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Zusammenfassung: Durch erweiterte Zeitfenster haben Ganztagsschulen 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) kénnen drei unterschiedliche Klassen der Organisation von Lern- und
Férderangeboten an Ganztagsschulen gefunden werden. Zu diesen drei Klassen wird jeweils eine
Fallstudie prisentiert, die ein vertiefendes Verstindnis des jeweiligen Lern- und Forderarrange-
ments ermdglicht. Neben Schulen, die sich im Kern auf die Hausaufgabenbetreuung fokussieren
(singulires Arrangement), gibt es auch Schulen, die zusitzlich eine gréflere 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 Férderangebote 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 eingefiihre
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 Forder-
angebote lassen sich demnach wie folgt weiter
ausdifferenzieren (vgl. dazu u.a. St(EG-Konsor-
tium, 2010, S. 22; Furthmiiller, 2016; StEG-
Konsortium, 2019, S. 104ff.): Es kann unter-
schieden werden zwischen Férderunterricht/
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).
Eine 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 gehort fast im-

mer auch eine Hausaufgabenbetreuung ins
Angebotsrepertoire der Ganztagsschule. Gegen-
wirtig bieten iiber 95 Prozent der Ganztags-
schulen, die Hausaufgaben aufgeben, auch eine
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 Férderarrangements be-
zeichnet. Der vorliegende Beitrag nimmt diese
auflerunterrichtlichen Lern- und Forderarrange-
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
Forderangeboten an Ganztagsschulen

Forderunterricht bzw. Fordergruppen und spe-
zifische FérdermafSnahmen fiir bestimmte Schii-
lergruppen werden an einem Grofiteil 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 Kiihnbach (2008)
konnten zeigen, dass die Teilnahme an lern-
bezogenen Angeboten wie Férderunterricht
einen 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 eher 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 geh6rtan 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. Hshmann, 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 pidagogisch
Titigen untereinander Lerndefizite ggf. schnel-
ler und besser kommunizieren kénnen (Kohler,
2011). Dies erfordert allerdings gute Kommu-
nikation und Kooperation (Héhmann & Scha-
per, 2008; Héhmann, 2010). Ist diese nicht
gegeben, hat das direkte Konsequenzen fiir die
Umsetzung der Lern- und Fordersettings, 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-
filhrung verbessert (vgl. dazu auch StEG-Kon-
sortium, 2010). Andererseits handelt es sich
beim blof8en Erledigen nur um eznen moglichen
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 mafigebliche
Zielgrofle erscheint insbesondere deshalb als
wenig zielfiihrend, weil bekannt ist, dass Akzep-
tanz und Autonomieunterstiitzung wihrend
einer Hausaufgabenbetreuung bzw. aufgaben-
bezogenen Lernzeit zu einem Lernzuwachs fith-
ren (Nordt, 2013). Andere mégliche Modi
wiren eine Ausrichtung auf Effektivitdt (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 et al., 2016). Besonders Letzterer scheint
Potenziale zu bieten, die iiber die einfache Ver-
lingerung bzw. Wiederholung des Unterrichts
hinausgehen — vorausgesetzt, das pidagogische
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 Forderangebote 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 Férder-
angeboten beobachtet werden?

Aus dem prisentierten Forschungsstand lisst
sich die Hypothese ableiten, dass eine struk-
turelle Klassifizierung von Lern- und Forder-
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?

Schlieflich soll die Analyse von qualitativem
Datenmaterial das Bild erginzen:

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
auflerunterrichtlichen 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 Férderange-
bote (vgl. Fragestellung 2). Hier ist eine qualitative
Methodik zielfithrend, die einen schulnahen Blick
auf die Praktiken vor Ort erlaubt. Die Verflochten-
heit beider Herangehensweisen ist typisch fiir Mixed-
Methods-Designs (Caracelli & Greene, 1997), wobei
in der vorliegenden Studie die quantitative Analyse
die Basis fiir die Auswahl bestimmter Fille, die quali-
tativ vertiefend analysiert werden, bietet.
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StEG, 2. Phase (BMBF gefordert) StEG, 3. Phase (BMBF gefordert)
2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
S Vertiefungsstudie SL- SL-
Befragung an Schulen (StEG-Q) Befragung Befragung
(N=1128) (N=1236) (N=1145)

Abb. 1: Ubersicht zu den Forderphasen und Erhebungszeitpunkten

Daten und Projektkontext

Hinsichtlich der Forschungsfrage 1 wurden Daten
von drei jeweils bundesweit reprisentativen Befragun-
gen von Ganztagsschulleitungen herangezogen (StEG-
Schulleitungsmonitoring; gefordert vom BMBE).
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 anschlieffend wur-
den diejenigen Schulen ausgewihlt, 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 StEG-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 akeuellen 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 hiufig 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 Fér-
dermafinahmen 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 Forderangebote

n
(HA) Hausaufgaben erteilt 1013
(HAB) Hausaufgabenbetreuung 981
(ALZ) Aufgabenbezogene Lernzeit 595
(F6U) Forderunterricht/-gruppen® 800
(F6M) Spez. FordermaRnahmen? 422
(FbL) Fachbezogene Lernangebote?® 586
(FiL) Fachubergreifende 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 GrofSteil der befrag-
ten Ganztagsschulen vorhanden. Auch die anderen
abgefragten Lern- und Férderangebote werden an
mehr als der Hilfte der Schulen vorgehalten. Ledig-
lich ,spezifische Férdermafinahmen® im auflerunter-
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

Gemif der ersten Fragestellung interessiert, ob sich
interpretierbare Klassen von Ganztagsschulen bzgl.
der auflerunterrichtlichen Lern- und Férderangebote
finden lassen. Innerhalb der jeweiligen Klasse sollten
die Lern- und Forderangebote 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 kén-
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 anschlieflend die Parameter der einzelnen
Gruppen tiber 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 tiber 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 Férderarrangements pro Schule nachvollzogen
werden. Daran anschlieflend wurden diejenigen Schu-
len ausgewihlt, welche den quantitativen Klassen mog-
lichst gut entsprechen (vgl. zur Auswahl der Fille 2.2).
Hierfiir wurde die finale Klassenlésung 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 darauthin drei ,expla-
natorischen Einzelfallstudien® (Yin, 2009) unterzogen.
Hierzu wurden aus dem Datenmaterial diejenigen
Quellen ausgewihlt, in denen iiber die Hausaufgaben-,
Lern- und Férderangebote 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 lieSen sich Aussagen
zu Struktur, Inhalten, Teilnehmenden, Lernformen,
Angebotsleitung und individueller Nutzung der auf8er-
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 C
Gymnasium Pl;iir:::zKVéeSig IGS

7 6

6 3 3

4 4

Anmerkungen: KGS =Kooperative Gesamtschule; IGS = Integrierte Gesamtschule

1

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

(Fallstudie 1: 10—12 Jahre alt, Fallstudie 2: 79 Jahre alt, Fallstudie 3: 10—15 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 auBerunterrichtlichen
Lern- und Férderarrangements

Unterscheidung spezifischer Klassen
von Ganztagsschulen

Die Auswahl der Klassen (vgl. Fragestellung 1a)
erfolgte anhand der Fit-Werte (BIC, aBIC und
AIC). Die Klassenlosung 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
einer Verbesserung der Fit-Werte (AIC, BIC
und aBIC) kommt. Im Vergleich zur Drei-Klas-
sen-Losung 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-Losung berech-
net (AIC=34.605,BIC=35.043,aBIC=34.818,
Entropy=0,86). Es bestehen zwischen den jewei-
ligen Jahrgingen dhnliche Klassen. Die Wahr-
scheinlichkeit, dass ein bestimmtes Angebot an
einer 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,

2012
10.250

10.000

9.750

9.500

9.250

9.000

8.750

8.500

8.250

1.2 3 4 5 1

2015 2018

3 45 12 3 4 5

Abb. 2: Fit-Werte der LCA fiir die drei Messzeitpunkte im Vergleich
Anmerkungen: Fit-Werte der einzelnen Klassenldsungen: BIC = Punkte; aBIC = Striche; AIC = Linie
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0,0

HA HAB ALz FOU FOM

Klasse (A): 53,2%
Klasse (B): 34,5%

Klasse (C): 12,3%

FbL FuL

Abb. 3: Finale Klassenlsung

Anmerkungen: HA = Hausaufgaben erteil;; HAB = Hausaufgabenbetreuung; ALZ = Aufgabenbezogene Lernzeit
F6U = Forderunterricht; F6M = Spezifische Férdermafinahmen; FbL = Fachbezogene Lernangebote; Fiil = Ficheriiber-

greifende und fachunabhingige Lernangebote

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

Unm 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 konnen. 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 Klassenlsung verwen-
det werden kénnen.

In Abbildung 3 ist die finale Klassenldsung
vorgestellt, bei der die Thresholds iiber alle drei
Messzeitpunkte hinweg fixiert wurden. Anders
ausgedriickt: Die drei Klassen wurden aus Daten
iiber 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) mit aufgabenbezogenen
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
verdndert hat (vgl. Tabelle 3). So ist ein Riick-
gang der Schulen mit Hausaufgaben- und Fér-
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

Klassenzugehdrigkeit

(A) (B) (@]
HA/B +Forder HA/B Fokus ALZ +Lern/Forder
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: Zugehdrigkeit zu Klasse aus LCA (s.0.); * p< .05, ** p<.01, *** »<.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 hiufiger
,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: Klassenzugehérigkeit nach Jahren und nach Schulform

Klassenzugehdrigkeit

(A) (B) (@]
HA/B+Forder HA/B Fokus ALZ +Lern/Forder

2012 50,2 44,0 58

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

Phi 0,066

Cramers V 0,046

2012 60,2 24,7 15,1

2015 57,1 22,8 20,1
?EK ) 2018 48,9 28,7 22,4
n=1.

537 phi 0,105***

Cramers V 0,098***

2012 64,9 29,9 5,2

2015 62,7 31,2 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: Klassenzugehérigkeit nach Jahren und nach Organisationsform

(A)

HA/B +Férder
2012 60,3
. 2015 52,6
E/erpﬂslgc)htend 2018 44,8
n=7
Phi
Cramers V
2012 60,6
Teilweise 2015 64,9
verpflichtend 2018 61,5
(n=537) Phi
Cramers V
2012 55,6
R 2015 53,6
Freiwillig 2018 e
(n=2.188)
Phi
Cramers V

Klassenzugehdrigkeit

(B) (©

HA/B Fokus ALZ +Lern/Forder
12,2 27,5
10,0 37.4
14,4 40,7

0,136**
01097**
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
0,102***
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 Férderarrangements
in der Praxis

Um die quantitativen Ergebnisse mit den quali-
tativen Daten zu verkniipfen, wurden drei Schu-
len ausgewihlt, welche die Klassen méoglichst
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 Férderkurse. Dies ent-
spricht der Klasse A in Abbildung 3, bei der mit
sehr hoher Wahrscheinlichkeit Hausaufgaben
aufgegeben und Hausaufgabenbetreuung sowie
Férderunterricht 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
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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
eine 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
eine aufgabenbezogene Lernzeit anbietet und
die zudem verschiedene Forderangebote 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 mochten und nutzen das Angebot
dementsprechend flexibel. Das Angebot findet
zum einen in der Mediathek statt. Die Ange-
botsleitung Frau Meyer' unterstiitzt 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 regelmifiigen
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 ,,schén
ist auch, dass sie immer nach einem schaut,
wenn man Fragen hat, ist nicht alleine, sondern
sie ist halt immer da“. Es gibt in der Mediathek
aber auch Gruppentische, wo sich die Schiile-
rinnen und Schiiler gegenseitig helfen kdnnen.
Aus der Sicht einer Lehrkraft kime in der Haus-
aufgabenbetreuung in der Mediathek unter den
Teilnehmenden ein ,,Gemeinschaftsgefiihl“ auf,
was sie als groflen Vorteil ansieht. 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 kénnen.
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-
penférderunterricht fiir Kernficher. Teilweise
werden diese Férderkurse 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 pidagogisch Titigen
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
Gruppenforderunterricht, 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 Riumlichkeiten 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
eingeteilt, 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 mit den
Hausaufgaben fertig ist®.

In Finzelfillen 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 Projeket 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 abgefrage wer-
den sollen.

Von zusitzlichen Lern- und Férderangebo-
ten wird in den Interviews an dieser Schule nicht
gesprochen. Was dezidierte Lern- und Forder-
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 Jahrginge 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-
kriften 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 kénnen 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 moglichst 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 Lehrkrifte 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 Moglichkeiten
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 einzelnen
Ficher vorgeschrieben sind. In den héheren
Klassenstufen planen die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Aufgaben dann zunehmend 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
weiterverweisen.

Fiir die Lernzeit wurde eine 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-
seférderkonzept mit einem Férderkurs, wo die
Teilnehmenden Biicher lesen oder eine Lesesoft-
ware nutzen und eine Férderung in Kleingrup-
pen. Auflerdem ist von sog. Uberhanglehrkrif-
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 Forderangebo-
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 dhn-
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 Férderarrangements

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 hinsichtlich der Klassen herausgefun-

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

sentieren (qualitativ]).

Bereits anhand von Abbildung 3 lisst sich er-
ahnen, dass die Situation in Klasse B — bezogen
auf das 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 Fér-
derangebote. In der Fallstudie zu Klasse B zeigt
sich, dass es ein ,einzelnes® Lern- oder Forder-
angebot gibt, welches nicht — oder nur sehr
randstindig — von anderen vergleichbaren An-
geboten flankiert wird. Aufgrund der Fallstudie
l4sst 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. Forder-
angebote bezogen kann in vergleichbaren Fil-
len also von einem vereinzelten, bzw. ,singuliiren
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 gewissermafien
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 kénnte 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 Forderangebote 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 auf8erun-
terrichtlichen Lern- und Férderangeboten.
Diese Angebote sind komplex miteinander
verschrinkt. Die Lernzeit bringt das Lern- und
Férderarrangement niher an den Kernunter-
richt heran und die Lern- und Férdermafinah-
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 Forderarrangement  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-
senstruktur 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 Forderangeboten bereitzuhalten (Klasse A).

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

Férderarrangements als ,singuliires’, ,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 verschrinkt
sind — ein Aspekt, der bei den vorangestellten
quantitativen Analysen offengeblieben ist. Das
,singulire’ Lern- und Forderarrangement (Klas-
se B) kann als additives Angebotskonzept im-
plementiert werden. Fiir Beaufsichtigung und
Kontrolle der Aufgaben in einer vom sonstigen
Angebotsrepertoire losgelosten 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 sts-
rungsfreie Erledigung der Aufgaben (vgl. hierzu
auch Rabenstein & Podubrin, 2015).

Das ,parallele‘Lern- und Forderarrangement
(Klasse A) bietet im Vergleich eine 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 kdnnen 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 Moglichkeiten 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 mégliches Problem
stellt allerdings dar, dass vereinzelt Lehrkrifte
die aufgabenbezogene Lernzeit bevorzugt fiir
ihre eigenen 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
mit einem erhéhten Aufwand seitens der Durch-
fiihrenden 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
eines 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 iiber bereits
angesprochene organisatorische ,Hiirden, die
eine Integration von Lernzeiten in den Vormit-
tag erschweren. Teilweise verpflichtende Ganz-
tagsschulen scheinen hier die grofite Flexibilitit
zu gewihrleisten, 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
Férderarrangements, 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 Einbeziechung der Eltern
oder weitere, auflerschulische Férderangebote
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 Forderangeboten 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 konnten 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 konnten Schulen Ausgangs-
punke dafiir sein, bewusstere Entscheidungen zu
treffen, wenn es um die Aus- und Umgestaltung
ihrer Lern- und Férderangebote geht.
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