Und die Mittagspause gekiirzt. Und das finden wir halt
nicht so gut“. Auch in einer Gruppendiskussion (GD2_1) kritisiert eine Schiilerin
diese Veridnderung: ,,Das war eigentlich gut, die Zeit fiir das Mittagessen. Aber
jetzt wurde das halt fiir das Lernbiiro abgezogen®. Und zweifens steht das Lernbiiro
in Konkurrenz zu den wihlbaren AGs. Hier kommentiert SO01_1: ,,Also letztes
Halbjahr war es so, dass man zwei AGs hatte. Und dadurch, dass die Lernbiirozeit
jetzt verldngert wurde, hat man halt nur noch eine*. Die Schiiler/innen sehen diese
Verlidngerung der Lernbiirozeit als Einschrinkung ihrer Zeit fiir andere Aktivititen.

Wie LOO1_1 zu Beginn der Einfiihrung des Lernbiiros betont, gibt es ,,inzwischen
fast ausschlieBlich Blockstunden oder Doppelstunden. Das heifit also, immer neunzig
Minuten, danach immer dreilig Minuten Pausen®. Lediglich das Lernbiiro féllt mit
75min und einer anschlieBenden Pause von 45min fiir das Mittagessen aus dem
Takt. Damit ist ein Problem verbunden, dass das Lernbiiro mit 75 min nicht flexibel
im Tagesablauf verschiebbar ist. Das heif3t, dass eine wirkliche Rhythmisierung —
in dem Sinne, das Lernbiiro auch nachmittags, oder vormittags stattfinden zu lassen
— nicht ohne weiteres moglich ist. Die Konkurrenz zum Mittagessen beispielsweise
bleibt im bisherigen Tagesablauf unvermeidlich.

Am Ende des Schuljahrs 2013/14 gibt POO1_2 daher den Ausblick, dass sich
dies voraussichtlich zum nichsten Schuljahr 2014/15 dndern wird. Eine groflere
Umstrukturierung des gesamten Tagesablaufs soll umgesetzt werden, da es ,,im
Moment bei uns noch sehr starr [ist], weil durch dieses 75-Minuten-Zeitfenster es
nicht mit den anderen Zeitblocken kompatibel ist.* Die kiinftige Anderung hitte aus
ihrer Sicht folgenden positiven Effekt: ,,Damit konnen wir dieses Lernbiiro aber nicht
nur in dieser einen Schiene fahren, sondern wir kdonnen es iiberall hinlegen*. PO0O1_2
betont zudem das Potenzial des Lernbiiro-Zeitfensters als Nachmittagstermin. Man
konnte ,,gucken, wo macht es Sinn, vielleicht diese Lernbiiro- und AG-Zeit zu legen,
die ist dann nicht immer nur kurz vor Mittag, die konnte theoretisch am Nachmittag
sein®.

Die Zeitstruktur wird im folgenden Schuljahr tatsichlich veridndert. Die Kiirzung
der Mittagspause auf 45 min im Schuljahr 2014/15 wird wieder riickgidngig gemacht.
Sie betrigt jetzt wieder 60 min.

Zudem wird das Lernbiiro nun ein Mal in der Woche im letzten Block am
Nachmittag zweistiindig (90 min) angeboten. Die Schiiler/innen sehen dies kritisch.
S008_3 kritisiert, dass an diesem Tag das Lernbiiro in den letzten beiden Stunden
zu spit ist, weil: ,,[...] am Ende ist man nicht so konzentriert wie in der Mitte®.
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Fiir die individuellen Lerntempi und die unterschiedlichen Konzentrationsphasen
der Schiiler/innen scheint das Konzept also nach wie vor nicht flexibel genug zu
sein. S002_3 macht deutlich, dass es zwar gut ist, dass die Mittagspause mittlerweile
wieder ldnger ist, ihr allerdings die Zeit, um die Aufgaben wirklich ordentlich zu
bearbeiten, oftmals nicht ausreicht, wenn sie viele Aufgaben zu erledigen hat. Sie
kommentiert: ,,es wurde halt diese Viertelstunde vom Lernbiiro abgezogen. Das
ist wiederum ein bisschen schade, weil ich halt nicht alles schaffe, was ich mir
vorgenommen habe [..] und frither hatten wir halt die Viertelstunde dann noch
langer und die hat man — also zumindest ich — schon gebraucht. Aber Mittagspause
ist halt auch gut, wenn man die jetzt hat*.

Die vielen Umstrukturierungen hinsichtlich der zeitlichen Gestaltung des Lern-
biiros werden von den Beteiligten als anstrengend wahrgenommen. Zu Anfang des
Schuljahrs 2014/15 berichtet LO01_3 von ,,stindigen Verdnderungen® und dass ,,im-
mer noch mal wieder rumgefeilt werden muss* am Ganztagsbetrieb — so auch am
Lernbiiro. S002_2 bestitigt, dass es bei der Ausgestaltung des Lernbiiros zwar Un-
stimmigkeiten gibt, es aber toll ist, seine Meinung dullern und an der Entwicklung
des Lernbiiros mitarbeiten zu diirfen. Aus Sicht von LOO1_3 miisste es so sein, ,,dass
man eigentlich von Anfang an ein Gesamtkonzept braucht®.

4.2 Personal

Vor Einfiihrung des Lernbiiros war fiir die Hausaufgabenbetreuung eine Person des
pidagogischen Personals zustidndig. Mit Einfiihrung des neuen Konzepts findet das
Lernbiiro fiir alle Klassen einer Jahrgangsstufe an zwei festen Tagen in der Woche
im Klassenverband statt. An diesen Tagen iibernimmt jeweils die Klassenlehrkraft
die Leitung des Lernbiiros. An einem dritten Tag werden jeweils zwei Klassen aus
einem Jahrgang fiir das Lernbiiro zusammengefasst, da ein Teil der Schiiler/innen
parallel dazu in einer Wahl-AG ist. Eine Schiilerin merkt dazu an, dass ihr das
Lernbiiro sehr gut gefillt, wenn die eigene Klassenlehrkraft das Lernbiiro leitet.
Wenn jedoch andere Lehrkrifte die Leitung iibernehmen, sind die Schiiler/innen
,,alle immer so laut” (S006_2).

Um eine fiir die Schiiler/innen bedarfsgerechte Begleitung bei der Bearbeitung der
Aufgaben zu ermdoglichen, wird mit der Einfiihrung des Lernbiiros angestrebt, dass
zur Lernbiirozeit stets Fachlehrer/innen aus den Hauptfiachern fiir Fragen und Hilfe-
stellungen verfiigbar sind. ,,Und dann haben wir also, wenn es geht, einen Deutsch-,
Englisch-, Mathelehrer vor Ort*, sagt LOO1_1. Ein halbes Jahr spiter scheint sich
diese Praktik gefestigt zu haben und wird von den Schiiler/innen angenommen: ,,un-
sere Mathelehrerin ist auch Donnerstags im Lernbiiro und dann konnen wir sie halt
auch noch fragen* (S001_2). Zwischen den verschiedenen Fachlehrkréften und der
Klassenleitung entwickelt sich auerdem eine Kooperation bzw. ein regelmifiger
Austausch zum aktuellen Lernstand der Schiiler/innen. So erkldart LO01_2 im In-
terview: ,,Ja, es sind ja nicht immer die Klassenlehrer im Lernbiiro, sondern auch
andere, und es sind zusitzlich dann immer Fachlehrer noch anwesend, so dass man
die Schiiler auch einfach mal dahin schicken kann bei einer speziellen Frage und
sagen: ,Frag mal‘, oder ,geh mit deinem Problem dort hin‘. Ja, klar, das miisste
wahrscheinlich noch ein bisschen intensiviert werden, die Zusammenarbeit, aber
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ganz ohne lduft das einfach nicht. Der Fachlehrer muss ja, wenn er im Lernbiiro ist,
wissen, was ist gelaufen®.

Aus der Sicht der Schiiler/innen ist die Betreuung durch die Lehrkrifte im Lern-
biiro hilfreich. Sie bekommen von den Lehrkriften Tipps, die sie zu Hause nicht
bekdmen, sagt eine Schiilerin in einer Gruppendiskussion (GD2_1): ,,Weil die Leh-
rer helfen mir besser als meine Eltern, sage ich mal. Weil die wissen ja auch, wo
wir Hilfe brauchen, nicht? Und in der Grundschule war es so, ich habe mich immer
mit den Hausaufgaben ewig lange herumgeschlagen. [...] Meistens bis fiinf oder so,
je nachdem, was wir aufhatten. Und jetzt habe ich das in meinen 45, nee, 75 min
fertig®.

Unterstiitzt werden die Schiiler/innen der 5. und 6. Klassen bei der selbstindigen
Bearbeitung ihrer Aufgaben im Lernbiiro nicht nur von der anwesenden Lehrkraft,
sondern an zwei Tagen in der Woche auch von Schiiler/innen aus hoheren Klassen.
Es gibt ,,Lernhelfer* aus den 9. und 10. Klassen, erklart POO1_2, die Schulleitung, im
zweiten Halbjahr nach Einfiihrung des Lernbiiros. Sie ,,unterstiitzen Schiiler quasi
zu zweit oder zu dritt neben dem Lehrer noch beim Bearbeiten ihrer Aufgaben,
Ubungsaufgaben und so weiter und so fort. [...] Und die Schiiler machen das sehr
gern, also die GrofBen sind da echt heifl drauf, auf den Job*.

Von S002_1 wird berichtet, dass die Schiilerbetreuer aus den hoheren Klassen
manchmal ,.ein bisschen albern [sind] und dann lenkt das ziemlich ab von den
Sachen, die wir machen miissen und gelegentlich wissen sie auch nicht, wie die
Aufgaben zu 16sen sind. Ein halbes Jahr spéter berichtet die Schiilerin davon, dass die
Probleme mit den Schiilerbetreuern mittlerweile besprochen wurden und das Ganze
jetzt besser ablaufen wiirde. Im darauffolgenden Schuljahr — mittlerweile ist die
Schiilerin in der 7. Klasse, in der keine Schiilerbetreuer mehr zur Unterstiitzung im
Lernbiiro vorgesehen sind — sagt sie, dass ihr die Schiilerbetreuer im Lernbiiro sogar
fehlen. Die betreuende Lehrkraft im Lernbiiro ist ndmlich nicht jederzeit fiir Fragen
ansprechbar und so war es hilfreich sich mit Problemen auch an die Lernbegleiter
wenden zu konnen. Auch in einer Gruppendiskussion kommt zur Sprache, dass die
Schiilerbetreuer in manchen Fillen sogar besser erkldren konnen als die Lehrkrifte
(GDI_1).

4.3 Lernbegleitung

Am Ende des ersten Schuljahrs mit neu eingefiihrtem Lernbiiro (2013/14) stellt
L001_2 fest, dass sich damit ,,die Aufgaben dann natiirlich wandeln miissen. [...]
Jetzt wollen wir selbststindiges Arbeiten ja erreichen, und die kriegen dann also
eher Aufgaben, die sie iiber einen lingeren Zeitraum erfiillen miissen oder auch
Aufgaben, die sie mit Partner oder in Gruppenarbeit erledigen miissen‘. Vom Wandel
ist also nicht bloB3 das Angebot ,,.Lernbiiro* selbst betroffen. Es miissen zudem die
Aufgabenpraktiken in den Fachern verdndert, die neue Aufgabenkultur etabliert und
schlieBlich von den Schiiler/innen angenommen werden.

Mit der Einfiihrung des Lernbiiros zum Schuljahr 2013/14 ist die zentrale Neue-
rung in der piddagogischen Konzeption der Hausaufgabenpraxis, dass die Schiiler/
innen zunehmend selbstindig an ihren Aufgaben arbeiten sollen. Verschiedene Ar-
beitsweisen werden zum Erreichen dieses Ziels eingefiihrt. Das Lernbiiro wird zum
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Beispiel in zwei Phasen eingeteilt. In der ersten Phase geht es darum, dass die
Schiiler/innen fiir sich noch einmal sichten, ,,was habe ich noch zu tun, welche Auf-
gaben muss ich erledigen heute, verstehe ich meine Aufgaben, wo habe ich Fragen*
(LOO1_1). Dann gibt es ,,anschlieBend Gelegenheit nochmal zu fragen, wenn Un-
klarheiten sind* (LOO1_1). In der zweiten Phase gehen die Schiiler/innen dann an
ihre Aufgaben, bei denen kooperative Arbeitsweisen der Schiiler/innen ausdriicklich
erlaubt und erwiinscht sind. Wenn weitere Fragen auftauchen oder alles erledigt ist,
kommen die Schiiler/innen zu den Lehrkriften, ,,sodass man sich nochmal beraten
kann [...]. Ja, ganz zum Schluss soll dann nochmal iiberpriift werden, ob alles erledigt
wurde, was zu erledigen ist (LOO1_1).

Dass sich die geplante, selbstbestimmte und selbstorganisierte Arbeit an den Wo-
chenaufgaben nicht ohne weiteres implementieren lédsst, zeigt die Passage aus einem
Interview mit LOO1_2: ,,Wir haben gemerkt, es muss ein wenig Struktur haben, vor
allen Dingen in der Fiinf und Sechs [gemeint sind die Jahrgangsstufen 5 und 6, Anm.
d. Verf.], [...] wir hatten das am Anfang auch offener geplant und mussten so ein
bisschen zuriick rudern®. Die Lehrkraft verdeutlicht im Interview, dass die jiinge-
ren Schiiler/innen noch nicht in der Lage sind ihre anstehenden Aufgaben génzlich
selbst zu strukturieren. Durch klarere Anweisungen seitens der Angebotsleitungen,
was wann zu tun ist, gelingt es den Schiiler/innen besser ihre Aufgabenbearbeitung
am Anfang des Lernbiiros zu planen.

Die Lehrkrifte strukturieren die Arbeit mit den Wochenaufgaben zu Beginn der
5. Klasse sehr stark. Auf diese Weise sollen sich die Schiiler/innen nach und nach an
die selbstorganisierte Arbeitsweise gewohnen. ,,Es ist zunédchst sehr strikt, die ersten
Wochen, damit sie einfach merken, wie lange dauern etwa zwanzig Minuten, denn
die habe ich pro Fach, und dann wechseln wir* (L0O01_2). Um die Erledigung der
Aufgaben besser organisieren und planen zu kdnnen, bekommen die Schiiler/innen
ein Hilfsmittel an die Hand: Sie haben einen Schulplaner, ,,in dem sie ihre Aufgaben
notieren, und sie konnen dann schon selbststindig entscheiden, welche Aufgaben
gehe ich zuerst an, welche hebe ich mir auf. Oder habe ich mich vielleicht schon
vorher mit anderen verabredet, dass wir sagen, die erste halbe Stunde arbeitet jeder
fiir sich, und dann treffen wir uns, denn hidufig machen wir das ja auf den Fluren,
arbeiten wir zusammen an einem Thema“ (LO01_2).

5 Diskussion

Der vorliegende Beitrag widmete sich der Frage, wie sich die Umstellung von einer
konventionellen Hausaufgabenpraxis (Hausaufgaben+ Hausaufgabenbetreuung) zu
einer integrierten Lernzeit vollzieht. Untersucht wurde anhand der Einzelfallstudie,
zu welchen Verdnderungen es auf den Ebenen der Implementation kommt (Zeitstruk-
tur, Personaleinsatz und Lernbegleitung) und wo im Laufe der ersten Schulhalbjahre
nach Einfithrung der Lernzeit nachgesteuert werden musste.
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5.1 Zeitstruktur

Die Verlidngerung der Zeit, die fiir das Lernbiiro vorgesehen ist, wird von den Schii-
ler/innen mit Kritik aufgenommen: Die Schiiler/innen zeigen sich reflektiert, was
ihr Recht auf eine ausreichend lange Mittagspause sowie die Zeit fiir Wahl-AGs
angeht. Dass sie im dritten Halbjahr nach Einfiihrung der Lernzeit, als die Mit-
tagspause wieder ihre urspriingliche Liange hat, sich gehort fithlen und mit der nun
bestehenden Zeitstruktur zufrieden sind, zeigt sich deutlich in den Interviews. Dies
deutet an, dass neue Praktiken nicht ohne die Nachvollziehbarkeit bei den Schiiler/
innen eingefiihrt werden sollten. Dass die Umstrukturierung der Zeitstruktur des
gesamten Schultags erst nach Einfiihrung der neuen Aufgabenpraktiken erfolgt ist,
hitte durch ein besseres Gesamtkonzept von Beginn der Einfiihrung des Ganztags
besser gelost werden konnen.

Eine zu starre Einbettung der Lernbiirozeit wird den Schiilerbediirfnissen nicht
gerecht. An der Schule wurde das Problem erkannt und mit dem Ziel, eine umfassen-
de Tagesrhythmisierung einzufiihren, bearbeitet. Es zeigt sich, dass eine neue Zeit-
struktur nicht ohne weiteres umgesetzt werden kann. Durch neue Rhythmisierung
des Schultags wird das Lernbiiro-Zeitfenster flexibel im Tagesverlauf verschiebbar.

5.2 Personaleinsatz

Mit Einfiihrung des Lernbiiros und der verpflichtenden Teilnahme fiir die Schiiler/
innen wird fiir die Durchfiihrung des Angebots mehr Personal bendtigt. Wihrend
»friher* bei der Hausaufgabenbetreuung nur eine padagogische Fachkraft zur Be-
aufsichtigung der Schiiler/innen notig war, findet das Lernbiiro an zwei Tagen in der
Woche im Klassenverband mit der jeweiligen Klassenlehrkraft statt. Das Bearbeiten
der Wochenaufgaben in der gewohnten Lerngruppe und mit der gewohnten Lehrkraft
lasst sich direkt erfolgreich umsetzen. Die Schiiler/innen berichten in den Interviews
nicht nur, dass sie die Betreuung durch die Lehrkrifte hidufig als hilfreicher anse-
hen als bei der Erledigung zu Hause, sondern auch, dass sie in der Schule ihre
Zeit im Lernbiiro effektiver nutzen. Um die fachliche Unterstiitzung der Kinder zu
verbessern, ist an einem Tag in der Woche jeweils zusétzlich eine Fachlehrkraft zu
den Lernbiirozeiten anwesend, die den Schiiler/innen fachspezifische Hilfe anbietet.
Zwischen den durchfiihrenden Lehrkréiften entwickelt sich im Zuge dieser neuen
Aufgabenteilung eine Kooperation (Absprachen etc.). Zusitzlich werden Schiiler/
innen aus hoheren Klassenstufen an einem Tag pro Woche als Lernbegleiter fiir die
Jahrginge 5 und 6 eingesetzt. Das funktioniert nicht von Anfang an reibungslos,
spielt sich im Laufe des ersten Schuljahrs jedoch ein.

5.3 Lernbegleitung

Die Fallstudie zeigt, dass die Implementation von selbstbestimmten (Haus-)Aufga-
benpraktiken (hier mit Wochenplan) nicht ad hoc fiir alle Klassenstufen funktioniert.
Gerade die Schiiler/innen aus niedrigeren Klassenstufen brauchen — sofern das Kon-
zept fiir sie neu ist — zu Beginn deutlich mehr Struktur als es von den beteiligten
Lehrkriéften zunédchst erwartet wurde. Ein schrittweises Einfiihren der neuen Prakti-
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ken erleichtert die Umsetzung fiir alle Beteiligten. Zum einen wird die Lernbiirozeit
in zwei Phasen (,,Stillarbeitsphase® und anschlieBend eine Phase mit zunehmend
kooperativen Lernformen) geteilt, um den Schiiler/innen mehr Struktur zu bieten. In
Jahrgangsstufe 5 geben die Lehrkréfte auBerdem konkrete Zeitfenster fiir die Bear-
beitung fachbezogener Aufgaben, um die Schiiler/innen in ihrem Zeitmanagement
zu unterstiitzen.

5.4 Limitationen der vorliegenden Studie

Die methodische Anlage des gesamten Projekts war darauf gerichtet, ein eher breites
Bild der auBerunterrichtlichen Angebote zu generieren. Moglichkeiten der vertief-
ten, lingsschnittlichen Analyse bestimmter Angebote, wie es in der vorliegenden
Studie umgesetzt wurde, ergaben sich im Projektkontext daher mehr oder weni-
ger zufillig aus den Gegebenheiten an dem jeweiligen Schulstandort. Entsprechend
konnte ein Projekt, das speziell die organisatorischen Uberginge von Hausaufga-
ben in Lernzeiten an Ganztagsschulen fokussiert betrachtet, zielgerichteter Daten
erheben und konnte daher deutlich facettenreicher die entstehenden Dynamiken ab-
bilden. In der vorliegenden Studie konnten einige Grundsteine fiir solche vertieften
Forschungsvorhaben gelegt werden, die es in kiinftigen Studien durchzufiihren gilt.
Ein weiterer kritischer Punkt betrifft die Moglichkeit die Komplexitidt des Falls in
geeigneter Form darzustellen. Zwar wurde versucht, das empirische Material hinter
den Analysen immer auch als aussagekriftige Belege an einigen Stellen anzufiihren
— jedoch konnte nur ein Bruchteil des analysierten Materials in dieser Weise sichtbar
gemacht werden.

6 Fazit

Die Integration der Hausaufgaben in den Schultag kann zur Erfiillung des Anspruchs
an die Ganztagsschule beitragen, eine neue Lehr-und Lernkultur zu schaffen. Die
langere Zeit, die die Schiiler/innen in der Schule verbringen, muss zu einem verén-
derten Verstdndnis vom Lernen und vom aktiv handelnden Kind fiihren (Buchner
2012, S. 120-121), wenn Ganztagsschule nicht einfach nur eine Verlangerung des
Unterrichts plus Betreuung als ,,Verwahrung® der Kinder werden soll.

Dieser Beitrag leistet zur Schul- und Ganztagsschulforschung einen wichtigen
Beitrag. Die ablaufenden Prozesse bei der Implementation selbstverantwortlicher
und selbstgesteuerter Hausaufgaben- und Lernangebote konnen anhand der beschrie-
benen Fallstudie sowie unter Einbezug der Zeitstruktur, des Personals und der Lern-
begleitung besser verstanden werden. Obwohl unterschiedliche Schulstandorte sehr
individuelle Grundvoraussetzungen und Dynamiken aufweisen, diirften die in die-
ser Studie beschriebenen fundamentalen Ebenen fiir nahezu alle Schulen, die sich
auf den Weg zum Abbau der Hausaufgaben machen wollen, mehr oder weniger
aufwindig zu bewiltigen sein.

Ein besonders fiir die Ganztagsschul- und Unterrichtsentwicklung bemerkens-
werter Aspekt der Fallstudie ist, dass die Strategie gelungen scheint die Beteiligten
— auch die Schiiler/innen — in die Weiterentwicklung der Gestaltung miteinzube-
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ziehen. Sie werden nach ihrer Meinung gefragt und fiihlen sich, was ihre Belange
in der Schule angeht, nicht handlungsunfahig. Das kniipft an aktuelle Diskussionen
um die Implementation einer neuen Aufgabenkultur an Ganztagsschulen an: ,,Im
Prozess von den Hausaufgaben zur Arbeit an Aufgaben in Lernzeiten miissen alle
Beteiligten diese Bedingungen an ihrer eigenen Schule als Grundlage gemeinsam
erfahren und festlegen. Im Anschluss daran konnen sie die Situation an ihrer Schule
neu gestalten und verbessern* (BoShammer und Schroder 2012, S. 70). Dass sich
die vielen Verinderungen und Nachsteuerungen, die bei den Beteiligten teilweise
zu Unmut fiihrten, so besser aushalten lassen und die Mitbestimmung den Atem bei
Entwicklungsprozessen in der Ganztagsschule verlidngert, spricht aus Sicht der Au-
tor/innen deutlich fiir eine offene und diskursive Ganztagsschulentwicklung, welche
die Stimmen der Beteiligten hort und in den Entwicklungsprozess aktiv einbezieht.
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Kurzbeitrag

Hausaufgabenbetreuung in der Ganztagsschule -
Potenziale fur individuelle Férderung

Katrin Heyl, Johanna M. Gaiser, Stephan Kielblock, Natalie Fischer

1 Hintergrund

Die fiir das Schuljahr 2014/15 reprasentative Schulleitungsbefragung im Rahmen der Stu-
die zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) zeigt, dass an 75 bis 90 Prozent der
Ganztagsschulen' in Deutschland die Hausaufégabenbetreuung ein zentraler Bestandteil
des Angebots ist (vgl. StEG-Konsortium 2015)°. Ganztagsschulen unterscheiden sich je-
doch stark in der Ausgestaltung ihrer Hausaufgabenbetreuungsangebote (vgl. Heyl/
Fischer/Tillack 2016). Rahmenbedingungen wie die Gruppenzusammensetzung, der
Hausaufgabenort oder der Personaleinsatz (vgl. Hohmann 2007) stellen einen wesentli-
chen Faktor fiir das Gelingen und die Wirksamkeit der Hausaufgabenbetreuung dar (vgl.
Cosden u.a. 2004, Héohmann 2010). Dabei sind die Moglichkeiten der Gestaltung der
Hausaufgabensituation in der Schule nicht unabhingig von der Organisationsform der
Ganztagsschule. So kann in gebundenen Ganztagsschulen durch die Moglichkeit der
Rhythmisierung der Zeitpunkt fiir die Hausaufgabenbetreuung frei gewéhlt werden (vgl.
Héhmann 2007, 2010). An teilgebundenen oder offenen Ganztagsschulen finden die
Hausaufgabenbetreuungs- oder andere Forderangebote hiufig nach dem vormittdglichen
Unterricht und dem Mittagessen statt (ebd.).

Verstéirkte individuelle Forderung gilt als ein Charakteristikum von Ganztagsschule
(vgl. Eder 2015). Untersuchungen zum Zusammenhang des Besuchs einer Hausaufga-
benbetreuung mit verbesserten Schulleistungen stehen bisher weitgehend aus. Die weni-
gen vorhandenen Studien zeigen aber, dass eine innerschulische Bearbeitung der Haus-
aufgaben zu vergleichbar guten Schulleistungen fiihrt und mit hdherer Motivation einher-
geht als deren hausliche Erledigung (vgl. Hascher/Bischof 2000, Zepp 2009).

Im vorliegenden Beitrag wird das Potenzial von Hausaufgabenbetreuungsangeboten
fiir individuelle Forderung betrachtet. Individuelle Forderung geschieht nach Klie-
me/Warwas (2011) unter anderem durch differenzierende und individualisierende sowie
kooperative Lehrmethoden. Anhand einer Verkniipfung des aktuellen Forschungsstandes
zur Hausaufgabenbetreuung und qualitativer Interview-Daten von Beteiligten in der
Hausaufgabenbetreuung wird untersucht, ob individuelle Forderung in diesem Sinne ge-
leistet wird. Zudem wird danach gefragt, welche Methoden in der Hausaufgabenbetreu-
ung eine gezielte individuelle Forderung unterstiitzen.
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2 Hausaufgaben in Ganztagsschulen: Der Forschungsstand

2.1 Individualisierung und Differenzierung in der
Hausaufgabenbetreuung

Die Daten der ersten Phase von der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (2005-
2011) zeigen, dass sich die Teilnahme an Ganztagsangeboten in solchen Schulen beson-
ders positiv auswirkt, in denen die Lehrkrifte angeben hdufiger differenzierende Metho-
den einzusetzen (vgl. StEG-Konsortium 2010). Allerdings gibt es bisher keine empiri-
schen Studien, die zeigen, dass dies in der Hausaufgabenbetreuung geschieht.

Hinsichtlich der Umsetzung differenzierender Methoden verweisen Hohmann/Rade-
macker (2006) darauf, dass insbesondere offene Ganztagsschulen bisher in der Hausauf-
gabenbetreuung kaum individuelle Forderung leisten. Fokussiert wird hiufig eher die
Menge an zu erledigenden Aufgaben anstelle einer qualitativ hochwertigeren (im Sinne
einer richtigen) Aufgabenbearbeitung (vgl. Rabenstein/Podubrin 2015). Speziell im Rah-
men von offenen Ganztagsschulen wird der Betreuungsaspekt betont, weniger die indivi-
duelle Forderung der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Hohmann/Rademacker 2006). Ein
weiterer einflussreicher Faktor ist die Gruppengrofle: Kleine Gruppengroflen bieten die
Moglichkeit, dass das Personal der Hausaufgabenbetreuung sich mehr auf die inhaltliche
Unterstiitzung von Lernenden konzentrieren kann und weniger MaBnahmen zur Diszipli-
nierung ergreift (vgl. Nordt 2013).

2.2 Struktur und Motivation durch die Hausaufgabenbetreuung

Durch die Integration von Hausaufgabenbetreuung oder Lernzeit in den Schulalltag bietet
die Ganztagsschule Schiilerinnen und Schiilern stabile Strukturen (vgl. Kaufmann/ Wach
2010). In Bezug auf die Konzentration verweist Hofer (2004) auf positive Konsequenzen
strukturierter Hausaufgabensituationen. Eine besondere Rolle fiir Schiilerinnen und Schii-
ler spielt eine effiziente Aufgabenerledigung (vgl. Zepp 2009). Auch Fischer/Schmid/
Zeidler (2009) konnten zeigen, dass Strukturierung und effiziente Zeitnutzung in der
Hausaufgabenbetreuung helfen konnen, die Motivation von Kindern fiir das Lernen auf-
rechtzuerhalten und Konzentrationsméngel zu reduzieren.

2.3 Kooperatives Lernen und sozialer Bezug in der
Hausaufgabenbetreuung

Nordt (vgl. 2013) weist darauf hin, dass soziale Unterstiitzung durch Mitschiilerinnen und
-schiiler wichtig fiir das Wohlbefinden in der Hausaufgabenbetreuung zu sein scheint. In
einer Befragung von Beher u.a. (2008) gaben etwas mehr als zwei Drittel der 660 befrag-
ten Primarschiilerinnen und -schiiler an, dass sie gerne mit anderen Kindern zusammenar-
beiten. Wenn Hausaufgaben gemeinsam erledigt werden, kdnnen hier auch positive Kon-
sequenzen fiir den Unterricht angenommen werden — im Sinne einer vermehrten miindli-
chen Beteiligung von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht (vgl. Cosden u.a. 2004).
Allerdings zeigt die Befragung von Beher u.a. (2008) auch, dass in der Hausaufgabenbe-
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treuung selten eine gezielte Zusammenarbeit zwischen Lernenden angestofen wird; diese
ergibt sich eher spontan.

Daneben spielt die Beziehungsqualitit zum Personal in der Hausaufgabenbetreuung
eine Rolle. Nach Nordt (2013) kann Akzeptanz durch die Angebotsleitung wichtig fiir das
Wohlbefinden von Schiilerinnen und Schiilern in der Hausaufgabenbetreuung sein. Erleb-
te Strenge und Kontrolle hingegen konnen sich negativ auf das erlebte Wohlbefinden
auswirken (ebd.).

3 Hausaufgaben in Ganztagsschulen: Stimmen aus der Praxis

Anhand von drei Fallstudien wird skizziert, inwiefern die Mdglichkeiten individueller
Forderung in der Hausaufgabenbetreuung genutzt werden. Dazu werden empirisch-
qualitative Daten zu drei ausgewéhlten Angeboten der Hausaufgabenbetreuung aus dem
an der Justus-Liebig-Universitdt von 2012 bis 2015 durchgefiihrten Teilprojekt der Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG-Q, gefordert vom BMBF) herangezogen.

Bei der ersten Fallstudie (Hausaufgabenbetreuung im externen Hort) handelt es sich
um ein Hausaufgabenangebot am Primarzweig einer kooperativen Gesamtschule, in Ko-
operation mit einem Hort. Alle im Ganztag angemeldeten Kinder machen téglich zu einer
festgelegten Zeit nachmittags im Hort ihre Hausaufgaben in festen Gruppen von ca. acht
Kindern; betreut werden sie vom Hortpersonal. Zwischen Schule und Hort besteht zwar
eine konzeptionelle Rahmung fiir die Kooperation; ein regelméBiger Austausch war zum
Zeitpunkt der Feldphase jedoch nicht etabliert.

Die zweite Fallstudie (Hausaufgabenbetreuung in der Schule) ist ein jahrgangsiiber-
greifendes Hausaufgabenangebot in einem Gymnasium. Es kann von den Kindern téglich
freiwillig und flexibel zu drei unterschiedlichen Zeiten genutzt werden. Es wird in erster
Linie von einer Person des piddagogisch tétigen Personals geleitet.

Bei der dritten Fallstudie (Hausaufgabenbetreuung in Form von Lernzeit) handelt es
sich um ein Angebot an einer kooperativen Gesamtschule. Die Hausaufgaben sind in den
Vormittag integriert. Alle Schiilerinnen und Schiiler nehmen mehrmals in der Woche in ei-
nem Zeitfenster vor dem Mittag an der Hausaufgabenbetreuung teil, sofern sie zur gleichen
Zeit nicht einen anderen Forderkurs besuchen. Die Gruppengrofle variiert stark — von drei
bis zu 27 Kindern. Das Angebot wird vom pédagogisch titigen Personal durchgefiihrt.

Pro Fallstudie wurden mindestens acht Individuen — teils mehrfach im Halbjah-
res- oder Jahresabstand — im Interview befragt: jeweils zwei bzw. drei Personen des pada-
gogischen Personals und fiinf bzw. sechs Schiilerinnen und Schiiler, welche die Hausauf-
gabenbetreuungen zum Erhebungszeitpunkt besucht haben. Auf diese Weise wird sowohl
die Perspektive der Lernenden als auch die der padagogisch Tatigen mit in die Fallstudie
einbezogen. Die Interviews wurden vor dem Hintergrund der jeweils vorliegenden Situa-
tion an der Schule interpretiert (zur fallbezogenen Auswertung vgl. Yin 2009).
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3.1 Individualisierung und Differenzierung in der
Hausaufgabenbetreuung

Individualisierung ist in Fallstudie 3 Kern des Angebots. Grundsétzlich arbeiten die Kin-
der im Angebot an ithren Wochenplénen. Die Zeiteinteilung sowie das Lerntempo sind in-
dividualisiert: ,,[...] liber [das] Angebot des individuellen Forderns und Lernens kdnnen
sich Kinder nach ihrem Lerntempo entwickeln* (Herr E., F2, Z341—3423). Bei der Aus-
wahl der zu bearbeitenden Aufgaben werden die Schiilerinnen und Schiiler vom pidago-
gischen Personal unterstiitzt. ,,[Ich] helfe auch teilweise bei der Auswahl der Materia-
lien®, sagt Frau V., die das Angebot mit durchfiihrt (Frau V., F1, Z34-35). Sie beschreibt
die zentralen Zielsetzungen des Angebots: ,,Das eine ist Fordern, wenn sie Liicken haben.
[...] Und das andere ist, wenn einer einfach viel Spall an Mathe hat, dann sucht er sich
Matheblitter raus und macht einfach noch ein bisschen mehr* (Z49-52). Uber das indivi-
duelle Fortschreiten versténdigt sich die Angebotsleitung mit den Schiilerinnen und Schii-
lern anhand eines von diesen selbst gefiihrten Lerntagebuchs.

Auch in Fallstudie 2 geben die Kinder an, die Mdglichkeit zu haben individuell arbei-
ten zu konnen. Die Angebotsleitung gibt im Interview an: ,.Ich lege groen Wert darauf,
dass die Kinder das, was sie nicht verstanden haben, moglichst dort oben [gemeint ist das
Hausaufgabenangebot, d.V.] dann verstehen* (Frau E., F1, Z41-42). Das an dem Verste-
hen der Schiilerinnen und Schiiler ansetzende pddagogisch-professionelle Handeln
zentriert das Kind: Die Aufgaben werden erledigt, damit im Sinne der individuellen For-
derung bei jedem Kind Prozesse angesto3en werden, die iiber das unmittelbar zu Erledi-
gende hinausgehen.

3.2 Struktur und Motivation durch die Hausaufgabenbetreuung

Fallstudie 3 zeigt aber auch, dass stabile Strukturen gewissermallen nicht per se durch-
schaubar sind. Die Hausaufgabenbetreuung ist — im Vergleich zu Fallstudien 1 und 2 —
stark in die Reihen des (curricularen) Unterrichts integriert. Das Gesamtangebot ist ein
komplexes Konglomerat unterschiedlichster vormittags und mittags stattfindender Lern-
und Forderelemente, von denen die betrachtete Hausaufgabenbetreuung in Form von
Lernzeit nur ein Teil ist. Da parallel zu dem Angebot verschiedene Forderkurse stattfin-
den, in welche die Schiilerinnen und Schiiler bei Bedarf eingeteilt werden, ist der Ablauf
fiir die Teilnehmenden teils unklar. Das fiihrt dazu, dass sie nicht die notwendigen Mate-
rialien dabei haben und der Schiiler Hugo4 berichtet: ,,Es ist halt total chaotisch, weil man
nie weil}, wo man hin muss* (Hugo, F1, Z90-91).

Auch innerhalb des Angebots scheint es in der Praxis nicht einfach zu sein, Struktu-
riertheit so zu etablieren, dass es fiir alle Beteiligten als positives Merkmal der Hausauf-
gabenbetreuung wahrgenommen wird. In Fallstudie 1 werden feste Pldtze zugewiesen, um
durch das Separieren befreundeter Kinder fiir Ruhe zu sorgen. Sie werden strikt ermahnt,
am Platz still sitzen zu bleiben. Die starke Reglementierung innerhalb der Hausaufgaben-
betreuung wird von den Schiilerinnen und Schiilern als negativ wahrgenommen. Hort und
Schule haben in dem vorliegenden Fall zumindest auf padagogisch-professioneller Ebene
(noch) keine Kooperation etabliert, sodass dem Hort das mdglichst storungsfreie Abarbei-
ten der von der Schule definierten Hausaufgaben als einzige Moglichkeit erscheint,
schnell zum eigenen padagogischen Programm tibergehen zu kdnnen.
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3.3 Kooperatives Lernen und sozialer Bezug in der
Hausaufgabenbetreuung

Die Bedeutung des sozialen Bezugs wird in den vorliegenden Fallstudien vielfach deut-
lich. Zusammen an den Aufgaben zu arbeiten, betont Schiilerin Silvia in Fallstudie 2 als
besonders wichtig. Die fachlichen Kompetenzen der Angebotsleitung kann Silvia nicht
genau einschitzen, da sich die Lernenden héufig einfach untereinander helfen: ,,Das
weil} ich halt nicht so genau. Weil meistens helfen wir uns gegenseitig. [...]* (Silvia, F2,
7108-109).

Die Angebotsleitung betont, dass sie die Kinder dazu auffordert, sich gegenseitig zu
helfen (Frau E., F1, Z57-58). Herr K., der im Angebot auch als betreuende Person aus-
hilft, kehrt besonders hervor, dass die Schiilerinnen und Schiiler miteinander reden kon-
nen und dass dadurch ein ,,Gemeinschaftsgefiihl (Herr K., F1, Z92-96) entsteht.

In Fallstudie 1, in der eine Zusammenarbeit der Kinder untersagt ist, bringen diese je-
doch in den Interviews zum Ausdruck, dass es ihnen eigentlich wichtig wére, im Angebot
ein Gefiihl von ,,gemeinsam Hausaufgaben machen* aufkommen zu lassen. Dies begriin-
det Tabea wie folgt: ,,Und mir geht es immer besser, wenn ich eine Klassenkameradin ne-
ben mir sitzen habe. Und die Hausaufgaben gehen dann auch viel schneller, weil wenn ich
jetzt zum Beispiel neben unserer Klassenbesten sitze, dann ja, das funktioniert viel besser.
Dann sehe ich, oh, die ist ja schon so weit, da muss ich mich jetzt mal beeilen und dann
funktioniert das richtig schnell* (Tabea, F2, Z110-114).

4 Diskussion

Individuelle Forderung wurde bislang speziell in der Hausaufgabenbetreuung wenig em-
pirisch untersucht. Der Forschungsstand gibt einen entsprechenden Einblick in wichtige
Struktur- und Prozessmerkmale der Hausaufgabenbetreuung und riickt insbesondere die
drei Facetten Individualisierung, Struktur sowie sozialer Bezug in den Fokus.

Die beispielhaft ausgewihlten empirischen Daten im vorliegenden Artikel zeigen,
dass in der Hausaufgabenbetreuung bereits mit differenzierenden Maflnahmen gearbeitet
wird (Fallstudie 3). Ebenfalls steht das weitere padagogische Personal unterstiitzend bei
der Auswahl von Arbeitsmaterial zur Seite (Fallstudie 3). Auch in Fallstudie 2 finden sich
Hinweise auf individuelle Forderung von Schiilerinnen und Schiilern dahingehend, dass
sie dieses Angebot speziell dafiir nutzen (sollen), im Unterricht nicht Verstandenes nach-
zuholen und aufzuarbeiten.

Die Interview-Daten zeigen im Hinblick auf vorhandene Strukturen, dass zu kompli-
zierte Strukturen der Hausaufgabenbetreuung bzw. der Angebotspalette an Schulen zu
Uberforderung bei Schiilerinnen und Schiilern fiihren kénnen (Fallstudie 3). In Fallstudie
1 resultiert hingegen der starre, zu strukturierte Ablauf in der Hausaufgabenbetreuung bei
den Schiilerinnen und Schiilern in Langeweile. Die Ergebnisse unterstreichen, dass neben
eindeutigen und tbersichtlichen &uBleren Strukturen das Prozessmerkmal Strukturierung
im Sinne einer effizienten Aufgabenerledigung innerhalb des Angebots eine wichtige Rol-
le spielt (vgl. Zepp 2009).

In Fallstudie 1 lassen sich Hinweise darauf finden, dass die Teilnehmenden mehr
Freude daran hitten, die Hausaufgaben mit anderen oder in Gruppen erledigen zu konnen.
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Im Einklang damit stehen die in der zweiten Fallstudie gefundenen motivationalen Effek-
te des kooperativen Bearbeitens von Hausaufgaben. Zusammenfassend zeigt sich, dass
keine der drei Fallstudien in Bezug auf alle drei untersuchten Merkmale uneingeschrénkt
forderlich ist.

Unterschiedliche Formen der Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler gehen mit
unterschiedlichen Modellen der Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichen
Angeboten einher (vgl. Gaiser/Kielblock/Stecher 2016). Dass in Fallstudie 1 nur wenige
Ankniipfungspunkte an die Schule und den Unterricht bestehen und kein Austausch mit
Lehrkriften erfolgt, kann ein Grund fiir das weitgehende Fehlen von MaBBnahmen indivi-
dueller Forderung sein. Gleichzeitig ldsst sich konstatieren, dass die betrachteten Félle
sich hinsichtlich der dulleren Strukturen erheblich unterscheiden. Deutlich wird, dass eine
schiilergerechte Organisation mit klaren aber nicht zu rigiden Strukturen wichtig ist, um
einen Ablauf der Hausaufgabenbetreuung zu unterstiitzen, der die individuelle Férderung
aller Schiilerinnen und Schiiler moglich macht. Betont werden kann ebenfalls die positive
Wahrnehmung kooperativer Settings in der Hausaufgabenbetreuung durch die Schiilerin-
nen und Schiiler.

Die Ergebnisse verweisen insgesamt auf das Potenzial der Hausaufgabenbetreuung
fiir individuelle Forderung und deren Voraussetzungen. Die Stirkung der Zusammenar-
beit zwischen den Akteuren, die an der Gestaltung und Umsetzung der Hausaufgabenbe-
treuung beteiligt sind, erweist sich hier als ein wichtiges Feld der Schulentwicklung. Als
Qualitdtsmerkmale im Erleben der Kinder lassen sich neben klaren Strukturen insbeson-
dere kooperative Lernformen nennen. An dieser Stelle scheint ein besonderes Forderpo-
tenzial der Hausaufgabenbetreuung zu liegen, welches allerdings bisher weitgehend un-
genutzt bleibt. Neben einer Verbreiterung der empirischen Basis zu diesem Thema stellt
sich der praxisnahen Forschung an dieser Stelle die Aufgabe entsprechende Mafinahmen
zu konzipieren, implementieren und evaluieren, mit denen gezielt kooperatives Lernen in
der Hausaufgabenbetreuung angesto3en werden kann.

Anmerkungen

1 Je nach Schulform: Primarschulen, Gymnasien, Sekundarstufe I (ohne Gymnasium)

2 In offenen Ganztagsschulen allerdings mit hauptsdchlicher Nutzung in den unteren Jahrgéngen der
Sekundarstufe I (vgl. Wahler/Preifs/Schaub 2005).

3 Zur im Folgenden verwendeten Zitierweise: F1=1. Feldphase (Herbst/Winter 2013)/F2=2. Feldpha-
se (Frihling/Sommer 2014). Z=Zeilenangabe im Transkript.

4 Alle Personennamen sind pseudonymisiert.
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5 Die Einzelbeitrdge im Uberblick: Verortung der Ergebnisse auf
Makro-, Meso- und Mikroebene des ganztagig organisierten Schul-

wesens

Anhand der vier vorgelegten Beitrage lasst sich die aullerunterrichtliche Lernkultur in Lern- und
Forderangeboten an deutschen Ganztagsschulen auf drei Ebenen nachzeichnen (vgl. zum Drei-Ebenen-
Modell Fend 2008; Stecher 2011; Maag Merki 2015): auf der Makroebene mit einem Blick in die
Ganztagsschullandschaft (Beitrag 1), auf der Mesoebene mit einem Blick in einzelne Schulen, deren
(Haus-)Aufgabenangebote und Entwicklungsprozesse (insbesondere Beitrag 2 und 3) und auf der
Mikroebene mit der Untersuchung konkreter Unterstitzungsmethoden zur individuellen Férderung
der Schilerinnen und Schiiler (insbesondere Beitrag 4). Diese Betrachtung der Ergebnisse vor dem
Hintergrund des Drei-Ebenen-Modells von Fend (2008) bietet dem Forschungsfeld zu
aulerunterrichtlichen Angeboten mit den Schwerpunkten Lernen und Férderung eine fokussierte und
Ubersichtliche Systematisierung. Gleichwohl wird bei genauerer Betrachtung der Ergebnisse deutlich,
dass in allen Beitrdagen auch Erkenntnisse und Querverbindungen zu den jeweils anderen Ebenen zu
finden sind. Das ist wenig verwunderlich, wenn die komplexen Ubersetzungsprozesse von einer Ebene
auf die nachste mitbericksichtigt werden. In Beitrag 1, welcher ausgehend von reprasentativen Daten
einer Schulleitungsbefragung in einem ersten Schritt die Makroebene in den Blick nimmt, spiegelt sich
beispielsweise in den erganzenden qualitativen Fallstudien letztlich auch die Mesoebene wider. Als
,Falle’ werden hier Schulen ausgewahlt und in den Analysen spannen sich unterschiedliche Bereiche
der Einzelschule als zu untersuchende Kategorien auf. In den tiefergehenden Analysen, insbesondere
zur Frage der individuellen Férderung und Aktivierung der Schiilerinnen und Schiler im jeweiligen
Angebot, werden auch Aspekte der Mikroebene beriihrt. Auch in Beitrag 2 und 3 ldsst sich bei
Betrachtung der vertiefenden Analyseergebnisse ebenso die Mikroebene als Gegenstand der

gewonnenen Erkenntnisse wiederfinden.

Diese Uberschneidung ergibt sich nicht zuletzt durch das qualitative Datenmaterial, welches fiir die
Forschungen genutzt wurde. Es hat seinen inhaltlichen Ursprung immer in der Perspektive der
befragten Individuen, bzw. nach Glaser und Laudel (2009) in der Perspektive der Expertinnen und
Experten ihrer eigenen Praxis. So lassen sich aus den qualitativen Daten anhand von Abstrahierungen
zwar ibergeordnete Kategorien und Systematisierungen wiederfinden, die Perspektive der Beteiligten

auf der Mikroebene ist dem Material jedoch zugleich immer inharent.

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus allen vier Beitragen vor dem Hintergrund der Drei-Ebenen-
Theorie (Fend 2008; Stecher 2011) betrachtet und entsprechend auf Makro-, Meso- und Mikroebene
diskutiert. Dieses Vorgehen erscheint bei der wissenschaftlichen Einordnung der Analysen als zielfiih-
rend, wenn es nicht darum gehen soll, die Ergebnisse aus den Beitragen schlicht wiederzugeben bzw.
zusammenzufassen. Vielmehr werden die gewonnenen Erkenntnisse in einen gréBeren Zusammen-

hang gestellt und kénnen auf diese Weise die Forschungslandschaft durch neue Impulse bereichern.
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5.1 Makroebene: Ergebnisse auf Ebene des Systems Ganztagsschule

Bei der Beschreibung der Makroebene des Schulsystems unterscheidet Helmut Fend (2008) einerseits
Regulierungsinstrumente und andererseits die von ihnen beeinflussten ,tatsachlichen Verhaltnisse im
Schulwesen” (Fend 2008, S. 17). Das ,,Empirische Erscheinungsbild“ (ebd.) der Makroebene, z. B.

o die Kultur- und Bildungspolitik,
o die schulische ,Lehrplanarbeit” (ebd.) und

o die Professionalisierung des schulischen Personals in Aus- und Weiterbildung

werden durch ,Verfassungsgesetze”, ,Schulgesetze” und weitere ,Instrumente der Qualitatssiche-
rung” reguliert. Wie nah dabei die praktische Umsetzung an den lbergeordneten Rahmenpapieren
und qualitatssichernden Instrumenten ist, bleibt stets davon abhangig wie die handelnden Akteure mit
den jeweiligen Handlungsmoglichkeiten und -grenzen umgehen (vgl. Stecher 2011, S. 98) oder noch
deutlicher gefragt: nehmen sie diese Méglichkeiten, Grenzen und damit auch Spielrdume im Handeln

Uberhaupt wahr?

Die nachfolgend zusammengefassten Ergebnisse aus Beitrag 1sollen zunachst einmal auf Systemebene
ein Bild nachzeichnen, wie sich die Schulgesetze, und daran anschlieBend Instrumente zur Qualitats-
sicherung an Ganztagsschulen, auf das Angebotsrepertoire an Lern- und Forderangeboten ausgewirkt

haben und, ob es in den vergangenen Jahren diesbezlglich Verdanderungen zu verzeichnen gibt.

5.1.1 Drei Klassen von Schulen mit unterschiedlich ausgestalteten Lern- und Forderarrange-
ments

Beitrag 1 (Gaiser et al. 2020) widmet sich auf Basis reprasentativer Trenddaten an erster Stelle der
Makro- bzw. Systemebene der deutschen Ganztagsschullandschaft. Die Antworten von 3509
Schulleiterinnen und Schulleitern aus allen 16 Bundesldndern (2012, 2015 und 2018) ermdoglichen es
nachzuzeichnen, welche Lern- und Férderangebote Ganztagsschulen anbieten und wie diese in der
Praxis konkret arrangiert bzw. miteinander kombiniert werden. Die These des Beitrags lasst sich mit
den reprasentativen Trenddaten empirisch belegen: Ganztagsschulen koénnen beziglich der
Kombination ihrer Lern- und Forderangebote unterschieden werden. Mithilfe einer latenten
Klassenanalyse (LCA) lassen sich drei unterschiedliche Klassen von Schulen ermitteln, die sich durch

jeweils unterschiedliche Lern- und Férderarrangements auszeichnen.

Folgende Items wurden mit einem Onlinefragebogen von den teilnehmenden Schulleiterinnen und

Schulleitern Bezug nehmend auf das aktuelle Schuljahr abgefragt.

HA Hausaufgaben werden erteilt!
HAB Hausaufgabenbetreuung?
ALZ Aufgabenbezogene Lernzeit!
FoU Férderunterricht/-gruppen?

FoM Spez. FérdermaRnahmen fiir bestimmte Schiilergruppen?

1 Antwortméglichkeiten ja/nein
2 Antwortméglichkeiten nie/selten/hiufig/sehr hiufig (die Auspragungen nie und selten sowie hiufig und sehr
haufig wurden zusammengefasst)
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FbL Fachbezogene Lernangebote?

FiL Fachiibergreifende Lernangebote?

Hinweise zu den ltems, und was unter den jeweiligen Kategorien zu verstehen ist, waren im
Fragebogen gegeben (bspw. ,Spezifische FordermaBnahmen fiir bestimmte Schiilergruppen [z. B.

nicht-deutscher Herkunftssprache oder mit besonderem Forderbedarf]”).

Erstes, deskriptives Ergebnis der Analyse ist, dass in den Daten von 2012, 2015 und 2018 die
abgefragten Lernangebote auch tatsdchlich an den Schulen vorzufinden sind. Eine
Hausaufgabenbetreuung (HAB) wird beispielsweise an mehr als drei Viertel der Schulen angeboten.
Die zusétzlich abgefragten Lern- und Férderangebote (F6U, FbL und FiL) sind an mehr als der Halfte
der Schulen vertreten. Einzig die ,spezifischen FérdermalRnahmen’ (FoM) fir bestimmte
Schiilergruppen, wie z. B. Kinder mit nicht-deutscher Herkunftssprache, sind an weniger als 50 Prozent

der befragten Schulen Teil des Angebotsrepertoires.

Zweites Ergebnis, beziehungsweise Antwort auf die Forschungsfrage 1a) in Beitrag 1, namlich finden
sich interpretierbare Klassen von Ganztagsschulen bzgl. der Organisation der aufSerunterrichtlichen
Lern- und Férderangebote?, ist, dass die untersuchten Ganztagsschulen beziglich ihrer Lern- und
Forderangebote in drei Klassen aufgeteilt werden kénnen. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass sie
nach innen, also innerhalb der Klasse in ihren Merkmalen homogen, und nach aulien, also zwischen
den Klassen, moglichst heterogen sind (Giegler und Rost 1993). Mit Hilfe der Latenten Klassenanalyse
(LCA) wird dabei jede Schule mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit einer Klasse zugeordnet. Wobei
fiir jedes Item (HA, HAB, ALZ, FoU, FoM, FbL und FiiL) eine andere Kategorienwahrscheinlichkeit gilt
(Magidson und Vermunt 2004; Kaplan und Keller 2011). In Schulen, die der Klasse (A) oder (B)
zugeordnet sind werden bspw. mit einer Wahrscheinlichkeit von nahezu 100 Prozent Hausaufgaben
(HA) aufgegeben, wahrend dies bei den Schulen der Klasse (C) nur mit einer Wahrscheinlichkeit von
ca. 10 Prozent der Fall ist (vgl. die erste Spalte in Abbildung 4). Es zeigt sich, dass zwischen den drei
Jahrgangen 2012, 2015 und 2018 dhnliche Klassen vorzufinden sind, das heilt: die Wahrscheinlichkeit,
dass ein bestimmtes Lern- oder Férderangebot an einer Schule angeboten wird, ist flr die einzelnen
Klassen vergleichbar. Fir die Berechnung der finalen Klassenldésung kénnen also alle drei Datensatze

simultan genutzt werden.

Visuell dargestellt ergibt sich daraus fiir jede der gefundenen Klassen ein Graph, aus dem die
Wahrscheinlichkeiten fur die Lern- und Férderangebote hervorgehen (vgl. Abbildung 4). In Klasse (A)
sind mehr als die Halfte der Schulen wiederzufinden. An diesen Schulen werden Hausaufgaben
aufgegeben, es wird dort eine Hausaufgabenbetreuung angeboten und diese Schulen bieten parallel
dazu weitere Lern- und Forderangebote fir ihre Schiilerinnen und Schiiler an. Daher werden sie im
Folgenden auch als Schulen mit parallelem Lern- und Forderarrangement bezeichnet (eine
tiefergehende Erlduterung zu den verwendeten Labels aus der ergdnzenden qualitativen Analyse
findet sich in Kapitel 5.1.3). Schulen der Klasse (B) sind mit tGber 30 Prozent vertreten und geben
ebenfalls (iber den Unterricht hinausgehende Aufgaben auf und bieten dazu eine Hausaufgaben-
betreuung an. Der Unterschied zu Klasse (A) besteht darin, dass diese Schulen neben der

Hausaufgabenbetreuung keine weiteren lernbezogenen Angebote anbieten. Daher werden Schulen
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der Klasse (B) im Folgenden auch als Schulen mit singuldrem Lern- und Forderarrangement bezeichnet.
Eine andere Form der Lern- und Férderarrangements zeigt sich an Schulen der Klasse (C): an etwas
mehr als 12 Prozent der Schulen werden keine Hausaufgaben und dazugehorige -betreuungen
angeboten. Diese Schulen arbeiten mit sogenannten aufgabenbezogenen Lernzeiten (ALZ). Auch hier
werden weitere Lern- und Forderangebote vorgehalten, allerdings mit geringeren
Wahrscheinlichkeiten als bei Klasse (A) und (B). Da sich bei den qualitativen Analysen in Kapitel 5.1.3
in der Fallstudie zur Klasse (C) zeigen wird, dass die angebotenen Lern- und Férderangebote weniger
parallel stattfinden, sondern inhaltlich bzw. konzeptionell miteinander vernetzt sind, wird im

Folgenden die Rede von Schulen mit vernetztem Lern- und Forderarrangement die Rede sein.

Abbildung 4. Finale Klassenlosung aus Beitrag 1 (Quelle: Gaiser et al. 2020, S. 251)
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Anmerkung: HA = Hausaufgaben erteilt; HAB = Hausaufgabenbetreuung; ALZ = Aufgabenbezogene Lernzeit; FOU
= Forderunterricht; F6M = Spezifische FordermalRnahmen; FbL = Fachbezogene Lernangebote; FiL = Facheriber-
greifende und fachunabhangige Lernangebote.

Bei Idngsschnittlicher Betrachtung der Klassen Uber die Jahre 2012, 2015 und 2018 hinweg (vgl. hierzu
auch Tabelle 3 in Beitrag 1) zeigt sich, dass sich die Verteilung der Schulen auf die Klassen {iber die Zeit
signifikant verandert hat. Bei Klasse (A), welche Schulen mit parallelem Lern- und Forderarrangement
einschlieRt, ist im Vergleich zu den beiden anderen Klassen ein zahlenmaRiger Rickgang der Schulen
zu verzeichnen. Demgegeniiber steigt die Anzahl der Schulen der Klasse (B), welche nur eine
Hausaufgabenbetreuung anbieten (singuldres Lern- und Férderarrangement), und der Klasse (C), die

vor allem mit Lernzeiten arbeiten (vernetztes Lern- und Férderarrangement).

Zusammengefasst zeigt sich also, dass an einem GrofSteil der Ganztagsschulen die abgefragten Lern-
und Foérderangebote angeboten werden. Einzig die spezifischen FérdermalRnahmen fir bestimmte
Gruppen von Schiilerinnen und Schiiler (FoM; z. B. bei besonderem Férderbedarf) sind weniger stark
vertreten. Grund dafiir konnte ggfs. der in einigen Bundeslandern noch immer geringe Anteil an
inklusiv beschulten Schilerinnen und Schiilern an Regelschulen sein (Sekretariat der Stdndigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2022). Dariiber hinaus

konnen fir die untersuchten Schulen drei Klassen beschrieben werden, die sich bzgl. der Organisation
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ihrer aullerunterrichtlichen Lern- und Férderangebote unterscheiden. Schulen der Klasse (A) zeichnen
sich durch ein relativ breites bzw. paralleles, aber inhaltlich nicht verkniipftes, Angebotsrepertoire mit
Hausaufgabenbetreuung aus. Die mangelnde Verknipfung konnte bspw. Resultat einer wenig
intensiven Kooperation der padaogisch Tatigen sein. Schulen der Klasse (B) sind durch ein singulares
Arrangement, bei dem Uber eine Hausaufgabenbetreuung hinaus keine weiteren Lern- oder
Forderangebote vorhanden sind, charakterisiert. Das konnte evtl. an einer verhaltnismaRig
homogenen Schiilerschaft, oder aber an der vermehrten Nutzung auBerschulischer Angebote der
Forderung (z. B. Nachhilfe) liegen. Schulen der Klasse (C) dhneln in der Breite des Angebots zwar denen
der Klasse (A), haben die ,klassische’ Hausaufgabenbetreuung jedoch durch eine Lernzeit ersetzt und
verkniipfen ihre Angebote auch inhaltlich starker. Hier kann von einer starker ausgebauten
Verzahnung der Angebote untereinander, und moglicherweise auch mit dem Unterricht, ausgegangen

werden.

5.1.2 Betrachtung der drei Klassen nach Faktoren

Aufgeteilt nach Schulformen (Primarstufenschulen PRM, nicht-gymnasiale Schulen der Sekundarstufe |
SEK und Gymnasien GYM), kann gezeigt werden, dass Schulen der SEK haufiger Lernzeitschulen mit
vernetzten Angeboten (Klasse (C)) und seltener reine Hausaufgabenschulen mit nur einer singularen
Hausaufgabenbetreuung (Klasse (B)) sind. Genau diese Hausaufgabenschulen der Klasse (B) sind in der
der PRM besonders haufig vorzufinden. An Gymnasien ist dagegen besonders die Kombination aus

Hausaufgabenangebot und weiteren parallelen Lernangeboten vertreten (Klasse (A)).

Aufgeteilt nach Organisationsform (gebunden, teil-gebunden, freiwillige Teilnahme) ist zu sehen, dass
Klasse (C) mit vernetzten Angeboten am haufigsten bei Ganztagsschulen mit verpflichtender
Teilnahme zu finden ist. Insbesondere im Vergleich von 2012 und 2015 zeigt sich hier auch ein Anstieg
im zeitlichen Verlauf. Schulen der Klasse (A) mit parallelen Angeboten, die ein Hausaufgabenangebot
und weitere Lernangebote anbieten, sind 2012 zwar noch mit 60,3 Prozent vertreten, nehmen in 2015
(52,6 %) und 2018 (44,8 %) allerdings deutlich ab. Bei den Ganztagsschulen mit teilweise
verpflichtender Teilnahme sind keine signifikanten Veranderungen tiber die Zeit beobachtbar. Bei den
Ganztagsschulen mit freiwilliger Teilnahme fallt ein Anstieg bei Klasse (B) mit singularem Angebot von
42,1 Prozent in 2012 auf 50,8 Prozent in 2018 auf. Bei freiwilligem Ganztagsbetrieb sind auffallend
selten vernetzte Angebotsarrangements mit aufgabenbezogener Lernzeit und weiteren

Forderangeboten (Klasse (C)) vorzufinden.

Auf Systemebene zeigt Beitrag 1, dass sich drei Klassen von Ganztagsschulen mit jeweils unterschied-
lichen Lernarrangements definieren lassen. Diese sind an den drei Schulformen PRM, SEK und GYM
und je nach Organisationsform unterschiedlich stark vertreten und verandern ihre Anteile Gber die
Untersuchungsjahre 2012, 2015 und 2018.

Ergebnis von Beitrag 1 ist, dass der Anteil von Ganztagsschulen mit Hausaufgaben- und weiteren
Lernangeboten Uber die Zeit hin abnimmt (Klasse (A), paralleles Arrangement) in Relation zu den
anderen Klassen. Zugleich gibt es einen Anstieg von Schulen mit ausschlielRlich
Hausaufgabenbetreuung (Klasse (B), singuldres Arrangement) und Schulen, die bei den

auBerunterrichtlichen Férderangeboten auf Lernzeiten setzen (Klasse (C), vernetztes Arrangement). Es
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scheinen sich also die zwei ,Extreme’ von erstens, einem vereinzelten, additiv zum Unterricht
angebotenen Hausaufgabenangebot, und zweitens, einer fiir die Schilerinnen und Schiler fest im
Tagesablauf verankerten Lernzeit mit verpflichtender Teilnahme mehr und mehr zu etablieren. Auch
wenn es grundsatzlich zu begriiRen ist, dass sich die Schulen im Bereich des auRerunterrichtlichen
Lernens und Forderns teilweise wandeln und andere Konzepte ausprobieren, kann die beschriebene
Entwicklung insgesamt als eher problematisch eingeschatzt werden. Die Herausbildung dieser beiden
,Lager’ scheint wenig forderlich fir eine flichendeckende, vergleichbare und hohe Bildungsqualitat an
Ganztagsschulen zu sein. Betrachtet man die Ergebnisse unter dem Gesichtspunkt der
Lehr-/Lernkultur, fillt auf, dass an den Ganztagsschulen sehr unterschiedliche Lern- und Forder-
konzepte im auRerunterrichtlichen Bereich umgesetzt werden. Ansatze, die dem Anspruch einer
individuellen, umfassenden Forderung, auch durch eine sinnhafte Verkniipfung mit dem Unterricht,
folgen (vgl. hierzu auch Beher et al. 2007; Fischer und Ludwig 2009; GralBhoff et al. 2019), stehen neben
Ansatzen, die weiterhin das unterrichtliche Lernen (in moglichst homogenen Gruppen) ins Zentrum
stellen und den Schiilerinnen und Schiilern dariiber hinaus nur wenig anbieten, das die Lernkultur zu

erweitern vermag (vgl. hierzu auch Rabenstein und Podubrin 2015).

Vorsicht ist bei der Interpretation dieser Ergebnisse allerdings geboten, da sich eine anteilsmaRige
Veranderung der drei Klassen auch durch neu hinzugekommene Ganztagsschulen begriinden kann.
Gerade Halbtagsschulen, die sich neu auf den Weg zum ganztédgigen Betrieb machen, entscheiden sich
ggfs. zunachst fur die verhaltnismaRig unkompliziert zu implementierende ,klassische” (Kaufmann
2016, 108) Hausaufgabenbetreuung. Gleichzeitig ist es durchaus denkbar, dass sich besonders
engagierte Schulleiterinnen und -leiter direkt fiir eine Umstrukturierung der unterrichtserganzenden
Lern- und Forderphasen stark machen und direkt Lernzeiten etablieren. Dass mit einer so
tiefgreifenden Veranderung auch verschiedene, zu bewaltigende Herausforderungen einhergehen,
zeigt sich bei unseren Untersuchungen in StEG-Q. Erkenntnisse hierzu bieten die Ergebnisse aus
Beitrag 2 (in Kapitel 5.2.2), bei dem die Implementation einer in den Stundenplan integrierten Lernzeit

am Beispiel einer Ganztagsschule genau nachvollzogen wird.

5.1.3 Drei Lern- und Forderarrangements und ihre Ausgestaltung in der Praxis

Mit dem Riickgriff auf qualitatives Datenmaterial® von drei hessischen Ganztagsschulen, welches zu
den an den Schulen jeweils vorhandenen Lern- und Forderangeboten erhoben wurde, werden die
Ergebnisse der quantitativen Untersuchung aus Beitrag 1 vertieft (vgl. Abbildung 5). Der praxisnahe
Blick in die ausgewahlten Ganztagsschulen, welche den Kriterien der ermittelten Klassen entsprechen,
erganzt den Beitrag um eine weitere Perspektive: Wie sind die Lern- und Férderarrangements in der
Praxis konkret ausgestaltet beziehungsweise wie werden sie genau durchgefihrt? Ausfihrlich wird
analysiert, was die Ausgestaltung jeweils fiir das Lehren und Lernen in diesen Angeboten bedeutet, ob

die Angebote inhaltlich ineinandergreifen und wenn ja, inwiefern.

! Interviews mit Lehrkréften, weiteren padagogisch Tatigen und Schiilerinnen und Schiilern, sowie Protokolle
von teilnehmenden Beobachtungen in konkreten Lern- und Férderangeboten
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Abbildung 5. Messzeitpunkte der quantitativen und qualitativen Datenerhebung fiir Beitrag 1

G, : StEG-Schulleitungs-
2012 2015 | 2018 befragung
b ! Klassenanalyse

StEG-Q

2013 | 2014a | 2014b Fallstudien

Anmerkung: Jeweils drei Erhebungszeitpunkte flr die quantitativen und qualitativen Daten.

Mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) konnte das Datenmaterial, also Interviews mit
padagogisch Tatigen, Schiilerinnen und Schiilern sowie teilnehmende Beobachtungen, im Sinne der
Forschungsfrage systematisiert werden: Wie lassen sich die Lern- und Foérderarrangements anhand
exemplarischer Fallstudien beschreiben? Mit zunachst induktiv entwickelten und daraufhin deduktiv
auf das Material angewendeten Kategorien lieR sich beispielhaft zeigen, wie die Schulen der
Klassen (A), (B) und (C) ihre Lern- und Férderangebote jeweils organisieren bzw. arrangieren und
konkret umsetzen. Aus den Analysen wird kein Allgemeingiltigkeitsanspruch abgeleitet. Vielmehr sind
die exemplarisch vorgestellten Fallstudien als vertiefender und systematischer Blick in die Praxis von
Ganztagsschulen zu verstehen, der es ermoglicht, die Komplexitat, sowie mogliche Begriindungen und
Eigenarten der unterschiedlichen Lern- und Forderarrangements nachzuzeichnen und damit fir

Forschung und Praxis zuganglich zu machen.

Ein Ganztagsgymnasium als Fallstudie fiir Klasse (A) — Schulen mit parallelem Lern- und Férderarran-
gement

An Ganztagsschulen mit freiwilliger Teilnahme am Ganztag und den dazugehorigen Angeboten ist
Klasse (A) mit einem Wert um die 50 Prozent (mit fallender Tendenz: 2012 waren es 55,6 %, 2018 nur
noch 44,7 % der befragten Schulen) die am haufigsten vertretene Klasse (siehe oben). Das in der
Fallstudie untersuchte Gymnasium zeichnet sich bezogen auf die Lern- und Férderangebote dadurch
aus, dass es eine Hausaufgabenbetreuung anbietet und daneben Forderunterricht fir Einzelne und
Gruppen von Schilerinnen und Schiilern sowie weitere Lernangebote bereithdlt. Doch mit der
,einfachen’ Hausaufgabenbetreuung, die taglich in der 5. bis 9. Schulstunde von einer Person des
weiteren padagogisch tatigen Personals (also nicht von einer Lehrkraft) angeboten wird, ist es an dieser
Schule nicht getan: aufgrund der grofRen Nachfrage — das zeitlich flexible Angebot scheint sich bewahrt
zu haben — wurde es um eine weitere Variante ergdnzt. Einzelne Schulklassen kénnen zum Zeitpunkt
der Befragung ihre Hausaufgaben auch im Klassenverband, hier dann betreut von einer Lehrkraft,
erledigen. Ein regelmaRiger Austausch der durchfiihrenden Padagoginnen und Padagogen Uber die
Angebote oder die Teilnehmenden gibt es nicht, das heillt beide Varianten der Hausaufgaben-

betreuung bestehen unverbunden nebeneinander. Ein auffallendes Ergebnis der Analysen ist, dass das
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selbstgesteuerte Lernen in der Hausaufgabenbetreuung! im Vordergrund steht, obwohl diese
Lernform in der Literatur vor allem und eher den aufgabenbezogenen Lernzeiten, die sich seit einigen
Jahren zunehmend an Ganztagsschulen etablieren, zugeschrieben wird. Die Angebotsleitung aus der
Fallstudie stellt — zusatzlich zu den von den Fachlehrkraftten gestellten Aufgaben — weiterfliihrende
Aufgaben und ermdglicht kooperatives Lernen. Es zeigt sich in der Praxis also, dass selbstorganisiertes
Lernen nicht ausschlieBlich neueren Angebotsvarianten zur Bearbeitung von Ulber den Unterricht
hinausgehenden Aufgaben vorenthalten ist. Voraussetzung ist allerdings, dass das Personal
entsprechend qualifiziert ist, was in der Fallstudie zu Klasse (A) bei der durchfiihrenden Padagogin
(nicht Lehrkraft), die fachlich kompetent und zugleich schulpsychologisch beratend an dem
Gymnasium tatig ist, der Fall ist. Was bei den Schiilerinnen und Schiilern zu positiven Riickmeldungen
fahrt, ist, dass es erlaubt ist, die Aufgaben auch zu zweit oder in kleinen Gruppen zu bearbeiten,

|II

wodurch aus Sicht einer befragten Lehrkraft ein ,,Gemeinschaftsgefiihl“ unter den Teilnehmenden
entstehe. Der zuséatzliche Forderunterricht im Einzel- und Gruppensetting wird fiir die Kernfacher
angeboten und teilweise auch von Oberstufenschiilerinnen und -schiilern durchgefiihrt. Eine
organisatorische Verknlpfung des Férderunterrichts mit der Hausaufgabenbetreuung, z. B. in Form
einer zeitlichen Rhythmisierung, ist ebenso wenig vorhanden wie eine inhaltliche. Es handelt sich aus
Sicht der Beteiligten eher um zwei unterschiedliche Alternativen zur Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler. Da die Lern- und Férderangebote unverbunden nebeneinander angeboten werden, ist diese

Schule prototypisch fir ein paralleles Lern- und Forderarrangement.

Ein Primarzweig einer kooperativen Gesamtschule als Fallstudie fiir Klasse (B) — Schulen mit singulérem
Lern- und Férderarrangement

Werden die quantitativen Ergebnisse nach Schulform aufgeteilt betrachtet, so hatte sich gezeigt, dass
die Klasse (B) bei den Primarschulen tber die Erhebungsjahre hinweg zunimmt und, im Vergleich zu
Sekundarstufenschulen bzw. Gymnasien, im Jahr 2018 die am haufigsten vertretene Klasse ist. Die
vorgestellte Fallstudie prasentiert einen Primarzweig einer kooperativen Gesamtschule, der in Bezug
auf sein Lern- und Foérderarrangement als sinquléires Arrangement bezeichnet wird. Im Ganztag wird
ausschlieBlich eine Hausaufgabenbetreuung angeboten, die nachmittags im kooperierenden Hort vom
Hortpersonal beaufsichtigt wird. Ein inhaltlicher Austausch mit den Lehrkréaften, die die Hausaufgaben
aufgeben, findet nur selten statt. In erster Linie geht es nur darum, dass die Kinder ihre Aufgaben
erledigen und weniger um den Weg dahin bzw. den Prozess. Das Bearbeiten der Aufgaben findet im
Angebot in einem stark reglementierten Rahmen statt, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler am Ende
kontrolliert werden, ob sie die Aufgaben auch erledigt haben. Eine liber die Aufgaben hinausgehende
Forderung, falls z. B. ein Kind zligig mit den Aufgaben fertig ist, findet nicht statt, sondern die Zeit muss
bis zum Ende des Angebots quasi ,abgesessen’ werden. Dies fiihrt bei den Teilnehmenden zu
Langeweile. Von sozialer Eingebundenheit kann hier nicht die Rede sein, weshalb sich die in den
Interviews befragten Kinder wiinschen ihre Aufgaben mit ihren Klassenkameradinnen gemeinsam zu
bearbeiten. Von weiteren Lern- oder Forderangeboten ist an diesem Primarzweig nicht die Rede, die

Hausaufgabenbetreuung ist scheinbar das einzige auBerunterrichtliche Lernangebot im Ganztag.

! Dies lasst sich zumindest in der ersten Variante bestétigen, fur die Hausaufgabenbetreuung im Klassenverband
finden sich in den Daten dazu leider keine Aussagen.
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Eine integrierte Gesamtschule als Fallstudie fiir Klasse (C) — Schulen mit vernetztem Lern- und Férder-
arrangement

Mit einer ganzlich anderen Form von Lern- und Férderarrangement sticht die Sekundarstufenschule
heraus, die in den quantitativen Analysen Klasse (C) entspricht. Aufgeteilt nach Schulform (PRM, SEK,
GYM) ist diese Klasse am haufigsten in nicht-gymnasialen Sekundarstufenschulen (SEK) vertreten. Die
ausgewahlte Schule spiegelt die Schulen dieser Klasse idealtypisch wider. Anders als bei Klasse (A) und
(B) werden hier keine Hausaufgaben aufgegeben. Anstatt dessen gibt es vormittags fiir die Klassen 5
bis 7 eine zweistlindige, sogenannte aufgabenbezogene Lernzeit, an der die Schiilerinnen und Schiiler
verpflichtend teilnehmen miissen. Es wird mit Wochenplanen gearbeitet, was bedeutet, dass die
Teilnehmenden in der Regel eine Woche Zeit haben, um die jeweiligen Aufgaben fir die Unterrichts-
facher zu erledigen. Die Lernzeit ist somit als selbstgesteuerte Lern- und Ubungsphase angelegt, wobei
die jingeren Schilerinnen und Schiiler zu Beginn etwas mehr durch die Lernzeit gelotst werden, als
die alteren. Dies wurde eingefiihrt, um Unterstufenschilerinnen und -schiiler, die diese selbst-
gesteuerte Bearbeitung von Aufgaben aus der Grundschule noch nicht gewohnt sind, zu Beginn mit
der Strukturierung ihres Wochenpensums an Aufgaben nicht zu Gberfordern. Kritisiert wird von den
interviewten Schiilerinnen bzw. Schiilern, dass manche Fachlehrkrafte, die die Lernzeit betreuen, dann
aber doch vorschreiben, dass die Aufgaben fir ihr eigenes Unterrichtsfach zuerst erledigt werden
sollten — das wiederum widerspricht der Idee wirklich selbstgesteuert zu arbeiten. Neben der Lernzeit
werden weitere Lern- und Forderangebote angeboten. Insbesondere ein Leseférderangebot und
weiterer Férderunterricht in Kleingruppen wahrend der Lernzeit, der an zwei Wochentagen von jeweils
einer zusatzlich abgestellten Fachlehrkraft der Kernfacher betreut wird, werden angeboten. Inhaltlich
besteht bei den unterschiedlichen Lern- und Forderangeboten zwischen den Durchfiihrenden ein
Austausch und es wird bei Lernproblemen einzelner Schillerinnen und Schiler auf die
Fachkompetenzen der Fachlehrkrafte verwiesen. Die miteinander verschrankten Angebote fithren zu
einem komplexen Angebotsrepertoire, das in Organisation und Durchfiihrung gerade bei den
Teilnehmenden allerdings immer wieder zu Verwirrung fihrt; z. B. ist nicht immer klar, zu welcher Zeit
welches Angebot von welchem Kind zu besuchen ist. Ein solcher Art vernetztes Arrangement scheint

also nicht géanzlich hiirdenfrei umzusetzen zu sein.

Abbildung 6. Die drei Lern- und Férderarrangements in vereinfachter, visueller Darstellung
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Anmerkung: HAB = Hausaufgabenbetreuung; ALZ = Aufgabenbezogene Lernzeit. Klasse (A) ist in der quantita-

tiven Analyse an 53 % der Schulen vertreten, Klasse (B) an 34 % und Klasse (C) an 12 % der Schulen.
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Zusammengefasst zeigen sich géanzlich unterschiedliche Herangehensweisen, wenn es um die
Ausgestaltung der ganztagsschulischen Lern- und Férderelemente auBBerhalb des Unterrichts geht (vgl.
Abbildung 6). Bezogen auf die individuelle Férderung, weisen Forschungsergebnisse in die Richtung,
dass vernetzte Arrangements das grofSte Potenzial bieten, um das einzelne Kind bestmoglich zu
fordern (Haenisch 2010; Maykus et al. 2011; Holtappels et al. 2013). Durch Austausch und Kooperation
zwischen den Angebotsleitungen, und gegebenenfalls auch mit den mitinvolvierten Cross-Age Peer-
Mentorinnen und -mentoren aus Mittel- und Oberstufe (vgl. Fallstudie zur Klasse (A) und zu Klasse (C)),
kann eine angemessene Forderung gelingen; vorausgesetzt die padagogisch Tatigen sind hierzu bereit

und es stehen ihnen ausreichend raumliche und zeitlich Ressourcen zur Verfligung (Gaiser et al. 2021).

Weiterhin lasst sich aus den Ergebnissen ableiten, dass ein Mehr an Zeit, das die Schiilerinnen und
Schiller verpflichtend an der Schule verbringen, den Ganztagsschulen erweiterte Moéglichkeiten bietet,
wenn es um komplexere (vernetzte) Angebotsarrangements geht. Voraussetzung fiir eine inhaltliche
und konzeptionelle Verzahnung von auRerunterrichtlichen Angeboten ist, dass die Teilnehmenden
Uber einen langeren, Giber den Unterricht hinausgehenden Zeitraum an der Schule anwesend sind.
Verldsst an offenen Ganztagsschulen ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler die Schule bereits nach dem
vormittaglichen Unterrichtsblock, ist eine zeitliche Rhythmisierung nicht mehr moglich. Eine sinnvolle
Abwechslung von Phasen der An- und Entspannung Uber den gesamten Schultag ist nur im
gebundenen Ganztag moglich. Aus weiteren Analysen der StEG-Schulleitungsbefragung ist bekannt,
dass nur ein Drittel der Schulleitungen angibt, Unterricht und Angebote inhaltlich zu verzahnen (StEG-
Konsortium 2019a), wobei bereits gezeigt wurde, dass die Verknlpfung aus padagogischer Sicht

sinnvoll und notwendig ist, wenn individuelle Férderung gelingen soll (Haenisch 2009).

Uber Hintergriinde fiir die Unterschiede bei der Organisation und Umsetzung der Lern- und Férder-
arrangements an den Ganztagsschulen lassen sich an dieser Stelle nur Vermutungen anstellen, da in
den Daten kaum Aussagen dazu getroffen werden und ein Vergleich der Schulen auf Basis der
qualitativen Fallstudien kaum maoglich ist. Die Ziele und Absichten der Schulleitungen mit Hilfe von
Interviews abzufragen, kénnte hierbei sicherlich duferst aufschlussreich sein. Weitere Forschung
miusste hier angeschlossen werden. Zum Beispiel zu der Frage, welches Arrangement aus Sicht der
Beteiligten (Angebotsleitungen und der Schilerinnen und Schiiler, die schlieBlich von den Angeboten
profitieren sollen) die héchste Qualitat besitzt, wenn es um Lehr- und Lernprozesse geht. Auch, ob es
beispielsweise bei den unterschiedlichen Arrangements zu verschiedener Leistungsentwicklung der

Schiilerinnen und Schiller kommt, ware eine Anschlussfrage.

5.2 Mesoebene: Ergebnisse auf Ebene der Schule und der Angebote
Bezlglich der Meso- bzw. Schulebene hilt Fend (2008, S. 17) Uberblicksartig fest, dass u. a. die

die sogenannte ,Schul-policy”,

die tatsachliche ,Schulfiihrung”,
die ,Schulentwicklungsarbeit”,

die kommunale Bildungsarbeit und
die ,,Schulkultur”

o O O O O

95



von Regelungen, welche die Autonomie der Schule betreffen und von Gesetzen, welche die Leitung
betreffen, reguliert werden. Auch hier haben wir es mit Ubersetzungsprozessen zu tun, die in
Abhangigkeit davon zu betrachten sind, was die Akteure, in diesem Fall also insbesondere die
Schulleitung bzw. das Schulleitungsteam, aus den libergeordneten Regelungen machen. Spielrdume
kénnen mutiger genutzt werden, oder aber regelkonformer und enggefasster befolgt werden. Die
Ergebnisse aus Beitrag 3 (Kapitel 5.2.2) werden aufzeigen, wie sich ein grundlegender lernkultureller
Wandel im Bereich der Lern- und Forderangebote vollzieht und was dabei, insbesondere aus
Leitungsperspektive, zu beachten ist. Zunachst werden anhand der Ergebnisse aus Beitrag 2
unterschiedliche Grundverhaltnisse von (Haus-)Aufgabenangeboten und Unterricht an Ganztags-

schulen beschrieben.

5.2.1 Drei unterschiedliche Grundverhaltnisse von Angebot und Unterricht: Eine schulverglei-
chende Analyse auf Angebotsebene

Ein Ergebnis, welches vor dem Hintergrund der Mesoebene diskutiert werden kann, stellen die
unterschiedlichen Grundverhaltnisse von Unterricht und Hausaufgabenangebot aus Beitrag 2 (Gaiser
et al. 2016) dar. Damit widmet sich der Beitrag der sogenannten ,Verzahnung’, welche im
Ganztagsschuldiskurs ,die Verbindung von Inhalten des Unterrichts [...] mit den aulRerunterrichtlichen
Angeboten” meint (Haenisch 2009, S. 5). Theoretischer Ausgangspunkt der Untersuchung ist die
Annahme, dass in aulRerunterrichtlichen Angeboten, auch wenn sie unterrichtlich gerahmt sind, das
Potenzial liegt neue, schilerorientierte Lernformen zu etablieren. Diese kdnnen letztlich bei der
individuellen Forderung besondere Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir die Schiilerinnen und Schiler zu

Tage fordern (Horstkemper und Tillmann 2014).

Mit der Betrachtung von auRRerunterrichtlichen (Haus-)Aufgabenangeboten und deren Verhaltnis zum
Unterricht erweitern die Ergebnisse aus Beitrag 2 die vorliegende Arbeit, welche einen klaren
Schwerpunkt auf auferunterrichtliche Angebote legt, um den Blick auf die unterrichtliche Seite des
Lehrens und Lernens. Von einem Blick in den Unterricht kann zwar nicht die Rede sein, da die hier
vorgelegten Analysen keine Informationen zum konkreten Unterrichtsgeschehen beinhalten. Mit dem
Fokus auf die Forschungsfragen von StEG, hier von Teilstudie StEG-Q, wurden Daten erhoben, die
speziell nach den aulerunterrichtlichen Angeboten fragten. Nichtsdestotrotz lassen sich gerade
Hausaufgabenangebote und andere Angebotsformen zur Bearbeitung von Lern- und Ubungsaufgaben
(z. B. Lernzeiten) nicht losgeldst von ihrer unterrichtlichen Rahmung betrachten, da ansonsten dem
komplexen Zusammenspiel von unterrichtlichem und auRerunterrichtlichem Lernen nicht ausreichend

Rechnung getragen wiirde.

Anhand der qualitativen Daten aus StEG-Q konnten in drei kontrastiven Fallen (hier: Schulen) drei
verschiedene Grundverhaltnisse von (Haus-)Aufgabenangeboten und Unterricht ausgemacht werden.
Dabei wird mit den Ergebnissen keineswegs der Anspruch erhoben bereits alle moglichen Varianten
aufzudecken — im Gegenteil ist die Analyse eher als ein erster, grundlegender Schritt bei der
Systematisierung von Verzahnung von Lern- und Foérderangeboten und Unterricht zu sehen.
Insbesondere aus Sicht der individuellen Férderung ist dabei eine enge Verkniipfung von Unterricht

und den Chancen aulRerunterrichtlichen Lernens sinnvoll (Vollstadt 2009).
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Wahrend die erste Fragestellung von Beitrag 2, namlich wie die in Fallstudien untersuchten Angebote
auf den curricularen Bereich bezogen sind, klar auf der Mesoebene zu verorten ist, widmet sich die
zweite Fragestellung, also die Frage nach den Konsequenzen dieser Verzahnung fir die
Lernunterstltzung der Schiilerinnen und Schiiler, der Mikroebene und wird daher in Kapitel 5.3
behandelt.

Verzahnungsmodell 1: Das Unterrichtliche als Strukturrationale

In der ersten Fallstudie, bei der die zu erledigenden Hausaufgaben in einer Hausaufgabenbetreuung
nachmittags im mit der Schule kooperierenden Hort bearbeitet werden kénnen, dominiert im
Verhaltnis von Angebot und Unterricht klar das Schulische bzw. das Unterrichtliche. Anders
ausgedriickt: die Struktur des Unterrichts wird Gber das AuBerunterrichtliche gestilpt. Im Vordergrund
steht, dass die Erwartungen der Lehrkrafte, welche die Aufgaben aufgeben, durch das formale
Abarbeiten der Aufgaben erfiillt werden. Dieses Vorgehen wird weder hinterfragt noch um eigene
Ideen des Hortpersonals ergédnzt. Erweiterte Lernformen, welche die Schilerinnen und Schiiler in ein
eigenstandiges und selbstgesteuertes Denken und Lernen zu bringen vermogen, sind in dieser Variante
der Verzahnung, bzw. besser der Nicht-Verzahnung, nicht zu finden. Es handelt sich bei dem Angebot
letztlich um eine strukturell begriindete Verlangerung des Unterrichts — in einem anderen raumlichen

und personellen Setting, aber doch ohne eine schiileraktivierende Zielsetzung.

Verzahnungsmodell 2: Das Unterrichtliche als Zielrationale

Auch in der zweiten Fallstudie, bei der die im Unterricht aufgegebenen Lern- und Ubungsaufgaben in
einer in den Vormittag integrierten Lernzeit mithilfe eines Wochenplans bearbeitet werden, steht das
Erledigen der Aufgaben fiir den Unterricht ebenfalls im Zentrum. Allerdings wird nicht zuletzt mit den
parallel zur Lernzeit stattfindenden Lern- und Foérderelementen wie z. B. zusatzliche Forderkursen
argumentiert, dass den teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern letztlich eine Leistungssteigerung
ermoglicht werden soll. Es findet also eine von individueller Forderung gepragte Schiileraktivierung
anhand von Methoden statt, die tGber das aus dem Unterricht gewohnte hinausgehen. Letztlich zielt
das Konzept jedoch ausschlieBlich auf die Effektivitdit des Lernens ohne das Curriculare um
schilerzentrierte Themen und Lernwege zu erweitern. Begriindet wird diese Strategie mit der

Optimierung des unterrichtlichen Outputs in Form von Noten.

Verzahnungsmodell 3: Die erweiterte Gestaltungsrationale

In der dritten Fallstudie wird im Gegensatz zu den beiden zuerst genannten Fallen der Versuch
unternommen sich von der unterrichtlichen Logik abzusetzen. Die Angebotsleitung der untersuchten
Hausaufgabenbetreuung ist durch regelmaRige Unterrichtshospitationen in ihrer Schule in besonderer
Weise vernetzt und nutzt dabei also ebenfalls den Bezug zum Unterricht. Das Angebot wird jedoch als
eigener und verhédltnismaRig eigenstandiger Lernkontext konzipiert und schileraktivierende
Anregungen und Methoden, welche angeboten werden, stellen das Verstehen ins Zentrum des
Angebots. Ein blofRes Erledigen der Hausaufgaben ist hier nicht angestrebt, sondern ein vertieftes und
erweitertes Eindringen in die Lerngegenstande. Es werden also Gestaltungsmoglichkeiten genutzt, um

das Unterrichtliche im Sinne der Schilerinnen und Schiler zu erweitern.
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Zusammengefasst bieten die unterschiedlichen Verzahnungsmodelle einen Ansatz zur
Systematisierung vom Zusammenspiel von Unterricht und Lern- und Foérderangeboten. Zu
Auswirkungen auf Schiilerinnen und Schiiler und deren Leistungen liefern die Fallstudien jedoch keine
Informationen. Aus der Forschungsliteratur liegen jedoch Hinweise dafiir vor, dass starker
individualisierte bzw. differenzierte Aufgaben, welche die Schilerinnen und Schiler ggfs. auch
eigenverantwortlich kontrollieren dirfen, sich positiv auf Motivation und Leistung auswirken kénnen
(Trautwein et al. 2009; Kohler 2015). Auf der Mesoebene zeigen die hier vorgelegten Ergebnisse ganz
unterschiedliche Ansatze, welche selbstverstandlich in Abhangigkeit von den schulischen Bedingungen
und Voraussetzung betrachtet werden missen. Eine erweiterte Lernkultur verspricht vor allem das
dritte Modell, bei dem es der Angebotsleitung gelingt, ihr Angebot mit dem Unterricht zu verknipfen
und dabei gleichzeitig eine neue, tiber den Unterricht hinausgehende und die Schiilerinnen und Schiiler
aktivierende Lernkultur zu schaffen. In zuklnftigen Untersuchungen kdnnten diese Ergebnisse zu den
Verzahnungsmodellen auf Mesoebene mit der Klassenanalyse auf der Makroebene aufeinander
bezogen werden. Dadurch konnten die untersuchten Schulen noch ausfiihrlicher charakterisiert und

den drei identifizierten Klassen ggfs. jeweils ein Verzahnungsmodell zugeordnet werden.

5.2.2 Zwei Implementationsebenen bei der Einfiihrung eines neuen Lern- und Férderangebots:
Einzelfallanalyse einer Schule im Wandel

Mit den Ergebnissen aus Beitrag 3 (Gaiser und Kielblock 2019) lasst sich auf der Mesoebene an die
Klassenanalyse aus Beitrag 1 (Gaiser et al. 2020) anschlieBen. Dort konnte empirisch belegt werden,
dass sich Ganztagsschulen beziiglich der Kombination ihrer Lern- und Férderangebote unterscheiden
lassen. Mit Klasse (C) wurde eine Gruppe von Schulen identifiziert, die nicht mehr den ,klassischen’
Weg mit Hausaufgabenangeboten geht, sondern auf sogenannte aufgabenbezogene Lernzeiten setzt.
Dabei handelt es sich um fest im Stundenplan verankerte Zeitfenster, in denen die Schiilerinnen und
Schiiller an Aufgaben arbeiten, wobei sie sich die Reihenfolge der Aufgabenerledigung und
gegebenenfalls auch die Lernform (z. B. die Aufgaben allein, mit ihren Schulfreundinnen und -
freunden, oder aber in kleinen Lerngruppen) selbst wahlen kénnen (Grimm und Schulz-Gade 2015).
Die Erkenntnisse auf Systemebene werden mit einer langsschnittlichen Prozessanalyse aus einer
hessischen Ganztagsschule auf der Mesoebene in Beitrag 3 vertieft: ahnlich dem optischen Zoom einer

Fotokamera wird hier ein vergroRerter ,Bildausschnitt’ der Ganztagsschule erstellt.

In Beitrag 3 wird ein Schulentwicklungsprozess in den Blick ggnommen und untersucht, wie sich der
Wandel von einem Hausaufgabenangebot zu einer integrierten Lernzeit vollzieht. Welche
Konsequenzen bringt eine so tiefgreifende Veranderung der schulischen Lernkultur fir die

unterschiedlichen organisatorischen Bereiche im Schulgeschehen mit sich?

Anhand von qualitativen Interview- und Beobachtungsdaten, die im Zeitraum von zwei Jahren an einer
integrierten Gesamtschule erhoben wurden, lassen sich die Schritte der Implementation im Zeitverlauf
analysieren. Dabei profitiert die Untersuchung davon, dass unterschiedliche Perspektiven der Akteure
bericksichtigt werden und auch die Schiilerinnen und Schiler selbst zu Wort kommen. Aus der
Einzelfallstudie, die entlang der Kriterien von Yin (2009, S. 47) generiert wurde, lassen sich drei

schulische Ebenen ableiten, auf denen es im Zuge der Umstrukturierung zu einem Wandel kommt:
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Zeitstruktur, Personaleinsatz und Lernbegleitung. Als niitzlich fiir die ganztagsschulische Praxis erweist
sich die prasentierte Fallstudie, indem sie mogliche Herausforderungen in einem solchen

Implementationsprozess herausarbeitet.

Fiir die Meso- bzw. Schulebene von Relevanz sind die zwei Bereiche Zeitstruktur und Personaleinsatz,
da sie klar auf die ,,Schul-policy” und das konkrete Leitungshandeln an der betrachteten Gesamtschule
verweisen (Fend 2008, S. 17). Der Bereich der Lernbegleitung wird dagegen in Kapitel 5.3 unter der
Uberschrift der Mikroebene behandelt, da es sich hierbei schwerpunktmaRig um die Lehr-Lern-

Interaktion von Angebotsdurchfiihrenden und Teilnehmenden geht.

Implementationsebene: Zeitstruktur

Die untersuchte integrierte Gesamtschule hat zum Schuljahr 2011/12 den Ganztagsbetrieb eingefiihrt
und bot den Schilerinnen und Schilern daraufhin in den ersten beiden Schuljahren eine
Hausaufgabenbetreuung an, die von einer padagogisch Tatigen betreut wurde. Mit der Umwandlung
dieses Angebots 2013/14 in die aufgabenbezogene Lernzeit (hier: ,Lernbiiro”) wurde das Zeitfenster
zunachst verldngert und schlieBlich im darauffolgenden Schuljahr 2014/15 aufgrund zeitlicher
Engpdsse zur Mittagszeit noch einmal angepasst. Ausschlaggebend fir diese Anpassung ist letztlich die
kritische Rickmeldung der Schiilerinnen und Schiler, die ihrem Unmut Raum verschaffen und
zweierlei kritisieren: einerseits wurde Zeit von ihrer Mittagspause ,abgezwackt’, andererseits konnen
sie durch die zeitliche Verlangerung der Lernzeit nachmittags nicht mehr wie bisher an zwei Wahl-AGs
teilnehmen, sondern nur noch an einer. Die padagogisch Tatigen stellen zudem fest, dass das gewahlte
Zeitfenster nicht in die sonst Ublichen 90-Minuten Zeitblécke passt und damit eine potenzielle
Verschiebung der Lernzeit auf andere Zeitslots im Tagesverlauf nicht moglich ist. Als mogliche Lésung
wird angedacht die Lernzeit auf 90 Minuten zu verlangern und somit den Wechsel von Lern- und

Entspannungsphasen im Sinne einer Rhythmisierung zu ermoglichen.

Tatsachlich wird allerdings zunachst anders entschieden: die Mittagspause findet wieder im
gewohnten, ldngeren Zeitfenster statt, aber auch das vormittagliche Lernblro wird gekirzt. Lediglich
in den neu entstandenen Nachmittagsslots des Lernbiiros, an zwei Tagen in der Woche, haben die
Schilerinnen und Schiiler 90 Minuten Zeit an ihren Aufgaben zu arbeiten. Auch hier gibt es Stimmen
aus der Schilerschaft, die kritisieren, dass nun die Zeit fir die Aufgabenerledigung zu kurz sei und
nachmittags die Konzentration leiden wiirde. Die gewahlte Kompromissldsung scheint zum aktuellen

Zeitpunkt fiir die Beteiligten akzeptabel zu sein.

Far Schulentwicklungsprozesse kann daraus dreierlei geschlossen werden: gréBere Veranderungen im
Tagesablauf sind unter Beriicksichtigung der Bedirfnisse moglichst aller Betroffenen zu betrachten.
Zudem ist es gerade bei zeitlichen Fragen notig, Umstrukturierungen in einem groReren
Zusammenhang zu betrachten, und damit mogliche Folgen fiir andere Bereiche im Vorfeld
abzuschatzen. SchlieBlich zeigt sich in der Fallstudie jedoch auch, dass eine Beteiligung der Akteure
innerhalb partizipativer Strukturen moglich ist und daraufhin auch Anpassungen und wiederholte
Verdanderungen vorgenommen werden kdénnen. Fazit einer Lehrkraft ist: es misste so sein, ,dass man
eigentlich von Anfang an ein Gesamtkonzept” (Gaiser und Kielblock 2019, S. 169) hat. Auch zeigen die

Ergebnisse aus Beitrag 3, dass ein Lernprozess im Rahmen der angestoRenen Schulentwicklung auch
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auf Ebene der Schulleitung (und der padagogisch Tatigen, vgl. hierzu Kapitel 5.3) zu beobachten ist.
Der Begriff der Lernkultur ist also keineswegs ausschlielRlich auf die lernenden Schiilerinnen und
Schiiler anzuwenden. Die Schule muss hier als lernende Organisation (vgl. hierzu aktuell Maag Merki
2020) betrachtet werden.

Implementationsebene: Personaleinsatz

Eine Besonderheit bei der Umwandlung der Hausaufgabenbetreuung in eine Lernzeit ist an der
untersuchten Schule, dass auch das Lehrkonzept tiberarbeitet wird. Vor Einfihrung der Lernzeit wurde
in der jahrgangsiibergreifenden Hausaufgabenbetreuung als Angebotsleitung eine Person des
weiteren padagogischen Personals (also keine Lehrkraft) zur Betreuung der Hausaufgaben eingesetzt.
Die neu eingefiihrte Lernzeit findet nicht mehr jahrgangsiibergreifend statt, sondern — zumindest an
zwei Tagen in der Woche — im Klassenverband. Hierflir muss zusatzliches betreuendes Personal
eingesetzt werden. Es wird entschieden, dass an den zwei Tagen die Klassenlehrkraft die Betreuung
der Lernzeit Gbernimmt. Aus organisatorischen Griinden in Zusammenhang mit den Wahl-AGs am
Nachmittag werden die Klassen an einem Tag zusammengelegt und von einer entsprechend
verfligbaren Lehrkraft betreut. Neu konzipiert wurde der Personaleinsatz auch insofern, dass nach
Moglichkeit den Schilerinnen und Schilern zur Lernzeit immer eine Fachlehrkraft pro Hauptfach fir
spezifische Unterstiitzung bei den Lern- und Ubungsaufgaben zur Verfiigung steht. Wie die
Teilnehmenden berichten, wird das sehr gut angenommen: ,unsere Mathelehrerin ist auch
donnerstags im Lernbiiro und dann kénnen wir sie halt auch noch fragen”, sagt beispielsweise ein
Schiiler. Individuelle Férderung wird also als padagogische Zielsetzung mit in das Lernbiiro-Konzept
aufgenommen. Positive Konsequenz aus dem veranderten Personaleinsatz hin zu Klassen- und
Fachlehrkraften ist, dass sich zunehmend eine Kooperation zwischen den beteiligten Lehrkraften
entwickelt, die letztlich zu einer Entlastung der Kooperierenden fiihrt. Fiihlt sich eine Klassenlehrkraft
beispielsweise in einem bestimmten Aufgabenfeld nicht ausreichend kompetent, so kann sie die

Schilerin bzw. den Schiiler an eine entsprechende Fachlehrkraft verweisen.

Eine weitere Besonderheit wurde mit Implementation der Lernzeit eingefiihrt: an einzelnen Tagen
unterstitzen Oberstufenschiilerinnen und -schiiler die Lehrkrafte bei der Betreuung der Aufgaben. Das
wird von den Teilnehmenden an der Lernzeit (iberwiegend positiv aufgenommen und die sogenannte
Cross-Age-Peers (Sauerwein und Heer 2019) als hilfreiche , Lernhelfer” wertgeschéatzt. Auch fiur die
Lehrkréafte stellt der Einsatz der Oberstufenbetreuerinnen und -betreuer eine Entlastung dar, da sie die

Unterstltzungsanfragen der Teilnehmenden ggfs. nicht alleine bewdltigen missen.

Betrachtet man die Ergebnisse zusammengenommen vor dem Hintergrund der Mesoebene, so werden
drei Punkte besonders deutlich. Erstens ist es bei der Implementation neuer Lern- und
Forderelemente, in diesem Fall bei der Einflhrung einer integrierten Lernzeit, wichtig bereits im
Vorfeld, aber auch wahrend des Prozesses, alle Beteiligten in den Wandlungsprozess einzubeziehen.
Die Lernenden selbst zu involvieren und ihnen die Veranderungen auf Augenhdhe so zu erklaren, dass
sie nachvollziehbar werden, ist sicherlich ein idealisiertes, aber erstrebenswertes Ziel, das letztlich von
der ,Schulfihrung” (Fend 2008, S. 17), also der Leitung angestrebt werden muss. Denn so kdnnen
neben organisatorischen Hirden auch personliche Widerstande ausgerdaumt bzw. aufgeldst werden

und die Angebote schiilerzentriert und padagogisch wertvoll konzipiert werden. Zweitens, so zeigt die
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Fallstudie beispielhaft, ist es bei groReren Verdanderungen in der schulischen Lernkultur nétig, auf
Steuerungsebene flexibel zu bleiben und bei Bedarf offen fiir Nachjustierungen zu sein. So werden
mogliche Widerstande auf Seiten des Personals oder auf Seiten der Schiilerinnen und Schiler mit
empathischem Blick wahrgenommen und in weitere Verdnderungsprozesse einbezogen. Eine
Fehlerkultur, die sich durch Transparenz, Offenheit aber auch Nachsicht auszeichnet, ist letztlich fir
alle Seiten von Vorteil. Drittens ergibt sich aus der Fallstudie, dass gerade durch Veranderungen im
Personaleinsatz, hier also durch den Einsatz eines groReren Kreises von Lehrkriaften mit
unterschiedlichen Fachschwerpunkten fir das Lern- und Férderangebot, ein neuer Moglichkeitsraum
eroffnet wird: durch das Zusammentreffen mehrerer, mit den Schilerinnen und Schiilern arbeitender
Lehrkrafte werden Anldsse zur Kooperation geschaffen. Der Austausch (iber Organisatorisches,
Fachliches und die Lernenden kann die Padagoginnen und Padagogen entlasten. Zusatzlich ergeben

sich neue Moglichkeiten die Schiilerinnen und Schiler individuell zu fordern (Gaiser et al. 2021).

5.3 Mikroebene: Ergebnisse auf Ebene des Individuums

Helmut Fend folgend (2008) lasst sich die Mikroebene im Schulbereich in zwei Bereiche aufteilen: auf
der einen Seite die Mikroebene der Lehrkrafte bzw. der weiteren padagogisch Tatigen, auf der anderen
Seite die Mikroebene der Schilerinnen und Schiiler (vgl. Kapitel 2). Bei den Padagoginnen und

Padagogen werden

o dievon ihnen angestoRBenen Prozesse in Unterricht und Angebot,
o ihr konkretes Handeln und

o die Unterrichts- bzw. Angebotskultur

von den Ubergeordneten Regelungen zur Unterrichts- und Angebotsgestaltung, von ,,Methodik und
Didaktik” und Beratungs- und Erziehungsaufgaben geleitet. Bei den Schiilerinnen und Schiilern

hingegen werden

o das tatsachliche ,Nutzungsverhalten®,
o die schulischen Leistungen, aber auch

o die ,Personlichkeitsentwicklung”

unter anderem von den Regelungen zur Teilnahme und zur Disziplinierung und von den
,Leistungsstandards” geleitet (Fend 2008, S. 17).

Im Folgenden werden diejenigen Ergebnisse aus Beitrag 2, Beitrag 3 und Beitrag 4 zusammenfassend
dargestellt und diskutiert, welche auf der Mikroebene zu verorten sind. Inhaltlich an Kapitel 5.2.2
anschlieRend werden als erstes die dort herausgearbeiteten Implementationsebenen um eine weitere

erganzt.

5.3.1 Entwicklung der Lernbegleitung bei der Einflhrung einer Lernzeit im Langsschnitt

In Kapitel 5.2.2 wurde bereits von Ergebnissen aus der langsschnittlichen Implementations-Fallstudie
einer integrierten Gesamtschule in Beitrag 3 (Gaiser und Kielblock 2019) berichtet. Hier wurde der

Wandel in der (Haus-)Aufgabenkultur auf der Mesoebene untersucht. Dabei handelte es sich um
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Veranderungen auf den Implementationsebenen ,Zeitstruktur” und , Personaleinsatz”. Das gewohnte
Hausaufgabenkonzept wurde an der untersuchten Schule durch eine integrierte Lernzeit ersetzt und
damit ein komplexer Implementationsprozess im Bereich der Lernkultur initiiert. Die Veranderungen

|ll

in den beiden Bereichen ,Zeit“ und ,Personal” wurden von der Schulleitung gesteuert, weshalb die

Verortung dieser Bereiche auf der Mesoebene folgerichtig erscheint.

Im Folgenden soll die dritte, identifizierte Implementationsebene aus Beitrag 3 beschrieben werden:
die ,Lernbegleitung”. Dabei werden die Konsequenzen, welche die SchulentwicklungsmaBnahme fir
die betreuenden Lehrkrafte mit sich bringt, betrachtet. Die fachliche und methodische Begleitung der
Schiilerinnen und Schiiler in der Lernzeit wird langsschnittlich untersucht. Die Einflihrung der Lernzeit
soll die Teilnehmenden zum selbststandigen Arbeiten fiihren. Anstelle von taglichen Hausaufgaben
werden nun sogenannte Wochenaufgaben eingefiihrt, fir die die Schilerinnen und Schiiler in der
Regel eine Woche Zeit haben, um sie in der Lernzeit zu bearbeiten. Das hat zur Folge, dass sich auch
die Aufgaben an sich verandern miissen, da die Fachlehrkrafte, welche die Aufgaben auswahlen bzw.
erarbeiten, entsprechend organisatorisch und inhaltlich umdenken missen. Ist beispielsweise die
erfolgreiche Bearbeitung einer bestimmten Aufgabe Voraussetzung fiir ein Weitergehen im
Unterrichtsstoff, so ist das erst moglich, wenn auch wirklich alle Schilerinnen und Schiler diese
bearbeitet haben. Hinzu kommt, dass den Teilnehmenden wahrend der Lernzeit mittlerweile mehrere
Fachlehrkrafte fur die Unterstlitzung bei den Aufgaben zur Verfligung stehen. Denkbar ist also auch,
dass die Aufgaben fachlich tiefer in Themen einsteigen als zuvor bei der Hausaufgabenbetreuung, da
grundsatzlich kompetente Ansprechpartner fiir alle Facher vor Ort sind (und nicht ,nur’ eine Person

des weiteren padagogisch tatigen Personals, welche nicht alle Fachkompetenzen abdecken kann).

Dass es sich bei der Einflihrung der Wochenaufgaben tatsachlich um Erziehungsarbeit handelt, zeigen
die Berichte der Durchfiihrenden in den Interviews. Was zundchst als offenes Angebot geplant war, in
dem die Schilerinnen und Schiiler tatsachlich freie Hand bei der zeitlichen Einteilung ihrer Aufgaben
hatten, muss noch einmal angepasst werden. Gerade einige der jlingeren Schiilerinnen und Schiiler,
die das selbststandige und selbstgesteuerte Arbeiten aus der Grundschule noch nicht gewohnt waren,
sind anfanglich nicht in der Lage, sich die Zeit selbst einzuteilen und die Aufgabenerledigung sinnvoll
zu strukturieren. Daher wird die Lernzeit in zwei Phasen aufgeteilt, wovon die erste, kiirzere als reine
Planungszeit genutzt werden soll (Was steht noch an? Fiir welche Aufgabe habe ich noch wie viel Zeit?
Etc.). Dabei unterstiitzen die Lehrkrafte und stehen den Schiilerinnen und Schilern bei der
Strukturierung zur Seite. Bei den Flinftkldsslerinnen und -kldsslern gehen die Lehrkrafte bei der
vorgegebenen Strukturierung sogar so weit, dass sie in den ersten Schulwochen feste Zeitfenster fir
die Aufgaben in einzelnen Fachern festlegen. Die zweite Phase ist dann als tatsdchliche Lernphase
gedacht, in der meist explizit erlaubt ist, die Aufgaben auch gemeinsam mit anderen im kooperativen
Setting zu bearbeiten und bei Bedarf die Unterstiitzung der Lernbegleiter einzufordern. Als zusatzliches
Hilfsmittel werden sogenannte Schulplaner eingefiihrt, mit denen die Schiilerinnen und Schiler zur

leichteren Planung schriftlich Notizen zu ihren ,Vorhaben‘ machen kénnen.

Zusammengefasst bedeuten diese Ergebnisse auf Ebene der Individuen (Mikroebene), dass die
Lernbegleitungin Lern- und Forderangeboten in ihrer Komplexitat nicht unterschatzt werden darf. Hier

sind die Lehrkrafte und die weiteren padagogisch Tatigen gefordert, insbesondere, wenn neue Wege
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des Lernens in die etablierte Lern- bzw. Aufgabenkultur implementiert werden. Mit dem Einsatz von
neuem bzw. von mehr Personal zur Betreuung der Lernenden ist es nicht getan. Die Strukturierung der
Lernzeit und die Begleitung der Aufgaben in einer solchen Weise, dass sie den Schilerinnen und
Schilern tatsachlich nitzlich bei ihren Lernerfahrungen und in der Personlichkeitsentwicklung wird, ist
ein herausforderndes Unterfangen. Auch hier zeigt sich, ebenso wie auf der Implementationsebene
LZeitstruktur” (vgl. Kapitel 5.2.2), dass ein Nachjustieren der Neuerungen grundsétzlich moglich sein
muss. Nur so kdnnen die Lehr- und Lernbedingungen entsprechend der Bediirfnisse der Schilerinnen
und Schiller angepasst werden. Auch flexible Modelle, mit einer starkeren Strukturierung zu Beginn
des Schuljahrs und einem langsamen Offnen der Lernzeit fiir mehr Selbststandigkeit beim Lernen,
miussen in einem schiilerzentrierten Lern- und Foérderkonzept ermoglicht werden. So kann die

Ganztagsschule der an sie gestellten Forderung nach einer neuen Lehr- und Lernkultur gerecht werden.

5.3.2 Drei Formen der Unterstitzungspraxis in Hausaufgabenangeboten

Inhaltlich an Kapitel 5.2.1 anschlieRend werden im Folgenden die dort herausgearbeiteten Grund-
verhéltnisse zwischen Unterricht und (Haus-)Aufgabenangeboten um die damit in Zusammenhang
stehenden ,Modi der Unterstlitzung’ ergdanzt. Dabei geht es um die Frage, in welcher Weise die
Bearbeitung der (Haus-)Aufgaben vom betreuenden padagogischen Personal begleitet wird. Eine
Erweiterung der ganztagsschulischen Lehr- und Lernkultur ist nur denkbar, wenn die padagogisch
Tatigen auch auf die Interessen und Beddrfnisse der Schiilerinnen und Schiiler eingehen (vgl. hierzu
Horstkemper und Tillmann 2014; Nowak et al. 2020). Mehr Partizipation fiir die Lernenden und der
Einsatz von inklusiven, kooperativen und selbstorganisierten Lernformen werden dann maoglich, wenn
die Angebotsleitungen die Schiilerinnen und Schiiler entsprechend begleiten und unterstiitzen.
Anhand der drei kontrastiven Fallstudien in Beitrag 2 (Gaiser et al. 2016) kann pro Fall eine jeweils
spezifische Art und Weise der Schilerunterstiitzung durch das paddagogische Personal festgestellt
werden. Die drei Formen, bzw. von den Forschenden ,Modi‘ der Unterstiitzungspraxis genannt, weisen

dabei ganz unterschiedliche Impulse zur Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler auf.

Modus des Erledigens

Das Verzahnungsmodell 1 aus der ersten Fallstudie (,Das Unterrichtliche als Strukturrationale’) aus
Kapitel 5.2.1 steht in Zusammenhang mit der im untersuchten Angebot vorhandenen Unter-
stltzungspraxis der padagogisch Tatigen. Fir diese Form der Unterstiitzung wurde von dem
Autorenteam der sogenannte ,Modus des Erledigens’ als Begrifflichkeit gewahlt, um zu zeigen, dass in
der untersuchten Hausaufgabenbetreuung aus padagogischer Sicht die ,reibungslose Erledigung”
(Gaiser et al. 2016, S. 805) der Hausaufgaben zentrales Ziel ist. Das hat fiir die Begleitung der Lernenden
durch das Personal zur Folge, dass letztlich keine tiefergehenden Unterstltzungsleistungen
stattfinden. Insofern liegt es nahe, in diesem Fall nicht genuin von einem ,Unterstiitzungsangebot”
(ebd.) zu sprechen. Nach der Erledigung der Aufgaben missen die Schilerinnen und Schiler auf ihren
zugewiesenen Platzen ausharren, bis die Zeit um ist, weil das Betreuungspersonal den Teilnehmenden

keine weiteren Aufgaben zum Lernen und Férdern gibt bzw. geben kann.
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Modus der Effektivitct

Das Verzahnungsmodell 2 aus der zweiten Fallstudie (,Das Unterrichtliche als Zielrationale‘) aus
Kapitel 5.2.1 korrespondiert mit dem sogenannten ,Modus der Effektivitat’. Hier kann tatsachlich von
einer zielgerichteten Unterstitzung der Schiilerinnen und Schiiler gesprochen werden, da individuelle
Forderung im padagogischen Konzept der Lernzeit verankert ist und sich in verschiedenen
Lernmoglichkeiten (z. B. parallel stattfindende Forderkurse) und Methoden (Wochenplanarbeit mit
Lerntagebuch) widerspiegelt. Die Steigerung der Schiilerleistungen ist sowohl aus Sicht der
interviewten Angebotsleitungen sowie aus Sicht der Teilnehmenden das Ziel der Angebote. Die
schileraktivierenden Elemente werden von den Padagoginnen und Padagogen in diesem Fall also
unter der Pramisse der Effektivitat eingesetzt, welche sich in guten bzw. besseren Priifungsleistungen
zeigen soll. Dartiberhinausgehende, von den Schiilerinnen und Schiilern eventuell intrinsisch, aus

eigenen Interessen motivierte Lernprozesse werden allerdings nicht explizit geférdert.

Modus der Erweiterung

In der dritten Fallstudie zeigt sich in der jahrgangsibergreifenden Hausaufgabenbetreuung eine
Unterstitzungspraxis, die sich von dem ersten und zweiten Fall deutlich absetzt. Das
herausgearbeitete Verzahnungsmodell (,Die erweiterte Gestaltungsrationale‘) steht, bezogen auf die
Lernbegleitung der Schiilerinnen und Schiiler, in Verbindung mit dem ,Modus der Erweiterung’. Ziel
der Angebotsleitung ist es, ,Verstehens- und Vertiefungsprozesse” (Gaiser et al. 2016, 806f.)
anzuregen, die Uber das blofRe Erledigen der im Unterricht gestellten Aufgaben hinausgehen. Dazu
werden die Chancen genutzt, welche die Lerngruppe im Angebot mit sich bringt. Die Schiilerinnen und
Schiiler helfen sich gegenseitig, die Angebotsleitung ist dabei trotzdem nah an den Lernenden und
versucht die Lernprozesse nachzuvollziehen und inhaltliche Unterstiitzung anzubieten, auch wenn sie
selbst keine Fachlehrerin ist. Auch aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler gelingt ihr das gut. Zentrales
Anliegen der Angebotsleitung ist es, dass die Teilnehmenden die Lerninhalte verstehen. Hierbei
werden die vom Unterricht vorgegebenen Lerninhalte erweitert. Auf diese Weise wird der erweiterte
»Moglichkeitsraum des AuBerunterrichtlichen ausgeschopft” (Gaiser et al. 2016, S. 807), was auch die

Teilnehmenden positiv hervorheben.

Betrachtet man diese Ergebnisse zusammengenommen auf der Mikroebene der Lehrkrafte bzw. der
weiteren padagogisch Tatigen, welche die auBerunterrichtlichen Angebote durchfiihren, so zeigt sich,
dass Ganztagsschulen aufgrund ihrer padagogischen Konzepte grofe Spielrdume haben, ihre
Schiilerinnen und Schiiler in Lern- und Forderangeboten padagogisch zu begleiten. Bei
(Haus-)Aufgabenangeboten lasst sich die grundséatzliche Bezogenheit auf den curricularen Unterricht
selbstverstandlich nicht in Frage stellen. Dennoch kdnnen die zur Verfligung stehenden didaktischen

und methodischen Moglichkeiten in unterschiedlicher Weise ausgeschopft werden.

In Bezug auf die geforderte neue Lehr-/Lernkultur an Ganztagsschulen birgt der ,Modus der
Erweiterung’ das grofSte Potenzial. Mit dem Anspruch tiefergehende Verstehensprozesse anzuregen,
einer bei Bedarf engmaschigen Unterstiitzung, dem Einsatz von kooperativen Lernformen innerhalb
der Peers und einer gestarkten Partizipation geht das padagogische Personal vermehrt auf die
Bedirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler ein. Die drei herausgearbeiteten ,Modi der

Unterstltzungspraxis’ kénnen von der Bildungsforschung als Folie genutzt werden, um weitere

104



Untersuchungen dazu anzustellen, die Modi ggfs. um weitere zu erweitern und daran anschliefend
weitere Forschungsvorhaben umzusetzen. Einerseits sollte die Sichtweise der Schilerinnen und
Schiller starker in den Blick genommen werden, um bei der Konzipierung von Lern- und
Forderangeboten tatsdchlich an den heutigen Bedirfnissen der Lernenden anzusetzen (die
Mikroebene der Schiilerinnen und Schiiler konnte im vorliegenden Beitrag 2 nicht vertiefend
betrachtet werden). Andererseits konnten weitere Analysen zu maoglichen Unterschieden in der
Wirkung auf die Lernenden durch unterschiedlichen Unterstiitzungspraktiken sicherlich

aufschlussreich sein.

5.3.3 Drei methodische Schwerpunkte bei der individuellen Foérderung in Hausaufgaben-
angeboten

Ein weiteres Ergebnis auf der Mikroebene liefert Beitrag 4 (Heyl et al. 2018). Hier wird Bezug auf
frihere Ergebnisse aus StEG genommen, die nahelegen, dass auRerunterrichtliche Angebote positive
Wirkungen entfalten koénnen, wenn differenzierende Methoden zum Einsatz kommen (StEG-
Konsortium 2010). Dabei stellt sich die Frage, inwiefern das in Hausaufgabenangeboten tatsachlich
geschieht? Anhand einer umfangreichen Literatursichtung kann festgehalten werden, dass sich
Ganztagsschulen hinsichtlich der Gestaltung ihrer (Haus-)Aufgabenangebote stark unterscheiden
(Fischer et al. 2016). Auch in den Fallstudien aus Beitrag 4 wird dieser Befund bestatigt. Wahrend eine
der untersuchten Schulen keine Kooperation zwischen den Schiilerinnen und Schiilern erlaubt und
auch kaum Methoden zur individuellen Forderung einsetzt, werden in einer anderen Schule
kooperative Lernformen geférdert und das Lernen im Hausaufgabenangebot individualisiert. In Bezug
auf die Strukturierung im Angebot fallt eine dritte Schule besonders auf, die ein elaboriertes, aber auch
so komplexes Angebotskonzept etabliert hat, dass einige Teilnehmende es als schwer zu tberblicken
wahrnehmen und teilweise nicht wissen, wann sie sich zu welchem Thema in welchem Raum

einzufinden haben.

Mit dem Blick in die Praxis der drei Lern- und Forderangebote konnten drei Schwerpunkte
herausgearbeitet werden, die bei der individuellen Férderung in Hausaufgabenangeboten eine

wichtige Rolle spielen:

Individualisierung und Differenzierung

Die Arbeit mit Wochenplanen, die freie Zeiteinteilung und das individuelle Bestimmen des Lerntempos
durch die Schiilerinnen und Schiler fordert das selbstorganisierte und individuelle Lernen der
Teilnehmenden in dem betrachteten Angebot, das als Lernzeit in den Vormittag der Gesamtschule
integriert ist. Unterstltzung bei der ,Auswahl der Materialien” und das ,Fordern, wenn [die
Schilerinnen und Schiiler] Liicken haben” (Heyl et al. 2018, S. 364), so eine Angebotsleiterin, sind im
Angebot als Moglichkeiten zur Differenzierung eine Selbstverstandlichkeit. Die Teilnehmenden selbst
haben die Mdglichkeit ihre Lerntagebiicher als Kommunikationsmittel mit den Angebotsleitungen
einzusetzen und auch hier als selbstwirksam Lernende hervorzugehen, indem sie eigeninitiativ bei den

Padagoginnen und Padagogen die Lernbegleitung einfordern, wo sie notig ist.
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Struktur und Motivation

Eine fir erfolgreiches Lernen notwendige Struktur in Hausaufgabenangeboten (Kaufmann und Wach
2010), so zeigt der Blick in Praxis, ist nicht immer leicht herzustellen und von den Schiilerinnen und
Schiilern als solche zu durchschauen. Finden mehrere Lern- und Foérderangebote und -gruppen
beispielsweise parallel statt, so kann das bei den Teilnehmenden auch zu Verwirrung fithren, wenn
nicht klar ist, wer wann in welchem Angebot/Raum zu sein hat. Ein zu Viel der Struktur bzw. eine zu
enge und stark reglementierte Struktur fuhrt letztlich zu negativen Reaktionen auf der Seite der
Lernenden. Feste Sitzplatze fir die Aufgabenbearbeitung vorzuschreiben, kooperatives Lernen
auszuklammern und harte DisziplinierungsmalRnahmen einzufiihren, fihrt zu Unmut und sinkender
Motivation. Nachvollziehbar, dass unter solchen Bedingungen die Sinnhaftigkeit des vertiefenden
Lernens und Ubens in Lern- und Férderangeboten von den Schiilerinnen und Schiilern nicht erkannt

wird.

Kooperatives Lernen und sozialer Bezug

Wie grol} die Bedeutung des sozialen Einbezogenseins in der Gruppe fiir Lernenden ist, zeigen die
Beispiele aus der Praxis deutlich. Das gegenseitige Helfen stellt eine interviewte Schiilerin
beispielsweise deutlich in den Vordergrund, wahrend die fachlichen Kompetenzen der
Angebotsleitung dadurch eher zweitrangig fiir die Lernende zu sein scheinen. Positiv hervorgehoben
wird auch von den Padagoginnen und Padagogen, dass in der betrachteten Hausaufgabenbetreuung
durch das kooperative Lernen ein ,Gemeinschaftsgefiihl“ (Heyl et al. 2018, S. 365) entstehen wiirde.
Den Vorteil, den bereits das Nebeneinandersitzen gegentiber getrennten Platzen oder dem alleinigen
Bearbeiten der Aufgaben z.B. zu Hause fiir die Motivation mit sich bringt, fasst eine Schiilerin
folgendermallen zusammen: ,Und mir geht es immer besser, wenn ich eine Klassenkameradin neben
mir sitzen habe. Und die Hausaufgaben gehen dann auch viel schneller, weil wenn ich jetzt zum Beispiel
neben unserer Klassenbesten sitze, dann ja, das funktioniert viel besser. Dann sehe ich, oh, die ist ja
schon so weit, da muss ich mich jetzt mal beeilen und dann funktioniert das richtig schnell” (Heyl et al.
2018, S. 365).

Fiir die Betrachtung der ganztagsschulischen Lehr- und Lernprozesse auf der Mikroebene bedeuten
diese Ergebnisse zusammengefasst, dass eine Starkung von kooperativen Lernformen in der
Ganztagsschule auch fir die individuelle Férderung bedeutsam ist. Gezeigt wird, dass die drei
Schwerpunkte Individualisierung und Differenzierung, Struktur und Motivation sowie kooperatives
Lernen und sozialer Bezug wichtige Ansatzpunkte sind, wenn individuelle Forderung weiterhin
richtungsweisend fiir das Lehren und Lernen in Ganztagsschulen sein soll. Ausgehend von dieser
Systematisierung der individuellen Forderung in (Haus-)Aufgabenangeboten kdnnen weitere Schritte
in Forschung und Praxis gegangen werden, die eine Qualitdtssicherung und -verbesserung der Lern-
und Forderangebote an Ganztagsschulen auch im Hinblick auf individuelle Forderung starkt. So zum

Beispiel in Form eines Rahmenpapiers zu Methoden der individuellen Férderung.
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5.4 Zusammenfassung und vergleichende Interpretation der Ergebnisse

In diesem letzten, resiimierenden Kapitel wird der wissenschaftliche Beitrag dieser Arbeit
zusammengefasst. Daraus werden Empfehlungen fiir die Schulentwicklung abgeleitet und auch ein
Ausblick auf mogliche zukiinftige Forschung angeschlossen. SchlieRlich wird die hier vorgelegte

Forschungsarbeit mit ihren Limitationen noch einmal kritisch betrachtet.

Das umfangreiche Datenmaterial aus der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG; 2005—
2019) wurde genutzt, um mit qualitativen und quantitativen Analysen Erkenntnisse zur Entwicklung
der Lernkultur in auflerunterrichtlichen Lern- und Férderangeboten an der Ganztagsschule zu
gewinnen. Neben Aspekten, die den Ist-Stand beschreiben (insbesondere Beitrag 2 und 4) sind auch
langsschnittliche Analysen vorgelegt worden, die es ermoglichen, Veranderungsprozesse
nachzuzeichnen, besser zu verstehen und ggfs. zuklinftig bewusster zu steuern (inbesondere
Beitrag 1und 3).

Die Ergebnisse der vier Beitrage mit ihren Systematisierungen wurden in das Drei-Ebenen-Modell
von Fend (2008) eingeordnet. Mithilfe dieses lGbergeordneten Konzepts konnte auf Systemebene
(Makro), Angebots- bzw. Schulebene (Meso) und Ebene des Individuums (Mikro), und mit dem
Fokus auf Lern- und Forderangebote, ein Ausschnitt des Ganztagsschulwesens beschrieben und
dessen Entwicklungen nachvollzogen werden. Ziel war es, einen moglichst breiten und empirisch
fundierten Einblick in die auRerunterrichtlichen Lern- und Forderangebote an deutschen
Ganztagsschulen zu gewinnen und sie mit der Forderung nach einer ,neuen’ und erweiterten

Lernkultur abzugleichen.

Abbildung 7. Ubersicht zu den zentralen Ergebnissen dieser Arbeit auf Makro-, Meso- und

Mikroebene

o drei Klassen von Schulen (Klassen A bis C)
o drei Arrangements von Lern- und Forderangeboten
(parallel, singular, vernetzt)

o drei Grundverhaltnisse von Unterricht & Angebot
o zwei Implementationsebenen bei einer Lernzeit

e Zeitstruktur

* Personaleinsatz

o drei Formen der Unterstiitzungspraxis

drei Schwerpunkte Individueller Férderung

o eine Implementationsebene bei einer Lernzeit
* Lernbegleitung

O

Auf der Makroebene (=Systemebene) konnte gezeigt werden, dass in der Ganztagsschullandschaft

drei Klassen von Schulen definierbar sind, die sich in ihren Lern- und Férderarrangements deutlich
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unterscheiden. Deutlich wird anhand der ausfiihrlichen Beschreibung der Lern- und
Forderarrangements (singuldr, parallel, vernetzt) an Beispielen aus der Praxis in Beitrag 1, wie
unterschiedlich Ganztagsschulen an die Ausgestaltung ihrer Angebote herangehen und, wie
mehrdimensional und komplex sich Schulkulturen entwickeln. Gerade fiir Schulen, die
diesbezliglich ggfs. ins Stocken geraten und Unterstitzungsbedarf bei Veranderungsprozessen
haben, konnen die vorgelegten Ergebnisse hilfreich sein. Ein Theorie-Praxis-Transfer, bei dem
Hochschulen ihre Erkenntnisse fiir die Praxis aufbereiten und die Schulen in ihrer Weiter-
entwicklung unterstiitzen, ware hier zukinftig winschenswert. Eine Kooperation mit Schul-
entwicklerinnen bzw. Schulentwicklern, die den Austausch moderieren, kann dabei hilfreich sein

(vgl. hierzu auch Gaiser et al. 2021; Reinert et al. 2021).

Die beiden ,Extreme’ der identifizierten Lern- und Forderarramangements, namlich das sog.
singuldre und das vernetzte Arrangement haben sich in den letzten Jahren zahlenmaRig mehr

etabliert.

Singuldre Arrangements bedeuten, dass viele Ganztagsschulen fiir das auBerunterrichtliche Lernen
schlicht nur ein (Haus-)Aufgabenangebot bereithalten, welches keine (geplanten und ziel-
gerichteten) Anknipfungspunkte an andere Ganztagsangebote aufweist. Eine neue Lernkultur
(Horstkemper und Tillmann 2014), wie sie als groRBe Chance der Ganztagsschule in der Diskussion
um Lehren und Lernen immer wieder positiv hervorgehoben wird, wird auf diese Weise kaum
etabliert. Das zeigen die Erkenntnisse aus den hier vorgelegten Fallstudien (insbesondere Beitrag 1,
2 und 4) deutlich, ebenso wie friihere Forschungen u. a. von Kolbe (2009), Stecher, Klieme, Radisch
& Fischer (2009) und Neto Carvalho (2017). Schiilerorientierung und -aktivierung steht in solchen
singuldren Arrangements nur selten im Mittelpunkt der padagogischen Bestrebungen, vielmehr das
repetitive Bearbeiten klar vorgegebener Aufgaben. Keineswegs soll hier die Notwendigkeit einer
Wiederholung von Gelerntem grundsatzlich kritisiert oder in Frage gestellt werden. Wiirde das Ziel
— mithilfe der erweiterten zeitlichen und multiprofessionellen Moglichkeiten — eine neue Lernkultur
zu schaffen, jedoch konsequent verfolgt werden, ware ein wichtiger Schritt curriculare Lerninhalte
auch Uber den Unterricht hinaus im Rahmen auRerunterrichtlicher (Lern-)Angebote zu vertiefen
und zu erweitern. Das wiirde den Schiilerinnen und Schiilern ermoglichen das Gelernte in einen
groReren Kontext zu Gbertragen und schlieBlich Zusammenhange mit ihrer eigenen Lebenswelt zu
begreifen. Dass ein solches Lehr-Lern-Konzept zuséatzlicher pddagogischer Ressourcen bedarf (u. a.
multiprofessionelle Teams, die gemeinsam Inhalte, Projekte etc. vorbereiten), sollte auf der
Makroebene auch in zukiinftigen Strategien der Bildungspolitik und -administration bericksichtigt

werden.

Demgegeniber stehen diejenigen Schulen, welche zunehmend das sog. vernetzte Arrangement von
auBerunterrichtlichen Lern- und Forderangeboten etablieren. Dieses birgt grundsatzlich die
Vorteile einer erweiterten Lernkultur, lasst sich in der Praxis jedoch nicht ad hoc und ohne ein
gewisses Nachsteuern implementieren. Das lasst sich in Beitrag 3 im Rahmen der langsschnittlichen
Betrachtung einer Ganztagsschule, die den Wandel vom singuldren zum vernetzten Modell in
Angriff nimmt, gut nachvollziehen. Zur Unterstiitzung bei solchen Schulentwicklungsvorhaben

sollten auf der Makroebene sicherlich noch zusatzliche Strukturen aufgebaut werden, die bspw. mit
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Hilfe von Schulentwicklungsberaterinnen und -beratern vorhandene Erfahrungswerte und
Kompetenzen biindeln und in Schulen hineintragen. An die hier gewonnenen Erkenntnisse kénnen
Uberlegungen zur Qualititssicherung und -steigerung angeschlossen werden. Die Ganztagsschulen
wurden in der Makro-Analyse in Beitrag 1 nach Schulform (PRM, SEK und GYM) und nach ihrer
Organisationsform (gebunden, teil-gebunden, freiwillige Teilnahme am Ganztag) unterschieden.
Den verschiedenen Schul- und Organisationsformen konnten unterschiedliche bevorzugte
Lernarrangements zugeordnet werden. Experteninterviews mit Schulleiterinnen und Schulleitern,
in welchen bspw. nach organisatorischen und inhaltlichen Griinden dafiir gefragt wird, wéaren hier

ein wichtiges, daran anschlieBendes Forschungsunterfangen.

Mit den gewonnenen Erkenntnissen auf der Mesoebene (=Schulebene) kdnnen Schulentwicklungs-
prozesse zur Veranderung der aullerunterrichtlichen Lern- und Forderangebote und damit auch
Rekontextualisierungs- bzw. Ubersetzungsprozesse von Meso- auf Mikroebene besser
nachvollzogen werden. Es wurde der Schulentwicklungsprozess einer integrierten Gesamtschule
nachgezeichnet (Beitrag 3), bei dem unterschiedliche Bereiche betroffen sind, die im Zuge der
Implementation eines neuen Aufgabenkonzepts wichtig sind (Zeitstruktur und Personaleinsatz).
Durch die Einflihrung einer integrierten Lernzeit wird die (Haus-)Aufgabenkultur, die wir nach Fend
(2008, S. 17) als Teil der Schulkultur verstehen, verdandert. Auf Schulebene gilt es diese zwei
Bereiche zu beachten, wenn ein solcher Wandel angestrebt wird. Erstens muss die Zeitstruktur
entsprechend des neu eingefiihrten bzw. umgestalteten Angebots angepasst werden. Bereits
kleinere Verdnderungen der Zeitfenster bringen letztlich den gesamten Schultag inkl. der
Pausenzeiten durcheinander. Zeitlich muss der Ablauf so angepasst werden, dass alle beteiligten
Akteure, insbesondere die Schiilerinnen und Schiiler, sich wohlfiihlen. Die prasentierte Fallstudie in
Beitrag 3 verdeutlicht, dass ggfs. auch mehrfach nachgesteuert werden muss. Zweitens konnte
gezeigt werden, dass fir eine gezielte und gelingende Forderung in der Lernzeit Fachlehrer — oder
wie in Beitrag 3 am sog. Modus der Erweiterung gezeigt — kompetente und engagierte padagogisch
Tatige flr die Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt werden miussen. Es ist nicht
ausreichend, wenn eine nicht einschlagig qualifizierte Person des weiteren padagogisch tatigen
Personals alle Schilerinnen und Schiiler jahrgangsiibergreifend beaufsichtigt. Lernbegleiter miissen
die notige Fachkompetenz mitbringen. Die in den Beitragen beschriebene aktuelle Situation an den
Ganztagsschulen offenbart, dass die Gruppe der ,weiteren padagogisch Tatigen‘ (also padagogisch
tatiges Personal, das nicht unter die Gruppe der Lehrkrafte fallt) bisher noch nicht mit einem
konkreten Anforderungsprofil definiert ist. Das erschwert die kompetente Forderung der
Lernenden, nicht zuletzt auch dadurch, dass dieses zusatzliche padagogische Personal haufig nur
kurzfristig an den Schulen verbleibt (Steiner 2010). Langerfristige Anstellungsmodelle mit
angemessener Bezahlung gibt es fir diese Gruppe kaum. Dieser Zustand sollte dringend von
Bildungspolitik und -administration als bedenklich wahrgenommen und notwendige Anderungen in
Angriff genommen werden, denn verlassliche Ansprechpartner in der aulerunterrichtlichen

Lernbegleitung sind fiir die Schilerinnen und Schiiler und gelingendes Lernen fundamental.
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Mit den drei unterschiedlichen Grundverhaltnissen von Unterricht und Angeboten aus Beitrag 2
lasst sich hieran anschlieBen. Es wurde untersucht, wie das Unterrichtliche die auler-
unterrichtlichen Lernangebote beeinflusst (1. Das Unterrichtliche als Strukturrationale, 2. Das
Unterrichtliche als Zielrationale und 3. Die erweiterte Gestaltungsrationale). Im Sinne einer neuen
Lernkultur sollte das AuBerunterunterrichtliche Lernen den Unterricht erweitern kénnen. Das erste
Beispiel aus Beitrag 2 zeigt, dass diese Erweiterung nicht gelingt, denn hier wird vom Unterricht
bestimmt, was im Hausaufgabenangebot abgearbeitet wird. Im zweiten Beispiel wird das Angebot
mit einer Leistungsverbesserung flr den Unterricht bzw. in Prifungen begriindet, wahrend im
dritten Beispiel bzw. Angebot schliefRlich der Unterricht um weitere Fragestellungen erweitert wird,
die nicht nur der durchfihrenden Fachkraft, sondern auch den teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler erweiterte Gestaltungsmoglichkeiten eréffnen. Das kann schlieRlich zu einer Erweiterung
des Lernhorizonts und einer starkeren Individualisierung fihren. Insgesamt zeigen die Ergebnisse
auf der Schul- bzw. Angebotsebene, dass nicht nurin der Theorie, sondern auch in der Praxis bereits
Ansatze zu einer Veranderung und Erweiterung der Lernkultur an Ganztagsschulen vorhanden sind
und diese teilweise bereits zum Einsatz kommen. Deutlich wird aber auch, dass das Gelingen von
unterschiedlichen Rahmenbedingungen und v. a. von kompetentem und motiviertem Personal

abhéangig ist.

Bei Betrachtung der Mikroebene (=Ebene des Individuums) wurde insbesondere die Perspektive
der durchfiihrenden Lehrkrafte bzw. des weiteren padagogisch tatigen Personals in die Analysen
einbezogen. Der Vergleich der drei Formen der Unterstitzungspraxis (Modus der Erledigung:
Abarbeiten als Selbstzweck, Modus der Effektivitat: Bearbeitung zur Leistungssteigerung, Modus
der Erweiterung: Erarbeiten, um zu verstehen) aus Beitrag 2 verdeutlicht, dass das Lehrer- bzw.
Personalhandeln (vgl. Fend 2008) sich maRgeblich auf die Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler
auswirkt. Dabei birgt der sog. Modus der Erweiterung umfangreiche Potenziale das Lernen und
Fordern in (Haus-)Aufgabenangeboten in einem neuen und eigenstindigen Lernraum zu
ermoglichen, in dem das Unterrichtliche zwar impulsgebend ist, eigene Interessen und
Moglichkeiten der Schilerinnen und Schiiler im Sinne eines weitergefassten Lernbegriffs aber

verfolgt und ausgeschopft werden kénnen.

In Beitrag 4 wurde die individuelle Férderung in (Haus-)Aufgabenangeboten unter drei Gesichts-
punkten Individualisierung und Differenzierung, Struktur und Motivation sowie kooperatives Lernen
und sozialer Bezug betrachtet. Lehr- und Lernprozesse in den Angeboten kdénnen damit
systematisch beobachtet und in ihren Teilbereichen in der Praxis bspw. weiterentwickelt werden.
Dem Aspekt des kooperativen Lernens und des sozialen Bezugs kommt hier besondere Bedeutung
zu. Fir die Motivation der teilnehmenden Schilerinnen und Schiler ist es von grofRer Bedeutung,
ob sie diesbeziiglich Freirdaume haben oder nicht. Im Diskurs um eine schiilerzentrierte Schule,
welche die Bediirfnisse ihrer Schiilerinnen und Schiler ernst nimmt und versucht, diesen gerecht

zu werden, bekommen diese Erkenntnisse ein besonderes Gewicht.

SchlieBlich zeigen die Ergebnisse hinsichtlich der neuen Lernkultur, dass sich die Ganztagsschulen
in ihrem Enwicklungsstand noch deutlich unterscheiden und die Schilerorienterung

und -aktivierung in den Lern- und Forderangeboten haufig noch wenig berlcksichtigt wird.

110



Insbesondere kooperative, inklusive und selbstbestimmtere Lernformen sollten verstarkt
eingesetzt werden, damit sich der aulRerunterrichtliche Bereich zu einem Lernraum entwickelt, der
das Curriculare zu erweitern vermag und zugleich einer Eigenlogik folgen kann. Deutlich wird aber
auch, dass eine Verdnderung der Lernkultur nicht ad hoc zu erreichen ist, sondern zahlreiche
schulische Akteure einzubeziehen und Teilbereiche mit zu beriicksichtigen sind. Moéglich wird das
u. a. dann, wenn seitens der padagogisch Tatigen mit Hiirden konstruktiv umgegangen und ein

Nachsteuern im Veranderungprozess zugelassen wird.

Die Schlusscoda dieser Arbeit ist schliel3lich, dass mit der Untersuchung von auBerunterrichtlichen
Lern- und Forderangeboten auf den drei Ebenen des Makro-Meso-Mikro Modells jeweils Ansatze
zur Systematisierung dieses Forschungsfeldes vorgelegt wurden, die in zukiinftiger Forschung ggfs.
weiter rezipiert und erweitert werden kdnnten. Die Ergebnisse bieten der Wissenschaft mogliche
Raster zur Beschreibung der ganztagsschulischen Wirklichkeit. Die Schulpraxis kdnnte von diesen
ggfs. profitieren, wenn sie ihr Handeln anhand dieser Raster bzw. Kriterien reflektiert und mogliche

Veranderungspotenziale ausschépfen wiirde.

Limitationen der vorgelegten Untersuchungen

Es bleibt festzuhalten, dass die hier prasentierte Arbeit kein Gesamtbild vorlegen kann, das auf allen
Ebenen eine umfassende Darstellung der auBerunterrichtlichen Lern- und Foérderangebote und
deren Verhaltnis zueinander bietet. Verschiedene Aspekte, wie z. B. das , Personalmanagement”
(Fend 2008, S. 17) mit Aus- und Fortbildung auf der Makroebene, oder die ,,Kommunale[n]
Beteiligungen” (ebd.) durch Nachhilfe oder ahnlichem auf Mesoebene konnten nicht einbezogen
werden. Auf der Mikroebene konnten die Interviews und Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen
und Schilern in das Ausgangsdatenmaterial zwar miteinflieBen, aber insgesamt ist diese
Perspektive unterreprasentiert. Blinde Flecken sind also noch zu finden und in zukiinftiger

Forschung auszuleuchten.

Das sehr umfangreiche, in die Tiefe gehende qualitative Datenmaterial konnte aufgrund der relativ
offenen Fragestellung nach der Qualitdt auBerunterrichtlicher Angebote in StEG-Q nur
eingeschrankt genutzt bzw. ausgewertet werden. Das hatte zur Konsequenz, dass haufig durch die
Interviewten selbst Schwerpunkte gesetzt wurden, die aufschlussreich waren und entsprechend
auch in den Fallstudien aufgegriffen wurden; durch gezielteres Nachfragen hatten sicherlich noch
mehr Informationen zu den konkreten Fragestellungen dieser Arbeit erfragt werden kénnen. Das
Datenmaterial war bei Beginn der Analysen bereits vorliegend und es konnte kein Einfluss mehr auf

die Fragestellungen genommen werden.

Kritisch konnte auch gefragt werden, ob die befragten Zielgruppen stets die geeigneten fiir die
jeweilige Ebene des Makro-Meso-Mikro Modells waren. Speziell die Untersuchungen auf
Mesoebene hatten durch explizites Einfordern von Schulleitungsinterviews sicherlich um relevante
Information ergdnzt werden konnen. Bei der quantitativen Untersuchung der Makroebene
(Beitrag 1) wurden nur Schulleitungen befragt. Auch wenn davon auszugehen ist, dass diese einen

sehr guten Uberblick tiber die an ihrer Schule bereitgehaltenen Lern- und Férderangebote haben,
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ware ggfs. bei der zusatzlichen Befragung von Lehrkraften, padagogischem Personal und ggfs. auch
Schilerinnen und Schilern ein etwas umfassenderes Bild der vorhandenen Lern- und
Forderangebote entstanden. Grundsatzlich denkbar sind z. B. Fille, wo die Trennscharfe der
abgefragten Items FoU (Forderunterricht), FOM (Spez. FordermaBnahmen fir bestimmte
Schiilergruppen), FbL (Fachbezogene Lernangebote) und FiL (Fachiibergreifende Lernangebote)
nicht immer ungebrochen hoch ist, da die Abgrenzung der inhaltlichen Zielsetzung und

Ausgestaltung der Angebote in der Praxis manchmal einfach nicht moglich ist.

Die vorgelegte Arbeit bietet verschiedene Ansatzpunkte flir weitere wissenschaftliche
Untersuchungen. Besonders erfreulich ware, wenn es gelange, die gewonnenen Erkenntnisse in
Form von Transferinstrumenten wie SchulentwicklungsmaBnahmen, Leitfaden oder Workshops in
die Praxis zu lbertragen. Damit kénnen Impulse fiir die Entwicklung einer hohen Lehr- und
Lernqualitdt fur diejenigen gegeben werden, die tagtiglich die so wichtige Bildungs- und

Erziehungsarbeit gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern gestalten.
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