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Vorbemerkung

Das Projekt LeBe-GTS untersuchte den Zusammenhang zwischen der Gestaltung padagogischer
Beziehungen und nachhaltigem Lernen, um Desiderata fiir die weitere praxisbezogene Forschung
abzuleiten. Hierbei sollte ein Fokus auf Méglichkeiten und Umsetzungen in Ganztagsschulen gelegt
werden. Neben einer Sichtung des aktuellen Forschungsstandes wurden vorhandene Daten
reanalysiert und es wurde eine qualitative Studie mit Schiiler:innen der Jahrgangsstufe 10 einer
Integrierten Gesamtschule durchgefiihrt. Im ersten Teil soll zunachst die Bedeutung des ,,nachhaltigen
Lernens” fir die Entwicklung von Zukunftskompetenzen erldautert und es sollen Zusammenhange mit
der Qualitdt padagogischer Beziehungen hergestellt werden. Danach wird begriindet, welche
Merkmale von Schule und Unterricht im Einzelnen mit der Qualitdt von Beziehungen und nachhaltigem
Lernen zusammenhingen. Zuletzt wird dieser Kenntnisstand auf die Ganztagsschule bezogen?. Der
zweite Teil beschreibt Erkenntnisse aus weiterfiihrenden Analysen und explorativen Studien im
Rahmen des LeBe-GTS-Projekts. SchlieBlich werden daraus im dritten Teil Empfehlungen fiir weitere
Projekte in Forschung und Praxis abgeleitet.

Teil I: Was wir schon wissen

|.1 Herausforderungen an die Schule der Zukunft
[.1.1 Zukunftskompetenzen im Spiegel aktueller internationaler Vergleichsstudien

Aktuelle Debatten (iber Bildung befassen sich mit den Kompetenzen, die in Zukunft bendétigt werden,
um Nachhaltigkeit und gesellschaftliches Wohlergehen zu sichern. International ist man sich
weitgehend einig, dass diese Zukunftskompetenzen weit Uber spezifische Fachkenntnisse und
entsprechende Schliisselkompetenzen, wie z. B. Lesen, hinausgehen. Um der im Zuge von
Globalisierung und Digitalisierung wachsenden Komplexitdt zu begegnen, brauchen Menschen
Fahigkeiten, die lhnen erlauben sich schnellen Verdanderungen anzupassen und mit Ungewissheit und
Mehrdeutigkeit umzugehen. Dies bedarf nicht nur kreativer und flexibler Denkansatze, sondern auch
der Zusammenarbeit in heterogenen Teams. Eine optimale Vorbereitung von Kindern und
Jugendlichen auf das Leben nach der Schule muss also auch den Erwerb sozialer Kompetenzen, die
Selbststandigkeit sowie die Bereitschaft und Fahigkeit lebenslang zu lernen férdern. Dies wird in
Deutschland von Ausbildungsbetrieben und Hochschulen schon lange angemahnt und spiegelt sich in
den von der OECD bereits im Jahre 2005 proklamierten Schliisselkompetenzen? wider.

Die OECD (2005) fasst Schlisselkompetenzen unter drei Oberkategorien zusammen, die jeweils
unterschiedliche Kompetenzen beinhalten und sich (iberschneiden und erganzen: Autonome
Handlungsfahigkeit, Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln sowie Interagieren in
heterogenen Gruppen. Entsprechend erweitert die OECD ihren Fokus zur Untersuchung schulischer
Bildung auf soziale und emotionale ,Skills“3. Die ersten Ergebnisse der entsprechenden Befragungen
(ohne deutsche Beteiligung) geben jedoch zu denken: So findet die OECD-Studie Unterschiede in den
Uberfachlichen = Kompetenzen nach  familidrem  Hintergrund, die  herkunftsbedingte
Bildungsungleichheit zum Teil erklaren konnten. Gerade die, eng mit Kreativitat verbundene,

1 Alle genannten Zusammenhinge beziehen sich auf publizierte theoretische Annahmen und
Forschungsergebnisse, die, soweit nicht anders benannt, im Einzelnen in der folgenden Publikation aufgefuhrt
sind: Fischer, N. & Richey, P. (2021). Pddagogische Beziehungen fiir nachhaltiges Lernen. Eine Einfihrung fiir
Studium und Unterrichtspraxis. Stuttgart Kohlhammer.

2 OECD, 2005

3 OECD, 2021
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intellektuelle Neugier auf diverse Themen hangt neben der Beharrlichkeit bei der Zielverfolgung sehr
stark mit guten Schulleistungen (u.a. in Mathematik und Deutsch) zusammen und ist gleichzeitig bei
Kindern aus sozio6konomisch besser ausgestatteten Elternhdusern héher ausgepragt. Auch ein hoch
ausgepragtes generalisiertes Vertrauen, d. h. die Annahme, dass andere prinzipiell wohlwollend und
kooperativ sind, hangt mit héheren schulischen Leistungen zusammen.

Die Tatsache, dass die gemessenen sozialen und emotionalen Skills sowie Kreativitat und intellektuelle
Neugier/Wissbegier von 15-Jdhrigen niedriger ausfallen als die der befragten 10-Jdhrigen gibt Anlass
dazu, sich zu fragen, ob es die schulische Erziehung zur Anpassung sein konnte, die den Kindern diese
Fahigkeiten austreibt. Die OECD-Studie zeigt auch, dass 15-Jahrige gegeniiber 10-Jdhrigen
Schiller:innen niedrigere Werte hinsichtlich des psychischen Wohlbefindens und der allgemeinen
Lebenszufriedenheit gepaart mit einer hoheren Priifungsangstlichkeit aufweisen. Prifungs- bzw.
Leistungsadngstlichkeit ist wiederum nach aktuellen Ergebnissen der TALIS-Videostudie im Erleben der
Schiler:innen oft verbunden mit einer weniger guten Einbindung in die Klassengemeinschaft.

Internationale Vergleichsstudien zeigen, dass insbesondere die deutsche Bevolkerung die Vermittlung
von Kreativitdt und kritischem Denken gegeniiber dem Lehren von akademischen Grundfertigkeiten
und Disziplin als bedeutsamer einschitzt®. Das spiegelt sich bisher aber weder in der Ausrichtung des
Unterrichts noch in der Ausbildung der Lehrkrafte systematisch wider. Gleiches gilt auch fir die
Wertebildung, der laut OECD® eine herausgehobene Funktion fiir die Zukunft zugeschrieben wird®.
Leider zeigt sich in Deutschland noch zu oft eine Orientierung von Schule und Unterricht an der
Selektionsfunktion von Schule und hier insbesondere an der (Leistungs-)Bewertung mittels Noten. Eine
entsprechende Lernkultur findet sich vor allem im Sekundarbereich.

Empirische Ergebnisse motivationspsychologischer Studien wiesen schon vor 40 Jahren auf eine
mangelnde Passung zwischen den wachsenden Autonomiebedirfnissen im Jugendalter und der rigider
werdenden schulischen Umwelt in der Sekundarstufe | hin. Aktuell wurden z.B. vielerorts die Offnung
der Abschlussklassen trotz pandemiebedingten Lockdowns damit begriindet, dass es nétig sei,
Klausurnoten fir die anstehenden Abschlisse zu produzieren. Es geht hier also in erster Linie nicht um
den Erwerb von Zukunftskompetenzen, sondern um das Erbringen von Leistung zum Erwerb von
Zertifikaten. Lernen, das insbesondere das Sichtbarmachen eigener Fahigkeiten bzw. das Verdecken
von Fehlern und Unzuldnglichkeiten zum Ziel hat (Leistungszielorientierung) hangt mit einer
niedrigeren Verarbeitungstiefe und damit einem eher kurzfristigeren Lernerfolg zusammen als ein
Lernen, das auf die Verbesserung eigener Kompetenzen zielt (Lernzielorientierung).

Die OECD-Studie’ befasst sich auch mit den Bedingungen einer positiven Entwicklung von sozialen und
emotionalen Skills und identifiziert hier eine groBe Verantwortung einzelner Lehrpersonen. Hoch
ausgepragte soziale und emotionale Skills der Schiler:innen lieRen sich insbesondere durch positive
Beziehungen zwischen ihnen und den Lehrpersonen (padagogische Beziehungen) sowie das schulische
Wohlbefinden im Sinne des Empfindens von Zugehdrigkeit zur Schulgemeinschaft vorhersagen. Die
groRRten Unterschiede hinsichtlich der untersuchten Kompetenzen zwischen Kindern und Jugendlichen
wurden innerhalb einzelner Schulen gefunden, was darauf hindeutet, dass nicht die schulische,
sondern die von einzelnen Lehrpersonen im Unterricht realisierte Lernumgebung eine Schlisselrolle

4Vincent-Lancrin et al., 2019

> OECD, 2019

& Nach Befragungen von Drahmann et al. (2018) finden bundesweit Lehrperson und Eltern Wertebildung als
schulisches Ziel bedeutsam aber bisher zu wenig umgesetzt.

7 OECD, 2021
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spielt. Dies wird u.a. damit in Zusammenhang gebracht, dass die Vermittlung dieser Gberfachlichen
Kompetenzen nicht curricular verankert ist.

Ergebnisse der TALIS-Videostudie® unterstreichen dariiber hinaus, dass Lehrpersonen, die eine positive
Beziehung zu den Schiiler:innen aufbauen, damit auch einen Beitrag zur Verbesserung der
Klassengemeinschaft und zur Integration leistungsangstlicher Schiiler:innen leisten. Die
Zusammenhange verdeutlichen, dass die Férderung schulischen Wohlbefindens und die Realisierung
einer hohen padagogischen Beziehungsqualitdt eine wichtige Aufgabe von Lehrpersonen darstellen,
wenn es darum geht, die Schiiler:innen optimal auf die Zukunft vorzubereiten. Dies sollte sich auch in
der Aus- und Fortbildung der Lehrenden niederschlagen: ,Giving teachers training on students’
psychological well-being and how to best support their students is invaluable.” (OECD, 2021, S. 5).

[.1.2 Zukunftskompetenzen und nachhaltiges Lernen

Lernen, das neben Fachwissen auch die Forderung der beschriebenen Schliisselkompetenzen
unterstitzt, wird als nachhaltiges Lernen bezeichnet. Es soll dauerhaft wirksam, Gber verschiedene
Kontexte hinweg nutz- und transferierbar, lebensnah und zukunftsrelevant sein sowie die Bereitschaft
und Befdhigung zu lebenslangem Lernen fordern. Die bisherigen Ausflihrungen sollten deutlich
gemacht haben, dass gerade solches Lernen geeignet ist, um die ,Zukunftskompetenzen” zu férdern.
Auch das angewendete Lernverhalten (z. B. Strategienutzung) selbst soll nachhaltig wirksam sein.

Um langfristig den Transfer des Gelernten, selbststandiges Lernverhalten und die Motivation fiir
lebenslanges Lernen zu fordern, muss Lernen in hohem Malie selbstgesteuert und in sozialen
Zusammenhangen erfolgen. Es soll also gleichzeitig autonome Konstruktion und soziale Ko-
Konstruktion von Wissen ermoglichen. Dies erfordert einen gut strukturierten Rahmen, der Austausch
und Zusammenarbeit ermoéglicht und den Lernenden Eigenverantwortung tbertragt.

Nachhaltiges Lernen hdngt eng mit der Lernzielorientierung der Schiiler:innen zusammen. Sind diese
lernzielorientiert, so gehen sie davon aus, dass es grundsatzlich moglich ist, eigene Fahigkeiten z.B.
durch Anstrengung, Lernstrategien oder Unterstiitzung anderer zu verbessern. Dies wird in der
aktuellen Literatur auch als growth mindset bezeichnet. Ein fixed mindset ist dagegen die Annahme,
dass Fahigkeiten eher unveranderbar (angeboren) sind. Flr das nachhaltige Lernen sind ein growth
mindset und eine Lernzielorientierung vorteilhaft, denn sie hangen mit Interesse, Engagement,
Lernfreude und tieferer Verarbeitung von Lerninhalten zusammen. Die Empfehlungen fir einen
Unterricht, der sowohl die Lernzielorientierung als auch ein growth mindset fordert, ahneln stark den
didaktischen Prinzipien nachhaltigen Lernens: Es geht darum, Verantwortung fiir den Lernprozess an
Lernende abzugeben, vielfdltige, motivierende und lebensnahe Aufgaben zu stellen, den individuellen
Lernfortschritt zu wirdigen und die Anwendung von Lern- und Selbstmanagementstrategien zu
férdern®.

Wichtig ist: Die Fahigkeit und die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen werden von friiheren
Lernerfahrungen und in Lernprozessen erlebten Emotionen beeinflusst'®. Daher stellt das schulische
Wohlbefinden, als positive Haltung zur Schule, einerseits einen Wert an sich, andererseits eine
Voraussetzung fiir nachhaltiges Lernen dar und ist eng mit der wahrgenommenen Qualitat der sozialen
Beziehungen verknipft. Insofern gilt es, das positive Erleben in selbstgesteuerten und sozialen
Lernprozessen durch die Realisierung hoher Beziehungsqualitdt zu unterstitzen. Dies betrifft sowohl

8 Griinkorn et al., 2020
° Fischer & Richey, 2021
10 75f. Pekrun, 2018
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unterrichtliche als auch auRerunterrichtliche Bereiche von Schule. Abbildung 1 verdeutlicht, welche
Elemente Lernumgebungen fiir nachhaltiges Lernen erfiillen sollten und welche Bedingungen in der
Umgebung und bei den Lernenden jeweils dem nachhaltigen Lernen forderlich sind.

Bedingungen zur Férderung nachhaltigen Lernens

« Lernstrategien/-verhalten
e Lernzielorientierung

« Selbstbestimmung

* Selbstkonzept

* Motivation

Aktiv/Selbst-
gesteuert

*Soziale Kompetenzen
Nachha|tiges Sozial/ Ko- * Kommunikation
Konstruktiv * Beziehungen
Lernen *Vertrauen

* Nutzen, Alltagsbezug, Transfer
* Nutzung von Medien/Mitteln
* Wertebildung

Lebenslang * Pos. Emotionen
(Wohlbefinden)

Abbildung 1: Nachhaltige Lernprozesse — Merkmale und Bedingungen

[.1.3 Wohlbefinden als Voraussetzung von nachhaltigem Lernen

In der Verfassung der Weltgesundheitsorganisation WHO wird Gesundheit als ein Zustand
vollstandigen korperlichen, psychischen und sozialen Wohlbefindens definiert, "in dem der Einzelne
seine intellektuellen und emotionalen Fahigkeiten ausschépfen und produktiv und fruchtbar arbeiten
kann" (Europdische Kommission, 2005, S. 4). Hier wird deutlich, dass Gesundheit nicht auf rein
korperlicher Ebene zu verstehen ist, sondern auch soziale Aspekte einen Einfluss auf das Befinden
haben.

Das schulische Wohlbefinden ist eine bereichsspezifische Form des Wohlbefindens, die sich Hascher
(2004) folgend auf den schulischen Kontext und dessen individuelle Bewertung durch die Schiler:innen
bezieht. Schulisches Wohlbefinden hangt mit hoher Motivation und Schulerfolg der Lernenden
zusammen?®l, Entsprechend wird ihm eine Bildungsfunktion zugeschrieben. Gleichzeitig hilft
schulisches Wohlbefinden bei der Bewaltigung aller Anforderungen (kognitiv, sozial, emotional) der
Schule?. Zur Férderung schulischen Wohlbefindens scheint insbesondere ein Blick auf soziale
Beziehungen in der Schule lohnenswert. Empirische Befunde verweisen auf enge Zusammenhange des
Wohlbefindens mit der Wahrnehmung der sozialen Beziehungen in der Schule.

In Bezug auf die Schiler:innen zeigt sich eine Abnahme des schulischen Wohlbefindens Uber die
Schulzeit hinweg, die bereits in der Grundschule beginnt. Dies kann mit Blick auf die genannten
Funktionen des schulischen Wohlbefindens kritisch gesehen werden. Es stellt sich daher die Frage,

11 zsf. Fischer & Richey, 2021
12 Hascher & Hagenauer, 2011
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welche Bedingungen in padagogischen Beziehungen zu schaffen sind, um das schulische Wohlbefinden
zu unterstutzen.

|.2 Die Rolle padagogischer Beziehungen fur nachhaltiges Lernen und die Entwicklung
von Zukunftskompetenzen

|.2.1 Padagogische Beziehungen als Arbeitsblndnis

Positive soziale Beziehungen in der Schule kdnnen also als Ressourcen fiir Wohlbefinden sowie Lernen
und Leistung von Kindern und Jugendlichen gesehen werden. Gelingende Beziehungen zu
Schiiler:innen, Eltern, Kolleg:innen wirken auch praventiv auf das Belastungsempfinden von
Lehrpersonen. Sie spielen also eine wichtige Rolle fiir das Wohlbefinden der Lernenden und der
Erwachsenen in der Schule®3,

Padagogische Beziehungen haben im Vergleich zu Familien- oder Freundschaftsbeziehungen
besondere Merkmale. Sie werden (zumindest im schulischen Kontext) nicht freiwillig eingegangen,
sind hinsichtlich der Dauer und des zeitlichen Umfangs formal geregelt und bezogen auf
Machtverhaltnisse nicht symmetrisch. Sie werden dementsprechend als ,Arbeitsbeziehungen”
(Prengel, 2013, S. 19) beschrieben. Geht man davon aus, dass nachhaltiges Lernen stattfinden soll, so
kann man dieses als Ziel des Arbeitsbiindnisses von Lehrenden und Lernenden verstehen.

Die Forschung zeigt: Insbesondere die Haltung der Erwachsenen und ihr dementsprechendes
Verhalten gegeniber den Kindern und Jugendlichen spielen eine grofRe Rolle fiir Motivation, Lernerfolg
und Sozialverhalten der Lernenden. Hatties (2009) Synthese von Metaanalysen unterstreicht, dass die
Lehrer:innen-Schiler:innen-Beziehung fir den (messbaren) fachlichen Lernerfolg von groRer
Bedeutung ist. Insbesondere Empathie (einfiihlendes, nicht bewertendes Verstehen der Erlebniswelt
der Schiler:innen), Wertschétzung, Achtung und positive Zuwendung sowie authentisches
Lehrkraftverhalten sind wichtige Bedingungen einer sicheren, forderlichen Lernumgebung, genauso
wie Klarheit, Transparenz und konsequentes Handeln (s.a. Tausch, 2017). Eine Haltung, die die
beschriebenen Merkmale aufweist, kann auch das Vertrauen der Lernenden in die Lehrpersonen
fordern.

[.2.2 Vertrauen und Zutrauen

Vertrauensvolle padagogische Beziehungen, so zeigen internationale Studien, sind flr beide Seiten
(Lehrer:innen und Schiler:innen) gewinnbringend. Sie hdngen mit niedrigerer Belastung der
Padagog:innen sowie mit hherem Engagement, besserem Sozialverhalten und héherer Anerkennung
der Autoritat der Erwachsenen durch die Kinder und Jugendlichen zusammen und schaffen somit einen
lernférderlichen Kontext!®.

Um nachhaltiges Lernen zu fordern, miissen zunachst die Lehrpersonen und Pddagog:innen den
Lernenden vertrauen bzw. ihnen etwas zutrauen, denn sie missen die Verantwortung fur eigene
(fachliche und tGberfachliche) Lernprozesse an die Kinder und Jugendlichen abgeben. Das erfordert und
fordert zugleich gegenseitiges Vertrauen in der padagogischen Beziehung. Die Haltung gegeniiber
Schiiler:innen zeigt sich aber nicht nur in personlichen Beziehungen: Insgesamt unterscheiden sich
Lehrpersonen darin, inwieweit sie davon ausgehen, dass Schiiler:innen generell wohlwollend,

13 z¢f. Fischer & Richey, 2021
14 zsf. Fischer & Richey, 2021
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motiviert, engagiert, zuverlassig und lernfahig sind. Dort wo Lehrkollegien in diesem Sinne ein hoheres
Vertrauen in die Lernenden zeigen, sind Schulleistungen besser und zudem weniger an die soziale
Herkunft der Lernenden gekoppelt.

Dabei ist eine vertrauensvolle Zusammenarbeit im Kollegium eine wichtige Voraussetzung fiir ein
insgesamt vertrauensvolles Schulklima. Es wird deutlich, dass die sozialen Beziehungen in
Bildungssettings sich gegenseitig beeinflussen und vertrauensvolle Beziehungen sowie ein
wertschatzender Umgang Voraussetzungen fur nachhaltiges Lernen/Arbeiten und Wohlbefinden aller
Beteiligten darstellen.

Vertrauenstheoretisch ist es wichtig, dass die ranghdhere Person in einer Beziehung einen
Vertrauensvorschuss einrdumt. Dies kann in der Schule ebenfalls auf allen Ebenen erfolgen, unter
anderem durch die Abgabe von Verantwortung seitens der Schulleitung an das Personal, aber auch
durch die Unterstiitzung des Autonomieerlebens der Schiiler:innen im Unterricht durch die
Lehrpersonen. Schiller:innen, denen Verantwortung (auch fiir das eigene Lernen) Ubertragen wird, die
echte Partizipationsmoglichkeiten wahrnehmen und das Gefiihl haben, aus eigenen Werten und
Interessen heraus zu handeln (weil z.B. der Unterricht an ihre Lebenswelt anknilipft und ihre Interessen
einbezieht) werden vermutlich eher ein vertrauensvolles Verhaltnis zur Lehrperson entwickeln. Dies
lasst sich u.a. mit der Selbstbestimmungstheorie erlautern und mit entsprechenden Studien
untermauern (siehe 2.3).

Kinder und Jugendliche nennen insbesondere folgende Merkmale als kennzeichnend fiir eine
Lehrkraft, der sie vertrauen konnen: Respektvolles Verhalten, personliche Zuwendung und
Zuganglichkeit, gerechte Bewertung und fachliche Kompetenz sowie Aufrichtigkeit.’® In fast allen
theoretischen Ansdtzen zur Qualitat padagogischer Beziehungen wird davon ausgegangen, dass
Transparenz und Struktur im Unterricht wichtig fiir das Lernen und die Wahrnehmung von
Verlasslichkeit der Lehrperson sind. Auch offener Unterricht, in dem gemeinsam Wissen konstruiert
wird, sollte daher klare Strukturen aufweisen, die konsequent umgesetzt werden (u.a. auch durch
Regeln oder Rituale).

Da in der Schule die Bewertung und die Darstellung von Leistungen eine grolRe Rolle spielen, ist der
Umgang mit Lern- und Leistungssituationen zentral flr die Entwicklung von Vertrauen. Wertschatzung
und Anerkennung zeigt sich einerseits in der Wirdigung von individuellen Starken, Fortschritten und
Bemiihungen sowie in einem gerechten Umgang mit allen Schiiler:innen. Es kann angenommen
werden, dass das realisierte Fehlerklima im Unterricht mit dem Vertrauen in paddagogischen
Beziehungen zusammenhingt. Dieser Zusammenhang ist aber bisher wenig untersucht!®. Ein
Fehlerklima in dem Lern- und Leistungssituationen getrennt werden (Stichwort: Formatives
Assessment) und Fehler als wichtiger und durchaus erwiinschter Teil des Lernprozesses gesehen
werden, sollte die Beziehungsqualitat verbessern. Dagegen fiihrt ein Unterricht, in dem Fehler
Uibergangen werden oder Anlass fiir BloRstellung sind, zu Angst und unproduktiver Scham?’. Daher
kénnen Fehlerriickmeldungen im Unterricht auch die Lernmotivation mindern8. Nachhaltiges Lernen
und die Entwicklung einer positiven Beziehungsqualitdt wird so vermutlich verhindert. Ein positives
Fehlerklima und die Unterstlitzung sowie die Abwesenheit negativer Reaktionen der Lehrperson

15 Schweer & Padberg, 2002

16 K3stli & Leonhard (2014) berichten aus einer qualitativen Studie, wie belastend Schiiler:innen
Fehlersituationen im Unterricht erleben kdnnen.

17 0ser und Spychiger, 2005

18 Tulis & Dresel, 2018
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spielen eine wichtige Rolle fiir die Aufrechterhaltung positiver Emotionen und den konstruktiven
Umgang mit Fehlern (Handlungsadaptivitat)®°.

[.2.3 Autonomieunterstiitzung im Unterricht

Eine Antwort auf die Frage, was Beziehungsqualitdt ausmacht, gibt die Selbstbestimmungstheorie?®.
Kinder und Jugendliche erleben Beziehungen positiv, wenn sie das Gefiihl haben aus eigenen Werten
und Interessen zu handeln (Autonomie), wenn sie sich als selbstwirksam erleben bzw. ihre eigenen
Fahigkeiten anwenden kénnen (Kompetenzerleben) sowie sich sozial unterstitzt fihlen (soziale
Eingebundenheit). Ein Unterricht, der diese drei Grundbedirfnisse anspricht, wird auch als
autonomieunterstiitzend bezeichnet?'. International ist die Autonomieunterstiitzung in Schule,
Unterricht und Ganztagsangeboten gut untersucht. Sie fiihrt aus Sicht der Lernenden zu einer héheren
Qualitat der padagogischen Beziehungen und wirkt sich glinstig auf Motivation, Wohlbefinden und
Schulleistungen aus. Ein autonomieunterstiitzender Unterricht férdert also zugleich das nachhaltige
Lernen und die Beziehungsqualitat?2.

Wie oben erwdhnt, kann angenommen werden, dass autonomieunterstiitzender Unterricht auch mit
einer progressiven Vertrauensentwicklung in padagogischen Beziehungen zusammenhangt. Dies zu
untersuchen steht allerdings noch aus. Fiir nachhaltiges Lernen ist die Autonomieunterstiitzung unter
anderem deshalb wichtig, da hier theoretisch hohe Zusammenhange mit der Lernzielorientierung der
Schiiler:innen angenommen werden. Ein autonomieforderlicher Unterricht unterstitzt also die
Entwicklung selbstbestimmter Motivation und die Lernzielorientierung bei den Schiiler:innen und
miusste daher nachhaltiges Lernen fordern.

|.3 Besondere Potenziale der Ganztagsschule

Der Ganztagsschule werden besondere Potenziale fliir Wohlbefinden, soziale Beziehungen und Lernen
zugeschrieben. Haufig ist von einem erweiterten Bildungsverstidndnis der Ganztagsschule die Rede,
wobei zum Teil auf Bildungs- und Erziehungsziele rekurriert wird, die langst in den Schulgesetzen
verankert, aber vermutlich noch wenig umgesetzt sind.? In diesem Sinne ist das Bildungsverstindnis
der Ganztagsbildung am Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule orientiert. Soziales und
moralisches Lernen, Werterziehung sowie die Forderung von Selbststdandigkeit und Voraussetzungen
fir lebenslanges Lernen spielen eine (mindestens) ebenso wichtige Rolle, wie die Vermittlung von
Fachwissen. Damit daraus auch erweiterte Kompetenzen resultieren, ist ein positives Erleben der
Schulumwelt notwendig, welches stark von der Qualitat der sozialen Beziehungen abhangt. Strukturell
bietet die Ganztagsschule mit ihrem erweiterten Zeitrahmen und den Vvielfaltigen
Begegnungskontexten einige Elemente, die die Entwicklung von Vertrauen und positiven
padagogischen Beziehungen unterstitzen kdnnen. Forschungsergebnisse liegen insbesondere zu
aullerunterrichtlichen Angeboten vor. Hier zeigt sich u.a., dass gelingende Beziehungen in
Ganztagsangeboten mit positiven Entwicklungen des Sozialverhaltens und des Wohlbefindens der
Schiiler:innen in der Ganztagsschule assoziiert sind?*.

1% Steuer, 2014

20 https://selfdeterminationtheory.org/
21 Ryan & Deci, 2017

22 Ryan & Deci, 2017

2 Drahmann, Cramer & Merk, 2018

24 zsf. Fischer, 2020
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[.3.1 Ganztagsschule und padagogische Beziehungen

Gegenliber der ,klassischen” Halbtagsschule erweitern sich in ganztagigen Bildungssettings nicht nur
die Begegnungsanldsse und -orte (Mittagessen, gestaltete Pausenzeiten, gestaltbare Freizeit,
auBerunterrichtliche und auRerschulische Angebote und Bildungsorte, usw.), sondern auch der Kreis
der beteiligten Akteur:innen. Neben Schulleitung, Lehrpersonen, Schiiler:innen und Eltern ist weiteres
padagogisches Personal tatig. Darlber hinaus sind Schultrager,Schulamt sowie auRerschulische
Bildungstrager, Kooperationspartner und die Jugendhilfe mit im Boot.

Im Alltag spielen Beziehungen zwischen den im Unterricht sowie in Bildungs- und
Betreuungsangeboten tatigen Erwachsenen sowie den Kindern/Jugendlichen jeweils untereinander
sowie die padagogischen Beziehungen (zwischen P&dagog:innen/Lehrenden und den Kindern und
Jugendlichen) eine wichtige Rolle fiir Gesundheit und Wohlbefinden aller Beteiligten und damit fir
eine gelingende Ganztagsbildung. In einer qualitativen Studie mit Grundschulkindern wurden positive
padagogische Beziehungen als wichtiger Qualitdtsbereich von Ganztagsschule aus Kindersicht
herausgearbeitet?®. Die Grundschulkinder wiinschen sich demnach respektvolle Zuwendung,
Vertrauen, Gerechtigkeit und Mitbestimmung in der Beziehung zum padagogischen Personal.

Die Rahmenbedingungen in Ganztagsschulen (insbesondere in den Ganztagsangeboten) werden als
besonders wohlbefindensforderlich eingestuft, da ,, durch starkeren Peerbezug, mehr Méglichkeiten
zur Mitbestimmung und -gestaltung und starkeren Lebensweltbezug” (Brimmer et al. 2011, S. 170)
eine stdrkere Orientierung an den Bedirfnissen der Schiler:innen stattfindet. Die fehlende
Leistungsbeurteilung, der geringere Zwangscharakter sowie die starkere Nutzung individualisierter
Lernformen in den Ganztagsangeboten kommt dem Wohlbefinden der Schiiler:innen entgegen, so die
Annahme. Ergebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) aus der Sekundarstufe |
zeigen, dass die Qualitat padagogischer Beziehungen in Ganztagsangeboten positiver wahrgenommen
wird als im Unterricht?®. Fiir die Grundschule kénnen allerdings keine entsprechenden Ergebnisse
gefunden werden?’. Weitere Potenziale der Ganztagsangebote fiir die Verbesserung sozialer
Beziehungen zeigen sich in Wirkungsanalysen: Bei regelmaRiger Teilnahme an Ganztagsangeboten
zeigen sich vorteilhafte Entwicklungen des aggressiven Verhaltens von Schiiler:innen?®, eine héhere
Selbst- und Fremdaufmerksamkeit sowie, besonders bei Jungen, besseres konstruktives
Problemlésen®.

Potenziale fiir die individuelle Férderung ergeben sich in Ganztagsangeboten, in denen die
Grundbedirfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit angesprochen
werden. Dies flihrt nach Ergebnissen der StEG zu einem hoheren schulischen Wohlbefinden, welches
wiederum mit besseren Schulleistungen zusammenhingt®*. Demnach kénnte sich das positive Erleben
(Erfillung der Grundbediirfnisse) in den Ganztagsangeboten auf das Lernen im Unterricht auswirken.
Dies wird durch internationale Befunde zur Selbstbestimmungstheorie unterstitzt. Es zeigt sich, dass
Schiiler:innen von der Teilnahme an autonomieunterstitzenden aullerunterrichtlichen Angeboten
hinsichtlich der Motivation und des Sozialverhaltens im Unterricht profitieren kénnen3?,

% Walther et al., 2021

26 Fischer & Kuhn, 2015

27 Fischer & Kuhn, 2020

28 zsf. Fischer, 2020

2y, Salisch, 2013

30 Fischer & Theis 2014a, b
31 zsf. Ryan & Deci, 2017
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Es lasst sich also annehmen, dass die padagogische Qualitat der Bildungs- und Betreuungsangebote
auch mit Blick auf die individuelle Férderung im Unterricht eine wichtige Voraussetzung ist. Dies wird
durch Angaben von Grundschullehrkraften untermauert, die in Ganztagsangeboten mitarbeiten. Sie
geben an, dass sie in Ganztagsangeboten die Schiiler:innen besser (und anders) kennenlernen und sie
so wertvolle Hinweise fiir den Unterricht sammeln kénnen32. Internationale Studien zeigen
entsprechend, dass das Engagement von Lehrkradften in auBerunterrichtlichen Angeboten zu einer
Verbesserung der Beziehungen im Unterricht und héherem Lernerfolg fiihren kann®. Vermutlich
lassen sich durch eine intensive Kooperation zwischen Lehrpersonen und weiterem padagogischem
Personal dhnliche Effekte erzielen. Es kann davon ausgegangen werden, dass auch Kinder und
Jugendliche ihre Lehrpersonen in Ganztagsangeboten nochmals auf andere Weise kennen lernen und
sich das durchaus positiv auf die Beziehungsqualitdt, die Lernmotivation und das Wohlbefinden
auswirken kann3*. So kénnen sich u.a. die gegenseitigen Erwartungen durch das Erleben einer Person
in verschiedenen Kontexten verandern. Die genannten Mechanismen sind allerdings empirisch noch
wenig untersucht. Um die Potenziale des Ganztags entsprechend zu nutzen, ware es wichtig, dass
Lehrpersonen (mit den oben beschriebenen Haltungen) in den unterschiedlichen Settings der
Ganztagsbildung aktiv sind, mit dem weiteren Personal vertrauensvoll kooperieren und Begegnungen
mit Kindern und Jugendlichen auBerhalb des Unterrichts als bedeutsam fir die (individuelle) Forderung
von fachlichen und bereichslibergreifenden Kompetenzen begreifen. Insgesamt stellt die
Untersuchung der Wechselwirkungen von Unterricht und Ganztagsangeboten ein
Forschungsdesiderat dar.

Zudem konnen sich in der Ganztagsschule vielfiltige Anldsse und Zeitrdume zur, fir die Beziehung
wichtigen, informellen (und thematisch erweiterten) Kommunikation zwischen Kindern/Jugendlichen
und Padagog:innen ergeben: Nicht nur in Ganztagsangeboten sondern u.a. auch beim Mittagessen.
Eine solche Kommunikation stellt nach internationalem Forschungsstand eine Bedingung fiir
gegenseitiges Vertrauen und Engagement der Lernenden dar®. Dies kann auch mit einem verstérkten
Eingehen auf die Bedirfnisse der Kinder und Jugendlichen in Verbindung gebracht werden, die durch
die informelle Kommunikation dem Schulpersonal eher bekannt werden. Im Kontext Ganztagsschule
stehen spezifische Untersuchungen zu dieser Frage noch aus.

[.3.2 Ganztagsschule und Selbststeuerung

Nachdem Potenziale fiir das Kompetenzerleben und die soziale Eingebundenheit im Ganztag bereits
beschrieben wurden, soll der Bereich der Partizipation noch einmal gesondert in den Blick genommen
werden. Partizipative Kompetenzen sind per se ein wichtiges Bildungsziel und daher ist die
Partizipation der Schiiler:innen als Qualitdtsmerkmal der Ganztagsschule in den Qualitdatsrahmen
einiger Lander aufgefiihrt. Moglichkeiten der Mitbestimmung und die selbstbestimmte Auswahl von
Angeboten sind, wie sich empirisch zeigt, aber auch wichtig fiir Wohlbefinden, Motivation und soziales
sowie akademisches Lernen von Kindern und Jugendlichen in Ganztagsangeboten. Es sollte deutlich
geworden sein, dass nachhaltiges Lernen selbstbestimmt erfolgt und dass das Einrdumen von
Partizipationsmoglichkeiten Vertrauen erfordert und erzeugt. So kann angenommen werden, dass
Partizipationsmoglichkeiten im Sinne eines Vertrauensvorschusses gedeutet werden und das
Bediirfnis nach Autonomie ansprechen. Daher ergeben sich hier besondere Chancen fiir verbesserte

32 Haenisch, 2009; Fischer & Kuhn, 2020
33 Sutton, 2015
34 Fischer & Richey, 2018
35 zsf. Fischer & Richey, 2021
10



| BertelsmannStiftung | LeBe-GTS el it by

Beziehungen. Prinzipiell sollte der erweiterte Zeitrahmen der Ganztagsschule das systematische
Einbeziehen der Kinder und Jugendlichen in die Schulentwicklung im Sinne demokratischer Prozesse
erleichtern. Wenn Partizipationsprozesse auf allen Ebenen etabliert sind, werden allein dadurch
Selbstlern- und soziale Kompetenzen geférdert. Somit kann hier wiederum ein Grundstein fir
nachhaltiges Lernen gelegt werden. Untersuchungen zu Partizipationsmoglichkeiten an Ganz- und
Halbtagsschulen zeigen jedoch noch keine ,den Alltag pragende Partizipationskultur®®, insbesondere
hinsichtlich der inhaltlichen Mitbestimmung gibt es noch ,viel Luft nach oben“®’.

Moglichkeiten der Mitbestimmung und die selbstbestimmte Auswahl von Angeboten haben sich in
Wirkungsanalysen aber immer wieder als einflussreich fliir Wohlbefinden, Motivation und soziales
Lernen von Kindern und Jugendlichen in Ganztagsangeboten herausgestellt3®. Ganztagsangebote
werden von den Nutzer:innen insbesondere bei freiwilliger Teilnahme positiv wahrgenommen und
zeigen dann auch eher Wirkungen in Bezug auf den Lernerfolg®®. U.a. Ergebnisse der StEG sprechen
dafiir, dass in Ganztagsangeboten zum Teil mehr Mitbestimmungsmaoglichkeiten als im Unterricht
erlebt werden®. Dieser Unterschied wird allerdings geringer, je unterrichtsnaher die Angebote sind.
Schiiler:innen wiinschen sich insbesondere Mitsprache im Unterricht®!. Echte Mitbestimmung und -
gestaltung kann nicht nur das Autonomie- sondern durch Ubernahme von Verantwortung auch das
Kompetenzerleben steigern. Innerhalb verschiedener Lernsettings kann Partizipation der
Schiler:innen u.a. auch durch Unterstitzung selbstgesteuerten Lernens und Abgabe von
Verantwortung flr das Lernen an die Schiiler:innen erfolgen. Allerdings ist das selbstgesteuerte Lernen
in der Ganztagsbildung noch wenig untersucht.

|.4 Offene Fragen

Die Frage nach der Bedeutung padagogischer Beziehungen fiir die Entwicklung von
Zukunftskompetenzen ist zwar u.a. in den oben erwdhnten internationalen Vergleichsstudien
untermauert worden, hier liegen allerdings haufig kurze und allgemein gehaltene Skalen vor. Auf der
Grundlage verschiedener qualitativer Datenquellen bestimmten Walther et al. (2021) rekonstruktiv
Qualitatsmerkmale der Ganztagsschule aus Sicht von Grundschulkindern. Die Studie zeigt, dass es sich
lohnt, die Schiiler:innen selbst zu befragen, wenn es um die Definition von Qualitat geht. Auch fir die
Beziehungsqualitat liegen bereits qualitative Daten dariiber vor, welche Merkmale Kinder und
Jugendliche z. B. Lehrpersonen, denen sie vertrauen, zuschreiben®?. Interessant ist allerdings die Frage,
welche Merkmale der Beziehungsqualitdt besonders bedeutsam sind. Hier fehlt es an theoretisch gut
eingebetteten Studien, die z.B. bestimmte Merkmale von Unterricht (z.B. Fehlerklima,
Autonomieunterstitzung, Lernzielorientierung) und Ganztag mit Vertrauen (auf mehreren Ebenen)
oder dem Erleben von Autonomie in Verbindung bringen und deren Wirkungen auf Gberfachliches und
fachliches Lernen systematisch untersuchen. Interessant sind in diesem Zusammenhang auch
Unterschiede nach Alter der Kinder und Jugendlichen.

Hinsichtlich der Wahrnehmungen padagogischer Beziehungen, der Lernmotivation und des
Sozialverhaltens sind Unterschiede zwischen Grundschulkindern und Schiler:iinnen in

36 Billis, 2020, S. 375
37 ebd.
38 7.B. Kuhn et al. 2016; Sauerwein, 2017
39 7. B. Fischer et al., 2016
40 Arnoldt & Steiner, 2010
41 zsf. Billis, 2020
42 schweer & Padberg, 2002
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weiterfiihrenden Schulen bereits vielfach nachgewiesen. Zudem gibt es erste Hinweise darauf, dass in
verschiedenen Altersgruppen unterschiedliche Merkmale fiir die Entwicklung von Vertrauen wichtig
sind und eine positive Beziehungsqualitit an verschiedenen Variablen festgemacht wird*. Aus einem
Vergleich verschiedener Altersgruppen ware abzuleiten (und zu untersuchen), wie nachhaltiges Lernen
in der Grundschule versus Sekundarstufe | und Il unterstiitzt werden kann.

Zudem ist die Sicht von Schiler:innen auf nachhaltiges Lernen und den Erwerb von
Zukunftskompetenzen noch selten untersucht. Welche Bediirfnisse duRern Jugendliche mit Blick auf
nachhaltiges Lernen und den Erwerb von Zukunftskompetenzen und wie hangen diese aus ihrer Sicht
mit der Gestaltung von Lernumgebungen und paddagogischen Beziehungen in der Ganztagsschule
zusammen? Um zu verstehen, wie (Ganztags-)Schule nachhaltiges Lernen fordert oder gar verhindert,
scheint es wichtig zunadchst in qualitativen Studien zu erheben, welche Merkmale der
Beziehungsqualitdt und der Lernumgebungen Kinder und Jugendliche selbst mit nachhaltigem Lernen
und schulischem Wohlbefinden assoziieren. Dem Wunsch nach Unterricht, der nachhaltiges Lernen
fordert, steht oft die Klage der Erwachsenen gegeniiber, dass die Schiiler:innen nicht selbstgesteuert
lernen wollen oder kénnen. Dies kann mit unterschiedlichen (auch altersspezifischen) Griinden in
Verbindung gebracht werden. Hier ist es interessant, festzustellen, was Kinder und Jugendliche aus
ihrer Sicht benotigen, um Verantwortung fiir das eigene Lernen Gibernehmen zu kénnen.

Die Potenziale der Ganztagsschule flr das nachhaltige, selbstgesteuerte Lernen sind noch weitgehend
unerforscht. So gibt es zwar Ergebnisse in Bezug auf Partizipation und Autonomieerleben in
Ganztagsangeboten und vereinzelt Hinweise auf verbesserte Beziehungen durch Begegnungen von
Lehrpersonen und Schiller:innen im Ganztag, es verbleiben aber Forschungsdesiderata mit Blick auf
Wirkungen verschiedener Merkmale der Ganztagsschule (z.B. Mitarbeit der Lehrpersonen im Ganztag,
Verbindung Angebote und Unterricht, Organisationsform, Vertrauensklima) und deren Einfluss auf die
von Schiller:innen wahrgenommene Beziehungsqualitdt, das Wohlbefinden und das nachhaltige
Lernen (insbesondere Selbststeuerung und —bestimmung). Im folgenden Teil werden (zum Teil
explorative) Analysen aus vorliegenden Datensatzen berichtet, um weitergehende Forschungsfragen
abzuleiten.

Teil Il: Die Sicht der Schuler:innen: Explorative Befunde

1.1 Merkmale der Ganztagsschule im Zusammenspiel mit Beziehungsqualitat und
Wohlbefinden in der Ganztagsgrundschule

[1.1.1 Ergebnisse einer Fragebogenstudie

Fiir die Beurteilung von Beziehungsqualitdt und Lernen in der Ganztagsgrundschule wurden Daten aus
dem Projekt ,Evaluation des Pakts fiir den Nachmittag (PfdN) in Hessen“ herangezogen®. Die
Schiler:innen &duRerten sich in der dritten und vierten Klasse zur Beziehung zu ihren
Klassenlehrer:innen und dem Personal in den Bildungs- und Betreuungsangeboten. Insgesamt wurden
die padagogischen Beziehungen sehr positiv bewertet, dabei zeigte sich, dass Schiler:innen, die den
Ganztag nicht nutzten, sowie Madchen die Beziehung zu den Klassenlehrer:innen etwas besser
bewerteten als Ganztagsteilnehmende und Jungen. Die Ganztagsteilnahme hatte aber keinen Einfluss
auf die Entwicklung der Beziehung zur Klassenlehrperson. Gleiches zeigte sich fiir das schulische
Wohlbefinden, hier konnten nur Unterschiede zugunsten der Madchen nachgewiesen werden, die

43 2.B. Schweer & Padberg, 2002
44 Der Abschlussbericht des Projekts ist unter urn:nbn:de:0111-pedocs-233141 verfiigbar.
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Ganztagsteilnahme beeinflusste das Wohlbefinden nicht. Einschriankend ist zu erwdhnen, dass
aufgrund der Anlage der Studie nicht erhoben werden konnte, welche Schiler:innen ihre
Lehrpersonen auch in auRerunterrichtlichen schulischen Settings treffen. Hier ist aufgrund des (bisher
schmalen) Forschungsstandes und aus theoretischen Erwagungen anzunehmen, dass dies die
Beziehung zur Lehrperson positiv beeinflussen konnte.

Interessant sind auch die Ergebnisse zu Einflussfaktoren auf das schulische Wohlbefinden: Dieses wird
bei den Grundschiler:innen nicht durch die Ganztagsteilnahme an sich und auch nicht durch ihre
individuellen Schulleistungen vorhergesagt, sondern (neben dem Geschlecht, s. 0.) vor allem durch die
wahrgenommene Qualitdt der Beziehung zur Klassenlehrperson. D.h. ob sich ein Kind in der
Grundschule wohlfiihlt hangt davon ab, ob es sich in der Beziehung unterstitzt, wertgeschatzt und
gehort fiihlt und die Padagog:innen als freundlich und gerecht einschatzt und weniger von der
Bewertung seiner Schulleistungen oder der Teilnahme am Ganztag. Analog zeigt sich, dass auch das
Wohlbefinden im Ganztag vor allem mit der wahrgenommenen Beziehung zum Personal
zusammenhangt. Auch hier geben Madchen Uber die Zeit ein hoheres Wohlbefinden an. Dagegen hat
die Art der besuchten auBerunterrichtlichen Aktivitdten kaum etwas mit dem Wohlbefinden in den
Bildungs- und Betreuungsangeboten zu tun — hier spielt lediglich die Breite der unstrukturierten bzw.
selbstorganisierten Aktivitaten eine Rolle. Wenn Kinder im Ganztag die Gelegenheit haben, aullerhalb
von strukturierten Arbeitsgemeinschaften oder Fach- und Forderangeboten, vielen verschiedenen
Aktivitaten nachzugehen (bspw. toben, lesen, sich unterhalten, basteln, spielen) ergeben sich leichte
Hinweise auf ein héheres Wohlbefinden im Ganztag®. Die Méglichkeit, sich selbst zwischen einer
breiten Auswahl an selbst gewdhlten Aktivitaten zu entscheiden, erh6ht also das schulische
Wohlbefinden der Kinder. Dieses Ergebnis unterstiitzt die unter | dargestellten Annahmen zur
Bedeutung des Autonomiebedirfnisses.

[1.1.2 Resultate aus Gruppendiskussionen

Im Rahmen der Evaluation des PfdN wurden Ganztagsgrundschiiler:innen auch in
Gruppendiskussionen zu ihren Wahrnehmungen der Bildungs- und Betreuungsangebote im Ganztag
befragt. Hier wurde die Bedeutung von Selbstbestimmung fir und der Einfluss padagogischer
Beziehungen auf das Wohlbefinden im Ganztag untermauert. Dabei erweist sich insbesondere das
Eingehen auf Autonomiebedirfnisse im Ganztag als Desiderat. Die Kinder fihlen sich durch zu viel
Kontrolle und Verbote eingeschrankt und schiatzen daher Orte im Ganztag, an denen sie sich
selbstbestimmt flhlen. Kritisch sehen die Kinder, dass sie kaum in Entscheidungen, die sie betreffen,
miteinbezogen werden und wenig Moglichkeiten haben im Ganztag mitzubestimmen. Sie haben z.T.
das Geflihl das Ganztagspersonal bestimmt Uber sie, da durch das Personal die Struktur und Gestaltung
des Nachmittages festgelegt wird. Die Beziehung zum Personal wird insgesamt als hierarchisch
beschrieben. Die befragten Schiler:innen empfinden das Ganztagspersonal eher als Vertretende der
Interessen und Regeln der Institution Schule und als Beaufsichtigende, weniger als Ansprechpartner:in
und Vertreter:in der Bedirfnisse der Kinder. Des Weiteren machen die Schiiler:innen auf die
Bedeutung der Peerbeziehungen fiir das Wohlbefinden und das Lernen im Ganztag aufmerksam. Die
Kinder lernen im Ganztag nach eigenen Aussagen insbesondere von- und miteinander?®.

%In slteren Interviewstudien mit Grundschulkindern ergaben sich Hinweise zum Zusammenhang der
Angebotsvielfalt im Ganztag mit der Schulzufriedenheit (Beher et al., 2007)
46 Insgesamt bestitigen unsere Ergebnisse, die ungefihr im gleichen Zeitraum erhoben wurden, die von
Walther et al. (2021) herausgearbeiteten Qualitdtsmerkmale des Ganztags aus Sicht von Grundschulkindern
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Die Bewertung des Ganztags ist also stark davon abhangig, inwiefern die Kinder sich selbstbestimmt
erleben kénnen und sozial eingebunden fihlen. Weiterhin sind individuelle Unterschiede in der
Auspragung bestimmter Bediirfnisse zu beriicksichtigen: In den vorliegenden Ergebnissen zeigt sich,
dass das Bediirfnis nach Ruhe und Entspannung in der Nachmittagsbetreuung bei den Schiler:innen
unterschiedlich stark ausgepragt ist. Insbesondere fiir Kinder, die ein héheres Bedirfnis nach Ruhe und
Entspannung aufweisen, kann dieses Bedirfnis im Ganztag nicht immer hinreichend erfillt werden.
Diese Problematik wird z.T. durch die Rahmenbedingungen an der Schule, wie z.B. fehlende bzw.
Uberfillte Rickzugsraume und groBe GruppengroBen in der Nachmittagsbetreuung verstarkt.
Entspannung und Wohlbefinden finden die Schiiler:innen nicht nur Gber Riickzug und Ruhe, sondern
auch Gber Sport- und Bewegungsangebote. Die Kinder geben an, dass fir sie die Moglichkeit sich im
Ganztag austoben zu kénnen von groBer Bedeutung ist und als Erholung vom langen Stillsitzen am
Schulvormittag empfunden wird.

II.2 Einflisse des Erlebens von Beziehungsqualitat auf Zukunftskompetenzen und
nachhaltiges Lernen in der Sekundarstufe |

[1.2.1 Ergebnisse aus Fragebogenstudien

Im Zuge des Projekts LeBe-GTS wurden Daten ausgewertet, die im Rahmen der Kooperation der
Universitat Kassel mit den Versuchsschulen des Landes Hessen regelmaRig an der Offenen Schule
Kassel Waldau (OSW) erhoben werden (Studie: Bildungsverlaufe an der OSW, kurz: BiO). Diese Daten
sind deshalb fiir unsere Thematik besonders interessant, weil es sich bei der OSW um eine
Ganztagsschule (Profil 2%7) handelt, in der zahlreiche Aspekte umgesetzt werden, die theoretisch zu
verbesserten pdadagogischen Beziehungen, nachhaltigem Lernen und zur Foérderung von
Zukunftskompetenzen beitragen sollten. Die OSW ist eine Integrierte Gesamtschule in Kassel-Waldau
und bildet Schiiler:innen der Jahrgangsstufen 5 bis 10 aus. Die Schule endet fiir die Jugendlichen mit
dem Hauptschulabschluss (nach Klasse 9), dem Realschulabschluss oder der Empfehlung fiir die
Gymnasiale Oberstufe (nach Klasse 10). Als Versuchsschule des Landes Hessen setzt die OSW
innovative Lehr-Lernformate um, deren Evaluation in Zusammenarbeit mit der Universitdt Kassel
erfolgt. Im Rahmen dieses Projekts wurde anhand der Daten der Studie BiO untersucht, welche
Zusammenhange zwischen der Unterstltzung der Grundbedirfnisse in Schule und Unterricht und
nachhaltigem Lernen bestehen und ob sich in der OSW unterschiedliche Entwicklungen und
Zusammenhange im Vergleich zu anderen hessischen Gesamtschulen zeigen. Dabei wurde auch auf
Daten aus der ersten Phase der StEG zurlickgegriffen. Zusatzlich erfolgte im Rahmen von LeBe-GTS
eine qualitative Befragung in Form von Gruppeninterviews mit Schiler:innen der Jahrgangsstufen 8
und 10 der OSW.

47 Das Profil 2 in hessischen Ganztagsschulen ist folgendermaRen definiert: ,Schulen mit einem dem Profil 2
entsprechenden Ganztagsangebot bieten an allen fiinf Schultagen pro Woche freiwillige Zusatzangebote von
7:30 Uhr bis 16:00 oder 17:00 Uhr an“ (HKM, 2018).
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Infokasten: Die offene Schule Waldau als ,,Good-Practice-Schule”

Padagogische Beziehungen: Die Schulordnung der OSW besteht aus den vier Worten ,friedlich-freundlich-
langsam-leise” und soll Respekt und Unterstiitzung im alltdglichen Miteinander fordern. Das Befolgen dieser
Grundsatze wird durch Rituale unterstiitzt, die sowohl vom Personal als auch von den Kindern und Jugendlichen
eingesetzt werden. Die OSW ist Teamschule. Feste Teams von Lehrpersonen und Padagog:innen begleiten einen
Jahrgang tber den sechsjahrigen Aufenthalt an der OSW hinweg. Insofern bestehen padagogische Beziehungen
Uber einen langeren Zeitraum, was das gegenseitige Kennenlernen und den Vertrauensaufbau unterstiitzen
soll*8. Zudem werden jeder Klasse zwei Klassenlehrer:innen zugeordnet. So haben die Schiiler:innen zwei feste
Ansprechpartner:innen und das Wohlbefinden in der Schule hdngt weniger stark von einer Lehrperson ab. Die
Kooperation der Lehrpersonen untereinander in Jahrgangsteams soll dabei den Schiiler:innen als Vorbild dienen.
Vertrauenstheoretisch kann die Abgabe von Verantwortung der Schulleitung an die Jahrgangsteams als
Vertrauensvorschuss gewertet werden, der sich auch auf das Vertrauen der Lehrpersonen in die Schiiler:innen
niederschlagen sollte (im Sinne einer schulischen Vertrauenskultur). Hinsichtlich der padagogischen Arbeit
verfolgt die OSW in ihrem Leitbild den Grundsatz ,Beziehung vor Erziehung vor Unterricht”. Gerade zu Beginn
der Schulzeit wird deshalb unter Einbezug der Schulsozialarbeit viel Energie in die Beziehungsarbeit gesteckt.
Dabei verfolgt die Schule einen systemischen Ansatz und bezieht auch die Eltern und Familien der Schiiler:innen
mit ein. Alle Kinder werden zu Beginn der Schulzeit von ihren Klassenlehrpersonen zuhause besucht. Danach sind
halbjahrliche Beratungsgesprdche der Lehrpersonen mit Einbezug von Schiiler:innen und Eltern vorgesehen.
Zudem ist im Jahrgang 5 eine Klassenfahrt mit erlebnispdadagogischen Elementen eingeplant, die dem
Kennenlernen der Kinder untereinander aber auch dem Aufbau padagogischer Beziehungen dient.

Nachhaltiges Lernen und Zukunftskompetenzen: Nachhaltiges Lernen soll durch die Foérderung von
selbstgesteuertem und kooperativem Lernen unterstiitzt werden. Das , Freie Lernen” gilt als eigenstandiges Fach
und dient in den unteren Jahrgangsstufen vor allem der Einlibung von selbststindigem Arbeiten mit
Unterstitzung eines Wochenarbeitsplanes. In Form eines Stufenmodells werden dann in den Jahrgangsstufen 7
und 8 die Arbeitszeitrdume vergroRRert und eigene Vorhaben realisiert. In den Jahrgangsstufen 9 und 10 werden
schlieflich langfristiger selbstgewdhlte Themen in Projektform bearbeitet und selbststandig reflektiert. Das
,Freie Lernen” unterstiitzt somit zunehmend das Autonomieerleben und die Ubernahme von Verantwortung der
Schiler:innen fur das eigene Lernen. Kooperatives Lernen wird durch die Methode der Binnendifferenzierung im
Klassenverband eingelibt. Seit einigen Jahren sind die Klassen an der OSW in (mehr oder weniger) festen
Tischgruppen in den Klassen organisiert, die sich gegenseitig beim Lernen unterstiitzen.

Soziale Kompetenzen sowie Kooperations- und Teamfahigkeit und gesellschaftliches Engagement sollen auch
durch das Wabhlpflichtfach ,Soziales Lernen” in den Jahrgangsstufen 9 und 10 geférdert werden. Hier wird u.a.
ein Mentoringprogramm fir jlngere Schiler:innen realisiert. Die Jugendlichen unterstiitzen ihre
Mitschiler:innen bei der Bearbeitung von Hausaufgaben und stehen als Ansprechpartner:innen zur Verfigung.
Neben dem Mentoring der Mitschiiler:innen ist auch das Engagement auRerhalb der Schule moglich (z.B. im
Jugendzentrum, in der Grundschule, in Wohnstatten fiir Erwachsene mit Behinderung). Im Rahmen dieses Faches
kénnen auch Zertifikate fiir auerschulisches Engagement erworben werden (JuLeiCa). Auch im Ganztag gibt es
Gelegenheiten soziale Verantwortung zu Gbernehmen: In einem rotierenden System UGbernimmt zum Beispiel
jeweils eine Klasse unterstiitzt vom Mensateam die volle Verantwortung fiir das Mittagessen, hier werden neben
den Schiler:innen auch Eltern und Klassenlehrpersonen einbezogen. Das Mittagessen soll auch ein Ort fiir soziale
Begegnungen sein. Prinzipiell sollen alle Schiiler:innen (unabhangig von der Teilnahme an Ganztagsangeboten)
und das Personal der Schule die Mensa nutzen. Diese MaRRnahmen sollen die Identifikation mit der Schule und
das schulische Wohlbefinden fordern.

48 zsf. Fischer & Richey, 2021
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11.2.1.1 Pddagogische Beziehungen und Sozialverhalten

Aus den Fragebogen der BiO-Studie liegt zunachst eine grobe Einschatzung der Beziehungen der
Lehrpersonen insgesamt zu den Schiiler:innen vor. Hier ist beinhaltet, wie wertschatzend, interessiert,
zugewandt, unterstitzend und fair die Lehrpersonen auf die Kinder und Jugendlichen wirken. Diese
Skala wurde in der OSW erstmals in Klasse 7 eingesetzt. Im Vergleich mit anderen Schulen der gleichen
Schulform in Hessen zeigen sich in der OSW signifikant positivere Werte hinsichtlich dieser globalen
Einschatzung padagogischer Beziehungen. In der OSW ist auch eine glinstigere Ausgangslage
hinsichtlich des selbstberichteten problematischen Sozialverhaltens (Hinseleien und Argern von
Mitschiler:innen und Lehrpersonen, Unterrichtsstérungen) in der Schule zu konstatieren. Solches
Verhalten nimmt typischerweise Uber die Sekundarstufe | hinweg zu. Dieser Anstieg ist nur in den
Vergleichsschulen, nicht aber in der OSW signifikant*. Hier kann von einer vergleichsweise positiven
Entwicklung des Sozialverhaltens ausgegangen werden. Gleichzeitig ist die selbstberichtete soziale
Verantwortungsiibernahme in der Schule in der OSW hoéher ausgepragt als in den Vergleichsschulen
und es zeigen sich positivere Einstellungen zur Teamarbeit. Sowohl in BiO als auch in StEG lassen sich
Zusammenhange zwischen der Entwicklung des Sozialverhaltens und den Beziehungen zu
Lehrpersonen bzw. Personal im Ganztag finden. Eine positive Beziehung ist mit niedrigeren Werten
des problematischen und einer positiveren Entwicklung des Sozialverhaltens insgesamt assoziiert. Es
lasst sich anhand der Daten allerdings nur vermuten, dass diese positiven Entwicklungen mit den oben
beschriebenen Merkmalen der Schul- und Unterrichtsorganisation in Beziehung stehen. In der OSW
wurden allerdings auch die Autonomieunterstiitzung und die Férderung von Kompetenzerleben durch
die Lehrpersonen im Unterricht aus Schilersicht erhoben. Diese hingen eng mit dem globalen Urteil
Uber die Beziehung zu den Lehrpersonen sowie mit dem Sozialverhalten zusammen.

11.2.1.2 Einfliisse auf die Selbstrequlation und Ausdauer beim Lernen

In der BiO-Studie wurden auch Merkmale selbstgesteuerten Lernens erhoben. Sinnvoll im Sinne einer
Orientierung an Lernzielen (Fokus auf eigenen Lernzuwachs) ist hier die Anwendung von
Lernstrategien, die mit einer tieferen Verarbeitung assoziiert sind (Elaborationsstrategien) sowie von
Kontrollstrategien, die das Lernen unterstitzen und dabei helfen Motivation und Volition aufrecht zu
erhalten. Gleichzeitig interessiert hier, mit welcher Ausdauer die Lernenden bei einer Aufgabe bleiben.
Es wurde untersucht, inwieweit diese Merkmale mit dem Autonomie- und Kompetenzerleben im
Unterricht assoziiert sind.

Interessante Ergebnisse zeigen sich, wenn man die Jahrgangsstufen 5 und 9 vergleicht. Unter Kontrolle
von Geschlecht und Schulleistung zeigt sich flr alle erhobenen Merkmale selbstregulierten Lernens in
der Jahrgangsstufe 5 ein signifikanter Einfluss des Kompetenzerlebens, wahrend in der neunten Klasse
eher das Autonomieerleben die Elaborations- und Kontrollstrategien sowie die Ausdauer vorhersagen
kann. Dies kdnnte auf eine mit dem Alter zunehmende Bedeutung des Autonomieerlebens hindeuten
und zeigt sich auch mit Bezug zur sozialen Verantwortungsiibernahme in der Schule und zur
Teamfahigkeit. Jlingere Schiiler:innen scheinen also flir nachhaltiges Lernen eher eine Wertschatzung
der eigenen Kompetenzen durch die Lehrperson zu benétigen, wihrend es Alteren auf
Entscheidungsmoglichkeiten und die selbstbestimmte Bearbeitung von als interessant erlebten
Themen ankommt. Dies misste aber noch durch weitere (insbesondere langsschnittliche) Analysen
und Studien untermauert werden und héatte dann direkte Implikationen fir das Unterrichts- und
Rickmeldeverhalten von Lehrpersonen.

49 Mshler, 2016
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Auch Einflisse der sozialen Eingebundenheit wurden untersucht. Hier geht es in BiO (anders als
beispielsweise in StEG) um die Eingebundenheit im Klassenverband, also die Beziehungen zu den
Gleichaltrigen. Kontrolliert man die (lehrerseitige) Gewdhrung von Autonomie- und
Kompetenzerleben, die Schulleistungen und das Geschlecht, so ergibt sich im Jahrgang 5 fir fast alle
Merkmale des Sozialverhaltens, des Selbst sowie des selbstregulierten Lernens ein signifikanter
Einfluss der sozialen Eingebundenheit in der Schulklasse (Ausnahme: Elaborationsstrategien). Die
Schiiler:innen orientieren sich sowohl in Bezug auf ihr Sozialverhalten als auch auf ihre
Selbsteinschatzungen und das selbstgesteuerte Lernen stark an den Klassenkamerad:innen. Dieses
Ergebnis lasst sich auch in der Jahrgangsstufe 9 noch finden (Ausnahmen: Soziale
Verantwortungslibernahme, Elaborationsstrategien). Auch hier koénnten sich langsschnittliche
Analysen lohnen, die Einfliisse der Eingebundenheit im Klassenverband auf die Entwicklung des
nachhaltigen Lernens in den Blick nehmen. Zudem gibt es einige Studien, die einen Einfluss der
Beziehungsgestaltung durch die Lehrperson (pddagogische Beziehung) auf die Beziehungen der
Schiiler:innen untereinander nahelegen®. D.h. die Lehrperson hat auch hier einen nicht zu
unterschatzenden Einfluss.

11.2.1.3 Einfliisse auf Selbstwert und Selbstkonzept

Wichtig fiir die Umsetzung nachhaltigen Lernens ist auch die Wahrnehmung des Selbst und der
eigenen Kompetenzen. Das akademische Selbstkonzept ist domanenspezifisch unterschiedlich
ausgepragt und hangt stark mit Interesse und Leistung zusammen. Dabei wird in der Bildungsforschung
haufig das allgemeine schulische Selbstkonzept erhoben, das beschreibt, wie die Schiiler:innen aus
eigener Sicht mit den Anforderungen von Schule und Unterricht zurechtkommen. Hier zeigen sich in
den BiO-Daten wenig Uberraschend vor allem Zusammenhdnge mit dem durch die Lehrkraft
realisierten Kompetenzerleben im Unterricht (Anerkennung der eigenen Leistungen durch die
Lehrperson) sowie mit der sozialen Eingebundenheit in der Klasse, die die Zugehorigkeit zur
Klassengemeinschaft erfasst und damit auch ein Indikator fir Anerkennung in der Gruppe ist. Der
allgemeine Selbstwert (also inwiefern eine Person sich selbst als wertvoll ansieht und sich insgesamt
eher positiv wahrnimmt) wird bei den Schiiler:innen der Klasse 5 ebenfalls durch Kompetenzerleben
und soziale Eingebundenheit beeinflusst. Flir Schiler:innen der neunten Jahrgangsstufe spielt hier
hingehen nur die Anerkennung durch die Gleichaltrigen (soziale Eingebundenheit in der Klasse) eine
Rolle, nicht aber das durch die Lehrpersonen im Unterricht angesprochene Kompetenzerleben.
Allerdings zeigen langsschnittliche Analysen, dass die Entwicklung des Selbstwertes von der flinften bis
zur zehnten Jahrgangsstufe insbesondere durch das Autonomieerleben positiv beeinflusst wird. Dabei
kann vor allem bei Madchen eine héhere Gewahrung von Autonomie im Unterricht negativen
Selbstwertentwicklungen entgegenwirken.>?

[1.2.2 Resultate aus Gruppendiskussionen

Im Rahmen der qualitativen Studie an der OSW wurden leitfadengestltzte Gruppendiskussionen mit
Schiiler:innen des Jahrgangs 8 und 10 zu den Themen nachhaltiges Lernen und Vertrauen in
padagogischen Beziehungen gefiihrt und inhaltsanalytisch ausgewertet. Auch wenn die OSW hier als
,Good-Practice-Schule” definiert wurde und sich in den quantitativen Daten Vorteile gegeniber
anderen Schulen zeigten, reprasentieren die Ergebnisse der Gruppendiskussionen die

30 Sauerwein & Fischer (in Vorbereitung)
51 Schoreit & Kuhn (2022)
17



| BertelsmannStiftung | LeBe-GTS el it by

Wahrnehmungen der Schiiler:innen vor dem Hintergrund ihrer personlichen Erfahrungen, die in dieser
Schule gewonnen wurden. Dies ist bei der Interpretation der hier dargestellten Ergebnisse zu
beriicksichtigen®2.

11.2.2.1 Ergebnisse zum nachhaltigen Lernen

Zum nachhaltigen Lernen konnten die folgenden Ergebnisse herausgearbeitet werden. Zunachst
einmal zeigt sich, dass die Schiler:innen in ihrer Schule insbesondere ein leistungszielorientiertes Klima
wahrnehmen: Die Schiiler:innen sind im schulischen Alltag mit Stress und Leistungsdruck belastet. Die
Erbringung guter schulischer Leistungen steht aus Sicht der Schiiler:innen im schulischen Alltag im
Fokus (insbesondere in den Abschlussjahrgangen). Einige wenige Schiiler:innen, die eine starke
Leistungszielorientierung verinnerlicht haben, bewerten den bestehenden Lern- und Leistungsdruck
positiv und fur schulisches Lernen erforderlich. Nachhaltiges Lernen gerat aus Sicht der Schiler:innen
durch das kurzfristige Auswendiglernen von Fachinhalten fir Tests und Klausuren, sog. ,Bulimie-
Lernen”, in den Hintergrund. Die Inhalte, die im Unterricht vermittelt werden, weisen den
Schiller:innen zufolge meist keinen Lebensweltbezug auf und lassen sich haufig nicht in ihren Alltag
Ubertragen. Die Sinnhaftigkeit des in der Schule vermittelten und erlernten Wissens wird in Frage
gestellt bzw. ist von den Schiiler:innen nicht immer nachvollziehbar. Wenn auch z.T. berichtet wird,
dass Themen wie z.B. die Bundestagswahl einen Bezug zu ihrer Lebenswelt aufweisen, wiinschen sich
die Schiiler:innen dennoch, dass in der Schule starker Inhalte aufgegriffen werden, die sie in ihrem
Alltag beschaftigen und denen sie eine besondere Relevanz zuschreiben, wie z.B. das Verfassen von
Steuererklarungen oder die Erstellung von Bewerbungsschreiben.

Der Umgang mit Fehlern wird von den Schiiler:innen in den Gruppendiskussionen nur am Rande
thematisiert. Einige Schiler:innen weisen im Zuge dessen auf einen positiven Umgang der
Lehrpersonen mit den Fehlern der Schiiler:innen hin. Sie geben an, dass ihnen von den Lehrpersonen
vermittelt wird, Fehler als Lernchance wahrzunehmen und sie flihlen sich bestarkt an diesen
weiterzuarbeiten. Dieser positive Umgang mit Schiiler:innenfehlern findet sich jedoch nicht bei allen
Lehrpersonen. Durch einige Lehrer:innen wird den Schiiler:innen vermittelt, dass fiir das Erzielen guter
schulischer Leistungen eine Vermeidung von Fehlern erforderlich ist. Durch die Lehrperson wird also
eine Fehlervermeidungsdidaktik verfolgt.

Auch die Feedbackkultur an der Schule wird eher untergeordnet angesprochen. Einzelne Schiiler:innen
duBern sich positiv zum erhaltenen Feedback durch die Lehrperson. Sie empfinden dieses als
unterstlitzend. Insbesondere wenn gute Leistungen erbracht wurden, wertschatzen die Lehrpersonen
diese durch z.B. die Moglichkeit zur selbststandigen Weiterarbeit der Schiiler:innen zum Thema.
Einzelne Schiiler:innen weisen darauf hin, dass Lehrpersonen bei Riickmeldungen lediglich darauf
hinweisen, dass etwas gut bzw. schlecht war. Das Feedback fallt somit wenig informativ und
konstruktiv aus und beinhaltet keine Hinweise liber Moéglichkeiten zur Optimierung des Lernprozesses.

Fir nachhaltiges Lernen ist auch das Autonomieempfinden auf Seiten der Schiiler:innen zentral (siehe
Kap. I.2.3). Die Schiiler:innen berichten in den Gruppendiskussionen immer wieder, dass sie nur selten
in Entscheidungen im schulischen Alltag mit einbezogen werden und mitbestimmen diirfen. Schule
wird von ihnen aufgrund von festgelegten Lehrpldnen etc. nicht als Raum, in dem Mitbestimmung im
Vordergrund steht, wahrgenommen. Die Schiiler:innen geben an, dass es ihnen im schulischen Alltag
oftmals an Autonomie fehlt. Sie duBern daher den Wunsch nach mehr Selbstbestimmung, einer

52 |In verschiedenen Untersuchungen mit Preistrigerschulen zeigt sich, dass in Gruppendiskussionen zum
Unterricht eher negative Alltagerfahrungen berichtet werden als positive (z.B. Kastli & Leonhard, 2014)
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starkeren Bericksichtigung ihrer Bediirfnisse und einem starkeren Einbezug in Entscheidungen im
schulischen Alltag, u.a. in Bezug auf: Unterrichtsinhalte, Unterrichtsmethoden, Zeitgestaltung im
schulischen Alltag, eigenstandiges (unbeaufsichtigtes) Arbeiten.

Hinsichtlich der  Partizipation der  Schiler:innen berichten diese eher  Uber
Mitentscheidungsmaoglichkeiten bei unterrichtsfernen Themen. Einige Schiler:innen haben das
Gefiihl, dass sie haufig nur an Entscheidungen zu irrelevanten Fragen beteiligt werden, wie z.B. ob bei
einer Weihnachtsfeier gewichtelt werden soll. Die SV (Schiiler:innenvertretung) und den Klassenrat
nehmen die Schiiler:innen aber als potentielle Moglichkeit wahr, um ihre Themen, Probleme etc., die
sie Uber den Unterricht hinaus beschaftigen, einzubringen, auch wenn die befragten Schiiler:innen sich
nicht in der SV engagieren. Autonomieunterstiitzend wird hingegen das freie Lernen wahrgenommen.

Selbstgesteuertes Lernen soll an der untersuchten Schule (iber das Fach ,Freies Lernen” gefordert
werden (siehe Kasten unter 11.2.1). Die Schiler:innen bewerten die Moglichkeiten in diesem Rahmen
selbstgesteuert Lernen zu kdnnen als positiv und wertschatzen diese. Durch das Freie Lernen erwerben
die Schiler:innen ihrer Ansicht nach die Fahigkeit zur eigenstandigen Aufgabenbearbeitung und
Aufbereitung von Themen. Projektarbeit, Zeitmanagement, die Strukturierung des Lernprozesses und
Problemldsefahigkeit sind ebenfalls Kompetenzen, die sich die Schiler:innen ihrer Meinung nach im
Freien Lernen aneignen. Als positiv bewerten sie auch die Moglichkeit, sich in diesem Zeitfenster bei
Rlckfragen, Herausforderungen und Problemen an die Lehrperson wenden zu kdnnen und ihre
Unterstitzung in Anspruch nehmen zu kénnen. Die Moglichkeit zur Selbstbestimmung wird immer
wieder als fiir die Schiler:innen bedeutsamer und zentraler Aspekt des freien Lernens betont. Gibt es
zu viele Vorgaben von der Lehrperson wie die Zeit im freien Lernen genutzt werden soll, fiihlen sich
die Schiller:innen in ihrer Autonomie eingeschrankt und nehmen die Zeit nicht als niitzlich war. Freies
Lernen ist dann fir sie nicht mehr selbstgesteuert, sondern von auBen gelenkt und unterscheidet sich
fiir sie nicht vom reguldren Unterricht. Die Schiiler:innen der Abschlussklassen bemangeln, dass das
freie Lernen oftmals zugunsten der Prifungsvorbereitungen ausfallt. Freies Lernen bedeutet fir die
Schiiler:innen also frei entscheiden zu kdonnen zu welchen Themen sie arbeiten wollen, welche
Aufgaben sie bearbeiten wollen und wie sie die Zeit selbststdandig strukturieren wollen. Die Lehrperson
sollte sich, aus Sicht der Befragten, in dieser Zeit zuriicknehmen und den Schiiler:innen eher fir
Rickfragen und unterstltzend bei Problemen zur Verfligung stehen als die Zeit strukturieren zu
wollen.

Im schulischen Kontext sollen den Schiiler:innen neben Fachinhalten auch diverse
Schliisselkompetenzen vermittelt werden. Von den Schiiler:innen wird in den Gruppendiskussionen
insbesondere erwahnt, dass sie an ihrer Schule soziale Kompetenzen erwerben. Durch regelmafRige
Gruppenarbeiten lernen sie mit anderen Schiiler:innen zusammenzuarbeiten und gemeinsam
Probleme zu bewadltigen. Auch die Anwendung unterschiedlicher Methoden wie z.B. Prasentieren,
Projektarbeit, Gruppen- und Partnerarbeit erlernen die Schiiler:innen an ihrer Schule.

Nachhaltiges Lernen wird auch mitbeeinflusst durch das Sozialklima in der Schule. Das Sozialklima wird
von den Schiler:innen weitestgehend positiv. wahrgenommen. Einzelne Konflikte zwischen
Schiiler:innen sind Teil des schulischen Alltags, aber aus Sicht der Schiiler:innen nicht weiter
problematisch, sondern werden als ,normal“ empfunden. Die Orientierung am Leitbild der Schule
,friedlich, freundlich, langsam, leise“, das ein gutes Miteinander gewahrleisten soll, nimmt fir die
Schiiler:innen keinen groRen Stellenwert ein. Unter Anwesenheit der Lehrperson versuchen sie sich
aber an dessen Einhaltung zu halten.
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11.2.2.2 Ergebnisse zu vertrauensférderlichen Faktoren in pddagogischen Beziehungen

Neben dem nachhaltigen Lernen wurde untersucht, welche Faktoren aus Sicht der Schiler:innen
Vertrauen in der Schiiler:in-Lehrer:in-Beziehung generieren.

Auf die Frage, ob die Schiler:innen den Lehrpersonen vertrauen konnen, zeigt sich ein sehr
heterogenes Bild. Einige Schiler:innen stufen ihre Lehrperson als vertrauenswirdig ein, andere
wiederum vertrauen ihrer Lehrperson nicht. Daran anschlieBend lassen sich aus den
Gruppendiskussionen unterschiedliche Faktoren herausarbeiten, die das Vertrauen in und die
Beziehung zur Lehrperson entweder starken oder schwachen.

Forderlich fur die Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung erweist es sich u.a., wenn die Lehrperson als
wohlwollend und den Schiiler:innen zugewandt erlebt wird. Das ist fir die Schiler:innen dann der Fall,
wenn sie sich bei Fragen, Herausforderungen, (auler-)schulischen Problemlagen etc. durch die
Lehrperson unterstiitzt und ermutigt flhlen, Interesse an ihrer Person (auch auRerhalb ihrer Rolle als
Schiler:in), ihren Bedirfnissen und ihrem Wohlergehen wahrnehmen. Also dann, wenn die
Lehrperson von den Schiiler:innen als Ansprechpartner:in wahrgenommen wird. Kritisch duRern sich
die Schiler:innen dann Uber die Lehrperson, wenn sie nach ihrem Empfinden mangelnde oder keine
Unterstitzung durch die Lehrpersonen erhalten haben oder diese nicht als Ansprechpartner:in bei
Fragen, Problemen und Herausforderungen zur Verfligung steht. Das Verhaltnis zur Lehrperson ist aus
Sicht der Schiler:innen auch dann belastet, wenn keine Ricksichtnahme auf die Situation im
Elternhaus erfolgt und die Lehrperson als zusatzlicher Stressor und den Schiler:innen nicht
wohlgesonnen erlebt wird.

Ebenso von Bedeutsamkeit flir den Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses zur Lehrperson ist das
wahrgenommene Zutrauen der Lehrperson in die Fahigkeiten und Kompetenzen der Schiler:innen.
Zutrauen duRert sich aus Sicht der Schiiler:innen in Lob fiir die erbrachten Leistung und dem Glauben
daran, dass bestimmte Aufgabe selbststandig von den Schiiler:innen erfiillt werden kénnen, also in der
Verantwortungsabgabe fiir den Lernprozess an die Schiiler:innen. Einige Schiiler:innen weisen jedoch
auch daraufhin, dass sie nichtimmer das Gefiihl haben, dass ihnen die Lehrperson etwas zutraut. Dabei
wird von den Schiiler:innen angegeben, dass die Lehrpersonen dieses fehlende Zutrauen offen duflern,
z.B. in Elterngesprachen. Fehlendes Zutrauen wird von den Lehrer:innen dann haufig in Bezug auf die
Fahigkeit zum Erbringen bestimmter schulischer Leistungen sowie die Eigenstandigkeit der
Schiller:innen formuliert.

In den Gruppendiskussionen wurde auch das Einfiihlungsvermdégen, die Zugdnglichkeit und das
Verstdndnis der Lehrpersonen den Schiiler:innen gegeniiber thematisiert. Die Schiiler:innen geben an,
dass die Lehrpersonen sich z.T. in sie hineinversetzen koénnen, fiir ihre Probleme Verstandnis
aufbringen und das Wohlbefinden der Schiiler:innen im Blick behalten. Als zugdnglich werden
insbesondere die jiingeren Lehrpersonen erlebt, da sich die Schiiler:innen von ihnen besser verstanden
fiihlen und das Gefiihl haben, dass die Lehrpersonen ihnen zuhéren und ihre Meinung ernst nehmen.
Lehrperson werden dann als unzugdnglich bewertet, wenn sie keine Diskussionen (iber ihre
Entscheidungen zulassen, gestresst wirken, einzelne Schiler:innen bloRstellen und stark darauf
achten, dass Formalien wie z.B. das Siezen eingehalten werden. Die Schiiler:innen vertrauen sich dann
den Lehrpersonen nur ungern an.

Wie bereits deutlich wurde (siehe Kap. 1.2.2), wirkt es sich vertrauensforderlich auf die Lehrer:in-
Schiler:in-Beziehung aus, wenn die Lehrperson sich als verldsslich erweist, also z.B. mit den
Schiiler:innen getroffene Absprachen und Ankiindigungen einhalt. Ebenso bedeutsam ist, dass den
Schiiler:innen Anforderungen und Erwartungen z.B. in Bezug auf Bewertungskriterien transparent
gemacht werden und fir die Schiler:innen nachvollziehbar ist, wie Leistungsbeurteilungen zustande
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kommen. Verlésslichkeit und Transparenz erwiesen sich auch in den Gruppendiskussionen als zentral.
Das Vertrauen in die Lehrperson wurde u.a. dann erschittert, wenn die Schiler:innen sich nicht auf
die Lehrperson verlassen konnten. Beispielhaft wurden von den Schiiler:innen Situationen angefiihrt,
in denen der Lehrperson sensible Informationen anvertraut wurden und diese trotz des Wunsches
nach Verschwiegenheit nach aufen getragen wurden. Auch nicht eingehaltene Absprachen und
Versprechen der Lehrpersonen bei der Bewiltigung unterschiedlicher Problemlagen zu unterstiitzen,
wurden von den Schiiler:innen in diesem Zusammenhang thematisiert. Beziglich der Transparenz der
Lehrpersonen zeigt sich kein einheitliches Bild. Einige Lehrer:innen vermitteln den Schiiler:innen wie
ihre Leistungsbeurteilung zustande kommt und welche Beurteilungskriterien angewendet werden,
was positiv. wahrgenommen wird. Kritisiert wird, dass es auch Lehrpersonen gibt, die ihre
Beurteilungskriterien nicht zuganglich machen und dass daher nicht immer nachvollziehbar ist, wie die
Noten zustande kommen. Auch unterscheiden sich Lehrpersonen in ihren (Leistungs-) Erwartungen an
die einzelnen Schiler:innen. Diese unterschiedlichen Leistungserwartungen werden von den
Lehrpersonen aus Sicht der Schiiler:innen nicht offen kommuniziert und den Schiiler:innen somit nicht
zuganglich, bestimmen aber die Leistungsbewertung.

Die Kompetenz der Lehrperson wird von den Schiiler:innen ebenfalls thematisiert. So gibt es aus Sicht
der Schiler:iinnen einige Lehrpersonen, die einen anschaulichen Unterricht gestalten, in dem
spannende Beispiele zur Erkldrung verwendet werden und der Unterricht Spafl macht. Die
Schiiler:innen bewerten ihren Lernerfolg in einem solchen Unterricht als hoch. Es gibt aber auch
Lehrpersonen, denen von den Schiiler:innen eine niedrige Kompetenz zugeschrieben wird. Dies duBert
sich in einem wenig abwechslungsreichen Unterricht, wenig Anleitung im Unterricht und der
misslingenden Vermittlung von Fachinhalten.

Auch zum Thema ungerechtes Lehrkrdftehandeln finden sich in den Gruppendiskussionen Angaben.
Als ungerecht wird das Verhalten der Lehrperson dann klassifiziert, wenn Schiler:innen fiir Vergehen
beschuldigt und/oder bestraft werden, die sie nicht begangen haben, Noten nach nicht objektiv
nachvollziehbaren Kriterien vergeben werden und es einzelne Lieblingsschiler:innen gibt. Damit eng
verbunden ist die Kategorie Respekt und Anerkennung. Mangelnder Respekt und fehlende
Anerkennung zeigen sich fiir die Schiler:innen im Umgangston der Lehrpersonen ihnen gegeniiber,
z.B. durch schnelles Schimpfen und Anheben der Stimme. Auch das BloRstellen einzelner Schiiler:innen
vor der Klasse oder lustig machen (ber diese z.B. aufgrund von Fehlverhalten, nehmen die
Schiiler:innen als respektloses und nicht wertschdtzendes Verhalten der Lehrperson wahr. Fehlende
Anerkennung duBert sich den Schiiler:innen zufolge dariiber hinaus darin, dass ihre Position von der
Lehrperson nicht angehort wird. Die Beziehung zur Lehrperson wird haufig nicht als Beziehung auf
Augenhohe wahrgenommen, sondern als hierarchische Beziehung mit einer Machtasymmetrie
zugunsten der Lehrperson. Die Schiller:innen haben z.T. das Gefiihl, dass die Lehrer:innen ,sich halt
einfach besser oder wichtiger als Schiiler [fiihlen]”.

Strenge und Konsequenz von Seiten der Lehrperson werden dann kritisiert, wenn keine Diskussionen
Uber Entscheidungen der Lehrperson zugelassen werden und Sanktionen durch die Lehrpersonen als
unangemessen bewertet werden. Ein gewisses AusmaR an Strenge und Konsequenz wird von einigen
Schiiler:innen aber auch als notwendig erachtet. So weisen einige Schiiler:innen darauf hin, dass sie,
um gut lernen zu kénnen, eine strenge Lehrperson bendtigen. Auch ein konsequentes, aber
angemessenes Durchgreifen der Lehrperson bei Fehlverhalten wird von den Schiler:innen
beflirwortet.

Als zentral fiir den Aufbau von Vertrauen wird in der Theorie auch das Vorliegen einer wertschdtzenden
Beziehung auf Augenhéhe zwischen Lehrpersonen und Schiiler:innen beschrieben. Dabei nennen
Grundschulkinder haufig noch die freundschaftliche Beziehung zur Lehrperson als wiinschenswert,

21



| BertelsmannStiftung | LeBe-GTS -

wahrend altere Schiler:innen sich eine authentische, wertschatzende Lehrkraft wiinschen, die aber
eine angemessene Distanz hilt>3. Einige der befragten Schiiler:innen bewerten es positiv, wenn die
Lehrperson eine freundschaftliche Beziehung zu ihnen aufbaut und Interesse an ihnen (auBRerhalb ihrer
Rolle in der Schule) zeigt. Insbesondere Nachfragen nach Freizeitinteressen, dem Befinden und
Ansprechmoglichkeiten zu auRerschulischen Themen werden von einem Teil der Schiiler:innen positiv
wahrgenommen und tragen fir sie zum Aufbau von Ndhe bei. Ein enges Verhaltnis zur Lehrperson ist
flr sie die Grundlage fiir ein entspanntes Arbeiten in der Schule. Der Aufbau von Néhe wird aber nicht
von allen Schiiler:innen als notwendig und erstrebenswert erachtet. Einige Schiiler:innen wiinschen
sich ein distanziertes Verhaltnis zur Lehrperson und wollen auBerschulische Themen, Probleme etc.
nicht mit den Lehrpersonen teilen. Sie sprechen sich fiir eine Trennung von Schule und Privatleben aus.

Insbesondere die Hausbesuche durch die Lehrpersonen wurden ambivalent beurteilt. Einige
Schiler:innen nehmen sie als Mallnahmen, die das Interesse der Lehrperson an den Schiiler:innen
bekundet, wahr. Sie glauben, dass die Lehrpersonen so mehr Verstandnis fir die Herausforderungen
der Schiiler:innen aufbringen und ihnen unterstiitzend zur Seite stehen kénnen, da sie lber die
familiare Situation informiert sind. Andere Schiiler:innen wiederum fiihlen sich durch diese Besuche in
ihrem privaten Umfeld gest6ért und sehen diese nicht als Teil der Lehrer:innenrolle an. Sie haben den
Eindruck, dass das Bild, das sich die Lehrpersonen von dem Privatleben der Schiiler:innen machen, ihre
Meinung und Einstellung zu den Schiler:innen im Unterricht negativ beeinflusst und sich auf die
schulischen Noten auswirkt.

Ein dhnliches Bild zeigt sich hinsichtlich der Kommunikation (iber auferunterrichtliche und private
Themen. So betont ein GroRteil der Schiler:innen die Bedeutsamkeit eines auBerunterrichtlichen
Austausches fir den Aufbau einer positiven Beziehung zur Lehrperson. Ein kleiner Teil der
Schiiler:innen mochte dagegen liber den Unterricht hinaus nichts mit den Lehrpersonen zu tun haben
und strebt keinen Austausch iber auRerunterrichtliche Themen an.

Der Aufbau eines Vertrauensverhaltnisses zwischen Lehrperson und Schiiler:innen kann auch abhangig
von der Beziehungsdauer sein. An dieser Stelle muss aber angemerkt werden, dass solange die
Interaktionserfahrungen mit der Lehrperson positiv ausfallen, sowohl in kurzen als auch
langandauernden Beziehungen Vertrauen aufgebaut werden kann. Die kontinuierliche Betreuung
durch die gleichen Lehrpersonen an der untersuchten Schule wird von den Schiler:innen insgesamt
geschatzt. Lehrer:innen und Schiiler:innen lernen sich aus Sicht der Schiiler:innen so besser kennen
und bauen eine tiefere, vertrauensvollere Beziehung zueinander auf. Die Schiiler:innen glauben, dass
die Lehrpersonen aufgrund der Ldnge der Beziehungsdauer das Verhalten der Schiiler:innen besser
einordnen kdnnen und die schulischen Leistungen der Schiiler:innen besser einschatzen kdnnen. Die
kontinuierliche Betreuung durch das Lehrer:innenteam wird allerdings nur deshalb positiv bewertet,
weil die Beziehung zu den Lehrpersonen nicht belastet ist. Die Betreuung durch zwei
Klassenlehrer:innen hilft ebenfalls dabei, das Verhaltnis zu verbessern, da bei einem angespannten
Verhaltnis mit einer der Lehrpersonen weiterhin ein:e weitere:r Ansprechpartner:in zur Verfiigung
steht. Die Schiiler:innen geben auch an, dass es ihnen hilft, wenn eine der Lehrpersonen mannlich und
eine weiblich ist, da sie bestimmte sensible Themen lieber mit Personen desselben Geschlechtes
besprechen moéchten. Regelmalige Lehrer:innenwechsel aufgrund von Krankheit, Versetzungen,
Elternzeit etc. werden von den Schiiler:innen grundsatzlich kritisch bewertet, da die Schiiler:innen das
Gefuhl haben, bei neuen Lehrer:innen erstmal ihre Leistungen unter Beweis stellen zu missen und die
Wechsel negative Auswirkungen auf die schulischen Leistungen haben kénnen.

33 de Bruyckere & Kirchner, 2016
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Teil lll Hinweise und Empfehlungen

1.1 Was brauchen Kinder wund Jugendliche fur die Entwicklung von
Zukunftskompetenzen?

Zukunftskompetenzen kénnen in solchen schulischen Settings erworben werden, die das nachhaltige
Lernen unterstiitzen. Dazu gehort, dass die Schiiler:innen sich in der Schule wohlfiihlen, positive
soziale Beziehungen und in Lernsituationen positive Emotionen erleben. Fachliches und soziales
Lernen sollte in hohem MaRe selbstgesteuert und in kooperativen Settings erfolgen. Die Ubernahme
von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess ist eine wichtige Voraussetzung fir positive
Entwicklungen von Kreativitat und kritischem Denken. Kooperative und kommunikative Kompetenzen
werden in entsprechenden schulischen und Unterrichtssettings geschult. Letztendlich kommt es
darauf an, dass sich die Schiiler:innen sozial eingebunden und kompetent fiihlen. Eine Schlisselrolle
spielt auch das Autonomieerleben, das eng mit dem Kompetenzerleben verbunden ist. Autonom wird
nicht nur ein selbstgewahltes Handeln erlebt, sondern auch ein Tun, das als sinnvoll bewertet wird.
Daher ist es wichtig, dass die Schiiler:innen auch das Lernen (bzw. den zu lernenden Inhalt) als sinnvoll
erleben und/oder echte Entscheidungsmoglichkeiten in Bezug auf zu bearbeitende Inhalte/Themen
aber auch die eigene Zeit- und Arbeitseinteilung erleben. Dies scheint im Unterricht nicht leicht
realisierbar. Auch in Schulen, die die Wertevermittlung und Beziehungsqualitat in den Vordergrund
stellen und selbstgesteuertes Lernen unterstitzen, nehmen die Schiiler:innen Leistungsdruck und
haufig eine Orientierung an Leistungs- statt an Lernzielen wahr. Insbesondere in der Sekundarstufe |
und Il scheint es weniger um den Erwerb und die Erweiterung von Kompetenzen, sondern eher um das
punktgenaue Abliefern von Leistungen, mit dem Ziel eine gute Bewertung (Note) zu erhalten, zu gehen.
Dies zeigt sich nicht nur in den Gruppendiskussionen im Rahmen von LeBe-GTS, sondern auch in
Untersuchungen von Schulen, die aufgrund der Bewertungen von Schiiler:innen Preise erhalten haben.
Nach allen vorliegenden Erkenntnissen hangt dies eng mit der Qualitat padagogischer Beziehungen
zusammen. Die Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schiller:innen sind also durch die
gegenwartige Form der Bewertung und Fokussierung von Leistung belastet.

Unsere explorativen Ergebnisse weisen darauf hin, dass auch fiir das selbstgesteuerte Lernen und die
Anwendung von Lernstrategien die realisierte Beziehungsqualitdt (insbesondere die
Autonomieunterstiitzung) eine wichtige Rolle spielt. Dies hat sich im Zusammenhang mit der
Forderung einer Lernzielorientierung und der Realisierung von autonomieférderlichen Lernkontexten
bereits haufig gezeigt. Hier ware aber theoretisch noch genauer zu fassen, welche Merkmale und
Kompetenzen das selbstgesteuerte Lernen beinhaltet und mit welchen Merkmalen der Lernumgebung
und der Lehrpersonen diese zusammenhdngen. Nach unseren Ergebnissen gibt es hier durchaus
altersspezifische Unterschiede, die noch genauer spezifiziert werden missen. Es lasst sich vorsichtig
ableiten, dass jlingere Schiiler:innen starker abhdngig von den (Kompetenz-)Riickmeldungen ihrer
Lehrpersonen sind und in besonderer Weise Wertschatzung und Zutrauen durch die Lehrenden
bendtigen, um motiviert und effektiv zu lernen. Altere Jugendliche, die vielleicht ihre eigenen
Kompetenzen schon besser einschatzen kénnen, bendtigen eher das Geflihl sich selbstbestimmt mit
sinnvollen Aufgaben auseinander setzen zu konnen. Sie wollen Verantwortung flir den eigenen
Lernprozess Gbernehmen, was ebenfalls mit dem Vertrauen und Zutrauen der Lehrpersonen in die
Schiiler:innen zu tun hat.

Sowohl die Sichtung der theoretischen und empirischen Literatur als auch unsere Ergebnisse
unterstreichen also nicht nur die Bedeutung des Autonomieerlebens, sondern eng damit verknipft
auch den hohen Stellenwert des Vertrauens zu den Lehrpersonen fiir das nachhaltige Lernen.
Schiiler:innen bendtigen ein grundsatzliches Wohlwollen der Lehrperson sowie das Gefiihl, dass sich
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diese fur sie (und ihren Lernfortschritt) interessiert und ihnen etwas zutraut. Dabei geht es nicht
darum, ein freundschaftliches, sondern ein von gegenseitigem Respekt getragenes Verhaltnis zu
entwickeln. Gerechtigkeit, Transparenz, Verlasslichkeit und Konsequenz sind dabei wichtige Merkmale
eines vertrauensforderlichen Unterrichtsverhaltens der Lehrperson. Aber auch das Verstandnis der
Lehrperson fir die Schiler:innen und ihr Handeln ist den Kindern und Jugendlichen wichtig. Unsere
Gruppendiskussionen ergeben, dass dies nicht nur theoretisch sondern auch aus Sicht der
Schiller:innen eng mit einer langeren Beziehungsdauer assoziiert ist und viele Jugendliche auch die
Kommunikation Gber aulRerunterrichtliche Themen als hilfreich fiir ein besseres Kennenlernen und den
Vertrauensaufbau wahrnehmen. Hier ergeben sich Potenziale in ganztdgigen Settings.

Nicht zu unterschatzen ist die, vielfach empirisch bestdtigte, hohe Bedeutung der sozialen
Eingebundenheit in der Schulklasse fiir das schulische Wohlbefinden. Neuere Erkenntnisse
unterstreichen die Bedeutung des Lehrpersonenhandelns in der Klasse fiir das Beziehungsklima unter
den Schiiler:innen. Die Forschung in diesem Bereich ist noch ausbaufdhig. Manahmen zur Férderung
einer guten Klassengemeinschaft kénnen nach den vorliegenden explorativen Ergebnissen bedeutsam
fir das nachhaltige Lernen und den Erwerb von Zukunftskompetenzen sein. Dazu gehoéren sicherlich
partizipativ ausgerichtete Verfahren zur Festlegung von Kommunikations- und Verhaltensregeln, zum
Umgang mit Konflikten (z. B. Klassenrat) aber auch die Nutzung von gegenseitigem Feedback und
Schiller:innenfeedback an die Lehrkraft. Auch kann der erweiterte Zeitrahmen der Ganztagsschule
hilfreich flr den Beziehungsaufbau unter Peers sein.

1.2 Wie kann die Ganztagsschule padagogische Beziehungen fur nachhaltiges Lernen
fordern?

In der Ganztagsschule gibt es prinzipiell viele Moglichkeiten, nachhaltiges Lernen und den Erwerb von
Zukunftskompetenzen zu unterstitzen. Sieht man schulisches Wohlbefinden sowie positive
Beziehungsqualitat als Grundlagen an, so gibt es hier bereits Hinweise aus der Sekundarstufe I, dass
die Teilnahme an (moglichst selbst gewdahlten) Ganztagsangeboten forderlich sein kann. In der
Grundschule allerdings zeigt sich bisher keine Abhangigkeit des schulischen Wohlbefindens von der
Ganztagsteilnahme an sich, wobei hier im Mittel insgesamt eine positivere Haltung zur Schule bei
gleichzeitig offeneren Unterrichtsformen vorliegt. Allerdings fihlen sich die Kinder dann besonders
wohl in der Schule, wenn sie im Ganztag vielfdltigen selbst organisierten Aktivitdten nachgehen
kénnen>4. Auch der internationale Forschungsstand unterstreicht die Bedeutung auRerunterrichtlicher
Angebote in der Schule fiir das schulische Wohlbefinden, das Autonomieerleben und padagogische
Beziehungen und daridber auch fir das Lernen und (vermutlich) den Erwerb von
Zukunftskompetenzen. Dazu missen aber bestimmte Voraussetzungen erfiillt sein.

Die vorhandenen Resultate aus der Sekundarstufe | deuten auf eine hohe Bedeutung von
Partizipationsmoglichkeiten in den Angeboten und bei der Teilnahmeentscheidung hin. Auch das
Erleben von Autonomie, im Sinne von Mitbestimmung und erlebter Sinnhaftigkeit des eigenen
Handelns, hat sich vielfach als forderlich fir das schulische Wohlbefinden, die soziale
Verantwortungsiibernahme in der Schule und dariiber auch fiir die Notenentwicklung erwiesen.
Ergebnisse aus BiO deuten darauf hin, dass dies auch relevant fiir den Selbstwert der Lernenden sein
kann. In unserer explorativen Studie ergeben sich Hinweise, dass der Einfluss des so verstandenen
Autonomieerlebens mit dem Alter der Jugendlichen in der Sekundarstufe | steigen konnte. Auch
Grundschulkinder mochten das Gefiihl haben, Uiber einen gewissen Teil ihrer Tagesgestaltung selbst

4 s.a. Walther et al., 2021
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bestimmen zu kénnen, wenn Sie den ganzen Tag in der Schule verbringen und schatzen daher auch
frei gestaltbare Zeit. Ob dies in der der Sekundarstufe | ebenfalls geschatzt wird, ist unklar. Altere
qualitative Ergebnisse deuten darauf hin, dass solche Zeitraume von Jugendlichen eher als ,, Wartezeit”
erlebt werden. In der Sekundarstufe | zeigt sich aber durchgehend eine hohe Bedeutung des
Autonomieerleben und/oder der Partizipationsmoglichkeiten in Ganztagsangeboten fir die
Bewertung der Angebote und die individuelle Entwicklung.

I11.3 Wie konnen zuklnftige Projekte an LeBe-GTS anknUpfen?

Die Ganztagsschulforschung ist ein relativ neues Forschungsfeld und Ganztagsschulen sind in
Deutschland inzwischen zum Regelfall geworden. Dabei ist allerdings die pdadagogische Umsetzung
sehr heterogen und u.a. haufig gepragt von personellen Diskussionen (insbesondere in der
Grundschule Personalmangel). Ein aktueller Forschungstberblick zur Wirkung von Ganztagsschule
macht deutlich, dass insbesondere das Potenzial kompensatorischer Wirkungen von Ganztagsschule
und die Bedingungen, unter denen diese auftreten (etwa mit Blick auf die Bildungsabhangigkeit vom
soziodkonomischen Bildungs- oder ethnischem Hintergrund), wenig untersucht sind®®. Die bisherigen
Studien ergaben kaum Hinweise darauf, dass Ganztagsschule per se geeignet waidre, die
Chancengleichheit zu erhéhen. Hier gilt es, Umsetzungsmerkmale gezielt in den Blick zu nehmen und
die Forschung auch hinsichtlich der Wirkungskriterien zu erweitern. Letzteres gilt nicht nur in Bezug
auf kompensatorische Effekte der Ganztagsschule. So gibt es bisher kaum Studien zur allgemeinen
Wirkung von Ganztagsschule auf die eingangs genannten Zukunftskompetenzen, wie z.B.
selbstgesteuertes Lernen oder den Umgang mit digitalen Medien®’.

Zugleich konzentrieren sich insbesondere (aber nicht nur) quantitative Studien haufig auf die
Untersuchung der Qualitdt und Wirkung einzelner Ganztagsangebote. Es ist aber anzunehmen, dass
die Schulqualitat insgesamt sich auf Wohlbefinden, Beziehungsqualitat und das nachhaltige Lernen im
Ganztag auswirkt. Gerade Schulen, die Unterricht und Ganztagsangebote so gut verzahnen, dass der
Unterschied fiir die Beteiligten kaum wahrnehmbar ist und damit vermeintlich die Potenziale der
individuellen Foérderung im Ganztag optimal nutzen, werden in bisherigen Fragebogenstudien
unzulanglich erfasst. Angebote wie das ,, Freie Lernen” in der OSW, die in das Curriculum aufgenommen
werden, aber strukturell keinem bestimmten Schulfach zuzuordnen sind, konnten hier
zukunftsweisend sein. Insgesamt gilt es, Merkmale der Schulorganisation starker in den Blick zu
nehmen, die vermeintlich wirksam aber wenig untersucht sind. Heyl et al. (2021) nennen hier die
Verbindung von Angeboten und Unterricht, Rhythmisierung und Lernzeiten. Ebenfalls in der Forschung
unterreprasentiert, aber theoretisch gut untermauert, ist das Potenzial der Mitarbeit von
Lehrpersonen im Ganztag fiir den Unterricht und die individuelle Férderung von Schiler:innen. In
diesen Feldern fehlen auch explorative Studien, die Umsetzungen und Erscheinungsformen zunachst
beschreiben. Gerade in der Grundschule verbringen die Schiler:innen viel Zeit in eher unstrukturierten
Betreuungssettings, deren Potenzial ebenfalls noch wenig untersucht ist.

Die Forschung zeigt deutlich: Will man Schiler:innen in der (Ganztags-) Schule individuell fordern, so
kommt es vor allem auf deren Wahrnehmung der formalen und informellen Lerngelegenheiten an.
Hier ist noch viel Arbeit zu leisten. Fragebogenstudien leiten Qualitatsmerkmale oft aus der
Unterrichtsforschung aber auch aus (sozial-)paddagogischen Theorien ab®®. Hier wire systematisch zu

55 Rabenstein, 2008
6 Heyl et al., 2021
7 s.a. Heyl et al., 2021
58 7.B. Sauerwein, 2019
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untersuchen, wie sich Schiiler:innen selbst zur Qualitdt des Ganztags duRern und worauf es ihnen im
Zusammenhang mit dem schulischen Wohlbefinden und dem Erwerb von (Zukunfts-)Kompetenzen
ankommt. Einen ersten Aufschlag zur Definition von Ganztagsschulqualitdt aus Sicht von
Grundschulkindern liefern Walther et al. (2021). Die Ergebnisse unserer Gruppendiskussionen mit
Grundschulkindern untermauern diese Qualitdtskriterien mit Blick auf das selbst berichtete
Wohlbefinden der Kinder. Es fehlt jedoch an vergleichbaren Studien mit Kindern und Jugendlichen
verschiedener Altersgruppen, um festzustellen, was Schiler:innen in unterschiedlichen
Jahrgangsstufen brauchen. Gerade im Sekundarbereich ware es interessant zu erfahren, unter
welchen Bedingungen die Jugendlichen selbst eine Ganztagsteilnahme als sinnvoll empfinden wiirden.
Solche Studien geben wichtige Erkenntnisse fiir die Ganztagsschulpraxis und koénnten letztlich die
Forschung u.a. dadurch voranbringen, dass die so generierten Qualitatsmerkmale aus Sicht der Kinder
und Jugendlichen gezielt in Fragebogenitems einflieBen kdnnten. Zudem ware es interessant die
Ganztagsschule (insgesamt) und den Erwerb von Zukunftskompetenzen in einen Zusammenhang zu
bringen und die Sicht der Schiiler:innen hierzu zu erheben. Die Schiiler:innen der OSW beklagten in
den Gruppendiskussionen die mangelnde Alltags- und Praxisrelevanz des in der Schule erworbenen
Wissens, gleichzeitig machten sie deutlich, dass das freie Lernen bei der Selbstorganisation hilft. Hier
waére genauer zu untersuchen, welche Qualitatsmerkmale der Ganztagsschule mit dem Erwerb von
Zukunftskompetenzen und nachhaltigem Lernen in Zusammenhang stehen. Neben der Wahrnehmung
der Schiiler:innen allgemein, ware es wichtig, Schulen zu identifizieren, die bestimmte Kompetenzen
bereits fokussieren (wie hier die OSW) und die Wahrnehmung und Entwicklung der Schiler:innen in
diesen Schulen mit der anderer Schiler:innen zu vergleichen. So kénnten Merkmale von Schule und
bestimmten Angeboten herausgearbeitet werden, die der Entwicklung der Zukunftskompetenzen
zutraglich sind.

,Nachhaltiges Lernen erfordert in besonderer Weise konstruktivistische Lernmethoden.
Ganztagsschulen scheinen aktuell das Potenzial fiir die Umsetzung ko-konstruktiven und situierten
Lernens noch wenig zu nutzen. Auch Individualisierung kénnte (durch Férderung der Selbststeuerung)
nachhaltiges Lernen unterstiitzen, wenn eine echte Wissenskonstruktion anstelle eines Abarbeitens
von Aufgaben erfolgen wiirde. Letztlich ist gerade durch Freiraume fiir Schiilerinnen und Schiiler in der
Ganztagsschule nachhaltiges Lernen mit Blick auf demokratische Partizipation, Selbstorganisation
sowie kooperatives Arbeiten zu erwarten. Dies geht einher mit einem positiv erlebten Schulklima.
Insofern kann an Ganztagsschulen appelliert werden, die Abgabe von Verantwortung an Schiilerinnen
und Schdler zu institutionalisieren” (Fischer & Richey, 2021, S. 184). Diese Potenziale missten weiter
untersucht und entsprechende MalRnahmen der Schulen evaluativ begleitet werden.

Die Zusammenschau aus Theorie und Empirie im vorliegenden Bericht macht die wichtige Rolle der
Beziehungsqualitat fiir das nachhaltige Lernen deutlich. Pddagogische Beziehungen riicken in letzter
Zeit starker ins Interesse der Bildungsforschung als bisher. Die Ergebnisse unserer qualitativen Studien
unterstreichen die Bedeutung des Vertrauens und der Autonomieunterstiitzung im Unterricht. Als
wichtig hat sich hier insbesondere die Haltung von Lehrpersonen zu den Schiler:innen erwiesen. Ein
generelles Vertrauen in die Schileriinnen, gepaart mit positiven Erwartungen,
Autonomieunterstlitzung und der Realisierung eines positiven Fehlerklimas kann empirisch belegt als
lernférderlich gelten und hat zudem das Potenzial zur Verminderung von Bildungsungleichheit.
Obgleich dies insgesamt sehr viel empirische Unterstltzung erfahrt, ist dieser Bereich in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung von Lehrpersonen und (Ganztags-)Schulpersonal noch vielfach unterreprasentiert.
Hier ware es sinnvoll, gezielte MalRnahmen anzubieten, umzusetzen und zu evaluieren.

Auch mit Blick auf die Beziehungsqualitat zeigen sich Wechselwirkungen der verschiedenen Ebenen
von Schule. Interessant sind die Ergebnisse im Zusammenhang mit einer schulischen Vertrauenskultur.
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Das Thema ist bisher wenig erforscht, internationale Studien untermauern jedoch Wechselwirkungen
des Vertrauens zwischen Schulleitung und Kollegium, des Kollegiums untereinander und des
Vertrauens in padagogischen Beziehungen. Dabei gibt es durchaus Uberschneidungen mit den (besser
untersuchten) Annahmen der Selbstbestimmungstheorie. Gerade im Ganztagsschulbereich wére eine
genaue Erforschung der Vertrauenskultur und ihrer Determinanten und Wirkungen interessant und
konnte wichtige Erkenntnisse fiir die Schulentwicklung sowie die Aus- und Fortbildung von
Schulleitungen, Lehrpersonen und padagogischem Personal geben. Auf Basis verschiedener Theorien
lasst sich argumentieren, dass die Mitarbeit von Lehrpersonen im Ganztag positive Auswirkungen auf
die Beziehung zu den Schiiler:innen hat, die sich auch in verandertem Unterrichtsverhalten (beider
Seiten) niederschlagen®. Das hat mit der oben erwihnten erweiterten Kommunikation und einem
vertieften Kennenlernen aber auch mit verdnderten gegenseitigen Erwartungen und besseren
Bedingungen fir die Vertrauensentwicklung zu tun. Erste Ergebnisse zeigen, dass Lehrpersonen ein
solches Potenzial ihrer Mitarbeit im Ganztag durchaus wahrnehmen, eine Erforschung aus Sicht der
Schiler:innen sowie das entsprechende Potenzial bei intensiver Kooperation mit dem
Ganztagspersonal stehen noch aus. Insbesondere Bedingungen und Wirkungen des Vertrauens
zwischen Lehrpersonen und weiterem padagogischem Personal stellen ein Forschungsdesiderat dar.
Hier ware auch genauer zu untersuchen, wie und unter welchen Umstdanden sich durch die
Kooperation Synergien bilden, wie die Perspektiven der Akteur:innen auf die Schiiler:innen sich
dadurch erweitern konnen und inwiefern dadurch Merkmale padagogischer Beziehungen sowie das
schulische Wohlbefinden der Kinder und Jugendlichen positiv beeinflusst werden kénnen. Auch mit
Blick auf pddagogische Beziehungen und Vertrauen waren dabei systematische Vergleiche von
Schiiler:innen unterschiedlicher Altersgruppen relevant fir die Bildungspraxis und die Aus-, Fort- und
Weiterbildung schulischen Personals.

1.4 Fazit: Zusammenfassende Botschaften

Die Studie LeBe-GTS hat wichtige theoretische Grundlagen und empirische Befunde zum
Zusammenhang von nachhaltigem Lernen und der Qualitat pddagogischer Beziehungen in (Ganztags-)
Schulen gebiindelt, um Hinweise fir zukiinftige Forschung und Praxis abzuleiten. Die folgenden
zusammenfassenden Botschaften enthalten sowohl die Erkenntnisse der Studie als auch Hinweise auf
Desiderata fiir Forschung und Praxis. Diese sind samtlich im obenstehenden Text begriindet und
erldutert.

l. Schule in der gegenwartig vielfach umgesetzten Form bereitet nicht ausreichend auf die
Anforderungen der Zukunft vor:

o Mit Blick auf Zukunftskompetenzen und Voraussetzungen fir ein erfolgreiches Leben sowie
gesellschaftliches Wohlergehen in der Zukunft sind Flexibilitat, Selbststandigkeit, Kreativitat, kritisches Denken
und soziale Kompetenzen sowie die Fahigkeit und das Interesse lebenslang zu lernen in der Schule zu fordern.

. Soziale Kompetenzen, Werte und Personlichkeitsmerkmale (u.a. Vertrauen, Neugier) werden
international als Voraussetzungen erfolgreichen Lernens konzipiert und erforscht, ihre Férderung wird aber in
der schulischen Praxis noch kaum systematisch umgesetzt.

o Dagegen scheint eine langere Beschulung eher mit dem Riickgang von sozialen und emotionalen Skills
sowie Kreativitat und intellektueller Neugier einherzugehen. Dies korrespondiert mit einer immer negativeren
Wahrnehmung padagogischer Beziehungen. Diese spielen fiir den Erwerb von Zukunftskompetenzen gemaR
internationaler Forschung eine Schlisselrolle.

o Zukunftige Forschung sollte noch stdrker als bisher konkrete theoretisch als férderlich angenommene
Merkmale der Beziehungsgestaltung in der praktischen Umsetzung untersuchen. Bedeutsam ist u.a. die Analyse

> Fischer & Richey, 2018
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der Bedeutung von Praktiken des Unterrichtens und der Leistungsbewertung fiir die Beziehungsqualitat und den
Erwerb von Zukunftskompetenzen. Dabei sollten auch die Unterschiede zwischen verschiedenen Altersgruppen
der Lernenden systematischer als bisher Berticksichtigung finden. Die Ergebnisse sollten systematisch Eingang in
die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen finden.

Il. Nachhaltiges Lernen und der Erwerb von Zukunftskompetenzen in schulischen Settings
bendtigen positive padagogische Beziehungen und schulisches Wohlbefinden aller Beteiligten:

. Emotionen (u.a. schulisches Wohlbefinden) beeinflussen das nachhaltige Lernen und den
Kompetenzerwerb sowie die Resilienz der Schiiler:innen aber auch die Qualitdt des Unterrichtens der
Lehrpersonen.

. Soziale Beziehungen spielen fir das Wohlbefinden aller schulischen Akteur:innen eine wichtige Rolle
und beeinflussen Motivation und Sozialverhalten nachhaltig. Dabei beeinflussen padagogische Beziehungen
auch die sozialen Beziehungen der Schiler:innen untereinander. Die Bedeutung der Beziehungen zu
Gleichaltrigen einerseits und Padagog:innen andererseits sowie ihrer Wechselwirkungen fiir das nachhaltige
Lernen sind zukiinftig in der Forschung noch starker zu bericksichtigen.

o Um nachhaltiges Lernen zu fordern ist Verantwortung fiir den Lernprozess an die Lernenden abzugeben,
dies erfordert und férdert Vertrauen in padagogischen Beziehungen.

M. Vertrauen und Autonomieunterstiitzung sind Merkmale erfolgreicher Schulen:

. Der Erwerb von Zukunftskompetenzen durch die Schiler:innen wird unterstiitzt durch eine positive
Vertrauenskultur in der Schule, diese zeigt sich nicht nur in padagogischen Beziehungen sondern auch im
Verhaltnis der Leitungspersonen zum Personal und des Personals untereinander. Diese Zusammenhange sind im
deutschen Kontext noch zu wenig erforscht.

o Autonomieunterstiitzende, gut strukturierte schulische Umgebungen (in denen Lernende Agency und
Selbstwirksamkeit erleben kénnen) mit einem Fokus auf die Weiterentwicklung eigener Fahig- und Fertigkeiten
sind eng mit einer positiven Vertrauenskultur verbunden. Hingegen mindern ein negatives Fehlerklima sowie
eine Konzentration auf sozialen Vergleich, Benotung und das Zeigen bzw. Kontrollieren von Wissen den
Lernerfolg, die Motivation und die Beziehungsqualitat. Dies gilt prinzipiell nicht nur fir den Unterricht, sondern
fir alle Bereiche der (Ganztags-)Schule.

V. Die Ganztagsschule bietet erweiterte Moglichkeiten zur Umsetzung einer Schulkultur, die den
Erwerb von Zukunftskompetenzen und nachhaltiges Lernen unterstiitzt. Diese werden aber (noch)
nicht in ausreichendem Umfang genutzt:

. Kinder und Jugendliche wiinschen sich in unterrichtlichen und auRerunterrichtlichen Settings
vertrauensvolle padagogische Beziehungen und Moglichkeiten der Partizipation. Es wird davon ausgegangen,
dass der Ganztag dies unterstitzen kann. Aktuell zeigen Studien im Sekundarbereich (aber nicht in der
Grundschule), dass die Beziehungsqualitdit und Mitbestimmungsgelegenheiten in auferunterrichtlichen
Angeboten positiver erlebt werden als im Unterricht. Die Entwicklung einer umfassenden Partizipationskultur an
(Ganztags-)Schulen ist aber gegenwartig noch ein Desiderat.

o Moglichkeiten der Mitbestimmung und die selbstbestimmte Auswahl von Angeboten haben sich in
Wirkungsanalysen immer wieder als einflussreich fir Wohlbefinden, Motivation und soziales Lernen von Kindern
und Jugendlichen in Ganztagsangeboten herausgestellt. Dennoch ergeben vorliegende Studien, dass diese
Potenziale schulisch noch wenig umgesetzt werden.

. Prinzipiell sollte der erweiterte Rahmen der Ganztagsschule auch geeignet sein, fiir nachhaltiges Lernen
wichtige Selbststeuerungs- und Medienkompetenzen zu férdern. Die Bereiche digitales und selbstgesteuertes
Lernen sind im Rahmen der Ganztagsschulforschung bisher jedoch kaum untersucht.

o Der Ganztag er6ffnet Raume zum besseren gegenseitigen Kennenlernen der Akteur:innen. Dies kann
sich auch positiv auf die individuelle Forderung von Schiiler:innen im Unterricht auswirken. Theorie und
Forschung geben hier erste Hinweise, die noch starker untermauert werden mussten.
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V. Der Ganztag ist nicht als Gegenentwurf oder Zusatz zum Unterricht zu verstehen. Es ist ein

schulisches Gesamtkonzept noétig, in dem eine Umgebung geschaffen wird, die sowohl formales als
auch informelles Lernen sowie Selbstbestimmung und Wohlbefinden fordert:

. Schiler:innen nehmen die Schule insgesamt als Bestandteil ihres Alltags wahr. Das Erleben in
auBerunterrichtlichen Angeboten und selbst gestaltbarer Schulzeit beeinflusst das Erleben im Unterricht. Hier
fehlt es an gezielten Studien, die diese theoretischen Annahmen lberprifen, insbesondere aus Sicht der Kinder
und Jugendlichen. Dabei sollten die Ebenen von Schule, (Lern-)Gruppen und Individuum berlcksichtigt werden.
o Flr die Nutzung der Moglichkeiten der Ganztagsschule ist eine gezielte Schulentwicklung unter Einbezug
aller Akteur:innen der Ganztagsschule nétig. Dies beinhaltet die Realisierung einer Partizipations- und
Vertrauenskultur auf allen Ebenen sowie die gezielte Forderung von Zukunftskompetenzen bei den
Schiler:innen. Hier kénnte die Orientierung an , Good-Practice“-Beispielen aus der Praxis sowie deren gezielte
empirische Betrachtung wertvolle Hinweise geben.

o Ein integrierter Ganztag erfordert eine offene und vertrauensvolle Zusammenarbeit der
Verantwortlichen aus den Bereichen Schule sowie Kinder- und Jugendhilfe (und ggf. weiterer Institutionen).
Hierflir muss der Grundstein in der Aus-, Fort- und Weiterbildung der jeweiligen Professionellen gelegt werden.
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Anhang

A.1 Verwendete Daten

Im Folgenden wird dargestellt, welche Daten im Rahmen des empirischen Teils des Berichtes
ausgewertet wurden. Dafir finden sich im weiteren Verlauf untergliedert in die jeweiligen Teilstudien
Hinweise Uber die Datenerhebungsmethode, Stichprobe und Auswertungsverfahren.

A1.1 Die Evaluation des Pakts flr den Nachmittag

Im Auftrag des Hessischen Kultusministeriums wurde der Pakt fir den Nachmittag (PfdN) im Zeitraum
von Februar 2017 bis Marz 2020 durch die Universitdt Kassel evaluiert. Der PfdN ist ein
Ganztagsschulprogramm des Landes Hessen zur Foérderung des Ausbaus des nachmittdglichen
Bildungs- und Betreuungsangebots im Primarbereich. Im Rahmen der Evaluation des PfdN erfolgten
im Jahr 2018 und 2019 Paper-Pencil-Befragungen von Grundschiiler:innen an 29 Schulen in Hessen. Es
wurden Schiiler:innen, die am Ganztag teilnahmen und diejenigen, die nicht teilnahmen, zu
unterschiedlichen Themen wie z.B. zur Qualitat der padagogischen Beziehungen befragt. In der ersten
Befragungswelle 2018 wurden Daten von Schiiler:innen des Jahrgangs 3 und 4 erhoben, in der zweiten
Erhebungswelle 2019 wurden die ehemaligen Drittkldssler:innen nochmals in der vierten Klasse
befragt. Da davon ausgegangen werden kann, dass eine dauerhafte Teilnahme bzw. Nichtteilnahme
am PfdN einen Einfluss auf die erfragten Merkmale der Schiiler:innen hat, wurden in Bezug auf
Wirkungen der Ganztagsteilnahme ausschlieBlich die Daten derjenigen Schiiler:innen betrachtet, bei
denen vom ersten zum zweiten MZP kein Wechsel des Teilnahmestatus am PfdN stattgefunden hat.
Die verwendete Langsschnittstichprobe umfasst insgesamt 422 Schiiler:innen. Davon nahmen 314
Schiler:innen zu beiden Erhebungswellen am PfdN teil, 108 Schiiler:innen besuchten den PfdN zu
keinem der beiden MZPs. Von den Befragten sind 218 Madchen und 198 Jungen. 9,7 % der befragten
Kinder wiesen einen Migrationshintergrund auf, was auf eine Verzerrung der Stichprobe hindeutet und
mit in der Evaluation insgesamt gefundenen Unterschieden in der Teilnahme nach familidrem
Hintergrund begriindet werden kann.

Im Zuge der Evaluation wurden dariber hinaus im Jahr 2019 Gruppendiskussionen mit Schiler:innen
an drei Grundschulen in Hessen gefiihrt. Die Gesprache fanden jeweils in 3-er bis 5-er Gruppen statt.
Pro Schule wurden zwei Schiiler:innengruppen der vierten Klasse, die den PfdN besuchten, befragt.
Insgesamt waren 24 Schiiler:innen an den Gesprachen beteiligt. Die befragten Schiiler:innen nahmen
ebenfalls an der quantitativen Befragung 2018 und/oder 2019 teil und sind Teil der Grundgesamtheit
der quantitativen Stichprobe. Die erhobenen Schiller:iinnendaten wurden mittels inhaltlich-
strukturierender Inhaltsanalyse ausgewertet.

A1.2 BiO und StEG

Die BiO-Studie wurde von der Universitat Kassel an der Offenen Schule Waldau in Kassel durchgefiihrt
und untersuchte die Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung von Schiler:innen in dem
Zeitraum ab 2011. Fir die vorliegende Studie wurden Daten einzelner Kohorten reanalysiert, um
Zusammenhdnge von Ausdauer beim Lernen, akademischem Selbstkonzept, Selbstwert,
Sozialverhalten (problematisches Verhalten und soziale Verantwortungsiibernahme in der Schule)
sowie Lernstrategien (Elaboration und Kontrollstrategien) mit der Erflllung der Grundbedrfnisse im
Unterricht zu erfassen und die Entwicklung der genannten Merkmale zu untersuchen.
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Zum Vergleich wurden bei einigen Aspekten Daten aus Integrierten Ganztagsschulen aus Hessen aus
der ersten Phase der StEG herangezogen®. In dieser Studie wurde der Ausbau von Ganztagsschulen in
Deutschland im Zeitraum von 2005 bis 2009, unter der Zielsetzung Entwicklungspotentiale und -
bedarfe von Ganztagsschulen aufzudecken, empirisch begleitet. Weitere Phasen der Studie sind in den
unter | berichteten Ergebnissen reprasentiert. Beiden Studien liegt ein Mehrperspektiven-
Multikohorten-Langsschnittdesign zugrunde. Im Rahmen des vorliegenden Berichtes wurden die
Daten von Paper-Pencil-Schiiler:innenbefragungen genutzt. Fiir LeBe-GTS wurden aus beiden Studien
die Messzeitpunkte in den Jahrgangsstufen 5, 7 und 9 herangezogen®. Fiir die OSW wurden dabei zwei
Kohorten einbezogen. Die Stichprobe umfasst insgesamt 309 Schiiler:innen der OSW, davon wiesen
43,5% einen Migrationshintergrund auf. Hinsichtlich der Merkmale des familidren Hintergrundes sind
die Unterstichprobe aus StEG sowie die Stichprobe aus BiO vergleichbar, allerdings ist die StEG-
Stichprobe mit 1975 Schiler:innen aus hessischen IGS wesentlich groRer als die verwendete BiO-
Stichprobe.

A1.3 Die qualitative Studie an der Offenen Schule Waldau

Im Rahmen der qualitativen Zusatzstudie, speziell flir das Projekt LeBe-GTS, wurden leitfadengestiitzte
Gruppendiskussionen mit Schiiler:innen der achten und zehnten Jahrgangsstufe an der Offenen Schule
Waldau in Kassel zu den Themen nachhaltiges Lernen und Vertrauen in padagogischen Beziehungen
gefuhrt. Pro Jahrgang wurden zwei 6er-Gruppen befragt. Die Gesprdache mit den Schiler:innen
dauerten ca. 30 Minuten. Insgesamt waren 24 Schiller:innen an den Gesprdchen beteiligt. Dabei
handelt es sich um 12 Schiiler:innen aus der achten Klasse und 12 Schiiler:innen aus der zehnten
Klasse. Befragt wurden 13 Jungen und 11 Madchen. Die erhobenen Schiiler:innendaten wurden mittels
inhaltlich-strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.

0 Mahler, 2016
61 Die StEG-Daten sind im Forschungsdatenzentrum des IQB veréffentlicht
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