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1 Einleitung

Die deutsche Schullandschaft hat sich in den letzten Jahren grundlegend verin-
dert. Anstof3 dafiir lieferten u.a. die Ergebnisse der PISA-Studie im Jahr 2000, die
Defizite im deutschen Schulsystem virulent machten, da die Kompetenzen' der
deutschen Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich nur maBig aus-
fielen und zudem ein deutlicher Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
schulischen Leistungen belegt wurde (Deutsches PISA-Konsortium, 2001). So
folgte im Anschluss an PISA ein flichendeckender Ausbau von Ganztagsschulen,
um damit den PISA-Ergebnissen zu begegnen (KMK, 2008, 2018; Zichner &
Fischer, 2011).

Mit der Neuerung des Bildungssystems wurden verschiedenste Zielsetzungen
im bildungspolitischen, sozialpolitischen und pidagogischen Bereich verfolgt
(Zichner & Fischer, 2011). Doch auch nach etwa 20 Jahren intensiver Bemiihung
der ganztagsschulischen Implementation scheinen vor allem die Ziele beziiglich
der Kompetenzférderung und der verinderten Lehr- und Lernkultur nicht umge-
setzt. Die Ursachen daftr sind vielfiltig, kénnten an Grundschulen aber nicht
zuletzt am Mangel der fachlichen Angebotsauswahl und an der sogenannten feh-
lenden Verzahnung zwischen dem extracurricularen Angebot und dem curricula-

! Unter Kompetenz versteht man die erlernbare Fahigkeit, herangetragene Anforderungen durch
kognitive, praktische, soziale und motivationale Verhaltensweisen zu bewiltigen (Weinert, 2002;
North, Reinhardt und Sieber-Suter, 2013).
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ren Unterricht liegen. Verzahnung spielt sich auf mehreren Ebenen ab: Zieldi-
mensionen der inhaltlichen und padagogischen Abstimmungen zwischen Angebot
und Unterricht werden im Schulprofil verankert, Angebote vertiefen und ver-
kntipfen Inhalte des Unterrichts und das durchfiihrende piddagogische Personal
steht mit den Lehrkriften beztglich Inhalten, Methoden und Entwicklungen von
Schiilerinnen und Schiilern im Austausch (Klieme, Holtappels, Rauschenbach &
Stecher, 2008; Willems & Holtappels, 2014). Verzahnung gilt als Qualitdtsmerkmal
von Ganztagsschule, das zu positiven Wirkungen im Bereich der Kompetenzfér-
derung bedeutend beitragen soll (Willems & Becker, 2015).

Ein fachlicher Bereich, der sich fiir Verzahnungsaktivititen zwischen Angebot
und Unterricht besonders eignet, stellt das Thema Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) dar. BNE dient als Vermittlung eines verantwortlichen Umgangs
mit den Ressourcen der Erde, der das Leben der gegenwirtigen Generation hin-
sichtlich der 6konomischen, 6kologischen und sozio-kulturellen Perspektive be-
friedigt, dabei jedoch nicht kiinftige Generationen gefihrdet (Hauff, 1987; Michel-
sen, 2008c; Riel, 2010). BNE vereint als iiberfachliches Sachunterrichtsthema
nicht nur verschiedenste naturwissenschaftliche Themen, sondern ermdglicht
auch einen Bezug zu anderen Fichern. Doch nicht nur fachliche und iberfachli-
che Kompetenzen werden durch die Thematisierung von BNE geférdert, sondern
gerade auch bei Grundschilerinnen und Grundschiiler vermag diese Thematik
grof3es Interesse und Motivation zu wecken (Hauenschild, 2002), sodass die For-
derung motivational-affektiver Merkmale ebenso berticksichtigt wird.

Nicht nur die Férderung fachlicher und tberfachlicher Kompetenzen, sondern
auch die Forderung motivational-affektiver Merkmale entspricht u.a. dem Ziel
einer umfassenden schulischen Bildung (Willems, 2011). Die Ausbildung der mo-
tivational-affektiven Merkmale eines Menschen ist besonders relevant im Hinblick
auf die Entwicklung der individuellen Gesamtpersonlichkeit. Fachliches Interesse,
intrinsische Motivation und akademisches Selbstkonzept, die unter anderem zu
den motivational-affektiven Merkmalen zihlen, sind zum einen Voraussetzung fiir
die Bereitschaft der aktiven (auBler-) schulischen Auseinandersetzung mit fachli-
chen Inhalten, zum anderen veranlassen sie im weiteren Lebensweg die Entschei-
dung tber die berufliche Orientierung. Weiterhin geben sie je nach Ausprigung
Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten und beeinflussen damit die fachlichen Kom-
petenzen wechselseitig (Steffensky, Scholz, Kasper & Koller, 2020).

Durch Ergebnisse von Studien (u.a. TIMSS, IGLU, StEG) in den letzten Jah-
ren zeigt sich, dass die Foérderung dieser zusammenhingenden Kompetenzen
(fachliche Kompetenz, iiberfachliche Kompetenz, motivational-affektive Merkma-
le), aktuell noch nicht durch das Ganztagsschulsystem ausgeschopft wird (Huf3-
mann, Wendt et al., 2017; Selter, Walter, Heinze, Brandt & Jentsch, 2020; Stef-
fensky et al., 2020; StEG-Konsortium, 2019a). Durch das Mehr an Zeit in Ganz-
tagsschulen bringt das neue Schulsystem dafiir zwar ein grof3es Potenzial mit, aber
allein die zusitzlich gewonnene Zeit an Ganztagsschulen scheint nicht das All-
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heilmittel der Kompetenzférderung zu sein. So ist besonders ungiinstig, dass die
Forschung zur Qualitit der ganztagsschulischen Angebote hinsichtlich der kon-
kreten Implementierung in die Schulpraxis bisher wenig vorangeschritten ist. Be-
gleitende wissenschaftliche Forschung gab es vor allem in den Anfangsjahren des
schulischen Strukturwandels bis etwa Mitte/Ende des letzten Jahrzehnts. Die grof3
angelegte Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) wurde beispiels-
weise zwischen 2005 und 2019 lindertbergreifend durchgefithrt, wobei die Teil-
studie zur Angebotsqualitit und individuellen Wirkungen in der Primarstufe
(StEG-P) hingegen nur von 2012 bis 2015 angelegt war. Zu implementierende
Qualitdtselemente sind bisher insgesamt wenig praxisnah erforscht, da sie auf-
grund der Vielfiltigkeit von Ganztagsschulvarianten sicherlich schwer zu erfassen
und zu verallgemeinern sind. Fine wissenschaftliche Auseinandersetzung und
Aufarbeitung erscheint diesbeziiglich dringend notwendig und sinnvoll.

Mit der Studie Forderung naturwissenschaftlicher Kompetenzen an Gangtagsgrundschulen
(GanzNaWi) wird daher im Bereich der Qualititsforschung beziiglich eines extra-
curricularen Angebots angesetzt. Die Studie ist als quasi-experimentelle Lings-
schnittstudie angelegt. Dabei werden Wirkungen eines Bildungsangebots auf mo-
tivational-affektive Merkmale in den Blick genommen.? Es wird ein fachliches
Naturwissenschaftsangebot (NaWi-Angebot) aulerhalb des Unterrichts durchge-
fihrt, das in zwei Varianten iiber ein Schulhalbjahr hinweg implementiert wird.
Bei der einen Variante wird das Angebot mit dem curricularen Sachunterricht
verzahnt, bei der anderen Variante nicht. Die pidagogischen Gestaltungselemente
fir die Umsetzung der Verzahnung in der Schulpraxis werden in Anlehnung an
die wissenschaftlichen Erkenntnisse in Bezug auf Verzahnung eigenstindig entwi-
ckelt. So richtet sich beispielsweise die thematische Reihenfolge der Einheiten
beim verzahnten Angebot nach den aktuellen Themen des zu verzahnenden Sa-
chunterrichts. Reflexionen iiber den Zusammenhang von Angebot und Unterricht
stellen neben der engen Kooperation mit den Lehrkriften tiber Inhalte, Methoden
und Entwicklungsstinde der Schiilerinnen und Schiiler weitere implementierte
Verzahnungsaktivititen dar. Damit wird ein Versuch unternommen empirisch
fundierte Erkenntnisse zu erlangen, inwiefern ein (verzahntes) naturwissenschaft-
liches Angebot eine férdernde Wirkung auf Grundschiilerinnen und Grundschiler
beztiglich der motivational-affektiven Merkmale hat. Bei der Analyse von Wirkun-
gen beider Angebotsvarianten liegt der Fokus auf der Befragung der Schiilerinnen
und Schiiler. Diese stammen aus 12 Klassen eines dritten oder vierten Jahrgangs
von sechs unterschiedlichen Grundschulen. Von den insgesamt N = 236 Schiile-
rinnen und Schillern nehmen n = 43 Schiilerinnen und Schiiler am verzahnten
Angebot (Treatmentgruppe TG1), n = 43 Schiilerinnen und Schiiler am nicht-
verzahnten, additiven Angebot (Treatmentgruppe TG2) und n = 150 Schiilerinnen

2 Fachliche Kompetenzen werden durch die Studie zwar auch erhoben, die zusitzliche Auswertung
wiirde allerdings den Rahmen dieser Arbeit sprengen und wird daher von der Projektgruppe in
gesonderten Schriften analysiert.
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und Schiiler an keinem oder einem anderen Angebot (Kontrollgruppe KG) teil.
Schiilerinnen und Schiiler des additiven Angebots sowie der Kontrollgruppe wer-
den befragt, um die Wirkungen des verzahnten Angebots umfassend beurteilen zu
kénnen. Um ferner die Wirkungen von naturwissenschaftlichen Angeboten allge-
mein zu analysieren, wird eine Gruppe bestehend aus Schiilerinnen und Schiler
der verzahnten als auch aus der additive Angebotsvariante mit den Schiilerinnen
und Schiilern der Kontrollgruppe verglichen.

Die Befunde der Studie zeigen, dass bei der vergleichenden Betrachtung der
Gruppe an Schiilerinnen und Schiilern, die an einem der beiden Angebotsvatian-
ten teilgenommen haben, und der Gruppe an Schilerinnen und Schiilern, die kein
Naturwissenschaftsangebot besucht hat, teilweise unterschiedliche Entwicklungen
nachweisbar sind. Das Interesse an BNE, das sachunterrichtliche Interesse, die
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf BNE und das sachunterrichtliche
Selbstkonzept fillt bei Schiilerinnen und Schiilern der TG in einigen Teileffekten
signifikant hoher aus, als bei Schiilerinnen und Schiilern der KG. Auch, wenn
diese Tendenz nicht durchgingig bei allen sechs untersuchten Merkmalen nach-
gewiesen werden kann, weisen die Ergebnisse darauf hin, dass einige Fordereffek-
te durch das naturwissenschaftliche Angebot dieser Studie festgestellt werden
kénnen. Allerdings existieren kaum signifikante Unterschiede zwischen den bei-
den Treatmentgruppen. Die Ergebnisse der Studie liefern in Bezug auf die motiva-
tional-affektiven Merkmale keine signifikant hoheren Merkmalsausprigungen von
der TGy im Vergleich zur TGa. Die angegebenen Merkmalsauspriagungen der
Schiilerinnen und Schiiler der TGy und TG: unterscheiden sich bei ein bzw. zwei
von sechs ausgewerteten Merkmalen signifikant von der KG, wihrend zwischen
der TG und der TGy bei keinem Merkmal ein signifikanter Gruppenunterschied
vorliegt. Lediglich Interaktionseffekte dreier Merkmale fallen fir die TGy positiver
aus, als fur die TGo. Dies ist besonders positiv zu bewerten, da die Qualitit der
beiden Angebotsvarianten, die durch die Prozessqualitit beschrieben wird, durch
die Schiilerinnen und Schiiler der TG teilweise signifikant positiver wahrgenom-
men wird als von denen der TG1. Nur einmal liegt eine Ausprigung eines Pro-
zessqualititsmerkmals von der TGy signifikant héher als die von der TG,. Uber-
wiegend nehmen die Schulerinnen und Schiler der beiden Angebote die Prozess-
qualitit gleich gut wahr und es besteht kein signifikanter Unterschied zwischen
den beiden Gruppen. Auch die Eingangswerte zum Primesszeitpunkt zeigen, dass
die Schiilerinnen und Schiler der TG hier teilweise signifikant bessere Eingangs-
werte bezliglich der motivational-affektiven Merkmale zeigen, wenngleich bei den
tberwiegenden Merkmalen kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen
zum Primesszeitpunkt besteht. Mit Beriicksichtigung dieses Hintergrundes wirken
die drei signifikanten Interaktionseffekte, die zugunsten von TGy ausfallen, erfreu-
lich, jedoch ldsst sich kein umfassender Unterschied der Wirkungseffekte zwi-
schen TG und TG: erkennen. Ob Verzahnung wirklich den pidagogisch ange-
nommenen Mehrwert fur Grundschiilerinnen und Grundschtler hat, wird in die-
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ser Studie daher diskutiert. Die Studie hebt die Notwendigkeit hervor, im Bereich
der piddagogischen Qualititsgestaltung der ganztagsschulischen Angebote weitere
Forschung zu veranlassen und das Konzept der Verzahnung neu zu diskutieren
sowie praxistauglich weiter zu konkretisieren.

Der Aufbau der vorliegenden Arbeit gliedert sich in insgesamt acht Kapitel.
Der Einleitung schlieen sich die Grundlagen der Ganztagsschulentwicklung an.
Nach der Nennung bildungspolitischen Rahmenbedingungen von Ganztagsschu-
len wird der quantitative Ausbau in Deutschland und speziell der in Niedersachsen
thematisiert, um die Qualititsdebatte bei Ganztagsschulen in den Kontext des
rasanten Ausbaus einordnen zu kénnen. Aufgestellte Zielsetzungen mit bisher
erreichten Umsetzungen stellen jeweils weitere Teilkapitel dar. Diese sind thema-
tisch in den bildungspolitischen, den sozialpolitischen sowie den pidagogischen
Bereich unterteilt. Der Schwerpunkt liegt einerseits auf dem Ziel der Kompetenz-
térderung (bildungspolitisches Ziel), fiir die die Studien IGLU und TIMSS Befun-
de von Schiilerinnen und Schiilern beztglich ihrer fachlichen Leistungen sowie
ihren motivational-affektiven Einschitzungen angeben. Andererseits liegt der
Fokus auf der Umsetzung einer verinderten Lehr- und Lernkultur (piddagogisches
Ziel), fur den die StEG-Studie Erkenntnisse liefert, inwieweit die Qualititsmerk-
male Verzahnung, Kooperation, Rhythmisierung und Schulkonzept in Schulen
aktuell umgesetzt werden. Daran ankniipfend folgt die Thematisierung der Quali-
titsentwicklung einer Ganztagsschule. Diese beinhaltet entwickelte Schulquali-
titsmodelle, Voraussetzungen fiir qualitativ hochwertige extracurriculare Angebo-
te bezogen auf die Teilnahme- und Angebotsstruktur sowie das durch extracurri-
culare Angebote verinderte Rollenbild von Lehrkriften als Qualittskatalysator.
Das nichste Kapitel liefert wissenschaftliche Erkenntnisse zur BNE als Potenzial
fir ein ganztagsschulisches Angebot. Es nimmt die historische Entwicklung, das
Verstindnis und die Zielsetzung von BNE in den Blick und zeigt die Relevanz
auf, warum dieses Thema bereits im kindlichen Alter besonders zur Thematisie-
rung in der Ganztagsschule geeignet ist. Die Umsetzung von BNE in der Schule
wird durch Thematisierung des Bildungsauftrages, die Konzeptionierung des Sa-
chunterrichts und die Verankerung von BNE im Sachunterricht dargestellt. Das
sich anschlieBende Kapitel fasst die Erkenntnisse der beiden vorangegangenen
Kapitel zusammen und bildet daraus die Forschungsdesiderate. Den wissenschaft-
lichen Erkenntnissen folgt der Teil der empirischen Erkenntnisse dieser Studie,
der mit den Forschungsfragen und Hypothesen eingeleitet wird. Der Schwerpunkt
liegt dabei auf den Wirkungen von NaWi-Angeboten generell sowie auf den Wit-
kungen von speziell verzahnten NaWi-Angeboten fiir Grundschilerinnen und
Grundschiiler. Um diesen Forschungsfragen empirisch zu begegnen, wird im
nichsten Kapitel die Beschreibung des methodischen Vorgehens und der Daten-
grundlage der Studie vorgenommen. Dabei wird zunichst die zugrundliegende
Stichprobe und die eigens entwickelte und durchgefiihrte Studie GanzNalWi mit
ihrem Aufbau, der Durchfihrung der einzelnen Sitzungen sowie den implemen-
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tierten Verzahnungselementen beschrieben. AnschlieBend wird die Datenerhe-
bung mit dem Studiendesign und den deskriptiven Kennwerten der Erhebungsin-
strumente erldutert. Ausgewihlte Angaben von Schiilerinnen und Schiilern, die
analysiert werden, stammen aus dem Prid- und Postfragebogen fiir Schiilerinnen
und Schiiler sowie den Fragebdgen zur wahrgenommenen Prozessqualitit der
Angebotsvarianten. Entsprechend der Gliederung des Kapitels iiber Forschungs-
fragen und Hypothesen, werden im vorletzten Kapitel zuerst deskriptive Ergeb-
nisse der Eingangsgruppenunterschiede sowie die Ergebnisse der Prozessquali-
titswahrnehmung dargestellt. Diese dienen als Implementationscheck des Ange-
bots, woraufthin die Ergebnisse der Wirkungen von NaWi-Angeboten als auch die
von verzahnten NaWi-Angeboten vorgestellt werden. Die Darstellung der Wir-
kungen bezieht sich jeweils auf die motivational-atfektiven Merkmale intrinsische
Motivation, fachliches Interesse, Selbstwirksamkeit beztiglich BNE und akademi-
sches sachunterrichtliches Selbstkonzept. Das Merkmal Interesse gliedert sich
weiterhin in die thematischen Bereiche BNE, Sachunterricht sowie Naturwissen-
schaften. Abschlieend folgen die Diskussion und die Schlussfolgerung. Nachdem
die Ergebnisse des vorangegangenen Kapitels interpretiert werden, werden die
Grenzen der Studie aufgezeigt, die Relevanz der Studienergebnisse eingeordnet
und ein Ausblick fiir weitere Forschungsansitze gegeben sowie ein Fazit gezogen.
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Mit der vorliegenden Arbeit wird das Ziel verfolgt einen Teil zur Forschung von
Ganztagschulqualitit beizutragen. Um zunichst grundlegende Kenntnisse Gber die
Ganztagsschule zu erhalten, widmet sich das vorliegende Kapitel dem aktuellen
Forschungsstand tUber Ganztagsschulen. Das erste Teilkapitel definiert das Ver-
stindnis von Ganztagsschulen und zeigt dabei die Vielfiltigkeit der in Deutsch-
land existierenden Formen auf. Im nichsten Teilkapitel wird die bundesweite und
folgend speziell die niedersichsische Entwicklung von Ganztagsschulen allgemein
und bezogen auf Grundschulen dargestellt. Deutlich wird damit die Dimension
der quantitativen Entwicklung innerhalb der letzten 20 Jahre, um dies immer wie-
der im Zusammenhang mit den restlichen Teilkapiteln, die die qualitativen Ent-
wicklungen in den Blick nehmen, interpretieren zu kénnen. Ziele des Ausbaus von
Ganztagsschulen werden dargestellt und deren Umsetzungsstand aufgezeigt. Da-
mit wird der aktuelle Stand tiber das, was von den Wirkungen der Ganztagsschule
bekannt und was noch unbekannt ist bzw. weiterentwickelt werden muss, deut-
lich. Zentrale Forschungstheorien der Qualititsmerkmale werden abschlieBend
thematisiert, um auf dessen Grundlage im empirischen Teil die Studie aufzubauen.
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2.1 Bildungspolitische Rahmenbedingungen von
Ganztagsschulen

Da die vorliegende Arbeit im Bereich der Ganztagsschulforschung angesiedelt ist,
erscheint es sinnvoll zunichst eine Basis an bildungspolitischen Rahmenbedin-
gungen von Ganztagsschulen zusammenzufassen, um einordnen zu kdnnen, auf
welcher strukturellen Grundlage die Qualititsforschung von Ganztagsschulen
stattfindet.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) definiert eine Schule als Ganztagsschule,
wenn sie an mindestens drei Wochentagen ein ganztigiges Angebot aus Unterricht
und extracurricularen (= auBerunterrichtlichen) Angeboten von insgesamt min-
destens sieben Zeitstunden bereitstellt, den Schulerinnen und Schiiler an allen
Tagen ihrer Teilnahme ein warmes Mittagessen zur Verfigung stellt und die extra-
curricularen Angebote in einem konzeptuellen Zusammenhang mit dem Unter-
richt stehen (KMK, 2006). Zudem soll dieser Bereich unter Aufsicht und Verant-
wortung der Schulleitung stehen und organisiert werden (KMIK, 2006). Diese
Definition gilt linderiibergreifend fiir alle Formen von Ganztagsschulen, wobei
jedes Land innerhalb dieses Rahmens eigene Regelungen und Besonderheiten
umsetzt (Fischer, Tillmann & Willems, 2015; StEG-Konsortium, 2019a). In Nie-
dersachsen gibt es beispielsweise die Regelungen, dass die extracurricularen Ange-
bote mindestens einen zeitlichen Umfang von zwei Unterrichtsstunden umfassen
miissen und der gesamte Schultag damit acht Zeitstunden nicht tiberschreiten soll
(Niedersichsisches Kultusministerium, 2014b). Arnoldt et al. (2018) untersuchten
in ihrem Beitrag die Entwicklung der Ganztagsschule mit den bundeslandspezifi-
schen Besonderheiten. Sie stellen fest, dass es nur wenige obligatorische Kriterien
fir eine Ganztagsschule gibt, die erfiillt werden mussen, sondern es vielmehr Frei-
rdume fir Bundeslinder und Schulen gibt den Ganztagsschulbetrieb zu gestalten.
Dies sorgt fiir eine Vielfiltigkeit und Uniibersichtlichkeit der Ganztagsschulland-
schaft (Arnoldt, Furthmiiller, Kielbock & Gaiser, 2018).

Die verschiedenen Formen der facettenreichen Ganztagsschullandschaft un-
terscheiden sich hinsichtlich der Verbindlichkeit der Teilnahme: Es gibt offene,
teilweise gebundene und voll gebundene Formen von Ganztagsschulen. Offene
Ganztagsschulen bieten an mindestens drei Tagen der Woche extracurriculare
Angebote nach dem reguliren Unterricht an, wobei die Teilnahme der Schiilerin-
nen und Schiler freiwillig ist. Mit der Anmeldung zur Teilnahme melden sich die
Schiilerinnen und Schiler zumindest verpflichtend fiir mindestens ein Schulhalb-
jahr bei den Angeboten an. Teilweise gebundene Formen bieten ebenfalls an min-
destens drei Tagen der Woche extracurriculare Angebote an, wobei ausgewihlte
Schiilerinnen- und Schiilergruppen (Klassen, Jahrginge) an mindestens zwei Ta-
gen zur ganztitigen Teilnahme verpflichtet sind. In vollgebundenen Ganztags-
schulen gibt es an mehr als drei Tagen der Woche extracurriculare Angebote, an
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denen alle Schiilerinnen und Schiiler an mehr als drei Wochentagen verpflichtend
teilnehmen (KMK, 2015b).

Hinsichtlich der padagogisch-konzeptuellen Gestaltung werden Ganztagsschu-
len in additive und rhythmisierte/integtierte Modelle unterschieden (Willems &
Becker, 2015; Willems, Wendt, Grohlich, Walzebug & Bos, 2014). Additive Mo-
delle herrschen in offenen Ganztagsschulformen vor, da sich die extracurricularen
Angebote dem reguliren Unterricht am Vormittag anschlieBen. Wihrend der Un-
terricht am Vormittag fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend ist, sind die
extracurricularen Angebote am Nachmittag fakultativ. Finden die Angebote in
Kooperation mit auB3erschulischen Bildungspartnern statt, werden sie als additiv-
duales Modell definiert (Willems & Becker, 2015). Beim rhythmisierten Modell
wechseln sich Unterricht und extracurriculare Angebote iiber den ganzen Tag
hinweg ab (KMK, 2015b). Dadurch kann eine Verzahnung von Unterricht und
Angebot leichter umgesetzt werden. Das rhythmisierte Modell verlangt Ganztags-
schulklassen, um wechselnde Phasen von Anspannung und Entspannung umset-
zen zu kénnen (KMK, 2015b). Gebundene oder teilweise gebundene Ganztags-
schulformen folgen dem rhythmisierten Modell nicht zwingend, sodass zwischen
gebundenen Formen einerseits und rhythmisierten Modellen andererseits diffe-
renziert werden muss (Willems & Becker, 2015).

Sauerwein, Hannemann und Rollett untersuchten weitere Unterscheidungskri-
terien von Ganztagsschulen, die erginzend und differenzierter zu den Kriterien
des KMK fiir Qualitit, Inhalt und Gestaltung einer Schule herangezogen werden
sollten. Damit erzielten sie Ganztagsschulen anders zu gruppieren und fir mehr
Klarheit in der untbersichtlichen Ganztagsschullandschaft zu sorgen (Sauerwein,
Hannemann & Rollett, 2018). Unterscheidungskriterien bei der Identifikation von
Schulprofilen sind dabei die Breite des Angebots, die Zeitorganisation und die
konzeptuelle Verbindung von Unterricht und Angebot (Sauerwein, Hannemann et
al., 2018). Anhand von StEG-Daten aus dem Jahr 2015 stellten sie fest, dass es
kaum moglich sein wird, eine Typologie fiir Ganztagsschulen zu entwickeln, die
der Heterogenitit der Ganztagsschullandschaft gerecht werden kann. Insgesamt
kann damit bilanziert werden, dass es eine nahezu uniiberschaubare Vielzahl an
Ganztagsschulvarianten gibt, die die Erfassung von allgemein geltenden For-
schungserkenntnissen bezogen auf die Implementierung von Qualititsmerkmalen
extracurricularer Angebote in die Schulpraxis erschweren. Hinzu kommt seit 2007
die erweiterte Entscheidungsbefugnis® der sogenannten Eigenverantwortlichen
Schule (Galas, Krémer, Nolte & Ulrich, 2018; Niedersidchsisches Kultusministeti-
um, 2007), die die Ausgestaltung der Ganztagsstruktur an jeder Schule noch indi-
vidueller werden lasst.

3 Schulen agieren eigenverantwortlich in pidagogischen, organisatorischen, personellen und fiskali-
schen Bereichen. Die kontinuierliche Sicherung, Weiterentwicklung und Evaluation der Qualitit
ihrer Arbeit sind dabei ein fester Bestandteil, der im Schulprogramm festgehalten wird (Galas,
Krémer, Nolte und Ulrich, 2018, §32).
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Allgemein kann jedoch festgehalten werden, dass in gebundenen Ganztags-
schulformen bzw. rhythmisierten Modellen eher eine Kontinuitit von Lerninhal-
ten und Gruppenzusammensetzungen vorherrscht und eine Beziehung zum Per-
sonal aufgebaut werden kann, wihrend in offenen Formen bzw. additiven Model-
len Briiche in den Lernprozessabliufen aufgrund hiufiger Wechsel in der Grup-
penzusammensetzung und hoher Personalfluktuation sehr wahrscheinlich sind
(Holtappels, Klieme, Radisch, Rauschenbach & Stecher, 2008). Besonders offene
Ganztagsschulen stellen demnach fir die Qualititsforschung eine Herausforde-
rung dar, die es jedoch weiterhin dringend zu bezwingen gilt.

Der Ausbau von Ganztagsschulen stellt finanziell und bildungspolitisch eine
der aufwendigsten Schulentwicklungsreformen in der Geschichte der Bundesre-
publik dar (Wendt, Bos et al., 2016; Wendt, Goy, Walzebug & Valtin, 2016; Wil-
lems & Becker, 2015; Willems & Holtappels, 2014). Finanziell wurde der quantita-
tive und qualitative Ausbau durch das 2003 entwickelte Investitionsprogramm Zukunft
Bildung und Betrenung 1ZBB) des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung BMBF)
bis 2009 mit iiber vier Milliarden Euro gefoérdert (Arnoldt et al., 2018; BMBFE -
Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2003, 2009; StEG-Konsortium,
2010; VBW — Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft, 2013; Willems & Becker,
2015). Die Verteilung der Foérdermittel orientiert sich an der Anzahl der Schile-
rinnen und Schiler der einzelnen Linder (VBW — Vereinigung der Bayrischen
Wirtschaft, 2013). Dabei ist festzuhalten, dass 52% aller geférderten Schulen
Grundschulen sind (Willems & Becker, 2015). Ferner investieren die Lander ihrer-
seits weitere 400 Millionen Euro fiir den ganztagsschulischen Auf- und Ausbau
(BMBF — Bundesministerium fur Bildung und Forschung, 2009; VBW — Vereini-
gung der Bayrischen Wirtschaft, 2013). Trotzdem gibt etwa die Hilfte aller Schul-
leitungen von Grundschulen an, dass die finanzielle Unterstiitzung fiir ihr Ganz-
tagsschulkonzept nicht ausreichen (StEG-Konsortium, 2019a). Laut der Mehrheit
der Schulleitungen von Grundschulen (etwa 70%) stellt die Gewinnung zusitzli-
chen Personals, vor allem in lindlichen Regionen, die gréf3te Herausforderung fiir
Schulen beim Ausbau von Ganztagsangeboten dar (StEG-Konsortium, 2019a;
Willems, 2014).

Klemm und Zotn stellen eine Berechnung auf, die die Héhe von Ausgaben
schitzen soll, wenn im Schuljahr 2030/31 fiir alle deutschen Schiulerinnen und
Schiler der Grundschulen, Forderschulen und Sekundarstufen 1 in 6ffentlicher
und privater Trigerschaft an fiinf Wochentagen fiir mindestens acht Zeitstunden
ein Platz in der Ganztagsschule zur Verfiigung stehen soll (Klemm & Zorn, 2019).
Alle Schiilerinnen und Schiiler wiirden in dieser Maximalvariante mindestens an
der Kernzeit des Unterrichts und der Angebote teilnehmen. Dabei werden zusitz-
liche Lehrerstunden, erforderliches pidagogisches Personal und Riumlichkeiten
bedacht, wie sie in einer Studie* der Bertelsmannstiftung empfohlen wurden (Ber-

4 Die Bertelsmann Stiftung gibt mit funf zusammengefassten Handlungsfeldern Empfehlungen fir
ein gutes Ganztagsangebot heraus. Notwendig dafiir sind eine adidquate Personalausstattung zur
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telsmann Stiftung, Robert Bosch Stiftung GmbH, Stiftung Mercator GmbH &
Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH, 2017). Diese Berechnung liefert einen
Wert der Mehrausgaben in Héhe von 12.033 Milliarden Furo. Davon betragen
10.938 Milliarden Euro Personalkosten und 1.095 Milliarden Euro Kosten auf-
grund raumlicher Umgestaltung oder Erweiterung. Dies ist weit mehr, als Mittel
tatsdchlich zur Verfugung gestellt wurden (s.0.). Auch eine pragmatische Variante
wird berechnet. Diese setzt voraus, dass alle Schiilerinnen und Schiiler ganztigige
Angebote nutzen, jedoch nicht in vollem Umfang der schulischen Mindestoft-
nungszeit von 40 Wochenstunden. Der geschitzte Ausgabebetrag betrigt bei die-
ser Variante etwa die Hilfte (Klemm & Zorn, 2019). Der Zusatzbedarf an Lehr-
kriften und pidagogischem Personal erhoht sich bei beiden Varianten stark, was
das Problem der Personalrekrutierung (s.o.) weiter verscharft.

Die Ganztagsschulentwicklung wurde von 2005 bis 2019 durch das bundes-
weite Projekt Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) sowie von 2004 bis
2014 durch das Programm Ideen fiir mebr! Gangtégig Lernen bzw. von 2016 bis 2018
durch das Projekt Gangragig bilden! der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung
wissenschaftlich begleitet (Kahl & Hinte; Maaz, Reh & Boomkamp-Dahmen,
2020; Wendt, Goy et al., 2016), um Grundlagen zentraler Forschungsfragen zu
schaffen (Ziichner & Fischer, 2011). StEG ist ein gemeinsames Projekt des Deut-
schen Instituts fiir Internationale Pddagogische Forschung (DIPF), des Deutschen
Jugendinstituts (DJI), des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung (IFS) der
Technischen Universitit Dortmund und der Justus-Liebig-Universitit Gieflen
(Theis, Arnoldt, Gaiser & Lossen, 2018). Es wurde in enger Absprache mit den
Landern durchgefiithrt und durch Mittel des BMBE und des Europiischen Sozial-
fonds geférdert (Willems, 2014). Ein Teilprojekt der StEG-Studie setzte von 2012
bis 2015 seinen Fokus auf die Angebotsqualitit und die individuelle Wirkung in
der Primarstufe (StEG-P) (StEG-Konsortium, 2016). Zentrale Fragestellungen
und Forschungsergebnisse von StEG-P werden in Kap. 2.3 niher erldutert.

2.2 Entwicklung der Bildungslandschaft

Das vorliegende Teilkapitel widmet sich der Schulentwicklung, die sich innerhalb
der letzten 20 Jahre vollzogen hat. Dieses Teilkapitel zeigt auf welche groflen und
rasanten quantitativen Entwicklungsschritte das Schulwesen bereits hinter sich
gebracht hat. Dieser Hintergrund sollte im Folgenden mitbedacht werden, wenn
es um méglicherweise aufkommende Forschungsliicken im Kontext der Qualitits-
forschung geht.

Abdeckung der Ganztagsschulzeiten, tberlappende Anwesenheitszeiten sowie schulische Arbeits-
plitze fir alle multiprofessionellen Mitarbeiter und ganztagsspezifische Unterstiitzungssysteme
insbesondere die Sicherstellung ausreichender Finanzmittel der Schultriger (Bertelsmann Stiftung,
Robert Bosch Stiftung GmbH, Stiftung Mercator GmbH und Vodafone Stiftung Deutschland
¢GmbH, 2017).
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2.2.1 Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland

Der quantitative und qualitative Ausbau von Ganztagsschulen steht nicht erst seit
der PISA-Studie 2000 in Deutschland zur Debatte (Ludwig, 1993a, 1993b; Ra-
disch & Klieme, 2003), sondern wurde bereits Jahre vorher von der BLK gefor-
dert (Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung,
1973). Doch erst durch die PISA-Studie, die zentrale Defizite des deutschen
Schulsystems im internationalen Vergleich deutlich machte, wurde der Debatte
tber die Qualitit von Schulsystemen schlagartig mehr gesellschaftliche Aufmerk-
samkeit geschenkt (Willems & Becker, 2015; Willems & Holtappels, 2014). Die
Leistungen der deutschen Schiilerinnen und Schiiler fielen im internationalen Ver-
gleich nur mifig aus und ein deutlicher Zusammenhang zwischen Leistung und
sozialer Herkunft wurde belegt (Deutsches PISA-Konsortium, 2001).

Der Vergleich Deutschlands mit den bei der PISA-Studie erfolgreichen Staaten
Frankreich, England, Niederlande, Finnland, Schweden und Kanada zeigte, dass
den dortigen Gestaltungen des Schulsystems Zeit, Systematik und frithzeitiges
Handeln zugrunde liegen. Relevante Gemeinsamkeiten der genannten Staaten im
Bildungssystem sind eine ganztigige Beschulung (ausgenommen Finnland), eine
lingere, mindestens achtjihrige integrierte Schulzeit und erst danach die dul3ere
Leistungsdifferenzierung, eine Leistungskultur des Landes, bei der Bildung tGber
cinen hohen gesellschaftlichen Stellenwert verfiigt und Bildung als gesellschaftli-
che Aufgabe angeschen wird. Dies spiegelt sich im gesellschaftlich positiven An-
sechen der Profession wider sowie im Auswahlverfahren der Lehramtsstudieren-
den, in der hohen Qualifikationsqualitit der Lehrerbildung und in regelmifB3igen
Fortbildungen fir Lehrkrifte. Weiterhin spielt die Dezentralisierung eine wichtige
Rolle, bei der die Einzelschule eine starke Eigenverantwortlichkeit erhilt, verbind-
liche Ziele aufstellt und beziiglich der Heterogenitit der Schiilerschaft die Unter-
richtsprozesse individualisiert. Die o.g. Linder fihren zudem regelmifige, output-
orientierte Systemmonitorings fir die Qualititsentwicklung durch (BMBE - Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung, 2007). Somit gilt die PISA-Studie als
Ausl6ser fiir weitreichende Investitionen und den Beginn des Ausbaus einer ver-
dnderten Bildungslandschaft in Deutschland.

Seit 2002 ist die Anzahl an Ganztagsschulen und ihren Teilnehmerinnen und
Teilnehmer in allen Bundeslindern deutlich gestiegen, sodass die Ganztagsschule
seitdem zunehmend ein fest verankertes Element in Deutschlands Bildungsland-
schaft darstellt (KMK, 2006, 2020; Quellenberg, 2008; Wendt, Goy et al., 2016;
Wendt, Schwippert & Stubbe, 2016). Die Zahlen, die den Ausbau der Ganztags-
schulen und den an Ganztagsschulen beschulten Schillerinnen und Schiler im
Folgenden darstellen, stammen vom KMK (KMK, 2006, 2008, 2018, 2020, 2021).

Von 2002 bis 2019 hat sich die Anzahl der Ganztagsschulen in 6ffentlicher
Trigerschaft aller Schulformen in Deutschland vervierfacht: Wihrend das Modell
der Ganztagsschule 2002 als Seltenheit vorkam, stellen 2019 fast drei Viertel
(72.5%) aller Schulen eine Ganztagsschule dar. Auch der Anteil an Schilerinnen
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und Schiiler, die an Ganztagsschulen beschult werden, hat sich somit etwa vervier-
facht. Wihrend 2002 lediglich eine Minderheit an Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland eine Ganztagsschule besuchte, ist dies 2019 schon etwa jede und
jeder zweite und zweiter Schilerin und Schiiler (48.4%). In fast keinem Bundes-
land ist die Anzahl der Ganztagsschiilerinnen und Grundschiiler riickliufig; viel-
mehr nimmt die Anzahl der an Ganztagsschulen beschulten Schiilerinnen und
Schiiler insgesamt zu (KMK, 2021). Die Ganztagsschule wirkt also auf schr viele
deutsche Schiilerinnen und Schiiler, sodass es enorm wichtig ist, eine gute schuli-
sche Qualitit bereitzustellen. Der enorme Ausbau von Ganztagsschulen und die
damit einhergehende stark erhéhte Anzahl an in Ganztagsschulen beschulten
Schiilerinnen und Schiilern werden in Tab. 1 dargestellt.

Tabelle 1: Ausbau deutscher Ganztagsschulen aller Schulformen von 2002 bis
2019

Jahr Anzahl Ganztagsschulen Anzahl an Ganztagsschulen beschulte
in Deutschland Schiilerinnen und Schiiler

2002 4.321 -k 796.520 - *

2019 17.334 72.5% 3.256.494 48.4%

Eigene Zusammenstellung aus KMK, 2006; KMK, 2021.5
* Aufgrund fehlender Datenbasis konnen die %-Anteile fiir 2002 nicht ausgewiesen werden.
Alle Angaben stellen die Zahlen der 6ffentlichen Trigerschaft dar.

Die Entwicklung von Ganztagsschulen verlduft im Primarbereich noch verschirf-
ter. Der Anteil der bundesweiten Grundschulen mit Ganztagsbetrieb lag 2002 bei
10.3% aller Grundschulen und hat sich nach 17 Jahren mit 71.0% aller Grund-
schulen fast versiebenfacht. Das KMK verweist auf enorme Unterschiede des
Zuwachses zwischen den Lindern. Die Anzahl an Ganztagsschulen beschulter
Grundschulerinnen und Grundschiler hat sich von 2002 mit 128.138 Schiilerin-
nen und Schiiler im Vergleich zu 2019 mit 1.278.505 Schiilerinnen und Schiilern
sogar fast verzehnfacht. Tab. 2 stellt den Ausbau deutscher Ganztagsgrundschulen
dar.

5 Die Prozentangaben stellen (auch entsprechend im Folgenden) den Anteil an Ganztagsschulen
bzw. an Schiilerinnen und Schulern, die an Ganztagsschulen beschult werden, von der Gesamtzahl
der Schulen bzw. Schiilerinnen und Schiiler dar.
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Tabelle 2: Ausbau deutscher Ganztagsgrundschulen von 2002 bis 2019

Jahr Anzahl Ganztagsgrundschulen Anzahl an Ganztagsgrundschulen

in Deutschland beschulte Schiilerinnen und Schiiler
2002 1.707 10.3% 128.138 -k
2019 10.302 71.0% 1.278.505 47.0%

Eigene Zusammenstellung aus (KMK, 2008, 2021).
* Aufgrund fehlender Datenbasis kénnen die %-Anteile fiir 2002 nicht ausgewiesen werden.
Alle Angaben stellen die Zahlen der 6ffentlichen Trigerschaft dar.

Obwohl sich alle Ganztagsschulformen von 2002 bis heute aus- oder aufbauten,
bleibt Giber die Jahre hinweg die offene Form deutschlandweit durchschnittlich die
mit Abstand am hiufigsten umgesetzte Form in allen Ganztagsgrundschulen.
Seltener kommen teilgebundene Formen vor und sehr vereinzelt gebundene For-
men. Im Jahr 2019 folgen beispielsweise 62.5% aller Grundschulen in 6ffentlicher
Trigerschaft einer offenen Form, 7.0% einer teilgebundenen Form und lediglich
1.6% einer vollgebundenen Form (damit ergeben sich 71% Ganztagsgrundschu-
len).

2.2.2  Ausbau von Ganztagsschulen in Niedersachsen

Das niedersichsische Schulgesetz legt fest, dass alle allgemein bildenden Schulen
unter bestimmten Voraussetzungen als Ganztagsschulen von der Schulbehérde
genehmigt werden kénnen (Galas et al., 2018). Wie in Kap. 2.1 erwihnt, investie-
ren die einzelnen Linder zusitzlich in die Ganztagsschulentwicklung, was sich in
Niedersachsen beispielsweise darin zeigt, dass die Zukunfisoffensive Bildung (ZOB)
zwischen 2016 und 2019 den Ausbau von Ganztagsschulen mit rund 486 Millio-
nen Euro fordert (KMK, 2015b). Im Anbetracht der von Klemm und Zorn
(2019) aufgestellten Prognoseberechnung (s. Kap. 2.1), klingt dieser Betrag zu-
nichst hoch, scheint jedoch fiir einen umfinglichen Ausbau nicht ausreichend zu
sein.

Betrachtet man alle Schulformen, kann das lLand Niedersachsen auf eine
enorme Entwicklung blicken: Waren es im Jahr 2002 noch 195 6ffentliche nieder-
sichsische Ganztagsschulen, so hat sich diese Anzahl nach 17 Jahren mit insge-
samt 1.848 Schulen, mehr als verneunfacht. Entsprechend gewachsen ist auch die
Anzahl an teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern: 2002 waren es 56.747 Schi-
lerinnen und Schiiler aller Schulformen, die an ganztigigen Schulen beschult wur-
den, wihrend es 2019 schon 406.187 Schilerinnen und Schiiler waren. Dieser
Anteil hat sich somit etwa um den Faktor sicben erhéht. Tab. 3 stellt den Ausbau
niedersichsischer Ganztagsschulen aller Schulformen von 2002 bis 2019 dar. Nie-
dersachsen lag 2002 beziiglich der Anzahl an Ganztagsschulen unter dem bundes-
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deutschen Durchschnitt. Im Laufe der Jahre bis 2019 ist Niedersachsen an den
bundesweiten Ausbau anschlussfihig geworden.

Tabelle 3: Ausbau niedersichsischer Ganztagsschulen aller Schulformen von 2002
bis 2019

Jahr Anzahl Ganztagsschulen Anzahl an Ganztagsschulen

in Niedersachsen beschulte Schiilerinnen und Schiiler
2002 195 ¥ 56.747 6.2%
2019* 1.848 71.2% 406.187 57.7%

Eigene Zusammenstellung aus (KMK, 2008, 2021).
* Aufgrund fehlender Datenbasis kénnen die %-Anteile fiir 2002 nicht ausgewiesen werden.
Alle Angaben stellen die Zahlen der 6ffentlichen Trigerschaft dar.

Der prozentuale Zuwachs der an Ganztagsschulen beschulten Schiilerinnen und
Schiiler kann aufgrund einer fehlenden Datenbasis fiir das Jahr 2002 nicht vom
KMK ausgewiesen werden. Ebenfalls muss angemerkt werden, dass fir das Land
Niedersachsen keine Angaben fiir Schulen mit Ganztagsangeboten in privater
Trigerschaft vorliegen, sodass der Vergleich von Niedersachsen zu Deutschland
nur sinnvoll ist, wenn die genannten Zahlen zu beiden Zeitpunkten einheitlich nur
die Anzahl an Ganztags(grund-)schulen in 6ffentlicher Trigerschaft darstellt.

Noch extremer als bei den anderen Schulformen, ist auch in Niedersachsen
der Anstieg der Ganztagsschulen im Grundschulbereich. Die Anzahl niedersichsi-
scher Ganztagsgrundschulen hat sich von 2002 bis 2019 mehr als verzweiund-
sechzigfacht. 2002 gab es in Niedersachsen lediglich 17 Grundschulen mit ganzta-
gigem Angebot (6ffentliche Trigerschaft), was 0.9% aller 6ffentlichen Grundschu-
len im Land darstellte.’ Dieser prozentuale Anteil lag deutlich unter dem bundes-
deutschen Anteil an Ganztagsgrundschulen in Héhe von 10.3%. Im Laufe der
folgenden Jahre wurde Niedersachsen jedoch anschlussfihig an die bundesdeut-
schen prozentualen Anteile: 2019 konnten sich 1.067 &ffentliche Grundschulen als
Ganztagsschule prisentieren, was fast zwei Drittel (64.5%) aller 6ffentlichen nie-
dersichsischen Grundschulen ausmacht (deutschlandweit: 71.0%).

Tab. 4 stellt die Anzahlen und prozentualen Anteile an Ganztagsgrundschulen
und Grundschiilerinnen und Grundschiilern an Ganztagsgrundschulen in Nieder-
sachsen im Vergleich von 2002 und 2019 dar.

¢ Das System der nachschulischen Betreuung durch Horte dhnelt durchaus der offenen Ganztags-
schule mit auBerschulischen Partnern (Kindertageseinrichtung im Sinne §§ 22ff. SGB VIII). Nach
Angaben des Statistischen Bundesamtes gab es im Jahr 2002 in Niedersachsen eine Platz-Kind-
Relation in Horten von 2-3% (Henry-Huthmacher, 2005). Demnach wurden mehr Grundschulkin-
der in auBlerschulischen Horten betreut und geférdert als durch schulische Ganztagseinrichtungen.
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Tabelle 4: Ausbau niedersichsischer Ganztagsgrundschulen von 2002 bis 2019

Jahr Anzahl Ganztagsgrundschulen Anzahl an Ganztagsgrundschulen
in Niedersachsen beschulte Schiilerinnen und Schiiler

2002 17 0.9% 3.032 X

2019%  1.067 64.5% 111.033 40.6%

Eigene Zusammenstellung aus (KMK, 2008, 2021).
* Aufgrund fehlender Datenbasis kénnen die %-Anteile fiir 2002 nicht ausgewiesen werden.
Alle Angaben stellen die Zahlen der 6ffentlichen Trigerschaft dar.

Abbildung 1 visualisiert Niedersachsens entwickelte Anschlussfihigkeit an den
bundesweiten Ausbaustand von Ganztagsgrundschulen.
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Abbildung 1: Prozentualer Ausbaustand der Gangtagsgrundschulen von 2002 bis 2019.

Eigene Darstellung der Daten aus (KMK, 2008, 2012, 2016, 2021).
Alle Angaben stellen die Zahlen der dffentlichen Trigerschaft dar.

Ebenso wie der in Kap. 2.2.1 beschriebene schulform- und linderiibergreifende
Trend der Ganztagsformen, zeigt sich die Form der offenen Ganztagsschule an
niedersachsischen Grundschulen sowohl 2002 als auch 2019 als vorherrschende
Form. Dieser folgt mit Abstand erst die teilgebundene und abschlieBend die voll-
gebundene Form. 2002 waren von den insgesamt 17 Ganztagsgrundschulen 13 in
offener Form, vier in teilgebundener Form und keine in vollgebundener Form. Im
Jahr 2019 lagen von den insgesamt 1.067 niedersichsischen Ganztagsgrundschu-
len (6ffentliche Trigerschaft) 1.030 in offener Form, 31 in teilgebundener Form
und sechs in vollgebundener Form vor.

Die in diesem Teilkapitel genannten Zahlen zeigen, dass sich innerhalb der
letzten rund 20 Jahre ein sehr rasanter Wandel im deutschen Schulsystem bezogen
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auf den quantitativen Ausbau von Ganztagsschulen vollzogen hat. Nicht nur fiir
die Schiilerinnen und Schiiler 4ndert sich dadurch der Schulalltag gravierend, son-
dern auch fiir Lehrkrifte dndert sich ihr Berufsbild mit Einfihrung der Ganztags-
schule schlagartig (vgl. Kap. 2.4.3). Der Ausbau von Ganztagsschulen setzt damit
nicht nur auf der quantitativen Ebene an, sondern muss auch der qualitativen
Ebene der Ganztagsschulgestaltung nachkommen. Qualitit bemisst sich vorrangig
anhand der aufgestellten Ziele, sodass im Folgenden die Zielsetzungen von Ganz-
tagschule mit dem jeweiligen Umsetzungsstand verglichen werden.

2.3 Ziele von Ganztagsschule und deren Befunde

Mit dem flichendeckenden Ausbau von Ganztagsschulen werden vielfiltige Er-
wartungen und Hoffnungen an die schulische Bildungs- und Erziehungsarbeit
verfolgt (Holtappels, 2008a; Holtappels, Klieme, Rauschenbach & Stecher, 2008).
Diese stammen von den unterschiedlichsten Akteuren: Bildungspolitik, Gesell-
schaft, Erzichungsberechtigten, Lehrkriften, Schulleitung, pddagogischem Perso-
nal, Schultriger, Bildungsforschung, Fachdidaktik und nicht zuletzt von Schiile-
rinnen und Schillern (Niedersichsisches Kultusministerium, 2014b). Zusammen-
fassend lassen sich ihre Interessen in drei grole Bereiche mit unterschiedlichen
Absichten gliedern: Bildungspolitische, sozialpolitische und piddagogische Zielset-
zungen (Willems & Becker, 2015).

Zu den jeweiligen Zielsetzungen werden die dazugehérigen Befunde zusam-
mengefasst und ein Trend dargestellt, um den Stand der Qualititsentwicklung zu
erheben und den Ganztagsschulausbau hinsichtlich seiner Wirksamkeit beurteilen
zu koénnen. Die Befunde stammen Uberwiegend aus den drei Studien TIMSS,
IGLU und StEG. Vor dem Hintergrund der groflen finanziellen Investitionen
(vgl. Kap. 2.1) ist es erstaunlich, dass recht wenige empirische Untersuchungen zu
den Wirkungen von Ganztagsschulen vorliegen, denn gerade die Ergebnisse der
PISA-Studie 2000 wurden als Beleg der Sinnhaftigkeit fiir eine verdnderte Schul-
landschaft herangezogen (Linberg, Strunck & Bidumer, 2018). Die Befunde aus
TIMSS, IGLU und StEG werden zunichst pointiert hinsichtlich ihrer For-
schungsschwerpunkte vorgestellt.

StEG-P ist eine von 2012 bis 2015 dauernde Teilstudie der StEG-Studie, die in
Deutschland von 2005 bis 2019 zur wissenschaftlichen Begleitung des Ganztags-
schulausbaus angesetzt war (StEG-Konsortium, 2016). Getdrdert wurde StEG
durch das BMBF und die Durchfithrung erfolgte in Absprache mit den Kultusmi-
nisterien der Linder. StEG-P stellt eine der insgesamt finf Teilstudien in der
zweiten Foérderphase von StEG dar, die ihren Forschungsschwerpunkt auf die
Angebotsqualitit und individuelle Wirkung in der Primarstufe legt. Ein Fokus von
StEG-P besteht uv.a. auf Gestaltungselementen auBerunterrichtlicher Angebote,
um Motivation, Interesse und Verstindnis fur Naturwissenschaften zu wecken.
StEG-P untersucht nicht nur Kompetenzen der Schillerinnen und Schiiler, die
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anhand von Instrumenten aus TIMSS und IGLU erfasst werden, sondern bezieht
auch Gestaltungselemente des Sachunterrichts und Verzahnungsaktivititen ein,
um ein umfassendes Bild von Bedingungen zu erlangen, die fiir die Wirkung von
Ganztagsschule verantwortlich sind. Innerhalb von 1.5 Jahren erfolgte beginnend
im Schuljahr 2012/13 jedes halbe Jaht eine Erhebung bei Dritt- und spiter Viert-
kldsslern an insgesamt 67 Grundschulen (StEG-Konsortium, 2016).

Welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Grundschulzeit
in den Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen in Deutschland
und im internationalen Vergleich erzielen, liefern Bestandsaufnahmen der Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS) und der Internationalen Grund-
schul-Lese-Untersuchung (IGLU)/in englischer Sprache Progress in International
Reading Literacy Study (PIRLS). Diese Studien, die auf Beschluss der KMK und dem
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) hin erfolgten und von der Infer-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) verantwortet
werden, dokumentieren mit ihren Daten die Entwicklung der Bildungssysteme in
der Primarstufe. TIMSS bezieht sich auf die mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Kompetenzen und wurde in deutschen Grundschulen in den Jahren
2007, 2011, 2015 und 2019 durchgefithrt (Steffensky et al.,, 2020). Die IGLU-
Studie mit dem Schwerpunkt der Lesekompetenz wurde in Deutschland in den
Jahren 2001, 2006, 2011 und 2016 umgesetzt (Bos et al., 2016; Bos, Valtin, Hul3-
mann, Wendt & Goy, 2017). Im internationalen Kontext existiert TIMSS seit 1995
im vietjihrigen und IGLU seit 2011 im funfjihrigen Turnus (Bos et al,, 2016;
HuBmann, Wendt et al., 2017). In Deutschland nahmen pro Erhebung etwa 4000
Schiiler*innen des vierten Jahrgangs teil, die randomisiert ausgewihlt wurden
(Bos, 2016, 2017). Die von den Schilerinnen und Schiilern erzielten Kompeten-
zen wurden unter Beriicksichtigung zentraler Rahmenbedingungen der schuli-
schen Lernumgebung betrachtet. Diese Hintergrundinformationen wurden in
schriftlichen Abfragen der Schulleitung, der Erziehungsberechtigten, der Lehrkrif-
te und der Schiilerinnen und Schiiler zusitzlich erhoben.

Die drei Studien erzielen langfristig die Dokumentation der Entwicklung von
Bildungssystemen. Sie liefern zahlreiche Erkenntnisse in Hinblick auf die aktuelle
Entwicklung, die als Grundlage der weiteren Forschung genutzt werden kann.
Allerdings stellen die Studien rein vergleichende Bestandsaufnahmen der Leis-
tungsfahigkeit bzw. anderer Merkmale dar. Sie sind hinsichtlich des Naturwissen-
schaftsbereiches ausdriicklich keine Interventionsstudien und verfiigen Gber kein
Kontrollgruppendesign. Weiterhin sind TIMSS und IGLU keine Studien im Be-
reich der Ganztagsschulforschung. Die in den beiden Studien festgestellte Leis-
tungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler erlaubt es jedoch vor dem Hinter-
grund in Bezug gesetzt zu werden, dass es im Zeitverlauf einen starken Ausbau
von Ganztagsschulen gab (Wendt, Goy et al.,, 2016). Was wir durch die Studien
zum aktuellen Zeitpunkt tber die Umsetzung der Ganztagsschulziele bereits wis-
sen, wird im Folgenden zusammengefasst. Zwar ist der Umsetzungsstand nicht
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von allen Zielen direkt relevant fiir die vorliegende Studie dieser Arbeit, jedoch
tragen die darin enthaltenen Informationen zum allgemeinen Verstindnis des
Entwicklungsstandes von Ganztagsschulen bei.

2.3.1 Bildungspolitische Ziel- und Umsetzungen

Bildungspolitisch steht das Ziel der Kompetenzférderung der Schiilerinnen und
Schiiler im Vordergrund (Willems & Becker, 2015). Besonders der bei der PISA-
Studie 2000 deutlich gewordene Zusammenhang zwischen Herkunft und Leistung
der Schilerinnen und Schiiler soll durch eine ganztigige Schulbildung reduziert
und somit eine Chancengleichheit fiir Schiilerinnen und Schiiler weniger privile-
gierter Elternhiuser geschaffen werden (Bertelsmann Stiftung, 2012; Dieckmann,
Héhmann & Tillmann, 2008; Holtappels, 2008a, 2009; KMK, 2015b; Radisch &
Klieme, 2003; StEG-Konsortium, 2010; VBW — Vereinigung der Bayrischen Wirt-
schaft, 2013; Willems, 2014; Willems & Becker, 2015; Ziichner & Fischer, 2011).
Nicht nur fachliche Leistungen werden bildungspolitisch bedacht, sondern auch
tberfachliche Kompetenzen sollen gestirkt und die Personlichkeitsbildung ange-
strebt werden (Fischer, Brimmer & Kuhn, 2011; Willems & Becker, 2015). Fir
die Personlichkeitsentwicklung spielt die Forderung sozialer Kompetenzen und
motivational-affektiver Merkmale eine besondere Rolle (Willems & Becker, 2015).
Motivational-affektive Merkmale und kognitive Kompetenzen beeinflussen sich
zudem wechselseitig (Steffensky et al., 2020). In diesem Teilkapitel werden daher
die Befunde zu den fachlichen Kompetenzen, motivational-affektiven Merkmalen
und den sozialen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Auf3er-
dem werden Befunde bezogen auf den Vergleich von benachteiligten und privile-
gierten Kindern in den Blick genommen.

Grundschulleitungen scheinen die bildungspolitische Zielsetzung nicht als vor-
rangiges Ziel zu haben. Zwar geben 89.9% von befragten Grundschulleitungen an,
dass sie die Férderung von Gemeinschaft, sozialem Lernen und Persénlichkeits-
entwicklung verfolgen, allerdings wird das Ziel der Kompetenzorientierung und
Begabungsfoérderung von lediglich 42.7% der Grundschulleitungen angegeben
(StEG-Konsortium, 2019a). Dies ldsst auf geringe Bemithungen beziiglich der
Kompetenzférderung an Grundschulen schlieBen, was wiederum Auswirkungen
auf die tatsichlichen kognitiven Kompetenzen und motivational-affektiven
Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler nach sich zieht. Dies wird im Folgenden
durch Befunde der TIMS- und IGLU- Studien belegt.

Fachlicher Kompetenzerwerh

Kompetenz beschreibt die etlernbare Fihigkeit, situationsangemessen zu handeln
(Notth, Reinhardt & Sieber-Suter, 2013). Dies bezieht sich auf das Verhiltnis
zwischen herangetragener Anforderung und der Fihigkeit, diese Anforderung zu
bewiltigen (Reinhardt & North, 2003). Kompetenzen gliedern sich in die Bereiche
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erkennen, bewerten und handeln (Schreiber & Siege, 2016). Eine Teilkompetenz
des Erkennens ist uw.a. der Wissenserwerb (Schreiber & Siege, 2016). Laut des
Kompetenzbegriffs nach Weinert (2002) basiert kompetentes Handeln auf kogni-
tiven (fachlichen Kompetenzen) und praktischen Fihigkeiten (fachiibergreifenden
Kompetenzen) sowie sozialen und motivational-affektiven Verhaltensweisen.
Nachweisbar ist nicht die Kompetenz direkt, sondern die Performanz als das Ex-
gebnis kompetenten Handelns (North et al., 2013; Wiesweg, 2010).

Betrachtet man die Werte der TIMS-Studie 2019, fillt auf, dass sich das Ni-
veau der naturwissenschaftlichen Kompetenzleistung deutscher Grundschilerin-
nen und Grundschiler am Ende der vierten Jahrgangsstufe etwa im Mittelfeld der
Rangfolge aller teilnehmenden Staaten, jedoch signifikant tiber dem internationa-
len Mittelwert der erreichten Punktzahlen befindet (Steffensky et al., 2020).
Deutschland unterscheidet sich nicht signifikant zum Durchschnitt der EU Teil-
nehmerstaaten, weist aber signifikant geringere Werte auf als der Durchschnitt der
OECD-Teilnehmerstaaten (Steffensky et al,, 2020). Wihrend in den TIMS-
Studien 2007, 2011 und 2015 die deutschen Grundschilerinnen und Grundschu-
ler denselben Mittelwert erzielten, lassen sich im Jahr 2019 negative Unterschiede
im erreichten Kompetenzniveau trotz des immer weiter vorangeschrittenen Aus-
baus an Ganztagsgrundschulen feststellen (Steffensky et al., 2020). Allerdings ist
hierbei zu beachten, dass es verdnderte Schiilerpopulationen gibt: In TIMSS 2019
ist der Anteil von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf und ungiinstigen kulturellen
Voraussetzungen héher als in TIMSS 2007, 2011 oder 2015 (Kasper, Wendst,
Schwippert & Kéller, 2020). Unter diesem Aspekt scheint der signifikant gesun-
kene Leistungsmittelwert ansatzweise erklirbar und wird daher als gering einge-
stuft. Vielen Schiilerinnen und Schiilern fehlt es an grundlegendem naturwissen-
schaftlichem Verstindnis und lediglich wenige kénnen naturwissenschaftliche
Zusammenhinge verstehen und begriinden. Der internationale Vergleich vor
allem mit den asiatischen Ldndern zeigt, dass deutliche Verbesserungen in der
naturwissenschaftlichen Grundbildung méglich sind (Steffensky et al., 2020). Die
Steigerung des Niveaus der Kompetenzen ist fiir Deutschland somit eine zentrale
Herausforderung. Der Anteil schwicherer Schilerinnen und Schiler auf den unte-
ren Kompetenzstufen soll verringert und der Anteil der Schiilerinnen und Schiuler
auf den héchsten Kompetenzstufen vergréBert werden. Eine Weiterentwicklung
der frihen naturwissenschaftlichen Bildung ist wichtig, wenn man die Bedeutung
des Vorwissens fiir den weiteren Bildungserfolg bertcksichtigt (Bos et al., 2016;
Steffensky, Kleickmann, Kasper & Koller, 2016). Die Kompetenzunterschiede
zwischen den leistungsstirksten und den leistungsschwichsten Schiilerinnen und
Schiilern haben in Deutschland im Jahr 2019 im Gegensatz zu den Jahren 2011
und 2015 zugenommen und befinden sich etwa wieder auf dem Niveau des Jahres
2007. Der Anteil der Schillerinnen und Schiiler auf den beiden oberen Kompe-
tenzstufen hat sich im Vergleich zu den Vorjahren verringert, wihrend der Anteil
der Schillerinnen und Schiler auf den unteren Kompetenzstufen gestiegen ist.
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Dem aktuellen Schulsystem scheint es demnach schlechter zu gelingen leistungs-
schwichere Schiilerinnen und Schiiler zu férdern (Steffensky et al., 2020).

Dies ist nicht nur ein Trend in den Naturwissenschaften, sondern auch in an-
deren Fachbereichen erkennbar. Dies wird im Folgenden dargestellt.

In Mathematik erzielten Schiilerinnen und Schiiler, genau wie im Bereich Na-
turwissenschaften, am Ende der Grundschulzeit bei TIMSS 2019 im internationa-
len Vergleich einen Leistungsmittelwert, der sich im Mittelfeld der internationalen
Rangreihe aller Teilnehmerstaaten, jedoch signifikant hoher als der internationale
Mittelwert befindet (Selter et al., 2020). Damit liegen keine signifikanten Verdnde-
rungen der Testleistungen gegentiber der letzten Testung im Jahr 2015 vor. Im
Vergleich zu den Jahren 2007 und 2011 liegt im Jahr 2019 keine Stagnation vor,
sondern sogar signifikant schlechtere Resultate. Vielen anderen Staaten ist es indes
gelungen positive Entwicklungen zu zeigen. Im Vergleich zu den EU- und
OECD-Teilnehmerstaaten ist Deutschland von 2015 zu 2019 durchschnittlich
signifikant schlechter geworden (Selter et al., 2020). Zudem besteht, verglichen
mit den teilnehmenden asiatischen Grundschilerinnen und Grundschilern, ein
deutliches Leistungsdefizit (Selter et al., 2020). Betrachtet man die Kompetenzstu-
fen, fallt auf, dass Deutschland die Forderung leistungsstarker Grundschiilerinnen
und Grundschiller im internationalen Vergleich noch weniger gut zu gelingen
scheint als die Férderung von schwicheren Lernenden. Damit ist in Deutschland
trotz bereitstechendem Potenzial des Ganztagsschulwesens ein groBles Entwick-
lungspotenzial auch in diesem fachlichen Bereich festzuhalten.

Beztglich der Lesckompetenzen liegen die deutschen Grundschiilerinnen und
Grundschiiler im Jahr 2016 sowohl etwa im internationalen Mittelfeld als auch im
Mittelfeld der EU- und OECD-Teilnehmerstaaten (Bremerich-Vos, Wendt & Bos,
2017). Der Abstand Deutschlands zu den Spitzenlindern Russische Féderation
und Singapur ist, genau wie in den fachlichen Bereichen Naturwissenschaften und
Mathematik, jedoch betrichtlich (Wendt & Schwippert, 2017). Eine statistisch
signifikante Differenz zu der mittleren Leseleistung von IGLU 2016 im Vergleich
zum Jahr 2001 gibt es nicht (Bremerich-Vos et al., 2017). Da es einigen anderen
Staaten der EU gelungen ist, die Leistungen innerhalb der letzten Jahre zu verbes-
sern, hat sich die relative Position Deutschlands auch hier verschlechtert (Bos et
al., 2017; Bremerich-Vos et al., 2017). Ein Kriterium fiir gute Qualitit von Bil-
dungssystemen ist, ein hohes Leistungsniveau bei gleichzeitig geringer Streuung
der Individualleistungen zu erreichen (Bremerich-Vos et al., 2017). Die Schere
zwischen Kindern mit guter und schwacher Leistung ist dann vergleichsweise
gering. In IGLU 2016 ist die Streubreite der Leistungen in Deutschland auffallend
hoch und ist im Vergleich zu 2001 heterogener geworden (Bremerich-Vos et al.,
2017). Die Kompetenzstufe III wird von 18.9% (Bremerich-Vos et al., 2017) der
Schilerinnen und Schiiler nicht erreicht, was bedeutet, dass diese Schiilerinnen
und Schiiler in der Sekundarstufe I mit erheblichen Schwierigkeiten beim Lernen
in allen Fichern konfrontiert sein werden, wenn es nicht gelingt, sie entscheidend
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zu fordern. Zwar ist der Anteil guter Leserinnen und Leser in den letzten Jahren
gestiegen (Bremerich-Vos et al., 2017), allerdings ist dieser Prozentsatz in zahlrei-
chen anderen Lindern fast doppelt so hoch, was trotz des leichten deutschen
Zuwachses keine Zufriedenheit zuldsst. Hinzu kommt der parallele Anstieg der
sehr schwachen Leserinnen und Leser in den letzten Jahren (Bremerich-Vos et al.,
2017) trotz des Ausbaus des Ganztagsschulsystems. Die Ausprigung der Lese-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst auch den naturwissenschaft-
lichen Bereich bezogen auf prozessorientierte Kompetenzen statk.

Die empirischen Befunde der Studien weisen somit darauf hin, dass Schilerin-
nen und Schiiler an Ganztagsschulen im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern
an Halbtagsschulen im Primarbereich keine besseren Leistungen vorweisen (Ber-
telsmann Stiftung, 2012; Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett & Hannemann,
2016; Willems, Wendt & Radisch, 2015; Witting, 1997; Ziichner & Fischer, 2011).
Zwar stammen diese Untersuchungen aus dem letzten Jahrzehnt, scheinen aber
aufgrund der bisher nicht gestiegenen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
gegenwirtig noch aktuell zu sein. Es liegt kein messbarer Effekt auf die fachlichen
Leistungen von Schiilerinnen und Schiiler durch den Besuch einzelner Férderan-
gebote vor (Theis et al., 2018). Grundschulkinder an Ganztagsschulen zeigen un-
abhingig von der Intensitit und Kontinuitit ihrer Teilnahme am Ganztagsbetrieb
laut der IGLU und TIMSS-Daten keine fachliche Kompetenzsteigerung im Be-
reich Lesen, Mathematik oder Naturwissenschaften. Willems, Wendt und Radisch
haben die Annahme, dass die Ursache dafiir sein konnte, dass Schulerinnen und
Schiler mit fachlichen Defiziten hiufiger am schulischen Ganztagangebot teil-
nehmen (Willems et al., 2015).

Mit dem Aspekt der Férderung hinsichtlich fachlicher Leistungen sind die El-
tern von allen Wirkungen der Ganztagsschule insgesamt am wenigsten zufrieden
(Borner, Beher, Dix & Zuchner, 2010; Rollett, Lossen & Holtappels, 2020b;
Zichner & Fischer, 2011). Dies trifft besonders auf Eltern mit héherem sozialen
Status zu, wihrend eine individuelle Férderung fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
niedrigem sozialen Status zu mehr Chancengleichheit fihren kann und deshalb
auch politisch besonders gewtinscht wird (Bertelsmann Stiftung, 2012; Dieckmann
et al., 2008; Holtappels, 2009; KMK, 2015b; Radisch & Klieme, 2003; StEG-
Konsortium, 2010; VBW — Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft, 2013; Willems,
2014; Willems & Becker, 2015; Ziichner & Fischer, 2011).

Allein die ganztigige Beschulung scheint die Schulleistungen der Schilerinnen
und Schiiler demnach per se nicht zu verbessern (HuBmann, Wendt et al., 2017;
Radisch, Klieme & Bos, 20006; Steffensky et al., 2020; Ziichner & Fischer, 2011).
Um dem Anspruch der Kompetenzférderung gerecht zu werden, bedarf es weite-
rer Qualititsentwicklung der pidagogischen Gestaltung der Ganztagsschule
(StEG-Konsortium, 2015), beispielsweise, die noch nicht ausreichend mit dem
Unterricht verzahnten extracurricularen Angebote in einen konzeptuellen Zu-
sammenhang zu bringen (vgl. Kap. 2.3.3). So kénnte die zusitzlich gewonnene
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Lernzeit hinsichtlich der fachlichen Kompetenzsteigerung effektiver genutzt wer-
den (StEG-Konsortium, 2016). Dass keine fachliche Kompetenzsteigerung ver-
zeichnet werden kann, koénnte jedoch auch u.a. mit der Angebot-Nutzungs-
Struktur der extracurricularen Angebote zusammenhingen. In Kap. 2.4.2 wird
genauer betrachtet, welche Angebote an Ganztagsschulen derzeit belegt werden
kénnen und wie viele Schiilerinnen und Schiler iiberhaupt an fachlichen Angebo-
ten teilnehmen (kénnen).

Forderung motivational-affektiver Merkmale

Der schulische Unterricht umfasst einerseits die Entwicklung von Wissensbestin-
den anhand zentraler Begriffe, Konzepte, Theorien (inhaltsbezogenes Wissen)
sowie eine Kenntnis von Denk- und Arbeitsweisen und einem Wissenschaftsver-
stindnis (prozessbezogenes Wissen). Gleichzeitig soll die Schule andererseits auch
das fachbezogene Interesse der Schiilerinnen und Schiiler und ihr Zutrauen in die
eigenen fachbezogenen Fahigkeiten férdern (Steffensky et al., 2016). Die bereits in
der Grundschule gelegten Grundlagen fiir die intrinsische Motivation/das Interes-
se, die Selbstwirksamkeit und das akademisches Selbstkonzept eines Kindes bilden
somit eine wichtige Basis fir die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen (Achtenha-
gen & Lempert, 2000; zitiert nach Krapp, 2003).

Intrinsische Motivation und Interesse

Motivation kann als zielgerichtete Verhaltensbereitschaft verstanden werden (Deci
& Ryan, 1985; Rudolph, 2003), wobei die Motivation die Zielrichtung, die Aus-
dauer und die Intensitit des Verhaltens bedingt (Rheinberg & Vollmeyer, 2012;
zitiert nach Schiefele & Schaffner, 2015). In der Bildungsforschung bezieht sich
Motivation vor allem auf das Verhalten in Bezug auf kognitive Aufgaben (Fischer,
Brimmer et al., 2011). Im Kontext von schulischer Bildung umfasst Motivation
neben Interesse und Anstrengungsbereitschaft auch die motivationale Orientie-
rung (Murphy & Alexander, 2000). In der Motivationsforschung wird zwischen
extrinsischer und intrinsischer Motivation unterschieden, auch wenn diese Unter-
scheidung nicht immer scharf zu trennen ist und beide Formen bei Handlungen
auch zeitgleich existieren kénnen (Schiefele, Kéller & Schaftner, 2018). Extrinsi-
sche Motivation” beschreibt die Absicht, eine Handlung aufgrund von angestreb-

7 Es gibt vier Stufen det extrinsischen Motivation: Bei det externalen Regulation verfolgt eine Person
ein Ziel aufgrund vollstindiger Fremdbestimmtheit (z.B. duBlerer Druck, Zwang, Konsequenzen).
Die introjizierte Regulation ist gekennzeichnet dadurch, dass das Ziel der Handlung notwendiger-
weise anerkannt wurde, jedoch ohne es von sich aus zu erzielen (gute Noten erreichen, um den
Anspriichen anderer zu entsprechen). Die identifizierte Regulation beschreibt eine gewisse personli-
che Wertschitzung des angestrebten Ziels bei eigenen Handlungen und somit eine etwas hoéhere
Selbstbestimmtheit. Bei der integrierten Regulation wurden ehemals externale Ziele in das eigene
Selbst integriert, sodass hier Selbstbestimmtheit als Basis des Handels vorliegt. Diese letzte und
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ten Folgen vorzunehmen, die nicht Teil der Handlung selbst sind. Intrinsische
Motivation hingegen liegt dann vor, wenn eine Handlung deshalb ausgefiihrt wird,
weil sie aus sich heraus als interessant oder spannend wahrgenommen wird. Die
Handlung wird um ihrer selbst willen durchgefithrt und fungiert als eigene Beloh-
nung (Deci & Ryan, 1985; Krapp, 2003; Moéller & Schiefele, 2004; Schiefele et al.,
2018). Die intrinsische Motivation kann auf zwei Anreizen basieren, dem gegen-
standsspezifischen und dem titigkeitsspezifischen Anreiz. Beispielsweise wire das
Lesen eines Buches aufgrund eines fachlichen Interesses gegenstandsspezifisch
bedingt, wihrend das Lesen eines beliebigen Buches aufgrund der Freude beim
Lesen dem titigkeitsspezifischen Anreiz folgt (Méller & Schiefele, 2004; Schiefele
et al., 2018; Willems, 2011). Aus padagogischer Sicht hat die gegenstandszentrierte
intrinsische Motivation eine gréflere Bedeutung, da beim schulischen Lernen
meist fachliche Inhalte im Vordergrund stehen (Schiefele et al., 2018). Ausschlag-
gebend fir die Erzeugung von intrinsischer Motivation und anderen motivational-
affektiven Merkmalen sind drei psychologische Grundbediirfnisse (basic needs):
Autonomie, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1985;
Willems, 2018).

Interesse (situational oder individuell) bezeichnet die besondere Bezichung ei-
ner Person zu einem Lerngegenstand (Krapp, 2003). Die motivationale Dynamik
rihrt daher, dass sich eine Person mit den Inhalten und Titigkeiten eines Interes-
sensbereiches (z. B. eines Schulfachs) vortibergehend (situational) oder dauerhaft
(individuell) identifiziert und es daher fiir persénlich wichtig hilt. Der Zuwachs an
Wissen wird demnach als persénlicher Gewinn erlebt und die Person befasst sich
freiwillig mit entsprechenden Lernaufgaben. Interesse kann somit als Grundlage
fir die Entstehung und das Aufrechterhalten intrinsischer Motivation aufgefasst
werden (Krapp, 2003, 2018). Das situationale Interesse ist besonders fiir interes-
sensauslosende Bedingungen in der pidagogisch-psychologischen Forschung hin-
sichtlich der unterrichtlichen Gestaltung relevant. Nicht nur die Ebene der Person
sondern auch die Ebene der Gestaltung von Lernsituationen stellen Bedingungs-
faktoren fir das situationale Interesse dar. Dies stellt wiederrum eine mégliche
Einleitung der Ausbildung ecines individuellen Interesses dar. Bei der Entstehung
des situationalen Interesses unterscheidet man die Catch- und die Hold-Phase,
wobei diese Phasen durch einen flieBenden Ubergang gekennzeichnet sind. Die
Catch-Phase bezieht sich auf das erstmalige Vorkommen des situationalen Inte-
resses in einer konkreten Lernsituation, wihrend die darauf aufbauende Hold-
Phase das bereits stabilisierte situationale Interesse beschreibt. In der Catch-Phase
geht es darum, die Aufmerksamkeit und Neugierde der Schilerinnen und Schiiler
fiir eine konkrete Lernsituation zu wecken. In der Hold-Phase hilt diese zuvor
entstandene Aufmerksamkeit in der konkreten Lernsituation weiterhin an (Krapp,
2002; Willems, 2011).

héchste Stufe der extrinsischen Motivation weist eine hohe Ahnlichkeit zur intrinsischen Motivation
auf (Willems, 2018).
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Interesse und intrinsische Motivation (Elliot & Church, 1997) hingen dem-
nach eng miteinander zusammen. In Bezug auf schulisch erzeugtes Interesse und
intrinsische Motivation fasst Willems zusammen:

Die Qualitit von Lernprozgessen bemisst sich nicht nur daran, welches fachliche Wissen
Schiilerinnen und Schiiler erwerben, sondern anch daran, inwieweit es gelingt, sie dazn n
motivieren, sich innerbalb des Unterrichts aber auch iiber die konkrete Lernsituation
hinaus selbsthestimmt und interessiert mit den Inbalten des Unterrichtsfaches zu beschaf-
tigen (Willems, 2018, S. 195).

Betrachtet man die Daten aus TIMSS 2019 zeichnen sich im mathematischen und
naturwissenschaftlichen Bereich signifikant negative Entwicklungen im Vergleich
zu den vorherigen TIMS-Studien ab (Steffensky et al., 2020). Der prozentuale
Anteil an Schillerinnen und Schiilern, die eine positive Einstellung zur Mathematik
und den Naturwissenschaften angeben, sank, wihrend der Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern, die eine niedrige positive Einstellung zur Mathematik und den Na-
turwissenschaften angeben, stieg. Dennoch verfigt die Mehrheit der Schiilerinnen
und Schiiler am Ende der Grundschulzeit im Jahr 2019 tber eine sehr positive
Einstellung zum Fach Mathematik (64.9%) (Selter et al., 2020) und zu den Natur-
wissenschaften (74.1%) (Steffensky et al., 2020). StEG-P berichtet bei Teilnahme
eines qualitativ hochwertigen Angebots im Bereich Naturwissenschaften tUber eine
Erhohung des sachunterrichtlichen Interesses fiir Schiilerinnen und Schiiler aus
bildungsfernen Haushalten (StEG-Konsortium, 2016).

Betrachtet man die Lesemotivation in der Berichterstattung der IGLU-Daten
2016, gibt ein GroBteil Schiilerinnen und Schiler in Deutschland im Mittel an,
hoch lesemotiviert zu sein (Goy, Valtin & Huflmann, 2017). Im Vergleich zu 2001
hat allerdings auch hier eine ungiinstige Entwicklung stattgefunden: Der Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Lesemotivation verringert sich signifikant
und gleichzeitig erh6ht sich der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit niedriger
Lesemotivation (Goy et al., 2017). Es zeigt sich, dass vor allem bei leseschwachen
Kindern der Anteil an niedrig lesemotivierten Kindern von 2001 zu 2016 steigt,
wihrend der Anteil an hoch Lesemotivierten sinkt (Goy et al., 2017). Bei lesestar-
ken Kindern erhéht sich der Anteil an niedrig lesemotivierten Kindern, wihrend
sich der Anteil an hoch motivierten Kindern verringert (Goy et al., 2017). Die
Erhebungen 2006 und 2011 hatten gegeniiber der ersten Erhebung im Jahr 2001
leicht positivere Werte in der Lesemotivation ergeben. Diese Entwicklung hat sich
aber 2016 nicht fortgesetzt, sondern gegenteilige Effekte hervorgebracht: Die
Werte sind 2016 noch ungtinstiger als 2001 (Bos et al., 2017; Goy et al., 2017).

Selbstwirksambkeit und akademisches Selbstkonzept

Unter dem Selbstkonzept versteht man das mentale, kognitiv-beschreibende Mo-
dell einer Person iiber ihre Fihigkeiten und Eigenschaften. Dies resultiert aus der
Gesamtheit der Bewertungen aller Merkmale, Fihigkeiten und Eigenschaften, die



26 Ganztagsschulen in der Bildungslandschaft

sich eine Person selbst zuschreibt (Méller & Trautwein, 2015; Moschner & Dick-
hiuser, 2018). Filipp und Mayer (2005) vertreten die Ansicht, dass sich das eigene
Dasein zu einem sehr grof3en Teil daraus ergibt, welche Erfahrungen diese Person
bisher gemacht hat (Filipp & Mayer, 2005). Das Selbstkonzept ist in verschiedene
Bereiche aufgesplittet und hat sich in Kindheit und Jugend, insbesondere basie-
rend auf sozialen Vergleichen, ausdifferenziert (Martschinke, 2009).

Das akademische Selbstkonzept kann als die Gesamtheit der Gedanken tber
die eigenen Fihigkeiten in schulischen Leistungssituationen definiert werden, wel-
ches durch Kompetenzerfahrungen in den Schulfichern erworben wird (Brill,
2010; Moller & Schiefele, 2004; Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmeiet-
Pelster, 2003). Dabei spiegelt das akademische Selbstkonzept nicht nur tatsichli-
che Kompetenzen wider, sondern sorgt fiir eine gewisse Erwartungshaltung bei
der Bewiltigung von Aufgaben. So kénnen Personen mit einem hohen akademi-
schen Selbstkonzept auch bei gehduften Misserfolgen ihre Erfolgserwartung auf-
rechterhalten und versuchen linger Aufgaben doch noch zu l6sen. Misserfolge
attribuieren sie eher auf duflere Ursachen, wie Pech. Personen mit niedrigem aka-
demischen Selbstkonzept zweifeln bei Misserfolgen eher ihre eigene Fihigkeit an,
was zum schnelleren Absinken der Erfolgswahrscheinlichkeit beitrigt und zu
cinem fritheren Aufgeben bei Schwierigkeiten fithrt (Brill, 2010; Rheinberg,
2004). Eckert, Schilling, Stiensmeier-Pelster wiesen im Jahr 2006 nach, dass das
akademische Selbstkonzept die Héhe von Leistungen beeinflussen kann. In ihrer
Studie wiesen sie nach, dass Studierende im Alter von 18 bis 38 Jahren mit niedri-
gem Fihigkeitsselbstkonzept nach Misserfolg signifikant geringere Leistung er-
brachten als jene mit hohem Fihigkeitsselbstkonzept (Eckert, Schilling & Stiens-
meier-Pelster, 2006). Auch Martschinke stimmt einem engen Zusammenhang
zwischen akademischen Selbstkonzept und Schulleistung zu, jedoch ist ihrer Mei-
nung nach die vorherrschende Kausalrichtung nicht gekldrt. Nach dem Skill-
Development-Ansatz wire Leistung die entscheidende Determinante fiir die Ent-
wicklung des Selbstkonzepts. Umgekehrt beschreibt der Self-Enhancement-
Ansatz, dass das Selbstkonzept pridominant fiir Leistungen ist. Eine reziproke
Wechselwirkung schlieBt Martschinke nicht aus (Martschinke, 2014). Das akade-
mische Selbstkonzept fungiert jedoch nicht nur als Motor fiir schulische Leistung,
sondern stellt auch eine persénliche Ressource im Kontext der Resilienz dar
(Martschinke, 2014).

Das akademische Selbstkonzept ldsst sich weiterhin in Abgrenzung zu anderen
Begriffen definieren. Es ldsst sich teilweise von der Selbstwirksamkeit unterschei-
den. Wihrend das akademische Selbstkonzept eher das Wissen tiber und die Ein-
driicke von sich selbst in Leistungssituationen ausdrickt, kann man die Selbst-
wirksamkeit als Uberzeugung beschreiben eine akademische Aufgabe eines be-
stimmten Niveaus erfolgreich bewiltigen zu kénnen. Das akademische Selbstkon-
zept beschreibt somit die wahrgenommene Kompetenz und ist sowohl stabil als
auch vergangenheitsorientiert, wihrend man unter der Selbstwirksamkeit die
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wahrgenommene Zuversicht versteht, die somit eher verinderbar und zukunfts-
otientiert ist (Bong & Skaalvik, 2003). Allerdings liegen zwischen den beiden Be-
urteilungen des Selbst, dem Selbstkonzept und der Selbstwirksamkeit, auch Ubet-
lappungen, sodass die Unterscheidung eher in Grauténen gezeichnet werden muss
(Brull, 2010).

Das akademische Selbstkonzept steht in einem Zusammenhang mit dem
Selbstwertgeftihl, ldsst sich dennoch teilweise davon abgrenzen. Wihrend das
akademische Selbstkonzept spezifische Fihigkeiten beschreibt, fihrt das Selbst-
wertgefithl eher eine globale Bewertung des Selbst durch (Meyer, 1984). Aus der
Gesamtheit der Bewertungen der Merkmale, Eigenschaften und Fihigkeiten, die
eine Person sich selbst zuschreibt, resultiert das globale Selbstwertgefithl (Mosch-
ner & Dickhiuser, 2018). Es findet somit eine Trennung zwischen Beschreibung
(akademisches Selbstkonzept) und Bewertung (Selbstwertgefiihl) des Selbst statt.
Im Begriff des Selbstwertgefiihls werden die einzelnen Bewertungen von Facetten
des Selbst in einer globalen Bewertung zusammengefiigt; bei den einzelnen be-
reichsspezifischen Selbstkonzepten wird dagegen cher ein Schwerpunkt auf die
Beschreibung (kognitive Komponente) einzelner Fihigkeiten gelegt (Briill, 2010).
Die Begriffe setzen cher unterschiedliche Schwerpunkte und sind nicht immer
vollkommen klar voneinander abzugrenzen, denn die Selbsteinschitzung ecigener
Fihigkeiten und Leistungen wire ohne emotionale Anteile des Individuums nur
schwer denkbar (Brall, 2010).

Das akademische Selbstkonzept wird als Konstrukt verstanden, das aus einer
deskriptiven (kognitiven), einer evaluativen und einer emotionalen (affektiven)
Komponente besteht (Brill, 2010).

Leistung und akademisches Selbstkonzept stehen in enger, wechselseitiger Be-
ziehung. Die Leistung bestimmt einerseits iber die Entwicklung des akademi-
schen Selbstkonzepts. Es gibt aber auch Hinweise dafiir, dass in sensiblen Uber-
gangsphasen (Schulanfang oder Ubertritt) andererseits die gegensitzliche Kausal-
richtung dominiert oder zumindest mitbestimmend ist (Kammermeyer & Mart-
schinke, 2004). Dabei wirkt eine leicht optimistische Uberhéhung des akademi-
schen Selbstkonzepts als Zusatzmotor fiir die Leistungsentwicklung (Helmke,
1992). Dies ist aus piddagogischer Uberlegung sehr bedeutsam, denn die Forde-
rung des akademischen Selbstkonzepts in solchen Phasen kénnte Einfluss auf die
Leistungsentwicklung von Kindern haben und somit Risikoentwicklungen redu-
zieren (Martschinke, 2009). Schiilerinnen und Schiller bilden ein positiveres
Selbstkonzept aus, wenn Lehrkrifte eher die individuelle Bezugsnorm anwenden
und ein Klima schaffen, das durch hiufiges Lob und persoénliche emotionale Zu-
wendung gekennzeichnet ist (Eder, 1996). Werden die Grundbediirfnisse Auto-
nomie, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1985;
Fischer, Brimmer et al., 2011; Kuhn & Fischer, 2011; Willems, 2011) in der Ge-
staltung der Lernbedingungen berticksichtigt, sind Lehrpersonen in der Lage, mit
ihren Angeboten grundlegenden Einfluss auf die intrinsische Motivation und das
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akademische Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiiler zu nehmen (Dedi,
Schwartz, Sheinman & Ryan, 1981; Fischer, Brimmer et al., 2011; Krapp, 2003;
Kuhn & Fischer, 2011; StEG-Konsortium, 2010, 2015). Fur die gesamte Entwick-
lung kann ein positives akademisches Selbstkonzept als Schutzfaktor verstanden
werden, der auch die Bewiltigung belastender oder zumindest kritischer Leben-
sereignisse beglinstigt (Martschinke, 2009).

In TIMSS wird das sachunterrichtliche Selbstkonzept in Bezug auf das gesam-
te Fach Sachunterricht erfasst. Grundschulkinder haben oft noch keine Vorstel-
lungen davon, was Naturwissenschaften sind, da naturwissenschaftliche Inhalte in
der Grundschule im Rahmen des mehrperspektivischen Faches Sachunterricht
unterrichtet werden (Steffensky et al., 2016). Deutsche Schiilerinnen und Schiiler
verfiigen am Ende der Grundschulzeit im Jahr 2019 tberwiegend tber ein sehr
positives sachunterrichtsbezogenes Selbstkonzept (70.9%) (Steffensky et al.,
2020). Dieses ist gegeniiber TIMSS 2007, 2011 und 2015 jedoch signifikant niedri-
ger (Steffensky et al., 2020). Insgesamt liegen die Anderungen auf einem hohen
prozentualen Niveau und sind in Relation als gering einzuschitzen. Dennoch ist
insgesamt keine positive Entwicklung durch den Ausbau von Ganztagsschulen zu
verzeichnen. Die Forschungsergebnisse von StEG-P zeigen, dass sich Qualitit in
naturwissenschaftlichen Angeboten fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund, fiir Schiilerinnen und Schiler aus bildungsfernen Haushalten sowie
fir Schillerinnen und Schiiler aus nicht ausschliefllich deutschsprachigen Eltern-
hiusern erhéhend auf das sachunterrichtliche Selbstkonzept auswirkt (StEG-
Konsortium, 2016).

Die TIMSS-Daten aus dem Jahr 2019 beziiglich des mathematikbezogenen
Selbstkonzepts zeigen, dass sich, wie auch bei den o.g. Einstellungen, negative
Entwicklungen abzeichnen. Im Vergleich von TIMSS 2011 zu 2007 ldsst sich ein
signifikant niedrigeres mathematisches Selbstkonzept erkennen. Im Vergleich zu
TIMSS 2015 weist TIMSS 2019 nicht signifikant unterschiedliche Werte auf. Ins-
gesamt bleibt allerdings festzuhalten, dass im Jahr 2019 63.5% aller Grundschul-
kinder in Deutschland weiterhin ein positives mathematikbezogenes Selbstkon-
zept haben, auch wenn es zu den Vorjahren teilweise signifikant gesunken ist (Sel-
ter et al., 2020).

Laut IGLU 2016 ist das Leseselbstkonzept in Deutschland positiv ausgeprigt:
73.4% der Schilerinnen und Schiiler verfiigen tiber ein hohes, nur 5.1% tber ein
niedriges Selbstkonzept (Goy et al., 2017). Zwischen 2011 und 2016 zeigen sich
keine signifikanten Anderungen im Mittelwert beziiglich des niedrigen Selbstkon-
zepts, jedoch verringert sich der Anteil derer, die das Selbstkonzept hoch ein-
schitzen signifikant (Goy et al., 2017). Dieser Riickgang ist vor allem auf die lese-
schwachen Schiilerinnen und Schiiler zurtickzufiihren, bei denen der Anteil mit
einem hohem Selbstkonzept signifikant gesunken ist (Goy et al, 2017). Die
Selbsteinschitzungen der leseschwachen Kinder fallen 2016 somit realistischer aus
als 2011 (Bos et al., 2017; Goy et al.,, 2017).
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Dexl und Streb pladieren fiir die These, dass nicht nur die Unterrichtsqualitit
sondern auch die emotionale Schulerfahrung der Kinder das Lernen und den
Lernerfolg entscheidend bestimmt. In ihrer Studie wiesen sie nach, dass die Unter-
richtsqualitit die emotionalen Schulerfahrungen, u.a. das akademische Selbstkon-
zept, beeinflusst. Die Unterrichtsqualitit steht demnach in einem engen Zusam-
menhang mit der Persénlichkeitsentwicklung der Schillerinnen und Schiiler (Drexl
& Streb, 2016). Die Personlichkeitsférderung gehort zu den Hauptsdulen schuli-
scher Bildung und sollte daher nicht nur zweckmiBig gesehen werden, sondern
bedarf einer (in-)direkten Fdrderung aufgrund des Eigenwertes (Martschinke,
2014).

Die Befunde tber die genannten motivational-affektiven Merkmale der Schi-
lerinnen und Schiiler zeigen, dass es durch den Ausbau von Ganztagsschulen
noch nicht gelungen ist, diese signifikant zu steigern. Ursache dafiir kénnte eine
noch nicht umgesetzte verinderte Lehr- und Lernform sein, die eine Férderung
von motivational-affektiven Merkmalen erzielt.

Forderung der sozialen Kompeteng:

Soziale Kompetenz wird definiert als die Fihigkeit, fremde wie eigene Intentionen
sozial vertriglich umzusetzen (Kanning, 2002). Dabei gliedern sich die Fahigkeiten
in kognitive, emotionale und verhaltensbezogene Aspekte. Prosoziales Verhalten
dulert sich einerseits im Ausbleiben von Aggressionen und Gewalt und anderer-
seits in sozialer Verantwortungsibernahme (Fischer, Kuhn & Zichner, 2011).
Unter sozialer Kompetenz werden Fihigkeiten subsummiert, die dem Interesse
der eigenen Person als auch dem der Interaktionspartner entsprechen (Frey &
Wendt, 2016; Frey, Wendt & Kasper, 2015; Wiesweg, 2010). TIMSS 2015 erfasst
soziale Kompetenz mit folgenden Eigenschaften: Perspektiviibernahme, Empa-
thie, Regulation der Gefiihle anderer, prosoziales Verhalten, Impulskontrolle und
Durchsetzungsfihigkeit (Frey & Wendt, 2016). Prosoziales Verhalten erfordert,
die Belange der eigenen Person zurtckzustellen und die Bedurfnisse anderer wert-
zuschitzen (Frey & Wendt, 2010).

Die Schule soll nicht nur fachliche, sondern auch soziale Kompetenzen ver-
mitteln (Bos et al., 2016; Frey & Wendt, 2016). Alleine die Teilnahme am Ganz-
tagsbetrieb bietet weitere Gelegenheiten des sozialen Lernens im Gruppenkontext
(auch) auBlerhalb des Unterrichts. Allerdings kénnen sich aufgrund der lingeren
Verweildauer auch mehr Méglichkeiten ergeben, ein Problemverhalten zu zeigen,
besonders wenn die Strukturen ein optimales individuelles Eingehen auf die Be-
dirfnisse der Kinder nicht zulassen. Die Teilnahme in der Ganztagsschule muss
demnach nicht unbedingt zur Reduktion unerwiinschten Sozialverhaltens fihren
(Fischer, Kuhn et al., 2011). Dennoch wird von einer Verbesserung des Sozialver-
haltens berichtet: Ganztagsschiilerinnen und Ganztagsschiiler zeigen bei dauerhaf-
ter Teilnahme positivere Effekte beziiglich ihrer sozialen Kompetenzentwicklung
als Halbtagsschulerinnen und Halbtagsschiiler (Bertelsmann Stiftung, 2012; Kuhn
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& Fischer, 2011; Salisch, Kanevski, Philipp & Sacher, 2010; StEG-Konsortium,
2010). Diese Tendenz zeichnet sich bereits nach den ersten Jahren des Ganztags-
schulausbaus ab, wie anhand der Literatur zu erkennen ist. Ursache hierfiir liegt in
der Annahme, dass Familien mit niedrigen sozio6konomischen Status ihren Kin-
dern weniger soziale Bezichungen schaffen, als es in der Schule méglich ist ihre
Zeit mit sozialen Kontakten zu verbringen. Weiterhin férdert die Ganztagsschule
das prosoziale Verhalten, da sich zum einen Lerneffekte auf das soziale Verhalten
ergeben (Eccles & Roesner, 2011; zitiert nach Sauerwein, Lossen, Theis, Rollett &
Fischer, 2018) und die piddagogische Qualitdt der Angebote zur Entwicklung er-
wiinschter Verhaltensweisen fiihrt, weil diese Voraussetzung fiir Lerneffekte sind
(Sauerwein, Lossen et al., 2018). Das soziale Lernen geschieht in qualitativ hoch-
wertigen Angeboten, die das Erlernen von prosozialen Kompetenzen nicht expli-
zit fokussieren, beildufig (Sauerwein, Lossen et al., 2018). Der Schule kommt mit
dem Ziel der ,,Personlichkeitsentwicklung* (KMK, 2005, S. 6) eine grof3e Verant-
wortung im Bereich der sozialen Kompetenzvermittlung zu (Frey et al., 2015).

Laut der TIMSS-Daten 2015 schitzt die Mehrheit der deutschen Grundschiile-
rinnen und Grundschiiler ihre Sozialkompetenz beziliglich Perspektiviibernahme,
Empathie, Regulation der Gefiithle anderer und prosozialem Verhalten positiv ein
(Frey & Wendt, 2016, S. 339). Die soziale Kompetenz, die die Durchsetzungsfi-
higkeit eigener Interessen und die Impulskontrolle betrifft, wird zurtiickhaltender
eingeschitzt (Frey et al., 2015; Frey & Wendt, 2016, S. 339).

Mathematisch und naturwissenschaftlich hoch- und niedrigleistende Kinder
unterscheiden sich nicht signifikant in ihrer prosozialen Kompetenz. Zwar sind
die kognitive Entwicklung und Reifung fiir prosoziale Kompetenz maligeblich,
jedoch werden die kognitiven Fihigkeiten, die bei der prosozialen Kompetenz
erforderlich sind, nicht in erster Linie bei standardisierten Schulleistungstests et-
fasst. Bei der Impulskontrolle und Durchsetzungsfihigkeit gibt es aber signifikante
Unterschiede je nach Schulleistungsniveau: Kinder, die nach eigenen Angaben ihre
Impulse gut im Griff haben, und Kinder, die sich nach eigenen Angaben gut ande-
ren gegeniiber durchsetzen kénnen, haben seltener sehr schlechte und hiufiger
schr gute mathematische und naturwissenschaftliche Schulleistungen. Durchset-
zungsfihigkeit gilt als eine Fihigkeit mit stirkerer Ich-Bezogenheit, zu der auch
ein gesunder Egoismus und ein Selbsterhaltungstrieb zdhlen. Stirkere Berticksich-
tigung des eigenen Vorteils schldgt sich also scheinbar unter anderem auch in
besserer Schulleistung nieder (Frey & Wendt, 2016).

Aus pidagogischer Sicht sind die Belege fiir die Wirksamkeit guter Ganz-
tagsangebote auf das Sozialverhalten hoch relevant. Sie zeigen, dass Ganztags-
schulen fir die Sozialisation von Kindern Wichtiges leisten kénnen (StEG-
Konsortium, 2016, 2019b). Schule und Lehrkrifte, aber auch andere an der Schule
Beteiligten (z.B. piddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter), haben somit
insbesondere einen Einfluss auf das soziale Selbstkonzept ihrer Schilerinnen und
Schiiler (Hascher & Neuenschwander, 2011).
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Bildungsgerechtigkeit

Als bildungsbenachteiligt gelten Kinder aus Familien mit einem geringen sozio-
6konomischen Status oder mit Migrationshintergrund. Der sozioGkonomische
Status wird anhand des 6konomischen, kulturellen und sozialen Kapitals der El-
tern gemessen (Stubbe, Krieg, Beese & Jusufi, 2020).* Bei Kindern mit Migrati-
onshintergrund wird zwischen Kindern unterschieden, von denen nur ein oder
von denen beide Elternteile im Ausland geboren wurden (Wendt, Schwippert,
Stubbe & Jusufi, 2020).

Die TIMS-Studie 2015 zeigt, dass Kinder aus armutsgefdhrdeten Familien und
Kinder mit Migrationshintergrund an allen Ganztagsschulformen gleich intensiv
an ganztigigen Angeboten teilnehmen wie ihre Mitschtlerinnen und Mitschiiler
(Wendt, Goy et al.,, 2016). Obwohl der Abbau von Bildungsbenachteiligung einen
wesentlichen Ausbaugrund von Ganztagsschulen ausmacht (Bundesministerium
fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2005), richten sich die Angebote in
ithrer Konzeption grundsitzlich an alle Schiilerinnen und Schiiler und von Anfang
an nicht an eine spezielle Zielgruppe (Zichner, Arnoldt & Vossler, 2008). So lisst
sich feststellen, dass Ganztagsgrundschulen durchaus die Bildungsteilhabe f6r-
dern, jedoch entsprechenden Kindern nicht vermehrt Angebote unterbreiten
(Wendt, Goy et al., 2016). Die anfingliche soziale Selektion in Bezug auf die Teil-
nehmerzahlen an Ganztagsgrundschulen, die vermutlich durch erhéhte Kosten
der Ganztagsschulnutzung hervorgerufen wurde (Prein, Rauschenbach & Ziich-
ner, 2009; Ziichner et al., 2008), hat sich inzwischen ausgeglichen: Die Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft ist an Halb- und Ganztagsschultypen vergleichbar
(Wendt, Goy et al., 2016; Willems et al., 2015). An Ganztagsschulen mit additivem
Modell nehmen beispielsweise vier Prozent mehr armutsgefihrdete Schiilerinnen
und Schiiler an vier bis fiinf Wochentagen am Ganztagsbetrieb teil als nicht ar-
mutsgefihrdete Schilerinnen und Schiiler (Wendt, Goy et al., 2016). Auch Kinder
mit Migrationshintergrund erscheinen nicht als unterreprisentierte Teilnehmer im
Ganztagsbereich (Prein et al., 2009; Ziichner & Fischer, 2011). Sie nehmen ten-
denziell sogar etwas hiufiger und intensiver an extracurricularen Angeboten teil
(Wendt, Goy et al., 2010).

In Deutschland gibt es laut TIMSS 2019 signifikante Unterschiede in den ma-
thematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen zwischen Schiilerinnen
und Schiiler der oberen und der unteren sozio6konomischen Lagen sowie zwi-
schen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Schiilerinnen und Schiiler
aus Familien mit hoher sozio6konomischer Stellung erreichen bessere Leistungen
als Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedriger sozio6konomischer Stel-
lung (Stubbe et al., 2020). Gleiches gilt fiir Schilerinnen und Schiiler ohne im
Vergleich zu Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund (Wendt et al.,

8 In der votliegenden Studie GanzINaWi witd der sozio6konomische Status durch die Anzahl an
Biichern im Haushalt erfasst.
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2020). Kinder, deren FElternteile beide im Ausland geboren wurden, erreichen
nochmals geringere Leistungen als Kinder, von denen nur ein Elternteil nicht in
Deutschland geboren wurde (Wendt et al., 2020). Kinder aus Elternhdusern mit
hohem sozio6konomischem Status und ohne Migrationshintergrund erreichen im
Jahr 2019 demzufolge die héchsten mathematischen und naturwissenschaftlichen
Leistungen.

Auch beziiglich der Lesekompetenzen ergibt sich in Deutschland eine grof3e
soziale und herkunftsbezogene Disparitit. In IGLU 2016 erreichten Kinder aus
sozio6konomisch privilegierten Familien deutlich mehr Punkte (Hulmann, Stub-
be & Kasper, 2017), was einem Leistungsvorsprung von etwa einem Jahr gleich-
kommt. Diese Disparitit hat sich von 2001 zu 2016 verstirkt (HuBlmann, Stubbe
et al., 2017). Auch Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit in Deutschland
geborenen Elternteilen erreichen im Jahr 2016 eine hohere Punktzahl als ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiler, die manchmal oder nie deutsch zu Hause spre-
chen (Wendt & Schwippert, 2017). So muss zwar muss festgehalten werden, dass
Schillerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund zwar im Vergleich zu ihren
Mitschiilerinnen und Mitschiler, deren Eltern in Deutschland geboren sind, im
Jahr 2016 eine deutlich niedrigere Lesekompetenz aufweisen, sie jedoch im Ver-
gleich von 2001 zu 2016 (nicht signifikant) hohere Leseleistungen erreichen
(Wendt & Schwippert, 2017). Dies gilt fiir Kinder, deren Elternteile beide im Aus-
land geboren sind. Signifikante Zuwichse gibt es bei den Leistungen der Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler ohne Migrationshintergrund (Wendt & Schwippert,
2017).

Die Einschitzung der Sozialkompetenz unterscheidet sich laut TIMSS 2015
bei den befragten Viertkldsslerinnen und Viertklisslern nicht systematisch vor
dem Hintergrund des sozioGkonomischen Status® des Elternhauses. Ausnahmen
sind lediglich bei der Impulskontrolle und der Durchsetzungsfihigkeit zu ver-
zeichnen: Hierbei geben Kinder mit Elternteilen in gehobenen Dienstklassen im
Gegensatz zu Kindern von un- und angelernten Arbeitern signifikant hiufiger an,
ihre Impulse gut kontrollieren und sich gegentber anderen durchsetzen zu (Frey
& Wendt, 2016). Insgesamt bewertet ein Grof3teil der Viertkldsslerinnen und
Viertkldssler die eigene soziale Kompetenz als positiv, unabhingig von ihrem
sozio6konomischen Status, was ein erfreuliches Ergebnis darstellt (Frey & Wendt,
2016). Dies entspricht dem schulischen und gesellschaftlichen Bildungsauftrag des
Ganztagsschulsystems, Kinder in @iberfachlichen Bereichen unabhingig von threm
soziobkonomischen Hintergrund zu férdern (Frey et al., 2015; Frey & Wendt,
2010).

Beim Abbau herkunftsbedingter Bildungsungleichheit finden sich dennoch
zum Teil sehr erniichternde Effekte, wie die gravierenden Disparititen in den
fachlichen Kompetenzdominen Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen
zwischen Kindern aus soziotkonomisch privilegierten und weniger privilegierten
Familien bzw. aus Familien mit und ohne Migrationshintergrund zeigen. Es zeigt
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sich insgesamt beziiglich des Bildungserfolgs in IGLU 2016 und TIMSS 2019
immer noch eine starke Kopplung zwischen dem Bildungserfolg der Kinder in
Abhingigkeit vom soziokonomischen Status der Familie bzw. threm Migrations-
hintergrund. Das Ausmal3 dieser bildungsbezogenen Disparititen hat sich seit den
letzten Jahren nicht signifikant verringert (HuBlmann, Stubbe et al., 2017; Stubbe
et al., 2020; Stubbe, Schwippert & Wendt, 2016; Wendt, Schwippert et al., 2016;
Wendt & Schwippert, 2017). Deutschland ist es somit in den vergangenen Jahren
im Bereich der Grundschule nicht gelungen, den Anspruch auf Chancengleichheit
im Bildungssystem zu realisieren (Bos et al.,, 2017; Goy et al., 2017, HuB3mann,
Stubbe et al., 2017; Stubbe et al., 2020; Wendt et al., 2020; Wendt & Schwippert,
2017). Die Ganztagsschule scheint demnach noch keine vollends wirksame ,,Puf-
fer“-Funktion einzunehmen, die soziale und herkunftsbezogene Disparititen
kompensiert. Die ungleichen Startbedingungen (primire Herkunftseffekte) ver-
stirken sich im Zeitverlauf mit den Schuljahren meist noch durch herkunftsbe-
dingte Unterschiede in den familialen und institutionellen Bildungsverlaufsent-
scheidungen (sekundire Herkunftseffekte)’ (Stubbe et al., 2020). Allerdings konn-
ten auch positive Effekte des Ganztagsschulbesuchs festgestellt werden (Wendt &
Schwippert, 2017; Zichner & Fischer, 2011), so die verbesserte Leseleistung von
Kindern mit Migrationshintergrund beider Elternteile.

2.3.2  Sozialpolitische Ziel- und Umsetzungen

Sozialpolitisch soll die Ganztagsschule zur besseren Vereinbarkeit von Familie
und Erwerbstitigkeit beitragen (KMK, 2015b; StEG-Konsortium, 2010; VBW —
Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft, 2013; Willems, 2014; Willems & Becker,
2015; Zuchner & Fischer, 2011). Die Schule nimmt damit eine erziecherische Be-
treuungsfunktion ein (Bertelsmann Stiftung, 2012; Willems & Becker, 2015), die
aufgrund von gewandelter Familienformen, angestiegener Erwerbsquoten, verin-
derter Arbeitsteilungen und nicht zuletzt aufgrund eines hohen Anteils an Allein-
erzichenden Bedeutung erlangt hat (Dieckmann et al., 2008; Holtappels, 2009;
Radisch & Klieme, 2003). Die Schule soll daher ein erweitertes Spektrum an fami-
lienerginzenden und -unterstiitzenden Angeboten bereitstellen (Holtappels, Klie-
me, Radisch et al., 2008).

9 Der Ubergang von der Kita zur Grundschule erfordert fiir Kinder beispielsweise starke Anpas-
sungsleistungen aufgrund der systemimmanenten Unterschiede: Die Kita zeichnet sich durch Wahl-
méglichkeiten und Freiheit aus wihrend in der Institution Schule Einschrinkungen durch Lernge-
genstinde und Leistungsbewertungen relevant werden. Dies kann zur Verunsicherung des Kindes
fithren, die — unabhingig von der herkunftsbedingten Unterstiitzung — von den einzelnen Institutio-
nen aufgefangen werden kénnten. Wissen um die Schule sollte von Erzieherinnen und Erzieher dazu
genutzt werden die Kinder adiquat auf die Grundschule vorzubereiten; Wissen um die Kita-Arbeit
sollte von Lehrkriften beim Anknipfen an die bereits erworbenen Kompetenzen der Schulkinder
beriicksichtigt werden (Sauerhering, 2016).
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96.3% der Grundschulleitungen geben bei der StEG-Schulleiterbefragung im
Jahr 2018 an, dass sie eine verldssliche Schiilerinnen- und Schilerbetreuung erzie-
len (StEG-Konsortium, 20192). Der Schwerpunkt der qualitativen Ganztagsschul-
entwicklung scheint bei Grundschulen demnach in diesem Bereich zu liegen.

Dies bestitigen auch die aktuellen Befunde. Laut der TIMS-Studie 2015 besu-
chen in Deutschland 57.6% aller Grundschilerinnen und Grundschiiler eine
Ganztagsschule (Wendt, Goy et al., 2016). Dies verteilt sich mit 47.2% der Schiile-
rinnen und Schiiler auf den Besuch einer additiven Ganztagsschule und 10.4% der
Schiilerinnen und Schiller auf den Besuch einer rhythmisierten Ganztagsschule.
45.8% der Schilerinnen und Schiler der additiven Ganztagsgrundschule und
52.4% der Schiilerinnen und Schiiler der rhythmisierten Ganztagsschule nehmen
an drei bis fiinf Tagen an extracurricularen Angeboten am Nachmittag teil
(Wendt, Goy et al, 2016). Die Schulform Ganztagsschule betrifft also viele
Grundschiilerinnen und Grundschiiler in Deutschland. Schon im Jahr 2011 wird
festgestellt, dass Ganztagsangebote von Kindern berufstitiger oder alleinerziehen-
der Eltern tberproportional oft genutzt werden, sodass die Ganztagsgrundschule
eine akzeptierte und nachgefragte Antwort auf etwaige Betreuungsliicken zu sein
scheint (Klieme & Rauschenbach, 2011; Zichner et al., 2008; Zichner & Fischer,
2011). Hinsichtlich des Familienklimas zeigten sich schon schnell positive Wit-
kungen der Ganztagsteilnahme, da die Schule neben der qualifizierten Betreuungs-
funktion auch z. B. durch die Ubernahme der Hausaufgabenunterstiitzung das
Familienklima entlastet (Klieme & Rauschenbach, 2011). Die sozialpidagogische
Zielsetzung scheint durch den Ausbau an Ganztagsschulen also erreicht worden
zu sein.!0

2.3.3 Pidagogische Ziel- und Umsetzungen

Aus pidagogischer Perspektive soll durch die zusitzlich gewonnene Zeit an Ganz-
tagsschulen eine neue Lehr- und Lernkultur hergestellt werden, um die Qualitit
von Schule, insbesondere die individuelle Férderung, zu verbessern (Holtappels,
Klieme, Radisch et al., 2008; Holtappels, Klieme, Rauschenbach et al., 2008; Holt-
appels & Rollett, 2009; VBW — Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft, 2013;
Willems, 2014; Willems & Becker, 2015; Willems & Glesemann, 2015; Zichner &
Fischer, 2011). Die Verbindung zwischen informellen und formellen Lernprozes-
sen ist Basis fir einen modernen Unterricht mit einer verinderten Lehrkraftrolle
(KMK, 2015b), die u.a. die intrinsische Lernmotivation und Schulfreude der Schi-
lerinnen und Schiler erhéhen soll (Bertelsmann Stiftung, 2012; StEG-
Konsortium, 2010; Willems & Becker, 2015). Die bildungspolitische und padago-

10" Einige Grundschulkinder nutzen statt der schulischen extracurricularen Angebote ganztigige
Hortangebote nach dem Unterricht, sodass niherungsweise jedes zweite Grundschulkind ein Ganz-
tagsangebot nutzt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Vorsichtig gefolgert bedeutet
dies, dass die Nachfrage an Plitzen in schulischen extracurricularen Angeboten grofer ist, als derzeit
zur Verfiigung stehen.
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gische Zielsetzung tUberschneiden sich demnach im Hinblick auf das Ziel der For-
derung motivational-affektiver Merkmale. Wihrend es aus pidagogischer Perspek-
tive um die Forderung motivational-affektiver Merkmale durch eine verdnderte
Lernkultur geht, beabsichtigt die bildungspolitische Zielsetzung die Férderung
motivational-affektiver Merkmale vor allem in Hinblick auf die wechselseitige
Forderung mit den fachlichen Kompetenzen. Fir eine verinderte Lehr- und
Lernkultur, wie die padagogische Zielsetzung sie verfolgt, wurden empirisch Ge-
lingensbedingungen identifiziert. Beispielsweise mussen Unterricht und Angebote
konzeptionell miteinander verbunden werden, was durch enge Kooperation der
Durchfithrenden gelingen kénne (Bertelsmann Stiftung, 2012; VBW - Vereinigung
der Bayrischen Wirtschaft, 2013; Willems & Becker, 2015; Willems & Holtappels,
2014). Des Weiteren soll u.a. die Rhythmisierung die verinderte Lehr- und Lern-
kultur férdern (Bertelsmann Stiftung, 2012; KMK, 2015b; VBW — Vereinigung
der Bayrischen Wirtschaft, 2013). Dadurch, dass Schilerinnen und Schiiler unter-
schiedlicher Voraussetzungen mehr Zeit an Ganztagsschulen gemeinsam verbrin-
gen, bietet die ganztigige Schulbildung aullerdem ein grofles Potenzial fiir die
Umsetzung integrativer und inklusiver Bildung (KMIK, 2015b).

Die Lernkultur durch die Ganztagsschule zu erweitern, wird von lediglich
64.9% der Grundschulleitungen explizit erzielt (StEG-Konsortium, 2019a).

Im Folgenden wird der Umsetzungsstand von den Qualititsmerkmalen, die zu
einer verdnderten Lehr- und Lernkultur beitragen sollen, in der aktuellen Schul-
praxis prasentiert. Die ausgewihlten Qualititsmerkmale 1 erzabnung, Kooperation,
Rhythmisiernng und Schulkonzept stammen zum einen aus den Vorgaben einer Ganz-
tagsschule des KMK, den gewonnenen Erkenntnissen tiber Qualitit an Ganztags-
schulen durch die StEG-Studie und zum anderen aus Empfehlungen durch Hand-
lungswissen von zehn Preistriger-Schulen!! (KMK, 2006; Radisch, Klemm &
Tillmann, 2018; StEG-Konsortium, 2016).

Unberiicksichtigt bleibt dabei die pddagogische Ausgestaltung eines Angebots.
Dies weiter zu konkretisieren wiirde zum einen den Rahmen der vorliegenden
Arbeit sprengen als auch zum anderen der Heterogenitit und Spezifitit der durch-
fihrenden Charaktere und der Lerngruppen nicht gerecht werden. Es sei jedoch
gesagt, dass die Struktur der Einzelschule beziiglich der o.g. vier Qualitdtsmerkma-
le noch so gut ein kann, jedoch ohne hohe pidagogische Qualitit die positiven
Wirkungen nicht im ausschépfenden Malle erzeugt werden kénnten (StEG-
Konsortium, 2010).

1 Schulleitungen von zehn Ganztagsschulen, die fiir ihre pidagogische Arbeit mit dem Deutschen
Schulpreis oder dem Jakob Muth-Preis ausgezeichnet worden sind, wurden von Prof. Dr. Falk Ra-
disch, Prof. em. Dr. Klaus-Jirgen Tillmann und Prof. Dr. Klaus Klemm in einer qualitativen Studie
nach ihren gemachten Erfahrungen befragt, um daraus eine Systematisierung der tUbergreifenden
Weiterentwicklung der gegenwirtigen Ganztagsschulen vorzunehmen. Somit orientiert sich die
Studie am ,Best Practice-Ansatz’, wihrend bisherige Qualititsrahmen oft ,top-down‘ gesteuert von
Wissenschaft und Politik erstellt wurden (Radisch, Klemm und Tillmann, 2017).
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Die vier Qualititsmerkmale bedingen und beeinflussen sich teilweise gegensei-
tig, sodass die Grenzen zwischen ihnen flieBend sind und sie nicht trennscharf in
den einzelnen Unterteilungen voneinander abgegrenzt werden kénnen (Willems &
Holtappels, 2014).

Vergabnung

Die als 1erzahnung bezeichnete Verbindung zwischen curricularem Fachunterricht
und extracurricularem Angebot gilt als ganztagsschulisches Qualitdtsmerkmal
(Holtappels, 2008a; Klieme et al., 2008; KMK, 2006; StEG-Konsortium, 2010).
Angebotselemente sollten demnach nicht vorrangig als zusitzliche Betreuungszeit
im Sinne von reiner Beaufsichtigung gestaltet sein, sondern aus einer inhaltlichen
und pidagogischen Abstimmung mit dem Unterricht resultieren (Klieme et al.,
2008).

Durch die zeitliche Erweiterung des Schultags durch das System Ganztags-
schule er6ffnen sich die Moglichkeiten, dass Lehrkrifte und/oder padagogisches
Personal zusitzliche Angebote zum Unterricht gestalten, die Unterrichtsinhalte
vertiefen bzw. wiederholen oder Inhalte des Angebots bereichernd in den Unter-
richt getragen werden (KMK, 2015b). Es besteht die Erwartung, dass Angebote in
dieser Form der ganztagsschulischen Zielsetzung der Kompetenzsteigerung am
chesten gerecht werden (Brake, 2011). In gebundenen Ganztagsschulformen ge-
lingt die Verzahnung wesentlich hiufiger als in der offenen oder teilgebundenen
Form (Klieme et al.,, 2008; Willems, 2014; Willems & Becker, 2015; Willems &
Holtappels, 2014).

Nach Willems und Holtappels spielt sich Verzahnung auf folgenden Ebenen
ab (Willems & Holtappels, 2014):

e Die Schule entwickelt ein inhaltlich-curriculares Profil, um Unterricht und
Angebot zu verbinden. Die Verankerung der Zieldimensionen im Schul-
profil scheint von hoher Relevanz zu sein, da der Verzahnungsgrad dar-
aus resultiert.

e Lerndefizite aus dem Unterricht werden im extracurricularen Férderange-
bot kompensiert.

e Lechrkraft und weiteres pddagogisches Personal stehen im kontinuierlichen
Austausch tber Inhalte, Methoden und Entwicklungen von gemeinsamen
Konzepten sowie tiber die Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schi-
ler.

e Angebote vertiefen und verkniipfen Themen des Fachunterrichts.

Mehr als die Hilfte (57.9%) der Ganztagsgrundschulen verzahnen Unterricht und
Angebot im Jahr 2018 nicht oder nur kaum (StEG-Konsortium, 2019a). Nach
Angabe der StEG-Schulleiterbefragung entwickeln nur 30.4% der Schulen inhalt-
lich-curriculare Profile und Schwerpunkte fir die Verzahnung von Unterricht und
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Ganztagsangeboten und an lediglich 31.6% der Schulen werden Themen des Fa-
chunterrichts durch Vertiefung in den Angeboten verkniipft (StEG-Konsortium,
2019a). Etwas hdufiger geben Schulleitungen an, dass ein Austausch der Lehrkrif-
te mit dem pddagogischen Personal tiber Lerninhalte und -methoden, gemeinsame
Konzepte (50.8%) sowie tber die Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
(68.5%) stattfindet (StEG-Konsortium, 2019a). 66.9% der Schulleitungen geben
an, Lerndefizite aus dem Unterricht in ganztigigen Férderangeboten zu bearbeiten
(StEG-Konsortium, 20192). Die Verzahnungsaktivitdt ist im Laufe der letzten
Jahre sogar wieder riickldufig geworden (StEG-Konsortium, 2019a).

Schulen im Primarbereich mit héherer Teilnahmeverbindlichkeit gaben haufi-
ger an eine Aufarbeitung von Lerndefiziten aus dem Unterricht in Férderangebo-
ten stattfinden zu lassen und damit eine inhaltlich-curriculare Verzahnung adap-
tiert zu haben (Arnoldt et al., 2018; StEG-Konsortium, 2015). Auch Schulen mit
dem Ziel der Kompetenz- und Begabtenférderung realisieren die Verkniipfung
von Unterricht und Angebot deutlich stirker (Willems & Holtappels, 2014). Da
Grundschulen seltener (42.7%) im Ganztagskonzept die Kompetenzférderung
verfolgen als Schulen der Sekundarstufe (etwa 54-55%) (StEG-Konsortium,
2019a), und mehr auf die soziale Komponente und den verlisslichen Betreuungs-
aspekt achten, setzen sie seltener gezielte Verzahnungen um (Willems & Holtap-
pels, 2014). Es herrscht vielfach eine klare Trennung zwischen curricularem Un-
terricht und extracurricularen Angeboten — sowohl personell als auch inhaltlich
(Klieme et al., 2008). Wenn noch nicht einmal die Hilfte der Grundschulen die
Kompetenzférderung zum vorrangigen Ziel hat, dann verfolgen betrichtliche
Anteile der Schulen ein Schulkonzept mit einem erheblich reduzierten pidagogi-
schen Anspruch, insbesondere bei der Verkniipfung von Unterricht und Angebo-
ten. Viele Ganztagsschulen schopfen ihre padagogischen und didaktischen Méog-
lichkeiten somit nicht voll aus, obwohl die Verzahnungsmdoglichkeiten vielfaltig
sind, und erfillen méglicherweise ein Qualititsmerkmal der Definition iber Ganz-
tagsschule nicht (StEG-Konsortium, 2015). In dieser heil3t es, dass Schulen dann
als Ganztagsschule bezeichnet werden, wenn extracurriculare Angebote in ,,einem
konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen® (KMK, 2008, S. 4;
Zichner & Fischer, 2011). Dies wird auch von dem wahrgenommenen geringen
Lernnutzen der Schiilerinnen und Schiiler in den Angeboten bestitigt. Gleichzeitig
existiert eine hohe Einschitzung des stattfindenden Lernniveaus in den Angebo-
ten (Radisch, Stecher, Klieme & Kithnbach, 2008). Dies deutet auf die notwendige
Entwicklungsarbeit beziiglich einer Verzahnung von Angeboten und curricularem
Unterricht hin (Radisch et al., 2008). Diese Forderung stammt aus dem Jahr 2008
und besteht gegenwirtig weiterhin (Fischer, Kuhn & Tillack, 2016; Theis et al.,
2018), was bedeutet, dass die Entwicklung diesbeziiglich bisher wenig vorange-
schritten ist.

Eine vordringliche Aufgabe der Ganztagsschulentwicklung scheint also, und
dies stellen schon Quellen vor etwa 10 Jahren fest, eine Integration der verschie-
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denen Inhalte und Akteure in eine gemeinsame Bildungskonzeption der Schulen
zu setzen (Ziichner & Fischer, 2011). Bundesweit geben lediglich etwa 40%
(Arnoldt, 2008) der auBlerschulischen Partner an Grundschulen an, dass ihre An-
gebote auf den Unterricht abgestimmt sind. Der Aspekt des unkonkreten, viel-
leicht sogar differierenden Verstindnisses von Verzahnung, die Individualitit der
Einzelschule, die an der Mehrheit der Schulen vorherrschende offene Organisati-
onsform und das individuelle Festlegen der Einzelschule, welche Elemente ver-
zahnt werden sollen, kénnten als Ursachen fiir die bisher nur selten umgesetzte
Verzahnungsaktivitdt an Grundschulen gelten.

Es gibt viele Méglichkeiten Verzahnung umzusetzen, wobei beztglich konkre-
ten praxistauglichen Umsetzungsformen noch Entwicklungsbedarf besteht (Fi-
scher et al., 2016). Vorherrschend sind daher immer noch eine unzureichende
Verzahnung an vielen Schulen und eine geringe Teilnahme an fachbezogenen
Angeboten (Arnoldt et al., 2018; Theis et al., 2018).

Multiprofessionelle Kooperation

In der Ganztagsschule kommt der Kooperation unterschiedlicher Professionen
cine entscheidende Bedeutung zu. Gewinnbringend fiir die Verzahnung von Un-
terricht und extracurricularen Angeboten ist es, wenn die verschiedenen Professi-
onen nicht arbeitsteilig titig sind, sondern wenn konzeptionelle Vorarbeiten vor-
liegen, fachliche Abstimmungen zwischen den Professionen stattfinden und struk-
turelle Rahmenbedingungen sichergestellt werden (Speck, 2020b). Dazu bedarf es
vielschichtiger, funktionierender, interpersonaler Kooperationsprozesse (Bundes-
ministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2005; Gréhlich, Drossel &
Winkelsett, 2015; Klieme et al., 2008; StEG-Konsortium, 2010; Tillmann, 2011;
VBW — Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft, 2013). Interpersonale Kooperati-
on scheint die Grundlage fiir verzahnte Prozesse zu sein und wird in hohem Maf3e
fir eine gelingende Ganztagsschule, insbesondere fiir eine inklusive Ganztags-
schule (Demmer & Hopmann, 2020b), benétigt. Durch die stetige multiprofessio-
nelle Kooperation kénnen die Schilerinnen und Schiler ganzheitlich wahrge-
nommen werden (VBW — Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft, 2013). Fir Ko-
operation bedarf es allerdings organisatorische Gelegenheiten sowie Erforderlich-
keiten (Kunze & Reh, 2020b).

Die Kooperationsprozesse werden zwischen dem multiprofessionellem Perso-
nal realisiert (Bertelsmann Stiftung, 2012; Dieckmann et al., 2008). Die Schule als
bisher iiberwiegend akademisierter Ort wird durch das Ganztagsschulwesen und
die auBerschulischen Kooperationspartner durch pidagogisch rudimentir-
ausgebildete Krifte (atypische Beschiftigte) und/oder padagogisch ausgebildete
Nichtakademiker erweitert. So setzt sich das Personal aus sozial-, jugend- und
freizeitpddagogischen Fachkriften, Lehrkriften, Ehrenamtlichen, Vereinsmitglie-
dern und Eltern zusammen, wobei zwischen Lehrkriften und pidagogischem
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Personal unterschieden wird (Arnoldt, 2009; Héhmann, Bergmann & Gebauer,
2008).

Durch diese Vielfalt des Personals kann eine gré3ere Angebotsbreite ermdog-
licht werden. Problematisch an dieser Personalvielfalt ist jedoch, dass viele nur
teilzeitweise beschiftigt sind (H6hmann et al., 2008) und sich Kooperationsstruk-
turen dadurch schwieriger ausbauen lassen. In der Schulpraxis wird es schwierig,
pidagogisches Personal beispielsweise bei Konferenzen einzubinden, wodurch die
Entwicklungsarbeit der Schule beeintrichtigt wird. Ebenso ist die Kontinuitit der
pidagogischen Arbeit gefdhrdet (Héhmann et al., 2008). Die Personalstruktur hat
demnach Auswirkungen auf die piadagogische Gestaltung der Angebote und muss
personell noch weiter ausgebaut werden, wenn die Ganztagsschulen dem gerecht
werden sollen, was von ihnen verlangt wird: Sie sollen qualitativ hochwertige,
verzahnte Lernangebote entwickeln (Dieckmann et al., 2008; Héhmann et al,
2008; Speck, 2018).

Die Kooperation des multiprofessionellen Personals kann aus Absprachen zu
Unterrichtsthemen, Weitergabe von Beobachtungen zu einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler, gemeinsamer Erstellung eines Foérderlehrplans, Kooperation bei der
Durchfiihrung und Planung, Hospitation, mitgebrachten Produkten aus dem An-
gebot in den Unterricht, gemeinsamen Auffithrungen in der Offentlichkeit, regel-
miligen Treffen, gemeinsamer Teilnahme an Konferenzen bzw. Gremien u.v.m.
bestehen. Das multiprofessionelle Personal begegnet sich auf informeller Ebene,
es nutzt optimalerweise das gleiche Lehrwerk und hat gegenseitig einen festen
Ansprechpartner (Haenisch, 2009). Unterrichtsbezogene Kooperation zwischen
Lehrkriften lisst sich in drei Formen einteilen: der Austausch, die Arbeitsauftei-
lung und die Ko-Konstruktion (Grisel, FuBlangel & Probstel, 2006). Bei letzter
Form beziehen die Lehrkrifte ihr Wissen aufeinander, um Problemsituationen
und Aufgaben gemeinsam zu bewiltigen.

Eine gelingende Kooperation zwischen den Beteiligten resultiert aus zuvor
durchlaufenen Entwicklungsstufen: der Griindungsphase, der Etablierungsphase
und der Konsolidierungsphase (van Santen & Seckinger, 2003). Kooperation kann
dabei auf unterschiedlichen Niveaustufen stattfinden: Die unterste Stufe Differen-
gierung beinhaltet abgestimmtes Handeln, die nichstfolgende Stufe Koordination ist
gekennzeichnet durch regelmiBigen, partiellen Austausch. Es folgt die Stufe Inter-
aktion, bei der umfassendere Zusammenarbeit zu gemeinsamen Themen stattfin-
det. Die hochste Stufe stellt die Inzegration dar, die gegenseitige Besuche im Unter-
richt bzw. Angebot vorsieht (Steinert et al., 20006). Fiir ein hohes Niveau an erfolg-
reicher Kooperation scheinen nicht nur die Dimensionen Involviertheit, Selbstver-
Pflichtung, personliches Engagement, zeitliche Ressonrcen tir Kooperationsprozesse und
bereits gesammelte Erfabrungen ausschlaggebend zu sein. Es sollen auch eigendy-
namische Prozesse der Schule mit individuellen Einflissen auf verschiedenen
Ebenen berticksichtigt werden und auch die benétigte Zeit fir die zu durchlau-
fenden Entwicklungsstufen bis hin zur Endphase von Kooperation darf nicht
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unbeachtet bleiben (van Santen & Seckinger, 2003). Auch die Mitarbeit von Leht-
kriften in extracurricularen Angeboten scheint besonders forderlich fiir eine er-
folgreiche Kooperation, da somit die Méglichkeit der Begegnung mit dem pida-
gogischen Personal hiufig erst geschaffen werden kann (Grohlich et al., 2015;
Haenisch, 2009). Grohlich, Drossel und Winkelsett (2015) fassen diese forderli-
chen Bedingungen als individuelle, institutionelle und organisationskulturelle Be-
dingungen zusammen. Anhand dieser komplexen Einflusse und Bedingungen von
Kooperation wird deutlich, dass bei allem positiven Potenzial der Kooperation
keine GberhShten Erwartungen aufgelastet werden kénnen (Kunze & Reh, 2020b;
van Santen & Seckinger, 2003).

Laut StEG 2018 geben 29.6% der Grundschulleitungen an, dass sich Lehrkraft
und pidagogisches Personal an Grundschulen nicht kontinuierlich iiber Unter-
richt, erweiterte Lernangebote und Freizeitformen an ihrer Schule austauschen
(StEG-Konsortium, 2019a; VBW — Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft, 2013).
Dies wird mit geringen zeitlichen Ressourcen, ungiinstigen Rahmenbedingungen,
ungeklirten Zustindigkeiten zwischen den Professionen, geringe systematische
Verzahnung zwischen Unterricht und Angeboten und keinen festgelegten Koope-
rationszeiten begrindet (Grohlich et al., 2015; Speck, 2020b; StEG-Konsortium,
2015; VBW — Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft, 2013). Der Bereich Begiehung
hinsichtlich der Kommunikation, Zusammenarbeit, zwischenmenschlichem Vet-
hiltnis und Mitbestimmungsmdoglichkeiten wird vom pidagogischen Personal an
den Schulen dabei deutlich positiver bewertet als der ressourcenorientierte Bereich
Ausstattung, welcher die personellen, materiellen, raumlichen, zeitlichen und finan-
ziellen Bedingungen fiir gelingende Kooperation beschreibt (Arnoldt, 2008; StEG-
Konsortium, 2019a). Von multiprofessioneller Kooperation an Ganztagsschulen
kann bei dieser geringen Umsetzung und der nicht hinreichenden Absicherung
noch nicht die Rede sein (Speck, 2020b). Soll von multiprofessioneller Kooperati-
on die Rede sein, miissen Zeiten der gemeinsamen Absprache festgelegt, inner-
und auBlerschulische Kooperationspartner anerkannt und die Verzahnung ausge-
baut werden (Speck, 2018).

Es zeigt sich, dass die Kooperation von den Kooperationspartnern besser be-
wertet wird, wenn seitens der Prozessqualitit die Angebote mit dem Unterricht
verzahnt sind und das Angebot somit einen héheren Stellenwert beziiglich Akzep-
tanz und Integration in der Schule erlangt. Des Weiteren wird die Kooperation
positiver wahrgenommen, wenn die Moglichkeit fiir die Kooperationspartner
besteht, an Lehrkriftekonferenzen teilzunehmen und sie sich als gleichberechtig-
tes Mitglied wahrgenommen fthlen. Die Schule sollte konzeptionelle Festlegun-
gen fiir die extracurricularen Angebote treffen und ein Arbeitskreis bestehend aus
Schule und auBlerschulischen Kooperationspartnern zur Koordinierung und
Durchfithrung von den extracurricularen Angeboten gebildet werden (Arnoldt,
2008; StEG-Konsortium, 2019a). Foérderlich wirken sich aulerdem die Moglich-
keit der Partizipation, die gemeinsame Gestaltung von Ubergangssituationen, der
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Zeitfaktor und die Kooperation und Einbeziehung sowie Teamentwicklung zwi-
schen allen Beteiligten aus (StEG-Konsortium, 2019b,).

Willems und Drossel (2014) untersuchen in ihrem Beitrag, inwieweit unter-
schiedliche Dimensionen des Schulleitungshandelns (personell und strukturell)
sowie das Kooperationsklima mit den drei o.g. Formen der Kooperation nach
Grisel et al. (2006) von Lehrkriften zusammenhingen. Dazu nutzen sie die Daten
von N = 570 Lehrkriften, die sich in der Ausgangserhebung von ,,Ganz In“ betei-
ligt haben. Sie wiesen nach, dass personelles und strukturelles Schulleitungshan-
deln sowie das Kooperationsklima in hohem MafBle mit der Umsetzung der Ko-
operationsformen zusammenhingt (Drossel & Willems, 2014).

Rbythmisiernng des Schultages

Durch die gewonnene Zeit an Ganztagsschulen sollen die unterrichtlichen Aktivi-
titen nicht einfach verlingert werden (Kolbe, Rabenstein & Reh, 2006). Untet-
richt soll ausgewogen auf Vor- und Nachmittag verteilt und mit extracurricularen
Angeboten abgewechselt werden. Weitere Elemente der verinderten Zeitorganisa-
tion neben der Abwechslung von Anspannung und Entspannung sind ein offener
Anfang, ein offener Schulschluss, eigenstindige Zeiteinteilung der Schilerinnen
und Schiler, gréBere Zeitblécke (von unterschiedlicher Dauer) in der Tagesstruk-
tur und eine angemessene Dauer der Pausen (Baasen, 2016; StEG-Konsortium,
2015).

Eine sogenannte Rhythmisierung des Schultages entspricht demnach nicht nur
einer verinderten Zeitstruktur, sondern soll zu einer veranderten Lernkultur fih-
ren. Diese verdnderte Lernkultur entspricht vielmehr einer kindgemiflen Schule,
indem sie sich an tages- und jahreszeitlich wechselnden physiologischen und neu-
robiologischen Leistungskurven orientiert. Berlicksichtigt wird dabei eine ausge-
wogene Balance zwischen geistigen und koérperlichen Aktivititen (Kolbe et al.,
2006). Schule und Freizeit werden aufeinander bezogen, wozu die Schule als Ort
systematischen Lernens pridestiniert erscheint. Durch die sogenannte Scholarisie-
rung der Freizeit, also das informelle Lernen in der Freizeit zu formalisieren, er-
fullt die Schule den Kern ihrer Aufgabe: auf das Leben vorbereiten — nun unter
erweiterten Horizonten (Idel, Reh & Fritzsche, 2009).

Die Entwicklung einer solchen Rhythmisierung ist an die piddagogische Gestal-
tung gekniipft und fordert verdnderte Arbeitsorganisationen der multiprofessio-
nellen Mitarbeiter an der Ganztagsschule (Kolbe et al., 20006). Die aktuelle Schul-
praxis zeigt, dass die flexible Zeitgestaltung an teil- und vor allem vollgebundenen
Ganztagsschulen bereits hiufiger umgesetzt wird, als an offenen Ganztagsschulen
(StEG-Konsortium, 2016). Eine Verteilung von extracurricularen Angeboten tber
den Schultag findet nur an knapp jeder fiinften Schule statt (StEG-Konsortium,
2019a), obwohl die Rhythmisierung in der Definition von Ganztagsschulen fest
verankert ist. Angebote in einen konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unter-
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richt zu stellen, wie es die Definition der Kultusministerkonferenz (KMK, 20006)
vorgibt, kann gerade bei flexibler Zeitgestaltung gelingen.

Interne Kongeptentwicklung

Die Verinderungen durch das Ganztagsschulwesen bediirfen einer verdnderten
Arbeitsweise der multiprofessionellen Mitarbeiter einer Einzelschule. Die Umset-
zung dieses Anspruchs fithren in der Realitdt meist die multiprofessionellen Mit-
arbeiter der Ganztagsschule alleine durch, jedoch kann ihnen nicht die alleinige
Verantwortung fiir eine gelingende Schulqualitit gegeben werden. Vielmehr erfor-
dert es auf Ebene der Einzelschule die Erarbeitung eines Schulkonzepts und kon-
krete, konzeptionell ausgearbeitete Umsetzungsstrategien (Grohlich et al., 2015;
StEG-Konsortium, 2010). Es ist demnach notwendig, dass die einzelne Ganztags-
schule Ziele als Grundlage festlegt und ganzheitliche Organisationskonzepte ent-
wickelt, die in die Schulpraxis implementiert werden kénnen (Rollett & Willems,
2014; Willems et al., 2015). Laut Kultusministerkonferenz liegt die Verantwortung
fir die Ausgestaltung eines piddagogischen Konzepts einer Ganztagsschule somit
bei der Einzelschule (KMK, 2015b). Die konzeptionelle Festlegung der ganztags-
schulischen Ausgestaltung ist ein grundlegendes Kriterium der von der Kultusmi-
nisterkonferenz entwickelten Definition von Ganztagsschulen (KMK, 20006).

Die schulinterne Konzeptentwicklung erfolgt durch das Personal. Wobei an-
gemerkt werden muss, dass sowohl fehlende Kapazititen als auch ein Mangel an
Ausbildung des Personals fiir die Konzeptentwicklung bestehen. Das Personal soll
gemeinsam ein Leitbild der Ganztagsschule, bei dem die Angebote als komple-
mentirer Aspekt des Unterrichts verankert sind, konzipieren. Klare Ziele der indi-
viduellen Férderung werden darin festgelegt, denn die Verzahnung von Aktivita-
ten braucht konkrete Anlisse und Aufgabenstellungen, die den Ausgangs- und
Zielpunkt einer sich schrittweise entwickelnden Zusammenarbeit darstellen (Hae-
nisch, 2009).

Die verbindliche Festlegung im Schulkonzept erachten Klieme, Holtappels,
Rauschenbach und Stecher bereits im Jahr 2008 an den Einzelschulen als ausbau-
fihig (Klieme et al., 2008). Auch gegenwirtig findet nur bei 42.7% der Grund-
schulen das ganztagsschulische Ziel der Kompetenzsteigerung und bei 30.4% aller
Grundschulen die entsprechende konzeptionelle Verzahnung von Unterricht und
Angeboten im Schulkonzept Berticksichtigung (StEG-Konsortium, 2019a). 23.4%
der Grundschulleitungen geben an Schwierigkeiten bei der inhaltlichen Konzept-
entwicklung zu haben, um die Ganztagsschule damit weiterzuentwickeln (StEG-
Konsortium, 2019a). Dies ist ein wichtiges Alarmsignal, denn ein Schulkonzept
dient nicht nur den Mitarbeitern als verbindliche Orientierung fir ihr pidagogi-
sches Handeln im Schulalltag, sondern gilt auch als Beleg der ernsthaften Realisie-
rung der Qualititsmerkmale in der pidagogischen Arbeit (Holtappels, 2008b,
2010). Des Weiteren existieren fiir extracurriculare Angebote weder Rahmencurri-
cula noch Gestaltungsvorgaben, sodass jede Einzelschule Inhalte, Methoden und
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Qualititsmerkmale individuell konzipieren und umsetzen muss (StEG-Konsor-
tium, 2010).

2.3.4 Zusammenfassung

Die anspruchsvollen Zielsetzungen an Ganztagsschule variieren je nach (instituti-
oneller) Perspektive oder persénlicher Schwerpunktsetzung. Geleitet wird der
Ganztagsschulausbau durch vielfiltige Anspriiche verschiedenster, nicht nur schu-
lischer Probleme (Holtappels, Klieme, Radisch et al., 2008; Niedersdchsisches
Kultusministerium, 2014b). Die Festlegung von Zielen an jeder Einzelschule ist
grundlegend, um die Ganztagsschulentwicklung effektiv und strukturiert zu leiten.
Unter der Berticksichtigung, dass Schulleitungen maf3geblich an der Steuerung der
qualitativen Ganztagsschulentwicklung beteiligt sind, ist es erschreckend, dass der
tberwiegende Teil an Grundschulleitungen primir die sozialpolitischen und weni-
ger die pidagogischen und bildungspolitischen Zielsetzungen verfolgen (StEG-
Konsortium, 2019a). Ganztagsgrundschulen werden entsprechend der Schwer-
punktsetzung gestaltet und wirken sich auf die Schilerinnen und Schiler ent-
scheidend aus. Die Schwerpunktsetzung der einzelnen Schule wirkt somit aus-
schlaggebend auf die einzelne Schilerin oder den einzelnen Schiiler. Es fehlt ein
cinheitliches Verstindnis dartiber, was eine qualitativ hochwertige Ganztagsschule
ausmacht und welche Ziele sie verfolgt (Klemm & Zorn, 2019).

Mit dem aktuell von Grundschulleitungen gesetzten Fokus auf das soziale
Lernen und der Betreuung als Zielsetzung ihrer Ganztagsschule (vgl. Kap. 2.3.2),
kann keine umfassende Entwicklung der Personlichkeit erzielt werden. Eine quali-
tativ hochwertige Ganztagsschule zeichnet sich nicht danach aus, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler dort blo3 aufbewahrt werden (Fischer et al., 2016). Der Um-
setzungsstand der bildungspolitischen und pidagogischen Zielsetzungen deutet
bereits seit vielen Jahren darauf hin, dass das qualitative Potenzial von Ganztags-
schulen noch nicht ausgeschépft wird (Bremerich-Vos et al.,, 2017; Selter et al.,
20205 Steffensky et al., 2020). Insbesondere bei der Kompetenzsteigerung kénnten
Ganztagsgrundschulen ihr Potenzial deutlich mehr ausschépfen (vgl. Kap. 2.3.1)
(Bertelsmann Stiftung, 2012; HuBmann, Wendt et al., 2017; Steffensky et al., 2020,
Willems et al., 2015). Gleiches gilt fiir eine verdnderte Lehr- und Lernkultur (vgl.
Kap. 2.3.3) (StEG-Konsortium, 2019a).

Die Befunde machen deutlich, dass es dringender Qualititsentwicklung bedarf.
Die von der KMK geforderten Gestaltungsmerkmale werden bisher nur teilweise
an den Ganztagsschulen realisiert (StEG-Konsortium, 2019a; Wendt, Goy et al.,
2016). Selbstverstindlich braucht eine Implementierung der Qualititsmerkmale in
Schulen Zeit, Erfahrung und Professionalitit (Willems & Holtappels, 2014). Die
Entwicklung von schulinternen Ganztagsschulkonzepten sowie die daraus resul-
tierenden Qualititsmerkmale Verzahnung, Kooperation und Rhythmisierung sind
in der Schulpraxis jedoch auch nach etwa 20 Jahren intensiver Bemithungen, diese
zu implementieren, noch nicht flichendeckend ausgebaut. Sie sind auch heute
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noch zu ecinem hohen Grad unterentwickelt (Klieme et al, 2008; StEG-
Konsortium, 2019a). Daraus resultiert, dass weiterhin starker Entwicklungsbedarf
besteht und die bisherigen Anforderungen und Konzepte auf ihre Implementier-
fahigkeit in die Schulpraxis dringend neu durchdacht werden miissen. Dieses
Statement ldsst sich bereits in vielen Quellen vor tGber 10 Jahren finden. Bis heute
besteht im Rahmen der konkreten Umsetzung von extracurricularen Angebote ein
betrichtliches Forschungsdefizit (Brimmer, Rollett & Fischer, 2011; Willems et
al., 2015). Erschwerend kommt hinzu, dass vielfiltige Aspekte verallgemeinert
werden miussen, denn Ganztagsschulen stellen schon alleine aufgrund der Teil-
nahmeverbindlichkeit und der verschiedenen piddagogischen Ausgestaltung einer
jeden Einzelschule bzw. Einzelperson eine kaum zu tiberblickende Vielfaltigkeit
dar (vgl. Kap. 2.1) (Arnoldt et al., 2018; Fischer et al., 2015; StEG-Konsortium,
2019a).

Eine verdnderte Schwerpunktsetzung der Ziele ist seitens der Schulen erfor-
derlich, wenn eine Wirkung in den Bereichen Kompetenzentwicklung und Lern-
kultur erzielt werden soll. Allerdings ist auch darauf zu achten, dass das Konzept
der Ganztagsschule nicht mit iiberhShten Zielvorstellungen iberladen werden
sollte. Vielmehr sollten sich die Schulen im Schulkonzept bewusst werden, welche
Schwerpunkte sie setzen mochten und diese dann konsequent verfolgen um sie
wirksam werden zu lassen. Wird der Schwerpunkt auf die sozialpolitische Zielset-
zung gelegt, ist es nicht verwunderlich, dass im Bereich der bildungspolitischen
und pidagogischen Ziele keine erwiinschten Wirkungen auftreten.

Zudem hat die jeweilige Organisationsform der Schule bedeutende pidagogi-
sche Konsequenzen (Holtappels, 1994). Wiirden Schulen eine verbindliche Teil-
nahme fiir alle Schilerinnen und Schiiler umsetzen, wire es eher mdglich, den
Schultag inhaltlich und pidagogisch ganzheitlich zu gestalten, intensiv mit pdda-
gogischem Personal zu kooperieren und den alltiglichen Schulablauf zu rhythmi-
sieren (Bertelsmann Stiftung, 2012; Holtappels, Klieme, Radisch et al., 2008;
Klieme & Rauschenbach, 2011; Willems & Holtappels, 2014). Es kénnten Lern-,
Personal- und Gruppenkontinuitit gewahrt werden und so fir eine Intensitit in
Lernprozessen gesorgt werden, wihrend bei additiven Modellen eine hohe Perso-
nalfluktuation, hiufig wechselnde Gruppenzusammensetzungen und Briiche in
den Lernprozessen nahezu vorprogrammiert sind (Briimmer et al., 2011). Bisher
zeigt sich, dass die Mehrheit an Schulen jedoch ein additives Modell mit freiwilli-
ger Teilnahme umsetzt, womit der Schliissel zu einer méglichst optimalen indivi-
duellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler voraussichtlich nicht gegeben ist
(KMK, 2020; StEG-Konsortium, 2016; Willems & Holtappels, 2014). Die alleinige
Verlingerung des Schultages mit unterrichtstérmigen Angeboten hat keine positi-
ven oder negativen Effekte auf die Notenentwicklung der Schiilerinnen und Schii-
ler, sondern wirkt vielmehr protektiv, was bedeutet, dass eine weitergehende Ver-
schlechterung der Noten durch eine hohe Prozessqualitit der Angebote abge-
bremst wird (Decristan & Klieme, 2016; Kuhn & Fischer, 2011; Willems & Be-
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cker, 2015). Mit einem additiven Modell stehen an vielen Grundschulen Betreuung
und Freizeitangebote stirker im Vordergrund, als die Intensivierung der Kompe-
tenzsteigerung (Holtappels, Klieme, Radisch et al, 2008; StEG-Konsortium,
2019a). Auch eine rhythmisierte Zeitorganisation ist an offenen Ganztagsschulen
eher schwierig umzusetzen. Fiir ein additives Modell hingegen spricht der Befund,
dass die Angebotsqualitit von den Schillerinnen und Schillern als besser wahrge-
nommen wird, wenn sie sich freiwillig fir die Ganztagsteilnahme entscheiden
(Brummer et al., 2011).

Lother Wehlitz (Wehlitz, 2018) nennt weitere problematische Bedingungen bei
der Implementierung der Qualititsmerkmale: Die Angebote bestehen aus klassen-
bzw. sogar jahrgangsgemischten Schillergruppen. Dies scheint besonders beziig-
lich der Verzahnung und Rhythmisierung von extracurricularen Angeboten und
curricularem Unterricht eine Herausforderung zu sein. Des Weiteren besteht da-
mit die Gefahr der Unzufriedenheit und Unsicherheit seitens der Schiilerinnen
und Schiiler, sofern sie nicht das gewiinschte Angebot besuchen kénnen und au-
Berhalb ihres Klassenverbandes sind. Dies kénne die Wahrnehmung des Angebots
beeinflussen. Die Eltern wiinschen sich wirksame, zuverldssige Angebote, wih-
rend sie gleichzeitig flexiblere Abholzeiten fordern. Dadurch, dass es an den ver-
schiedenen Ganztagsschulen verschiedene auflerschulische Kooperationspartner
gibt, werden die Angebote qualitativ verschieden gut durchgefithrt. Hinzu kommt,
dass den Schulleitungen der Ganztag ohne entsprechende Entlastung zusitzlich
auferlegt wurde, was die Intensitit der Schulentwicklungsarbeit in diesem Bereich
beschrinkt. Eine geteilte Schulleitung fir den administrativen und konzeptionell-
pidagogischen Aufgabenbereich wire adiquat. Ebenso werden mehr unterstiit-
zende Bedingungen im Bereich des Ausbaus von Kommunikationsstrukturen
zwischen Lehrkriften und pidagogischem Personal benétigt. So wie Lehrkrifte in
den extracurricularen Angeboten titig sein miissen, miissten auch pidagogische
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit im Unterricht eingeplant werden.

Entwickelte Schulqualititsmodelle und weitere Voraussetzungen fiir die Ent-
wicklung einer qualitativen Ganztagsschule werden im folgenden Teilkapitel dat-
gestellt.
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2.4 Qualititsentwicklung von Ganztagsschule

Gemil3 der Definition einer Ganztagsschule wird der Fokus laut KMK auf die
rdumlichen und personellen Ressourcen gelegt. Dieses spiegelt sich beim Auf- und
Umbau der Ganztagsschulen wider: Es fand ein rasanter Ausbau von Ganztags-
schulen statt, doch erst verspitet und seitdem teilweise stagnierend folgte in den
letzten Jahren eine systematische Qualititsdebatte (Fischer et al., 2016).

Das vorherige Kapitel der Ziele von und Umsetzungen in Ganztagsschulen
zeigt, dass die Ganztagsschule noch nicht alle Ziele erfillen kann. Alleine der reine
Ausbau der Ganztagsschule kann somit nicht als Allheilmittel fiir die Erreichung
der aufgestellten Ziele gelten (Ganztagsschulverband e.V., 2003; Radisch & Klie-
me, 2003). Zwar liegt das groBe Potenzial von Ganztagsschulen in der zusitzlich
gewonnenen Zeit, die mehr Zeit fiir eine sinnvolle Ausgestaltung von Lernprozes-
sen bietet, aber entscheidend ist letztendlich wie diese Zeit genutzt wird (Ganz-
tagsschulverband e.V., 2003). Ob eine Schule eine wirkungsvolle Schule ist, ent-
scheidet sich demnach vielmehr durch ihre Qualitit. Klieme et al. (2008) erachten
einige qualitative Aspekte, die fir das Erreichen der genannten Ziele notwendig
sind, im deutschen Ganztagsschulausbau als ausbaufihig. Ob sich die Teilnahme
an Ganztagsangeboten also positiv auf die Lernenden auswirkt, hingt entschei-
dend von der Umsetzung der Qualititsmerkmale ab (Fischer, Briimmer et al.,
2011).

Es ist jedoch zu beachten, dass es keine einzig richtige Definition von Qualitit
gibt, sondern diese interessenabhingig ist. Qualitit ist oft ein relativer Begriff, der,
je nachdem wer ihn verwendet, etwas Unterschiedliches meint (Harvey & Green,
2000). Die Beurteilung der Qualitit an Ganztagsschulen geht demnach mit ver-
schiedenen Werte-implikationen der unterschiedlichsten Akteure einher. Alle ha-
ben diverse Vorstellungen in Bezug darauf, was Schule leisten soll und was unter
gutem Unterricht und guter Schule zu verstehen ist. Die Vorstellungen tber die
Schulqualitit dndern sich zudem kontinuierlich mit gesellschaftlichen Entwicklun-
gen, bildungspolitischen Zielsetzungen sowie wissenschaftlichen Erkenntnissen
(Niedersichsisches Kultusministerium, 2014a). Die aufgestellten Zielsetzungen
einer Ganztagsschule legen die Bewertungskriterien fiir gute Qualitit fest (Sauer-
wein, 2017). Weiterhin gilt Qualitit als Ideal bzw. Schwelle, die erreicht werden
muss, um etwas als qualitativ hochwertig zu definieren (Harvey & Green, 2000).
Diesen Anspruch eines absoluten Standards gibt es nach Harvey und Green
(2000) nicht, denn dieser Schwellenwert sei nicht messbar. Vielmehr beziehe sich
die Qualitdt auf Prozesse, die zu erwilinschten Ergebnissen fihren. Qualitit kann
jedoch auBlerdem beispielsweise als Perfektion, als ZweckmiBigkeit oder als adi-
quater Gegenwert verstanden werden (Harvey & Green, 2000). In Anbetracht der
verschiedenen Verstindnisse von Qualitit je nach Interessengruppe, muss bei den
Bemithungen der ganztagsschulischen Qualititsforschung bertcksichtigt werden,
dass die Ganztagsschule nicht als Losung fiir alle bildungspolitischen, soziotko-
nomischen, gesellschaftlichen und familidren Belange angesehen werden kann. Die
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Qualitit von Ganztagsschulen befindet sich somit in der Balance zwischen norma-
tiven Anspriichen und empirischer Realitdt (Ditton, 2000; Holtappels, 2009; Wil-
lems & Becker, 2015).

2.4.1  Schulqualititsmodelle

Der individuellen Einzelschule kommt eine besondere Bedeutung zu, denn sie gilt
als zentrale Handlungseinheit der Qualititsentwicklung (Klieme, Steinert &
Hochweber, 2010). Zunichst sollen strukturelle Qualititsmerkmale des gesamten
Einzelschulsystems in den Blick genommen werden, bevor speziell die Bedingun-
gen extracurricularen Angebote und einhergehend im Anschluss die verinderte
Lehrkraftrolle thematisiert werden.

Schulqualititsmodelle definieren Merkmale einer Schule, durch die ihre jeweili-
ge Qualitit messbar gemacht werden soll. Sie dienen mit ihrem theoretischen
Rahmen als Orientierung fiir die Konzeption entsprechender Mal3nahmen (Perels,
Benick & Zahn, 2018).

Grundlage fur viele weitere Schulqualititsmodelle lieferte Stufflebeam 1971
mit seinem CIPP-Modell (Context-Input-Process-Product), das ein allgemeines
Modell zur Evaluation darstellt und nicht spezifisch fir den Evaluationsgegen-
stand der Schulqualitit entwickelt wurde (Schmidt & Perels, 2010; Stufflebeam,
1972).

Zwei grundlegende Dimensionen von solchen Schulqualititsmodellen sind die
strukturelle und die dynamische Dimension. Die strukturelle Dimension betrach-
tet die Schule als Mehrebenensystem, in dem sich individuelle, unterrichtliche,
schulische und kontextuelle Faktoren wechselseitig beeinflussen und zu den dar-
aus resultierenden Wirkungen beitragen. Die dynamische Dimension berticksich-
tigt die prozesshafte Produktionsfunktion der Schule (Process), durch die Ein-
gangsbedingungen (Inputs) in erzielte Ergebnisse (Outputs) transformiert werden
(Ditton, 2000). Solche Modelle der Context-Input-Process-Output Orientierung
werden heute kurz CIPO-Modelle genannt.

Auch beim CIPO-Modell von Ditton (Ditton, 2000), welches auf dem 1990
entwickelten Modell von Scheetens aufbaut (Scheerens, 1990; Willems & Becker,
2015), wird die schulische Qualitit als Zusammenwirken mehrerer Prozesse und
Faktoren angesehen, das auf verschiedenen Ebenen stattfindet. Die nachfolgende
Abb. 2 zeigt das von Ditton entwickelte Modell zur Qualititskontrolle und
-sicherung in Schule und Unterricht. Es soll als Planungsinstrument zur Evaluati-
on schulischer Wirksamkeit dienen (Ditton, 2000).
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Voraussetzungen Primére Merkmale und Prozesse Ergebnisse
in Schulen und Unterricht
1 Bedin .
edingungen 3 Schulqualitat: 4 Unterrichtsqualitit:
strukturell Schulische Merkmale Unterrichtsmerkmale
und Prozesse und -prozesse
finanziell
5 Wirkungen 6 Langfristige
materiell (Outputs) Wirkungen
personell Schulkultur (Outcomes)
aiia) Adéquatheit der Bildungsziele beruflicher
Lehrinhalte und Erfolg
I Schulmanagement *| |-materialien [ [
Leistungen gesellschaft-
2 Intentionen Einstellungen lich-soziale
Kooperation und HaltiFicién Teilhabe
Bildungsziele Koordination g
(Lehrplédne) Qualitédt des Lehrens Emeichtes Curriculum Erreichtes Curriculum
/ und Lernens
Leistungen Personalentwicklung
Einstellungen
Haltungen Implementiertes Curriculum
Intendiertes Curriculum|

Abbildung 2: CIPO-Schulqualititsmodel] von Ditton (Quelle: Ditton, 2000).

Die strukturellen, finanziellen, materiellen, personellen und sozialen Kontextbe-
dingungen (1) sind nicht von der Einzelschule beeinflussbar, stellen fiir die Ein-
zelschule jedoch die Ausgangsbedingungen fir das pidagogische Handeln dar.
Die Kontextbedingungen basieren auf dreierlei Ebenen:

1. auf bildungspolitischen und administrativen Vorgaben, die fiir alle Schu-
len eines Systems gelten,

2. auf regionalen bzw. lokalen Gegebenheiten und

3. auf speziellen Bedingungen der FEinzelschule, wie beispielsweise der
SchulgréBe, -form sowie der sozioSkonomischen und kulturellen Zu-
sammensetzung der Schiilerschalft.

Ohne die Beriicksichtigung dieser Kontextmerkmale ist eine Bewertung der Quali-
tit einer Schule nicht méglich (Ditton, 2000; Willems & Becker, 2015).

Die piddagogische Gestaltung hinsichtlich der Prozessqualitit kann auf Schul-
und Unterrichtsebene unterschieden und individuell gestaltet werden (Holtappels,
2009). Die Verantwortung fiir die Prozessqualitit liegt somit bei der Einzelschule,
da sie diese beeinflussen kann. Die Bezichungen zwischen der Unterrichts- (4) und
Schulqualitit (3) sind besonders interessant, weil sie bisher kaum untersucht wur-
den und der Schulqualitit hinsichtlich der Férderung oder Behinderung effektiven
Unterrichts eine hohe Bedeutung zukommen diirfte (Ditton, 2000). Daher werden
die Wechselbezichungen zwischen Unterricht und Schulbetrieb als Kernbereich
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zur Sicherung und Verbesserung der schulischen Qualitit angesehen (Ditton,
2000; Willems & Becker, 2015). Nach Ditton (2000) sollte sich die Qualititskon-
trolle und -sicherung im Schulwesen primir auf die Ebene des Unterrichts bezie-
hen. Es besteht die Annahme, dass die Merkmale auf der Unterrichtsebene hohere
Effekte auf die Schulerinnen und Schiiler haben, als Merkmale der Schulebene
(Gréhlich, 2012; Willems & Becker, 2015). Dafiir muss aber eine unterstiitzende
Umgebung auf Schulebene gegeben sein (Ditton, 2000). Die schulische Gestaltung
wirkt somit als ,,Mediator” (Willems & Becker, 2015) zwischen Merkmalen der
Kontextbedingungen und der Wirkungen. Die Schulqualitit bezieht sich auf die
tbergreifenden Einflussfaktoren Schulkultur, Schulmanagement, Kooperation und
Koordination sowie Personalentwicklung (Ditton, 2000). Auf der Ebene der Un-
terrichtsqualitit gibt es wirksame Merkmale, die von verschiedenen Bildungsfor-
scherinnen und Bildungsforschern dhnlich zusammengefasst werden. Beispiels-
weise differenzieren Klieme et. al. wirksame Merkmale des guten Unterrichts in
drei folgende Basisdimensionen (Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006):
Qualitativ hochwertiger Unterricht ist gekennzeichnet durch

1. eine strukturierte, stérungsarme und transparente Unterrichtsfithrung mit
dem Ziel, die effektive Lernzeit zu maximieten,

2. ein schilerorientiertes, unterstitzendes Sozialklima und

3. ein hohes MaB3 an kognitiver Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler.

Sauerwein (2016) betitelt diese drei Dimensionen in seiner Heuristik fiir Qualitdt
von Ganztagsangeboten mit

1. Classroom Management (strukturierte und stérungspriventive Unter-
richtsfihrung),

2. Motivationsunterstiitzung (Schiler-Orientierung der Bediirfnisse Auto-
nomie, Sicherheit und Kompetenzerleben) und

3. Kognitiver Aktivierung (anregende Aufgabenstellungen)

Diese Merkmale von Qualitit sind nicht nur fir den Unterricht, sondern auch fiir
Ganztagsangebote grundlegend (Radisch et al., 2008). Allerdings haben die Ganz-
tagsangebote den Anspruch mehr als eine reine Verlingerung des Unterrichts zu
sein. Es handelt sich weder um Unterricht noch um ginzlich aulerschulische An-
gebote. Aus diesem Grund sind folgende zusitzliche Qualitdtsdimensionen der
Sozialpidagogik aus der Jugendarbeit gleichermallen zu bertcksichtigen (Sauer-
wein, 2016, 2017):
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1. Alltagsweltorientierung (Alltagsdeutungen akzeptieren)

2. Partizipation (Gelegenheitsstrukturen fiir Selbstbestimmung, Verantwor-
tungsiibernahme und Mitbestimmung)

3. Anerkennung; differenziert in
e cmotionale Zuwendung (Achtung der Personlichkeit, Einzelperson)
e individuelle Anerkennung (spezifische Fahigkeiten und Eigenschaf-

ten)

e Recht (faire Gleichbehandlung)

Diese Qualititsdimensionen setzen den Schwerpunkt des Lernens auf die infor-
melle Auseinandersetzung mit der eigenen Alltagswelt und stellen eine sinnvolle
Erginzung zu den Qualititsmerkmalen von Unterricht dar (Sauerwein, 2016). Der
Unterricht wird ,,sozialpidagogisiert™ (S. 435) und extracurriculare Angebote wei-
sen scholarisierte Elemente auf (Sauerwein, 2017). Schiilerinnen und Schiiler be-
werten Angebote, die die genannten Qualititsdimensionen berticksichtigen, als
positiv (Theis et al., 2018).

Allerdings stellten Sauerwein und Fischer heraus, dass einige dieser Dimensio-
nen in den verschiedenen Lernsettings Unterricht und extracurricularem Angebot
durchaus Unterschiedliches bedeuten (Sauerwein & Fischer, 2020b). Die Dimen-
sionen Classroom Management, Motivationsunterstiitzung und Alltagsweltorien-
tierung kénnen zwar mit den gleichen Items erhoben werden, bedeuten fiir Schu-
lerinnen und Schiler jedoch bezogen auf Unterricht und extracurriculares Ange-
bot etwas anderes. Die Dimensionen Partizipation und kognitive Aktivierung
bedeuten fiir die Schiilerinnen und Schiiler etwas Ahnliches. Zur Untersuchung
verwendete Sauerwein Daten aus dem Teilprojekt StEG-S (Sauerwein, 2017).

Bei der Auswahl von (Unterrichts-) Inhalten sollten nach Klafki folgende Kiri-
terien beriicksichtigt werden: Exemplaritit, Gegenwartsbedeutung im Leben der
Schiilerinnen und Schiiler, Zukunftsbedeutung fiir die Schillerinnen und Schiiler,
Sachstruktur und Zuginglichkeit (Klafki, 1964). Diese Ausstellung der Kriterien
ist schon alt, dhnelt den Qualititskriterien der aktuellen Sozialpidagogik jedoch
stark.

Die Wirkungen (5, 6) des CIPO-Modells (vgl. Abb. 1) bezichen sich in ihrer
Bewertung auf die Intentionen (2) und unterscheiden sich in kurzfristige (5) und
langfristige (6) Effekte. Kurzfristige Wirkungen werden nicht nur anhand von
fachlichen und iiberfachlichen Leistungen gemessen, sondern auch anhand von
erzieherischen Wirkungen, wie sozialen Kompetenzen, Motivation und akademi-
schem Selbstkonzept. Langfristige Wirkungen sind definiert anhand beruflichem
Erfolg und Bildungsteilhabe bzw. Chancengleichheit. Dabei gilt Schule als wirk-
sam, wenn sie bessere Wirkungen erzielt, als fiir den Kontext zu erwarten gewesen
wire (Mortimore, 1991).

Ein weiteres Modell von unterrichtlichen Qualititsmerkmalen liefert das Ange-
bot-Nutzungs-Modell von Helmke (Helmke, 2003), welches als Weiterentwicklung



Qualititsentwicklung von Ganztagsschule 51

von Fends Uberlegungen gilt (Fend, 1981; Helmke, 2003; Willems & Becker,
2015). Unterricht wird hier als Angebot der Lehrkraft beschrieben, welches als
Lerngelegenheit fir die Schilerinnen und Schiiler dienen soll. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen die Lerngelegenheit wahrnehmen (Mediationsprozess) und
diese eigenstindig und aktiv nutzen (Lernaktivitit). Die Grundannahme dieses
Angebot-Nutzungs-Modells liegt demnach in der Verbindung zwischen Bereitstel-
lung und Wahrnehmung sowie Nutzung des Angebots, sodass Unterricht als sozi-
aler Prozess einzuordnen ist. Ob Unterricht qualitativ hochwertig ist, hingt nach
Helmke (Helmke, 2003) davon ab, inwiefern es den bereitgestellten Strukturen
gelingt, einen Lernprozess wahrzunehmen, aufrecht zu halten und erfolgreich
durchzufithren. Wihrend fiir Ditton (Ditton, 2009) die Kompetenz der Lehrper-
son ein wichtiger Garant fiir hohe Unterrichtsqualitit darstellt (Ditton, 2009),
sieht Helmke (Helmke, 2003) die Unterrichtsqualitidt und die mit ihr einhergehen-
de Wirkung vielmehr in Abhingigkeit von der Wahrnehmung der Schiilerinnen
und Schiiler und der sich anschlieBenden Lernprozesse (Helmke, 2003; Willems &
Becker, 2015). Die wahrgenommene Beziehung zur Person, die das Lernangebot
durchfiihrt, spielt jedoch eine wesentliche Rolle bei der beurteilten Angebotsquali-
tit der Schulerinnen und Schiler (StEG-Konsortium, 2010). Fauth et. al. wiesen in
ihrer Studie nach, dass es einen signifikanten Zusammenhang zwischen einem
Schiilerinnen- und Schiilerurteil zur Unterrichtsqualitit und der Beliebtheit einer
Lehrkraft gibt (Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2016). Die Unter-
richtsqualitit und der einhergehende Lernerfolg basieren somit auf mehreren Ein-
flussfaktoren: Lehrkraft, Lernende, Inhalte, pddagogische Gestaltung und verfig-
bare Zeit (Ditton, 2009).

Das CIPO-Modell von Holtappels (Holtappels, 2009) berticksichtigt erstmals
die Schulentwicklungsbemiithungen beziliglich der Qualititsverbesserung von
Schule, wodurch das Zusammenwirken von Schulentwicklung und Schulqualitit
deutlich wird (Holtappels, 2009; Pernhorst, 2015). Schulentwicklungsarbeit kann
beispielsweise im Rahmen von Konzeptentwicklung, der Aufstellung eines Schul-
programms, Personal- und Unterrichtsentwicklung und Evaluation stattfinden. Im
Gegensatz zum sozialen Kontext und zur Inputqualitit liegen die Schulentwick-
lungsarbeit und die Prozessqualitit in der Verantwortung der Einzelschule, da sie
direkt von der Einzelschule beeinflussbar sind (Holtappels, 2009). Input, Prozess
und Output unterliegen als drei Qualitdtsschritte sowohl den Bedingungen der
Schulentwicklungsarbeit als auch denen des sozialen Kontextes. In Abb. 3 wird
das CIPO-Rahmenmodell fiir Schulqualitit von Holtappels (Holtappels, 2009)
demonstriert.
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Schulentwicklungsarbeit

Konzeptentwicklung, Schulprogramm, Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung, Evaluation

Input:

System- und
Steuerungs-
qualitat

Sozialer Kontext
Sozialisationsbedingungen, sozialrdumliches Umfeld, Kooperationspartner

Abbildung 3: CIPO-Schulgualititsmodel] von Holtappels (Holtappels, 2009).

Das CIPO-Modell von Willems & Becker (2015) wird in Abb. 4 dargestellt. Es
tbertrigt die bisher entwickelten Schulqualititsmodelle auf das System der Ganz-
tagsschule. Ganztagsschulspezifische Merkmale sind bei dem in Abb. 4 dargestell-
ten Modell erginzend integriert. Lediglich die erginzten Merkmale werden im
Folgenden erliutert.

Auf der Kontextebene wird bei diesem Modell berticksichtigt, um welche or-
ganisatorische Ganztagsform es sich handelt — ob offen, teilgebunden oder ge-
bunden bzw. additiv oder rhythmisiert. Da Ganztagsschulen verstirkt auf die
professionelle Kooperation zwischen Lehrkriften und piddagogischen Fachkriften
(moglicherweise sogar aullerschulischer Kooperationspartnerinnen und -partner)
angewiesen sind, ist das multiprofessionelle Personal im Input-Faktor aufgefiihrt.
Zentral ist bei diesem Modell die Prozessebene. Sie gliedert sich wie bei den bishe-
rigen CIPO-Modellen in die Ebene der Schule und des Unterrichts. Auf Ebene
der Schule ist die multiprofessionelle Kooperation, die verinderte Zeitstruktur
(Rhythmisierung) und die Verzahnung von Unterricht und Angebot erginzt. Als
grundlegender Unterschied zu den anderen Modellen wird bei dem entwickelten
Modell von Willems und Becker auf Ebene des Unterrichts zwischen curricular
gebundenem Unterricht und extracurricularen Angeboten unterschieden. Die
Unterrichtsqualitit und die Qualitit der extracurricularen Angebote entsprechen
gleichsam der Qualitit der Ganztagsschule. Fine konzeptionelle und inhaltliche
Verzahnung zwischen Unterricht und Angebot gilt als Qualititsmerkmal und hat
die Qualitit des Outputs zur Folge (Willems & Becker, 2015).
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Abbildung 4: CIPO-Schulgualititsmodel] von Willems & Becker (Willems & Becker, 2015).

Zusammenfassend stellt die Schulqualitit ein komplexes, mehrdimensionales
Konstrukt dar. Die Prozessqualitit gilt als Voraussetzung lernwirksamen Unter-
richts und ist untrennbar mit der Effektivitit der Wirkungen verbunden (Rollett &
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Willems, 2014; StEG-Konsortium, 2016; Willems & Spilleben, 2014). Im Folgen-
den werden speziell die Qualitidtsbedingungen von extracurricularen Angeboten
betrachtet.

2.4.2  Qualititsbedingungen extracurricularer Angebote

Die Angebote der verschiedenen Schulen finden oft im Rahmen von Kooperatio-
nen mit Trigern der Jugendhilfe statt (Quellenberg, 2008). Nicht zuletzt dadurch
sind Ganztagsschulen als multiprofessionelle Organisationen zu bezeichnen, da im
schulischen Kontext Personen mit unterschiedlichsten beruflichen Professionen!?
tatig sind (Grohlich et al., 2015). Die Rahmenbedingungen fiir alle Professionsbe-
reiche sind im Erlass Die Arbeit in der Gangtagsschule (Niedersichsisches Kultusmi-
nisterium, 2014b) geregelt. Finanziert werden die Ganztagsangebote zum einen
groBtenteils durch das Land der jeweiligen Ganztagsschule, indem zusitzliche
Lehrerstunden gewihrt werden (KMK, 2015b; Quellenberg, 2008), zum anderen
teilweise durch kommunale Schultriger. Zudem erheben einige Linder Beitrige
der Eltern fiir die Ganztagsschulplitze ihrer Kinder (KMK, 2015b).

Extracurriculare Angebote sind weder dem formalem noch dem non-
formalem Lernen zuzuordnen. Formales Lernen bezicht sich auf fach- oder prob-
lembezogene Aspekte und weist einen verpflichtenden Charakter mit Uberprii-
fung der vermittelten Lerninhalte auf. Letzteres beinhaltet non-formales Lernen
nicht; es basiert auf Freiwilligkeit (Sauerwein, Lossen et al., 2018).

Tezlnahmeverbindlichkert

Von der Qualitit der Angebote hingt die regelmifBige Teilnahme der Schiilerinnen
und Schiiler ab, wovon das System Ganztagsschule wiederrum abhingig ist (Ber-
telsmann Stiftung, 2012). Die Qualitit der extracurricularen Angebote kann somit
als zentraler Indikator der Ausbauqualitit einer Ganztagsschule aufgefasst werden
(Brummer et al., 2011).

Eine regelmifige, intensive und dauerhafte Teilnahme der Schiilerinnen und
Schiiler an extracurricularen Angeboten ist eine notwendige Voraussetzung dafiir,
dass qualitativ hochwertige Angebote ihre Wirkung entfalten kénnen (StEG-
Konsortium, 2010; Willems & Becker, 2015). Somit gilt die Ganztagsschule nicht
nur als Hoffnungstriger der deutschen Bildungspolitik, sondern insbesondere die
Teilnahme an Ganztagsangeboten stellt das ,,Nadel6hr* fir eine erzielte Kompe-
tenzsteigerung dar (Ziichner & Fischer, 2011, S. 13).

12 Durch das weitere (auBBerschulische) pidagogische Personal erhilt diejenige Profession in die
Schulen Einzug, die traditionell gefehlt hat: Sozialpidagogisch ausgebildetes Personal ist an ganzheit-
licher Forderung der Schiilerinnen und Schiiler interessiert und nicht vorrangig an der schulischen
Leistung im Unterricht. Fur Schulen und Lehrkrifte konnte dies eine Entlastung darstellen, da Auf-
gaben, die nicht unmittelbar mit dem Unterricht zu tun haben abgegeben oder geteilt werden kénn-
ten (z.B. Elternarbeit).
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Laut der StEG-Studie nehmen 2018 durchschnittlich iber die Hilfte der
Grundschiilerinnen und Grundschiiler an Ganztagsangeboten ihrer Schule teil
(58.4%) (StEG-Konsortium, 2019a). An Grundschulen mit offenem Ganztagsan-
gebot liegt der Anteil bei 51.9% (StEG-Konsortium, 20192). Der Anmeldung
liegen oftmals verschiedene Ursachen zugrunde: Empfehlung der Lehrkraft auf-
grund Férderung der fachlichen oder sozialen Kompetenzen, Wunsch oder Inte-
resse des Kindes, Betreuung oder Hausaufgabenunterstitzung (Dieckmann et al.,
2008; Rollett et al., 2020b). Es wird angenommen, dass Schiilerinnen und Schiiler
besonders dann zur Teilnahme gewonnen werden kdnnen, wenn der Ganztag
ganzheitlich gestaltet sei, also auch Lehrkrifte in den extracurricularen Angeboten
prasent sind (Holtappels, Jarsinski & Rollett, 2011). Folgerichtig miissten dann
auch pidagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Unterricht anwesend sein.

Die eigene Entscheidung der Schiilerinnen und Schiler iber die Teilnahme
hat einen positiven Effekt auf die Bewertung der Ganztagsangebote (Briimmer et
al., 2011). Erst wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Angebote freiwillig und
gerne nutzen, die Angebote also an ihre Bediirfnisse angepasst sind und nicht nur
die kognitiven Bildungsstandards im Fokus haben, ist ein erster Schritt der Quali-
titssicherung und somit der Entwicklung der Kinder getan (Enderlein & Krapp-
mann, 2006; Kuhn & Fischer, 2011). Ob die Schiilerinnen und Schiiler gerne teil-
nehmen, hingt in hohem Malle mit der wahrgenommenen Bezichung zwischen
Schiilerinnen und Schiilern und Betreuerinnen und Betreuern zusammen (Briim-
mer et al., 2011; Gruehn, 2000; Radisch et al., 2008). Von Seiten der Lehrkrifte
und dem pidagogischen Personal in eine positive Beziechung zu ihren Schilerin-
nen und Schilern zu investieren, lohnt sich demnach enorm (Kuhn & Fischer,
2011). Schulen mit verbindlicher Teilnahmeregelung hingegen sind stirker gefor-
dert, ihre Schiilerschaft von der Ausgestaltung der extracurricularen Angebote zu
tberzeugen (Briimmer et al., 2011), da keine freiwillige Anmeldung fiir die jeweili-
gen Angebote erfolgt. Weiterhin wird ein Angebot positiv seitens der Schiilerin-
nen und Schiiler wahrgenommen, wenn die erweiterte Lernzeit in den Angeboten
anders gestaltet ist als im Unterricht (StEG-Konsortium, 2016). Dies bestitigt
auch die aufgestellte Heuristik von Sauwein (20106) (s. Kap. 2.4.1). Allerdings zei-
gen laut Rollet et al. die Ergebnisse der StEG-Studie auch, dass die Bewertungen
der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf den Lernnutzen weniger glinstig aus-
fallen (Rollett et al., 2020b). Dies deutet auf den Anspruch hin, die Attraktivitit
cines Angebots durch ecinen erkennbaren Nutzen zu steigern. Auch Fischer
(2020b) bestitigt, dass in StEG 2012-2015 keine Performanz der Teilnahme von
Schilerinnen und Schiilern an naturwissenschaftlichen Angeboten auf Leistungen
gefunden werden konnte. Diese stellten sich nur ein, wenn die Schilerinnen und
Schiiler sich freiwillig fiir die Teilnahme am extracurricularen Angebot entschie-
den hatten. Fischer resultiert daraus ein Dilemma, da gezielte Férderung mit der
Verordnung spezieller Angebote fiir die oder den jeweiligen zu Férdernde oder
Férdernden, demnach kontraproduktiv sein kénnte (Fischer, 2020b).
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Im Hinblick auf die Anmeldesituation an offenen Ganztagsschulen wird deut-
lich, dass zunehmend mehr Schulen flexibel auf die sich halbjdhrlich dndernde
Nachfrage nach Ganztagsplitzen reagieren. Diese Flexibilitit hat jedoch u.a. zur
Folge, dass Kapazititsengpisse entstehen (StEG-Konsortium, 2015). Zudem be-
stehen die Angebote in offenen Ganztagsgrundschulen in héherem Malle aus
jahrgangsiibergreifenden Schilerinnen- und Schiilergruppen als in den Lerngrup-
pen der teil- oder vollgebundenen Ganztagsgrundschulen (Dieckmann et al.,
2008). Inwieweit bei jahrgangsiibergreifenden Schiilerinnen- und Schiilergruppen
eine Verzahnung von Unterricht und extracurricularen Angeboten gelingen kann,
wird in Kapitel 8 genauer diskutiert.

Betrachtet man die Zielsetzungen der Schulleitungen unter dem Aspekt der
Teilnahmeverbindlichkeit am Ganztagsbetrieb, zeigt sich fiir alle Ganztagsformen,
dass mit steigender Verbindlichkeit der Ganztagsteilnahme verstirkt die Ziele
Enweiterung der Lernultur und Kompetenzorientierung und Begabungsfordernng im Ganz-
tagsschulkonzept verfolgt werden (KMK, 2020; StEG-Konsortium, 2019a).

Angebotsstruktur

Der erweiterte Zeitrahmen an Ganztagsschulen bietet die Méglichkeit, eine Viel-
falt an extracurricularen Angeboten stattfinden zu lassen und die Lernkultur im
Sinne einer ganzheitlichen Bildung zu erweitern. Diese Angebotsvielfalt hat das
Potenzial an die konkreten Interessen, Bedurfnisse und die Lebenswelt aller Schu-
lerinnen und Schiiler anzukniipfen (StEG-Konsortium, 2016). Die Wahrnehmung
von Schilerinnen und Schiiler beziiglich extracurricularer Angebote bestitigt die-
ses Potenzial, indem die soziale Beziehung zum piddagogischen Personal besser
eingeschitzt wird als die zur Lehrkraft, insbesondere die Motivierungsqualitit, die
Gestaltung und Durchfithrung der Angebote und der sozio-emotionale Bereich
(Radisch et al., 2008; StEG-Konsortium, 2016). Aufgrund dessen stellt die Vielfalt
der Angebote ein Qualititsmerkmal von Ganztagsschulen dar (KMK, 2015b;
StEG-Konsortium, 2010, 2016). Zugleich bestehen jedoch auch beachtliche Un-
terschiede der qualitativen Gestaltung zwischen den einzelnen Angeboten, die sich
in der Wirksamkeit niedersachlagen (StEG-Konsortium, 2016).

Da sich die Angebote wie 0.g. bereits angedeutet jedoch an vielen Schulen je-
des Schulhalbjahr neu konfigurieren missen und je nach Schule, Schulform und
Klassenstufe variieren, machen sie einen instabilen Faktor aus (Zichner et al.,
2008; Zichner & Fischer, 2011). Dieser wird weiterhin durch die unterschiedli-
chen pidagogischen Leitungen, die die Angebote verschieden organisieren und
pidagogisch gestalten, unterstrichen (Holtappels, 20082). Somit ist der Ausbau-
grad von Schulen extrem unterschiedlich (Ziichner et al., 2008) und im Umfang
abhingig vom Grad der Schiilerinnen- und Schilerbindung (Holtappels, 2008a;
Klieme & Rauschenbach, 2011). An offenen Ganztagsschulen ist die Angebots-
vielfalt dementsprechend geringer als bei teilweise oder vollgebundenen Ganz-
tagsmodellen (StEG-Konsortium, 2015).
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Die Angebote kénnen den vier Bereichen Hausaufgabenbetreuung, Freizeitan-
gebote, fachbezogene und fachibergreifende Angebote zugeordnet werden (Ber-
telsmann Stiftung, 2012; KMK, 2015b; Rollett, Lossen, Jarsinski, Lipschen &
Holtappels, 2011; Rollett & Willems, 2014; StEG-Konsortium, 2010). Das am
meisten verbreitete Angebot an Grundschulen ist nach der StEG-Studie die Haus-
aufgabenbetreuung, die im Jahr 2018 bei 87.8% aller Ganztagsgrundschulen ange-
boten wird (StEG-Konsortium, 2019a). Ein Grofiteil der Grundschulen stellt
Freizeitangebote, Férderunterricht und fachtbergreifende Angebote, beispielswei-
se zum sozialen Lernen, bereit. Demgegentiber werden fachliche Angebote am
seltensten aufgestellt. Fachliche Angebote kénnen als mathematische, naturwis-
senschaftliche, deutsch-literarische, fremdsprachliche, sportliche oder musisch-
kiinstlerische Angebote vorkommen (StEG-Konsortium, 2019a). Im Bereich Ma-
thematik und Technik sind fachliche Angebote lediglich an rund 30% der Grund-
schulen vertreten, wobei es mit 51.1% etwas hdufiger naturwissenschaftliche An-
gebote gibt (StEG-Konsortium, 2019a). Musische und sportliche Angebote sind
an etwa 90-94% der Grundschulen vorhanden (StEG-Konsortium, 2019a). Nicht
an allen Grundschulen gibt es fachliche Lernangebote aller fachlichen Bereiche,
sodass nur ein Teil der Schulerinnen und Schiler die Chance hat, von den fachli-
chen Angeboten zu profitieren (StEG-Konsortium, 2016). Um positive Wirkun-
gen auf die fachliche Kompetenzerweiterung von Schilerinnen und Schilern zu
erhalten, ist jedoch ein breites Angebot an fachlichen Lern- und Férderangeboten
notwendig (Rollett & Willems, 2014). Fachbezogene Angebote sind besonders an
Grundschulen wenig prisent und damit deutlich weniger vertreten als an Sekun-
darstufen (Holtappels, 2008a; Klieme et al., 2008; StEG-Konsortium, 2015, 2016,
2019a).

Sowohl der zahlenmifBige Ausbau als auch die Breite des extracurricularen An-
gebots sind Erfolge der Bemithungen des Bundes und der Linder in den letzten
Jahren. Ganztagsschulen bieten ihren Schiilerinnen und Schiilern ein vielfaltiges
Bildungsangebot (StEG-Konsortium, 2015). Vergleicht man den Ausbaustand des
Jahres 2018 mit dem der Vorjahre, lassen sich fir die Verbreitung von Angebots-
elementen neben stabilen Befunden auch Rickginge nachweisen. Zuwichse zei-
gen sich dagegen kaum (StEG-Konsortium, 2019a), die besonders hinsichtlich der
fachlichen Angebote wiinschenswert gewesen wiren. Wie sich anhand der Schul-
leitungsziele erkldren ldsst, besteht an vielen Grundschulen eine deutlich ausge-
prigtere Angebotsquote in den Bereichen Freizeit und Hausaufgabenbetreuung
(StEG-Konsortium, 2019a; Willems et al., 2015; Willems & Holtappels, 2014). Fir
den Ausbau von fachlichen Angeboten sind neben einer Anderung der Zielset-
zungen von Schulleitungen auch entsprechende strukturelle Ressourcen, wie Per-
sonal, Rdumlichkeiten und Material sowie eine entsprechende Nachfrage in Bezug
auf eine ausreichend hohe und verbindliche Teilnahme der Schilerinnen und
Schiiler erfordetlich (Rollett et al., 2020Db).
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An Naturwissenschaftsangeboten nehmen zwischen 10.8-16.2% der Grund-
schiilerinnen und -schiiler teil (Lossen et al., 2016; StEG-Konsortium, 2016). Ins-
gesamt ist die Teilnahmequote an fachlichen Angeboten laut der StEG-P-Studie
mit etwa 10-17% aller in der Grundschule Lernenden am geringsten (StEG-
Konsortium, 2016). Ob dies eher ein Angebots- oder Nachfrageproblem ist, muss
an dieser Stelle offen bleiben (Klieme et al., 2008). Fest steht jedoch, dass nicht
alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Ganztags durch die fachlichen Angebo-
te erreicht werden und nicht jede Grundschule die notwendigen Angebote dafiir
bereit hilt (StEG-Konsortium, 2016). Zudem muss festgehalten werden, dass sich
fachliche und freizeitliche Angebote nicht strikt voneinander trennen lassen, da in
freizeitlichen Angeboten fachliche Inhalte erschlossen werden kénnen und an-
dersherum fachliche Angebote freizeitlich gestaltet sein kénnen.

Je nachdem, um welches Angebot es sich handelt, wird es eher von Lehrkrif-
ten oder pidagogischem Personal durchgefiihrt. Tendenziell fithren Lehrkrifte
eher Forderangebote und fachliche Angebote durch, wihrend das pidagogische
Personal meist fiir die Hausaufgabenbetreuung sowie fichertibergreifende Ange-
bote und ungebundene Freizeitangebote zustindig ist (Dieckmann et al., 2008).
Insgesamt wird damit deutlich, dass das piddagogische Personal stirker als Leht-
krifte in die extracurricularen Angebote eingebunden ist. An 22.9% der Grund-
schulen sind keine Lehrkrifte im Ganztag verpflichtend eingesetzt (StEG-
Konsortium, 2019a). Dies ist vor dem Hintergrund, dass Schilerinnen und Schi-
ler von fachdidaktisch-ausgebildeten Lehrkriften!? bezogen auf Fachinhalte nicht
nur mehr, sondern auch motivierter lernen (Baumert & Kunter, 2006; zitiert nach
Lange, Kleickmann, Trébst & Méller, 2012), alarmierend.

Zusammenfassend wird deutlich, dass Ganztagsgrundschulen nicht durchgin-
gig fachlich ausgerichtete extracurriculare Angebote aller Fachrichtungen bereit-
stellen. Die Kapazititen, damit alle Lernenden derartige Angebote besuchen kén-
nen, reichen nicht aus. Nur ein Teil der Grundschiilerinnen und -schtiler profitiert
daher von fachlich ausgerichteten Angeboten. In Wechselwirkung steht die feh-
lende, verlissliche Teilnehmerzahl an Ganztagsangeboten, die fiir Begrenzung der
passgenauen und differenzierten Einzelangebote sorgen.

Die Entwicklung eines fachlichen Angebots sowie die Strukturierung der zur
Verfiigung stehenden Lernzeit kénnen dabei als Schliissel zu einer méglichst op-
timalen Férderung von Schiilerinnen und Schiiler angesehen werden (Willems &

13 Das professionelle Wissen einer ausgebildeten Lehrkraft gliedert sich in drei Wissensbereiche:
Neben dem spezifischen Fachwissen verfiigt sie iiber ein padagogisch-psychologisches sowie ein
fachdidaktisches Wissen (Hartlinger und Lange-Schubert, 2017). Das fachdidaktische Wissen bein-
haltet Bedingungen instruktionalen und verstindnisvollen Lernens: Die Lehrkraft bezieht im Hin-
blick auf die Konzeptionierung des Unterrichts das Wissen iiber Schiilerinnen- und Schilervorstel-
lungen und -lernschwierigkeiten ein, um deren Aussagen und Handlungen interpretieren zu kénnen.
Aus dieser Interpretation seitens der Lehrkraft folgt, dass Wissen iiber ein Repertoire an Lehrstrate-
gien mit den jeweiligen Stirken und Schwichen sowie Unterstiitzungsmafinahmen vorhanden sein
muss (Hartlinger & Lange-Schubert, 2017).



Qualititsentwicklung von Ganztagsschule 59

Holtappels, 2014). Nach Theis et. al. (2018) férdere die Teilnahme an qualitativ
hochwertigen extracurricularen Angeboten nicht nur die Motivation, das akademi-
sche Selbstkonzept und das prosoziale Verhalten, sondern damit einhergehend
letztendlich auch den Schulerfolg (Theis et al., 2018). Er bezieht sich damit auf die
Daten der Studie StEG-P, bei der ein positiver Einfluss auf das prosoziale Verhal-
ten sowie fiir Kinder aus sozial weniger privilegierten Haushalten eine férderliche
Wirkung beziiglich des Selbstkonzepts, der Motivation und des Interesses nach-
gewiesen werde konnte, sofern extracurriculare Angebote in ihrer Prozessqualitit
als hoch wahrgenommen wurden (StEG-Konsortium, 2016).

2.4.3 Verandertes Rollenverstindnis der Lehrkrifte als
Qualitatskatalysator

Der Ausbau von Ganztagsschulen, insbesondere die damit beabsichtigte verinder-
te Lehr- und Lernkultur und der Wunsch nach mehr fachlichen extracurricularen
Angeboten, bedingt ein grundlegend verdndertes Berufsbild der Lehrkrifte.

Wihrend der Beruf der Lehrkrifte vor Beginn des Ausbaus von Ganztags-
schulen von zeitlicher Autonomie geprigt war, bei der die Arbeitszeit auB3erhalb
des Unterrichts weder geregelt noch auf den Arbeitsplatz Schule festgelegt war,
verindert sich die Zeitstruktur des Berufsbildes mit verdnderter Zeitgestaltung im
Ganztagsbetrieb deutlich (Radisch, Klemm & Tillmann, 2017; Rothland & Bie-
derbeck, 2020b). Die Zweiteilung des Arbeitsplatzes verschiebt sich mehr in die
Schule, was die Arbeitszeit damit mehr regelt, als an Halbtagsschulen. Dies ermé&g-
licht zum einen kooperative Gespriche vor Ort, es mindert auf der anderen Seite
die zeitliche Autonomie der Lehrkrifte (Rothland & Biederbeck, 2020b).

Die Anforderungen an Lehrkrifte lagen bis zum Ausbau von Ganztagsschulen
vorrangig auf dem Unterrichten, der Beurteilung, der Beratung, der Erzichung
und der Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen sowie der eigenen Schule
(KMK, 2000). Dieses Aufgabenfeld erweitert sich durch die Ganztagsschule mit
der verstirkten individuellen Férderung, der Verzahnung zwischen Unterricht und
extracurricularen Angeboten, der erweiterten, multiprofessionellen Zusammenar-
beit, der verstirkten Ubernahme erzieherischer und betreuerischer Aufgaben und
der vermehrten Beteiligung an der Schulentwicklung zur Etablierung einer neuen
Lehr- und Lernkultur (Bertelsmann Stiftung, Centrum fiir Hochschulentwicklung
¢GmbH, Deutsche Telekom Stiftung & Stifterverbandes fir die Deutsche Wis-
senschaft, 2017; Speck, 2012).

Die Akzeptanz der neuen Rolle ist unter den Lehrkriften derzeit noch niedrig
und die Ablehnung sowie Skepsis des Ganztags bei der Mehrheit der Lehrkrifte
hoch (Zotn, 2019), wie man anhand des Einsatzes der Lehrkrifte im extracurricu-
laren Bereich erkennen kann (StEG-Konsortium, 2019a). An 22.9% aller befrag-
ten Grundschulen sind laut der StEG-Schulleiterbefragung 2018 keine Lehrkrifte
am Nachmittag in der Schule, an 74.5% der Grundschulen sind lediglich ein Teil
der Lehtkrifte und nur an 2.5% der Grundschulen sind alle Lehrkrifte anwesend.
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Dieser Trend hat sich im Vergleich zu den Vorjahren sogar noch weiter in Rich-
tung weniger Lehrkrifte am Nachmittag verschirft (StEG-Konsortium, 2019a).
An offenen Ganztagsgrundschulen arbeiten lediglich 36.1% der Lehrkrifte regel-
miBig im extracurricularen Bereich der Schule mit (StEG-Konsortium, 2019a).
Lehrkrifte fihlen sich auf ihre neue Rolle in der Ganztagsschule nicht gut vorbe-
reitet, da die Kompetenzen, die in der Ganztagsschule von hoher Relevanz sind,
in der Lehrerbildung bisher noch zu wenig mitbedacht werden (Bertelsmann Stif-
tung, Centrum fiir Hochschulentwicklung ¢GmbH et al., 2017).

Wie man anhand des Best-Practice-Ansatzes erkennen kann, ist die aktuell
tberwiegend vorherrschende Einstellungen von Lehrkriften zum Thema nachmit-
tiglicher Ganztagsbereich allerdings sehr hinderlich bei der Qualititsentwicklung
von Ganztagsschulen. Die beteiligten Schulen, die fiir ihre gelungene Arbeit mit
dem Deutschen Schulpreis oder dem Jakob-Muth-Preis ausgezeichnet worden
sind, betonen, dass die wichtigste Voraussetzung einer qualititsvollen Ganztags-
schule die padagogische Grundhaltung, Motivation, Identifikation und Engage-
ment aller in der Schule titigen Personen darstellen. Diese kann nur bei einem
verldsslichen Einsatz und qualifiziertem Personal gewihrleistet werden (Radisch et
al., 2017; Zotn, 2019). Zorn pointiert: ,,Zeige mir, wie es deine Lehrkrifte mit
dem Ganztag halten, und ich sage dir, wie gut es um die Qualitit des Ganztags an
deiner Schule bestellt ist* (Zorn, 2019, S. 222).

Fest verankerte Kooperationszeiten fiir das gesamte Team sind fiir die zehn
Best-Practice-Schulen in erster Linie grundlegend und kaum verhandelbar, soll das
Qualitdtsmerkmal Verzahnung gelingen (Radisch et al.,, 2017). Allein die Bereit-
schaft nachmittags in der Schule anwesend zu sein, hat vielfiltige Implikationen
fiir das eigene Rollenverstindnis und damit fiir dir Schulqualitit zur Folge (Zorn,
2019).

Verzahnung von Unterricht und extracurricularen Angeboten kann laut der
Best-Practice-Schulen auflerdem besser gelingen, wenn durchgingig eine Lehrkraft
die Verantwortung fiir die Klasse trigt. Dies férdere den multiperspektivischen
Blick auf Schiilerinnen und Schiler und deren Unterstiitzungs- und Férderbedar-
fe. Der Klassenlehrkraft kommt demnach ein hoher Stellenwert fiir die Verzah-
nung zu (Radisch et al., 2017; Zotn, 2019).

Zotn kniipft in seinem Beitrag an Erkenntnisse der US-amerikanischen Orga-
nisationsform an und stellt drei zentrale Gestaltungselemente fir erfolgreiches
Chzmce—Management14 vor. Damit erzielt er, dass Schulleitungen die Akzeptanz
fiir ein anspruchsvolles Modell ganztigiger Bildung sicherstellen. Das sogenannte
3-B-Prinzip, betrachtet Lehrkrifte nicht als Problem, sondern als Teil der Losung,
Lehrkrifte sollen Verhaltensdnderungen nicht von oben vorgeschrieben bekom-
men, sondern freiwillig Verantwortung und Méglichkeiten zur konstruktiven Mit-
gestaltung ibernehmen (erstes Prinzip: Beteiligung). Das zweite Prinzip (Begeg-

14 Change Management meint die laufende Anpassung von Strategien und Strukturen an verdnderte
Rahmenbedingungen (Schewe, 2021).
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nung) beruht auf der Schaffung von Kontaktflichen zum unbekannten Ganztag
zu schaffen, um Vorurteile zu revidieren und Toleranz wachsen zu lassen (Zorn,
2019). Die Herausbildung eines adiquaten Selbstverstindnisses angehender Lehr-
krifte, das sich an der spiteren Berufsrealitit orientiert, ist daher auch eine Her-
ausforderung des Lehramtsstudiums, das eine Kenntnis der Schulwirklichkeit
schaffen sowie darauf aufbauend eine Reflexion des Berufsbildes veranlassen
muss (Bertelsmann Stiftung, Centrum fiir Hochschulentwicklung ¢gGmbH et al.,
2017). Auch das Bedtrfnis nach sozialer Anerkennung der Lehrkrifte sollte ge-
nutzt werden (drittes Prinzip: Bedeutsamkeit). Schulleitungen miissen ihre strate-
gischen Priferenzen deutlich machen, um die Bedeutsamkeit einer Mallnahme
herauszustellen und die Beteiligten stetig daran zu erinnern (Zorn, 2019).

Die Qualitit der Ganztagsschule kann demnach nicht nur mit der Héhe der
Anforderungen aller Beteiligten gleichgesetzt werden, sondern vielmehr mit der
Verantwortlichkeit derer (Harvey & Green, 2000). Fihlen sich alle Beteiligten
verantwortlich, die Ganztagsschule qualitativ zu entwickeln und wird der Rahmen
durch finanzielle und personelle Anforderungen ermdéglicht, kann erst die Ganz-
tagsschulqualitit effektiv gesteigert werden.

2.4.4 Zusammenfassung

Auf Grundlage der in diesem gesamten Kapitel gewonnenen Erkenntnisse, insbe-
sondere des Kap. 2.4, ldsst sich der empirische Forschungsstand der Ganztags-
schulentwicklung zusammenfassen.

Die formale Umstellung von einer Halbtags- zu einer Ganztagsschule ist
schnell erfolgt (vgl. Kap. 2.2) (KMK, 20006, 2021). Die Ganztagsschule hat sich in
Deutschland innerhalb von 20 Jahren etabliert und auch Niedersachsen ist an-
schlussfihig geworden (KMK, 2021). Viele, aber noch nicht alle Schiilerinnen und
Schiler, werden durch vielfiltige extracurriculare Angebote erreicht (vgl. Kap.
2.4.2) (StEG-Konsortium, 2019a; Wendt, Goy et al.,, 2016). Die verlingerte Be-
treuungszeit durch die Schule kommt besonders den verinderten Familienstruktu-
ren zugute (vgl. Kap. 2.3.2), von einer veridnderten Lehr- und Lernkultur kann
jedoch noch nicht die Rede sein (vgl. Kap. 2.3.3) (StEG-Konsortium, 2019a). Die
zusitzlich in der Schule verbrachte Zeit der am Ganztag teilnehmenden Schile-
rinnen und Schiiler erzeugt nicht automatisch eine Kompetenzférderung (vgl.
Kap. 2.3.1) (Bos et al., 2017; Bremerich-Vos et al., 2017; Goy et al., 2017; Selter et
al., 2020; Steffensky et al., 2020).

Das Potenzial einer Ganztagsschule auszuschépfen hat sich demnach als ein
linger dauernder Entwicklungsprozess erwiesen (Bertelsmann Stiftung, Centrum
tiir Hochschulentwicklung ¢gGmbH et al.,, 2017). Bei der Gestaltung der Quali-
titsmerkmale in die Schulpraxis bedarf es eines intensiven Austausches zwischen
Schule und Wissenschaft (Bertelsmann Stiftung, Centrum fiir Hochschulentwick-
lung ¢GmbH et al., 2017), denn die Ganztagsschule erbringt nur dann Erfolge,
wenn bestimmte schulische Rahmenbedingungen, insbesondere bei den extracur-
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ricularen Angeboten, gegeben sind (vgl. Kap. 2.4.1 und 2.4.2) (Theis et al., 2018;
Willems & Becker, 2015). Die Ganztagsschule muss quantitativ und, so heil3t es
schon seit etwa zehn Jahren zunehmend vermehrter, vor allem qualitativ weiter-
entwickelt werden (Briimmer et al., 2011; Klieme et al., 2008; StEG-Konsortium,
2019a). Wie man anhand der Giberwiegend derzeit noch skeptischen Finstellungen
der Lehrkrifte gegeniiber der Ganztagsschule erkennt (vgl. Kap. 2.4.3) (Zorn,
2019), muss im Zuge der qualitativen Entwicklung schnellstméglich eine intensive
Qualititsdebatte gefithrt werden, auch, wenn sich diese u.a. aufgrund der Vielfil-
tigkeit im Ganztagsschulwesen (vgl. Kap. 2.1) (Arnoldt et al., 2018; Fischer et al.,
2015; StEG-Konsortium, 2019a) als schwierig und vielschichtig erweist.



3 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als
Querschnittsaufgabe

Ein fachliches Lernangebot, welches viele Verzahnungsansitze zum curricularen
Unterricht ermdglichen wiirde, kénnte durch Thematisierung des Bereiches BNE
stattfinden. BNE deckt verschiedene inhaltliche- und prozessbezogene Kompe-
tenzen des Sachunterrichts ab und erweckt den Eindruck sich daher hervorragend
fiir ein naturwissenschaftliches Angebot zu eignen. Um dies zu verifizieren, wird
BNE im Folgenden beziiglich der Entstehungsgeschichte, den Inhalten, der Rele-
vanz und der schulischen Umsetzung dargestellt.

BNE ist ein junges, aber zunehmend ein allumfassendes Thema. Um die ge-
sellschaftspolitische Relevanz von BNE in der heutigen Gesellschaft einordnen zu
kénnen, bildet zunichst die Entstehungsgeschichte eine Grundlage.

3.1 Historische Entwicklung von BNE

Der Begrift Nachbaltigkeit stammt aus dem 18. Jahrhundert und wurde in der zwei-
ten Hilfte des 20. Jahrhunderts aufgrund von zunehmenden gesellschaftlichen
Verinderungen sowie Belastungen und Gefdhrdungen der Natur wiederbelebt
(Buddeberg, 2014). Durch die rasante Zunahme der Weltbevolkerung und den
damit einhergehenden zunehmenden Ge- und Verbrauch von Ressourcen, die
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Globalisierung im wirtschaftlichen Bereich und die stirker werdenden Dispariti-
ten der Lebensbedingungen haben sich die Probleme weltweit verschirft (Gesell-
schaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013).

Dies fithrte 1972 zur ersten internationalen Umweltkonferenz in Stockholm
(Giulio, 2004). 1983 wurde die Weltkommission Umwelt und Entwicklung
(WCED) gegriindet, die bei ihrer Konferenz 1987 den sogenannten Brundtland-
Bericht mit dem Titel Our common future entstehen liell (Buddeberg, 2014). Dieser
benennt nicht nur Entwicklungs- und Umweltprobleme, sondern zeigt auch
Handlungsempfehlungen auf (Hauff, 1987). Auf seine Veréffentlichung folgte
1992 die Einberufung der Weltkonferenz der Vereinten Nationen in Rio de
Janeiro. Daraus ging die Agenda 21 hetrvor, die Voraussetzungen fiir die Umset-
zung einer nachhaltigen Entwicklung bestimmte (KKonferenz der Vereinten Natio-
nen fir Umwelt und Entwicklung, 1992; Michelsen, 2006). 178 Staaten sagten ihre
Unterstiitzung zu (Buddeberg, 2014). So begann sich Mitte der 1990er Jahre BNE
zu entwickeln (Buddeberg, 2014; Konferenz der Vereinten Nationen fir Umwelt
und Entwicklung, 1992; Rie3, 2010). Der Deutsche Bundestag reagierte darauf,
indem er die Bundesregierung 1994 aufforderte einen Arbeitsplan zur Umsetzung
herauszugeben (Seybold & Rief3, 2002).

Beim Weltgipfel der Vereinten Nationen 2002 in Johannesburg wurden die
Jahre 2005-2014 zur Weltdekade der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erklirt
(Hauenschild, 2017; Rief3, 2010). Darauthin verabschiedeten die KMK und BMZ
ecinen Orientierungsplan fiir den Lernbereich der globalen Entwicklung an deut-
schen Schulen im Rahmen der BNE (Schreiber & Siege, 2016). Auch im nieder-
sichsischen Kerncurriculum fir den Sachunterricht an Grundschulen ist Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung fest verankert (Niedersichsisches Kultusministerium,
2017).

Auf der Rio+20 Konferenz der Vereinten Nationen 2012 in Rio de Janeiro
wurden 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung im Rahmen der Agenda 2030 be-
schlossen (Martens & Obenland, 2017; Vereinte Nationen, 2015). Fir 2015-2019
wurde das Weltaktionsprogramm BNE ausgerufen, wobei Deutschland 2017 den
nationalen Aktionsplan BNE veréffentlichte (BMBF — Bundesministerium fir
Bildung und Forschung, 2017). Dieser gilt neben dem o.g. Otientierungsplan der
KMK & BMZ als Grundlage fiir die Umsetzung von BNE in Schulen.

Was inhaltlich auf den o.g. Konferenzen und in den Orientierungsplinen tiber
BNE beschlossen wurde, wird im folgenden Teilkapitel stark zusammengefasst
dargestellt.
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3.2 Verstindnis und Zielsetzung von BNE

Nachhaltige Entwicklung wird definiert als ,,Entwicklung, die die Bediirfuisse der Ge-
genwart befriedigt, obne gu riskieren, daff [sic| kiinftige Generationen ihre eigenen Bediirfnisse
nicht befriedigen kinnen. (Hauff, 1987, S. 46). Das Wort Entwicklung impliziert einen
dauerhaften Prozess, der in einer einzelnen Gesellschaft konkretisiert und ange-
passt werden muss (Buddeberg, 2014). Hingegen ist Nachhaltigkeit als Zielzustand
zu verstehen, der durch nachhaltige Entwicklung angestrebt wird (Giulio, 2004).

BNE befasst sich mit diesem Thema im bildungsbezogenen Kontext und ver-
bindet die drei dazugehérigen Dimensionen: Die kologische, 6konomische und
sozio-kulturelle Dimension (Hauff, 1987; Michelsen, 2008¢; Rief3, 2010). Bei der
6kologischen Dimension steht der Erhalt der materiellen Grundlage des mensch-
lichen Lebens aktueller und kiinftiger Generationen im Mittelpunkt. Es geht dabei
um die aktuelle und zukiinftige Herausforderung, Okosysteme, Ressourcen und
Regenerierbarkeit zu erhalten. Die 6konomische Dimension beleuchtet die wirt-
schaftliche globale und lokale Entwicklung sowie den wachsenden Anspruch auf
Wohlstand der Menschen unter der Bedingung von begrenzten Kapazititen der
Ressourcen. Bei der sozio-kulturellen Dimension geht es um die weltweite
Gleichberechtigung der Menschen und das Recht aller ein erftlltes Leben fithren
zu kénnen. Hier wird thematisiert wie mit kultureller Pluralitit in Hinblick auf die
Verteilung von Ressourcen umgegangen werden muss (Gesellschaft fiir Didaktik
des Sachunterrichts, 2013).

Diese inhaltlichen Aspekte von BNE férdern das vorausschauende und inter-
disziplindre Denken, das autonome Handeln und die Teilhabe an gesellschaftli-
chen Entscheidungsprozessen (Deutsche UNESCO-Kommission e.V.). Die Indi-
viduen der Weltgemeinschaft sollen dadurch befdhigt werden, verantwortungsvoll
an der Gestaltung der gemeinsamen Zukunft mitwirken zu kénnen. Ziel dabet ist
es das Wohlergehen aller gegenwirtig und zukiinftig lebenden Menschen zu si-
chern. Dies bezieht sich auf die in der Agenda 21 (1992) beschriebenen Aspekte:
Soziale Gerechtigkeit, Solidaritit zwischen den Kulturen und Generationen sowie
6kologische Vertriglichkeit der Produktion und des Konsums mit Ressourcen-
schonung und wirtschaftlicher Prosperitit (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachun-
terrichts, 2013; Konferenz der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung,
1992). Die 17 SDGs der Agenda 2030 kénnen weiterfithrend als inhaltliche Orien-
tierung fir die aktuelle BNE gesehen werden (Vereinte Nationen, 2015). Diese
sind in Abb. 5 dargestellt.
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Abbildung 5: Sustainable Development Goals der Vereinten Nationen (Presse- und Informationsamt der
Bundesregierung, 2021).

Ziel von BNE ist es den Schilerinnen und Schilern Umweltwissen, in Form von
Kenntnissen tber Strategien einer nachhaltigen Entwicklungsférderung, zu ver-
mitteln. Des Weiteren werden wiinschenswerte Einstellungen weitergegeben, wie
die Erkennung von Gerechtigkeit. Diese beiden Ziele vereint ergeben das dritte
Ziel: Die Férderung von entsprechenden Verhaltensweisen (Rie3, 2010). Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen in der Lage sein, bei einer nachhaltigen Entwick-
lung mitwirken zu kénnen.

Ob eine solch anspruchsvoll und komplex erscheinende Thematik bereits fiir
Grundschiilerinnen und Grundschiiler geeignet ist, wird folgend diskutiert.

3.3 Relevanz und Eignung des Themas im kindlichen
Alter

Schon ,,der Alltag der Kinder ist geprigt von Entscheidungen im Spannungsfeld
wirtschaftlicher, 6kologischer, politischer und sozialer Aspekte” (Hauenschild,
2013; Niedersichsisches Kultusministerium, 2017, S. 13; Schreiber & Siege, 2010).
Kinder haben bereits Erfahrungen mit Konsumverhalten, Umgang mit Gitern,
Naturgefihrdungen, Verinderungen und Menschen aus unterschiedlichen Le-
bensverhiltnissen (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013). Daher ist
es ,,sinnvoll und wichtig, Kindern Probleme der Nachhaltigkeit nahezubringen®
(Deutsche UNESCO-Kommission e.V., 2010; STIFTUNG ,,Haus der kleinen
Forscher®, 2018, S. 29). Holl-Griese und Hamann (Holl-Griese & Hamann, 2002)
fordern diese Thematisierung so frith wie mdglich, spitestens jedoch in der
Grundschule, da durch den vorhandenen Alltagsbezug in der Grundschule Ein-
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sichten des eigenen Handelns erméglicht werden. Hauenschild (Hauenschild,
2013) lehnt den Einwand, BNE sei fir Kinder im Grundschulalter zu komplex,
entschieden ab und verweist auf zahlreiche bestitigende empirische Untersuchun-
gen:

Rief3 widmete sich mittels eines quasi-experimentellen Forschungsdesigns der
Frage, ob das nachhaltigkeitsrelevante Denken und Handeln der Schiilerinnen und
Schiiler wirksam durch den Unterricht geférdert werden kann. Dazu wurden zwei
Unterrichtskonzepte neben einer Kontrollgruppe auf Ihre Wirksamkeit unter-
sucht. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiler bei der Entwick-
lung nachhaltigkeitsférderlicher Verhaltensweisen und beim Erwerb von Wissen
zum Thema BNE durch Unterrichtskonzepte wirkungsvoll unterstiitzt werden.
RieB3 kommt zu dem Entschluss, dass das Thema BNE bereits in der Grundschule
geeignet sei, auch wenn in der Grundschule nicht das Ziel sein kénne alle nachhal-
tigkeitsrelevanten Inhalte vollends zu thematisieren. Vielmehr soll in der Grund-
schulzeit eine Grundlage geschaffen werden, auf der spiter aufgebaut werden
kann (Rie(3, 2010).

Kandler untersuchte den durch einen dreistiindigen Besuch im OBZ gewon-
nen Wissenszuwachs bei sechs Grundschulklassen des dritten oder vierten Jaht-
gangs (n = 124). Das OBZ stellte Vor- und Nachbereitungsmaterial fiir die Schul-
klassen bereit, da kurzzeitpidagogische Bildungsangebote mit Dauer von weniger
als einem Tag nur geringe Wirkungen zeigen. Uber alle Wissensfragen konnte
beim Posttest im Vergleich zum Pritest ein signifikanter Wissenszuwachs durch
den Besuch im OBZ festgestellt werden. Auch der nach drei Monaten stattfin-
dende Outcometest erzielte signifikant bessere Leistungen als der Pritest, auch
wenn dieser nur 87% der Punktzahl vom unmittelbar stattfindenden Posttest er-
reichte. Die Vorbereitung bewirkte eine héhere Punktzahl beim Pri- und Posttest,
wihrend die Nachbereitung die Ergebnisse im Outcometest beeinflusste, der die
Langfristigkeit des Lernerfolgs misst. Die Relevanz von Vor- und Nachbereitung
im Unterricht bei einem nachhaltigkeitsrelevanten, aulerunterrichtlichen Angebot
spricht fir das System einer Ganztagsschule — gerade bei jingeren Schiilerinnen
und Schilern, da sie stirker auf duBlere Unterstiitzung angewiesen sind. Die Er-
gebnisse zeigen auflerdem, dass das Thema BNE bereits im Grundschulalter ge-
eignet ist und Lernerfolge zu verzeichnen sind (Kandler, 2011).

Buddeberg (Buddeberg, 2014) stellt fest, dass Lehrkrifte hdufiger in héheren
als in jingeren Jahrgangsstufen angeben BNE zu thematisieren, obwohl eine
Vermittlung bereits im Grundschulalter Erfolge zeigen kann. Auch sie pladiert
daher dafiir, méglichst frith mit dieser Thematisierung zu beginnen und den Lehr-
kriften Moglichkeiten der Vermittlung aufzuzeigen (Buddeberg, 2014).

Die in der Kindheit erlernten Kompetenzen und Kenntnisse bilden Grundla-
gen fir das weiterfihrende Leben (Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts,
2013). Durch die Thematisierung der globalen nachhaltigkeitsbezogenen Themen,
wird eine Begleitung der Kinder in der Aneignung der Welt und ihrer Realititen
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ermdglicht. So erfahren sie schon frith kleine ,,Weltbiirger* (Deutsche UNESCO-
Kommission e.V., 2010, S. 2) zu sein. Was Menschen in der frithen Kindheit et-
lernen, spielt eine groBle Rolle, wie sie sich personlich entwickeln und sich ihrer
Umwelt sowie ihren Mitmenschen gegeniiber zukiinftig verhalten. Die frithe
Kindheit ist eine prigende, sensible Zeit in der kérperlichen, kognitiven, sozialen
und emotionalen Entwicklung eines Kindes (Deutsche UNESCO-Kommission
e.V., 2010). Kinder sind nicht nur die Adressaten von BNE, sondern vor allem die
zukinftigen Akteure in der Gesellschaft beziiglich Umweltfragen (Hauenschild,
2013). Aus all diesen Griinden es von hoher Relevanz ihnen schon zu diesem
Zeitpunkt grundlegende Themen des Lebens nahezubringen.

BNE bietet eine gute Moglichkeit fir Kinder die Welt zu entdecken und dabei
Werte zu bilden, naturwissenschaftliche Kenntnisse zu erlernen, Sprache zu for-
dern, in Projekten zu lernen und Inklusion umzusetzen (Deutsche UNESCO-
Kommission e.V., 2010). Es konnte festgestellt werden, dass Grundschiilerinnen
und Grundschiiler nachhaltigkeitsrelevanten Themen einen hohen Stellenwert
beimessen und in der Regel motiviert sind sich einzusetzen (Hauenschild, 2002).
Dies zeigte Hauenschild in ihrer qualitativen Untersuchung, in der sie insgesamt
34 neun bis 13-jihrige Schillerinnen und Schiler aus Nachhaltigkeitsschwerpunkt-
Schulen (Umweltschulen, Expo-Schulen, GLOBE-Schulen) und aulerschulischen
Umweltgruppen (NAJUs, BUND-jugend, Greenteams) zu deren Einschitzungen
ihrer eigenen Einflussmdglichkeiten, ihrer Handlungserfahrungen, der Bedeutung
und dem situationsspezifischen Wissen im Bezug auf Problemsituationen zu
Nachhaltigkeitsthemen befragte. In den Gberwiegenden Bereichen (z.B. Umwelt,
Energie, Wasser, Mill) nehmen die Kinder eine hohe Bedrohlichkeit, dadurch
aber auch eine hohe Kontrollmotivation wahr und finden (in-) direkte Hand-
lungsméglichkeiten. Die Griinde der Motivation Finfluss zu nehmen sind iiber-
wiegend physiozentrische (uneigenniitziger Schutz der Umwelt), zoozentrische
(beztiglich Tieren) und anthropozentrische (bezliglich Menschen) Motive. Macht-
losigkeit gegentiber den Verursachern der Umweltprobleme empfinden die Kinder
als Grenze ihrer Einflussnahme. Beim Thema Klima (z.B. Luftverschmutzung
durch Fabriken) haben die Kinder weniger Handlungsmotivation. Sie schitzen die
Situation weniger bedeutsam ein, finden keine Handlungsméglichkeiten und wei-
sen weniger Wissen iiber die Situation vor, die sie selber nicht direkt betrifft. Die-
ses von den Kindern beschriebene Gefiihl der Machtlosigkeit gilt fiir Problemsitu-
ationen, die in der Ferne lokalisiert sind, bei dem der Verursacher unzuginglich
erscheint oder sie selber aktuell noch zu jung sind, zu wenige finanzielle Ressour-
cen besitzen oder fehlendes Wissen aufweisen. Sie erwarten zukiinftig jedoch eine
Zunahme von Kontrollmdglichkeiten. In Problemsituationen, in denen Kinder
Zusammenhinge zwischen ihrem Handeln und einem Handlungsergebnis (Kon-
tingenz) erfahren, zeigen sie hhere Kompetenz- und Kontingenzerwartungen. Je
mehr Handlungsméglichkeit also besteht, desto héher ist die internale Kontroll-
wahrnehmung. Kontrollwahrnehmung kann jedoch auch wahrgenommen werden,
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wenn keine eigenen Handlungsméglichkeiten bestehen — diese beruhen dann auf
kollektiven oder indirekten Handlungsmoglichkeiten. Insgesamt schitzen die Kin-
der ihre Einflussnahme realistisch ein, haben eine positive Einschitzung ihrer
Einflussnahme und stufen die Handlungssituationen durchweg als wichtig oder
viele auch als sehr wichtig ein. Je komplexer das Wissen der Kinder ausgeprigt ist,
desto differenzierter fillt die Kontrollwahrnehmung aus. Dies ist ebenfalls ein
Hinweis darauf, dass so frith wie mdglich mit der Wissensvermittlung und bei den
Kindern begonnen werden sollte. Da nachhaltigkeitsrelevante Themen viele hand-
lungspraktische Elemente im Sinne der Gestaltungskompetenz bieten, kénnen
Kinder durch eigene Erfahrungen Kompetenz- und Kontingenzwissen aufbauen.
Es ist von einer hohen Motivation bei Grundschilerinnen und Grundschilern
auszugehen, die es bereits in der Grundschule aufzugreifen gilt. Es ist nun Aufga-
be der Pidagogik die Inhalte derart zu elementarisieren, dass sie den Kindern
anschaulich und schilerorientiert zuginglich gemacht werden. BNE bietet eine
gute Grundlage fiir die Verkniipfung von (Schul-) Leben und Lernen. Sie férdert
das Denken fiir nachhaltigkeitsrelevante Themen, trigt zur aktiven Einflussnahme
bei und erméglicht das alltagsnahe Lernen an mehrdimensionalen Lernsituationen
(Hauenschild, 2002).

Besonders fiir Themen rund um die Natur sind Kinder offen und positiv ge-
geniiber eingestellt (Pohl & Schrenk, 2005; Rief3, 2010).

Bei der Vermittlung des Themas gilt es beispielsweise Kinder darin zu unter-
stitzen eigene Erfahrungen zu machen und die Erfahrungen anderer aufzunch-
men. Durch eigene Erfahrungen entwickeln Kinder neben Wissen auch Neugier,
Konzentration, Aufgeschlossenheit u.v.m. Daher miissen zugingliche und attrak-
tive Erfahrungswelten angeboten werden. Dieses Erforschen der Lebenswelt ist
Voraussetzung fiir das Verstehen der Welt und der Bildung von abstrakterem
Denken, nachdem kindliches Wissen zundchst auf kérperlichen Erfahrungen und
sozialen Beziechungen basiert. Formen der Reflexion, beispielsweise das mimeti-
sche Nachspiiren, ermoglicht Kindern zu erfahren, was ihnen subjektiv etwas
bedeutet, aber auch Distanz zu empfinden (Gesellschaft fir Didaktik des Sachun-
terrichts, 2013).

Da BNE nicht durch Selbstsozialisation erfolgt, liegt es im Zustidndigkeitsbe-
reich dlterer Generationen den nachfolgenden Generationen Lerngelegenheiten
und Erfahrungsrdume zu schaffen (Kandler, 2011).

Wie die Umsetzung von BNE im schulischen Bildungsauftrag verankert ist,
stellen die folgenden Teilkapitel dar.
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3.4 Umsetzung von BNE in der Schule

3.4.1 Bildungsauftrag

Die prozesshafte Umsetzung von BNE ist auf die eigenstindige Mitwirkung der
Gesellschaft angewiesen. So ist es notwendig, dass jeder Einzelne mit ben6tigten
Kompetenzen, Kenntnissen und Werten dafiir ausgestattet wird. Dies kann durch
Bildung geschehen, die den Mitgliedern einer Gesellschaft eine zentrale Moglich-
keit bietet die Thematik nahezubringen. Damit trigt Bildung einen hohen Stellen-
wert und eine nicht zu unterschitzende Verantwortung in Hinblick auf die Gestal-
tung eciner zukunftsfihigen Welt. Bildung steht somit als ,,Schlisselelement*
(Buddeberg, 2014, S. 56) zwischen Theorie und Praxis. 1992 formulierte die Kon-
ferenz der Vereinten Nationen die Stellung von BNE folgendermalien (Konferenz
der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung, 1992, S. 329): , Bildung ist
eine unerldssliche Voraussetzung fiir die Férderung der nachhaltigen Entwicklung
und die bessere Befihigung der Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungs-
fragen auseinanderzusetzen.”

Daraufhin sprachen sich in Deutschland sowohl 1994 der Sachverstindigenrat
fir Umweltfragen (Sachverstindigenrat fir Umweltfragen der Bundesregierung,
1994), als auch 1995 der wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung fiir Globale
Umweltverinderungen (Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale
Umweltverinderungen, 1996) in ihren Gutachten fir Inhalte einer Bildung fiir nach-
haltigen Entwicklung aus. Auf dieser Grundlage wurde 1998 der Orientiernngsrabmen
Siir nachhaltige Entwickiung (Bund-Linder-Kommission fir Bildungsplanung und
Forschungsférderung, 1998) herausgegeben, der sich an alle Bildungseinrichtun-
gen richtet (Buddeberg, 2014). Mit diesem Bildungsauftrag wirkt Schule v.a. auch
fir Fragen des nachhaltigkeitsrelevanten Handelns als Vorbildcharakter (IKKrumm,
1996). Damit stellt BNE keinen optionalen Bildungsbereich dar, sondern soll
ganzheitlich im Bildungssystem verankert werden (KMK & DUK, 2007).

Ganzheitlich meint in diesem Zusammenhang die Implementierung von BNE
in moglichst viele Ficher, um die Vielschichtigkeit und Vernetzung der drei Di-
mensionen zu verdeutlichen. Buddeberg (2014) sieht die Umsetzung der ganzheit-
lichen Verkniipfung gerade an Grundschulen als gute Méglichkeit, da die Schiile-
rinnen und Schiler in den verschiedenen Fichern grofBtenteils von derselben
Lehrkraft unterrichtet werden.

Curricular findet die Verankerung von BNE in Grundschulen groBtenteils je-
doch im Sachunterricht statt (Niedersichsisches Kultusministerium, 2017). Daher
wird zuerst die Konzipierung des Faches Sachunterricht mit Bezug auf das nieder-
sichsische Kerncurriculum vorgestellt. Im Anschluss folgt die konkretere Umset-
zung von BNE im Sachunterricht.
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3.4.2 Konzeptionierung des Faches Sachunterricht

Ende der 1960er Jahre wurde das ideologieantillige Schulfach Heimatkunde in der
BRD aufgrund von gesellschaftlichen, emanzipatorischen Entwicklungen, neuen
pidagogisch-psychologischen Erkenntnissen und Otientierung an den amerikani-
schen Curricula zum naturwissenschaftsorientierten Schulfach Sachunterricht um-
gewandelt (Hartlinger & Lange-Schubert, 2017). Obwohl diese Bezeichnung vom
KMK seitdem konsequent verwendet wird, unterscheiden sich die Fachbezeich-
nungen der einzelnen Bundeslinder dennoch weiterhin (Hartlinger & Lange-
Schubert, 2017; Kahlert, 2009). Ebenso gibt es geringe Unterschiede in den lidn-
derspezifischen Kerncurricula. Das niedersichsische Kerncurriculum (Niedersich-
sisches Kultusministerium, 2017, S. 5) formuliert den Bildungsbeitrag des Faches
Sachunterricht wie folgt:

Im Sachunterricht erwerben die Schiilerinnen und Schiiler grundlegende Kenntnisse, Fa-
higkeiten, Fertigkeiten und Haltungen, die es ibnen ermiglichen, sich ibre Lebenswelt
aktiy zu erschliefSen, eine individuelle Orientiernng in unserer globalen Welt gu erhalten
und nachhaltig an der Gestaltung ibrer Zukunft mitzuwirken.

Der Aspekt von BNE ist darin zentral verankert und soll den Schilerinnen und
Schiilern durch praxisorientierten Unterricht nahegebracht werden. Neben diesem
und weiteren's bergreifenden Bildungsbereichen ist der Sachunterricht vielper-
spektivisch angelegt. In Anlehnung an verschiedene fachwissenschaftliche Diszip-
linen basiert der Sachunterricht auf den finf Perspektiven Natur, Technik, Raum,
Gesellschaft, Politik und Wirtschaft und Zeit und Wandel (Niedersichsisches Kultusmi-
nisterium, 2017). Die einzelnen Perspektiven gliedern sich in weitere themenspezi-
fische Bereiche.

Die in den themenspezifischen Bereichen vorkommenden Zielsetzungen wer-
den als Kompetenzen formuliert. Diese lassen sich nicht nur in den drei kogniti-
ven Anforderungsbereichen (I: Wiedergeben und Beschreiben', 11: Anwenden und Struk-
turieren’” und TIL: Transferieren und 1 erkniipfen'®) unterscheiden, sondern auch zwi-

15 Gesundheitliche Bildung, Interkulturelle Bildung, Medienbildung, MINT-Bildung, Mobilitit,
Sprachbildung, Verbraucherbildung und Wertebildung sind weitere perspektiviibergreifende Bil-
dungsbereiche des Sachunterrichts (Niedersichsisches Kultusministerium, 2017).

16 Anforderungsbereich I: Die Aufgaben fordern dazu auf angemessene Beispiele zu finden, Sach-
verhalte zu beschreiben, Fakten wiederzugeben oder darzustellen (Niedersichsisches Kultusministe-
rium, 2017; Steffensky, Kleickmann, Kasper und Kéller, 2016).

17 Anforderungsbereich II: Die Aufgaben fordern dazu auf fachspezifisches Wissen fachsprachlich
und strukturiert darzustellen, zu begriinden, klassifizieren und vergleichen. Aulerdem werden Un-
terschiede festgestellt, Zusammenhinge hergestellt, Modelle angewendet, Informationen interpretiert
und erklirt (Niedersidchsisches Kultusministerium, 2017; Steffensky et al., 2016).

18 Anforderungsbereich III: Aufgaben fordern dazu auf in unbekannten Kontexten zu analysieren,
synthetisieren, vermuten, evaluieren, schlussfolgern, generalisieren und begriinden. Dazu werden
bekannte fachspezifische Methoden ausgewihlt und iibertragen (Niedersichsisches Kultusministeri-
um, 2017; Steffensky et al., 2016).
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schen inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen. Die oben aufgefithrten in-
haltlichen Kompetenzen gelten im Sinne eines Spiralcurriculums fir die Doppel-
jahrginge 1/2 sowie 3/4, wobei die Kompetenzen erst am Ende der jeweils héhe-
ren Jahrgangsstufe vollstindig erreicht werden miissen. Durch die vielfiltigen
Prozesse, die zur ErschlieBung der Inhalte eine Rolle spielen, stehen inhalts- und
prozessbezogene Kompetenzen in engem Zusammenhang. Die drei Schwerpunk-
te der prozessbezogenen Kompetenzen, Lernstrategien entwickeln'®, Kommunizieren®
und Urteilen und Handeln?® (Niedersichsisches Kultusministerium, 2017), gliedern
sich in feinere perspektiviibergreifende Methoden, die anhand von verschiedenen
Operatoren benannt werden. Die Operatoren sind nicht trennscharf nach Anfor-
derungsniveau oder Kompetenzbereich vorgegeben (Niedersichsisches Kultusmi-
nisterium, 2017).

Die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts e.V. (GDSU) sieht den An-
spruch des Sachunterrichts als zentralen Beitrag zur grundlegenden Bildung und
damit zur Unterstiitzung der Persénlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Der
Sachunterricht bietet den Schillerinnen und Schillern die Méglichkeit sich wis-
send-reflexiv mit ihrer Lebenswelt auseinanderzusetzen (Gesellschaft fiir Didaktik
des Sachunterrichts, 2013). Dabei kommt dem Sachunterricht jedoch eine doppel-
te Aufgabe zu: Zum einen muss der Sachunterricht an vor- oder auerschulische
Vorerfahrungen ankniipfen, zum anderen anschlussfihig an die Anforderungen
weiterfithrender Schulen sein. Um an vor- oder auBlerschulisch erworbenes Wis-
sen, Fragen, Interessen und Fahigkeiten anzukniipfen, die sehr vielfaltig ausfallen,
bedatf es folgender Prinzipien bei der Unterrichtsgestaltung: Lerngelegenheiten
sollten nicht nur strukturiert und nach Anforderungsbereichen differenziert, son-
dern vor allem anschaulich gestaltet und thematisch bedeutsam fiir die Schtlerin-
nen und Schiiler sein. So kénnen durch eigenstindige Beobachtungen und Erfah-
rungen allgemeingtiltice Erkenntnisse geschlossen werden. Da diese im Klassen-
verbund kommuniziert werden, leistet der Sachunterricht zusitzlich einen Beitrag
zur sprachlichen Bildung. Die Lernfihigkeit und -bereitschaft der Kinder muss
durch anspruchsvolle inhaltliche und methodisch-didaktische Gestaltung genutzt
werden, um neben dem Beitrag der Persénlichkeitsentwicklung die Grundlagen
des Fachunterrichts an den weiterfithrenden Schulen zu legen (Gesellschaft fir
Didaktik des Sachunterrichts, 2013; Niedersichsisches Kultusministerium, 2017).

19 Die Schiilerinnen und Schiiler wenden Arbeitstechniken an und evaluieren ihre Lernfihigkeit.
Beispiele fir Operatoren zum Nachweis der Kompetenz: ,ermitteln®, ,konstruieren®
(Niedersichsisches Kultusministerium, 2017, S. 8f, 32).
20 Die Schiilerinnen und Schiiler kommunizieren tiber Sachverhalte mithilfe von Fachsprache. Bei-
spiele fiir Operatoren zum Nachweis der Kompetenz: ,beschreiben”, vergleichen®
(Niedersichsisches Kultusministetium, 2017, S. 8f, 32).
21 Die Schiilerinnen und Schiler nehmen Sachverhalte kritisch waht, deuten und bewerten ihre
Lebensumwelt. Beispiele fur Operatoren zum Nachweis der Kompetenz: ,,diskutieren®, ,,bewerten®
(Niedersichsisches Kultusministerium, 2017, S. 8f, 32).
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Durch diese inhaltliche und gestalterische Vielschichtigkeit des Sachunterricht,
wird eine umfangreiche Differenzierung ermdglicht, sodass alle Schiilerinnen und
Schiiler an der Mitgestaltung und am Lernzuwachs teilhaben kénnen. Damit ha-
ben sachunterrichtliche Themen grofles Potential einen wesentlichen Beitrag zu
jahrgangsgemischten, extracurricularen Angeboten zu leisten.

3.4.3 Verankerung von BNE im Sachunterricht

BNE stellt einen perspektiviibergreifenden Bereich des Sachunterrichts dar. Im
Vordergrund stehen die inhaltlichen Bereiche: Luft, Wasser, Energie, Boden, Re-
cycling, Konsum, Naturphinomene, Lebensraumbedingungen und Wandel der
Lebensweisen (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013). Diese decken
die drei Dimensionen von BNE — Okologie, Okonomie und Gesellschaft — ab
(Haan, 2002; Hauenschild, 2013; Rief3, 2010).

Die mit den drei Dimensionen verbundenen Fragestellungen und Probleme
der modernen Welt erfordern die Betrachtung aus unterschiedlichen Perspektiven
und kénnen nicht einzelnen perspektivbezogenen Inhalten des Sachunterrichts
zugeordnet werden. Durch die iibergreifende Thematisierung kénnen Zusam-
menhidnge hergestellt und auf die Lebenswirklichkeit der Kinder zuriickgefiihrt
werden. Diese Verbindung zwischen der Lebenswelt der Kinder und der in der
Gesellschaft diskutierten Inhalte ist bereits im Sachunterricht der Grundschule
bedeutsam. So kénnen schon frith die in der Gesellschaft erforderlichen Fahigkei-
ten der Reflexion und Bewertung erworben werden. Fin sorgsamer Umgang mit
diesen vielschichtigen, bedeutsamen, aber auch komplexen Themen ist dabei not-
wendig. Eine Uberwiltigung durch Katastrophenszenarien oder eine Indoktrinati-
on von Urteilen ist zu vermeiden (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts,
2013). Vielmehr soll ein optimistischer Blick auf die Zukunft gerichtet werden, der
Gestaltungsmoglichkeiten aufzeigt, die Welt nachhaltig zu entwickeln (Michelsen,
2008c). Der Sachunterricht sollte eine sogenannte Visionsorientierung vorweisen
(Kinzli David, 2007).

Wirde der Sachunterricht auf der reinen Wissensvermittlung beruhen, wire
dies nur kurzfristig gedacht, da die Schiilerinnen und Schiiler auf die Gestaltungs-
kompetenz (Haan & Harenberg, 1999; Kandler, 2011) in einer sich schnell verin-
dernden Welt mit vielen aufkommenden Herausforderungen angewiesen sind, um
aktiv und verantwortungsvoll agieren zu kénnen (Buddeberg, 2014; Niedersichsi-
sches Kultusministerium, 2017). Dieser Schwerpunkt wird durch die Formulie-
rung der BMBF (BMBF — Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2002,
S. 4) deutlich: Ziel der BNE im Sachunterricht ist es, junge Menschen ,,zur aktiven
Gestaltung einer Okologisch vertriglichen, wirtschaftlich leistungsfdhigen und
sozial gerechten Umwelt unter Berticksichtigung globaler Aspekte zu befdhigen®.

Die deutsche Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft (DGfE) definiert die
Gestaltungskompetenz wie folgt:
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Gestaltungskompetenz, zu besitzen bedentet, diber solche Fahigkeiten, Fertigkeiten und
ein solches Wissen gu verfiigen, die Veranderungen im Bereich konomischen, dkologi-
schen und sozialen Handelns maglich machen, obne dass diese 1 erdnderungen immer
nur eine Reaktion auf vorber schon erzengte Problemiagen sind (Deutsche Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft, 2004, S. 4).

Die Gestaltungskompetenz wird im Sachunterricht durch die Erfassung von iiber-
schaubaren Erscheinungen in der eigenen Lebenswelt der Schiilerinnen und Schi-
ler umgesetzt, wobei sie erfahren, wie abhingig jedes Individuum von seiner Um-
welt ist. Somit kann im Unterricht eine Verbindung zwischen lokalen Handeln
und globalen Verdnderungen verdeutlicht werden (Haan, 2002). Eigene Hand-
lungsweisen werden dabei reflektiert und vorausschauend weitergedacht, sodass
das gerechte Zusammenleben mit anderen in Zukunft entwickelt und gestaltet
werden kann. Der Schwerpunkt im Sachunterricht wird auf das Handlungspoten-
zial in Form von Mitwirkung bei Projekten, Entscheidungsprozessen und Ideen-
entwicklungen gesetzt (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013; Haan,
2002). Dabei werden Grundlagen in Hinblick auf Selbstorganisation, Ganzheit-
lichkeit und Orientierung von Problemen, Werten, Kooperation und Partizipation
gelegt (Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférde-
rung, 1998).

Ohne bereits vorhandene Antworten zu thematisieren, sollte die Lehrkraft
nachhaltigkeitsbezogene Probleme vermitteln. Diese Herausforderung, keinen
gradlinige Losungswegen nachgehen zu kénnen, verlangt das Annehmen der Her-
ausforderung einer neuen Lernkultur durch die Lehrkraft (Buddeberg, 2014; Hell-
berg-Rode, 2006). Das Lehren findet nicht mehr auf dem ,,Prinzip des Belehrens®
(Michelsen, 2008a, S. 45) statt, sondern auf dem Prinzip, Lernumgebungen zu
schaffen, bei denen Schilerinnen und Schiiler die Mdglichkeit haben sich das
Wissen selbststindig zu erschlieBen. Auch auf Seite der bisher eher passiven Schi-
lerinnen und Schiler resultiert daraus ein verdnderter Rollenwandel hin zum akti-
ven Gestalter (Michelsen, 2008a).

BNE hat durch die Thematisierung im Sachunterricht jedoch keinen Anspruch
auf Vollstindigkeit oder gar Abgeschlossenheit, sondern stellt einen lebenslangen
Prozess dar, der im Sachunterricht durch das Erlernen der benétigten Kompeten-
zen angestofen wird. Verflgt ein Individuum tber diese Kompetenzen, weist es
drei wesentliche Eigenschaften auf: Es ist offen, reflexiv und dynamisch (Budde-
berg, 2014). Um sich auf neue Erfahrungen und Wissensbestinde der stetig ver-
dndernden Welt einzulassen wird Offenheit benétigt, wihrend Reflexivitit rele-
vant wird um mit diesen neuen Erfahrungen sinnvoll umzugehen (Michelsen,
2008b). Dynamik geschieht durch die Pluralitit der Kulturen und daraus resultiert
eine gewisse Unsicherheit, welche jedoch als Chance angesehen werden sollte, die
Zukunft gemeinsam gestalten zu kénnen (Haan, 2002; Michelsen, 2008b). All
diese zu erlernenden Kompetenzen und Eigenschaften sind die Voraussetzung
dafiir, in der Lage zu sein, ein selbstbestimmtes Leben zu fithren und gesellschaft-
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liche Verantwortung zu tUbernehmen (Kunzli David & Bertschy, 2008; Nieder-
sidchsisches Kultusministerium, 2017).

Um diese Ganzheitlichkeit und Langfristigkeit von BNE im gesamten Lebens-
prozess wahrnehmen zu kénnen, bedarf es einer Thematisierung jedoch nicht nur
im schulischen Unterricht, sondern auch auf3erhalb des Unterrichts (Becker, 2001;
Buddeberg, 2014). BNE soll ganzheitlich in der Schule verankert sein, um eine
personliche Identitit der Schillerinnen und Schiiler beziiglich BNE bewirken zu
koénnen (Bund-Linder-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférde-
rung, 1998). Es ist zu hoffen, dass es in den néchsten Jahren beziiglich verinderter
unterrichtlicher und extracurricularer Lernformen fir BNE einen erheblichen
Fortschritt geben wird (Michelsen & Overwien, 2020a).






4  Zusammenfassung und Forschungsdesiderate

Das Ziel dieser Arbeit besteht darin, einen Forschungsbeitrag zu schaffen, um die
Qualitdtsforschung von extracurricularen Angeboten in der Ganztagsgrundschule
weiterzuentwickeln. Dazu soll anhand einer Interventionsstudie ein naturwissen-
schaftliches Angebot entwickelt werden, das in der Schulpraxis mit (verzahnte
Variante = TG1) und ohne (additive Variante = TG2) das wissenschaftlich et-
forschte Qualitdtskriterium Verzahnung implementiert wird. Dessen Wirkungen
auf die Schiilerinnen und Schiiler werden anschlieBend analysiert. Da durch quali-
tativ hochwertige Ganztagsangebote laut der pidagogischen Zielsetzung von
Ganztagsschule eine neue Lehr- und Lernkultur geschaffen werden soll, die sich
positiv auf die motivational-affektiven Kompetenzen auswirken kann, werden die
Wirkungen beziiglich motivational-affektiven Kompetenzen analysiert. Die vorlie-
gende Studie kniipft somit vorrangig im Bereich der pidagogischen Zielsetzung
an. Der Ertrag dieser wissenschaftlichen Untersuchung soll im Gegensatz zu be-
kannten Studien, wie TIMSS, IGLU und StEG, durch implementierte MaB3nah-
men Handlungsanweisungen aus der Schulpraxis ableiten kénnen. Wissenschaft-
lich gewonnene, pidagogische Gestaltungselemente von extracurricularen Ange-
boten sollen gezielt in dieser Studie genutzt werden. Es soll demnach Handlungs-
wissen™ erzeugt werden.

22 Ertrdge aus wissenschaftlichen Untersuchungen entsprechen dem Diagnose-, Erklirungs- oder
Handlungswissen. Das Diagnosewissen beschreibt ist-Zustinde, um Handlungsbedarfe zu identifi-
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Vor diesem Hintergrund werden zunichst die wissenschaftlichen Erkenntnisse
zusammengefasst und abschlieBend daraus resultierende Folgerungen fiir die em-
pirische Vorgehensweise dargestellt.

Zunichst wurden in Kapitel 2 und 3 die theoretischen Grundlagen beschrie-
ben, um die genannte Zielsetzung dieser Arbeit wissenschaftlich herzuleiten und
zu konsolidieren. Kapitel 2 zeigte auf, dass der flichendeckende Ausbau von
Ganztagsschulen durch das Potenzial der gewonnenen Lernzeit eine Verbesserung
der Qualitit und Wirkung von Schulen beabsichtigt (Holtappels, 2008a). Aller-
dings unterstreichen Studien, dass alleine die quantitative Einrichtung von Ganz-
tagsschulen und die damit gewonnene Zeit die Kompetenzférderung der Schiile-
rinnen und Schiler nicht verbessert und nicht automatisch zu einer verinderten
Lehr- und Lernkultur fithrt (Bos et al., 2016; HuBmann, Wendt et al., 2017; StEG-
Konsortium, 2015, 2016, 2019a; Willems et al., 2015). Nicht nur die fachliche
Kompetenzférderung, sondern besonders die motivational-atfektive Kompetenz-
térderung durch eine verinderte Lehr- und Lernkultur hervorzurufen, scheint im
Kontext der Grundschule von hoher Relevanz zu sein, da hier grundlegende Ein-
stellungen fiir das weitere Leben gelegt werden (Hartlinger, 1997). Doch gerade
Grundschulen legen ihren Schwerpunkt der Ganztagsschulentwicklung cher auf
sozialpolitische Zielsetzungen und noch zu selten auf den Aspekt der Kompetenz-
férderung aus dem Bereich der bildungspolitischen und auf die verdnderte Lehr-
und Lernkultur aus dem Bereich der pidagogischen Zielsetzungen. Als Folge sind
bislang lediglich positive Wirkungen im Bereich der familienentlastenden Struktu-
ren und der sozialen Kompetenzen zu verzeichnen (Klieme & Rauschenbach,
2011; Salisch et al.,, 2010; Willems & Holtappels, 2014; Zichner et al., 2008;
Zichner & Fischer, 2011). Um Wirkungen durch eine verinderte Lehr- und Lern-
kultur hinsichtlich der Kompetenzférderung einer Ganztagsschule zu erzielen,
mussen diese konkret von der Einzelschule beabsichtigt und umgesetzt werden.
Das Potenzial der ganztagsschulischen Angebote muss in diesem Zuge durch
qualitative Steigerung der Angebote mehr genutzt werden (Willems et al., 2015).
Verzahnung gilt als Qualititsmerkmal ganztagsschulischer Angebote (Willems &
Becker, 2015). Es verbindet fachliche, extracurriculare Angebote mit dem curricu-
laren Unterricht und sollte positive Wirkungen von individuellen Einstellungs-
merkmalen, insbesondetre der intrinsischen Motivation, des fachlichen Interesses,
der Selbstwirksamkeit und des fachspezifischen Selbstkonzepts, erzielen, welche
wiederrum die fachlichen Leistungen beeinflussen (Holtappels, 2008a; Klieme et
al., 2008; KMK, 20006; Stetfensky et al., 2016; StEG-Konsortium, 2010, 2016).
Bisher findet es an der Mehrheit der Grundschulen allerdings noch keine Umset-
zung (StEG-Konsortium, 2019a). Voraussetzung ist die Angebotserweiterung von

zieren. Das Erklirungswissen beschreibt Entwicklungen in Abhingigkeit von bestimmten, verinder-
ten Merkmalen, sodass Zusammenhinge erklirt werden koénnen. Das Handlungswissen wird u.a.
durch (quasi-) experimentelle Studien erlangt, die Ursachen und Folgen implizierter Mafnahmen
erkennen und daraus konkrete Anweisungen ableiten kénnen (Fischer, 2014).
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fachlichen Angeboten, die entsprechende Zielsetzung im Rahmen der Schulent-
wicklung der jeweiligen Schule und die regelmiBige Teilnahme der Schiilerinnen
und Schiiler an extracurricularen fachlichen Angeboten. Letztere hingt einerseits
von der Qualitit der Angebote ab und bedingt andererseits wechselwirkend die
Qualitit (Bertelsmann Stiftung, 2012; StEG-Konsortium, 2010; Willems & Becker,
2015; Zuchner & Fischer, 2011). Gerade durch die iberwiegende Anzahl an offe-
nen Ganztagsgrundschulformen (KMK, 2018) sind die Teilnahmestruktur und die
damit zusammenhingenden Méglichkeiten von fachlichen Angeboten und von
Verzahnungselementen eine Herausforderung. Es besteht ein betrichtliches For-
schungsdefizit in der konkreten padagogischen Prozessgestaltung solcher Angebo-
te (Brimmer et al., 2011; Willems et al., 2015). Auf die Frage nach dem wiée? der
konkreten Implementierung von Verzahnung in der vorherrschenden Schulpraxis
gibt es noch keine gesicherten wissenschaftlichen Antworten. Nach Willems und
Holtappels (2014) erscheint es sinnvoll den Aspekt der Verzahnung im Rahmen
eines Ganztagsangebots zu entwickeln.

Aufbauend widmete sich Kapitel 3 dem Thema BNE, welches ein hohes Po-
tenzial fiir ein fachliches, extracurriculares Angebot im Bereich Naturwissenschaf-
ten birgt. BNE verbindet mehrere Bereiche des curricularen Sachunterrichts
(Deutsche Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft, 2004; Niedersdchsisches Kul-
tusministerium, 2017) und ist daher gerade fiir den Implementierungsversuch der
Verzahnung geeignet. Aufgrund der aktuellen Lebensbedingungen stellt dieses
Thema nicht nur ein gesellschaftlich hoch relevantes Thema dar, welches auch
zuklnftig immer mehr an Bedeutung gewinnen wird (Buddeberg, 2014; Gesell-
schaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013; Konferenz der Vereinten Nationen
tir Umwelt und Entwicklung, 1992), sondern ist bereits bei Grundschiilerinnen
und Grundschiiler zu thematisieren, da die in der Kindheit erlernten Einstellungen
und Fihigkeiten grundlegend sind (Deutsche UNESCO-Kommission e.V., 2010;
Holl-Griese & Hamann, 2002). Somit beinhaltet es einen Gegenwarts- und Zu-
kunftsbezug fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Bei der Thematisierung von BNE
in einem extracurricularen Angebot liegt demzufolge eine Win-win-Situation vor:
Auf der einen Seite bietet BNE ein hohes Potenzial fiir extracurriculare Angebote
zur Verzahnung mit dem curricularen Unterricht und erméglich somit die Herstel-
lung hoher Angebotsqualitit. Auf der anderen Seite dient Bildung als Schliissel
dazu, den Nachhaltigkeitsgedanken in die Gesellschaft zu implementieren (Bud-
deberg, 2014; Konferenz der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung,
1992). Naturwissenschaftliche Angebote werden bisher jedoch scheinbar nicht als
Alternative zu aullerschulischem Nachhilfeunterricht angesehen, obwohl diese
kompensatorisch wirken kénnen und fachliche Kompetenzen auch aullerhalb des
curricularen Unterrichts entwickelt werden kénnen (Bertelsmann Stiftung, 2012;
Bos et al., 2016). Der Titel einer Ausgabe der E&W fasst die Situation bezogen
auf die Umsetzung von BNE in Schulen passend zusammen: ,,Viel guter Wille,
wenig Fortschritt® und meint damit den konkret fehlenden roten Faden in den
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Lehrpldnen beziiglich BNE (Glaser, 2019). Das Potenzial von BNE wird, adiquat
zum Potenzial von Ganztagsschulen, aktuell noch nicht ausgeschopft.

Die dieser Arbeit zugrundliegende Studie GanzINalWi verbindet die beiden un-
ausgeschopften Potenziale extracurriculares Angebot und BNE-Thematik. Dies
geschieht, indem ein naturwissenschaftliches, zum curricularen Sachunterricht
verzahntes, extracurriculares Angebot am Beispiel des Themas BNE umsetzt wird.
Um die Wirkungen eines naturwissenschaftlichen Angebots bzw. eines verzahnten
naturwissenschaftlichen Angebots hinsichtlich der motivational-affektiven Kom-
petenzférderung empirisch umfassend untersuchen zu kénnen, wird das Angebot
in zwei Varianten durchgefiihrt. Treatmentgruppe 1 (T'Gy) ist mit dem Sachunter-
richt der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler verzahnt, Treatmentgruppe 2
(TGz) nicht. Die Kontrollgruppe (KG) dient als Vergleichsmalistab. So kénnen
einerseits generelle Wirkungen eines Treatments analysiert werden und anderer-
seits Wirkungen der verzahnten und der additiven Treatmentvariante vergleichend
gegeniibergestellt werden. Die wissenschaftlichen Ubetlegungen der vorangegan-
genen Kapitel sollen im folgenden, empirischen Teil in den Kontext eines extra-
curricularen Angebots tibertragen werden.



5 Forschungsfragen und Hypothesen

Anhand der vorliegenden Studie GanzINalWi soll eine Untersuchung der extracur-
ricularen Angebotsqualitit im Bereich Naturwissenschaften vorgenommen wer-
den. Dabei soll untersucht werden ob bzw. inwiefern dieses extracurriculare An-
gebot eine férdernde Wirkung auf Grundschiilerinnen und Grundschiiler hat. Die
Hauptforschungsfrage der Studie wird daher wie folgt formuliert:

Haben extracurriculare NaWi-Angebote eine férdernde Wirkung fiir Grund-
schilerinnen und Grundschuler?

Im Hinblick auf die fachlichen Kompetenzen und die personlichen Einstellun-
gen der Schillerinnen und Schiiler wird eine férdernde Wirkung durch fachliche
Ganztagsangebote vermutet, sobald Angebote vorliegen, die eine entsprechende
Qualitit vorweisen (vgl. Kap. 2). Mit der vorliegenden Studie wird der Fokus auf
das Qualititsmerkmal Verzahnung gelegt. Es wird geprift, ob die Implementie-
rung von Verzahnung in extracurricularen Angeboten positive Wirkungen bei
Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler hervorruft. Die Wirkung auf Einstel-
lungen wird anhand der motivational-affektiven Merkmale intrinsische Motivati-
on, individuelles Interesse bezlglich BNE, Sachunterricht und Naturwissenschat-
ten, Selbstwirksamkeit beziiglich BNE sowie akademisches Selbstkonzept beziig-
lich Sachunterricht untersucht.

Aus der Hauptforschungsfrage ergeben sich detailliertere Teilfragestellungen,
die in Kap. 5.2 differenziert erldutert werden. Einerseits wird die Wirkung von
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NaWi-Angeboten allgemein betrachtet, andererseits die Wirkung von verzahnten
NaWi-Angeboten. Kap. 5.1 widmet sich vorab der Prozessqualitit beider Ange-
botsvarianten, um die zugrundliegenden Wahrnehmungen beider Schiilerinnen-
und Schiilergruppen iiber die Angebote einschitzen zu kénnen.

5.1 Qualititswahrnehmung

Damit die beiden Angebotsvarianten vergleichbar sind und rein der Effekt der
Verzahnung als Ursache fiir mégliche férderliche Wirkungen in Betracht gezogen
werden kann, sollen die beiden Angebote von den Schillerinnen und Schiilern
qualitativ gleich wahrgenommen werden. Aus diesem Grund wird die Wahrneh-
mung der Prozessqualitit untersucht, um zu priifen, ob die Qualitit beider Ange-
bote dhnlich ist. Auch wenn in TG: keine Verzahnung stattfindet, wird sich in der
vorliegenden Implementationsstudie um eine — abgesehen vom Verzahnungsas-
pekt — dhnliche Durchfiihrung zum verzahnten Angebot TGy und um eine hohe
Prozessqualitit bemiht. Daraus ergibt sich die Hypothese Hi, die wie folgt lautet:

Hi: Die TGy und TG; nebhmen die Prozessqualitit der Angebote gleich wabr.
Mit der Hypothese H; wird angenommen, dass

H;.1: die TGy und TGz nicht signifikant unterschiedliche Merkmalsauspragungen der analy-
sierten Prozessmerkmale erzielen.

Die analysierten Prozessmerkmale situationales Interesse (Catch), stabilisierendes
Interesse (Hold), Kompetenzetleben, soziale Eingebundenheit und Autonomieer-
leben wirken auf Prozessebene stellvertretend als Konstukte fiir die Merkmale
intrinsische Motivation, Interesse, Selbstwitksamkeit und akademisches Selbst-
konzept.

5.2 Wirkung von (verzahnten) NaWi-Angeboten

Gerade im Grundschulbereich ist die Einstellung gegeniiber schulischen Themen
von hoher Relevanz, da hier die Basis fur die weitere (schulische) Laufbahn gelegt
wird (vgl. Kap. 2.3.3 und 3.3). In Hinblick auf die Férderung motivational-
affektiver Merkmale durch fachliche NaWi-Angebote ergibt sich die erste Teilfra-
gestellung der o.g. Hauptforschungsfrage:

Inwiefern wirken NaWi-Angebote férderlich auf motivational-affektive
Merkmale der Schiilerinnen und Schuler?
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Fir diese Teilfragestellung wird folgende Hypothese aufgestellt:

Ho: NaWi-Angebote wirken sich positiv anf die motivational-affektiven Merkmale der teilneb-
menden Schiilerinnen und Schiiler aus.

Mit Aufstellung dieser Hypothese wird erwartet, dass

Ho.1: sich eine Differenz beziiglich der Merkmalsanspragungen zwischen der TG und KG
ergibt, wobei die TG hobere Werte anfiveist.

Hb.2: sich eine Differeng beziiglich der Merkmalsanspragungen zmwischen dem Pri- und dem
Postmesszeitpunkt ergibt, wobei die TG und KG beim Primesszeitpunkt geringere Werte auf-
weisen als beim Postmesszeitpunkt. Auch wenn die Schiilerinnen und Schiiler der KG nicht an
einem NaWi-Angebot tetlgenommen haben, kinnen sie ihre motivational-affektiven Merkmale
im Laufe der Erbebungszeit rein durch die Teilnabme am obligatorischen Sachunterricht stei-
gern.

Ho.3: sich eine Differenz ergibt, die in Abbdngigkeit von der Pra- zur Posterbebung in TG
hober ansféillt als in der KG.

Um diese aufgestellte Hypothese Ho stiitzen zu kénnen, werden in den Fragebo-
gen der Schillerinnen und Schiiler die motivational-affektiven Merkmale intrinsi-
sche Motivation, individuelles Interesse bezogen auf BNE, Sachunterricht und
Naturwissenschaften, Selbstwirksamkeit beztiglich BNE und sachunterrichtliches
Selbstkonzept erfasst.

Die Bezeichnung Ganzgtagsschule impliziert die Verzahnung der beiden schuli-
schen Komponenten curricularer Unterricht und extracurriculares Angebot, denn
diese beiden bilden zusammen eine Giber den gangen Tag hinweg dauernde Schute.
Stellt das extracurriculare Angebot somit nicht eine abgekapselte, sondern eine
erweiterte Variante des curricularen Unterrichts dar, ergibt sich die zweite Teilfra-
gestellung:

Inwiefern beeinflusst Verzahnung die Wirkung des NaWi-Angebots hinsicht-
lich der motivational-affektiven Merkmale der Schiilerinnen und Schuler bzw. ist
ein verzahntes NaWi-Angebot noch férderlicher als ein nicht-verzahntes NaWi-
Angebot?

Fir diese Teilfragestellung wird folgende Hypothese aufgestellt:

H;: Eine Verzabnung des NaWi-Angebots mit dem Sachunterricht wirkt forderlich und erzielt
positivere Wirkungen hinsichtlich der motivational-affektiven Merkmale als ein additives Na-
Wi-Angebot.
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Es wird vermutet, dass

Hs.1: aufgrund der stattfindenden Verzabnung die Merkmalsauspragungen in der TGy hiber
ansfallen als in der TG,. Die Merkmalsansprigungen in der TG fallen widerrum biher aus als
in der KG, da in der TG positiv wirkende Merkmale jenseits der Verzabnung durch die péda-
gogische Gestaltung des Angebots existieren, von denen Schiilerinnen und Schiiler der KG nicht
profitieren.

H;.2: die Werte in allen drei Gruppen um Zeitpunkt der Pramessung signifikant geringer
ansfallen, als zum Postmesszeitpunkt.

H3.3: sich eine Differeng ergibt, die in Abhdngigkeit von der Pra- zur Posterbebung bei Schiile-
rinnen und Schiilern aus der TGy hober ausfillt, als bei Schiilerinnen und Schiilern ans der
TG ohne stattfindende 1 erzabnung. Diese Differens; fillt bei der KG am geringsten aus.

Um diese aufgestellte Hypothese Hj stiitzen zu kénnen, werden die motivational-
affektiven Merkmale intrinsische Motivation, individuelles Interesse bezlglich
BNE, Sachunterricht und Naturwissenschaften, Selbstwirksamkeit beztiglich BNE
sowie akademisches Selbstkonzept beztglich Sachunterricht differenziert in die
TG und TG, erfasst und vergleichen. Weitere Vergleiche bestehen zwischen
jeweils einer der Treatmentgruppen mit der KG.



6  Methodisches Vorgehen

Die empirische Untersuchung der vorliegenden Fragestellungen (vgl. Kap. 5) er-
folgt durch die Studie GanglNaWi. Hierbei handelt es sich um eine quasi-
experimentelle Studie mit Lingsschnittdesign im Bereich der ganztagsschulischen
Qualititsforschung. Im vorliegenden Kapitel wird das methodische Vorgehen der
Studie beschrieben. Dies umfasst die Projektbeschreibung von GanzNalVi mit der
zugrundeliegenden Stichprobe, dem Autbau und der Durchfithrung der einzelnen
Sitzungsmodule sowie den implementierten Verzahnungsaktivititen. Das Studien-
design der Datenerhebung und die Darstellung der Erhebungsinstrumente schlie-
Ben sich den bereits genannten Teilkapiteln an. Damit ist das Kapitel von tber-
greifenderen hin zu detaillierteren Informationen strukturiert.
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6.1 Projektbeschreibung von GanzNaWi

GanzNalVi stellt ein fachliches, extracurriculares Angebot an Ganztagsgrundschu-
len im Bereich Naturwissenschaften dar.?> Es beinhaltet Themen des tbergeord-
neten Bereiches BNE, stiitzt sich auf Kompetenzen des curricularen Sachunter-
richts und ist daher den Naturwissenschaften zuzuordnen.?

6.1.1  Stichprobe

Damit die Studie GanzNalWi aussagekriftige Ergebnisse erzielt und moglichst
wenige Verzerrungen durch strukturelle Gegebenheiten aufweist, sollen die Stich-
proben der verschiedenen Schulen vergleichbar sein. Die teilnehmenden Schulen
werden daher aufgrund ihrer Ahnlichkeit von vorherrschenden Strukturen der
Ganztagsschule und dem regionalen sowie soziokulturellen Umfeld der Schiler-
schaft ausgewihlt. Die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler weisen jedoch
aufgrund der Individualitit eines jeden Menschen binnen einer und derselben
Schule jeweils vielfiltige heterogene Aspekte auf.

Die Studie GanzNawi soll aufgrund der meist praktiziertesten Ganztagsform,
wie in Kap. 2.2 geschildert, an einer Ganztagsgrundschule mit offener Form statt-
finden. Die N = 6 teilnehmenden Grundschulen befinden sich alle im siidnieder-
sichsischen Raum des vom regionalen Landesamt fir Schule und Bildung zugehd-
rigen Bezirks Braunschweig. Sie sind verteilt in die beiden Landkreise Gottingen
und Northeim der Bildungsregion Stidniedersachsen. Die Punkte in Abb. 6 kenn-
zeichnen die Standorte der teilnehmenden Schulen in der jeweiligen Kommune
der genannten Landkreise.

23 Finanziell wurde die Studie GangNaWi im Rahmen der ,,MaBnahmen zur Foérderung des Promo-
tionsstudiums der sozialwissenschaftlichen Fakultit der Georg-August-Universitit Gottingen mit-
tels eines Druckkostenzuschusses fiir die Erhebungsfragebdgen geférdert.

24 Das NaWi-Angebot wurde eigenstindig unter Leitung von Prof. Dr. Ariane S. Willems und unter
Mitarbeit von Julia Schréder entwickelt. Eine detaillierte inhaltliche Darstellung des Angebots befin-
det sich im Anhang dieser Arbeit.
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Abbildung 6: Standorte der teilnehmenden Schulen (Bildungsbiiro Siidniedersachsen e.17., 2018).

Drei Schulen liegen im stidtischen Bezirk mit ca. 120.000 Einwohnern, wihrend
drei Schulen im Umland mit 12.000-30.000 Einwohnern je Kommune angesiedelt
sind. Es sind ein- bis vierziigige Schulen mit einer Schiilerzahl von 85 bis 290
Schiilerinnen und Schiilern vertreten. Der Anteil an Schiilerinnen und Schiiler
nichtdeutscher Muttersprache liegt bei allen Schulen unter einem Drittel. Alle
Schulen verfligen Uber eine offene Ganztagsschulform. Je nach Schule nehmen
etwa 41-81% der Kinder an extracurricularen Angeboten teil. Die genauen Anga-
ben der jeweiligen Schulen werden in Tab. 5 dargestellt.
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Tabelle 5: Schuldaten der teilnehmenden Schulen

Schule Einwohner- Anzahl Anteil Schiille-  Anzahl Ganztags-  Anteil Schii-
anzahl der Schiletinnen  rinnen und Schulziige  schulform  lerinnen und
Stadt oder und Schiiler Schiiler nicht- Schiler im
Gemeinde deutscher Ganztag
Muttersprache
SO01-V  120.000 209 30% 3 Offen 81.34%
S02-V  13.500 218 8% 3 Offen 63.30%
S03-V  29.980 85 0% 1-2 Offen 57.65%
S04-A 120.000 178 5% 2 Offen 70.79%
S05-A 12.000 290 25% 34 Offen 41.38%
S06-A  119.000 254 13% 3 Offen 63.78%

Begleitbogen zur Dokumentation der Erhebung fiir Schulleitungen.

Die Zeitorganisation beziiglich offenem Unterrichtsbeginn und -ende, Rhythmi-
sierung des Unterrichts und Wochenplanarbeit ist an den Schulen 4dhnlich struktu-
riert.?

Die KG setzt sich aus jeweils einem kompletten Klassenverband eines dritten
und vierten Jahrgangs einer jeden Schule zusammen. Ausgenommen sind dabei
die Schilerinnen und Schiiler, die am NaWi-Angebot teilnehmen. Dementspre-
chend besteht die KG bei Einbezug aller sechs Schulen aus n, = 12 Klassen.
Schiilerinnen und Schiiler der KG besuchen laut Angaben des Fragebogens fiir
Schilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt zu etwa 24% keine Ganztagsan-
gebote.

Die Auswahl der Schulen fir die Durchfithrung von der TGy oder der TGy er-
folgt randomisiert. An einer Schule finden nicht beide Treatmentvarianten statt,
sodass es keine experimentelle, sondern eine quasi-experimentelle Studie darstellt.
Die Teilnahme am NaWi-Angebot wird von den Schillerinnen und Schiler gré63-
tenteils freiwillig gewihlt, wie sie das Thema interessiert (84.89%), sie gerne expe-
rimentieren (86.05%), sachunterrichtliche Themen gerne méogen (56.98%) oder

2 Die Mehtheit der Schulen hat keinen offenen Unterrichtsanfang (4 von 6 Schulen) oder kein
offenes Unterrichtsende (5 von 6 Schulen), der Unterricht als auch extracurriculare Angebote finden
nicht iiber den ganzen Schultag verteilt statt (5 von 6 Schulen), die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
sich die Zeit in der Schule nicht selber einteilen (5 von 6 Schulen) und gréfiere Zeitblécke in der
Tagesstruktur sind nicht gebildet (5 von 6 Schulen). Darunter gibt es keine Schule, die alle o.g. As-
pekte umsetzt, vielmehr setzen drei der sechs Schulen teilweise einzelne Aspekte davon um (vgl.
Begleitbogen zur Dokumentation der Erhebung). In der Durchfithrung von extracurricularen Ange-
boten im Ganztagsbetrieb sind an allen Schulen Lehrkrifte mindestens teilweise eingebunden.
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gerne in der Natur sind (70.93%) (vgl. Abb. 7). Wenige Schiilerinnen und Schiiler
werden zugeteilt, sofern sie fiir den Ganztagsbereich angemeldet sind. Die Griin-
de der Angebotswahl lassen auf ein Interesse der meisten teilnehmenden Schiile-
rinnen und Schiiler schlieBen und werden daher an dieser Stelle erwihnt. In Abb. 7
befinden sich die prozentualen Angaben jeder Begriindung der Angebotswahl.
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Abbildung 7: Griinde der Angebotswahl (Fragebogen fiir S chiilerinnen und Schiiler zum Primesszeit-
puntkt, Mebrfachnennungen moglich).

Im Folgenden werden Aspekte der Heterogenitit der Schillerinnen- und Schiler-
schaft dargestellt.

Der gesamte Stichprobenumfang betrigt N = 236 Schiilerinnen und Schiiler,
aufgeteilt in die TGy, TG2 und KG.* In der TGy und TG ist die Anzahl an Schii-
lerinnen und Schiiler (n1 = n» = 43) gleich, wihrend die Anzahl der KG erhéht ist
(nk= 150). Der prozentuale Anteil an teilnehmenden Jungen liegt bei der Gesamt-
stichprobe bei 52.97%. Das Geschlechterverhiltnis ist sowohl innerhalb als auch
zwischen den drei Gruppen etwa ausgewogen. Hs liegen keine signifikanten
Gruppenunterschiede vor. Tab. 6 stellt die deskriptiven Daten und die Modal-
wertsunterschiede zum Primesszeitpunkt beziiglich des Geschlechts der teilneh-

26 Die bendtigten Anzahlen wurden durch eine A-priori-Poweranalyse ermittelt. Nach Raab-
Steiner&Benesch (Raab-Steiner und Benesch, 2015) sollte ein Mindestumfang von n = 30 Personen
pro Untergruppe gegeben sein, damit die Stichprobe reprisentativ ist und die meisten Test- und
Schiitzverfahren der analytischen Statistik angewendet werden kdénnen. Dieser Mindestumfang ist in
der vorliegenden KG, TGy und TG2 gegeben und wird mit einer Anzahl von ny = nz = 43 und ng=
150 tberschritten.
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menden Schilerinnen und Schiiler dar. Letztere wurden anhand Chi-Quadrat-
Tests berechnet.

Tabelle 6: Deskriptive Daten und Modalwertsunterschiede zum Primesszeitpunkt
beziiglich des Geschlechts der Schiilerinnen und Schiiler

TGy TG: KG
Gruppe MZP N Mo y2 [df] Cramers V P
©)
TGy Pri 43 1.00 .39 29
(26)
TG2 Pri 43 1.00 1.19 [2] .07 .39 .98
(22)
KG Pri 150 1.00 29 98
7

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
2-stufiges Antwortformat: 0 = ,,weiblich“ oder 1 = ,,;minnlich®.
*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 7 stellt die deskriptiven Daten und die Modalwertsunterschiede zum Pri-
messzeitpunkt beziiglich der Klasse der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiler
dat. Letztere wurden anhand Chi-Quadrat-Tests berechnet. Entwickelt ist das
NaWi-Angebot fiir Grundschiilerinnen und Grundschiiler der dritten und vierten
Jahrgangsstufe. In der TGy und TGz stammen die Schiilerinnen und Schiiler etwa
zu gleichen Teilen aus der vierten Klasse (TG1 = 48.84%, TG2 = 51.16, TG =
50.00%). In der KG stammen mit 54.67% leicht mehr Schiilerinnen und Schiiler
aus der vierten Klasse, wobei der Unterschied nicht signifikant ist (vgl. Tab. 7). Bei
einer vierziigigen Schule koénnen die NaWi-Angebotsteilnehmerinnen und
-teilnehmer aus bis zu acht verschiedenen Klassen einer einzigen Schule stammen,
da das Angebot tibergreifend fiir den dritten und vierten Jahrgang zur Verfiigung
steht. Dies stellt u.a. eine Herausforderung an die stattfindende Verzahnung dar,
wie in Kapitel 2.3.3 bereits erwihnt wurde.
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Tabelle 7: Deskriptive Daten und Modalwertsunterschiede zum Primesszeitpunkt
beziiglich der Klasse der Schiilerinnen und Schiiler

TGy TG, KG
Gruppe  MZP N Mo x2 [df] Cramers V P
TGy Pri 43 3.00 .83 .50
TG Pri 43 4.00 5312 .05 .83 .68
KG Pri 150 4.00 .50 .68

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
2-stufiges Antwortformat: 3 = ,,3. Klasse® oder 4 = ,,4.Klasse®.
*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 8 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede zum Pri-
messzeitpunkt beziiglich des Alters der teilnehmenden Schilerinnen und Schiler
dar. Letztere wurden anhand von Varianzanalysen berechnet. Das Durchschnitts-
alter in der gesamten Stichprobe betrdgt 8.52 Jahre (SD = .74), wobei es ecine
Spannweite von Sieben- bis Elfjdhrigen gibt. 88.56% der Schiilerinnen und Schi-
ler sind jedoch acht oder neun Jahre alt. Die Gruppen unterscheiden sich in Bezug
auf das Alter der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler nicht signifikant (vgl.
Tab. 8). Unter der Berlicksichtigung, dass das Angebot lediglich auf zwei von vier
Grundschuljahrgingen beschrinkt ist, sich das Alter der Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb einer Gruppe aber teilweise um fiinf Jahre unterscheidet, wird die al-
tersbezogene Heterogenitit der Schiilerinnen- und Schiilerschaft deutlich. Diese
Heterogenitit wird nochmals durch die Tatsache verschirft, dass bei Schulanfin-
gerinnen und Schulanfingern gleichen Alters eine Entwicklungsvarianz von bis zu
finf Jahren vorliegen kann (Lorenz, 2000; zitiert nach Krauthausen & Scherer,
2010).
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Tabelle 8: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede zum Primesszeitpunkt
beztiglich des Alters der Schiilerinnen und Schiiler

TGy TG, KG

Gruppe  MZP N MW SD F [df] n2

pb
TGy Pri 43 8.53 74 1.00  1.00
TG Pri 43 8.47 .80 14 2] .00 1.00 1.00
KG Pri 150 8.53 .69 1.00 1.00

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
5-stufiges Antwortformat: 7 = ,,7 Jahre* bis 11 = ,,11 Jahre®.
Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Die deskriptiven Daten und die Modalwertsunterschiede beztglich des Migrati-
onshintergrundes der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler werden in Tab. 9
und die beziiglich der gesprochenen Sprache der teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler in Tab. 10 dargestellt. Die Modalwertsunterschiede wurden anhand Chi-
Quadrat-Tests berechnet. Insgesamt ist der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund”’ in den drei Gruppen gering. Fiir die Gesamtstichpro-
be liegt der Anteil an Schilerinnen und Schillern mit Migrationshintergrund bei
35.98%, wobei der Anteil in der TG (43.42%) gegeniiber der KG (31.88%) erhoht
ist. Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind jedoch nicht signifikant (vgl.
Tab. 9). Betrachtet man den Anteil von fiinf bis unter 10-jihigen in Deutschland
lebenden Kindern mit Migrationshintergrund lag dieser im Jahr 2020 bei 39.56%
(Statistisches Bundesamt, 2020). Im Vergleich dazu ist der o.g. Anteil an Schiile-
rinnen und Schillern mit Migrationshintergrund in der Gesamtstichprobe insge-
samt als leicht unterdurchschnittlich zu beurteilen. Ein hoher Anteil der Gesamt-
stichprobe gibt an, zu Hause immer deutsch zu sprechen (55.60%), wobei in der
KG mit 57.72% der hochste Anteil an Schiilerinnen und Schiiler zu Hause immer
deutsch spricht. Auch hier sind die Unterschiede zwischen den Gruppen nicht
signifikant (vgl. Tab. 10).

27 Bezeichnet hier eine oder einen in Deutschland lebende Schulerin oder lebenden Schiiler, die oder
der selbst oder mindestens ein Elternteil, nicht mit deutscher Staatsangehdrigkeit geboren ist
(Statistisches Bundesamt, 2020).
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Tabelle 9: Deskriptive Daten und Modalwertsunterschiede zum Primesszeitpunkt
beziiglich des Migrationshintergrundes der Schiilerinnen und Schiiler

TG TG2 KG
Gruppe  MZP N Mo y? [df] Cramers V P
TG Pri 37 1.00 .67 A1
TG: Pri 39 1.00 3.03 2] 19 .67 .29
KG Pri 138 1.00 A1 29

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
2-stufiges Antwortformat: 0 = ,,Migrationshintergrund® oder 1 = ,,Keinen Migrationshintergrund®.
*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tabelle 10: Deskriptive Daten und Modalwertsunterschiede zum Primesszeit-
punkt beziiglich der gesprochenen Sprache der Schiilerinnen und Schiiler

TG TG2 KG
Gruppe  MZP N Mo y? [df] Cramers V p*
TG Pri 42 3.00 1.00 .36
TG: Pri 41 3.00 5.74 A1 1.00 .25
KG Pri 149 3.00 .36 .25

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 0 = ,,nie deutsch bis 4 = ,,immer deutsch®.
a hier wird der exakte Wert nach dem Fischer Test berichtet.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 11 stellt die deskriptiven Daten und die Medianunterschiede zum Primess-
zeitpunkt bezlglich des kulturellen Kapitals der Elternhiduser der teilnehmenden
Schilerinnen und Schuler dar. Letztere wurden anhand Kruskal-Wallis-Tests be-
rechnet. Das kulturelle Kapital der Schilerinnen und Schiler ist an allen sechs
Schulen als hoch einzustufen. Die Schiilerinnen- und Schiilerschaft stammt somit
durchschnittlich aus cher bildungsnahen Elternhdusern, welches durch Angaben
zum Biicherbestand abgefragt wird. Insgesamt 66.67% der Schilerinnen und
Schiiler geben an, zu Hause mehr als 100 Biicher zu besitzen. Dabei gibt nur etwa
die Hilfte (53.49%) aller Schilerinnen und Schiler aus der TG1 an, mehr als 100
Bucher zu Hause zu besitzen. Schilerinnen und Schiiler aus der TG folgen mit
ihrer Einschitzung der Anzahl um 10 Prozentpunkte (64.29%) und in der KG
gibt in Relation zur TG (TG = 58.89%) der héchste Anteil an Schilerinnen und
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Schiiler an, mehr als 100 Biicher zu Hause zu besitzen (71.14%). AuBer dem signi-
fikant ausfallenden Unterschied zwischen TG und KG, sind die restlichen Untet-
schiede zwischen den Gruppen nicht signifikant (vgl. Tab. 11).

Tabelle 11: Deskriptive Daten und Medianunterschiede zum Primesszeitpunkt
beziiglich des kulturellen Kapitals der Schilerinnen und Schiiler

TG TG, KG
Gruppe MZP N Md H [df] n2 p
TG Pri 43 4.00 39 04+
TG, Pri 42 4.00 49512 .01 39 25
KG Pri 149 4.00 04 25

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.

5-stufiges Antwortformat: 1 = ,,0-10 Bucher®, 2 = ,,11-25 Biicher”, 3 = ,,26-100 Biicher, 4 =
,,101=200 Buicher, 5 =, iiber 200 Biicher*.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Zusammenfassend gibt es innerhalb der Gruppen heterogene Ausprigungen der
sozialen Determinanten, die im Vergleich der Gruppen untereinander jedoch aus-
gewogen verteilt sind. In diesem Teilkapitel ging es zunidchst darum eine Vorstel-
lung der Stichprobe in ihren feststehenden sozialen Determinanten vorzunehmen,
um einen Uberblick iiber die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler zu erhal-
ten. Ob beziiglich der motivational-affektiven Merkmale zwischen den drei Grup-
pen cine Eingangsselektion besteht, wird in Kap. 7.1 analysiert, da dies als Hinter-
grundinformation in die Analyse der Entwicklung der motivational-affektiven
Merkmale einbezogen wird.

0.1.2  Aufbau und Durchfithrung der einzelnen Sitzungen

An allen Schulen findet die Durchfithrung durch dieselbe Angebotsleitung statt,
um Verzerrungen beziiglich der Durchfiihrung zu minimalisieren. Die Angebots-
leitung besteht aus einer Grundschullehrerin und bietet das NaWi-Angebot jeweils
einmal wochentlich an jeder der teilnehmenden Schulen an. Die Teilnehmerzahl
variiert je nach Schule zwischen 12 und 17 Schiilerinnen und Schiilern. Zu Beginn
des Halbjahres erfolgt eine verbindliche Anmeldung oder Zuteilung zu diesem
freiwilligen Ganztagsangebot. Uber den Zeitraum eines Halbjahres gibt es 21
mégliche Sitzungstermine. Von diesen sind 19 Termine fest angesetzt, wihrend
zwei Termine als Reserve ecingeplant sind. Dies ist notig um etwaigen Termin-
problemen durch innerschulische Veranstaltungen oder Feiertage zu begegnen.
Die 19 Sitzungstermine beinhalten auch die Pri- und Postdatenerhebung sowie
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die Einfiihrungs- und Abschlusssitzung als auch die Reflexionssitzung, sodass 15
Sitzungstermine fiir inhaltliche Einheiten verbleiben. Das NaWi-Angebot ist in
finf thematische Einheiten unterteilt, welche jeweils aus zwei bis vier Modulen
bestehen. Jedes der Module entspricht einem Sitzungstermin. Pro Modul ist eine
Zeitspanne von 45 Minuten angesetzt. Diese Dauer entspricht der kirzesten Zeit-
spanne einer teilnehmenden Schule fiir extracurriculare Angebote und gewihrleis-
tet die einheitliche Dauer des NaWi-Angebots an allen teilnehmenden Schulen.
Da an einigen der teilnehmenden Schulen fiir die Ganztagsangebote ein lingerer
Zeitraum vorgeschen ist, in der Studie jedoch die Vergleichbarkeit der Angebote
sichergestellt werden soll, wird den Schillerinnen und Schillern nach dem 45-
miniitigen Modul ebenso wie bei stattfindenden Reserveterminen eine freie Spiel-
phase unter Beaufsichtigung ermdglicht. Die fiinf thematischen Einheiten basie-
ren auf den in Kap. 3.4.3 genannten Vorgaben des niedersichsischen Kerncurricu-
lums (Niedersichsisches Kultusministerium, 2017) fiir den Sachunterricht und den
Vorgaben des GDSU (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013). Im
vorliegenden NaWi-Angebot wird der Schwerpunkt auf die fiinf inhaltlichen
Themenbereiche Luft, Wasser, Energie, Konsum und Recycling gelegt.

Um die in Kap. 5 thematisierte Frage nach den motivational-affektiven Merk-
malen des (verzahnten) NaWi-Angebots umfassend erforschen zu kénnen, bedarf
es bei der empirischen Umsetzung einer Aufteilung in drei Gruppen von zu tes-
tenden Schiilerinnen und Schillern: Eine Treatmentgruppe 1 (TGy), cine Treat-
mentgruppe 2 (TGz) und eine Kontrollgruppe (KG). Schiilerinnen und Schiiler
der Kontrollgruppe nehmen nicht am NaWi-Angebot im Rahmen der Studie
GanzNawi teil, damit ein umfassender Vergleich der Wirkungen durch die Teil-
nahme am NaWi-Angebot zur Kontrollgruppe hergestellt werden kann. Sie neh-
men teilweise an anderen oder an gar keinen Ganztagsangeboten teil. Schiilerin-
nen und Schiler, die am NaWi-Angebot teilnehmen, befinden sich entweder in
Treatmentvariante TGy oder TGa. An der Hilfte der sechs teilnehmenden Schulen
findet die TGy statt, an den tbrigen drei Schulen die TGo. Inhaltlich und metho-
disch-didaktisch sind die TG1 und TGy identisch gestaltet. Beide Varianten unter-
scheiden sich lediglich durch die Verzahnung zum schulischen Sachunterricht. In
der TGy besteht eine Verzahnung, wihrend diese in der TG nicht vollzogen wird.
Die TG; entspricht demzufolge einem additiven Ganztagsangebot, welches abge-
kapselt nach dem schulischen Unterricht stattfindet und keinerlei Beziehung zum
schulischen Sachunterricht herstellt. Die TGy hingegen verkntpft das auB3erschuli-
sche NaWi-Angebot mit dem schulischen Sachunterricht. Durch dieses Design
der Treatmentvarianten kann die Wirkung von Verzahnung ermittelt werden.

In der TGy und TG: befindet sich das Maskottchen Sparfuchs, ein Kuscheltier
in Form eines Fuchses, welches die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Lernpro-
zessen begleitet. Sparfuchs erklirt den Schilerinnen und Schiilern neue Inhalte, gibt
Anweisungen und Tipps, fragt nach Inhalten und Vermutungen. Der Sparfuchs
verhilt sich im Gesprach mit den Schilerinnen und Schiilern wie ein Lebewesen,
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welches Nachhaltigkeit bestmdglich lebt und interessiert sich in der TGy fir den
Sachunterricht seiner Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner. Auch in den
Erhebungsinstrumenten begleiten Bilder und Sprechblasen des Sparfuchses die Be-
fragten und sollen so die Motivation férdern. Am Ende des Halbjahres erhalten
die Schilerinnen und Schiiler nach regelmilBiger Teilnahme am NaWi-Angebot
eine Sparfuchs-Urkunde, die ihr Engagement und ihre Teilnahme wiirdigt. Die
Teilnehmenden werden somit ermutigt sich fortan als Nachhaltigkeits-
Multiplikatoren und -Multiplikatorinnen zu verstehen, wie durch Sparfuchs darge-
stellt.

In der TG folgt der Aufbau der Einheiten in allen drei durchfithrenden Schu-
len derselben Reihenfolge. Nach abgeschlossener Pridatenerhebung und Einfith-
rungssitzung beginnt das NaWi-Angebot mit der Einheit Luft, als ersten inhaltli-
chen Schwerpunkt. Darauffolgend findet die Einheit Wasser und als nichstes die
Einheit Energie statt. Dies findet darin seine Begriindung, dass die Ressourcen
Luft, Wasser und Energie sich besonders fiir den Einstieg eignen, da sie anschau-
lich in die Nachhaltigkeitsthematik einfiihren und viele praktische Experimente
bereitstellen, welche intrinsische Motivation und Interesse bei den Schiilerinnen
und Schiiler wecken sollen. Die Einheiten Luft und Wasser sind Energie vorange-
stellt, da sie anschaulich in der Lebenswelt der Schulerinnen und Schuler vor-
kommen, wihrend Energie eine komplexere Thematik darstellt. Die Einheiten
Konsum und Recycling schlieBen das Angebot inhaltlich ab, bevor die Abschluss-
sitzung und Datenerhebung zum Postmesszeitpunkt stattfinden. Konsum und
Recycling stellen abstrakte Einheiten dar, da sie sich tberwiegend mit dem Den-
ken und Handeln von Menschen beschiftigen und im Vergleich zu den ersten drei
Einheiten mehr Gesprichs- als Experimentierpotenzial bieten. Ein weiterer
Grund fur die gewihlte Reihenfolge liegt darin, dass in den letzten zwei Modulen
das Wissen iiber die Ressourcen aus den ersten drei Einheiten eingebracht werden
kann. Somit spiegelt die Reihenfolge der Einheiten einen logischen Aufbau wider,
obgleich die Einheiten nicht notwendigerweise aufeinander aufbauen.

Die TG weist cine andere Reihenfolge der Einheiten auf, als die festgelegte
Reihenfolge in der TGa. Dies findet in der stattfindenden Verzahnung mit dem
Sachunterricht seine Begriindung. In Kap. 6.1.3 folgt eine genauere Erlduterung.

Im Gegensatz zur Reihenfolge der Einheiten sind die jeweiligen Module einer
Einheit aufeinander aufbauend und dementsprechend zwingend in derselben Rei-
henfolge durchzufithren. Jedes Modul einer Einheit endet beispielsweise mit dem
bewussten Nachdenken tber den eigenen Lebensstil und dem schonenden Um-
gang mit den thematisierten Giitern dieser Einheit.
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0.1.3 Implementierte Verzahnungsaktivititen

Die Lehrkraft des vorliegenden NaWi-Angebots fiihrt in der TGy die fiinf The-
meneinheiten, in Absprache mit der Fachlehrkraft des Sachunterrichts der teil-
nehmenden Schillerinnen und Schiler in jeweils angepasster Reihenfolge durch.
Dabsei richtet sich die Lehrkraft des Angebots TG1 mit der Reihenfolge ihrer Ein-
heiten nach der Reihenfolge der Thematisierung der Einheiten im Sachunterricht
und fiihrt ihre Einheiten dazu mdglichst parallel durch. Dadurch verlduft die Rei-
henfolge bei den drei TGy nicht einheitlich.

In der TG, wird die Reihenfolge der Einheiten nicht an die aktuellen Themen
des Sachunterrichts angepasst, sondern die vorher festgelegte und in Kap. 6.1.2
beschriebene Reihenfolge der Einheiten beibehalten.

Die Reihenfolge der Einheiten in den Treatmentgruppen wird in Tab. 12
nachfolgend dargestellt. Die ersten zwei Ziffern hinter dem Buchstaben S der
Schul-ID beschreiben jeweils eine der sechs Schulen, wihrend der letzte Buchsta-
be fiir eine der beiden Treatmentvarianten V = verzahntes Nawi-Angebot (T'G)
oder A = additives Nawi-Angebot (TGy) stehen.

Tabelle 12: Reihenfolge der thematischen Einheiten

—

Schul- ID S01-V S02-v S03-V S04-A S05-A S06-A
| Reihenfolge

1. Daten- Daten- Daten- Daten- Daten- Daten-
erhebung erhebung erhebung erhebung erhebung erhebung

2. Einfihrung  Einfilhrung  Einfihrung  Einfihrung  Einfithrung  Einfithrung

3. Energie Luft Luft Luft

4.

5. Reflexion Energie

6. Reflexion Reflexion Reflexion Reflexion

7. Reflexion

8. Energie

9. Abschluss Abschluss Abschluss Abschluss Abschluss Abschluss

10. Daten- Daten- Daten- Daten- Daten- Daten-

erhebung erhebung erhebung erhebung erhebung erhebung

Eigenentwurf.
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Einige Aspekte gelingender Verzahnung nach Willems und Holtappels (2014),
Willems und Becker (2015) und Haenisch (2009), wie in Kap. 2.3.3 geschildert,
werden in dieser Studie wie folgt umgesetzt:

Fiir die inhaltliche Verzahnung des extracurricularen Angebots mit dem curri-
cularen Sachunterricht bedarf es der Kooperation und Kommunikation zwischen
der Lehrkraft des Angebots TGy und der jeweiligen Fachlehrkraft des Sachunter-
richts. Diese wird durch mindliche oder schriftliche Kommunikation in Form
von personlichen Gesprichen, E-Mails oder im persénlichen Lehrerfach hand-
schriftlich hinterlassenen Notizen realisiert. Neben der inhaltlichen Absprache
werden zudem sozial-emotionale Auffilligkeiten von Schiilerinnen und Schilern
kommuniziert und methodisch einheitliche Umgangssysteme dafiir festgelegt.
AuBlerdem beinhaltet die Absprache mdogliche Lernentwicklungen und -defizite,
sodass die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler durch spezielle Férderung im
Unterricht oder in Gesprichen wihrend des Angebots gef. unterstiitzt werden
kénnen. Auf die interpersonelle Kommunikation wird in der Studie ein besonde-
rer Schwerpunkt gelegt, damit die in Tab. 12 dargestellte Verzahnungsaktivitit
bestmoglich umgesetzt werden kann.

Durch einen eigenstindigen Transfer zum Sachunterrichtsthema wird das
NaWi-Angebot mit dem Sachunterricht verzahnt und stellt damit eine weitere
Verzahnungsaktivitit in der TGy dar. Dies geschicht durch einen ritualisierten
Einstieg der Sitzung innerhalb der ersten finf bis maximal acht Minuten. Durch
das Herumreichen einer kleinen Weltkugel oder des Sparfichses tragen die Schiile-
rinnen und Schiler zusammen, was das aktuell behandelte Thema des Sachunter-
richts mit dem Nachhaltigkeitsgedanken zu tun hat. So werden sie angeregt, eigen-
stindig den Vergleich von Unterricht und Angebot zu vollziehen und ggf. unaus-
gesprochene Nachhaltigkeitsaspekte des Unterrichtsthemas festzustellen. Somit
erfolgt eine Vertiefung und Verkntpfung der Themen des Fachunterrichts mit
dem extracurricularen NaWi-Angebot.

Eine Verkniipfung erfolgt zudem damit, indem in beiden Treatmentgruppen
cine 45-miniitige Reflexion in etwa der Mitte der gesamten Erhebung stattfindet.
Wihrend sich die Reflexion in der TG; lediglich auf die bisherigen persénlichen
Priferenzen und Kritiken der Schiilerinnen und Schiler beziiglich des Angebots
bezieht, welche sie begriindet darstellen sollen, ist die Reflexion in der TGy um
das Revue-Passieren-lassen der NaWi-Angebotsinhalte mit einer Verzahnung zum
Sachunterricht erweitert. Die Schilerinnen und Schiiler werden dabei aufgefordert
zu begriinden, was ithnen am Sachunterricht besser als am NaWi-Angebot gefillt
bzw. andersherum. Damit erinnern sie sich nicht nur an bisherige Inhalte des Sa-
chunterrichts und des NaWi-Angebots, sondern vergleichen und bewerten diese
im wechselseitigen Bezug.

Tab. 13 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede der
wahrgenommenen Verzahnungsaktivitit dar. Die seitens der Schillerinnen und
Schiiler wahrgenommene Verzahnung zwischen Angebot und Sachunterricht (AG
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vs. SU) bzw. zwischen Sachunterricht und Angebot (SU vs. AG) bestitigt eine
gelungene Implementation der Verzahnungsaktivititen bei der Durchfithrung, wie
sie intendiert waren. Schiilerinnen und Schiiler der TGy geben hdufiger an, Ver-
zahnungsaktivititen wahrgenommen zu haben (AG vs. SU = 3.29, SU vs. AG =
2.33), als Schiilerinnen und Schiiler aus der TG (AG vs. SU = 2.19, SU vs. AG =
1.88), wobei beachtet werden muss, dass lediglich Mittelwerte = 2.5 fiir eine wahr-
genommene Verzahnung sprechen. Es gibt einen statistisch signifikanten Untet-
schied zwischen den beiden Gruppen in Bezug auf die Verzahnung vom NaWi-
Angebot zum Sachunterricht (I1.101, 95%-CI [1.771, 11.421], T (84) = 16.78L, p =
.00) und in Bezug auf die Verzahnung vom Sachunterricht zum NaWi-Angebot
(1451, 95%-CI [L.O5SLIL85I], T (84) = 12.251, p = .03), wobei die Wahrnehmung
der Verzahnungsaktivitit in TG» niedriger ist. Beide Mittelwerte in der TG liegen
unter dem Wert von 2.5, was besagt, dass hier keine Verzahnung wahrgenommen
wurde. Dies bildet die Realitit ab, denn in der TGz wurde keine Verzahnung
durchgefihrt. Die in der TGy durchgefiihrte Verzahnung durch das Angebot wur-
de von den Schiilerinnen und Schiilern deutlich wahrgenommen, wihrend die
Verzahnung durch den Sachunterricht zum Angebot eher weniger von den Schi-
lerinnen und Schillern wahrgenommen wurde. Die Effektstirke nach Cohen
(1988) fillt bei der Verzahnungsaktivitit vom Angebot zum Sachunterricht in TG
mit etwa eineinhalb Standartabweichung (d = 11.401) geringer aus als in TG1. Dies
entspricht einem ausgesprochen grolen Effekt. Bei der Verzahnungsaktivitit des
Sachunterrichts zum Angebot entspricht der Mittelwertsunterschied einem mittle-
ren Effekt (d = 1.49I). Der Wert von TGo fillt mit einer halben Standartabwei-
chung geringer aus, als der von TG.

Tabelle 13: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede der wahrgenommenen
Verzahnungsaktivitit der Schilerinnen und Schiiler

Verzah- Gruppe N Min Max MW SD T [df] p? Mittlere Cohens
nung Differenz d
AG-SU TG1 43 1.00 4.00 3.29 .80
-6.78 [84] .00 -1.10% -1.46
TG2 43 1.00 4.00 2.19 .70
SU-AG TG1 43 1.00 4.00 233 1.02
-2.25 [84] .03 -.45% -49
TG2 43 1.00 4.00 1.88 .82

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Postmesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, trifft gar nicht zu“ bis 4 = ,,trifft zu*.
2 = zweiseitige Testung auf Signifikanz.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.
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6.2 Datenerhebung

6.2.1 Studiendesign

Der Schwerpunkt der quantitativen, quasi-experimentellen Interventionsstudie
liegt auf der Erhebung schiilerbezogener Daten.?s Diese werden von der gesamten
Stichprobe (TG, TGz und KG) an zwei Messzeitpunkten, vor und nach dem
durchgefiihrten NaWi-Angebot, mittels jeweils eines Fragebogens fiir Schilerin-
nen und Schiler (FB) und eines Wissenstesthefts (TH) erfasst.?? Der Datensatz
wird in SPSS angelegt.

Die Schilerinnen und Schiiler der TG und TGz nehmen zu sechs weiteren
Messzeitpunkten zwischen dem Pri- und dem Postmesszeitpunkt an der Datener-
hebung teil, darunter finf Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zur Prozess-
qualitit des NaWi-Angebots und ein Fragebogen zur Zwischenreflexion.?® Auch
die Schulleitungen der teilnehmenden Schulen werden zu einem beliebigen Mess-
zeitpunkt wihrend des Schulhalbjahres mittels eines Fragebogens ,,Begleitbogen
zur Dokumentation der Erhebung® befragt.

Abbildung 8 zeigt die Messzeitpunkte wihrend des laufenden NaWi-Angebots
im Schulhalbjahr 2017/18. Die Daten der KG werden zum Pri- und Postmess-
zeitpunkt erhoben, wihrend die TGy und TG: insgesamt acht Messzeitpunkte
durchlaufen.

28 Die Durchfithrung der Datenerhebung findet im Anschluss an die Genehmigung der jeweiligen
Schulleitungen statt. Nach dem Erlass des niedersichsischen regionalen Landesamtes fiir Schule und
Bildung mit dem Titel "Umfragen und Erhebungen in Schulen" RAE7. d. MK v. 1.1.2014 - 25b -
81402 — TVORIS 22410 reicht die Genehmigung der Schulleitungen (§ 1.2 b) bei Erfassungen von
Schiilerinnen- und Schiilerdaten in den von der Erheberin selber besuchten Schulen aus. Die Teil-
nahme der Schiilerinnen und Schiiler ist anonymisiert, freiwillig und erfordert keine Einverstindnis-
erklirung der Erzichungsberechtigten.

29 Die Erhebung zum Pri- und Postmesszeitpunkt umfasst jeweils einen Zeitraum von zwei Wo-
chen. Die Erhebung zum Primesszeitpunkt fand vom 07.-18.08.2017 und die Erhebung zu Post-
messzeitpunkt vom 15.-26.01.2018 statt.

30 Die funf zusitzlichen Messzeitpunkte der Prozessqualitit fanden fiir die Schiilerinnen und Schiiler
der TG zu verschiedenen Zeitpunkten des Schulhalbjahres 2017/18 statt. Die Reflexion tber das
Angebot erfolgte zu einem Zeitpunkt in etwa der Mitte des Halbjahres.
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MzP MzP mzp mMzp MZP MzP mMzp mzp % Messzeitpunkt

KG,TGL, TG2  TG1,TG2 TG, TG2 TG1, TGz TG1, TG2 TG1, TG2 TG1, TGz KG, TG1, TG2 Testgruppe

Pra-TH A/B Post-THA/B
Pri.FB Post-FB

Schiilerinnen  —
und Schiiler FB Einheit | FB Einheit Il FB Einheit 11l FB Reflexion FB Einheit IV FB EinheitV

| Erhebungsinstrument

Schulleitung

Abbildung 8: Messzeitpunkte im Schulbalbjabr 2017/ 18 (Eigenentwary).

Das Vorgehen der Datenerhebung zum Pri- und Post-Messzeitpunkt verlduft in
jeder Testgruppe gleich: Wihrend die Schiilerinnen und Schiiler nach einer kurzen
Einweisung fiir maximal 30 Minuten das jeweilige Wissenstestheft A oder B bear-
beiten?!, erfolgt nach einer kurzen Bewegungspause die Beantwortung des Frage-
bogens fiir Schiilerinnen und Schiiler. In der KG wird die Erhebung wihrend der
Schulzeit und in den beiden Treatmentgruppen wihrend des extracurricularen
Nachmittagsbereichs, administriert durch eine Erhebungsleiterin oder einen Er-
hebungsleiter, durchgefiihrt.

Die Bearbeitungsreihenfolge der fiinf Fragebégen zur Prozessqualitit richtet
sich nach der Beendigung ciner jeweiligen Angebotseinheit (vgl. Kap. 6.1.3). Die
Fragebégen werden in den letzten zehn Minuten des zuletzt durchgeftihrten Mo-
duls einer Einheit erhoben. Dadurch beziehen sich die Schiilerinnen und Schiler
mit ihrer Finschitzung auf die unmittelbar vorangegangene Einheit. Verzerrungen
aufgrund retrospektiver Einschitzungen von Lernprozessen werden somit mini-
malisiert.

Die Zwischenreflexion erfolgt in miindlicher Form und anhand freiem Schrei-
ben zu einer Fragestellung. Da diese Art der Erhebung zeitintensiver ist, als vor-
gegebene Antwortformate eines Fragebogens zu bearbeiten, wird hierfir ein ge-
samtes Modul eingeplant. In der TG erfolgt die Reflexion zum fiinften Messzeit-
punkt, wihrend sie in der TGy aufgrund der in Kap. 6.1.3 erlduterten Verzahnung
zum vierten, fiinften oder sechsten Messzeitpunkt stattfindet.

31 Ein Rotationsdesign stellt sicher, dass keine Schiilerin und kein Schiiler eine Testheftvariante
doppelt bearbeitet. Zum Primesszeitpunkt erfolgt eine zufillige Zuteilung der Testheftvarianten A
oder B an die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler. Damit jede Schiilerin und jeder Schiiler beide
Testheftvarianten A und B bearbeitet, erfolgt die Zuteilung der Testhefte am Postmesszeitpunkt
abhingig von der beim Primesszeitpunkt bearbeiteten Testheftvariante.
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6.2.2 Erhebungsinstrumente

Zur Untersuchung der motivational-affektiven Merkmale der Schiilerinnen und
Schiller dient der bereits o.g. Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler. Zur Untersu-
chung der wahrgenommenen Prozessqualitit dient der Fragebogen zur Prozessquali-
tat. Alle dabei eingesetzten Erhebungsinstrumente werden in Anlehnung an stan-
dardisierte Skalen zusammengestellt oder selber entwickelt. Im Folgenden werden
die verschiedenen Erhebungsinstrumente durch Dokumentation der Kennwerte
vorkommender Skalen vorgestellt (Willems & Schréder, 1.V.).32

Da die Frageb&gen tberwiegend Skalen enthalten, die die persénliche Einstel-
lung messen, geben die Befragten ihre Einschitzung hinsichtlich der Zustimmung
zu einzelnen Items meist auf einer vierstufigen Likert-Skala (Raab-Steiner & Bene-
sch, 2015) von 1 = ,trifft gar nicht zu* bis 4 = ,trifft zu* an. Abhingig von den
Formulierungen bestimmter Fragestellungen miussen leichte Umformulierungen
der Likert-Skala vorgenommen werden. Dabei geben hohere Werte eine héhere
Zustimmung wieder.

Fragebigen zur Prozessqualitat

Die Fragebbgen zur Prozessqualitit zu den fiinf thematischen Einheiten Luft,
Wasser, Energie, Konsum und Recycling erfassen die Wahrnehmung der Prozess-
qualitit des NaWi-Angebots im Verlauf der Durchfihrung wihrend des Schul-
halbjahres. Sie umfassen identische Items, wobei lediglich der Name der jeweiligen
Einheit angepasst ist. Da in der vorliegenden Arbeit die Wirkung des NaWi-
Angebots auf die intrinsische Motivation, das Interesse, die Selbstwirksamkeit und
das akademische Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler analysiert wird, liegt
der Fokus bei der Analyse der wahrgenommenen Prozessqualitit auf vergleichba-
ren, prozesshaften Merkmalen. Beschrieben werden hier die Kennwerte des Inte-
resses, des Kompetenzerlebens, der Wahrnehmung der sozialen Eingebundenheit
und des Autonomieetlebens der Schiilerinnen und Schiiler.® Die Daten aller fiinf
thematischen Einheiten werden in die Analyse einbezogen. Im Folgenden werden
die aus dem Fragebogen zur Prozessqualitit extrahierten Skalen exemplarisch fiir
die Einheit Wasser dokumentiert. Die Kennwerte aller Gibrigen Einheiten unter-

32 Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf der Analyse der Fragebogen fiir Schiilerinnen
und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt sowie den Fragebdgen zur Prozessqualitit. Die Wis-
senstests, die Reflexionserhebung und der Begleitbogen zur Dokumentation der Erhebung werden
an dieser Stelle daher nicht dokumentiert. Diese werden im Skalenhandbuch ausgewertet (Willems
und Schréder, 1.V.).

33 Das Interesse wird hinsichtlich der beiden zugehdrigen Phasen in die Entwicklungsphase (Catch)
und die Stabilisierungsphase (Hold) differenziert. Die Wahrnehmung der sozialen Eingebundenheit
wird beziiglich der Lehrkraft und beziiglich der Mitschiilerinnen und Mitschiiler betrachtet. Das
Kompetenzerleben, die Wahrnehmung der sozialen Eingebundenheit und das Autonomieerleben
stellen die drei basic needs dar (vgl. Kap. 2.4.1). Die Merkmale auf Prozessebene werden stellvertre-
tend fur die intrinsische Motivation, das Interesse, die Selbstwirksamkeit und das akademische
Selbstkonzept verwendet.
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scheiden sich von denen der Einheit Wasser und werden jeweils anschlieBend in
einer zusammenfassenden Tabelle dargestellt. Die Kennwerte stammen aus dem
Skalenhandbuch (Willems & Schréder, 1.V.).

Tab. 14 stellt die vorkommenden Skalen im Fragebogen zur Prozessqualitit
dar und kennzeichnet jene, die ebenfalls im Fragebogen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler zum Postmesszeitpunkt enthalten sind, mit einem Sternchen am Ende.
Die Markierung in fettgedruckter Schrift kennzeichnet die in der vorliegenden
Arbeit verwendeten Skalen, deren Kennwerte im Folgenden dokumentiert wer-
den.

Tabelle 14: Ubersicht der vorkommenden Skalen im Fragebogen zur Prozessqualitit

Frageblock  Vorkommende Skalen Antwort-
kategorien
1 Situationales Interesse (Catch) 4
2 Stabilisierendes Interesse (Hold) 4
3 Erleben von sozialer Eingebundenheit mit der 4
Lehrkraft*
4 Erleben von sozialer Eingebundenheit mit den 4

Schiilerinnen und Schiilern*

5 Erleben von Kompetenz 4
6 Erleben von Autonomie — Wahlmdéglichkeiten* 3
6 Erleben von Autonomie — Kognitive Selbststindigkeit* 1
7 Basisdimension Klassenfithrung* 4
7 Basisdimension Schiilerorientierung* 4
8 Basisdimension Kognitives Aktivierungspotenzial* 4
9 Einschitzung der eigenen Leistung 6
10 Einschitzung der eigenen Motivation 6

* Skala ist auch im Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Postmesszeitpunkt enthalten.
Fettmarkierte Skala wird in der vorliegenden Arbeit ausgewertet.
Eigenentwurf.
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Tab. 15 stellt die Kennwerte der Skala zum situationalen Interesse (Catch) bei der
Themeneinheit Wasser dar. Die Schiilerinnen und Schiiler geben an wie sie ihr
Interesse bei der aktuell beendeten Einheit einschitzen.

Tabelle 15: Kennwerte der Skala zum situationalen Interesse (Catch) bei der The-
meneinheit Wasser

Ttemkennwerte
Itemnr. und -wortlaut MW SD fie
In den AG-Stunden zum Thema Wasser. ..
1. ... hat mir das Lernen Spal3 gemacht. 3.40 72 .88
2. ... war das Lernen nicht langweilig. 3.44 .75 .85
3. ... habe ich aufmerksam mitgearbeitet. 3.38 1.04 .82
4. ... war ich neugierig auf das, das wir lernen
3.47 .79 79
sollten.

5. ... haben wir spannende Themen behandelt. 3.43 .70 .82

Cronbachs o 93
Skalenkennwerte

N 86

(Willems & Schréder, 1.V, in Anlehnung an Willems, 2011).
Fragebégen zur Prozessqualitit.

Die Reliabilitit der Skala zum situationalen Interesse zeigt einen sehr guten Wert
(Cronbachs Alpha = .93). Die Mittelwerte der einzelnen Items liegen deutlich tber
dem theoretischen Mittelwert von 2.5.

Tab. 16 stellt die Kennwerte der Skala zum situationalen Interesse (Catch) bei
allen tibrigen Themeneinheiten dar.
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Tabelle 16: Kennwerte der Skala zum situationalen Interesse (Catch) bei allen
Ubrigen Themeneinheiten
Item Energie Luft Recycling Konsum
MW  SD 6 MW SD e MW SD e MW SD fic
1. 374 7279 347 84 78 353 62 78 327 75 80
2. 346 .68 77 338 78 64 353 69 75 323 88 74
3. 335 .62 .62 346 84 59 3.40 87 54 3.34 97 72
4, 333 8 78 325 94 70 339 77 62 333 90 79
5 355 .83 .83 331 93 7 348 67 61 327 87 83
Cronbachs o .90 Cronbachs o .86 Cronbachs o .84 Cronbachs a 91
N 85 N 81 N 80 N 79

(Willems & Schréder, 1.V.).
Fragebogen zur Prozessqualitit.

Auch bei den Themeneinheiten Energie, Luft, Recycling und Konsum zeigt die
Reliabilitit der Skala zum situationalen Interesse jeweils einen guten bis sehr guten
Wert. Alle Mittelwerte der einzelnen Items liegen deutlich tiber dem theoretischen

Mittelwert von 2.5.

Tab. 17 stellt die Kennwerte der Skala zum stabilisierenden Interesse (Hold)
bei der Themeneinheit Wasser dar. Die Schiilerinnen und Schitiler schitzen das
Thema der aktuell beenden Einheit in Hinblick auf ihre persénliche Bedeutung

€.
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Tabelle 17: Kennwerte der Skala zum stabilisierenden Interesse (Hold) bei der

Themeneinheit Wasser

Ttemkennwerte
Itemnr. und -wortlaut MW SD fit
In den AG-Stunden zum Thema Wasser. ..
1. ... habe ich Dinge gelernt, die wirklich wichtig sind. 3.09 .68 75
2. ... habe ich Dinge gelernt, die mir zu Hause im Alltag 304 77 7
helfen.
3. ... habe ich viel Neues gelernt. 3.03 .69 .39
4. Ich unterhalte mich gerne mit anderen Giber das Thema
2.83 .88 .75
Wasser.
5. Ich méchte gerne noch mehr iiber das Thema Wasser
2.84 .89 71
erfahren.
Cronbachs a .85
Skalenkennwerte
N 86

(Willems & Schréder, 1.V., in Anlehnung an Willems, 2011).
Frageb6gen zur Prozessqualitit.

Die Reliabilitit der Skala zum stabilisierenden Interesse zeigt einen guten Wert
(Cronbachs Alpha = .85). Die Mittelwerte der einzelnen Items liegen tUber dem

theoretischen Mittelwert von 2.5.
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Tab. 18 stellt die Kennwerte der iibrigen Themeneinheiten zur Skala des stabilisie-
renden Interesses (Hold) dar.

Tabelle 18: Kennwerte der Skala zum stabilisierenden Interesse (Hold) bei allen
tibrigen Themeneinheiten

Item Energie Luft Recycling Konsum

MW SD it MW SD fie MW SD fie MW SD fie

1. 3.25 74 .70 3.35 .89 .68 341 .63 .58 3.24 74 .61
2. 3.36 77 .51 3.13 .88 .61 3.40 .69 .54 3.29 .80 .64
3. 3.26 .78 .62 3.10 1.05 .65 3.23 .81 .50 3.00 .83 .63
4. 2.67 .95 .57 2.56 1.05 .65 3.78 .89 .62 2.47 1.14 .57
5. 3.11 .89 .76 2.86 1.03 71 2.90 .96 .63 3.80 1.03 .79
Cronbachs a .83 Cronbachs a .85 Cronbachs a .79 Cronbachs o .84

N 84 N 79 N 80 N 79

(Willems & Schrodet, 1.V.).
Frageb6gen zur Prozessqualitit.

Auch bei den Themeneinheiten Energie, Luft, Recycling und Konsum zeigt die
Reliabilitit der Skala zum stabilisierenden Interesse jeweils einen guten Wert. Bis
auf einen Mittelwert, liegen alle Mittelwerte der einzelnen Items iiber dem theore-
tischen Mittelwert von 2.5.

Tab. 19 prisentiert die Kennwerte der Skala zum Erleben von Kompetenz bei
der Themeneinheit Wasser. Die Schiilerinnen und Schiiler geben an, ob sie ihre
Kompetenz beim Thema der aktuell beendeten Einheit als leistungsstark oder
-schwach wahrnehmen.
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Tabelle 19: Kennwerte der Skala zum Kompetenzerleben bei der Themeneinheit
Wasser

Itemwerte
Itemnr. und -wortlaut MW SD Tie
Wenn du an das Thema Wasser der AG denkst, wie gut bist du da?
1. Beim Thema Wasser bin ich richtig gut. 3.51 .57 .68
2. Zum Thema Wasser weil3 ich schon sehr viel. 3.73 .50 .67
3. Ich bin gut beim Thema Wasser und méchte nicht lieber ein
3.17 95 .29
anderes Thema machen.

4. Beim Thema Wasser kann ich auch schwere Aufgaben 16sen. 3.49 .59 72
5. Ich finde das Thema Wasser fiir mich leicht. 3.78 44 .68

Cronbachs a 77
Skalenkennwerte

N 86

(Willems & Schréder, 1.V, in Anlehnung an Willems, 2011).
Fragebégen zur Prozessqualitit.

Die Reliabilitit der Skala zum Kompetenzerleben zeigt einen akzeptablen Wert
(Cronbachs Alpha = .77). Die Mittelwerte der einzelnen Items liegen deutlich iiber
dem theoretischen Mittelwert von 2.5.

Tab. 20 stellt die Kennwerte der tUbrigen Themeneinheiten zur Skala zum
Kompetenzerleben dar.
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Tabelle 20: Kennwerte der Skala zum Kompetenzerleben bei allen tibrigen
Themeneinheiten
Item Energie Luft Recycling Konsum
MW SD fit MW SD it MW SD Ti MW SD e
1. 3.45 .67 77 3.31 .80 .82 3.53 .64 79 3.32 72 72
2. 3.51 .65 .69 3.45 .82 .83 3.58 .67 77 3.48 .70 77
3. 3.42 76 .60 3.08 1.09 46 3.36 .88 .50 3.22 91 45
4. 3.27 .81 .84 3.39 76 A 341 77 78 3.26 .85 .86
5. 3.54 .68 .68 3.32 98 .69 3.59 .65 73 3.57 79 73
Cronbachs o .88 Cronbachs a .86 Cronbachs o .87 Cronbachs o .87
N 84 N 77 N 80 N 77

(Willems & Schréder, 1.V.).

Frageb6gen zur Prozessqualitit.

Bei den Themenecinheiten Energie, Luft, Recycling und Konsum zeigt die Reliabi-
litit der Skala zum Kompetenzerleben jeweils einen guten Wert. Alle Mittelwerte
der einzelnen Items liegen deutlich iiber dem theoretischen Mittelwert von 2.5.
Tab. 21 stellt die Kennwerte der Skala zur sozialen Eingebundenheit durch die
Lehrkraft bei der Themeneinheit Wasser dar. Die Schilerinnen und Schiiler schat-
zen ihre Eingebundenheit durch die Lehrkraft beim Thema der aktuell beenden

Einheit ein.
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Tabelle 21: Kennwerte der Skala zur sozialen Eingebundenheit (Lehrkraft) bei der

Themeneinheit Wasser

Ttemkennwerte
Ttemnr. und -wortlaut MW SD Tie
Jetzt geht es um deine Lehrerin in der AG.
1. Wenn %ch in der AG etwas nicht verstehe, kann ich meine 3.86 35 7
Lehrerin fragen.
2. In der AG kiimmert sich die Lehrerin um mich. 341 .64 .60
3. In der AG hilft mir meine Lehrerin, wenn ich etwas nicht 3.90 31 79
verstehe.
4. Ich komme gut mit meiner Lehrerin in der AG zurecht. 3.78 .64 71
Cronbachs o .82
Skalenkennwerte
N 86

(Willems & Schréder, 1.V, in Anlehnung an Willems, 2011).
Frageb6gen zur Prozessqualitit.

Die Reliabilitit der Skala zur sozialen Eingebundenheit (Lehrkraft) zeigt einen
guten Wert (Cronbachs Alpha = .82). Die Mittelwerte der einzelnen Items liegen
deutlich tber dem theoretischen Mittelwert von 2.5.

Tabelle 22 stellt die Kennwerte der Gbrigen Themeneinheiten zur Skala der so-

zialen Eingebundenheit durch die Lehrkraft dar.
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Tabelle 22: Kennwerte der Skala zur sozialen Eingebundenheit (Lehrkraft) bei
allen tibrigen Themeneinheiten

Item Energie Luft Recycling Konsum
MW SD fie MW SD fie MW SD fie MW SD fie
1. 3.71 .51 71 3.60 .83 .80 3.73 .52 .62 3.70 .58 44
2. 3.26 .86 71 3.27 1.00 76 3.42 72 76 3.20 94 .65
3. 3.74 .56 77 3.58 .79 .89 3.75 46 71 3.82 .68 .67
4. 3.56 .89 .66 3.58 .83 .69 3.57 .84 76 3.49 93 .53
Cronbachs a .84 Cronbachs o .90 Cronbachs a .84 Cronbachs a .76
N 86 N 81 N 81 N

82

(Willems & Schréder, 1.V.).
Frageb6gen zur Prozessqualitit.

Bei den Themeneinheiten Energie, Luft, Recycling und Konsum zeigt die Reliabi-
litit der Skala zur sozialen Eingebundenheit durch die Lehrkraft einen je nach
Themeneinheit schwankenden Wert, der allerdings tiberall im akzeptablen bis sehr
guten Bereich liegt. Alle Mittelwerte der einzelnen Items liegen deutlich iiber dem
theoretischen Mittelwert von 2.5.

Tab. 23 stellt die Kennwerte der Skala zur sozialen Eingebundenheit in der
Schiller- und Schiilerinnenschaft bei der Themeneinheit Wasser dar. Die Schiile-
rinnen und Schiiler schitzen ihre Eingebundenheit in der Gemeinschaft beim
Thema der aktuell beenden Einheit ein.
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Tabelle 23: Kennwerte der Skala zur sozialen Fingebundenheit (Schiilerinnen und
Schiiler) bei der Themeneinheit Wasser

Ttemkennwerte
Ttemnr. und -wortlaut MW SD Tie
Jetzt geht es um deine Mitschiler in der AG.
1. Wenn ich in der AG etwas nicht verstehe, kann ich die anderen 337 &7 79
Kinder fragen.
2. Die anderen Kinder in der AG kiimmern sich um mich. 3.00 .87 .70
3. Die Kinder in der AG helfen mir, wenn ich etwas nicht 3.39 73 79
verstehe.
4. Ich habe richtige Freude in der AG. 3.42 .78 .65
Cronbachs o .87
Skalenkennwerte
N 84

(Willems & Schréder, 1.V, in Anlehnung an Willems, 2011).
Frageb6gen zur Prozessqualitit.

Die Reliabilitit der Skala zur sozialen Eingebundenheit bei Mitschiilerinnen und -
schillern zeigt einen guten Wert (Cronbachs Alpha = .87). Die Mittelwerte der
cinzelnen Items liegen deutlich Giber dem theoretischen Mittelwert von 2.5, jedoch
schitzen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Eingebundenheit durch die Mitschiile-
rinnen und Mitschtler etwas geringer ein als durch die Lehrkraft.
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Tab. 24 stellt die Kennwerte der ibrigen Themeneinheiten zur Skala der sozialen
Eingebundenheit (Schilerinnen und Schiiler) dar.

Tabelle 24: Kennwerte der Skala zur sozialen Eingebundenheit (Schiilerinnen und
Schiiler) bei allen tbrigen Themeneinheiten

Item Energie Luft Recycling Konsum

MW SD fic MW SD fic MW SD i MW SD fic

1. 3.30 .76 77 2.86 1.00 .62 3.26 78 .67 2.99 1.04 79
2. 2.77 .90 .70 2.36 1.04 .69 2.78 1.03 .69 2.56 1.10 .69
3. 3.29 .87 74 2.69 113 .76 3.19 .85 .79 3.03 1.01 .85
4. 3.62 .64 47 3.49 .85 .45 3.50 .80 .38 3.46 77 .30
Cronbachs a, 83 Cronbachs a. 81 Cronbachs o 81 Cronbachs o, .82

N 84 N 78 N 78 N 78

(Willems & Schrodet, 1.V.).
Fragebégen zur Prozessqualitit.

Auch bei den Themeneinheiten Energie, Luft, Recycling und Konsum zeigt die
Reliabilitit der Skala zur sozialen Eingebundenheit in der Schilerinnen- und Schi-
lerschaft jeweils einen guten Wert. Die iiberwiegende Anzahl an Mittelwerten der
einzelnen Items liegt deutlich Giber dem theoretischen Mittelwert von 2.5.

Tab. 25 stellt die Kennwerte der Skala zum Autonomieetleben bei der The-
meneinheit Wasser dar. Die Schiilerinnen und Schiiler schitzen das Thema der
aktuell beenden Einheit in Hinblick auf ihre Autonomie ein.
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Tabelle 25: Kennwerte der Skala zum Autonomieetleben bei der Themeneinheit
Wasser

Ttemkennwerte
Itemnt. und -wortlaut MW SD fie
Wie arbeitet ihr in der AG?
1. In der AG unterstiitzt uns die Lehrerin, unsere eigenen Losun- 1.96 89 38
gen zu finden.
2. In der AG kénnen wir Kinder aus verschiedenen Aufgaben
. . . .. 1.53 .78 .39
auswihlen, die wir bearbeiten mochten.
3. In der AG konnen wir Kinder selbst entscheiden, wie wir eine
i . 1.31 .66 .68
Aufgabe 16sen mochten.
4. Ich konnen wir Kinder mitbestimmen, was wir machen moch- 124 55 64
ten.
Cronbachs a 71
Skalenkennwerte
N 86

(Willems & Schréder, 1.V, in Anlehnung an Willems, 2011).
Frageb6gen zur Prozessqualitit.

Die Reliabilitit der Skala zum Autonomieetleben zeigt mit Cronbachs Alpha = .71
keinen hohen, jedoch aufgrund der Kiirze der Skala begrindet einen brauchbaren
Wert. Die Mittelwerte der einzelnen Items liegen unter dem theoretischen Mittel-
wert von 2.5.

Tab. 26 stellt die Kennwerte der Gibrigen Themeneinheiten zur Skala zum Au-
tonomieerleben dar.
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Tabelle 26: Kennwerte der Skala zum Autonomieerleben bei allen tibrigen The-
meneinheiten

Item Energie Luft Recycling Konsum

MW SD fie MW SD fic MW SD it MW SD fic

1. 278 .89 71 2.80 1.19 .55 273 1.17 .78 2.33 1.05 45
2. 3.18 .89 44 2.75 1.11 .34 2.62 1.13 .82 2.30 1.00 44
3. 276 1.03 .70 2.61 1.10 57 2.59 1.10 .68 2.24 96 59
4 2.66 1.01 75 225 1.19 .60 2.09 1.13 73 1.63 88 59
Cronbachs a 82 Cronbachs a. 72 Cronbachs o -89 Cronbachs o, 72

N 85 N 76 N 78 N 79

(Willems & Schrodet, 1.V.).
Fragebégen zur Prozessqualitit.

Bei den Themeneinheiten Energie, Luft, Recycling und Konsum zeigt die Reliabi-
litit der Skala zum Autonomieetleben jeweils einen akzeptablen bis guten Wert.
Die uberwiegende Anzahl an Mittelwerten der einzelnen Items liegen bei allen
tbrigen Themeneinheiten im Gegensatz zur Themeneinheit Wasser iber dem
theoretischen Mittelwert von 2.5.

Fragebigen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pra- und Postmesseitpunkt

Die Fragebégen fir Schillerinnen und Schiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt
enthalten groftenteils identische Skalen um einen Vergleich herstellen zu kénnen
(s. Tab. 27 und 28: Kennzeichnung durch Sternchen). Der Fragebogen zum Pri-
messzeitpunkt berticksichtigt zudem soziale Determinanten, so beispielsweise
Fragen zur Person und zum sozialen Hintergrund sowie bei Schiilerinnen und
Schillern der TG die Frage nach den Entscheidungsgriinden fiir die Wahl des
NaWi-Angebots. Da diese Merkmale feststehende personenbezogene Daten dat-
stellen, kommen sie nur zum Primesszeitpunkt vor.

Tab. 27 stellt alle im Fragebogen zum Primesszeitpunkt vorkommenden Ska-
len mit nummerierter Stellung im Fragebogen, Inhalt und Antwortkategorie dat.
Zum Primesszeitpunkt besteht der Fragebogen aus insgesamt 11 Skalen, die mo-
tivational-affektive Merkmale erheben. Davon sind diejenigen fett gekennzeichnet,
die in der vorliegenden Arbeit zur Analyse der Fragestellungen (vgl. Kap. 5) ver-
wendet werden: intrinsische Lernmotivation, Interesse an BNE, Interesse an Sa-
chunterricht, Interesse an Naturwissenschaften, Selbstwirksamkeit beziiglich BNE
und das sachunterrichtliche Selbstkozept. Weiterhin werden aus dem Fragebogen
fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt die Merkmale Geschlecht,
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Alter, Klasse, Geburtsland, Sprachgebrauch, Anzahl der Biicher im Haushalt und
Entscheidungsgriinde der AG-Wahl extrahiert und ausgewertet.

Tabelle 27: Ubersicht der vorkommenden Skalen im Fragebogen fiir Schiiletinnen
und Schiiler zum Primesszeitpunkt

Frage- Vorkommende Skalen Antwort-
block kategorien
Fragen zur Person und zum sozialen Hintergrund
1 Geschlecht 2
2 Alter 5
3 Klasse 2
4 Geburtsland der Schiilerin und des Schiilers und der Eltern 3
5 Kulturelle Aktivitaiten mit Eltern 4
6 Sprachgebrauch zu Hause 4
7 Soziales Kapital 4
8 Anzahl der Biicher im Haushalt 5
Fragen zu BNE
12 Interesse BNE* 4
15 Selbstwitksamkeit BNE* 4
Fragen zum Sachunterricht
9 Interesse Sachunterricht® 4
10 Akademisches Selbstkonzept Sachunterricht* 4
13 Lernmotivation intrinsisch* 4
Fragen zu NaWi
11 Interesse an NaWi-Titigkeiten* 4
12 Interesse NaWi (themenspezifisch)* 4
14 Interesse NaWi* 4
16 Genereller Wert NaWi* 4
17 Personlicher Wert NaWi* 4
18 NaWi-Aktivititen in der Freizeit* 4
Fragen zur Ganztagsschule
19 Ganztagsbesuch 2
20 Angebote 13
Angebotswahl
21 Entscheidungsgriinde 10

* Skala ist auch im Fragebogen fir Schiilerinnen und Schiiler zum Postmesszeitpunkt enthalten.
Fettmarkierte Skala wird in dieser Arbeit ausgewertet.
Eigenentwurf.
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Tab. 28 stellt alle im Fragebogen zum Postmesszeitpunkt vorkommenden Skalen
mit nummerierter Stellung im Fragebogen, Inhalt und Antwortkategorie dar. Der
Fragebogen zum Postmesszeitpunkt enthilt zusitzliche Skalen zum Sachunter-
richt, welche auch in den Fragebégen zur Prozessqualitit vorkommen, und um-
fasst daher insgesamt 18 Skalen zu motivational-affektiven Merkmalen. Weiterhin
enthilt der Fragebogen zum Postmesszeitpunkt eine Skala zum Verstindnis des
Naturwissenschaftsbegriffs und bei Schilerinnen und Schiilern der TG zusitzlich
eine Skala zur wahrgenommenen Verzahnung von NaWi-Angebot und Sachunter-
richt. Da Letztere zum Primesszeitpunkt noch nicht beantwortet werden kann,
kommt sie nur zum Postmesszeitpunkt vor.
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Tabelle 28: Ubersicht der vorkommenden Skalen im Fragebogen fiir Schiilerinnen
und Schiiler zum Postmesszeitpunkt

Frage- Vorkommende Skalen Antwort-
block kategorien
Fragen zu BNE
10 Interesse BNE* 4
13 Selbstwirksamkeit BNE* 4
Fragen zum Sachunterricht
1 Interesse Sachunterricht* 4
2 Akademisches Selbstkonzept Sachunterricht* 4
3 Lernmotivation intrinsisch* 4
4 Erleben von sozialer Eingebundenheit mit der Lehrkraft 4
5 Etleben von sozialer Eingebundenheit mit den Schiilerinnen und 4
Schiiler
6 Etleben von Autonomie — Wahlmdglichkeiten 4
6 Erleben von Autonomie — Kognitive Selbststindigkeit 4
7 Basisdimension Klassenfiihrung 4
7 Basisdimension Schiilerinnnen- und Schilerorientierung 4
8 Basisdimension Kognitives Aktivierungspotenzial 4
Fragen zu NaWi
9 Interesse an NaWi-Titigkeiten* 4
10 Interesse NaWi (themenspezifisch)* 4
11 Interesse NaWi* 4
12 Personlicher Wert NaWi* 4
14 Genereller Wert NaWi* 4
15 NaWi-Aktivititen in der Freizeit* 4
Verstindnis des Naturwissenschaftsbegriffs
16 Definition 14
Verzahnung
17 Umsetzung im Angebot 4
18 Umsetzung im Sachunterricht 4

* Skala ist auch im Fragebogen fir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt enthalten.
Fettmarkierte Skala wird in dieser Arbeit ausgewertet.
Eigenentwurf.

Im Folgenden werden die Kennwerte der fettmarkierten Skalen dokumentiert, da
sie die Grundlage der Datenauswertung in Kap. 7 bilden. Die Dokumentation der
Kennwerte geschicht jeweils in drei Schritten: zundchst die inhaltliche Erldute-
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rung, dann die Darstellung der deskriptiven Kennwerte in tabellarischer Form und
abschliefend die Dokumentation der Werte. Die restlichen Skalen sind nicht Ge-
genstand dieser Dissertation und werden daher lediglich im Skalenhandbuch aus-
gewertet (Willems & Schréder, 1.V.).

Intrinsische Motivation/ Interesse

Nachfolgend werden die deskriptiven Kennwerte der intrinsischen Lernmotivati-
on und des themenspezifischen Interesses beziiglich BNE, Sachunterricht und
Naturwissenschaften dokumentiert.

Tab. 29 bildet die Skala der intrinsischen Lernmotivation der Schiilerinnen und
Schiiler ab. Die Schiilerinnen und Schiler geben an wie motiviert sie aus intrinsi-
schen Griinden am Sachunterricht teilnehmen.

Tabelle 29: Kennwerte der Skala zur intrinsischen Lernmotivation

Itemkennwerte
Prierhebung Posterhebung
Itemnr. und -wortlaut MW  SD fie MW  SD Tie

Denke an deinen Sachunterricht und daran, wie
gut du mitmachst.

1. Ich arbeite im Sachunterricht mit, weil es mir

Spafy macht. 337 .77 74 336 .78 .70

2. Ich bin mit Freude am Unterricht dabei. 3.40 77 74 3.39 75 .75

3. Ich arbeite mit, weil ich die Themen toll finde. 3.45 .84 .66 331 .76 .78

4. Ich arbeite mit, weil es wichtige Sachen zu

. 342 75 55 348 74 .62
lernen gibt.

5. Ich arbeite mit, um mich mit den Themen spiter

3.51 72 52 343 72 .61
auszukennen.

Cronbachs ¢ .84  Cronbachs o .84
Skalenkennwerte

N 230 N 233

(Willems & Schréder, 1.V., in Anlehnung an Willems, 2011).
Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.

Mit einem Cronbachs Alpha Wert von Prd = .84 und Post = .84 fillt die interne
Konsistenz der Skala gut aus.

Tab. 30 stellt die Kennwerte der Skala zum Interesse an BNE dar. Da BNE das
tbergeordnete Thema des NaWi-Angebots ist, wird das Interesse an nachhaltig-
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keitsrelevanten Themen bei Schillerinnen und Schilern erfasst. Die Schiilerinnen

und Schiler geben an, wie sehr sie sich fiir einzelne Themen interessieren. Die
Items basieren auf den Themen, die als Finheiten im NaWi-Angebot vorkommen
und weiteren Themen, die die GDSU (2013) ebenfalls fiir den Bereich BNE vor-
sieht.

Tabelle 30: Kennwerte der Skala zum Interesse an BNE

Itemkennwerte
Prierhebung Posterhebung
Ttemnr. und -wortlaut MW SD Tie MW  SD Tie
Wie sehr interessierst du dich fiir die folgenden
Themen?
1. Luft (z.B. Luftverschmutzung, Aufgaben der 310 96 65 301 97 2
Luft, ...)
2. Wasser (z.B. Wasserreinigung, Wasserkreis- 3.20 o4 71 312 9 60
lauf, ...)
3. Energ%e (z.B. Elektrlleat, U'mwandh.lng von 3,30 93 51 320 95 2
Energie, Sonnenenergie, Windenergie, ...)
4. Konsum (z.B. Lebensweisen, sodass die
Natur lange gut erhalten bleibt und Dinge, die  3.33 .88 45 313 98 .65
den Korper gesund halten, ...)
5. Wleslerver\-x‘zertung (z.B. 'Mulltrennung, Ideen 303 106 56 307 95 66
weniger Miill zu produzieren, ...)
6. Boden (Aufbau, Pflege, Diinger nutzen, ...) 291 1.00 .62 289  1.02 .67
7. Naturereignisse (Wetterverinderungen, Ebbe 335 87 6 332 86 57
und Flut, ...)
8. Lebensriume (Lebenssituation von verschie-
denen Menschen aus verschiedenen Lindern,  3.15 94 68 321 .89 .60
Schutz von Lebensriumen, ...)
9. Wandel (Erfindungen, Verinderungen, 334 28 54 318 91 50
Zukunftsvorstellungen, ...)
Cronbachs o .86  Cronbachso .87
Skalenkennwerte
N 219 N 28

(Willems & Schréder, 1.V., in Anlehnung an Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013).

Fragebdgen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.
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Insgesamt fallen die Reliabilititen der Skala zum Interesse an BNE gut aus (Pri:
Cronbachs Alpha = .86, Post: Cronbachs Alpha = .87).

Tab. 31 stellt die Kennwerte der Skala zum Interesse am Sachunterricht dar. Eine
Erfassung des Interesses der Schiilerinnen und Schiiler am Sachunterricht wird
durchgefiihrt, da das NaWi-Angebot dem Fach Sachunterricht zuzuordnen ist und
die TGy ist mit dem Sachunterricht verzahnt wird. Die Schiilerinnen und Schiiler
geben ihre persénliche Wahrnehmung und Einstellung gegentber des Sachunter-
richts an.

Tabelle 31: Kennwerte der Skala zum Interesse am Sachunterricht

Itemkennwerte
Prierhebung Posterhebung
Ttemnr. und -wortlaut MW  SD fie MW  SD fie
Wie denkst du tbet deinen Sachunterricht?
1. Der Sachunterricht macht mir Spal3. 339 .73 g2 343 .69 .68

2. Sachunterricht ist eines meiner Lieblingsfacher. 2.80 .98 67 297 88 72

3. Im Sachunterricht kann ich viel lernen. 347 .71 56 355 .62 .53
4. Ich interessiere mich fir den Sachunterricht. 319 .90 76 329 .80 72
5. Der Sachunterricht ist mir wichtig. 3.04 .86 .65 326 .80 .69
6. Der Sachunterricht ist spannend. 312 .89 73 326 .82 72

7. Es ist mir wichtig, im Sachunterricht viel zu 3.20 85 2 331 78 60

lernen.
8. Ich finde den Sachunterricht nicht langweilig. 3.35 97 51 3.48 .82 .59
Cronbachs
Cronbachs a0 .88 .89
Skalenkennwerte o
N 226 N 231

(Willems & Schréder, 1.V.; Willems, 2011; in Anlehnung an Sparfeldt, Rost & Schilling, 2004).
Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.

Insgesamt fillt die Reliabilitit der Skala zum Interesse am Sachunterricht gut aus
(Pri: Cronbachs Alpha = .88, Post: Cronbachs Alpha = .89).
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Tab. 32 bildet die Kennwerte der Skala zum Interesse an Naturwissenschaften ab.
Das Interesse an Naturwissenschaften wird erfasst, da es sich um ein naturwissen-
schaftliches Angebot handelt. Die Items basieren auf den finf Kompetenzberei-
chen des Sachunterrichts, der naturwissenschaftliche Themen behandelt (Nieder-
sidchsisches Kultusministerium, 2017).

Tabelle 32: Kennwerte der Skala zum Interesse an Naturwissenschaften

Itemkennwerte
Prierhebung Posterhebung
Itemnr. und -wortlaut MW  SD tie MW SD tie
Wie sehr interessierst du dich fiir die folgenden
Themen?
1. Technik (z.B. Bauen, Strom, Werkzeuge, 329 95 35 338 31 27

Umgang mit der Natur, Erfindungen, ...)

2. Natur (z.B. Pflanzen, Tiere, Menschen, Was-
serkreislauf, ...)

3. Raum (z.B. Landschaften, Weltkar-
ten/Stadtpline, Riume gestalten, ...)

4. Gesellschaft, Politik und Wirtschaft (z.B.

Berufe, Konsum, Frieden/Streit, ...)

5. Zeit und Wandel (z.B. Leben frither und
heute, Zukunftsvorstellungen, ...)

352 .78 43 350 77 37

310 .93 39 3.08 94 .59

281 103 .37 277 1.03 .36

319 95 48 3.17 95 .59

Cronbachs a .65 Cronbachs a .68
Skalenkennwerte
N 223 N 230

(Willems & Schréder, 1.V., in Anlehnung an Mang, Ustjanzew, LeB3ke & Reiss, 2019; Niedersichsi-
sches Kultusministerium, 2017).
Fragebdgen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.

Die interne Konsistenz der Skala fillt mit einem Wert von Pri: Cronbachs Alpha
= .65 und Post: Cronbachs Alpha = .68 nicht zufriedenstellend aus. Auf Grund
der Kiirze der Skala erscheint der Wert jedoch noch akzeptabel.

Selbstwirksambkeit und akademisches Selbstkonzept

Im Folgenden werden die deskriptiven Kennwerte der Selbstwirksamkeit in Bezug
auf BNE und das akademische Selbstkonzept in Bezug auf den Sachunterricht
dokumentiert.

Tab. 33 stellt die Kennwerte der Skala zur Selbstwirksamkeit im Bereich BNE
dar. Die Schillerinnen und Schiiler sollen anhand konkreter Aufgabenstellungen
einschitzen, wie gut sie diese Aufgabe 16sen konnten.
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Tabelle 33: Kennwerte der Skala zur Selbstwirksamkeit im Bereich BNE

Ttemkennwerte
Prierhebung Posterhebung
Ttemnr. und -wortlaut MW  SD Tie MW SD Tie

Wie gut kannst du die folgenden Aufgaben
16sen?

1. Mafnahmen der Wassersiuberung

beschreiben. 235 102 .64 2.63 1.00 .61

2. Lebensmittel in die richtige Kategorie der

Erndhrungspyramide zuordnen. 288 10562 323 D4 61

3. Wasserkreislauf in der richtigen Reihenfolge

beschreiben. 256 1.09 .69 2.94 1.02 .67

4. Begrunden ob erneuerbare oder nicht-
erneuerbare Energien besser fir die Umwelt 2.64 106 .68 2.91 1.05 .73
sind.

5. Vermutung aufstellen, warum eine Kerze
unter dem einen Glas spiter ausgeht als eine 291  1.01 45 3.18 1.00 44

Kerze unter einem anderen Glas.

6. Entscheiden ob ein Stromkreis offen oder

geschlossen ist 261 110 .67 293 1.06 .65

7. Miill in den richtigen Millabfall zuordnen. 3.28 92 37 3.29 0.92 53
Cronbachs o .84  Cronbachs o .85
Skalenkennwerte
N 222 N 224

(Willems & Schréder, 1.V., in Anlehnung an Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013;
Mang et al., 2019).
Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.

Die Reliabilitit der Skala zur Selbstwirksamkeit beziiglich BNE zeigt einen guten
Wert (Prd: Cronbachs Alpha = .84, Post: Cronbachs Alpha = .85).

Tab. 34 stellt die Kennwerte der Skala zum sachunterrichtlichen Selbstkonzept
dar. Die Schiilerinnen und Schiiler geben an, wie sie ihre eigene Leistung im Sach-
unterricht einschitzen.
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Tabelle 34: Kennwerte der Skala zum Selbstkonzept im Sachunterricht

Itemkennwerte
Prierhebung Posterhebung
Itemnt. und -wortlaut MW  SD tie MW  SD tie
Wie denkst du iiber deinen Sachuntetricht?
1. Ich bin gut im Sachunterricht. 3.15 73 .59 3.25 72 .70
2. Fur den Sachunterricht zu lernen ist leicht. 3.04 .88 .57 298 .78 .56

3. Ich kann auch schwierige Aufgaben im

Sachunterricht 16sen. 2.95 88 7 2.96 88 70

4. IchA bin im Sachunterricht besser als viele 555 91 2 261 87 64
meiner Klassenkameraden.

5. Ich lerne schnell im Sachunterricht. 3.15 .82 .66 3.17 .80 .69

6. Sachunterricht kann ich gut. 3.20 .95 A7 3.26 .84 .59

Cronbachs o .83 Cronbachs a .86
Skalenkennwerte
N 233 N 230

(Willems & Schréder, 1.V.; in Anlehnung an Hertel, Hochweber, Mildner, Steinert & Jude, 2014;
Wendt, Bos, Goy & Jusufi, 2017).
Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.

Die Skala erreicht eine gute interne Konsistenz (Pri: Cronbachs Alpha = .83,
Post: Cronbachs Alpha = .80).

Die empirische Untersuchung konnte den Kennwerten der Erhebungsinstru-
mente zufolge erfolgreich durchgefiihrt werden. Die Ergebnisse dazu werden in
Kap. 7 aufgefthrt.
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Dieses Kapitel beinhaltet die zentralen Ergebnisse der Fragestellungen (vgl. Kap.
5). Bevor die Ergebnisse entsprechend der in den Teilkapiteln 5.1 und 5.2 formu-
lierten Fragestellungen dargestellt werden (vgl. Kap. 7.2 und 7.3), werden zunichst
die Eingangswerte der Stichprobe untersucht (vgl. Kap. 7.1), was fir die weitere
Einordnung der Ergebnisse relevant erscheint.

Zur Untersuchung der Merkmale erfolgt eine deskriptive Darstellung und an-
schlieBende Analyse der Merkmalsdaten. Die zentralen Merkmalsdaten werden
tabellarisch dargestellt. Zudem wird bei den Daten in Kap. 7.2 und 7.3 darauf
eingegangen, inwieweit die aufgestellten Erwartungen gemill Kapitel 5 gestiitzt
oder falsifiziert werden. Eine Interpretation und Diskussion der Ergebnisse erfolgt
in Kap. 8.

7.1 Analyse der Eingangsgruppenunterschiede

Um einen Einblick iiber Gruppenunterschiede der Stichprobe vor Durchfithrung
des NaWi-Angebots beziiglich der motivational-affektiven Merkmale zu gewin-
nen, werden die Merkmalsausprigungen jeder Gruppe zum Primesszeitpunkt in
diesem Teilkapitel dargestellt. Dies dient dazu Gruppenunterschiede festzustellen
oder zu verwerfen. Verglichen werden die drei Gruppen TG1, TGz und KG mit-
tels einer einfaktoriellen Varianzanalyse.
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7.1.1 Intrinsische Motivation und Interesse

Tab. 35 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede zum Pri-
messzeitpunkt der intrinsischen Lernmotivation zwischen Schtlerinnen und Schii-
lern dar, die am verzahnten, additiven und keinem Angebot teilgenommen haben.
Bei der Erhebung zum Primesszeitpunkt verfiigen die Schilerinnen und Schiilern
der drei Gruppen durchschnittlich iiber eine hohe™ intrinsische Motivation. Die
Schiilerinnen und Schiiler aus der TGz geben durchschnittlich die héchste intrini-
sche Motivation an. Thr Mittelwert liegt bei 3.58, gefolgt von der KG mit einem
Mittelwert von 3.42 und der TGy mit dem geringsten Mittelwert von 3.17.

Zwischen der KG und der TG gibt es keinen signifikanten Eingangsgruppen-
unterschied, zwischen der TGy und der KG (1.251, 95%-CI [1.001,1.501], F(2) =
15.381, p = .04) sowie der TGy und der TGz (1.411, 95%-CI [1.10LL711], F(2) =
15.381, p = .00) jedoch schon (vgl. Tab. 35). Die Schiilerinnen und Schiiler der
TG weisen demnach vor Durchfithrung des NaWi-Angebots durchschnittlich mit
Abstand die niedrigste intrinsische Motivation der drei Gruppen auf. Die Schiile-
rinnen und Schiler der KG und der TG: besitzen durchschnittlich eine dhnliche
und im Vergleich zu TGy eine deutlich héhere intrinsische Motivation zum Pri-
messzeitpunkt.

Tabelle 35: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede zum Primesszeitpunkt
der intrinsischen Lernmotivation zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die am
verzahnten, additiven und keinem Angebot teilnehmen

TGy TGz KG TGy TGz KG

Gruppe - MZP N MW sb F 1 n pP Mittlere Differenz
TG Pri 43 3.17 .75 .00 .04 -41% -.25%
TG2 Pri 43 3.58 46 5.38 2] .04 .00 .36 AL* .16
KG Pri 150 3.42 .57 .04 .36 .25% -.16

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, gar nicht* bis 4 = ,,sehr®.

Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 36 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede zum Pri-
messzeitpunkt des Interesses an BNE dar. Die Schulerinnen und Schiiler aus allen
Gruppen weisen zum Zeitpunkt der Prierhebung durchschnittlich ein hohes Inte-

34 Hier und im Folgenden geltende Definition: ,,hoch® = Werte > 2.5, , niedrig” = Werte < 2.5 bei
einer vierstufigen Likertskala (1-4) und MW = 2.5.
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resse an BNE auf, wobei die Schiilerinnen und Schiiler der TGz den hochsten
Mittelwert vorweisen (MW = 3.40) und damit ein héheres Interesse angeben, als
die Schtlerinnen und Schiiler der TG1 (MW = 3.21) und der KG (MW = 3.11).
Der Unterschied zwischen den Schiilerinnen und Schilern der TG und der
KG ist signifikant (1.291, 95%-CI [1.03L1.561], F(2) = 13.561, p = .03). Die Untet-
schiede zwischen den Schiilerinnen und Schilern der TGz und TG sowie zwi-
schen denen der TG1 und KG sind nicht signifikant (vgl. Tab. 36). Das bedeutet,
dass die Schilerinnen und Schiiler aus der TGz zum Primesszeitpunkt durch-
schnittlich ein erheblich héheres Interesse an BNE mitbringen, als die Schiilerin-
nen und Schiiler der KG. Die Schiilerinnen und Schiiler aus TGy weisen im Ver-
gleich zu denen aus der TG und im Vergleich zu denen aus der KG zum Pri-
messzeitpunkt durchschnittlich ein dhnlich hohes Interesse an BNE auf.

Tabelle 36: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede zum Primesszeitpunkt
des Interesses an BNE zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die am verzahnten,
additiven und keinem Angebot teilnehmen

TG1 TGz KG TG TGz KG

Gruppe - MZP N MW SD F1df] n pPb Mittlere Differenz
TG Pri 43 3.21 .68 46 1.00 -.20 .10
TG2 Pri 43 3.40 .69 3.56 [2] .03 .46 .03 .20 .29%
KG Pri 150 311 .62 1.00 .03 -.10 -.29%

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, gar nicht* bis 4 = ,sehr®.

Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 37 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede zum Pri-
messzeitpunkt des sachunterrichtlichen Interesses dar. Zum Zeitpunkt der Prier-
hebung geben die Schilerinnen und Schiiler aller Gruppen durchschnittlich ein
hohes Interesse am Sachunterricht an.

Alle Gruppenunterschiede sind nicht signifikant (vgl. Tab. 37), was bedeutet,
dass sich das sachunterrichtliche Interesse zum Primesszeitpunkt zwischen den
Gruppen durchschnittlich nicht erheblich voneinander unterscheidet.
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Tabelle 37: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede zum Primesszeitpunkt
des Interesses beziiglich Sachunterricht zwischen Schillerinnen und Schiilern, die
am verzahnten, additiven und keinem Angebot teilnehmen

TGt TGz KG TG1 TGz KG

Gruppe ~ MZP N MW SD F [df] n2 pP Mittlere Differenz
TG1 Pri 43 3.09 74 .84 .67 -15 -13
TGz Pri 43 3.24 .63 .83 2] .01 .84 1.00 15 .02
KG Pri 150 3.22 .61 .67 1.00 A3 -.02

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 = ,,gar nicht* bis 4 = ,,sehr®.

Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 38 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede zum Pri-
messzeitpunkt des naturwissenschaftlichen Interesses dar. Zum Zeitpunkt der
Prierhebung geben die Schiilerinnen und Schiiler in allen drei Gruppen durch-
schnittlich ein hohes Interesse an Naturwissenschaften an.

Alle Gruppenunterschiede sind nicht signifikant (vgl. Tab. 38), was bedeutet,
dass sich das naturwissenschaftliche Interesse zwischen den drei Gruppen zum
Primesszeitpunkt durchschnittlich nicht erheblich voneinander unterscheidet.
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Tabelle 38: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede zum Primesszeitpunkt
des Interesses beziiglich Naturwissenschaften zwischen Schillerinnen und Schu-
lern, die am verzahnten, additiven und keinem Angebot teilnehmen

TGt TG: KG TG1 TGz KG

Gruppe ~ MZP N MW SD F [df] n?

pP Mittlere Differenz
TGt Pri 43 3.26 .57 1.00 75 .01 12
TG2 Pri 43 3.25 .67 1.04 [2] .01 1.00 .82 -01 1
KG Pri 150  3.14 .58 75 .82 -12 -11

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, gar nicht* bis 4 = ,,sehr®.

Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Das Merkmal intrinsische Motivation verfiigt Uber den héchsten Mittelwert der
Gesamtstichprobe (MW = 3.41), gefolgt vom Merkmal sachunterrichtliches Inte-
resse (MW = 3.20) und Interesse beziiglich BNE (MW = 3.18) und Naturwissen-
schaften (MW = 3.18). Insgesamt geben die Schilerinnen und Schiiler bei allen
Merkmalen an, hoch interessiert und motiviert zu sein (MW > 2.5).

Auffillig ist, dass die Schiilerinnen und Schiler der TG bei zwei von drei sig-
nifikant ausfallenden Gruppenvergleichen durchschnittlich die hochsten Mittel-
werte angeben. Dies ist bei den Merkmalen intrinsische Motivation und Interesse
beziiglich BNE der Fall. Die Schiilerinnen und Schiiler der TG+ haben bei keinem
Merkmal durchschnittlich signifikant héhere Eingangswerte als die Schilerinnen
und Schiiler der anderen beiden Gruppen zu verzeichnen. Neun von zwolf Mit-
telwertsunterschiede fallen nicht signifikant aus. Im Bereich sachunterrichtliches
und naturwissenschaftliches Interesse unterscheiden sich alle Gruppen nicht signi-
fikant. Dass die Angebotswahl auf erhéhtes Interesse der teilnehmenden Schiile-
rinnen und Schiiler schlieBen ldsst, wie in Kap. 6.1.1 anhand der Grinde der An-
gebotswahl dargestellt, lisst sich mit den dargestellten Ergebnissen zumindest fir
TG eindeutig nicht bestitigen. Die drei Gruppen unterscheiden sich in ihrer Ein-
gangsmotivation und ihrem Eingangsinteresse meist nicht signifikant. Dies verein-
facht die weitere Auswertung aufkommender Effekte.

7.1.2 Selbstwirksamkeit und akademisches Selbstkonzept

Tab. 39 stellt die deskriptiven Daten und die Mittwelwertsunterschiede zum Pri-
messzeitpunkt der Selbstwirksamkeit bezogen auf BNE dar. Die Schilerinnen und
Schiiler der TG2 geben zum Primesszeitpunkt durchschnittlich eine hohe Selbst-
wirksamkeit im Bereich BNE an (MW = 3.11). In der KG ist der angegebene
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durchschnittliche Wert der Schiilerinnen und Schiler niedriger (MW = 2.69) und
in der TGy am geringsten (MW = 2.64), wobei auch hier durchschnittlich noch
von einer hohen Selbstwirksamkeit ausgegangen werden kann (MW > 2.5).

Der Mittelwert der TG2 unterscheidet sich signifikant von dem der TG1
(1.471, 95%-CI [1.09LIL.85I], F(2) = 16.10L, p = .01) und der KG (1.421, 95%-CI
[1.11LL721], F2) = 16.101, p = .00). Der Mittelwert von TG1 und KG unter-
scheidet sich nicht signifikant (vgl. Tab. 39). Diese Befunde bedeuten, dass die
Schiilerinnen und Schiiler der TG2 durchschnittlich eine erheblich hdhere Selbst-
wirksamkeit beziiglich BNE zum Primesszeitpunkt besitzen, als Schiilerinnen und
Schiler der TG1 und der KG. Die Schilerinnen und Schiiler der TG1 und KG
weisen durchschnittlich eine 4hnliche Selbstwirksamkeit beziiglich BNE zum
Primesszeitpunkt vor. Vergleicht man das Merkmal Selbstwirksamkeit beziiglich
BNE mit dem Merkmal Interesse im Bereich BNE, geben die Schiilerinnen und
Schiiler aller drei Gruppen insgesamt durchschnittlich an, eher hoch interessiert zu
sein (MW = 3.18), als eine hohe Selbstwirksamkeit zu besitzen (MW = 2.70).

Tabelle 39: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede zum Primesszeitpunkt
der Selbstwirksamkeit beziiglich BNE zwischen Schiilerinnen und Schulern, die
am verzahnten, additiven und keinem Angebot teilnechmen

TGy TGz KG TGy TGz KG

Gruppe MZP N MW SD F [df] n2

pP Mittlere Differenz
TG1 Pri 43 2.64 .76 .01 1.00 - 47* -.05
TG2 Pri 43 3.11 .76 6.10 [2] .05 .01 .00 AT* A42%
KG Pri 149 2.69 72 1.00 .00 .05 - 42%

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, gar nicht* bis 4 = ,,sehr®.

Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 40 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede zum Pri-
messzeitpunkt des sachunterrichtlichen Selbstkonzepts dar. In allen drei Gruppen
geben die Schillerinnen und Schiler durchschnittlich ein hohes akademisches
Selbstkonzept in Bezug auf den Sachunterricht an (MW > 2.5).

Alle Gruppen unterscheiden sich nicht signifikant (vgl. Tab. 40), was bedeutet,
dass die Schulerinnen und Schiiler aller drei Gruppen zum Primesszeitpunkt im
Mittel ein dhnliches sachunterrichtliches Selbstkonzept aufweisen. Im Vergleich
zur Einschitzung des Merkmals sachunterrichtliches Interesse (MW = 3.20) geben
die Schilerinnen und Schiiler beim sachunterrichtlichen Selbstkonzept durch-
schnittlich geringere Werte an (MW = 3.01).
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Tabelle 40: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede zum Primesszeitpunkt
des akademischen Selbstkonzepts beziiglich Sachunterricht zwischen Schiilerinnen
und Schiilern, die am verzahnten, additiven und keinem Angebot teilnehmen

TG1 TG: KG TGt TGz KG

Gruppe  MZP N MW SD F [df] n? o Mittlere Differenz
TGt Pri 43 2.90 73 1.00 .56 -11 -15
TGz Pri 43 3.01 .64 .87 2] .01 1.00 1.00 A1 -03
KG Pri 149 3.05 .01 .56 1.00 15 .03

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Primesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, gar nicht* bis 4 = ,,sehr®.

Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Das sachunterrichtliche Selbstkonzept wird von den drei Gruppen insgesamt
durchschnittlich hoher eingeschitzt, als die Selbstwirksamkeit im Bereich BNE.
Beide Merkmale werden aber durchschnittlich als hoch eingeschitzt (MW > 2.5).
Genau wie bei den Merkmalsausprigungen zum Primesszeitpunkt im Bereich
intrinsische Motivation und Interesse, weist auch beim Merkmal Selbstwirksam-
keit beztiglich BNE die TG» durchschnittlich signifikant héhere Werte auf, als die
TG und die KG. Die TG und KG unterscheiden sich hier nicht signifikant und
auch beim Merkmal sachunterrichtliches Selbstkonzept unterscheiden sich die drei
Gruppen nicht signifikant voneinander. Im Vergleich zu den Merkmalen intrinsi-
sche Motivation und Interesse geben die Schillerinnen und Schiler bei den
Merkmalen Selbstwirksamkeit und akademisches Selbstkonzept durchschnittlich
geringere Werte an.

Insgesamt liegen zwischen den drei Gruppen 18 Mittelwertsvergleiche vor, da-
von sind funf signifikant unterschiedlich. Betrachtet man die zwo6lf Gruppenver-
gleiche der TGy, ist auffillig, dass vier Vergleiche davon signifikant zugunsten der
TG ausfallen. Die TG fillt jedoch nicht regelmifBig signifikant unterschiedlich zu
ciner bestimmten anderen Gruppe aus. Bis auf die Tatsache, dass die TGz bei
einem Drittel der Vergleiche signifikant héhere Eingangsausprigungen vorweist,
ist bei den beiden ibrigen Gruppen nur insgesamt einer von 18 Vergleichen signi-
fikant unterschiedlich. Dies bedeutet, dass die TG1 und KG mit dhnlichen Ein-
gangsbedingungen bei der Studie GanzNalVi teilnehmen. Die Schiilerinnen und
Schiiler der TGy weisen bei einem Drittel ihrer Vergleiche signifikant héhere Ein-
gangswerte auf als die TGt oder KG. Doch auch fir die TGz kann, genau wie fir
die TG, festgehalten werden, dass bei den Schilerinnen und Schilern nicht
durchgingig, wie aufgrund der Angebotswahl vermutet, die signifikant héchsten
Einschitzungen beziiglich ihrer motivational-affektiven Merkmale vorliegen. Bei
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der TGy liegt sogar bei keinem Mittelwertsvergleich zu einer anderen Gruppe ein
signifikant positiverer Wert vor. Auch die Schiilerinnen und Schiiler der KG wei-
sen hohe, oft nicht signifikant unterschiedliche Finschitzung ihrer motivational-
affektiven Merkmale im Vergleich zu TGy und TG auf. Bei den Merkmalen sach-
unterrichtliches Interesse, naturwissenschaftliches Interesse und sachunterrichtli-
ches Selbstkonzept sind bei keiner Gruppe signifikante Unterschiede zu verzeich-
nen. Dies vereinfacht die Analyse auftretender Wirkungen in Hinblick auf die
Teilnahme eines Angebots bzw. auf die implementierte Verzahnung,

7.2 Analyse der wahrgenommenen Prozessqualitit

Die von der TGy und TG wahrgenommene Prozessqualitit des NaWi-Angebots
wird in diesem Teilkapitel analysiert. Verglichen werden die TGy und TG mittels
eines t-Tests fiir unabhingige Stichproben um die in Kapitel 5.1 aufgestellte Hy-
pothese, die besagt, dass die Prozessqualitit in der TGy gleich hoch eingeschitzt
wird wie in der TGy, dberpriffen zu kénnen. Die angegebenen Werte des Mini-
mums und Maximums beschreiben den niedrigsten bzw. héchsten beobachteten
Wert, der von den Schiilerinnen und Schiilern als Antwort ausgewiesen wurde.

Tab. 41 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des
Merkmals situationales Interesse (Catch) dar. Die Ausprigungen zeigen, dass die
durchschnittlichen Catch-Werte der Themeneinheiten sehr hoch ausfallen (Werte
2 3.19), dh. die Schillerinnen und Schiiler geben bei allen Themeneinheiten
durchschnittlich ein hohes situationales Interesse an. Der angegebene Maximum-
wert ist bei Schiilerinnen und Schiilern aus der TGy und TGz gleich hoch, jedoch
wurde in der TGy bei allen thematischen Einheiten ein geringerer Minimumwert
von Schiilerinnen und Schiilern angegeben.

Vergleicht man die Mittelwerte der beiden TG, fillt auf, dass die Mittelwerte
der TGy bet jeder inhaltlichen Einheit durchschnittlich (leicht) héher ausfallen als
die der TGy. Bei allen Einheiten auer der Einheit Luft gibt es jedoch keine statis-
tisch signifikanten Unterschiede der Mittelwerte zwischen den beiden TG (vgl.
Tab. 41). Bei der Einheit Luft gibt es einen signifikanten Mittelwertsunterschied
von |.37| (mittlere Differenz) zugunsten der TGz (1.371, 95%-CI [1.081, 1.661],
T(66.61) = 12.561, p = .01). Dieser Befund bedeutet, dass die Schulerinnen und
Schiiler der TGz bei der Einheit Luft durchschnittlich ein deutlich héheres situati-
onales Interesse besitzen, als die Schiilerinnen und Schuler der TG;. Dieser The-
meneinheit liegt ein mittlerer Effekt (drwe = 1.560I) zugrunde, wihrend die Effekt-
stirke bei den Ubrigen Themeneinheiten jeweils einem kleinen Effekt entspricht.
Es kann jedoch trotz dieses einen signifikanten Unterschieds zwischen TG1 und
TG: bestitigt werden, dass in der TG1 Uberwiegend eine dhnliche Prozessqualitit
des Angebots beziiglich des situationalen Interesses wahrgenommen wird wie in
der TGz Somit fallen die Ergebnisse tiberwiegend wie erwartet aus.
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Tabelle 41: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede des situationalen Inte-
resses (Catch) zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die am verzahnten bzw. addi-
tiven Angebot teilgenommen haben (differenziert nach thematischen Einheiten)

Einheit Gruppe N Min Max MW SD T [df] p? Mittlere Cohens
Differenz ~ d

Energie TG1 43 120 400 332 .83
121 [7119] 23 -18 -26

TG2 43 260 400 350 .53

Luft TG1 42 120 400 319 81
256 [66.61] .01 37 -56

TG2 43 200 400 356 48

Wasser TG1 43 120 400 340 76
-36 [84] 72 -05 -07

TG2 43 160 400 345 .68

Konsum TG1 42 100 400 320 .77
-.95 [80] 35 -16 -19

TG2 40 160 400 336 71

Recycling  TG1 42 160 400 338 .63
-1.39 [80] 17 -17 -30

TG2 40 240 400 355 48

Fragebégen zur Prozessqualitit.

4-stufiges Antwortformat: 1 = ,,stimmt gar nicht* bis 4 = ,,stimmt genau®.
2 = zweiseitige Testung auf Signifikanz.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 42 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des Merk-
mals stabilisierendes Interesse (Hold) dar. Die Ausprigungen zeigen, dass die
dutchschnittlichen Werte des stabilisierenden Interesses hoch ausfallen (Werte =
2.78), jedoch im Mittel latent geringer sind als die des Merkmals situationales Inte-
resse. Vergleicht man die Werte des stabilisierenden Interesses von beiden TG
beziiglich einer Einheit, fillt auf, dass der angegebene Maximumwert bei Schiile-
rinnen und Schillern aus der TGy und TG gleich hoch ist, jedoch wurde in der
TG bei allen thematischen Einheiten au3er der Einheit Wasser (hier: identische
Werte) ein geringerer Minimumwert von Schilerinnen und Schiilern angegeben.
Die Mittelwerte in der TGy fallen bei jeder Einheit auf3er bei der Einheit Was-
ser leicht hoher aus als in der TG1. Aul3er bei der Einheit Luft sind die Differen-
zen der Mittelwerte statistisch jedoch nicht bedeutsam (vgl. Tab. 42). Bei der Ein-
heit Luft gibt es einen signifikanten Unterschied zwischen der TGy und TGa, wo-
bei das stabilisierende Interesse in der TGy um |.43| (mittlere Differenz) niedriger
ist als in der TG2 (1.431, 95%-CI [1.101, 1.75I], T(69.12) = 12.60L, p = .01). Inhalt-
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lich bedeutet dieser Befund, dass die Schilerinnen und Schiler der TG: bei der
Themeneinheit Luft im Mittel ein deutlich héheres stabilisierendes Interesse auf-
weisen, als die der TG1. Bei allen tibrigen Themeneinheiten schitzen die Schliile-
rinnen und Schiiler der TGy und TG ihr stabilisierendes Interesse durchschnitt-
lich dhnlich ein. Der Themeneinheit Luft liegt ein mittlerer Effekt (dr.e = 1.58I)
zugrunde, wihrend die Effektstdrke bei den ibrigen Themeneinheiten jeweils
einem kleinen Effekt entspricht. Da TGy und TGg sich bei vier von fiinf Themen-
einheiten mit ihren Angaben nicht unterscheiden, kann bestitigt werden, dass in
der TGy eine Gberwiegend dhnliche Prozessqualitit des Angebots beziiglich des
stabilisierenden Interesses wahrgenommen wird wie in der TGz Damit kann fest-
gehalten werden, dass die Ergebnisse iiberwiegend erwartungskonform ausfallen.

Tabelle 42: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede des stabilisierenden
Interesses (Hold) zwischen Schiilerinnen und Schilern, die am verzahnten bzw.
additiven Angebot teilgenommen haben (differenziert nach thematischen Einhei-
ten)

Einheit Gruppe N Min Max MW SD T [df] p? Mittlere Cohens
Differenz d
Energie TG1 43 1.40 4.00 3.12 72
-.10 [84] 92 -.01 -.02
TG2 43 2.00 4.00 313 .55
Luft TG1 42 1.00 4.00 2.78 .90
-2.60 [69.12] .01 -43% -.58
TG2 43 2.20 4.00 3.21 .56
Wasser TG1 43 1.80 4.00 3.07 .63
.94 [84] .35 A3 21
TG2 43 1.80 4.00 2.94 .61
Konsum TG1 42 1.00 4.00 2.88 .73
-.79 [80] 44 -12 -18
TG2 40 1.40 4.00 3.01 .69
Recycling TG1 42 1.60 4.00 3.11 .66
-.63 [80] .53 -.08 -.15
TG2 40 2.00 4.00 3.20 .51

Frageb6gen zur Prozessqualitit.

4-stufiges Antwortformat: 1 = ,,stimmt gar nicht® bis 4 =, stimmt genau®.
2 = zweiseitige Testung auf Signifikanz.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 43 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des Merk-
mals Kompetenzerleben dar. Die Ausprigungen zeigen, dass die durchschnittli-
chen Merkmalsausprigungen sehr hoch ausfallen (Werte = 2.99). Der angegebene
Maximumwert ist bei Schiilerinnen und Schiilern aus der TGy und TG bei allen
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thematischen Einheiten auller der Einheit Konsum (hier weillt die TG1 hohere
Werte auf als die TGy) gleich hoch. In der TGt wurde bei allen thematischen Ein-
heiten auller bei der Einheit Recycling (hier: identische Werte) jedoch ein geringe-
rer Minimumwert von Schiilerinnen und Schiilern angegeben als in der TGo.

Vergleicht man die Mittelwerte von der TGy und TG, fillt auf, dass in der
TGa bei drei von funf inhaltlichen Einheiten (Luft, Energie, Konsum) die Mittel-
werte (etwas) héher ausfallen als in der TG1. Bei den restlichen zwei Einheiten
(Wasser, Recycling) verfiigt die TGy iiber leicht héhere Mittelwerte. Die Differen-
zen der Mittelwerte weisen aul3er bei der Einheit Konsum jedoch keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede auf (vgl. Kap. 43). Bei der Einheit Konsum gibt es
einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen der TGy und TGa, wobei die
TG: hoéhere Werte erzielt als die TGy (1.241, 95%-CI [1.031, 1.45I], T(59.36) =
12.261, p = .03). Inhaltlich bedeutet dies, dass die Schiilerinenn und Schiiler der
TG1 und TGz bei vier von finf Themeneinheiten im Durchschnitt ein dhnliches
Kompetenzerleben vorweisen. Bei der Einheit Konsum geben die Schiilerinnen
und Schiiler der TGa durchschnittlich ein deutlich héheres Kompetenzerleben an,
als die Schulerinnen und Schiler der TGi. Bei dieser Themeneinheit liegt ein mitt-
lerer Effekt (dkonsum = 1.501) zugrunde, wihrend die Effektstirke bei den iibrigen
Themeneinheiten jeweils einem kleinen Effekt entspricht. Es kann somit bestitigt
werden, dass in der TGy Giberwiegend eine dhnliche Prozessqualitit des Angebots
beztiglich des Kompetenzerlebens wahrgenommen wird wie in der TGa, sodass
festgehalten werden kann, dass die Ergebnisse Giberwiegend entsprechend der
Erwartung ausfallen.
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Tabelle 43: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede des Kompetenzerle-
bens zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die am verzahnten bzw. additiven An-
gebot teilgenommen haben (differenziert nach thematischen Einheiten)

Einheit Gruppe N Min Max MW SD T [df] P2 Mittlere Cohens
Differenz d
Energie TG1 43 1.40 4.00 3.40 .62
-.73 [84] 47 -.09 =15
TG2 43 2.40 4.00 3.49 .55
Luft TG1 42 1.60 4.00 3.02 .59
-93[82] 34 -12 -21
TG2 42 2.20 4.00 3.13 A7
Wasser TG1 43 2.00 4.00 3.56 .50
.52 [84] .61 .05 A1
TG2 43 2.80 4.00 351 41
Konsum TG1 42 1.00 4.00 2.99 .61
-2.26 [59.34] .03 -.24% .50
TG2 40 2.20 3.80 3.23 .29
Recycling TG1 42 2.00 4.00 3.54 .56
.91 [80] .37 12 .07
TG2 40 2.00 4.00 3.41 .63

Fragebégen zur Prozessqualitit.

4-stufiges Antwortformat: 1 = ,,stimmt gar nicht bis 4 = ,,stimmt genau®.
2 = zweiseitige Testung auf Signifikanz.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 44 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des Merk-
mals soziale Eingebundenheit durch die Lehrkraft dar. Die Ausprigungen zeigen,
dass die durchschnittlichen Werte sehr hoch ausfallen (Werte = 3.27). Der ange-
gebene Maximumwert ist bei Schiilerinnen und Schiilern aus der TGy und TG:
gleich hoch, jedoch wurde in der TG bei allen thematischen Einheiten ein gerin-
gerer oder héchstens gleich hoher Minimumwert von Schiilerinnen und Schiilern
angegeben.

Vergleicht man die Mittelwerte der beiden TG, fillt auf, dass die Mittelwerte
der TG2 bei jeder inhaltlichen Einheit (etwas) hoher ausfallen als die der TG1. Bei
allen Einheiten auller den Einheiten Luft und Konsum gibt es jedoch keine statis-
tisch signifikanten Unterschiede der Mittelwerte zwischen den beiden TG (vgl.
Tab. 44). Bei der Einheit Luft gibt es einen signifikanten Mittelwertsunterschied
von |.41] (mittlere Differenz) zugunsten der TGz (1.411, 95%-CI [1.071,1.75]],
T(66.76) = 12.391, p = .02). So auch bei der Einheit Konsum, bei dem TG einen
signifikant hoheren Mittwelwertsunterschied in Héhe von 1.281 (mittlere Diffe-
renz) aufweist (1.281, 95%-CI [1.02L,1.54I], T(80) = 12.141, p = .04). Diese beiden
Themeneinheiten fallen in in TG, mit etwa einer halben Standartabweichung ho-
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her aus (druse = 1.531 und dionsum = 1.471) als in TGy, was etwa einem mittleren
Effekt entspricht. Bei den dbrigen Themeneinheiten entspricht die Effektstirke
jeweils einem kleinen Effekt. Inhaltlich bedeuten diese Befunde, dass sich die
Schiilerinnen und Schiiler der TGz bei den Einheiten Luft und Konsum durch-
schnittlich erheblich besser sozial eingebunden durch die Lehrkraft fiihlen, als die
Schiilerinnen und Schiiler der TG1. Bei den Einheiten Energie, Wasser und Recyc-
ling geben die beiden TG im Durchschnitt keine unterschiedliche Einschitzung
der sozialen Eingebundenheit durch die Lehrkraft an. Es kann somit bei drei von
finf Einheiten bestitigt werden, dass in der TG und TGy eine dhnliche Prozess-
qualitit des Angebots bezliglich der sozialen Eingebundenheit durch die Lehrkraft
von den Schilerinnen und Schiiler wahrgenommen wird. Fir die iberwiegende
Anzahl an thematischen Einheiten fallen die Ergebnisse daher wie erwartet aus.

Tabelle 44: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede der sozialen Einge-
bundenheit (Lehrkrifte) zwischen Schillerinnen und Schiilern, die am verzahnten
bzw. additiven Angebot teilgenommen haben (differenziert nach thematischen
Einheiten)

Einheit Gruppe N Min Max MW SD T [df] p? Mittlere Cohens
Differenz  d
Energie TG1 43 1.75 4.00 3.55 .66
-.23 [84] .82 -03 -.05
TG2 43 2.25 4.00 3.58 .52
Luft TG1 42 1.00 4.00 3.27 .95
-2.39 [66.76] .02 -41* -.53
TG2 43 1.00 4.00 3.68 .57
Wasser TG1 43 2.00 4.00 3.70 49
72 [84] A7 -.06 -17
TG2 43 2.75 4.00 3.77 .32
Konsum TG1 42 1.75 4.00 3.36 .61
-2.14 [80] .04 -.28% -47
TG2 40 2.00 4.00 3.64 .57
Recycling TG1 42 2.00 4.00 3.55 .63
-1.20 [70.66] 24 -14 -.26
TG2 40 2.50 4.00 3.69 A1

Frageboégen zur Prozessqualitit.

4-stufiges Antwortformat: 1 =, stimmt gar nicht* bis 4 = ,,stimmt genau®.
2 = zweiseitige Testung auf Signifikanz.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.
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Tab. 45 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des Merk-
mals soziale Eingebundenheit durch Schiilerinnen und Schiiler dar. Die Auspri-
gungen zeigen, dass die durchschnittlichen Werte hoch ausfallen (Werte = 2.67),
jedoch niedriger als die Ausprigungen der sozialen Eingebundenheit durch die
Lehrkraft. Die angegebenen Maximumwerte sind bei Schiilerinnen und Schiilern
aus der TGy und TGz gleich hoch. Der Minimumwert schwankt von Einheit zu
Einheit — bei den Einheiten Energie, Luft und Konsum weist die TG niedrigere
Werte auf, wihrend die TG: bei den Einheiten Wasser und Recycling die geringe-
ren Werte besitzt.

Vergleicht man die Mittelwerte der beiden TG, fillt auf, dass die Mittelwerte
der TG: bei jeder inhaltlichen Einheit auBler der Einheit Wasser (leicht) héher
ausfallen als die der TGy. Bei allen Einheiten aufler den Einheiten Energie und
Konsum gibt es keine statistisch signifikanten Unterschiede der Mittelwerte zwi-
schen den beiden TG (vgl. Tab. 45), was bedeutet, dass die TG1 und TG: die sozi-
ale Eingebundenheit durch Schiilerinnen und Schiiler dhnlich wahrnehmen. Bei
der Einheit Energie gibt es einen signifikanten Mittelwertsunterschied in Hohe
von |.52]| (mittlere Differenz) (I.521, 95%-CI [1.251,1.801], T'(70.13) = I3.81L, p =
.00) und bei der Einheit Konsum in Héhe von 1.711 (mittlere Differenz) (1.711,
95%-CI [1.401, 11.011], T(71.94) = 14.581, p = .00) zugunsten der T'G>. Diese bei-
den Themeneinheiten fallen in in TG mit etwa einer dreiviertel bzw. einer ganzen
Standartabweichung héher aus (dgnergie = 1.831 und dxonsum = 11.01I) als in TGy,
was jeweils einem groBlen Effekt entspricht. Bei den iibrigen Themenecinheiten
entspricht die Effektstirke jeweils einem kleinen Effekt. Inhaltlich bedeuten diese
Befunde, dass sich die Schilerinnen und Schuler der TG, durch ihre Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler bei den Einheiten Energie und Konsum durchschnittlich
deutlich stirker sozial eingebunden fihlen, als die Schilerinnen und Schiiler der
TGi. Bei den drei Gibrigen Einheiten unterscheidet sich die Wahrnehmung der
sozialen Eingebundenheit durch die Mitschiilerinnen und -schiiler zwischen den
Schilerinnen und Schilern der TG1 und TGz im Durchschnitt nicht merklich. Bei
den tdberwiegenden thematischen Einheiten kann somit bestitigt werden, dass in
der TGy und TG; Gberwiegend eine dhnliche soziale Eingebundenheit durch die
Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommen wird. Somit fillt der GrofSteil der Er-
gebnisse wie erwartet aus.
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Tabelle 45: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede der sozialen Einge-
bundenheit (Schillerinnen und Schiiler) zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die
am verzahnten bzw. additiven Angebot teilgenommen haben (differenziert nach
thematischen Einheiten)

Einheit Gruppe N Min Max MW SD T [df] p? Mittlere Cohens
Differenz d
Energie TG1 43 1.00 4.00 2.95 77
-3.81 [70.13] .00 -.52% -.83
TG2 43 2.50 4.00 3.48 A48
Luft TG1 42 1.00 4.00 2.80 .88
-.52[83] .61 -.09 -1
TG2 43 1.25 4.00 2.89 .76
Wasser TG1 43 1.75 4.00 3.31 .64
41 [84] .68 .06 .08
TG2 43 1.50 4.00 3.26 .66
Konsum TG1 42 1.00 4.00 2.67 .82
-4.58 [71.94] .00 -T1E -1.01
TG2 40 2.25 4.00 3.38 .55
Recycling TG1 42 1.75 4.00 3.15 .69
-.22 [80] .83 -.03 -.04
TG2 40 1.67 4.00 3.18 72

Frageb6gen zur Prozessqualitit.

4-stufiges Antwortformat: 1 = ,,stimmt gar nicht* bis 4 = ,,stimmt genau®.
2 = zweiseitige Testung auf Signifikanz.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 46 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des Merk-
mals des Autonomieerlebens dar. Die Ausprigungen zeigen, dass die durch-
schnittlichen Werte nicht hoch ausfallen (Werte = 1.48). Der angegebene Maxi-
mumwert ist bei Schillerinnen und Schiiler aus der TGy und TGz meist gleich
hoch, jedoch wurden bei den zwei Merkmalen Wasser und Konsum in der TGy
héhere Maximumwerte erreicht. Allerdings wurde in TGy bei allen thematischen
Einheiten ein geringerer oder hochstens gleich hoher Minimumwert von Schiile-
rinnen und Schiilern angegeben.

Vergleicht man die Mittelwerte der beiden TG, fillt auf, dass die Mittelwerte
der TG bei jeder inhaltlichen Einheit auBler bei der Einheit Konsum (deutlich)
héher ausfallen als die der TGy. Bei den Einheiten Energie (I1.521, 95%-CI [1.211,
1.831], T(84) = 13.32L, p = .00), Luft (1.70I, 95%-CI [1.361, 11.05I], T(83) = 14.001,
p = .00) und Recycling (11.131, 95%-CI [1.78L, 11.471], T(67.69) = 16.581, p = .00)
gibt es statistisch signifikante Unterschiede der Mittelwerte zwischen den beiden
Treatmentgruppen zugunsten der TGz (vgl. Tab. 46). Bei der Einheit Konsum gibt
es einen statistisch signifikanten Unterschied (1.691, 95%-CI [1.411, 1.981], T'(65.67)
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= 14.841, p = .00) der Mittelwerte zwischen beiden Treatmentgruppen, wobei TG
die héheren Werte vorweist. Die Effektstirken dieser vier Themeneinheiten ent-
sprechen jeweils einem groBen Effekt (denerge = 1.711, drwe = 1.881, dxonsum =
11.051, dRrecyeling = 11.431). Bei der Einheit Wasser gibt es keine signifikanten Untet-
schiede zwischen der TGy und TGz und die Effektstirke entspricht einem kleinen
Effekt. Inhaltlich bedeuten diese Befunde, dass die Schulerinnen und Schuler der
TG: bei den Einheiten Energie, Luft und Recycling im Mittel ein deutlich h6heres
Autonomieetleben vorweisen, als die Schilerinnen und Schuler der TGj. Die
Schilerinnen und Schiller der TG geben lediglich bei der Einheit Konsum im
Durchschnitt ein deutlich héheres Autonomieetleben an. Nur bei der Einheit
Wasser ist das angegebene Autonomieerleben der Schillerinnen und Schiler bei-
der TG durchschnittlich dhnlich. Es kann somit lediglich fiir die Einheit Wasser
bestitigt werden, dass die TGt und TG; iber eine dhnliche Prozessqualitit des
Angebots beziiglich des Autonomieerlebens verfiigen.

Tabelle 46: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede des Autonomieerle-
bens zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die am verzahnten bzw. additiven An-
gebot teilgenommen haben (differenziert nach thematischen Einheiten)

Einheit Gruppe N Min Max MW SD T [df] p? Mittlere Cohens
Differenz d
Energie TG1 43 1.00 4.00 2.58 .79
-3.32 [84] .00 -.52% -7
TG2 43 1.50 4.00 3.10 .66
Luft TG1 42 1.00 4.00 2.24 .79
-4.06 [83] .00 -70% -.88
TG2 43 1.25 4.00 2.94 .80
Wasser TG1 43 1.00 3.75 1.48 .59
-.50 [84] .62 -.06 -1
TG2 43 1.00 3.00 1.54 48
Konsum TG1 42 1.00 4.00 2.50 .80
4.84 [65.67] .00 .69* 1.05
TG2 40 1.00 3.00 1.81 46
Recycling TG1 42 1.00 4.00 1.98 .95
-6.58 [67.69] .00 -1.13* -1.43
TG2 40 1.50 4.00 3.11 .57

Frageb6gen zur Prozessqualitit.

4-stufiges Antwortformat: 1 = ,,stimmt gar nicht® bis 4 =, stimmt genau®.
2 = zweiseitige Testung auf Signifikanz.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.
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Mit Ausschluss des Merkmals Autonomie, bei dem vier von funf Mittelwertsver-
gleiche entgegen der Erwartung signifikant unterschiedlich ausfallen, kann fir die
anderen Merkmale insgesamt festgehalten werden, dass sich die Wahrnehmung
der Angebotsqualitit in der TGy und TG: bei den iiberwiegenden thematischen
Einheiten nicht signifikant unterscheidet (18 von 25 Mittelwertsvergleiche unter-
scheiden sich nicht signifikant). Dies gilt als erwartungskonform zur aufgestellten
Hypothese Hi (vgl. Kap. 5.1). Uberraschenderweise fallen die signifikanten Unter-
schiede trotz oder aufgrund der fehlenden Verzahnung jedes Mal zugunsten von
der TG aus. Diese signifikanten Unterschiede zugunsten der TGy sind vor allem
in den Themeneinheiten Luft und Konsum erkennbar (jeweils bei drei von fiinf
Merkmalen, ausgenommen des Merkmals Autonomie). Insbesondere die themati-
schen Finheiten Luft und Konsum sowie das Merkmal Autonomieerleben fallen
nicht erwartungskonform aus. Hier unterscheidet sich die Wahrnehmung der Pro-
zessqualitit zwischen TGy und TGz zugunsten der TGz im Durchschnitt erheb-
lich. Insgesamt betrachtet, fillt bei jedem untersuchten motivational-affektiven
Merkmal mindestens eine thematische Einheit zwischen TG1 und TGg signifikant
unterschiedlich zugunsten der TGz aus. Bei Betrachtung aller Merkmale, inklusive
des Merkmals Autonomie, kann somit festgehalten werden, dass sich die tiberwie-
genden Mittelwertsvergleiche zwischen TG1 und TGz zwar durchschnittlich statis-
tisch nicht unterscheiden (bei 19 von 30 Mittelwertsvergleichen), jedoch eine Ten-
denz vorhanden ist, die besagt, dass TGz die Prozessqualitit besser wahrnimmt als
die TG (bei 10 von 11 signifikanten Mittelwertsvergleichen).

7.3 Analyse der Wirkung naturwissenschaftlicher
(verzahnter) Angebote

Beziiglich der Wirkungen des Angebots auf die Schiilerinnen und Schiiler beinhal-
tet Kap. 7.3 entsprechend Kapitel 5.2 den Vergleich von der TG gegeniiber der
KG bzw. den Vergleich von der TG1, TG2 und KG. Es werden die Ausprigungen
der Merkmale intrinsische Motivation, Interesse, Selbstwirksamkeit und akademi-
sches Selbstkonzept zum Pri- und Postmesszeitpunkt untersucht. Das Merkmal
Interesse ist in die Bereiche BNE, Sachunterricht und Naturwissenschaften unter-
teilt.3>

Da fiir alle untersuchten Merkmale dieselben Wirkungsvermutungen bestehen,
werden sie im Folgenden zusammengefasst dargestellt: Es wird vermutet, dass die
TG hohere Merkmalsausprigungen als die KG vorweist und beim Primesszeit-

3 Das Merkmal akademisches Selbstkonzept im Bereich Naturwissenschaften wurde in den Frage-
bégen fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht erfasst. Aus diesem Grund lassen die eingesetzten Skalen
der Merkmale Selbstwirksamkeit und akademisches Selbstkonzept Analysen im Bereich BNE und
Sachunterricht zu, wihrend es beim Merkmal Interesse zusitzlich zu den Bereichen BNE und Sach-
unterricht auch im Bereich Naturwissenschaften moglich ist.
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punkt geringere Merkmalsausprigungen vorliegen, als beim Postmesszeitpunkt. In
Abhingigkeit des Zeitverlaufs erzielt die TG bei allen untersuchten Merkmalen
eine hohere positive Differenz als die KG. Genauer wird angenommen, dass die
TG, aufgrund der in Kapitel 2 beschriebenen forschungsbasierten Annahme tber
die positive Wirkung von Verzahnung, positivere Wirkungen, d.h. héhere Merk-
malsausprigungen und eine gré3ere positive Differenz vom Pri- zum Postmess-
zeitpunkt, erzielt als die TGa. Vor dem Hintergrund dieser Vermutungen werden
fir die vorliegenden Daten Mittelwertsvergleiche zwischen den Gruppen herge-
stellt. Beim Vergleich der Gruppen werden die Mittelwertsunterschiede mittels
Varianzanalysen mit Messwiederholung (mixed ANOVA) ausgewertet. Die ge-
samte Breite des zur Verfiigung stehenden Minimums und Maximums beinhaltet
die Werte von 1.00 = ,stimmt gar nicht™ bis 4.00 = ,,stimmt genau®, sodass der
berechnete Mittelwert in Relation dazu als hoch oder niedrig eingeschitzt werden
kann.

In diesem Teilkapitel werden bei jedem untersuchten Merkmal einerseits die
beiden Treatmentgruppen TG und TGz zu einer Treatmentgruppe TG zusam-
mengefasst und nicht differenziert, da durch die Merkmalsauspriagungen von der
TG die Wirkungen von NaWi-Angeboten generell untersucht werden kénnen.
Die TG wird dabei mit der KG verglichen. Andererseits werden die Werte beider
Treatmentgruppen TGy und TG separat betrachtet. Durch die Differenzierung
der Treatmentgruppen in die verzahnte und additive Variante kann die Wirkung
von Verzahnung analysiert werden. Die TG und TGz werden sowohl miteinander
als auch jeweils mit der KG verglichen.

7.3.1 Intrinsische Motivation und Interesse

Intrinsische Motivation

Tab. 47 stellt die deskriptiven Daten sowie die Mittelwertsunterschiede der intrin-
sischen Lernmotivation im Sachunterricht von Schulerinnen und Schilern, die am
Angebot teilgenommen und nicht teilgenommen haben, dar. Die durchschnittli-
chen Ausprigungen zeigen, dass die Mittelwerte jeweils deutlich tiber dem theore-
tischen Mittelwert von 2.5 liegen (Werte = 3.33). Damit sind die Mittelwerte
durchschnittlich insgesamt als hoch einzuschitzen. Dies beschreibt eine hoch
eingeschitzte intrinsische Motivation bei der gesamten Stichprobe.

Betrachtet man die Mittelwertsunterschiede von der TG im Vergleich zur KG,
gibt es jedoch keinen signifikanten Unterschied der mittleren Differenz (vgl. Tab.
47). Dies bedeutet, dass die intrinsische Motivation der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer eines NaWi-Angebots durchschnittlich nicht signifikant héher ist, als
bei den Schilerinnen und Schiilern, die nicht am NaWi-Angebot teilgenommen
haben. Auch im Verlauf der Zeit sind die Mittelwerte insgesamt nicht signifikant
gestiegen. Die intrinsische Motivation konnte durch den stattfindenden Sachun-
terricht und das von einigen Schiilerinnen und Schiilern genutzte NaWi-Angebot
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im Laufe der Zeit im Mittel nicht deutlich gesteigert werden. Die Interaktion zwi-
schen dem Zeitpunkt und der Gruppe ist nicht signifikant. Das bedeutet, dass sich
die TG und KG vom Pri- zum Postmesszeitpunkt beziiglich der eingeschitzten
intrinsischen Motivation nicht erheblich voneinander unterscheiden. Damit fallen
die Ergebnisse nicht nicht wie erwartet aus.

Tabelle 47: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede der intrinsischen
Lernmotivation zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die am Angebot teilge-
nommen bzw. nicht teilgenommen haben.

Effekt Gruppe MZP N MW SD F [df] n? pb Mittlere Differenz
TG Pri 86 3.38 .65
Gruppe Post 86 3.33 .70
78 (1] .00 .38 -.06
KG Pri 150 3.42 57
Post 150 341 .52
Zeit 45 (1] .00 .50 -03
Interaktion Zeit x Gruppe 20 [1] .00 .65

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, trifft gar nicht zu“ bis 4 =, trifft zu“.
Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 48 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede der intrinsi-
schen Lernmotivation der Schiilerinnen und Schiiler dar, die am verzahnten, addi-
tiven und gar keinem NaWi-Angebot teilgenommen haben.

Vergleicht man die drei Gruppen TG, TG2 und KG, zeigt sich, dass sich die
Gruppen in ihrer Einschitzung der intrinsischen Motivation nicht signifikant von-
einander unterscheiden und auch vom Pri- zum Postmesszeitpunkt kein erhebli-
cher Unterschied der Merkmalsausprigungen zu verzeichnen ist (vgl. Tab. 48).
Jedoch fillt die Differenz der Gruppen in Abhingigkeit der Zeit signifikant unter-
schiedlich aus (F(2) = 4.12, p = .02, particlles n? = .03). Die TG weist zwar leicht
geringere Werte auf als die TG2 und KG, jedoch ist es die einzige Gruppe, die im
Verlauf der Zeit die Werte erhoht. Bei der TGz und KG sinken die Werte zum
Postmesszeitpunkt hin, dh. die intrinsische Lernmotivation in TGz und KG
nimmt im Gegensatz zur TGy im Laufe der Zeit ab. Diese signifikante Interaktion
zwischen den Gruppen und der Zeit wird in Abb. 9 zusitzlich grafisch veran-
schaulicht. Der Effekt der Gruppe ist hier abhingig von dem Effekt der Zeit und
fithrt zu einem signifikanten Interaktionseffekt. Die T'G1 unterscheidet sich also
vom Pri- zum Postmesszeitpunkt erheblich von der TGz und KG. In diesem Fall
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bedeutet das inhaltlich, dass die Schiilerinnen und Schuler der TG; im Laufe der
Zeit ihre intrinsische Motivation durchschnittlich erhéhen, wihrend die intrinsi-
sche Motivation der Schiilerinnen und Schiiler der TG> und KG durchschnittlich
abnimmt. Die auf Tab. 47 bezogene Aussage, dass die Ergebnisse der intrinsi-
schen Motivation nicht erwartungskonform sind, muss bei der differenzierten
Betrachtung von der TG und TGg eingeschrinkt werden. Hier ist der Bereich der
Interaktion signifikant unterschiedlich zugunsten von der TGy und damit erwar-
tungskonform.
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Pra Post

—TG1 TG 2 KG

Abbildung 9: Grafische Darstellung des signifikanten Interaktionseffekts der TGy, TGz und KG in
Abhdngigkeit der Zeit beim Merkmal intrinsische Motivation.

Fragebogen fiir S chiilerinnen und Schiiler zum Pra- und Postmesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 = ,,trifft gar nicht zu* bis 4 = ,,trifft zu“
Die mittlere Differens; ist auf dem .05-Nivean signifikant.

Fragebigen fiir S chiilerinnen und Schiiler.

Interesse

BNE

Tab. 49 stellt die deskriptiven Daten sowie die Mittelwertsunterschiede des Inte-
resses fiir BNE von Schiilerinnen und Schiilern, die am Angebot teilgenommen
und nicht teilgenommen haben, dar. Die durchschnittlichen Ausprigungen zeigen,
dass die Mittelwerte jeweils Giber dem theoretischen Mittelwert von 2.5 liegen
(Werte = 3.00). Damit sind die Mittelwerte durchschnittlich insgesamt als hoch
einzuschitzen. Dies sagt aus, dass die Schiilerinnen und Schiler insgesamt ein
hohes Interesse am Themenbereich BNE angeben.

Betrachtet man die gruppenspezifischen Mittelwertsunterschiede von der TG
im Vergleich zur KG, gibt es einen signifikanten Unterschied der mittleren Diffe-
renz (vgl. Tab. 49). Die TG erzielt signifikant hohere Werte als die KG (1.271,
95%-CI [L.131, L.411], F(1) = 14.86, p = .00). Dies bedeutet, dass das Interesse der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer des NaWi-Angebots an BNE durchschnittlich
signifikant hoher ist, als bei den Schiilerinnen und Schiilern, die nicht am NaWi-
Angebot teilgenommen haben. Es gibt jedoch keinen signifikanten Unterschied
zwischen dem Pri- und dem Postmesszeitpunkt. Im Laufe der Zeit steigt das Inter-
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esse fir BNE demnach nicht signifikant. Auch die Interaktion zwischen dem
Zeitpunkt und der Gruppe ist nicht signifikant. Dies bedeutet, dass der signifikan-
te Gruppenunterschied nicht abhingig vom Zeitverlauf ist und sich die TG und
KG beziiglich ihres Interesses an BNE im Verlauf vom Pri- zum Postmesszeit-
punkt nicht signifikant unterscheiden. Erwartungskonform féllt daher lediglich der
Effekt der Gruppenzugehérigkeit aus.

Tabelle 49: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede des Interesses beziig-
lich BNE zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die am Angebot teilgenommen
bzw. nicht teilgenommen haben.

Effekt Gruppe MZP N MW SD F [df] n? pP Mittlere Differenz
TG Pri 86 3.30 .68
Post 86 3.34 .62
Gruppe
14.86 [1] .06 .00 27*
KG Pri 150 3.11 .62
Post 150 3.00 .65
Zeit .56 [1] .00 46 .04
Interaktion Zeit x Gruppe 2.06 [1] .01 15

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, gar nicht* bis 4 = ,,sehr®.

Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 50 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des Interes-
ses fur BNE der Schulerinnen und Schuler dar, die am verzahnten, additiven und
gar keinem NaWi-Angebot teilgenommen haben.

Vergleicht man die drei Gruppen TG1, TG2 und KG, zeigt sich, dass die Un-
terschiede zwischen der TGz und KG signifikant sind, wobei die TGz héhere
Werte erzielt (1.371, 95%-CI [L.161, 1.591], F(2) = 9.22, p = .00). Alle anderen
Gruppenunterschiede sind nicht signifikant (vgl. Tab. 50). Die Schiilerinnen und
Schiler der TG, weisen demnach durchschnittlich ein deutliches hoheres Interes-
se am Themenbereich BNE auf, als die Schiilerinnen und Schiiler der KG. Ver-
gleicht man TG: und TGy bzw. TG1 und KG, kann im Mittel kein unterschiedli-
ches Interesse fir BNE verzeichnet werden. Betrachtet man den Unterschied
zwischen den beiden Messzeitpunkten, ist dieser nicht signifikant. Das Interesse
von BNE verindert sich demnach im Zeitverlauf nicht entscheident. Auch bei der
Interaktion zwischen Zeit und Gruppe gibt es keine statistische Signifikanz. Das
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bedeutet, dass sich die drei Gruppen vom Pri- zum Postmesszeitpunkt beziiglich
des Interesses beziiglich BNE nicht unterscheiden. Die auf Tab. 49 bezogene
Aussage, dass der Effekt der Gruppenzugehorigkeit bei der TG und KG erwar-
tungskonform ausfillt, muss bei der differenzierten Betrachtung von der TGy und
TG: eingeschrinkt werden. Hier ist lediglich der Teilbereich zwischen der TG:
und KG zugunsten von der TG: signifikant unterschiedlich und damit erwar-
tungskonform.
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Sachunterricht

Die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des sachunterrichtlichen
Interesses von den Schiilerinnen und Schiilern, die am Angebot teilgenommen
und nicht teilgenommen haben, werden in Tab. 51 dargestellt. Die Mittelwerte
liegen alle Uber dem theoretischen Mittelwert von 2.5 (Werte = 3.17) und sind
somit als hoch einzustufen. Die Schilerinnen und Schiiler geben demnach an
hoch interessiert an sachunterrichtlichen Themen zu sein.

Zwischen den Gruppen TG und KG besteht kein signifikanter Unterschied
(vgl. Tab. 51). Das Interesse am Sachunterricht ist also in der TG durchschnittlich
nicht signifikant héher als in der KG. Betrachtet man die Differenz der Mittelwer-
te bezliglich der beiden Messzeitpunkte, so ist diese signifikant. Die Mittelwerte
fallen zum Postmesszeitpunkt deutlich hoher aus, als zum Pridmesszeitpunkt
(L.131, 95%-CI [1.051, 1.211], F(1) = 11.30, p = .05). Dies bedeutet, dass das sach-
unterrichtliche Interesse im Laufe der Zeit im Mittel signifikant steigt. Der Inter-
aktionseffekt ist nicht signifikant, was bedeutet, dass sich die Gruppen in Abhin-
gigkeit des Zeitverlaufs beziiglich des eingeschitzten sachunterrichtlichen Interes-
ses nicht unterscheiden. Zusammenfassend entspricht lediglich der Effekt des
Zeitpunktes der erwarteten Annahme.

Tabelle 51: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede des Interesses beziig-
lich Sachunterricht zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die am Angebot teilge-
nommen bzw. nicht teilgenommen haben.

Effekt Gruppe MZP N MW SD F [df] n? pP Mittlere Differenz
TG Pri 86 3.17 .69
Post 86 3.34 .62
Gruppe .05 [1] .00 .82 -.02
KG Pri 150 3.22 .61
Post 150 3.31 .55
Zeit 11.30 [1] .05 .00 - 13%
Interaktion Zeit x Gruppe 1.28 [1] .01 .26

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, trifft gar nicht zu* bis 4 =, trifft zu“.
Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.
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Tab. 52 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des sachun-
terrichtlichen Interesses der Schulerinnen und Schiler aus der TG, TGz und KG
dar.

Die Mittwelwerte zwischen dem Pri- und dem Postmesszeitpunkt unterschei-
den sich signifikant voneinander (vgl. Tab. 52), wobei beim Primesszeitpunkt
geringere Werte als beim Postmesszeitpunkt erreicht werden (1.141, 95%-CI [1.061,
1.231], F(1) = 10.91, p = .00). Das sachunterrichtliche Interesse nimmt demnach
vom Pri- zum Postmesszeitpunkt im Mittel signifikant zu. Der Gruppeneffekt ist
ebenso wie der Interaktionseffekt nicht signifikant unterschiedlich (vgl. Tab. 52).
Das bedeutet, dass sich das sachunterrichtliche Interesse zwischen den Gruppen
dutchschnittlich nicht deutlich unterscheidet und dies auch in Abhéingigkeit von
der Zeit keinen Unterschied bringt. Somit entspricht hier der ebenfalls, wie bei der
Betrachtung von der TG gegeniiber der KG (vgl. Tab. 51), lediglich der Effekt des
Zeitpunktes der Erwartung.
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Naturwissenschaften

Tab. 53 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des natur-
wissenschaftlichen Interesses von Schillerinnen und Schillern, die am Angebot
teilgenommen und nicht teilgenommen haben, dar. Die Mittelwerte liegen tber
dem theoretischen Mittelwert von 2.5 (Werte = 3.13) und sind demnach als hoch
einzustufen. Dies bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler angeben ein hohes
naturwissenschaftliches Interesse zu besitzen.

Weder zwischen den beiden Gruppen noch zwischen den beiden Messzeit-
punkten gibt es jedoch einen signifikanten Unterschied der verglichenen Mittel-
werte (vgl. Tab. 53). Die Gruppen TG und KG unterscheiden sich in ihrem na-
turwissenschaftlichen Interesse durchschnittlich also nicht deutlich voneinander
und im Verlauf vom Pri- zum Postmesszeitpunkt wird das naturwissenschaftliche
Interesse im Durchschnitt nicht wesentlich gesteigert. Es gibt keine statistisch
signifikante Interaktion zwischen der Zeit und den Gruppen, was bedeutet, dass
sich die Schulerinnen und Schiler der TG, TGz und KG vom Prid- zum Post-
messzeitpunkt beziiglich des eingeschitzten naturwissenschaftlichen Interesses
nicht unterscheiden. Die Ergebnisse fallen somit nicht erwartungskonform aus.

Tabelle 53: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede des Interesses beziig-
lich Naturwissenschaften zwischen Schiilerinnen und Schilern, die am Angebot
teilgenommen bzw. nicht teilgenommen haben.

Effekt Gruppe  MZP N MW SD F [df] n? p° Mittlere Differenz
TG Pri 86 3.26 .58
Gruppe Post 86 3.25 .62
322011 01 07 12
KG Pri 150 3.14 .58
Post 150 313 .58
Zeit .06 [1] .00 .82 .01
Interaktion Zeit x Gruppe .00 [1] .00 97

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 = ,,gar nicht* bis 4 = ,,seht*.

Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.
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Die nachfolgende Tabelle 54 stellt die deskriptiven Daten und die Mittelwertsun-
terschiede des naturwissenschaftlichen Interesses der Schiilerinnen und Schiiler
aus der TGy, TGz und KG dar.

Es gibt keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den einzelnen
Gruppen (vgl. Tab. 54), dh. das naturwissenschaftliche Interesse ist in allen aufge-
fithrten Gruppen im Durchschnitt dhnlich. Zudem gibt es keinen statistisch signi-
fikanten Unterschied in der Performanz der Messzeitpunkte, was bedeutet, dass
sich das naturwissenschaftliche Interesse vom Pri- zum Postmesszeitpunkt durch-
schnittlich nicht deutlich steigert oder mildert. Es herrscht keine statistisch signifi-
kante Interaktion zwischen der Zeit und den Gruppen vor. Dies bedeutet inhalt-
lich, dass der Effekt der Gruppe nicht abhingig vom Effekt der Zeit ist und sich
das naturwissenschaftliche Interesse der Gruppen in dieser Abhingigkeit nicht
unterscheidet. Somit bestitigen die Ergebnisse nicht die erwartete Annahme, was
auch bei der Betrachtung der vereinten TG gegeniiber der KG in Tab. 53 bereits
deutlich wurde.
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7.3.2  Selbstwirksamkeit und akademisches Selbstkonzept

Selbstwirksamteit in Bezug auf BNE

Die deskriptiven Werte und die Mittelwertsunterschiede zur Erfassung der
Selbstwirksamkeit im Bereich BNE von Schiilerinnen und Schilern, die am Ange-
bot teilgenommen bzw. nicht teilgenommen haben, werden in Tab. 55 dargestellt.
Die Mittelwerte schwanken leicht bis moderat um den theoretischen Mittelwert
von 2.5 (Werte = 2.69). Die Schiilerinnen und Schiiler geben demnach eine hohe
Selbstwirksamkeit in Bezug auf BNE an.

Die Selbstwirksamkeit beziiglich BNE unterscheidet sich in der TG signifikant
von der in der KG (vgl. Tab. 55), wobei die TG hohere Werte erzielt (1.401, 95%-
CI [L.251, 1.551], F(1) = 28.76, p = .00). Die Schiilerinnen und Schiiler der TG
verfiigen demnach durchschnittlich iber eine signifikant héhere Selbstwirksam-
keit, als die Schilerinnen und Schiiler der KG. Ebenfalls unterscheidet sich die
Héhe der Selbstwirksamkeit signifikant zwischen den beiden Messzeitpunkten,
wobei zum Primesszeitpunkt geringere Werte zur Ausprigung der Selbstwirksam-
keit vorliegen als zum Postmesszeitpunkt (1.331, 95%-CI [1.211, 1.44I], F(1) =
31.81, p = .00). Die Selbstwirksamkeit nimmt im Verlauf vom Pri- zum Post-
messzeitpunkt also im Mittel deutlich zu. Auch der Interaktionseffekt ist signifi-
kant (F(1) = 14.72, p = .00, partielles N2 = .06). Dieser letzt genannte Befund
bedeutet, dass der Gruppenunterschied abhingig vom Zeitverlauf ist und sich die
TG signifikant vom Pri- zum Postmesszeitpunkt von der KG unterscheidet. Die
TG weist im Vergleich zur KG im Verlauf der Zeit demnach eine deutlich gréBere
positive Differenz auf, was bedeutet, dass die TG die Selbstwirksamkeit vom Pri-
zum Postmesszeitpunkt mehr steigert als die KG. Alle Befunde dieses Merkmals
entsprechen damit den Annahmen aus Kap. 5.1.



Analyse der Wirkung naturwissenschaftlicher (verzahnter) Angebote 157

Tabelle 55: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede der Selbstwirksamkeit
beztiglich BNE zwischen Schiilerinnen und Schiilern die am Angebot teilgenom-
men bzw. nicht teilgenommen haben.

Effekt Gruppe M7ZP N MW SD F [df] n? pP Mittlere Differenz
TG Pri 86 2.87 .79
Gruppe Post 86 3.42 .59
28.76 [1] 11 .00 LA0*
KG Pri 149 2.69 72

Post 149 2.80 .69
Zeit 31.81 1] 12 .00 -.33%*

Interaktion Zeit x Gruppe 14.72 [1] .06 .00 *

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, trifft gar nicht zu* bis 4 = ,,trifft zu®.
Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

In Tab. 56 werden die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede der
Selbstwitksamkeit im Bereich BNE von Schilerinnen und Schulern der TGy, TG:
und KG dargestellt.

Zwischen der KG und TGy (1.281, 95%-CI [1.091, L.461], F(2) = 16.89, p =
.01) sowie zwischen der KG und TG; (1.531, 95%-CI [1.341, 1.72I], F(2) = 16.89, p
= .00) existiert jeweils ein signifikanter Unterschied der Selbstwirksamkeit im Be-
reich BNE (vgl. Tab. 56). Hierbei ist die Einschitzung der Selbstwirksamkeit von
den Schiilerinnen und Schiilern der KG durchschnittlich signifikant geringer als
von denen der TG; bzw. der TGa. Dies bedeutet, dass die Schiilerinnen der KG
tber eine wesentlich geringere Selbstwirksamkeit in Bezug auf BNE verfiigen, als
Schillerinnen der TG oder TGa. Es befindet sich kein signifikanter Unterschied
zwischen der TGy und TGo.. Die Einschitzung der Sebstwirksamkeit der Schiile-
rinnen und Schuler der TGy und TG ist somit dhnlich. Der Unterschied der an-
gegebenen Selbstwirksamkeit an beiden Messzeitpunkten ist erheblich. Die Werte
zum Primesszeitpunkt sind signifikant geringer als zum Postmesszeitpunkt (1.401,
95%-CI [1.271, 1.531], F(1) = 37.85, p = .00). Die Selbstwirksamkeit hat sich vom
Pri- zum Postmesszeitpunkt demnach im Durchschnitt deutlich gesteigert. Es gibt
ebenfalls eine statistisch signifikante Interaktion zwischen der Zeit und den Grup-
pen (F(10.33) = 2, p = .00, partielles n2 = .08). Dies bedeutet, dass der Unter-
schied zwischen den Gruppen abhingig von der Zeit ist und sich in dieser Ab-
hingigkeit signifikant unterscheidet. Der Interaktionseffekt wird in Abb. 10 gra-
fisch dargestellt, woran sich erkennen ldsst, dass die hochste Steigerung der
Selbstwirksamkeit vom Pri- zum Postmesszeitpunkt in der TG vorliegt. Die Dif-
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ferenz vom Pri- zum Postmesszeitpunkt ist somit bei Schiilerinnen und Schiilern
der TGy durchschnittlich am stirksten ausgeprigt. Inhaltlich bedeutet das, dass die
Schiilerinnen und Schiiler der TG die Selbstwirksamkeit durch ihre Teilnahme
am NaWi-Angebot im Laufe der Zeit durchschnittlich mehr steigern, als die Schii-
lerinnen und Schiler der TG» und KG. Diese Ergebnisse entsprechen, mit Aus-
nahme des Gruppeneffekts zwischen der TGy und TGy, der Erwartung. Wihrend
der Gruppeneffekt bei der Betrachtung von der TG und KG (vgl. Tab. 55) signi-
fikant ist, muss fir den Gruppeneffekt bei der separaten Betrachtung von der
TG, TGz und KG eine Einschrinkung beziiglich der TGy gegentiber der TGy
gemacht werden.
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Abbildung 10: Grafische Darstellung des signifikanten Interaktionseffekts der TG, TG und KG in
Abhdngigkeit der Zeit beim Merkmal Selbstwirksam#eit beziiglich BNE.

Fragebogen fiir S chitlerinnen und Schiiler zum Pré- und Postmesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 = ,trifft gar nicht zu* bis 4 = ,,trifft zu "
Die mittlere Differenz, ist auf dem .05-Nivean signifikant.

Fragebagen fiir S chiilerinnen und Schiiler.

Sachunterrichtliches Selbstkonzept

Die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des sachunterrichtlichen
Selbstkonzepts von Schiilerinnen und Schiilern, die am Angebot teilgenommen
bzw. nicht teilgenommen haben, werden in Tab. 57 dargestellt. Die Mittelwerte
schwanken leicht iber dem theoretischen Mittelwert von 2.5 (Werte = 2.96) und
sind als hoch einzuschitzen. Die Schillerinnen und Schiiler verfiigen demnach
tber ein hohes sachunterrichtliches Selbstkonzept.

Die unterschiedlichen Mittelwerte zwischen den beiden Gruppen TG und KG
sind nicht signifikant (vgl. Tab. 57). Die Schilerinnen und Schiller aus beiden
Gruppen weisen demnach durchschnittlich ein dhnliches sachunterrichtliches
Selbstkonzept vor. Auch der Effekt des Zeitpunktes ist nicht signifikant, d.h. das
sachunterrichtliche Selbstkonzept hat sich im Verlauf der Zeit im Durchschnitt
nicht stark gesteigert oder gemildert. Die Interaktion zwischen den Messzeitpunk-
ten und Gruppen ist signifikant unterschiedlich (F(1) = 10.92, p = .00, partielles
N2 = .05). Im Zeitverlauf ist auffillig, dass die Werte in der TG zunehmen, in der
KG jedoch sinken. Der Gruppeneffekt ist somit abhingig vom Zeiteffekt. Die
beiden Gruppen unterscheiden sich in Abhingigkeit von der Zeit signifikant von-
einander. Inhaltlich bedeutet das, dass die Schulerinnen und Schiiler der TG vom
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Pri- zum Postmesszeitpunkt das sachunterrichtliche Selbstkonzept erhéhen, wih-
rend es bei den Schiilerinnen und Schiilern der KG im Verlauf der Zeit abnimmt.
Somit fillt das Ergebnis des Interaktionseffekts erwartungskonform aus.

Tabelle 57: Deskriptive Daten und Mittelwertsunterschiede des akademischen
Selbstkonzepts beztglich Sachunterricht zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die
am Angebot teilgenommen bzw. nicht teilgenommen haben.

Effekt Gruppe MZP N MW SD F [df] n? pP Mittlere Differenz
TG Pri 86 2.96 .68
Gruppe Post 86 3.15 .69
.36 [1] .00 .55 .05
KG Pri 150 3.05 .61
Post 150 297 .57
Zeit 212 1] .01 .15 -.06
Interaktion Zeit x Gruppe 10.92 [1] .05 .00 *

Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler zum Pri- und Postmesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 =, trifft gar nicht zu“ bis 4 =, trifft zu“.
Basiert auf den geschitzten Randmitteln.

b. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

*. Die mittlere Differenz ist auf dem .05-Niveau signifikant.

Tab. 58 visualisiert die deskriptiven Daten und die Mittelwertsunterschiede des
sachunterrichtlichen Selbstkonzepts fiir die Schillerinnen und Schiler der TGy,
TGz und KG.

Einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen gibt es
nicht (vgl. Tab. 58). Dies bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler der drei
Gruppen durchschnittlich ein dhnliches sachunterrichtliches Selbstkonzept vor-
weisen. Es gibt einen signifikanten Unterschied zwischen dem Pri- und dem
Postmesszeitpunkt (I.111, 95%-CI [1.011, 1.20I], F(1) = 5.18, p = .02), wobei der
Primesszeitpunkt bei der TG1 und TGz geringere Werte als der Postmesszeit-
punkt verzeichnet. Das sachunterrichtliche Selbstkonzept nimmt im Zeitverlauf
demnach durchschnittlich deutlich zu. Es gibt zudem eine statistisch signifikante
Interaktion zwischen den Messzeitpunkten und den Gruppen (F (2) = 8.80, p =
.00, partielles n? = .07). Dies bedeutet, dass sich eine Differenz der Gruppen in
Abhingigkeit der Zeit ergibt. Wiahrend die Schiilerinnen und Schiler der TG1 und
TGz vom Pri- zum Postmesszeitpunkt das sachunterrichtliche Selbstkonzept
durchschnittlich steigern, sinkt es bei den Schiilerinnen und Schilern der KG im
Mittel. Insbesondere weisen die Schilerinnen und Schiiler der TG1 vom Pri- zum
Postmesszeitpunkt durchschnittlich eine stirkere Steigerung auf, als die Schiilerin-
nen und Schiller der TGoz. Dies wird zur Anschauung zusitzlich in Abb. 11 gra-
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fisch dargestellt. Erwartungskonform sind die Ergebnisse beziiglich der Perfor-
manz zu den Messzeitpunkten und des Interaktionseffekts. Nonkonform zur Er-
wartung ist der nicht-signifikante Unterschied zwischen den Gruppen. Im Ver-
gleich zur Analyse der vereinten TG (vgl. Tab. 57) fillt bei der differenzierten
Betrachtung von der TG1 und TGa der zeitliche Unterschied signifikant aus.
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Abbildung 11: Grafische Darstellung des signifikanten Interaktionseffekts der TGy, TGz und KG in
Abhingigkeit der Zeit beim Merkmal sachunterrichtliches Selbstkonzept.

Fragebogen fiir S chiilerinnen und Schiiler zum Pra- und Postmesszeitpunkt.
4-stufiges Antwortformat: 1 = ,,trifft gar nicht zu*“ bis 4 = ,,trifft zu“
Die mittlere Differens; ist auf dem .05-Nivean signifikant.

Fragebigen fiir S chiilerinnen und Schiiler.

7.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die drei Gruppen der Schillerinnen und Schiller geben zu den untersuchten
Merkmalen intrinsische Motivation, Interesse, Selbstwirksamkeit und akademi-
sches Selbstkonzept zum Zeitpunkt der Prierhebung iiberwiegend hohe Auspri-
gungen an (vgl. Kap. 7.1). Dies bedeutet, dass in allen Gruppen die Mehrheit der
Schilerinnen und Schuler eine hohe intrinsische Motivation, ein hohes Interesse,
eine hohe Selbstwirksamkeit und ein hohes akademisches Selbstkonzept besitzt.
Die Schillerinnen und Schiiler aus der TG und TG: weisen nicht tiberwiegend
oder permanent eine hohere intrinsische Motivation, ein hoheres Interesse, eine
héhere Selbstwirksamkeit oder ein hoheres akademisches Selbstkonzept zum
Primesszeitpunkt auf als die KG. Es ist von der Tendenz auszugehen, dass tiber-
wiegend keine Eingangsselektion besteht. Bei den Merkmalen, bei denen ein signi-
fikanter Gruppenunterschied besteht, weisen in vier von finf Fillen die Schile-
rinnen und Schiller der TGz héhere Merkmalsausprigungen zum Primesszeit-
punkt vor.

Die Ergebnisse der aufgefithrten Prozessqualititsmerkmale (vgl. Kap. 7.2) ma-
chen deutlich, dass in der TG» die Angebotsprozessqualitit von den Schiilerinnen
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und Schillern trotz fehlender Verzahnung zum Sachunterricht nicht schlechter
bewertet wird als in der TGi. Bei den iberwiegenden thematischen Einheiten
verzeichnen die TG1 und TG2 bei den Merkmalen Interesse, Kompetenzerleben
und soziale Eingebundenheit wie erwartet tiber nicht-signifikante Unterschiede
der Merkmalsauspragungen (bei 18 von 25 Vergleichen). Dies bestitigt die tiber-
wiegende Gleichheit der wahrgenommenen Prozessqualitit beider Angebotsvari-
anten bei den o.g. Merkmalen. Fur das Merkmal Autonomieerleben kann dies
nicht bestitigt werden. Hier liegt in vier von fiinf thematischen Einheiten ein sig-
nifikanter Unterschied zwischen der TGy und TG: vor, wobei meist (bei drei von
vier Themeneinheiten) die TG2 signifikant héhere Werte erzielt. Betrachtet man
alle Merkmale mit jeweils fiinf Themeneinheiten, so liegen bei den insgesamt 30
Mittelwertsvergleichen 11 signifikante Unterschiede vor, von denen zehn zuguns-
ten der TG ausfallen. Wird nicht nach Merkmalen geclustert, sondern nach The-
meneinheiten, weisen die Bereiche Luft und Konsum hidufig (bei vier von sechs
Merkmalen) signifikante Unterschiede zwischen TG und TGz auf. Diese fallen
bis auf eine Ausnahme immer zugunsten der TG aus. Die Prozessqualitit wird
demnach in der TGz sogar teilweise besser wahrgenommen als in der TGy.

Zur Ubersicht der Wirkungsanalyse des naturwissenschaftlichen (verzahnten)
Angebots (vgl. Kap. 7.3) stellen die zwei folgenden Tab. 59 und 60 die Ergebnisse
der Merkmalsausprigungen in Bezug auf die Verifikation der Erwartungen dar.
Die Kennzeichnung in verschiedenen Grauténen gibt an, ob die jeweilige Auspri-
gung der Erwartung gemil3 Kapitel 5.3 voll (hellgrau), teilweise (mittelgrau) oder
nicht entspricht (dunkelgrau). Tab. 59 fasst die Ergebnisse fiir die Wirkung eines
verzahnten NaWi-Angebots (TG1, TG2 und KG) zusammen, wihrend Tab. 60 die
Ergebnisse der Wirkung eines NaWi-Angebots auf die Schiilerinnen und Schiiler
(TG und KG) darstellt.
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Betrachtet man die Ergebnisse fiir die Wirkung von NaWi-Angeboten auf die
Schillerinnen und Schiiler (vgl. Tab. 60), treten beim Interesse fiir BNE und beim
sachunterrichtlichen Interesse sowie beim sachunterrichtlichen Selbstkonzept
jeweils ein erwartungskonformes Teilergebnis auf. Auffillig bei der Selbstwirk-
samkeit im Bereich BNE ist die vollstindige Erfiillung aller erwarteten Effekte. Im
Bereich des naturwissenschaftlichen Interesses sowie der intrinsischen Lernmoti-
vation widersprechen die Merkmalsausprigungen in allen Teileffekten der Erwar-
tung. Insgesamt fallen die Ergebnisse der Wirkung der globalen NaWi-Angebote
(TG gegeniiber KG) bei zwei Merkmalen gar nicht, bei drei Merkmalen teilweise
und bei einem Merkmal vollstindig erwartungskonform aus. Festzuhalten ist an
dieser Stelle, dass das NaWi-Angebot teilweise positive Effekte in Bezug auf die
Ausprigung motivational-affektiver Merkmale bei der TG hervorruft.

Hinsichtlich der Ergebnisse fiir die Wirkung von verzahnten NaWi-Angeboten
auf die Schiilerinnen und Schiler (vgl. Tab. 59) mussen teilweise Einschrinkungen
oder Erweiterungen der Erwartungsbestitigung aus Tab. 60 gemacht werden. Im
Bereich BNE entsprechen beim Merkmal Interesse und Selbstwirksamkeit nur
Teile der Gruppenvergleiche der Erwartung. Beim Interesse fiir BNE ist demnach
nicht mehr wie in Tab. 60 der gesamte Gruppeneffekt signifikant, sondern ledig-
lich der Unterschied zwischen der TGz und KG. Beziiglich der Selbstwirksamkeit
fir BNE sind lediglich die Unterschiede zwischen der KG und TG bzw. zwi-
schen der KG und TG: signifikant. Beim sachunterrichtlichen Selbstkonzept
ergibt sich bei der separaten Betrachtung der Gruppen TGy, TGz und KG ecin
signifikanter Unterschied zwischen den Messzeitpunkten, der, anders als bei der
Betrachtung der TG und KG, die Erwartung des Effekts des Zeitpunktes besti-
tigt. Ebenso ergibt sich bei der intrinsischen Motivation bei der differenzierten
Betrachtung der Treatmentgruppen ein signifikanter Unterschied im Bereich der
Interaktion zugunsten der T'Gy. Bei allen restlichen erwartungskonformen Teilef-
tekten von der TGi, TGz und KG entsprechen die Signifikanzen denen des Ver-
gleiches der TG und KG. Die drei auftretenden signifikanten Interaktionseffekte
fallen bei der separaten Betrachtung von TGy und TG: gegeniiber der KG jedes
Mal insbesondere zugunsten der TGy aus. Die Ergebnisse der Wirkung der ver-
zahnten NaWi-Angebote (Berticksichtigung der drei separaten Gruppen TG1, TG2
und KG) fallen bei einem Merkmal gar nicht, bei vier Merkmalen teilweise und bei
keinem Merkmal voll erwartungskonform aus. Festzuhalten ist an dieser Stelle,
dass auBler bei den drei o.g. Interaktionseffekten, die besonders zugunsten der
TG austallen, keine sonstigen signifikanten Unterschiede beziiglich der motivati-
onal-affektiven Merkmale zwischen der TGy und TGz durch die Verzahnung auf-
treten.

Betrachtet man die Auswertung der motivational-affektiven Merkmale, wird
deutlich, dass sowohl beim Vergleich von der TG und KG als auch beim Ver-
gleich von der TG1, TGz und KG die Ausprigungen fiir die Merkmale Selbstwirk-
samkeit und akademisches Selbstkonzept jeweils hiufiger signifikant und somit
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eher den Erwartungen entsprechend ausfallen, als fiir die Merkmale intrinsische
Motivation und Interesse festgestellt werden kann. Hinsichtlich der Selbstwirk-
samkeit fiir den Bereich BNE und das akademische Selbstkonzept fiir den Sach-
unterricht sind teilweise mehrere Teileffekte signifikant und damit erwartungskon-
form. Beziiglich der intrinsischen Motivation, des Interesses im Bereich BNE und
des sachunterrichtlichen Interesses ist mindestens jeweils ein Teileffekt der be-
trachteten Effekte signifikant und entspricht der Erwartung fir einen Teilbereich.
Dem naturwissenschaftlichen Interesse liegen bei der Betrachtung der NaWi-
Angebote generell sowie der verzahnten NaWi-Angebote keine signifikanten Un-
terschiede vor und es fillt somit vollstindig nicht in den erwarteten Bereich.

Betrachtet man die Bereiche BNE, Sachunterricht und Naturwissenschaften,
fillt auf, dass die Ergebnisse des Bereiches BNE am ehesten den Erwartungen
entsprechend ausfallen, gefolgt vom sachunterrichtlichen Bereich; der naturwis-
senschaftliche Bereich widerspricht jeder Erwartung. Im Bereich BNE und Sach-
unterricht sind ein bis mehrere (Teil-) Effekte der Merkmalsausprigungen signifi-
kant und entsprechen damit der Erwartung, wobei im Bereich BNE die Ergebnis-
se der Selbstwirksamkeit bei nahezu allen Effekten den Erwartungen entsprechen.
Im Bereich Naturwissenschaften entspricht kein Teileffekt den Erwartungen.

Zusammenfassend fillt die iberwiegende Anzahl der Ergebnisse beziglich der
analysierten motivational-affektiven Merkmale nicht signifikant und damit nicht
erwartungskonform aus. Anzumerken ist an dieser Stelle jedoch, dass die Mittel-
werte der ausgewerteten Merkmale Gberdurchschnittlich hoch bis sehr hoch aus-
fallen. Dies gilt fiir alle Gruppen der Schiilerinnen und Schiler sowohl bei der
Pri- als auch Posterhebung. Das Merkmal intrinsische Motivation weist mit sei-
nem Durchschnittswert den héchsten Wert der betrachteten Merkmale auf (s =
3.39). Im Hinblick auf das Merkmal Interesse sind die Merkmalsausprigungen
durchschnittlich fiir den Sachunterricht (= = 3.26) am héchsten, gefolgt von den
Naturwissenschaften (& = 3.17) und abschlieend vom Bereich BNE (= = 3.15).
Hinsichtlich der Merkmale Selbstwirksamkeit und akademisches Selbstkonzept
sind die Ausprigungen fiir das sachunterrichtliche Selbstkonzept (= = 3.03) héher
als fir die Selbstwirksamkeit im Bereich BNE (& = 2.89). In den Bereichen, in
denen die Merkmalsausprigungen durchschnittlich geringer ausfallen, sind die
Mittelwertsunterschiede haufiger signifikant als in Bereichen, die iber héhere
Merkmalsausprigungen verfiigen. Der Bereich BNE weist beim Merkmal Interes-
se und Selbstwirksamkeit beispielsweise in mehr Teilbereichen Signifikanzen auf,
als der Bereich Sachunterricht, der tiber durchschnittlich héhere Merkmalsauspra-
gungen verfiigt. Die Merkmale Selbstwirksamkeit und akademisches Selbstkon-
zept, die durchschnittlich die geringsten Werte der Merkmalsausprigungen besit-
zen, weisen entsprechend hiufiger signifikante und somit erwartungskonforme
Effekte auf, als das Merkmal intrinsische Lernmotivation, das durchschnittlich die
héchsten Merkmalsauspragungen besitzt.
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Weiterhin ist anzumerken, dass durch die Teilnahme am NaWi-Angebot
durchaus signifikante Verbesserungen hinsichtlich des Wissenstandes entstehen.
Die férderlichen Wirkungen auf die fachlichen Wissensstinde der Schiilerinnen
und Schiiler durch das NaWi-Angebot der Studie wurde von Lampe ausgewertet
(Lampe, 2019). Im Folgenden wird die Wirkung auf den Wissenserwerb durch das
NaWi-Angebot dargestellt. Dabei wird ausschlieSlich die TG mit der KG vergli-
chen, es findet kein Vergleich der drei Gruppen (TG1 und TG; separiert) statt.

Die Auswertungen der Testhefte zeigen, dass sich der Wissensstand beim
Primesszeitpunkt bei Schiilerinnen und Schilern der KG und TG (TG und TG:
vereint) nicht unterscheidet, sehr wohl aber beim Postmesszeitpunkt. Schiilerin-
nen und Schiiler der TG zeigen ein signifikant besseres Wissen als die der KG.
Hingegen verschlechtern sich die Schiilerinnen und Schiiler der KG zum Post-
messzeitpunkt, was dafir sprechen kénnte, dass Inhalte ohne Wiederholung durch
beispielsweise ein extracurriculares Angebot schnell wieder vergessen werden.

Betrachtet man die sozialen und herkunftsbedingten Disparititen, féllt auf,
dass beim Primesszeitpunkt beim Testheft A und B ein signifikanter migrations-
bedingter Unterschied sowie beim Testheft A ein signifikanter sozio6konomisch-
bedingter Unterschied zu verzeichnen ist. Schiilerinnen und Schiiler aus privile-
gierten Elternhdusern (>200 Biicher) und solche, ohne Migrationshintergrund,
schneiden beim Primesszeitpunkt signifikant besser ab. Beim Postmesszeitpunkt
liegen hingegen keine signifikanten Unterschiede zwischen diesen Gruppen mehr
vor. Beim Postmesszeitpunkt zeigt sich demnach kein Einfluss des Migrationshin-
tergrundes und des soziodkonomischen Hintergrundes. Auch geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede konnten zu keinem der beiden Messzeitpunkte festgestellt wer-
den. Schilerinnen und Schiiler, die angeben sich durch die Lehrkraft sozial einge-
bunden zu fithlen, verbesserten ihre Leistungen signifikant. Betrachtet man die
Klassenstufen, schnitten beim Primesszeitpunkt die Viertkldsslerinnen und Viert-
klissler signifikant besser ab, wihrend sie dies zum Postmesszeitpunkt nicht taten.
Das Angebot erzielt fiir Schillerinnen und Schiiler unterschiedlicher Vorausset-
zungen demnach eine dhnliche Wirkung, d.h. die Schilerinnen und Schiler
brauchten kein Vorwissen mitbringen.



8 Diskussion und Schlussfolgerung

8.1 Interpretation der Ergebnisse

Um die Ergebnisse der (Prozess-) Fragebogen hinsichtlich ihrer Bedeutung inter-
pretieren zu konnen, ist zuerst eine Uberpriifung notwendig gewesen, ob mit den
eingesetzten Erhebungsinstrumenten die zu untersuchenden Merkmale angemes-
sen abgebildet werden kénnen (vgl. Kap. 6.2.2). Es werden ausgewihlte Skalen
verwendet, die Teil der fir die Studie eigens entworfenen Fragebégen zur Erfas-
sung motivational-affektiver Merkmale von Schilerinnen und Schilern sind. Die
fir die vorliegende Arbeit verwendeten Skalen weisen gute Reliabilititen auf.

8.1.1 Eingangsgruppenunterschiede

Die Schiilerinnen und Schiiler aus der TGy, TG2 und KG verzeichnen vor Beginn
des NaWi-Angebots tendenziell dhnliche Merkmalsausprigungen hinsichtlich der
individuellen Lernvoraussetzungen. Die am verzahnten NaWi-Angebot teilneh-
menden Schiilerinnen und Schiiler bringen keine stark erhéhte Motivation, héhe-
res Interesse, héhere Selbstwirksamkeit oder héheres akademisches Selbstkonzept
mit als die Schilerinnen und Schiiler der KG (vgl. Kap. 7.1). Die Schiilerinnen
und Schiiler der KG geben sogar an, signifikant hoher motiviert zu sein, als Kin-
der der TG1. Es kann demnach festgestellt werden, dass die Schilerinnen und
Schiiler aus der KG keine deutlich geringere Motivation, geringeres Interesse,
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geringere Selbstwirksamkeit oder geringeres akademisches Selbstkonzept zum
Primesszeitpunkt gegentiber den Schiilerinnen und Schiilern haben, die am NaWi-
Angebot teilnehmen. Bei der Hilfte aller untersuchten Merkmale weisen die Schii-
lerinnen und Schiiler des additiven NaWi-Angebots jedoch signifikant hohere
Eingangswerte auf, als die TGy (bei zwei Merkmalen) oder die KG (bei zwei
Merkmalen). Dies entspricht vier von finf signifikant ausfallenden Merkmalsun-
terschieden, sodass festgehalten werden kann, dass signifikante Unterschiede
meist zugunsten der TGz ausfallen. Dass es Uberwiegend keine signifikanten Ein-
gangsgruppenunterschiede gibt (13 von 18 Mittelwertsvergleiche), ist dahingehend
positiv zu bewerten, dass die am NaWi-Angebot teilnehmenden Schillerinnen und
Schiiler trotz ihrer freiwilligen Anmeldung zum NaWi-Angebot keine permanent
héheren Merkmalsausprigungen mitbringen. Die iiberwiegende Ahnlichkeit der
Prawerte zwischen den Gruppen mindert das Problem, dass durch das quasi-
experimentelle Design dieser Studie keine zufillige Finteilung der Schiilerinnen
und Schiiler in die KG, TG oder TGz méglich war. Dies vereinfacht die Interpre-
tation der Tatsache, dass die Zugehdrigkeit zur Gruppe zum Postmesszeitpunkt
Unterschiede erkliren kénnte. Fir die TGz muss hier teilweise eine Einschrin-
kung gemacht werden, da sie gelegentlich signifikant bessere Merkmalsausprigun-
gen zum Primesszeitpunkt vorweisen.

8.1.2 Wahrnehmung der Prozessqualitit

Auch das Ergebnis der tiberwiegenden Nicht-Signifikanz bei den Merkmalen (aus-
genommen des Merkmals Autonomieerleben) der Prozessqualitit (vgl. Kap. 7.2)
setzt bei diesem o.g. Aspekt an. Dass die wahrgenommene Prozessqualitit der
NaWi-Angebote seitens der Schiilerinnen und Schiiler durch eingebaute Verzah-
nungselemente nicht als besser wahrgenommen wird, bedeutet fiir die beiden
durchgefiihrten Treatmentvarianten, dass eine identische Bemtihung einer qualita-
tiv guten Durchfithrung stattgefunden hat und bestitigt die aufgestellt Hypothese
Hi in Kap. 5.1 groBtenteils. Dass Schulerinnen und Schiiler der TG» bei allen
Merkmalen in ein bis drei Themenbereichen sogar signifikant héhere Merkmals-
ausprigungen aufweisen und das Angebot demnach besser wahrnehmen als die
Schiilerinnen und Schiiler der TGy, widerspricht der Erwartung jedoch. Es zeigt,
dass Verzahnung nicht zwangsliufig als férderliches Qualitdtsmerkmal hinsichtlich
einer positiveren Wahrnehmung der Prozessqualitit eines Angebots wirkt. Dies ist
besonders stark beim Merkmal Autonomieetleben ausgeprigt, bei dem die Pro-
zessqualitdt bei drei von finf Themeneinheiten von Schiilerinnen und Schiilern
der TGz besser wahrgenommen wird als von Schiilerinnen und Schiilern der TG.
Auch die niedrigen Merkmalsausprigungen des Autonomieetlebens, insbesondere
in der TGy, kénnten darauf hindeuten, dass das NaWi-Angebot zu verschult
durchgefiihrt und entsprechend negativer wahrgenommen wurde. Die hier festge-
stellte kritische Bewertung des Autonomicerlebens bestitigt die entsprechenden
Ergebnisse der StEG-Studie, bei der die Autonomie von Schiilerinnen und Schii-
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lern ebenfalls vergleichsweise schlechter wahrgenommen wurde als die Motivie-
rungsqualitit und die soziale Anerkennung in extracurricularen Angeboten (StEG-
Konsortium, 2016). Die bei den ibrigen Prozessqualititsmerkmalen durchweg
sehr hohe Ausprigung der Mittelwerte spiegelt eine hohe Prozessqualitit in bei-
den Angebotsvarianten wider. Auffallend ist, dass die gesamte Breite der mogli-
chen Antworten ausgeschépft wurde.

8.1.3 Wirkung des (verzahnten) NaWi-Angebots auf die motivational-
affektiven Merkmale

Die Ergebnisse der Wirkungsanalyse (vgl. Kap. 7.3) werden im Folgenden inter-
pretiert. Bei der Interpretation auftauchender Wirkungen muss im Hintergrund
bedacht werden, dass die TG2 bei zwar wenigen Merkmalen, aber dennoch teil-
weise mit signifikant héheren Merkmalsausprigungen startet und teilweise eine
signifikant bessere Wahrnehmung der Prozessqualitit in TG2 vorliegt.

Die tberwiegende Anzahl an Effekten durch die Teilnahme am NaWi-
Angebot fillt nicht erwartungskonform aus, da die Differenzen der Merkmalsaus-
prigungen hiufig statistisch nicht signifikant sind. Zu 4dhnlichen Ergebnissen ka-
men bereits Lossen et al. (2016). Sie untersuchten anhand von 2149 Schiilerinnen
und Schulern des dritten und vierten Jahrgangs (StEG-Daten) Ganztagsschulef-
fekte unter Berticksichtigung der Lernausgangslage und der sozialen Herkunft. Sie
stellten fest, dass die Teilnahme an dominenspezifischen Angeboten als auch eine
positive Wahrnehmung von Prozessqualitit des Angebots keinen Einfluss auf die
Entwicklung naturwissenschaftlicher Kompetenzen und des sachunterrichtliches
Selbstkonzepts hatten. Allerdings fanden sie Hinweise, dass sich eine héhere Pro-
zessqualitit giinstig auf die Entwicklung des sachunterrichtlichen Selbstkonzepts
bei Schiilerinnen und Schiilern aus sozial benachteiligten Familien auswirkt (Los-
sen et al., 2010).

Beztglich der Wirkung des NaWi-Angebots auf die motivational-affektiven
Merkmale der Schilerinnen und Schiler kann festgestellt werden, dass in der Stu-
die GanzNaWi gelegentlich jedoch signifikante Teileffekte bei motivational-
affektiven Merkmalsanalysen zwischen der TG und KG festzustellen sind. Dies
bedeutet, dass eine Teilnahme am NaWi-Angebot gewinnbringend sein kann. Die
Hypothese H wird damit teilweise erfiillt.

Im Gegensatz dazu gibt es kaum signifikante Unterschiede zwischen der TG
und TGz und die Hypothese H3 wird auch hier nur teilweise erfillt. Zwar kénnen
die drei Interaktionseffekte, die insbesondere zugunsten der TGy ausfallen, beson-
ders positiv im Hinblick darauf bewertet werden, dass die TG teilweise signifikant
héhere Merkmalsauspragungen zum Primesszeitpunkt vorweist und auch die
Prozessqualitit des Angebots teilweise signifikant besser wahrnimmt. Trotzdem
sind diese vereinzelten Unterschiede zwischen der TGt und TG bei den Auspri-
gungen der motivational-affektiven Merkmale nicht durchgingig prisent, sondern
nahezu kaum vorhanden. Dies veranlasst die Position, die besagt, dass es fiir
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Schilerinnen und Schiiler irrelevant zu sein scheint, ob sie in der additiven oder
verzahnten Treatmentvariante teilgenommen haben. Das Qualitatskriterium Ver-
zahnung erbringt in dieser Studie kaum erweiterte positive Wirkungen mit sich.
Doch die Bewertung des Angebots TGz verschlechtert sich unter Berticksichti-
gung der Eingangsgruppenunterschiede und der Wahrnehmung der Prozessquali-
tit im Vergleich zur Wirkung auf die motivational-affektiven Merkmale. Die weni-
gen signifikanten Gruppenunterschiede von TG: gegeniiber der KG kénnten mit
den zuvor bereits erhShten Eingangswerten von TG begriindet werden. Sowohl
beim Interesse als auch bei der Selbstwirksamkeit beziiglich BNE weist TGz beim
Primesszeitpunkt signifikant hdhere Werte vor als die KG. Dieser signifikante
Gruppenunterschied ist bei beiden Merkmalen weiterhin auch unter Berticksichti-
gung des Postmesszeitpunktes vorhanden. Im Gegensatz dazu lagen in TGy zuvor
keine erhéhten Eingangswerte gegentiber der KG oder der TG vor. Die zuguns-
ten der TGy ausfallenden Interaktionseffekte kénnen somit durch die Zugehorig-
keit zur Gruppe und damit zur stattfindenden Verzahnung begriindet werden.
Demnach bringt das Qualititsmerkmal Verzahnung bei relativer Betrachtung der
Gruppen zu den Hintergrundinformationen (Eingangsgruppenunterschiede und
Wahrnehmung der Prozessqualitit) positive Wirkungen, jedoch gemessen in der
absoluten Haufigkeit wie o.g. kaum signifikante Unterschiede im Vergleich zu TG»
mit sich.

Wird zwischen BNE, Sachunterricht und Naturwissenschaften differenziert,
sind einige Unterschiede hinsichtlich der Wirkungen zu erkennen. Wihrend im
Bereich BNE hiufiger signifikante und dementsprechend erwartungskonforme
Effekte hinsichtlich der betrachteten Merkmale vorliegen, entsprechen sie im Be-
reich Sachunterricht seltener und im naturwissenschaftlichen Bereich in keinem
Fall der Erwartung. Dies kénnte mit der inhaltlichen Nihe des jeweiligen Berei-
ches zum durchgefithrten NaWi-Angebot zusammenhingen. Das NaWi-Angebot
bearbeitete konkrete Themen des Bereiches BNE, daher fallen die Ausprigungen
in diesem Bereich vermehrt signifikant, also erwartungskonform, aus. Da das Na-
wi-Angebot zwar auf Kompetenzen des Sachunterrichts aufbaut, diese jedoch
cher indirekt thematisiert, fallen die Ausprigungen im Bereich Sachunterricht
seltener signifikant aus als im Bereich BNE. Der Bereich Naturwissenschaften
kann als ibergeordneter Bereich von BNE und Sachunterricht aufgefasst werden,
sodass die inhaltliche Nihe des Angebots zum Bereich Naturwissenschaften ge-
ringer ist und daher keine signifikanten Effekte zu verzeichnen sind.

Es muss bertcksichtigt werden, dass die Merkmalsausprigungen sowohl fir
die intrinsische Motivation, das Interesse, die Selbstwirksamkeit als auch fur das
akademische Selbstkonzept zum Zeitpunkt der Primessung bereits tiberdurch-
schnittlich hoch ausfallen. Dass die durchschnittlichen Ausprigungen sidmtlicher
Merkmale bei Kindern im jiingeren Alter deutlich iiber dem theoretischen Mittel-
wert liegen, bestitigt die Forschungslandschaft (Wendt, Bos et al., 2016). Dies ist
somit erwartbar gewesen. Die Merkmalsausprigungen zum Zeitpunkt der Poster-
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hebung sind ebenfalls sehr hoch, jedoch eben oft nicht signifikant héher als zum
Zeitpunkt der Priaerhebung. Dass der Unterschied zum Zeitpunkt der Posterhe-
bung oft nicht signifikant ist, konnte daher mit einem vorliegenden Deckenet-
fekt® zusammenhingen, der signifikante Unterschiede erschwert. Liegt ein De-
ckeneffekt vor, kénnte dieser die vielfache nicht-Signifikanz der untersuchten
Effekte zur Folge haben. Dafiir spricht ebenfalls, dass Merkmale im Bereich BNE
im Vergleich zum Bereich Sachunterricht und Naturwissenschaften die geringsten
Werte bei der Prierhebung aufweisen. Auffillig ist hier, dass im Bereich BNE
hiufiger Teilergebnisse signifikant ausfallen als im Bereich Sachunterricht oder
Naturwissenschaften.

Auch bei der separaten Betrachtung der Merkmale intrinsische Motivation,
fachliches Interesse, Selbstwirksamkeit und akademisches Selbstkonzept kénnte
der Deckeneffekt eine aufschlussreiche Begriindung darstellen. Wihrend die Er-
gebnisse bei der Selbstwirksamkeit im Bereich BNE fiir nahezu jeden Effekt und
im akademischen Selbstkonzept im Bereich Sachunterricht fir einzelne Effekte
die Erwartung bestitigen, fallen die Ergebnisse beim fachlichen Interesse fiir
BNE, Sachunterricht und Naturwissenschaften in weniger Teileffekten erwar-
tungskonform aus. Dabei ist zu beobachten, dass die Selbstwirksamkeit und das
akademische Selbstkonzept durchschnittlich geringere Mittelwerte aufweisen als
das fachliche Interesse. Daher folgen mdglicherweise fiir das fachliche Interesse
aufgrund eines Deckeneffekts seltener signifikante Unterschiede und damit selte-
ner erwartungskonforme Ergebnisse, als fiir die Selbstwirksamkeit und das aka-
demische Selbstkonzept. Gleiches gilt fiir das Merkmal intrinsische Motivation,
das durchschnittlich héhere Merkmalsausprigungen aufweist, als das Interesse, die
Selbstwirksamkeit und das akademische Selbstkonzept. Die Mittelwertsunter-
schiede der Merkmale Interesse, Selbstwirksamkeit und akademisches Selbstkon-
zept sind im Vergleich zum Merkmal intrinsische Motivation hiufiger signifikant.

Die Ergebnisse fallen bei der Betrachtung von der TG als eine integrierte
Gruppe hidufiger voll erwartungskonform aus, als bei der Differenzierung in die
TGi und TG gegeniiber der KG. Bei der Differenzierung der beiden Treatment-
gruppen fallen einige Ergebnisse nur teilweise erwartungskonform aus, die bei
Betrachtung von der TG uneingeschrinkt erwartungskonform gewertet wurden.
Dies scheint vor allem an den nicht-signifikanten Unterschieden zwischen der
TGy und TG zu liegen, zwischen denen keine erwartungskonformen Gruppenun-
terschiede vorliegen und Einschrinkungen hinsichtlich der Bestitigung des erwar-
teten Gruppeneffekts vorgenommen werden missen. Teilweise entstehen durch
die separate Betrachtung von TG und TGz jedoch auch signifikante Effekte (In-
teraktionseffekt des Merkmals intrinsische Motivation und Zeiteffekt des Merk-
mals sachunterrichtliches Selbstkonzept).

36 Definition Deckeneffekt: Ein Effekt der entsteht, wenn der Maximalwert von vielen Untersu-
chungspersonen angegeben wird. Eine Varianzeinschrinkung der Daten ist u.a. die Folge
(Pospeschill, 2013).
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Festzuhalten bleibt das sehr hohe Niveau an Merkmalsausprigungen aller
Merkmale sowohl zum Pri- als auch zum Postmesszeitpunkt. Durch das NaWi-
Angebot verlieren die Schiilerinnen und Schiiler weder Motivation und Interesse
noch mindern sie ihre Selbstwirksamkeit oder ihr Selbstkonzept. Vielfach bleibt es
auf gleichem Niveau, was durch die nicht-Signifikanz zum Ausdruck kommt. In
einigen Teilbereichen verbessern sich die Merkmalsausprigungen sich sogar signi-
fikant oder sind zumindest im Gruppenvergleich signifikant unterschiedlich, so-
dass sich festhalten ldsst, dass durch eine Teilnahme am NaWi-Angebot leichte
Fordereffekte beziiglich der motivational-affektiven Merkmale auftreten kénnen.
Insbesondere treten durch die verzahnte Angebotsvariante leichte Fordereffekte
im Vergleich zu den anderen Gruppen in Abhingigkeit der Zeit auf.

Beztiglich des Wissenstests kann ein inhaltlicher Erfolg der Interventionsmal3-
nahme festgestellt werden. Schiilerinnen und Schiiler der TG weisen zum Post-
messzeitpunkt ein signifikant héheres Wissen auf, als Schiilerinnen und Schiiler
der KG. Die ausgewihlten Inhalte des umstrittenen Themas BNE scheinen fiir
Grundschulkinder lernwirksam vermittelbar zu sein. Damit scheint das Angebot
wirksam zu sein (Lampe, 2019). Eine Unterscheidung zwischen der TGy und TG:
wurde bei der Auswertung des Wissenstest allerdings nicht getitigt, sodass keine
Aussage zum inhaltlichen Erfolg durch das Qualititskriterium Verzahnung ge-
macht werden kann.

Die Ergebnisse spiegeln insgesamt wider, dass eine Teilnahme an einem fachli-
chen NaWi-Angebot allgemein und auch insbesondere am verzahnten NaWi-
Angebot gewinnbringend sein kann. Auch wenn es in dieser Studie nur in schwa-
cher Form zu erkennen ist, sollte dies als Anreiz dienen, solche Angebote ver-
stiarkt auszubauen und qualitativ zu entwickeln. Die Ergebnisse dieser Studie zei-
gen auch, dass eine Verzahnung zwischen extracurricularem Angebot und curricu-
larem Unterricht nicht zwingend der férderlichen Wirkung entsprechen muss, wie
sie in der aktuellen Forschungsliteratur formuliert ist (Holtappels, 2008a; Klieme
et al,, 2008; KMK, 2015b, 2006; StEG-Konsortium, 2010). Auf den ersten Blick
scheint die Verzahnung laut dieser Befunde in der Schulpraxis nicht stark wirksam
zu sein. Im folgenden Kapitel wird dargelegt warum dem moglicherweise nicht
zwangsliufig so ist, wie durch diese Studie erscheint.

8.2 Grenzen der Studie und Generalisietbarkeit der
Befunde

Die Befunde aus Kap. 7.3 dieser Studie zeigen, dass der Gruppenunterschied zwi-
schen TGy und TG; bei keinem Merkmal signifikant unterschiedlich ausfillt, je-
doch bei drei Merkmalen in der Interaktion mit der Zeit positive Entwicklungen
tiir TG1 zu erkennen sind. Durch die Verzahnung des extracurricularen Angebots
treten fir die Schillerinnen und Schiiler der TGy im Vergleich zu den Schiilerin-
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nen und Schiilern der additiven TGz somit lediglich wenige positivere Wirkungen
auf (vgl. Kap. 8.1). Der Dieser Schluss kann jedoch nur fir die hier untersuchten
Merkmalsbereiche und fiir die in dieser Studie zugrundeliegenden Umstidnde ge-
zogen werden. Eine globale Aussage, dass Verzahnung nicht stark wirksam ist,
kann durch die Studie nicht pauschalisiert getroffen werden. Wire die Stichprobe
beispielsweise gréfer und die Umstinde verdndert (z.B. homogene Zusammenset-
zung der Jahrginge im extracurricularen Angebot), kénnte Verzahnung durchaus
wirksamer sein.

In diesem Teilkapitel werden Bedingungen dieser Studie aufgezeigt, vor deren
Hintergrund die Interpretation der Ergebnisse eingeordnet werden missen. Die
im Polgenden aufgefiihrten Grenzen der Studie haben Einfluss auf die Wirkung
von Verzahnung genommen und dienen als mogliche Begriindung der Wahrneh-
mung der vorliegenden Ergebnisse.

Im Hinblick auf die Erwartungshaltung der aufgestellten Hypothesen gibt es
zwel Ansitze: Einerseits muss sich die Frage gestellt werden, ob nicht die Ergeb-
nisse, sondern die Erwartungen von Verzahnungswirksamkeit (vgl. Kap. 5.3) nicht
stimmig waren. Die auf wissenschaftlichen Erkenntnissen und Theorien gegriin-
deten Erwartungen an die Wirkungen von Verzahnung kénnen im Vorhinein
méglicherweise iiberhéht gewesen sein. Es gilt zu prifen, ob Verzahnung wirklich
einen ausgeprigten piadagogisch angenommenen Mehrwert fiir Grundschilerin-
nen und Grundschiller haben muss (vgl. Kap. 8.4). Andererseits sollte beachtet
werden, dass die Erwartungen iber Verzahnung mdéglicherweise doch bestitigt
werden kénnen und sie lediglich in dieser Studie aus den folgenden Griinden nicht
in diesem MafBe gemessen werden konnten. Gleiches gilt fir die Erwartungen
tber die Wirkung von fachlichen Angeboten allgemein (vgl. Kap. 5.2).

Das fehlende Auftreten von erwarteten Wirkungen kénnte bei durchgefiihrten
Studien u.a. am Studiendesign liegen. Dies ist bei der vorliegenden Studie jedoch
zumindest dahingehend nicht der Fall, da sowohl die Erhebungsinstrumente
tberwiegend gute Werte zeigen, als auch die Stichprobe gréBtenteils erwartungs-
konforme, dhnliche Priwerte beztliglich motivational-affektiver Merkmale aufweist
sowie die Prozessqualitit in beiden Treatmentvarianten wie erwartet meist nicht
signifikant unterschiedlich wahrgenommen wird. Zwar tauchen in den beiden
letztgenannten Bereichen gelegentlich signifikante Unterschiede auf, die aber auf-
grund ihrer Anzahl nicht als gravierend eingeschitzt werden. Zudem werden die
Hintergrundinformationen, die meist zugunsten der TG, ausfallen, in die Interpre-
tation der auftretenden Wirkungen aufgenommen (vgl. Kap. 8.1). Das Auswer-
tungsverfahren wurde nicht durch die Analyse differenzieller Effekte erweitert, da
der Datensatz keine nennenswerten differenziellen Effekte hergibt. Das Ungleich-
gewicht zwischen der TG und KG bezogen auf die Anzahl der befragten Schiile-
rinnen und Schiiler (n = 86 Schilerinnen und Schiiler in der TG zu n = 150 Schi-
lerinnen und Schiiler in der KG) ist allerdings ungiinstig, um methodisch einen
einwandfreien Vergleich gewihtleisten zu kénnen (Sedlmeier & Renkewitz, 2018).
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Bezogen auf den Vergleich zwischen der verzahnten Treatmentgruppe (n = 43
Schiilerinnen und Schiiler) und der additiven Treatmentgruppe (n = 43 Schiilerin-
nen und Schiiler) scheint das Design dieser Studie sauber und kein Grund fur die
kaum vorhandene Verzahnungswirkung zu sein.

Dieser konnte vielmehr in der pidagogischen Gestaltung des Angebots seine
Ursache finden. Das Angebot wurde méglicherweise in einer zu verschulten Art
und Weise insbesondere durch die Verzahnung zum Sachunterricht durchgefiihrt
(vgl. Anhang A1), was bei der TGy auch die signifikant schlechteren Merkmals-
auspriagungen des Autonomieerlebens bei der Bewertung der Prozessqualitit drei-
er thematischer Bereiche erkliren wiirde. Extracurriculare Angebote sollten zwar
eng mit Unterricht verzahnt sein (KMK, 20006), jedoch nicht ihren Eigensinn als
vom Unterricht unterscheidbares Lernarrangement verlieren, sodass die Schiile-
rinnen und Schiiler zu erweitertem Lernen aktiviert werden (Sauerwein, 2016).

Des Weiteren besteht die Méglichkeit in der Ursachenforschung die Imple-
mentierung von Verzahnung in den Blick zu nehmen. Es zeigt sich, dass die Um-
setzung einer Form von Verzahnung in dieser Studie stattfand (vgl. Kap. 6.1.3),
jedoch nicht vollends und tberall praxistauglich umsetzbar zu sein scheint. Die
Schwierigkeiten, die sich wihrend der Durchfihrung der Studie bezogen auf die
Implementierung von Verzahnung ergaben und die Wirkungen gef. beeinflussten,
werden im FPolgenden betrachtet und sind teilweise fiir Ganztagsangebote an
Grundschulen zu verallgemeinern, teilweise betreffen sie jedoch auch nur Bedin-
gungen der vorliegenden Studie.

Die Quote an fehlenden, aber angemeldeten Schiilerinnen und Schiilern wih-
rend der extracurricularen Angebotszeit ist gerade an offenen Ganztagsschulen
deutlich héher als innerhalb der Unterrichtszeit. An einigen Schulen existiert zu-
dem die Regelung, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler ihr Ganztagsangebot
wochentlich neu wihlen und so wihrend des Halbjahres an mehreren Angeboten
teilnehmen kénnen. Der damit einhergehende Verlust der Verlisslichkeit hinsicht-
lich der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler sorgt nicht nur fiir Planungsun-
sicherheit des durchfithrenden pidagogischen Personals beziiglich aufeinander
aufbauender Inhalte, sondern macht auch eine Verzahnung der extracurricularen
Angebote mit dem currciularen Unterricht nahezu unméglich. Um diesem Prob-
lem zu begegnen, erfolgte fir das vorliegende NaWi-Angebot eine verbindliche
Anmeldung der Schiilerinnen und Schiiler. Doch diese Verbindlichkeit, die an den
teilnehmenden Schulen teilweise unbekannt war, kénnte bei einigen Schiilerinnen
und Schiilern fir ein negatives Verpflichtungsgefiihl gesorgt haben. Da die Schii-
lerinnen und Schiiler weder das fachliche NaWi-Angebot noch die Lehrerin des
NaWi-Angebots vor der Wahl kannten, kam nur eine geringe freiwillige Anmelde-
zahl seitens der Schiilerinnen und Schiiler fir das NaWi-Angebot zustande. Um
die Schiilerinnen und Schiiler jedoch ungefihr gleichmilBig auf alle stattfindenden
Angebote der Schule zu verteilen, folgte eine Zuweisung einiger Schiilerinnen und
Schiiler durch die Schulleitung in das NaWi-Angebot. Somit nahmen einige Schii-
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lerinnen und Schiler nicht freiwillig im NaWi-Angebot teil, was sich negativ auf
ihre Motivation und Wahrnehmung des Angebots ausgewirkt haben kénnte.

Eine weitere Schwierigkeit ergibt sich durch den, an einigen Schulen wihrend
der Zeit des extracurriularen Angebots stattfindenden, Forderunterricht. Einzelne
Schiilerinnen und Schiiler miissen extracurriculare Angebote hierfiir nacheinander
zeitweise verlassen. Durch ihr kurzzeitiges Verschwinden und Hinzukommen
erfolgt im Angebot eine permanente Unruhe. Hinzukommt, dass die betroffen
Schiilerinnen und Schiller Teile des Angebots verpassen und nur schwer dazu
bewegt werden kénnen, zum Férderunterricht zu gehen. Eine Verzahnung gestal-
tet sich unter diesen Umstinden fiir die entsprechenden Schiilerinnen und Schiiler
besonders schwierig.

Die Kommunikation zwischen der Angebotsleitung als piddagogisches Perso-
nal im Ganztag und den Lehrkriften als Verzahnungspartner und -partnerinnen
zum schulischen Sachunterricht gestaltet sich durch einen Mangel an Zeit, Kom-
munikationsgelegenheit und -bereitschaft mithevoll und schwierig. Da es teilweise
keine Zeitrdume gibt, in der piddagogisches Personal und Lehrkriften gleichzeitig
in der Schule anwesend sind, und eine Kommunikationsgelegenheit nicht fest in
den Schultag integriert ist, ist die Kommunikation auf persénliche Gespriche in
der Freizeit oder schriftliche Formen angewiesen.?” Fiir Letzteres miissen teilweise
erst die notwendigen Gegebenheiten geschaffen werden. So gab es beispielsweise
nicht an jeder Schule ein persénliches Fach fiir Benachrichtigungen an das pida-
gogische Personal, in dem ein handschriftlicher Austausch stattfinden kann. Per
E-Mail kénnten inhaltliche Abstimmungen etleichtert vorgenommen werden,
jedoch ist der Austausch per E-Mail oder SMS tiber schillerbezogene Daten auf-
grund datenschutzrechtlicher Vorschriften nicht unbedenklich. Rechtlich stellt die
Kommunikation via SMS oder privater E-Mail keine dienstliche Kommunikati-
onsform dar und sollte seitens der Schulleitung genehmigt werden.’

Eine weitere Hiirde stellt die an einigen Schulen externe Organisation des
Ganztagsbereiches durch auBlerschulische Organisationen oder Vereine dar. Die
Lehrkrifte werden zwar teilweise eingebunden, kénnen sich jedoch durch die
fehlende Verbindung zum Unterricht mit der Anwesenheit in den extracurricula-
ren Angeboten beruflich selten identifizieren. Auch die Kosten fir Material oder
Besuche auBerschulischer Lernorte miissen oft eigenstindig vom Personal des
jeweiligen Angebots bei der Schule oder den externen Organisationen eingefordert
werden, sodass ein fachliches Angebot mit verbundenen Zusatzkosten eher ver-
mieden und vorhandenes Material der Schule genutzt wird. Die Verwendung des

37 Fir ab dem 01.08.2020 neu eingestellte pddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die tiber-
wiegend in der GTS eingesetzt sind, dndert sich die Anrechnung sogenannter weiterer Tatigkeiten
mit dem Erlass vom 01.07.2019 des KMK (Niedersichsisches Kultusministerium, 2019). Far pada-
gogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit alten Vertrigen bzw. Vertridgen, nach denen aus-
schlieBllich oder iiberwiegend im Bereich der VGS gearbeitet wird, sowie fiir Lehrkrifte dndert sich
nichts: Die Kooperation findet in der Freizeit statt.

38 Aussage der Rechtsabteilung der GEW Niedersachsen.
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schulischen Materials fordert zwar den Verzahnungsaspekt, erschwert jedoch die
praktische Umsetzung der Inhalte, welche extracurricular auf andere Art und Wei-
se vermittelt werden sollen. Die Materialkosten fiir das NaWi-Angebot der vorlie-
genden Studie wurden privat getragen.

Wie am Beispiel des verzahnten Finstiegs im NaWi-Angebot deutlich wird,
bedarf es an Erfahrung, gedanklicher Transfetleistung und vor allem Zeit, um eine
gelungene Verzahnung des extracurricularen Angebots zu curricularen Inhalten
sicherzustellen. Nicht nur die Zeit fir Unterricht oder extracurriculares Angebot
wird benétigt, sondern vor allem Erfahrungszeit des gedanklichen Prozesses, bis
das System der Verzahnung von den Schiilerinnen und Schiilern verinnerlicht ist.
Verzahnung kann demnach nicht direkt erfolgreich und effektiv umgesetzt wer-
den, sondern bendtigt viel Zeit und Gelegenheiten, was in stindig wechselnden
Angeboten nicht gegeben ist. In der vorliegenden Studie GanzNawi wurden die
Treatmentvarianten innerhalb der kurzen Zeit eines Schulhalbjahres durchgefiihrt.

Da die Schiilerinnen und Schiiler eines Angebots aus unterschiedlichen Klas-
sen und Jahrgingen stammen, muss sich das piddagogische Personal mit mehr als
nur einer Fachlehrkraft iiber die Inhalte abstimmen und sich aus der entsprechen-
den Vielzahl verschiedener Inhalte auf einen Inhalt zeitweise beschrinken. Somit
konnte keine permanente Verzahnung des Sachunterrichts einer jeden Schilerin
und eines jeden Schiilers stattfinden. Dies bedeutet, dass bei einigen Schilerinnen
und Schiilern desselben Angebots eine inhaltliche Verzahnung hergestellt wurde,
bei einigen Schilerinnen und Schilern jedoch nicht. Vollstindige Verzahnung
kann dementsprechend nur bei homogener Zusammensetzung der Schulerschaft
erfolgen. Dies bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiler des extracurricularen
Angebots aus einer Klasse oder zumindest, bei Absprache der Fachlehrkrifte
untereinander iiber eine identische Durchfithrung von Fachinhalten, einem Jahr-
gang stammen miussten. Gerade bei kleineren Schulen ist die Zusammensetzung
von jahrgangshomogenen Angeboten, welche bei einziigigen Schulen nur sehr
wenige Teilnehmerinnen und Teilnehmer vorweisen wiirden, aus finanziellen und
personellen Griinden nicht méglich. Das Angebot der vorliegenden Studie wurde
aufgrund der beschriebenen Umstinde auf die Teilnahme von Schiilerinnen und
Schiiler zweier Jahrginge® begrenzt, sodass die Verzahnung des extracurricularen
Angebots mit dem Sachunterricht zumindest zeitweise bei jeder teilnehmender
Schiilerin und jedem teilnehmenden Schiiler erfolgen konnte.

Anhand der Erhebungsfragebégen wurde deutlich, dass die Schiilerinnen und
Schiiler der KG wihrend der Unterrichtszeit motivierter und bereitwilliger die
Fragebbgen ausfiillten, als die Schiilerinnen und Schiiler der TG. Die Schiilerinnen

3 Das sachunterrichtliche Sprialcurriculum nennt Kompetenzen, die am Ende der zweiten bzw.
vierten Klasse erreicht sein sollen (Niedersidchsisches Kultusministerium, 2017). Die Erarbeitung der
entsprechenden prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen ist demnach fiir den ersten und zwei-
ten bzw. dritten und vierten Jahrgang vorgesehen und nicht klar getrennt. Den dritten und vierten
Jahrgang zusammenzufassen, scheint demnach sinnvoll.
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und Schiiler der KG zogen diese unbewertete Erhebung als Abwechslung dem
reguliren Unterricht vor, wihrend die Schiilerinnen und Schiiler der TG im extra-
curricularen Angebot vielmehr eine Beschiftigung ohne schriftliche Aufgabenbe-
arbeitung erwarteten. Zudem erhielten die Schilerinnen und Schiler der TG
durch die Erfassung der Prozessqualitit an sechs zusitzlichen Messzeitpunkten
Erhebungsfragebogen, was den Unmut einiger Schiilerinnen und Schiiler wachsen
lieB3. Diese Erwartungshaltung beider Gruppierungen spiegelt sich in den Kom-
mentaren der Testhefte deutlich wider: ,,Zu viele Tests* (TG) vs. ,,Ich mdchte
auch an so eine Uni“ (KG). Eine Pilotstudie mit einer umfassenden Stichprobe
wire forderlich gewesen, um die Skalen vorab auf Reliabilitit zu priifen. Nicht
funktionierende Instrumente hitten so im Vorhinein geléscht werden kénnen,
was zumindest die Linge des Fragebogens verkiirzt hitte.

Bei der Datenerhebung spielt auch das stark unterschiedliche Leseverstindnis
und -vermégen der Schiilerinnen und Schiler als vorkommender Problembereich
eine Rolle. Das Lesevermdgen ist neben der fachlichen Intelligenz fiir eine Beant-
wortung der Fragen in den Testheften essenziell und kann bei Nicht-Vorliegen zu
Wirkungsverzerrungen der Leistung fithren. Um diese Verzerrung zu vermeiden,
erfolgte bei der Bearbeitung der Fragebdgen fir Schillerinnen und Schiler ein
schrittweises Votlesen der Items durch die Testleiterin oder den Testleiter

8.3 Relevanz der Studie

Ziel dieser Dissertation war es, die Wirksambkeit eines (verzahnten) extracurricula-
ren Angebots zum Thema BNE auf die Férderung motivational-affektiver Merk-
male bei Grundschilerinnen und Grundschiiler zu untersuchen. Dafir wurden die
Daten der Studie GangINalVi verwendet, die aus dem Bereich der ganztagsschuli-
schen Qualititsforschung stammt. Die Studie liefert einen Blick in die Feinstruk-
tur schulischer Praxis. Fiir die Akteure, die Ganztagsschule inhaltlich ausgestalten,
sind wissenschaftlichen Erkenntnisse wie die der GanzINaWi-Studie wichtig zu
wissen, um zu beachten welche Manahmen sich zum Erreichen der Ziele eignen
bzw. welche Herausforderung (vgl. Kap. 8.2) dabei bestehen (Arnoldt et al., 2018).
Auflerdem werden fiir die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler Forschungs-
licken deutlich, die bei einer Weiterentwicklung notwendige Hilfestellungen zur
Unterstiitzung der Ausgestaltung extracurricularer Angebote sein kénnten.

Trotz der o.g. einschrinkenden Bedingungen der Studie, macht GanzINaWi aus
ihrer schulpraktischen Perspektive deutlich, dass bei der Diskussion um das Kon-
zept der Verzahnung zweierlei Ziele im Konflikt stehen. Einerseits sollen extra-
curriculare Angebote aufgrund finanzieller und pidagogischer Griinde aus jahr-
gangsiibergreifenden Gruppen von Schillerinnen und Schiilern bestehen, anderer-
seits fordert das Konzept der Verzahnung jahrgangs- oder bestenfalls klassenho-
mogene Gruppen, damit die Verzahnung so durchgefithrt werden kann, wie sie
sein muss, um erwartete Wirkungen umfinglich zu erzielen. Aus Schulleitungs-
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perspektive besteht demzufolge nur die Wahl zwischen der Anderung und Anpas-
sung des Verzahnungsbegriffs an die gegenwirtige Schulstruktur mit Relativierung
der erwarteten Wirkungen von Verzahnung oder der Umstrukturierung der aktuel-
len schulischen Umstinde entsprechend des vorherrschenden Verzahnungskon-
zepts. Im Folgenden werden diese beiden Méglichkeiten niher betrachtet.

Die Studie GangINawi unterstreicht mit ihren Ergebnissen die auf wissenschaft-
lichen Uberlegungen basierende Aussage des StEG-Konsortiums, dass diskutiert
werden muss, inwiefern die Verzahnung bei der Vielzahl jahrgangsgemischter
Gruppen von offenen Ganztagsgrundschulen in der aktuell vorherrschenden
Struktur tiberhaupt sinnvoll und wirksam umgesetzt werden kann (Fischer et al.,
2016; StEG-Konsortium, 2015). Die Ergebnisse dieser Studie legen dar, dass die
aktuelle Schulstruktur die erwarteten Wirkungen von Verzahnung in den unter-
suchten Bereichen unter den untersuchten Umstinden kaum hervorrufen kann.
Dadurch wird deutlich, dass das Verstindnis von Verzahnung neu durchdacht
und an die vorherrschende Schulstruktur angepasst sowie den Lehrkriften vermit-
telt werden muss, soll es méglich sein, dass die erwarteten Wirkungen von Ver-
zahnung eintreten kénnen. Die Verzahnung beispielsweise darauf zu fokussieren,
den Schilerinnen und Schiilern im extracurricularen Angebot aufzuzeigen, wo
und wie curriculare Inhalte fiir den Alltag der Schillerinnen und Schiiler Relevanz
haben, kénnte eine intrinsische Motivation sich fachliche Kompetenzen anzueig-
nen oder zu vertiefen nach sich ziehen. Dies tritt ein, sobald Schulerinnen und
Schiiler in solchen Alltagssituationen merken, dass Inhalte fiir sie selbst niitzlich
sind, es zu kénnen oder zu wissen. Werfen Angebote Fragen fiir den Unterricht
auf, kénnte dies schon als Verzahnung gelten und entsprechend wirken. Statt der
fachlichen und sozialen Verzahnungskomponente, sollte damit die Lebenswirk-
lichkeit der Schiilerinnen und Schiiler als dritte Verzahnungskomponente gesehen
und umgesetzt werden. Daran ankniipfend wire ein anderer Ansatzpunkt, nicht
nur die inhaltliche Verzahnung zu fokussieren, sondern das Verzahnungsver-
stindnis auf gemeinsame Werte und Methoden in Angebot und Unterricht aus-
zuweiten. Handlungsorientierung wite z.B. eine Methode, die gerade im Primar-
bereich sowohl in extracurricularem Angebot und curricularem Unterricht als
Schwerpunkt gesetzt werden koénnte und dadurch leicht Uberlappungen hervorge-
rufen werden kénnten. Der Begriff Gangtagsschule stellt nicht nur eine Beschrei-
bung der Umstinde dar, sondern ist Teil der praktizierten Realitdt. Werden extra-
curriculare Angebote als der ,,Ganztag™ bezeichnet und identifizieren sich Leht-
krifte und Pidagogische Mitarbeiter nicht mit den gesamten Schultag, ist die
Grundlage einer Verzahnung nicht gegeben. Verzahnung kann demnach nicht nur
auf den inhaltlichen Bereich beschrinkt werden, sondern Kohirenz muss auch in
den Bereichen Begriff, Werte, Methoden uvm. hergestellt werden. Kuhn (2017)
unterstreicht diesen Gedanken, indem er auf die zentrale Aufgabe von Schule
aufmerksam macht, die darin besteht die Schiilerinnen und Schiiler auf das spitere
Leben vorzubereiten. Neben einer grundsitzlichen Leistungsbereitschaft, sind
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Werte, Einstellungen, Kompetenzen, Interesse, Motivation, Neugierde, Durchhal-
tevermogen, Stressresistenz, Verantwortungsiibernahme, Empathie, Teamfihig-
keit, Planungs- und Selbststeuerungsfihigkeit relevante Aspekte in der schulischen
Bildung (Kuhn, 2017). Gemeinsame Rahmencurricula oder pidagogische Gestal-
tungsvorgaben flr die extracurricularen Angebote mussten entwickelt werden,
damit die genannten Aspekte des verdnderten Verzahnungsverstindnisses darin
aufeinander abgestimmt und verbindlich gemacht werden. Auf der Systemebene
wiren entsprechende Vorgaben und Qualititsstandards sowie Schulentwicklungs-
arbeit und Fortbildungen diesbeziiglich unabdingbar (Lossen et al., 2016). Wie
man anhand der additiven TG dieser Studie sieht, kdnnen auch inhaltlich nicht
verzahnte extracurriculare Angebote in ihrer Prozessqualitit sehr gut sein bzw. als
sehr gut wahrgenommen werden. Andere Verzahnungsaktivititen jenseits des
Inhaltes kénnten ausgebaut und entwickelt werden.

Soll das aktuelle Verstindnis von Verzahnung bestehen bleiben (Haenisch,
2009; Willems & Becker, 2015; Willems & Holtappels, 2014), ist es notwendig die
Schulstruktur entsprechend zu dndern. Es scheint sinnvoll, die Angebote nur fiir
einzelne Jahrginge anzubieten, um eine inhaltliche Verzahnung mit dem Fachun-
terricht zu ermdglichen. Obgleich diese Umstrukturierung einen finanziellen und
personellen Mehraufwand zur Folge hitte, wiirde sich die Struktur der offenen
Ganztagsschule der einer gebundenen Ganztagsschule zumindest anndhern. Au-
Berdem wire eine Umstrukturierung des Fachunterrichts notwendig, die beinhal-
tet, dass alle Klassen eines Jahrgangs in einem Fach von ein und derselben Leht-
kraft unterrichtet werden. Dies wiirde nicht nur die Vorbereitungszeit der Leht-
kraft effektiver gestalten, sondern garantieren, dass alle Klassen dieselben Inhalte
zur etwa parallelen Zeit thematisieren. Den Stundenplaner wiirde diese Organisa-
tion allerdings vor grof3e Herausforderungen stellen. Des Weiteren kann eine ge-
lungene Verzahnung nicht nur durch einseitiges Bemiithen von der Angebotsseite
her gelingen, sondern es misste auch die Struktur des curricularen Unterrichts
verindert werden, um eine Verzahnung zu ermdglichen. Wie durch die Wahr-
nehmung der Schilerinnen und Schiler zur Verzahnungsumsetzung in Kapitel
6.1.3 deutlich erkennbar ist, nehmen die Schiilerinnen und Schuler die Verzah-
nung seitens des Fachunterrichts in der hier vorliegenden Studie kaum wahr, so-
dass davon auszugehen ist, dass eine Verzahnung von dieser Seite aus auch nur
wenig stattgefunden hat. Hat die Studie den Anstol3 geliefert die Schulstruktur auf
Systemebene umzugestalten, so ist zu erwihnen, dass Qualititsentwicklung und
Umstrukturierung sehr zeitintensiv sind (Kuhn, 2017), da sich hdufig strukturelle
Hindernisse auftun (Fischer et al., 2016). Dennoch sollte im Rahmen des aktuell
Moéglichen seitens der Schule nach Qualititsverbesserungen im individuellen Be-
reich gesucht werden. Dass beispielsweise Gelegenheiten zum gegenseitigen Aus-
tausch vorhanden sind (in Form von Brieffichern fiir jeden Mitarbeiter oder schu-
lische E-Mail-Adressen eingerichtet sind) oder extracurriculare Angebote fir spe-
zielle Gruppen von Schilerinnen und Schillern angeboten werden, liegt in der
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Hand der eigenverantwortlichen Schule, die ihren Handlungsspielraum nutzen
sollte.

Des Weiteren trigt die Studie dazu bei, Lehrkrifte zu motivieren in extracurri-
cularen Angeboten titig zu werden. Anhand der Studie GanzNalWi, bei der das
Angebot von einer externen Lehrkraft iibernommen wurde, die Hiirden in der
Kooperation mit den internen Fachlehrern hatte und eine Verzahnung somit et-
schwert wurde, wirkte das extracurriculare Angebot nicht nachteilig auf Schiilerin-
nen und Schiiler. Ganz im Gegenteil: Schilerinnen und Schiler der TG geben
signifikant hohere Ausprigungen bei einigen Merkmalen durch den Besuch des
Angebots am Postmesszeitpunkt an. Wirden nun also Lehrkrifte der eigenen
Schule die extracurricularen Angebote durchfithren und die Verzahnung aufgrund
der geringeren Kooperationshiirden noch besser realisieren kénnen, als in dieser
Studie, wiirden dementsprechend vermutlich noch mehr Merkmale signifikanten
Zuwachs beziiglich der Merkmalsauspragungen bekommen. Die Férderung der
Schiilerinnen und Schiler wiirde somit auch durch extracurriculare Angebote
fortgefithrt werden kénnen, was dem Rollenverstindnis einer Lehrkraft entspri-
che (KMK, 2000). Diese konnte sich folgerichtig mit dem extracurricularen Be-
reich als Lehrkraft identifizieren. Die vorliegende Studie soll mit diesen Schluss-
folgerungen gleichermal3en als Motivationsférderung und als Apell an Lehrkrifte
dienen extracurriculare Angebote als Erweiterung ihres padagogischen Titigkeits-
feldes zu sehen. Viele Lebensldufe von Schilerinnen und Schilern wiirden durch
das Erreichen motivational-affektiver Kompetenzférderung durch verzahnte ext-
racurriculare Angebote geprigt werden. Hinzu kommt der Aspekt der fachlichen
Kompetenzférderung: Eine aus Schilerinnen- und Schilersicht wahrgenommene
Attraktivitit des Angebots, wie Lehrkrifte sie aufgrund ihrer padagogischen Qua-
lifikation umsetzten kénnten, haben eine férderliche Wirkungen auf die Leistung
der Schiilerinnen und Schiler (Linberg et al., 2018). Weder die schulische Organi-
sationsform noch die Nutzung von Férder- und Lernangeboten zeigt im Gegen-
satz dazu laut der Studie von Linberg et al. (2018) einen Effekt auf die Kompe-
tenzwicklung. Damit bestitigt die Studie von Linberg et al. (2018), die anhand der
Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) untersuchen ob und unter welchen
Bedigungen Schiilerinnen und Schiler der fiinften bis siebten Klasse im Zusam-
menhang mit dem Ganztagsschulausbau positive Kompetenzentwicklungen in
den Bereichen Lesen und Mathematik verzeichnen, die von Helmke entwickelte
Theotie des Angebot-Nutzungs-Modells (Helmke, 2003). Auch Kuhn und Fischer
(2011) untersuchten anhand von StEG-Daten ob und inwiefern sich die generelle
Teilnahme und Intensitit der Teilnahme an extracurricularen Angeboten auf die
Entwicklung von Schulnoten von Schillerinnen und Schilern der finften bis
neunten Klasse auswirken. Auch hier wurde festgestellt, dass eine intensive Teil-
nahme am extracurricularen Angebot und eine hohe Wahrnehmung der Prozess-
qualitit forderlich auf die Entwicklung von Schulnoten wirken (Kuhn & Fischer,
2011). In die Forschung und Durchfithrung einer hohen Prozessqualitit zu inves-



Ausblick fiir die weitere Forschung 185

tieren, lohnt sich demnach enorm, denn dies scheint neben der Voraussetzung der
Teilnahme das entscheidende proximale Merkmal zu sein (Lossen et al., 2016).

In der Ganztagsschulforschung gibt es lingsschnittliche Untersuchungen (Lin-
berg et al., 2018), jedoch gibt es wenige solcher Interventionsstudien, die gezielt
Wirkungen von Mal3nahmen auf motivational-affektive Merkmale durch extracur-
riculare Angebote tiberprifen. Die Studie GanzINalWi hat somit erstmals die Wirk-
samkeit eines extracurricularen Angebots zum Thema BNE auf motivational-
affektive und kognitive Merkmale untersucht. Zugrunde lag durch ein und dersel-
ben durchfithrenden Lehrkraft ein sehr kontrollierbares Design. Die Studie weist
zwar nicht umfinglich die erwarteten Wirkungen beziiglich des Qualitdtsmerkmals
Verzahnung auf, benennt jedoch schulpraktische Knackpunkte, an denen Verzah-
nung zu haken scheint bzw. veranlasst die praktische Konkretisierung des Ver-
zahnungsbegriffs. Durch die additive TGy schafft GanzlNalVi ein alternatives, in
Teilen wirksames Angebot fiir Grundschiilerinnen und Grundschiiler. Dieses
durch stirker wirksame (Verzahnungs-) Aktivititen zu erweitern, wie z.B. die
Durchfithrung durch eine schulinterne Lehrkraft, und damit noch wirksamer zu
entwickeln als die zugrundeliegenden Wirkungen, sollte Ziel der weiteren For-
schung sein. Dafiir dient die Studie GangINaWi als Grundlage und Ankniipfungs-
punkt.

8.4 Ausblick fiir die weitere Forschung

Aus den interpretierten Ergebnissen (vgl. Kap. 8.1) und dem Hintergrund der
inhaltlichen und methodischen Grenzen der vorliegenden Studie (vgl. Kap. 8.2)
folgte die Finordnung der Relevanz dieser Studie (vgl. kap. 8.3). Verschiedene
Ankniipfungspunkte, die sich durch diese Studie fiir weitere Forschungsarbeiten
ergeben, werden in diesem letzten Teilkapitel thematisiert. Sie lassen sich in inhalt-
liche, schulpraktische und forschungsmethodische Schwerpunkte gliedern.

8.4.1 Inhaltliche Forschungsbedarfe

Inhaltlich erscheint es vielversprechend zu priifen, ob und inwiefern sich das ver-
zahnte Treatment in der aktuell umgesetzten Form forderlich auf den fachlichen
Kompetenzerwerb auswirkt. Dazu misste bei der Analyse des Wissenstests des
vorliegenden Datensatzes die TG separat von der TGz betrachtet werden.

Weiterhin kénnten alternativ zum thematischen Bereich BNE des Angebots
konkrete Kompetenzbereiche aus dem Fachunterricht eine inhaltliche Moglichkeit
fiir ein extracurriculares Angebot darstellen. Die Inhalte des Fachunterrichts wiir-
den somit konkret im Angebot vertieft, mit diesem verzahnt und nicht durch ei-
nen thematisch iibergreifenden Bereich abgedeckt werden. Ob solche inhaltlichen
Angebote auf die fachbezogenen motivational-affektiven Merkmale und Wissens-
leistungen stirker positiv wirken, wire zu analysieren.
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Weiterhin kénnte der Schwerpunkt der Verzahnungsaktivititen statt auf kon-
kreten Inhalten auf weiteren Aspekten, wie gemeinsamen Werten oder dem All-
tagsbezug der Schiilerinnen und Schiiler, liegen. Eine Untersuchung dieser Ver-
zahnungsvarianten wiirde zeigen, ob sich hierbei hiufiger signifikante Unterschie-
de bezogen auf die motivational-affektiven Merkmale ergeben wiirden, als unter
dem durchgefithrten Verzahnungskonzept.

8.4.2 Schulpraktische Ankniipfungspunkte

Schulpraktisch wiren fiir eine Implikation eines verzahnten Angebots die Wirkun-
gen bei organisatorischen Umstrukturierungen interessant. Wiirde ein Angebot
lediglich aus Schiilerinnen und Schiilern eines Jahrgangs bestehen und wiirden alle
Schiilerinnen und Schiiler des Angebots im curricularen Unterricht zu paralleler
Zeit denselben Inhalt erlernen, wire eine inhaltliche Verzahnung dieser beiden
Lerngelegenheiten deutlich besser und permanenter méglich. Die Absprachen
zwischen Lehrkraft und padagogischem Personal wiren vermutlich inhaltlich in-
tensiver, zeitlich effektiver und gruppenbezogen ganzheitlicher.

Wirde die (Klassen-) Lehrkraft das extracurriculare Angebot iibernehmen und
mit dem eigenen Fachunterricht verzahnen, ist zu untersuchen, ob die Wirkungen
auf die Schillerinnen und Schiiler wie vermutet positiver ausfallen (Radisch et al.,
2017; Zotn, 2019). Nachteilig fiir die wissenschaftliche Forschung wire dann na-
tirlich, dass das Angebot an jeder Schule von einer anderen Lehrkraft durchge-
tithrt werden wiirde und nicht wie in der Studie GangINalWi Verzerrungen beziig-
lich der Durchfiihrung aufgrund ein und derselben durchfithrenden Person nahe-
zu ausgeschlossen werden kénnen.

Auch die Durchfiihrung einer solchen Studie, wie GanzINaWi sie darstellt, an
einer gebundenen Ganztagsgrundschule, in anderen Schulfichern, in anderen
Jahrgangsstufen, in anderen rdumlichen Regionen und mit der Implementierung
anderer Qualititskriterien bleibt zu priifen.

Weiterhin sollte der Fokus auf die Schulentwicklungsarbeit gelegt werden. Fir
erfolgreiche Schulentwicklungsarbeit braucht es Kompetenzen, Ressourcen und
Kapazititen. Allerdings sind Lehrkrifte nicht ausgebildet, klasseniibergreifende
Schulkonzepte zu entwickeln und haben dariiber hinaus keine Kapazititen fiir die
Konzeptarbeit. Politisch misste daher umgesetzt werden viel mehr Zeit fir Fort-
bildungen und fiir die Schulentwicklungsarbeit einzurdumen.

8.4.3 Forschungsmethodische Ansitze

Forschungsmethodisch wire es von Vorteil fiir die methodische Auswertung Da-
ten von mehr Schulerinnen und Schiilern bzw. Schulen nutzen zu konnen, als die
zugrundeliegende Anzahl der Studie GanzINalWi es hergibt. Die Reichweite der
Ergebnisse wire dadurch erhdht und weitere methodische Auswertungsverfahren
konnten berechnet werden.
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Um die Motivation von Lehrkriften, die ein extracurriculares Angebot durch-
gefithrt haben, zu erfassen und auszuwerten, wiren Ergebnisse qualitativer Unter-
suchungen interessant. Diese kdnnten zum einen aufschlussreich fiir Schulleitun-
gen in der Organisation der extracurricularen Bereiche sein, zum anderen je nach
Ergebnis als Briicke fiir Lehrkrifte dienen, die noch keine Erfahrungen mit extra-
curricularen Angeboten durchgefiihrt haben.

Es sollte auBerdem eruiert werden, welche Wirkungen ein lingerer Zeitraum
fir die Implementation eines GangINalW7-dhnlichen Angebots erzielt. Eine lingere
vorgesehene Zeitspanne wird benétigt, um die fiir Verzahnung benétigte Einfith-
rungs- und Erfahrungszeit tiefergehend umsetzen zu kénnen.

Im Hinblick auf die Untersuchung von Langfristickeit oder nachtriglicher
Ausbildung von Einstellungsinderungen scheint die Durchfithrung einer follow-
up-Studie vielversprechend.

Das naturwissenschaftliche Selbstkonzept zu erfassen wire hilfreich, um es im
Vergleich zum naturwissenschaftlichen Interesse sowie im Vergleich zum sachun-
terrichtlichen Selbstkonzept und zur Selbstwirksamkeit des Bereiches BNE analy-
sieren zu kénnen.

Um die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler aufrecht zu erhalten die Fra-
gebogen auszufiillen, sollte eine gewisse Anzahl an Fragebdgen fiir die TG nicht
tberschritten werden. Bei zu vielen Befragungen besteht die Gefahr, dass eine
Ubersittigung entsteht und sich die dadurch entstehende Demotivation auf die
Angaben unbewusst auswirkt, sodass die entstchenden Merkmalsausprigungen
verzerrt die wahrgenommene Angebotsqualitit bzw. die entwickelten motivatio-
nal-affektiven Einstellungen widerspiegeln. Auch sollten die KG und die TG die
Fragebogen zur selben Zeit einheitlich bearbeiten, damit keine unterschiedliche
Erwartungshaltung an die auszuftllenden Fragebogen besteht.

8.5 Fazit

In Schulen geht es um die Entdeckung des Potenzials jedes Einzelnen und um das
Ein-bringen dieses Potenzials in die Welt, denn Menschen beeinflussen die Welt
und die Welt beeinflusst den Menschen. Schulen sind ein Teil dieses Kreislaufs
und mussen sich kontinuietlich weiterentwickeln, denn die Welt bleibt nicht wie
sie ist (Initiative Schule im Aufbruch gGmbH, 2021). Das stetige Investieren in
die konkrete Gestaltung des Unterrichts und der extracurricularen Angebote ist
somit immer lohnenswert, da es den Schulerinnen und Schiilern im Sinne einer
schiilerorientierten Schule unmittelbar zugutekommt (Steiner, 2019). Dieser Stel-
lenwert wird durch die vorliegende Arbeit herausgestellt.

In weiterfihrenden Studien sollte sich nicht nur der Frage gewidmet werden,
welche Bedeutung und welchen Mehrwert man mit Verzahnung speziell fir
Grundschiilerinnen und Grundschiiler erwartet. Es scheint notwendig, die vorher
aufgestellten Erwartungen an Wirkungen von Verzahnung insbesondere im Hin-
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blick auf Grundschilerinnen und Grundschiler zu durchdenken. Muss Verzah-
nung wirklich den piddagogisch angenommenen Mehrwert fiir Grundschiilerinnen
und Grundschiiler haben, den es suggeriert, oder erreicht ein fachliches Angebot
wie die TGz im Primarbereich bereits aus, um gewiinschte Wirkungen hinsichtlich
der Forderung motivational-affektiver Kompetenzen zu erreichen?

Das fiir die vorliegende Studie konzipierte und zu konkreten Inhalten des Sa-
chunterrichts verzahnte Angebot TG konnte dutch seinen inhaltlichen Bezug
zum Sachunterricht fiir die 3. und 4. Klasse von jeder Grundschule Niedersach-
sens dbernommen werden. Es scheint jedoch infolgedessen sehr verschult, bei
dem die Schiilerinnen und Schiiler relativ wenig aus eigenem Antrieb entscheiden
und erfahren®. Der Nutzen eines solchen Angebots dhnelt vermutlich dem Nut-
zen einer weiteren Unterrichtsstunde, sodass u.a. aus diesem Grund die erwarteten
Wirkungen beziiglich motivational-affektiver Merkmale gré3tenteils ausblieben.
Es sollte daher der Frage nachgegangen werden, ob die Entwicklung von qualita-
tiv hochwertigen, fachlichen Angeboten wie die TG adidquater sei. Die Begriin-
dung hierfiir lige im besonderen Blick auf die Schulform Grundschule, die den
Schwerpunkt ihrer Arbeit nicht rein auf den Erwerb fachlicher Kompetenzen,
sondern vielmehr auf die Ausbildung der Gesamtpersénlichkeit durch Férderung
der motivational-affektiven Kompetenzen legt. Zudem herrscht in Deutschland
aktuell die offene Ganztagsform vor, sodass keine optimalen innerschulischen
Strukturen fir die Umsetzung der wissenschaftlichen Qualititskriterien, gegeben
sind. Ein Angebot, welches beispielsweise wie in der Hortbetreuung oder wie nach
der entwickelten Heuristik nach Sauerwein (2016, 2017) die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrer Alltagswelt eigenstindig Fachinhalte erschlieBen ldsst, scheint eine
indirekte Verzahnung zum Fachunterricht darzustellen. Der Alltag und die Le-
benswirklichkeit jedes einzelnen Kindes miissen sich dann im Unterricht wider-
spiegeln, um gewinnbringende Wirkungen dieser Verzahnungsaktivitit zu realisie-
ren. Unter dem Aspekt, dass sich fachliche Angebote und Freizeitangebote unter
diesem Verstindnis der Freizeitangebote nicht trennscharf voneinander differen-
zieren lassen, sollte sich der Frage gewidmet werden, ob es nicht vor allem darum
geht, in der (Ganztags-) Grundschule Lust am Lernen zu vermitteln, und nach-
rangig die Inhalte zu betrachten.

Gerade im Primarbereich sollte bei der Bemiithung um eine qualitativ hochwer-
tige Ganztagsschule fir moglichst breite Erfolgswirkungen die Bemithung der
Entwicklung und/oder der Aufrechterhaltung von motivational-affektiven Kom-
petenzen im Vordergrund stehen. Verlassen Grundschtlerinnen und Grundschii-

40 Erzieherinnen und Erzicher sind der Meinung, dass es die kindfihige Schule noch nicht gibt, da
die Schule die Kinder nicht in ihrer Vielfalt aufnehmen wie sie sind und daran ankntpfen. Schule
kénne nicht nur reiner Lernort sein, sondern musse Lebens- und Erfahrungsraum fiir Kinder be-
wusst gestalten. Von Grundschullehrkriften wird kritisiert, dass in Grundschulen die Forderung
gegeniiber der Férderung zu kurz kime und die Schilerinnen und Schiiler insgesamt zu wenig her-
ausgefordert und zur Eigenaktivitit angeregt wiirden (Sauerhering, 2016).
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ler ihre Schulform mit einer grundlegenden Lust am Lernen, hat die schulische
Ausbildung damit schon ein wichtiges Ziel erreicht. Die emotionale Schulerfah-
rung und die Personlichkeitsférderung haben einen Eigenwert in der Schule
(Drexl & Streb, 2016; Martschinke, 2014). Es ist daher sicherlich sinnvoll im Feld
der Qualititsentwicklung von extracurricularen Angeboten weitere Forschungen
im Hinblick auf die Férderung motivational-affektiver Kompetenzen zu veranlas-
sen.

Nicht nur ein intensiverer Dialog zwischen Bildungspolitik, Bildungsadminist-
ration und Bildungsforschung wire sinnvoll und wichtig (Kasper, 2018), sondern
auch das klare Herantragen schulpraktischer Belange an die o.g. Institutionen
koénnten vermehrte Umsetzungslésungen mit sich bringen. Die hier vorliegende
Studie hat den Versuch unternommen einen Austausch zwischen Bildungsfor-
schung und Schulpraxis herzustellen. Auch wenn am Ende dieser Arbeit die An-
zahl der aufgekommenen Fragen die Anzahl der durch die Studie gewonnen Er-
kenntnisse Gbertrifft, ist es ein Einstieg in die bewusste Entscheidungsfindung, ob
die Schulstruktur oder das Verzahnungsverstindnis angepasst werden soll, um die
erwarteten Wirkungen von Ganztagsschule zu erreichen. Die vorliegende Arbeit
hat dafiir eine wichtige Grundlage gelegt, die zu wissenschaftlichen und unter-
richtspraktischen Auseinandersetzungen anregt und AnstéBe gibt, auf denen auf-
gebaut werden kann.






Literaturverzeichnis

Arnoldt, B. (2008). Kooperationsformen — Bedingungen fur gelingende Zusam-
menarbeit? In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher
(Hrsg.), Ganztagsschule in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung
der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG) (S. 123-136)
(2., korrigierte Aufl)). Weinheim: Juventa-Verlag.

Arnoldt, B. (2009). Der Beitrag von Kooperationspartnern zur individuellen For-
derung an Ganztagsschulen. In L. Stecher, C. Allemann-Ghionda, W. Helsper
& E. Klieme (Hrsg.), Ganztigige Bildung und Betreuung (S. 63-80).
Weinheim und Basel: Beltz Vetlag,

Arnoldt, B., Furthmiiller, P., Kielbock, S. & Gaiser, J. M. (2018). Aktuelle Ent-
wicklungen der ganztagsschulischen Angebote in Deutschland. In
M. Schiipbach, L. Frei & W. Nieuwenboom (Hrsg.), Tagesschulen: Ein
Uberblick (S. 249-267). Wiesbaden: Springer VS.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2018). Bildung in Deutschland 2018.
Ein indikatorgestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Wirkungen und Ertrigen
von Bildung, Bielefeld: WBYV Media.

Baasen, M. (2016). Zeit fiir Mehr — einer der Qualititsfaktoren von Ganztagsschu-
len. In N. Fischer, H. P. Kuhn & C. Tillack (Hrsg.), Was sind gute Schulen?:

Teil 4: Theorie, Praxis und Forschung zur Qualitit von Ganztagsschulen
(S. 138-146). Immenhausen: PROLOG-VERLAG.



192 Literaturverzeichnis

Becker, G. (2001). Urbane Umweltbildung im Kontext einer nachhaltigen Ent-
wicklung. Theoretische Grundlagen und schulische Perspektiven. Opladen:
Leske + Budrich.

Bertelsmann Stiftung (Hrsg.). (2012). Ganztagsschule als Hoffnungstriger fiir die
Zukunft?: Ein Reformprojekt auf dem Priifstand. Expertise des Deutschen
Jugendinstituts (DJI) im Auftrag der Bertelsman Stiftung. Giitersloh:

Verlag Bertelsmann Stiftung,

Bertelsmann Stiftung, Centrum fiir Hochschulentwicklung gGmbH, Deutsche
Telekom Stiftung & Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft (2017).
Neue Aufgaben, neue Rollenr! — Lehrerbildung fiir den Ganztag: Eine Son-
derpublikation aus dem Projekt »Monitor Lehrerbildung«. Verfiigbar unter:
www.monitor-lehrerbildung.de [30.12.2020].

Bertelsmann Stiftung, Robert Bosch Stiftung GmbH, Stiftung Mercator GmbH &
Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH (Hrsg.). (2017). Mehr Schule wagen:
Empfehlungen fiir guten Ganztag, Giitersloh, Stuttgart, Essen, Diisseldorf:
Bertelsmann Stiftung; Robert Bosch Stiftung GmbH; Stiftung Mercator
GmbH; Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH.

Bildungsbiiro Stidniedersachsen e.V. (2018). Komzmunen der siidniedersdchsischen Land-
kreise.

BMBF — Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2002). Bericht der
Bundesregierung zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Frechen:
Ritterbach.

BMBF — Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2003). Investitionspro-
gramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung®: Ganztagsschulen. Zeit fiir mehr.
Bonn: Druckpartner Moser.

BMBF — Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2007). Vertiefender
Vergleich der Schulsysteme ausgewihlter PISA-Teilnehmerstaaten. Verfligbar
unter: https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files /ackeren_isabell
_van_-_2003_-_vertiefender_vergleich_der_schulsysteme_ausgewachlter
_pisa-teilnehmerstaaten.pdf [22.04.2021].

BMBF — Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2009). Gut angelegt:
Das Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung,. Niestetal: Silber
Druck oHG.

BMBF — Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2017). Nationaler Akti-
onsplan Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: Der deutsche Beitrag zum
UNESCO-Weltaktionsprogramm. Frankfurt am Main: Zarbock GmbH &
Co. KG.

Bong, M. & Skaalvik, E. M. (2003). Academic Self-Concept and Self-Efficacy:
How Different Are They Really? Verfiigbar unter: https://bmtikorea.ackr/
file/board_data/publications/1277277024_1.pdf [27.10.2019].



Literaturverzeichnis 193

Bérner, N., Beher, K., Diix, W. & Ziichner, 1. (2010). Lernen und Férdern aus
Sicht der Eltern. In Wissenschaftlicher Kooperationsverbund (Hrsg,), Lernen
und Férdern in der offenen Ganztagsschule: Vertiefungsstudie zum Primar-
bereich in Nordrhein-Westfalen (S. 143-225). Weinheim und Miinchen:
Juventa.

Bos, W. (2016). Vorwort. In H. Wendt, W. Bos, C. Selter, O. Kéller, K. Schwip-
pert & D. Kasper (Hrsg.), TIMSS 2015: Mathematische und naturwissen-
schaftliche Kompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im interna-
tionalen Vergleich (S. 11-12). Miinster: Waxmann.

Bos, W. (2017). Vorwort. In A. HuBlmann, H. Wendt, W. Bos, A. Bremetich-Vos,
D. Kasper, E.-M. Lankers, N. McElvany, T. C. Stubbe & R. Valtin (Hrsg.),
IGLU 2016: Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im
internationalen Vergleich (8. 11-12). Minster: Waxmann.

Bos, W., Valtin, R., Hulmann, A., Wendt, H. & Goy, M. (2017). IGLU 2016:
Wichtige Ergebnisse im Uberblick. In A. HuBmann, H. Wendt, W. Bos,
A. Bremerich-Vos, D. Kasper, E.-M. Lankers, N. McElvany, T. C. Stubbe &
R. Valtin (Hrsg.), IGLU 2016: Lesekompetenzen von Grundschulkindern in
Deutschland im internationalen Vergleich (S. 13-28). Munster: Waxmann.

Bos, W., Wendt, H., Kéller, O., Selter, C., Schwippert, K. & Kasper, D. (2010).
TIMSS 2015: Wichtige Ergebnisse im Uberblick. In H. Wendt, W. Bos,
C. Selter, O. Koéller, K. Schwippert & D. Kasper (Hrsg.), TIMSS 2015: Ma-
thematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grundschulkin-
dern in Deutschland im internationalen Vergleich (8. 13-29). Miinster:
Waxmann.

Brake, A. (2011). Ungleichheit der Bildungschancen: eine relevante GroBe in der
Ganztagsschulforschung? In R. Soremski, M. Urban & A. Lange (Hrsg,),
Familie, Peers und Ganztagsschule (S. 272-284). Weinheim: Juventa-Verlag.

Bremerich-Vos, A., Wendt, H. & Bos, W. (2017). Lesckompetenzen im internati-
onalen Vergleich: Testkonzeption und Ergebnisse. In A. HuBmann, H.
Wendt, W. Bos, A. Bremerich-Vos, D. Kasper, E.-M. Lankers, N. McElvany,
T. C. Stubbe & R. Valtin (Hrsg.), IGLU 2016: Lesekompetenzen von Grund-
schulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 79-142).
Minster: Waxmann.

Brill, M. (2010). Akademisches Selbstkonzept und Bezugsgruppenwechsel: Ein-
fluss spezieller Férderklassen bei hochbegabten Schilern. Géttingen:
Hogtreve.

Briimmer, ., Rollett, W. & Fischer, N. (2011). Prozessqualitit der Ganztagsange-
bote aus Schillersicht: Zusammenhinge mit Angebots- und Schulmerkmalen.
In N. Fischer (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Qualitdt, Wirkungen:
Lingsschnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) (S. 162-186). Weinheim: Beltz Juventa.



194 Literaturverzeichnis

Buddeberg, M. (2014). Zur Implementation des Konzepts Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung: Eine Studie an weiterfithrenden Schulen in Nordrhein-
Westfalen. Minster: Waxmann.

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2005). Zwdlfter
Kinder- und Jugendbericht: Bericht iiber die Lebenssituation junger Men-
schen und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland. Betlin:
DruckVogt GmbH.

Bund-Linder-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung
(1973). Unterricht durch die Bundesregierung: Bildungsgesamtplan. Bonn:
Bonner Universitits-Buchdruckerei.

Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung
(1998). Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung — Orientierungsrahmen:
Materialien zur Bildungsplanung und zur Forschungstérderung [17.07.2018].

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic Motivation and Self-Determination in
Human Behavior. New York: Plenum Press.

Deci, E. L., Schwartz, A. J., Sheinman, L. & Ryan, R. M. (1981). An intrument to
assess adults orientations toward control versus autonomy with children:
Refelctions on intrinsic motivation and perceived competence. Journal of
Educational Psychology, 3 (5), 642—650.

Decristan, J. & Klieme, E. (2016). Bildungsqualitit und Wirkung von Angeboten
in der Ganztagsschule. Zeitschrift fir Pidagogik, 62 (6), 757-759.

Demmer, C. & Hopmann, B. (2020b). Multiprofessionelle Kooperation in inklu-
siven Ganztagsschulen. In P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto
(Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung: Band 2 (S. 1467-1477). Wiesbaden:
Springer VS.

Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (2004). Forschungsprogramm
,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®. Verfugbar unter:
https:/ /www.bne.uni-osnabrueck.de/pub/uploads/Dgfe-bne/bfn_
forschungsprogramm?2004.pdf [18.07.2018].

Deutsche UNESCO-Kommission e.V. Was ist BNE?: Das Ziel von guter Bil-
dung. Verfigbar unter: https:/ /www.bne-portal.de/de/was-ist-bne-1713.html
[19.04.2021].

Deutsche UNESCO-Kommission e.V. (2010). Zukunftsfihigkeit im Kindergar-
ten vermitteln: Kinder stirken, nachhaltige Entwicklungen beférdern. Ein
Diskussionsbeitrag der Deutschen UNESCO-Kommission. Bonn:
MediaCompany GmbH.

Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg,). (2001). PISA 2000: Basiskompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich. Opladen:
Leske+Budrich.



Literaturverzeichnis 195

Dieckmann, K., Héhmann, K. & Tillmann, K. (2008). Schulorganisation, Organi-
sationskultur und Schulklima an ganztigigen Schulen. In H. G. Holtappels,
E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), Ganztagsschule in
Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen (StEG) (8. 164-185) (2., korrigierte Aufl)). Weinheim:
Juventa-Verlag.

Ditton, H. (2000). Qualititskontrolle und Qualititssicherung in Schule und Unter-
ticht: Ein Uberblick zum Stand der empirischen Forschung. In A. Helmke,
W. Hornstein & E. Terhart (Hrsg.), Qualitit und Qualitétssicherung im Bil-
dungsbereich: Schule, Sozialpddagogik, Hochschule (S. 73-92). Weinheim
und Basel: Beltz Verlag.

Ditton, H. (2009). Unterrichtsqualitit. In K.-H. Arnold, U. Sandfuchs & J.
Wiechmann (Hrsg.), Handbuch Unterricht (S. 177-183) (2. Auflage).
Bad Heilbronn: Julius Klinkhardt.

Drexl, D. & Streb, J. (20106). Der Einfluss von Unterrichtsqualitit auf die soziale
und emotionale Schulerfahrung von Erstklasslern. In K. Liebers, B. Land-
wehr, S. Reinhold, S. Riegler & R. Schmidt (Hrsg.), Facetten grundschulpida-
gogischer und -didaktischer Forschung (S. 27-32). Wiesbaden: Springer VS.

Drossel, K. & Willems, A. S. (2014). Zum Zusammenhang von Formen der Leh-
rerkooperation, des Schulleitungshandelns und des Kooperationsklimas an
Ganztagsgymnasien. In K. Drossel, R. Strietholt & W. Bos (Hrsg.), Empiri-
sche Bildungsforschung und evidenzbasierte Reformen im Bildungswesen
(S. 129—154). Miinster: Waxmann.

Eckert, C., Schilling, D. & Stiensmeier-Pelster, J. (2006). Einfluss des Fahigkeits-
selbstkonzepts auf die Intelligenz- und Konzentrationsleistung. Zeitschrift fiir
Pidagogische Psychologie, 20 (1/2), 41-48.

Eder, F. (1996). Schul- und Klassenklima: Ausprigung, Determinanten und Wit-
kungen des Klimas an héheren Schulen. Innsbruck, Wien: Studien-Verlag.

Elliot, A. J. & Church, M. A. (1997). A hierarchical model of approach and avoid-
ance achievement motivation. Journal of Personality and Social Psychology,
72 (1), 218-232.

Enderlein, O. & Krappmann, L. (20006). Thesen fiir cine ,,Gute Ganztagsschule®.
In S. Knauver & A. Durdel (Hrsg,), Die neue Ganztagsschule: Gute Lernbe-
dingungen gestalten (S. 79-81). Weinheim und Basel: Beltz Verlag,

Fauth, B., Decristan, J., Rieser, S., Klieme, E. & Biittner, G. (20106). Urteile zur
Unterrichtsqualitit von Grundschiiler/innen: Mehr als ,,Ich mag meine Leh-
rerin®? In K. Liebers, B. Landwehr, S. Reinhold, S. Riegler & R. Schmidt
(Hirsg,), Facetten grundschulpidagogischer und -didaktischer Forschung
(S. 157-162). Wiesbaden: Springer VS.

Fend, H. (1981). Theorie der Schule (2. Auflage). Miinchen, Wien: Urban &
Schwarzenberg,



196 Literaturverzeichnis

Filipp, S.-H. & Mayer, A.-K. (2005). Selbstkonzept-Entwicklung. In J. Asendorpf
(Hrsg.), Soziale, emotionale und Persénlichkeitsentwicklung (S. 259-334).
Gottingen: Hogrefe.

Fischer, N. (2020b). Wirkungen aul3erunterrichtlicher Angebote an Ganztagsschu-
len. In P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch
Ganztagsbildung: Band 2 (S. 1535-1545). Wiesbaden: Springer VS.

Fischer, N. (2014). Ergebnisse nutzbar machen — Transfer und Ertrige aus der
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). In Bundesministerium
fiir Forschung und Bildung (Hrsg.), Bildungforschung 2020: Zwischen wis-
senschaftlicher Exzellenz und gesellschaftlicher Verantwortung (S. 100-107).
Berlin: M&E Druckhaus.

Fischer, N., Brimmer, F. & Kuhn, H. P. (2011). Entwicklung von Wohlbefinden
und motivationalen Orientierungen in der Ganztagsschule: Zusammenhinge
mit der Prozess- und Beziehungsqualitit in den Angeboten. In N. Fischer
(Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Qualitit, Wirkungen: Lingsschnittliche
Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)

(S. 227-245). Weinheim: Beltz Juventa.

Fischer, N., Kuhn, H. P. & Tillack, C. (2016). Warum kénnen Ganztagsschulen
besonders gute Schulen sein? — Spezifische Qualititsmerkmale der Ganztags-
schule. In N. Fischer, H. P. Kuhn & C. Tillack (Hrsg.), Was sind gute Schu-
len?: Teil 4: Theorie, Praxis und Forschung zur Qualitit von Ganztagsschulen
(S. 10-40). Immenhausen: PROLOG-VERLAG.

Fischer, N., Kuhn, H. P. & Ziichner, I. (2011). Entwicklung von Sozialverhalten
in der Ganztagsschule: Wirkungen der Ganztagsteilnahme und der Angebots-
qualitit. In N. Fischer (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Qualitdt, Wit-
kungen: Lingsschnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG) (S. 246-266). Weinheim: Beltz Juventa.

Fischer, N., Tillmann, K. & Willems, A. S. (2015). Ausbaustrategien in der Grund-
schule: Ganztagsbetreuung oder Betreuung? Lernende Schule, 69, 18.

Frey, K., Wendt, H. & Kasper, D. (2015). Soziale Kompetenz von Grundschul-
kindern in Deutschland. In H. Wendt, T. C. Stubbe, K. Schwippert, W. Bos
& Waxmann Verlag GmbH (Hrsg.), 10 Jahre international vergleichende
Schulleistungsforschung in der Grundschule: Vertiefende Analysen zu IGLU
und TIMSS 2001 bis 2011 (S. 55-75). Miinster: Waxmann.

Frey, K. A. & Wendt, H. (20106). Soziale Kompetenz von Kindern in Deutschland
am Ende der Grundschulzeit. In H. Wendt, W. Bos, C. Selter, O. Koéller,
K. Schwippert & D. Kasper (Hrsg.), TIMSS 2015: Mathematische und natut-
wissenschaftliche Kompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im
internationalen Vergleich (333-350). Minster: Waxmann.

Galas, D., Krémer, F.-W., Nolte, G. & Ulrich, K.-H. (2018). Niedersichsisches
Schulgesetz (10. Auflage). Hirth: Wolters Kluwer Deutschland GmbH.



Literaturverzeichnis 197

Ganztagsschulverband e.V. (2003). Ganztagsschulentwicklung in den Bundeslin-
dern.

Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (2013). Perspektivrahmen Sachun-
terricht (Vollstindig tiberarbeitete und erweiterte Ausgabe). Bad Heilbrunn:
Verlag Julius Klinkhardt.

Giulio, A. (2004). Die Idee der Nachhaltigkeit im Verstindnis der Vereinten
Nationen: Anspruch, Bedeutung und Schwierigkeiten. Miinster: LIT Verlag,

Glaser, N. (2019). Viel guter Wille, wenig Fortschritt. In Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft (Hrsg.), Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (8. 12-13).
Essen: STAMM Verlag GmbH.

Goy, M., Valtin, R. & HuBlmann, A. (2017). Leseselbstkonzept, Lesemotivation,
Leseverhalten und Lesekompetenz. In A. HuBlmann, H. Wendt, W. Bos,
A. Bremerich-Vos, D. Kasper, E.-M. Lankers, N. McElvany, T. C. Stubbe &
R. Valtin (Hrsg.), IGLU 2016: Lesekompetenzen von Grundschulkindern in
Deutschland im internationalen Vergleich (S. 143-176). Minster: Waxmann.

Grisel, C., FuBlangel, K. & Prébstel, C. (2006). Lehrkrifte zur Kooperation ante-
gen — eine Aufgabe fiir Sisyphos? Zeitschrift fir Pidagogik, 52 (2), 205-219.

Gréhlich, C. (2012). Bildungsqualitit: Strukturen und Prozesse in Schule und
Unterricht und ihre Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb. Miinster:
Waxmann.

Grohlich, C., Drossel, K. & Winkelsett, D. (2015). Multiprofessionelle Kooperati-
on in Ganztagsgymnasien: Umsetzung und Rahmenbedingungen. In
H. Wendt & W. Bos (Hrsg.), Auf dem Weg zum Ganztagsgymnasium: Erste
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung zum Projekt Ganz In
(S. 178-200). Munster: Waxmann.

Gruehn, S. (2000). Unterricht und schulisches Lernen: Schiiler als Quellen der
Unterrichtsbeschreibungen. Munster: Waxmann Verlag GmbH.

Haan, G. d. (2002). Die Kernthemen der Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung. Zeitschrift fir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspida-
gogik (25 (1)), 13-20.

Haan, G. d. & Harenberg, D. (1999). Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung:
Gutachten zum Programm von Gerhard de Haan und Dorothee Harenberg,
Freie Universitit Betlin. Materialien zur Bildungsplanung und Forschungsfor-
derung. Verfiigbar unter: http:/ /www.blk-bonn.de/papers/heft72.pdf
[19.08.2018].

Haenisch, H. (2009). Verzahnung zwischen Unterricht und aul3erunterrichtlichen
Angeboten im offenen Ganztag: Eine qualitative Studie zu praktischen An-
sitzen der Verzahnung in ausgewihlten Schulen. Der GanzTag in NRW —
Beitridge zur Qualititsentwicklung (5. Auflage) [23.09.2018].

Hartlinger, A. (1997). Interessensférderung: Eine Studie zum Sachunterricht. Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt.



198 Literaturverzeichnis

Hartlinger, A. & Lange-Schubert, K. (Hrsg.). (2017). Sachunterricht — Didaktik fiir
die Grundschule (4. Auflage). Betlin: Cornelsen.

Harvey, L. & Green, D. (2000). Qualitit definieren. Finf unterschiedliche Ansit-
ze. In A. Helmke, W. Hornstein & E. Terhart (Hrsg.), Qualitit und Qualitits-
sicherung im Bildungsbereich: Schule, Sozialpidagogik, Hochschule
(S. 17-39). Weinheim und Basel: Beltz Verlag.

Hascher, T. & Neuenschwander, M. (2011). Schule und soziales Selbstkonzept im
Jugendalter. In A. Ittel, H. Merkens & L. Stecher (Hrsg.), Jahrbuch Jugendfor-
schung (S. 207-232) (1. Auflage). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Hauenschild, K. (2002). Kinder in nachhaltigkeitsrelevanten Handlungssituatio-
nen: Eine Studie zur Kontrollwahrnehmung. In D. Bolscho & G. Michselsen
(Hrsg.), Umweltbewusstsein unter dem Leitbild Nachhaltige Entwicklung:
Ergebnisse empirischer Untersuchungen und pidagogische Konsequenzen
(S. 85-125). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Hauenschild, K. (2013). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Chancen fiir einen
zeitgemilen Sachunterricht. In E. Gliser & G. Schonknecht (Hrsg,), Sachun-
terricht in der Grundschule entwickeln — gestalten — reflektieren (S. 78-92).
Frankfurt am Main: Grundschulverband e.V.

Hauenschild, K. (2017). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, In A. Hartlinger &
K. Lange-Schubert (Hrsg.), Sachunterricht — Didaktik fiir die Grundschule
(S. 138-148) (4. Auflage). Betlin: Cornelsen.

Hauff, V. (Hrsg.). (1987). Unsere gemeinsame Zukunft. Der Brundtland-Bericht
der Weltkommission fir Umwelt und Entwicklung. Greven: Eggenkamp-
Verlag.

Hellberg-Rode, G. (20006). Potentiale nachhaltiger Umweltbildung fiir eine Veridn-
derung der Lernkultur. In B. Hiller & M. Lange (Hrsg.), Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung: Perspektiven fiir die Umweltbildung (S. 121-130). Miinster:
Zentrum fir Umweltforschung (ZUFO) der Westfalischen Wilhelms-
Universitit.

Helmke, A. (1992). Selbstvertrauen und schulische Leistungen. Géttingen:
Hogrefe.

Helmke, A. (2003). Unterrichtsqualitit erfassen, bewerten, verbessern. Seelze:
Kallmeyersche Verlagsbuchhandlung.

Henry-Huthmacher, C. (2005). Kinderbetreuung in Deutschland — Ein Uberblick:
Krippen — Tagespflege — Kindergirten — Horte und Ganztagsschulen im
Vergleich der Bundeslinder. St. Augustin. Verfigbar unter:
https:/ /www.kas.de/c/document_library/get_file?uuid=8d691d49-dd5b-
b43c-0852-1f9ba4052aeb&groupld=252038 [22.04.2021].

Hertel, S., Hochweber, J., Mildner, D., Steinert, B. & Jude, N. (2014). PISA 2009:
Skalenhandbuch. Miinster: Waxmann.



Literaturverzeichnis 199

Hoéhmann, K., Bergmann, K. & Gebauer, M. (2008). Das Personal. In H. G.
Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), Ganztagsschu-
le in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen (StEG) (8. 77-85) (2., korrigierte Aufl.).
Weinheim: Juventa-Verlag.

Holl-Griese, W. & Hamann, S. (2002). Nachhaltige Entwicklung und die Grund-
schule — Schiilervorstellungen und Lernvoraussetzungen. In H. Seybold &
W. Rie3 (Hrsg.), Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung in der Grundschu-
le: Methodologische und konzeptionelle Ansitze (S. 131-1306). Schwibisch
Gmiind: Rektorat der Pidagogischen Hochschule.

Holtappels, H. G. (1994). Ganztagsschule und Schul6ffnung: Perspektiven fiir die
Schulentwicklung. Weinheim und Miinchen: Juventa Verlag.

Holtappels, H. G. (2008a). Angebotsstruktur, Schiilerteilnahme und Ausbaugrad-
ganztigiger Schulen. In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach &
L. Stecher (Hrsg.), Ganztagsschule in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangs-
erhebung der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG)
(S. 186-200) (2., korrigierte Aufl.). Weinheim: Juventa-Verlag.

Holtappels, H. G. (2008b). Ziele, Konzepte, Entwicklungsprozesse. In H. G.
Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg,.), Ganztagsschu-
le in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen® (StEG) (S. 139-163) (2., korrigierte Aufl.).
Weinheim: Juventa-Verlag.

Holtappels, H. G. (2009). Qualititsmodelle — Theorie und Konzeptionen. In
I. Kamski, H. G. Holtappels & T. Schnetzer (Hrsg.), Qualitit von Ganztags-
schule: Konzepte und Orientierungen fiir die Praxis (S. 11-25). Miinster:
Waxmann.

Holtappels, H. G. (2010). Schulprogramm als Entwicklungsinstrument. In
T. Bohl, W. Helsper, H. G. Holtappels & C. Schelle (Hrsg,), Handbuch
Schulentwicklung: Theorie — Forschungsbefunde — Entwicklungsprozesse —
Methodenrepertoire (S. 266-272). Stuttgart: Julius Klinkhardt.

Holtappels, H. G., Jarsinski, S. & Rollett, W. (2011). Teilnahme als Qualitits-
merkmal fiir Ganztagsschulen: Entwicklung von Schiilerteilnahmequoten auf
Schulebene. In N. Fischer (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Qualitit,
Wirkungen: Lingsschnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG) (S. 97-119). Weinheim: Beltz Juventa.

Holtappels, H. G., Klieme, E., Radisch, F., Rauschenbach, T. & Stecher,

L. (2008). Forschungsstand zum ganztigigen Lernen und Fragestellungen in
StEG. In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher
(Hrsg.), Ganztagsschule in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung
der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG) (S. 37-50)

(2., korrigierte Aufl.). Weinheim: Juventa-Verlag.



200 Literaturverzeichnis

Holtappels, H. G., Klieme, E., Rauschenbach, T. & Stecher, L. (Hrsg.). (2008).
Ganztagsschule in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Stu-
die zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG) (2., korrigierte Aufl.).
Weinheim: Juventa-Verlag.

Holtappels, H. G. & Rollett, W. (2009). Schulentwicklung in Ganztagsschulen:
Zur Bedeutung von Zielorientierungen und Konzeption fiir die Qualitit des
Bildungsangebots. In L. Stecher, C. Allemann-Ghionda, W. Helsper &

E. Klieme (Hrsg.), Ganztigige Bildung und Betreuung (S. 18-39). Weinheim
und Basel: Beltz Verlag.

HufBmann, A., Stubbe, T. C. & Kasper, D. (2017). Soziale Herkunft und Lese-
kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern. In A. Hu3mann, H. Wendt,
W. Bos, A. Bremerich-Vos, D. Kasper, E.-M. Lankers, N. McElvany,
T. C. Stubbe & R. Valtin (Hrsg,), IGLU 2016: Lesekompetenzen von Grund-
schulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 195-218).
Minster: Waxmann.

HuBmann, A., Wendt, H., Bos, W., Bremerich-Vos, A., Kasper, D., Lankers,
E.-M., McElvany, N., Stubbe, T. C. & Valtin, R. (Hrsg.). (2017). IGLU 2016:
Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen
Vergleich. Minster: Waxmann.

Idel, T'-S., Reh, S. & Fritzsche, B. (2009). Freizeit — Zum Verhiltnis von Schule,
Leben und Lernen. In F.-U. Kolbe, S. Reh, B. Fritzsche, T.-S. Idel &
K. Rabenstein (Hrsg.), Ganztagsschule als symbolische Konstruktion: Fallana-
lysenzu Legitimationsdiskursen in schultheoretischer Perspektive (S. 179—
193). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kahl, H. & Hinte, F. Das Programm ,,Ganztéigig bilden - Deutsche Kinder- und Ju-
gendstiftung gemeinniitzige GmbH.

Kahlert, J. (2009). Sachunterricht. In K.-H. Arnold, U. Sandfuchs & J. Wiech-
mann (Hrsg.), Handbuch Unterricht (S. 406-411) (2. Auflage). Bad Heil-
bronn: Julius Klinkhardt.

Kandler, M. (2011). Bildung fir kiinftige Generationen — Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung. In T. Eckert, A. v. Hippel, M. Pietra} & B. Schmidt-Hertha
(Hrsg,), Bildung der Generationen (S. 171-184). Wiesbaden: VS Vetrlag fiir
Sozialwissenschaften.

Kanning, U. P. (2002). Soziale Kompetenz — Definition, Strukturen und Prozesse.
Zeitschrift fiir Psychologie (210 (4)), 154-163.

Kasper, B. (2018). Schulqualitit und Qualititsrahmen: Die Elnzelschule als Ad-
ressat bildungspolitischer Entscheidungen ohne Evidenzen? In K. Drossel &
B. Eickelmann (Hrsg.), Does "What works' work? Bildungspolitik, Bildungs-
administration (S. 207-221). Minster: Waxmann.



Literaturverzeichnis

Kasper, D., Wendt, H., Schwippert, K. & Kéller, O. (2020). Trends in Schiilerzu-
sammensetzungen und mathematischen und naturwissenschaftlichen Kom-
petenzen. In K. Schwippert, D. Kasper, O. Koller, N. McElvany, C. Selter,

M. Steffensky & H. Wendt (Hrsg.), Mathematische und naturwissenschaftli-
che Kompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen
Vergleich: TIMSS 2019 (S. 331-350). Miinster, New York: Waxmann Verlag
GmbH.

Klafki, W. (1964). Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung. In
H. Roth & A. Blumenthal (Hrsg.), Auwahl: Grundlegende Aufsitze aus der
Zeitschrift Die Deutsche Schule (S. 5-34) (10. Auflage). Hameln/Weser:
Hermann Schroedel Verlag KG.

Klemm, K. & Zorn, D. (2019). Gute Ganztagsschule fir alle: kosten flir den Aus-
bau cines qualititsvollen Ganztagsschulsystems in Deutschland bis 2030. In
Bertelsmann Stiftung (Hrsg,), Gute Ganztagsschulen entwickeln.: Zwischen-
bilanz und Perspektiven. (S. 89—101). Giitersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung.

Klieme, E., Holtappels, H. G., Rauschenbach, T. & Stecher, L. (2008). Ganztags-
schule in Deutschland. Bilanz und Perspektiven. In H. G. Holtappels,

E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), Ganztagsschule in
Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen® (StEG) (S. 354-381) (2., korrigierte Aufl)). Weinheim:
Juventa-Verlag.

Klieme, E., Lipowsky, F., Rakoczy, K. & Ratzka, N. (2000). Qualititsdimensionen
und Wirksamkeit von Mathematikunterricht.: Theoretische Grundlagen und
ausgewihlte Ergebnisse des Projekts ,,Phythagoras®. In M. Prenzel &

L. Allolio-Nicke (Hrsg.), Untersuchungen zur Bildungsqualitit von Schule:
Abschlussbericht des DFG-Schwerpunktprogramms (S. 127-146). Minster:
Waxmann GmbH.

Klieme, E. & Rauschenbach, T. (2011). Entwicklung und Wirkung von Ganztags-
schule: Eine Bilanz auf Basis der StEG-Studie. In N. Fischer (Hrsg.), Ganz-
tagsschule: Entwicklung, Qualitit, Wirkungen: Lingsschnittliche Befunde der
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 342-350).
Weinheim: Beltz Juventa.

Klieme, E., Steinert, B. & Hochweber, J. (2010). Zur Bedeutung der Schulqualitit
fir Unterricht und Lernergebnisse. In W. Bos, E. Klieme & O. Kéller (Hrsg,),
Schulische Lerngelegenheiten und Kompetenzentwicklung (S. 231-255).
Minster: Waxmann.

KMK (2015a). Allgemein bildende Schulen in Ganztagsform in den Landern in
der Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2009 bis 2013. Verfiigbar unter:
https:/ /www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/GTS_2013_Bericht.pdf
[19.04.2021].



202 Literaturverzeichnis

KMK (2015b). Ganztagsschulen in Deutschland: Bericht der Kultusministerkon-
ferenz vom 03.12.2015. Verfugbar unter: https:/ /www.kmk.org/ fileadmin/
veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015-12-03-Ganztagsschulbericht.pdf
[19.04.2021].

KMK (2000). Gemeinsame Erklirung des Prisidenten der Kultusministerkonfe-
renz und der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaften sowie
ihrer Spitzenorganisationen Deutscher Gewerkschaftsbund DGBundDBB —
Beamtenbund und Tarifunion: Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
5.10.2000. Vetfiigbar unter: https://www.kmk.otg/fileadmin/Dateien/
veroeffentlichungen_beschluesse/2000/2000_10_05-Bremer-Erkl-Lehrer
bildung.pdf [14.04.2021].

KMK (2005). Bildungsstandarts der Kultusministerkonferenz. Erlduterungen zur
Konzeption und Entwicklung. Miinchen, Neuwied: Wolters Kluwer
Deutschland GmbH.

KMK (2006). Bericht tiber die allgemein bildenden Schulen in Ganztagsform in
den Lindern in der Bundesrepublik Deutschland: 2002 bis 2004. Vertiigbar
unter: https:/ /www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/ GTS_2004.pdf
[19.04.2021].

KMK (2008). Allgemein bildende Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der
Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2002 bis 2006. Verfiigbar unter:
https:/ /www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/20
08_03_04-Allgem-Schulen-Ganztagsform-02-06.pdf [19.04.2021].

KMK (2012). Allgemein bildende Schulen in Ganztagsform in den Landern der
Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2006 bis 2010. Vertiigbar unter:
https:/ /www.kmk.otg/fileadmin/pdf/Statistik/GTS_2010_Bericht_neu.pdf
[19.04.2021].

KMK (2016). Allgemein bildende Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der
Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2010 bis 2014. Verfiigbar unter:
https:/ /www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/GTS_2014_Bericht
_Text.pdf [19.04.2021].

KMK (2018). Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der
Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2012 bis 2016. Vertiigbar unter:
https:/ /www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/ Dokumentationen/
GTS_2016_Bericht.pdf [19.04.2021].

KMK (2020). Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Landern in der
Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2014 bis 2018. Verfiighar unter:
https:/ /www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/
GTS_2018.pdf [19.04.2021].

KMK (2021). Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Lindern der
Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2015 bis 2019. Vertiigbar unter:
https:/ /www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/ Dokumentationen/
GTS_2019_Beticht.pdf [19.04.2021].



Literaturverzeichnis 203

KMK & DUK (2007). Bildung fir nachhaltige Entwicklung (Empfehlung).
Verfugbar unter: http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/ veroeffentlich
ungen_beschluesse/2007/2007_06_15_Bildung_f_nachh_Entwicklung.pdf
[14.07.2018].

Kolbe, F.-U., Rabenstein, K. & Reh, S. (20006). ,,Rhythmisierung®. Hinweise fiir
die Planung von Fortbildungsmodulen fiir Moderatoren. Expertise fiir das
BLK-Programm ,,Lernen fiir den Ganztag* [10.01.2019].

Konferenz der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung (1992).
AGENDA 21. Verfugbar unter: http://www.un.org/depts/german/conf/
agenda21/agenda_21.pdf [22.07.2018].

Krapp, A. (2002). An Educational-Psychological Theory of Interest and its
Relation to SDT. In E. L. Deci & R. M. Ryan (Hrsg.), Handbook of Self-
Determination Research (S. 405-427). Rochester: The University of
Rochester Press.

Krapp, A. (2003). Die Bedeutung der Lernmotivation fiir die Optimierung des
schulischen Bildungssystems. In Hanns-Seidel-Stiftung e.V. (Hrsg.), Politische
Studien: Bildung: Standards, Tests, Reformen (S. 91-105). Griinwald:
Atwerb-Verlag,

Krapp, A. (2018). Interesse. In D. H. Rost, J. R. Sparfeldt & S. R. Buch (Hrsg),
Handwdrterbuch Piddagogische Psychologie (S. 286-297) (5. Autlage).
Weinheim und Basel: Beltz.

Krauthausen, G. & Scherer, P. (2010). Umgang mit Heterogenitit: Natiitliche
Differenzierung im Mathematikunterricht der Grundschule. Kiel: IPN.

Krumm, V. (1996). ,,Warum tut ihr endlich, was ich sage, und nicht, was ich ma-
cher*: Anmerkungen zum Versagen der Umweltbildung und was man dage-
gen tun kann. In W. Seyd & R. Witt (Hrsg.), Situation, Handlung, Personlich-
keit: Kategorien wirtschaftspidagogischen Denkens. Festschrift fiir Lothar
Reetz (S. 24-44). Hamburg: Feldhaus.

Kuhn, H. P. (2017). ,,Lasst die Kinder frei. Noten sind nicht alles: Worauf es im
Leben ankommt* — Ein Pliadoyer fiir die Ganztagsschule der Zukunft. In
O.-A. Burow & C. Gallenkamp (Hrsg), Bildung 2030 — sicben Trends, die die
Bildung revolutionieren (S. 88-104). Weinheim und Basel: Beltz.

Kuhn, H. P. & Fischer, N. (2011). Entwicklung der Schulnoten in der Ganztags-
schule: Einfliisse der Ganztagsteilnahme und der Angebotsqualitit. In
N. Fischer (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Qualitit, Wirkungen:
Lingsschnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) (S. 207-226). Weinheim: Beltz Juventa.

Kunze, K. & Reh, S. (2020b). Kooperation unter Pidagog*innen. In P. Bollweg,
J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung:
Band 2 (S. 1439-1452). Wiesbaden: Springer VS.



204 Literaturverzeichnis

Kinzli David, C. (2007). Zukunft mitgestalten: Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung — Didaktisches Konzept und Umsetzung in der Grundschule.
Stuttgart: Haupt.

Kinzli David, C. & Bertschy, F. (2008). Didaktisches Konzept: Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung. Verfugbar unter: http://ikaoe.unibe.ch/forschung/
bineu/BNE_Didaktisches_Konzept_Feb08.pdf [10.08.2018].

Lampe, S. C. von (2019). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Grundschu-
le. Zur Wirksamkeit eines extracurricularen Ganztagsangebots. Gottingen:
Universitit Gottingen.

Lange, K., Kleickmann, T., Trébst, S. & Moller, K. (2012). Fachdidaktisches
Wissen von Lehrkriften und multiple Ziele im naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft (15 (1)), 55-76.

Linberg, T., Strunck, O. & Biaumer, T. (2018). Vorzug Ganztagsschule? Zusam-
menhinge mit der Kompetenzentwicklung im Bereich Lesen und Mathema-
tik. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 21 (6), 1205-1227.

Lorenz, J. H. (2000). Aus Fehlern wird man. .. Irrtlimer in der Mathematikdidak-
tik des 20 Jahrhunderts. Grundschule (1), 19-22.

Lossen, K., Tillmann, K., Holtappels, H. G., Rollett, W. & Hannemann, J. (2016).
Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenzen und des sachunter-
richtsbezogenen Selbstkonzepts bei Schiiler/-innen in Ganztagsgrundschulen.
Ergebnisse der Langsschnittstudie StEG-P zu Effekten der Schiilerteilnahme
und der Angebotsqualitit. Zeitschrift fiir Pidagogik, 6 (62), 760—779.

Ludwig, H. (1993b). Entstehung und Entwicklung der modernen Ganztagsschule
in Deutschland: Die Entwicklung der modernen Ganztagsschule in Deutsch-
land nach dem Ende des 2. Weltkriegs bis zur Gegenwart. Kéln: Béhlau
Vetlag.

Ludwig, H. (1993a). Entstehung und Entwicklung der modernen Ganztagsschule
in Deutschland: Vom Ausgang des 19. Jahrhunderts bis zum Ende des
2. Weltkriegs. Koln: Bohlau Verlag.

Maaz, K., Reh, S. & Boomkamp-Dahmen, S. (30.04.2020). S#EG: DIPF |
Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation.

Mang, J., Ustjanzew, N., LeB3ke, I. & Reiss, K. (Hrsg,). (2019). PISA 2015 Skalen-
handbuch: Dokumentation der Erhebungsinstrumente. Munster, New York:
Waxmann.

Martens, J. & Obenland, W. (2017). Die Agenda 2030: Globale Zukunftsziele fir
nachhaltige Entwicklung. Bonn: Kalinski.

Martschinke, S. (2009). Selbstkonzept. In K.-H. Arnold, U. Sandfuchs &

J. Wiechmann (Hrsg.), Handbuch Unterricht (S. 435-438) (2. Auflage). Bad
Heilbronn: Julius Klinkhardt.



Literaturverzeichnis 205

Martschinke, S. (2014). Identititsentwicklung und Selbstkonzept. In W. Einsied-
ler, M. G6tz, A. Hartinger & F. Heinzel (Hrsg.), Handbuch Grundschulpida-
gogik und Grundschuldidaktik (S. 271-274) (4. Auflage). Bad Heilbrunn:
Vetlag Julius Klinkhardt.

Meyer, W.-U. (1984). Das Konzept von der eigenen Begabung. Bern: Verlag Hans
Huber.

Michelsen, G. (2008a). Kompetenzen und Bildung fiir cine nachhaltige Entwick-
lung. In T. Lucker & Kélsch Oskar (Hrsg.), Naturschutz und Bildung fir
nachhaltige Entwicklung: Fokus: Lebenslanges Lernen (8. 45-57). Bonn:
Bundesamt fiir Naturschutz.

Michelsen, G. (2008b). Nachhaltigkeit als Herausforderung. Mentalititswandel ist
die Aufgabe von Bildung. Erziehung und Wissenschaft, 6, 6-9.

Michelsen, G. (2008c). Nachhaltigkeitskommunikation und Bildungsprozesse.
In D. Bolscho & K. Hauenschild (Hrsg.), Okonomische Bildung mit Kindern
und Jugendlichen (S. 145-151). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Michelsen, G. (2006). Von der Umweltbildung zur Bildung fiir eine nachaltige
Entwicklung: Historische Entwicklung, Inhalte und Selbstverstindnis.
In B. Hiller & M. Lange (Hrsg.), Bildung fir nachhaltige Entwicklung: Per-
spektiven fiir die Umweltbildung (S. 13-27). Munster: Zentrum fiir Umwelt-
forschung (ZUFO) der Westfilischen Wilhelms-Universitit.

Michelsen, G. & Overwien, B. (2020a). Nachhaltige Entwicklung und Bildung. In
P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztags-
bildung: Band 1 (S. 557-574) (2. Auflage). Wiesbaden: Springer VS.

Mollet, J. & Schiefele, U. (2004). Motivationale Grundlagen der Lesekompetenz.
In U. Schiefele, C. Artelt, W. Schneider & P. Stanat (Hrsg.), Struktur, Ent-
wicklung und Férderung von Lesekompetenz: Vertiefende Analysen im
Rahmen von PISA 2000 (S. 101-124). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften.

Mollet, J. & Trautwein, U. (2015). Selbstkonzept. In E. Wild & J. Méller (Hrsg.),
Pidagogische Psychologie (S. 177-199) (2. Auflage). Berlin und Heidelberg:
Springer-Verlag.

Mortimore, P. (1991). The nature and findings of research on school effectiveness
in the primary sector. In S. Riddell & S. Brown (Hrsg,), School effectiveness

Research: Its messages for school improvement (S. 9-19). Edinburgh:
HMSO.

Moschner, B. & Dickhduser, O. (2018). Selbstkonzept. In D. H. Rost, J. R.
Sparfeldt & S. R. Buch (Hrsg.), Handworterbuch Pidagogische Psychologie
(S. 750-756) (5. Auflage). Weinheim und Basel: Beltz.

Murphy, K. & Alexander, P. (2000). A motivated exploration of motivation tet-
minology. Contemporary educational psychology, 25 (1), 3-53.



206 Literaturverzeichnis

Niedersichsisches Kultusministerium. (2014b). Die Arbeit in der Ganztagsschule:
RdExl d. MK v. 1.8.2014 — 34-81005 — VORIS 22410 —. Schulverwaltungs-
blatt fiir Niedersachsen (8), 386—390.

Niedersichsisches Kultusministerium (2014a). Orientierungsrahmen Schulqualitit
in Niedersachsen. Holzminden: Color-Druck GmbH.

Niedersichsisches Kultusministerium (2007). Eigenverantwortliche Schule.
Verfigbar unter: https:/ /www.mk.niedersachsen.de/startseite/schule/
unsere_schulen/ cigenverantwortliche_schule / cigenverantwortliche-schule-
128101.html [26.05.2020].

Niedersachsisches Kultusministerium. (2014a). Die Arbeit in der Ganztagsschule:
RdExl d. MK v. 1.8.2014 — 34-81005 — VORIS 22410 —. Schulverwaltungs-
blatt fiir Niedersachsen, 08, 386-401.

Niedersichsisches Kultusministerium (2014b). Schulische Qualititsentwicklung in
Niedersachsen. Holzminden: Color-Druck GmbH.

Niedersichsisches Kultusministerium (2017). Kerncurriculum: fir die Grund-
schule Schuljahrginge 1-4. Hannover: Unidruck.

Niedersichsisches Kultusministerium. (2019). Beschiftigung von pidagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitatrbeitern an 6ffentlichen Schulen: Rd. Exl. d. MK v.
1.7.2019 — 14.2.1. - 03 210/1 (1) — VORIS 22410 —. Schulverwaltungsblatt fiir
Niedersachsen (7), 344-347.

North, K., Reinhardt, K. & Sieber-Suter, B. (2013). Kompetenzmanagement in
der Praxis: Mitarbeiterkompetenzen systematisch identifizieren, nutzen und
entwickeln. Mit vielen Fallbeispielen (2. Auflage). Wiesbaden: Springer
Gabler.

Perels, F., Benick, M. & Zahn, A. (2018). Schulqualitit und Bildungsmonitoring,
In D. H. Rost, J. R. Sparfeldt & S. R. Buch (Hrsg.), Handwérterbuch Padago-
gische Psychologie (S. 707-716) (5. Auflage). Weinheim und Basel: Beltz.

Pernhorst, C. (2015). Schulentwicklungstlevante Einstellungen von Grundschul-
lehrkriften im Kontext schulischer Organisatio und klimatischer Bedingun-
gen im Kollegium. Kéln.

Pohl, D. & Schrenk, M. (2005). Naturerfahrungen und Naturzuginge von Kin-
dern. In M. Schrenk & W. Holl-Griese (Hrsg.), Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung: Ergebnisse empirischer Untersuchungen (S. 33-44). Hamburg:
Dr. Kovac.

Pospeschill, M. (2013). Empirische Methoden in der Psychologie: Mit 41 Abbil-
dungen und 95 Ubungsfragen. Miinchen Basel: Ernst Reinhardt Verlag.
Prein, G., Rauschenbach, T. & Ziichner, 1. (2009). Analysen zur Selektivitit von

offenen Ganztagsschulen. In F. Prif3, S. Kortas & M. Schépa (Hrsg.), Die
Ganztagsschule: von der Theorie zur Praxis: Anforderungen und Perspekti-
ven fiir Erzichungswissenschaft und Schulentwicklung (S. 81-97). Weinheim
und Miinchen: Juventa.



Literaturverzeichnis 207

Presse- und Informationsamt der Bundesregierung (2021). Nachhaltigkeitsziele
verstindlich erklart. Verflighar unter: https://www.bundestegierung.de/breg-
de/themen/nachhaltigkeitspolitik /nachhaltigkeitsziele-verstaendlich-erklaert-
232174 [18.04.2021].

Quellenberg, H. (2008). Ganztagsschule im Spiegel der Statistik. In H. G. Holtap-
pels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), Ganztagsschule in
Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen® (StEG) (S. 14-36) (2., korrigierte Aufl.). Weinheim:
Juventa-Verlag.

Raab-Steiner, E. & Benesch, M. (2015). Der Fragebogen: Von der Forschungsidee
zur SPSS-Auswertung (4., aktualisierte und iberarb. Aufl.). Wien: Facultas-
Verlag.

Radisch, F., Klemm, K. & Tillmann, K.-J. (2017). Gelingensfaktoren guter Ganz-
tagsschulen: eine qualitative Studie bewéhrter Schulpraxis. In Bertelsmann
Stiftung, Robert Bosch Stiftung GmbH, Stiftung Mercator GmbH & Voda-
fone Stiftung Deutschland gGmbH (Hrsg.), Mehr Schule wagen: Empfehlun-
gen fiir guten Ganztag (S. 20-39). Giitersloh, Stuttgart, Essen, Dusseldorf:
Bertelsmann Stiftung; Robert Bosch Stiftung GmbH; Stiftung Mercator
GmbH; Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH.

Radisch, F., Klemm, K. & Tillmann, K.-J. (2018). Gelingensfaktoren guter Ganz-
tagsschulen: eine qualitative Studie bewiéhrter Schulpraxis. In S. Maschke,

H. Schulz-Gade & L. Stecher (Hrsg.), Jahrbuch Ganztagsschule: Lehren und
Lernen in der Ganztagsschule (S. 118-149). Frankfurt am Main: Debus Pida-
gogik Verlag.

Radisch, F. & Klieme, E. (2003). Wirkung ganztigiger Schulorganisation. Bilanzie-
rung der Forschungslage. Literaturbericht im Rahmen von ,,Bildung Plus®.
Deutsches Institut fir Internationale Padagogische Forschung (DIPF), 1-48.

Radisch, F., Klieme, E. & Bos, W. (2006). Gestaltungsmerkmale und Effekte
ganztigiger Angebote im Grundschulbereich: Eine Sekundiranalyse zu Daten
der IGLU-Studie. Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft, 9. (1), 30-50.

Radisch, F., Stechet, L., Klieme, E. & Kithnbach, O. (2008). Unterrichts- und
Angebotsqualitit aus Schilersicht. In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rau-
schenbach & L. Stecher (Hrsg.), Ganztagsschule in Deutschland: Ergebnisse
der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen®
(StEG) (S. 227-260) (2., korrigierte Aufl). Weinheim: Juventa-Verlag.

Reinhardt, K. & North, K. (2003). Transparency and Transfer of Individual
Competencies — A Concept of Integrative Competence Management. Jornal
of Universal Computer Science (9), 1372—1380.

Rheinberg, F. (2004). Motivationsdiagnostik. Géttingen: Hogrefe.

RieB3, W. (2010). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: Theoretische Analysen und
empirische Studien. Miinster: Waxmann.



208 Literaturverzeichnis

Rollett, W., Lossen, K. & Holtappels, H. G. (2020b). Ausgewihlte Befunde der
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). In P. Bollweg,
J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung:
Band 2 (S. 1505-1522). Wiesbaden: Springer VS.

Rollett, W., Lossen, K., Jarsinski, S., Lipschen, N. & Holtappels, H. G. (2011).
AuBerunterrichtliche Angebotsstruktur an Ganztagsschulen: Entwicklungs-
trends und Entwicklungsbedingungen. In N. Fischer (Hrsg.), Ganztagsschule:
Entwicklung, Qualitdt, Wirkungen: Langsschnittliche Befunde der Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 76-96). Weinheim: Beltz
Juventa.

Rollett, W. & Willems, A. S. (2014). Zur Bedeutung der Modellierung differentiel-
ler Schulentwicklungsverliufe am Beispiel der Entwicklung des auB3erunter-
richtlichen Angebotes an Ganztagsschulen. In M. Pfeifer (Hrsg.), Schulquali-
tit und Schulentwicklung: Theorien, Analysen und Potenziale (S. 170-183).
Minster: Waxmann.

Rothland, M. & Biederbeck, I. (2020b). Beruf Lehrer*in im Kontext von Ganz-
tagsbildung. In P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg),
Handbuch Ganztagsbildung: Band 2 (S. 1411-1423). Wiesbaden:

Springer VS.

Rudolph, U. (2003). Motivationspsychologie (1. Auflage). Weinheim, Basel, Berlin:

Beltz Verlag.

Sachverstindigenrat fiir Umweltfragen der Bundesregierung (1994). Umweltgut-
achten 1994 des Rates von Sachverstindigen fiir Umweltfragen: Fiir eine
dauverhaft-umweltgerechte Entwicklung. Bonn: Bonner Universitits-
Buchdruckerei.

Salisch, M. v., Kanevski, R., Philipp, M. & Sacher, A. (2010). Welche Auswirkun-
gen hat die Ganztagsbeschulung auf die Einbindung von Jugendlichen in
Peernetzwerke und Freundschaften und auf die Entwicklung sozialer und
emotionaler Kompetenzen? Schlussbericht fiir das BMBE.

Sauerhering, M. (2016). Das professionelle Selbstverstindnis von ErzieherInnen
und GrundschullehrerInnen vor dem Hintergrund ihrer padagigischen Orien-
tierungen. Universitit Osnabriick.

Sauerwein, M. & Fischer, N. (2020b). Qualitit von Ganztagsangeboten. In
P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztags-
bildung: Band 2 (§. 1523-1533). Wiesbaden: Springer VS.

Sauerwein, M., Hannemann, J. & Rollett, W. (2018). Erginzende Unterschei-
dungskriterien fiir die Organisationsform von Ganztagsschulen. In K.
Drossel & B. Eickelmann (Hrsg.), Does "What works' wortk? Bildungspolitik,
Bildungsadministration (S. 241-258). Munster: Waxmann.



Literaturverzeichnis 209

Sauerwein, M. N. (2016). Qualititsmerkmale in Ganztagsangeboten aus Perspek-
tive der Schuler/innen. In N. Fischer, H. P. Kuhn & C. Tillack (Hrsg.), Was
sind gute Schulen?: Teil 4: Theotie, Praxis und Forschung zur Qualitit von
Ganztagsschulen (S. 60-80). Immenhausen: PROLOG-VERLAG.

Sauerwein, M. N. (2017). Qualitit in Bildungssettings der Ganztagsschule: Uber
Unterrichtsforschung und Sozialpddagogik (1. Auflage). Weinheim und Basel:
Beltz Verlag.

Sauerwein, M. N, Lossen, K., Theis, D., Rollett, W. & Fischer, N. (2018). Zur
Bedeutung des Besuchs von Ganztagsschulangeboten fiir das prosoziale Ver-
halten von Schillerinnen und Schiilern — Exgebnisse der Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen. In M. Schiipbach, L. Frei & W. Nieuwenboom
(Hrsg.), Tagesschulen: Ein Uberblick (S. 269-288). Wiesbaden: Springer VS.

Scheerens, J. (1990). School Effectiveness Research and the Development of
Process Indicators of School Functioning. School Effectiveness and School
Improvement, 1 (1), 61-80.

Schewe, G. (2021). Change Management: Definition: Was ist ,,Change Manage-
ment*? Verflighar unter:
https:/ /wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/change-management-28354
[03.01.2021].

Schiefele, U., Kéller, O. & Schaftner, E. (2018). Intrinsische und extrinsische
Motivation. In D. H. Rost, J. R. Sparfeldt & S. R. Buch (Hrsg.), Handworter-
buch Pidagogische Psychologie (S. 309-319) (5. Auflage). Weinheim und Ba-
sel: Beltz.

Schiefele, U. & Schaffner, E. (2015). Motivation. In E. Wild & J. Méller (Hrsg.),
Pidagogische Psychologie (S. 153-175) (2. Auflage). Berlin und Heidelberg:
Springer-Verlag.

Schmidt, M. & Perels, F. (2010). Der optimale Unterricht!?: Praxishandbuch Eva-
luation. Gottingen: Vandenhoeck&Ruprecht.

Schéne, C., Dickhiuser, O., Spinath, B. & Stiensmeier-Pelster, J. (2003). Das
Fihigkeitsselbstkonzept und seine Erfassung. In J. Stiensmeier-Pelster & F.
Rheinberg (Hrsg.), Diagnostik von Motivation und Selbstkonzept (S. 3—14).
Gottingen: Hogrefe-Verlag GmbH & Co. KG.

Schreiber, J.-R. & Siege, H. (2016). Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich
Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.:
Ein Beitrag zum Weltaktionsprogramm ,,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung*. Bonn: Engagement Global gGmbH.

Sedlmeier, P. & Renkewitz, F. (2018). Forschungsmethoden und Statistik fiir

Psychologen und Sozialwissenschaftler (3., aktualisierte und erweiterte
Auflage). Hallbergmoos: Pearson Deutschland GmbH.



210 Literaturverzeichnis

Selter, C., Walter, D., Heinze, A., Brandt, J. & Jentsch, A. (2020). Mathematische
Kompetenzen im internationalen Vergleich: Testkonzeption und Ergebnisse.
In K. Schwippert, D. Kasper, O. Koller, N. McElvany, C. Selter,
M. Steffensky & H. Wendt (Hrsg,), Mathematische und naturwissenschaftli-
che Kompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen
Vergleich: TIMSS 2019 (S. 57—-114). Munster, New York: Waxmann Verlag
GmbH.

Seybold, H. & Rief3, W. (Hrsg.). (2002). Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
in der Grundschule: Methodologische und konzeptionelle Ansitze. Schwi-
bisch Gmiind: Rektorat der Pidagogischen Hochschule.

Sparfeldt, J. R., Rost, D. H. & Schilling, S. R. (2004). Schulfachspezifische Intet-
essen — Okonomisch gemessen [An economical assessment of subject-
specific interests in grammar school students|. Psychologie in Erziehung und
Unterricht, 51 (3), 213-220.

Speck, K. (2020b). Multiprofessionelle Kooperation in der Ganztagsbildung.
In P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch Ganz-
tagsbildung: Band 2 (S. 1453-1465). Wiesbaden: Springer VS.

Speck, K. (2012). Lehrerprofessionalitit, Lehrerbildung und Ganztagsschule.
In S. Appel & U. Rother (Hrsg.), Schulatmosphite — Lernlandschaft — Le-
benswelt (S. 56-66). Miinster, New York: Waxmann.

Speck, K. (2018). Ganztagsschule als Chance fiir multiprofessionelle Kooperati-
onr Ein forschungsorientierter Blick auf Voraussetzungen und Gestaltungs-
elemente. In S. Boller, M. Fabel-Lamla, A. Feindt, W. Kretschmer, S. Schne-
bel & B. Wischer (Hrsg.), Kooperation (S. 104-107). Seelze: Friedrich Verlag.

Statistisches Bundesamt (2020). Bevélkerung und Erwerbstitigkeit: Migration und
Integration. Verfiigbar unter: https://www.destatis.de/DE/Themen/
Gesellschaft-Umwelt/Bevoelkerung/Migration-Integration/ Tabellen/
migrationshintergrund-alter.html [05.01.2021].

Steffensky, M., Kleickmann, T., Kasper, D. & Kéller, O. (2016). Naturwissen-
schaftliche Kompetenzen im internationalen Vergleich: Testkonzeption und
Ergebnisse. In H. Wendt, W. Bos, C. Selter, O. Kéller, K. Schwippert &

D. Kasper (Hrsg.), TIMSS 2015: Mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen
Vergleich (S. 137-188). Miinster: Waxmann.

Steffensky, M., Scholz, L. A., Kasper, D. & Kéller, O. (2020). Naturwissenschaft-
liche Kompetenzen im internationalen Vergleich:Testkonzeption und Ergeb-
nisse. In K. Schwippert, D. Kasper, O. Koéller, N. McElvany, C. Selter,

M. Steffensky & H. Wendt (Hrsg.), Mathematische und naturwissenschaftli-
che Kompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen
Vergleich: TIMSS 2019 (S. 115-168). Munster, New York: Waxmann Verlag
GmbH.



Literaturverzeichnis 211

StEG-Konsortium (2010). Ganztagsschule: Entwicklung und Wirkungen: Ergeb-
nisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen 2005-2010. Frankfurt
am Main: PeDOCS.

StEG-Konsortium (2015). Ganztagsschule 2014/2015. Desktiptive Befunde einer
bundesweiten Befragung. Frankfurt am Main: PeDOCS.

StEG-Konsortium (2016). Ganztagsschule: Bildungsqualitit und Wirkungen au-
Berunterrichtlicher Angebote: Ergebnisse der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen 2012-2015. Frankfurt am Main: PeDOCS.

StEG-Konsortium (2019a). Ganztagsschule 2017/2018: Deskriptive Befunde
einer bundesweiten Befragung. Frankfurt am Main: PeDOCS.

StEG-Konsortium (2019b). Individuelle Férderung: Potenziale der Ganztagsschu-
le. Frankfurt am Main: PeDOCS.

Steinert, B., Klieme, E., Maag Merki, K., D6brich, P., Halbheer, U. & Kunz,
A. (2006). Lehrerkooperation in der Schule: Konzeption, Erfassung, Ergeb-
nisse. Zeitschrift fiir Pidagogik, 52 (2), 185-204.

STIFTUNG ,,Haus der kleinen Forscher* (2018). Tir auf! Mein Einstieg in Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung. Verfugbar unter: https:/ /www.haus-det-
kleinen-forscher.de/fileadmin/Redaktion/1_Forschen/Themen-
Broschueren/Broschuere-BNE1_2018.pdf [10.08.2018].

Stubbe, T. C., Krieg, M., Beese, C. & Jusufi, D. (2020). Soziale Disparititen in den
mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Viertkldssle-
rinnen und Viertkldsslern. In K. Schwippert, D. Kasper, O. Kéller,

N. McElvany, C. Selter, M. Steffensky & H. Wendt (Hrsg.), Mathematische
und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grundschulkindern in
Deutschland im internationalen Vergleich: TIMSS 2019 (S. 263-290).
Minster, New York: Waxmann Verlag GmbH.

Stubbe, T. C., Schwippert, K. & Wendt, H. (2016). Soziale Dispatititen der Schi-
lerleistungen in Mathematik und Naturwissenschaften. In H. Wendt, W. Bos,
C. Selter, O. Koéller, K. Schwippert & D. Kasper (Hrsg.), TIMSS 2015: Ma-
thematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grundschulkin-
dern in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 299-316). Miinster:
Waxmann.

Stufflebeam, D. L. (Hrsg.). (1972). Educational Evaluation and Decision Making
(3. Auflage). Indiana: Phi Delta Kappa, Incorporated Fighth and Union
Bloomington.

Theis, D., Arnoldt, B., Gaiser, J. M. & Lossen, K. (2018). Die Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG): Qualitit und Wirkungen au3erunterricht-
licher Angebote: Ein Uberblick iiber die zentralen Befunde der zweiten For-
derphase von StEG (2012-2015). In S. Maschke, H. Schulz-Gade &

L. Stecher (Hrsg,), Jahrbuch Ganztagsschule: Lehren und Lernen in der
Ganztagsschule (S. 150-162). Frankfurt am Main: Debus Padagogik Verlag.



212 Literaturverzeichnis

Tillmann, K. (2011). Innerschulische Kooperation und Schulprogramm: Zur
Bedeutung des Schulprogramms als Schulentwicklungsinstrument.
In N. Fischer (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Qualitit, Wirkungen:
Lingsschnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) (S. 139-161). Weinheim: Beltz Juventa.

Van Santen, E. & Seckinger, M. (2003). Kooperation: Mythos und Realitit einer
Praxis: Eine empirische Studie zur interinstitutionellen Zusammenarbeit am
Beispiel der Kinder- und Jugendhilfe. Miinchen: DJI Verlag Deutsches
Jugendinstitut.

VBW — Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft (2013). Zwischenbilanz Ganztags-
grundschulen: Betreuung oder Rhythmisierung?: Gutachten. Miinster:
Waxmann Verlag GmbH.

Vereinte Nationen (2015). Transformation unserer Welt: die Agenda 2030 fiir
nachhaltige Entwicklung. Verfigbar unter: https:/ /www.un.otg/Depts/
german/gv-70/band1/ar70001.pdf.

Wehlitz, L. (2018). Ganztagsgrundschulen: Trilateraler Vertrag — ein Sparmodell:
Qualitit der Ganztagsschulen verbessern. In Gewerkschaft Erzichung und
Wissenschaft (Hrsg.), Arbeitszeit der Lehrkrifte. Kommission empfiehlt deut-
liche Entlastungen: Die Zeitschrift der Gewerkschaft Erzichung und Wissen-
schaft in Niedersachsen (8. 30-31). Essen: STAMM Verlag GmbH.

Weinert, F. E. (2002). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrit-
tene Selbstverstindlichkeit. In I. E. Weinert (Hrsg,), Leistungsmessungen in
Schulen (8. 17-31) (2. Auflage). Weinheim und Basel: Beltz.

Wendt, H., Bos, W., Goy, M. & Jusufi, D. (Hrsg.). (2017). TIMSS 2015: Skalen-
handbuch zur Dokumentation der Erhebungsinstrumente und Arbeit mit den
Datensitzen. Munster: Waxmann.

Wendt, H., Bos, W., Selter, C., Kéller, O., Schwippert, K. & Kasper, D. (Hrsg.).
(2016). TIMSS 2015: Mathematische und naturwissenschaftliche Kompeten-
zen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich.
Miinster: Waxmann.

Wendt, H., Goy, M., Walzebug, A. & Valtin, R. (20106). Bildungsangebote an
Ganz- und Halbtagsgrundschulen in Deutschland. In H. Wendt, W. Bos,
C. Selter, O. Koller, K. Schwippert & D. Kasper (Hrsg.), TIMSS 2015: Ma-
thematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grundschulkin-
dern in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 225-245). Miinster:
Waxmann.

Wendt, H. & Schwippert, K. (2017). Lesekompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund. In A. Huflmann, H. Wendt,
W. Bos, A. Bremerich-Vos, D. Kasper, E.-M. Lankers, N. McElvany,
T. C. Stubbe & R. Valtin (Hrsg,), IGLU 2016: Lesekompetenzen von Grund-
schulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 219-234).
Minster: Waxmann.



Literaturverzeichnis

213

Wendt, H., Schwippert, K. & Stubbe, T. C. (2016). Mathematische und naturwis-
senschaftliche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund. In H. Wendt, W. Bos, C. Selter, O. Kéller, K. Schwippert &

D. Kasper (Hrsg.), TIMSS 2015: Mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen
Vergleich (S. 317-331). Miinster: Waxmann.

Wendst, H., Schwippert, K., Stubbe, T. C. & Jusufi, D. (2020). Mathematische und
naturwissenschaftliche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund. In K. Schwippert, D. Kasper, O. Kéller,

N. McElvany, C. Selter, M. Steffensky & H. Wendt (Hrsg.), Mathematische
und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grundschulkindern in
Deutschland im internationalen Vergleich: TIMSS 2019 (8. 291-314). Mins-
ter, New York: Waxmann Verlag GmbH.

Wiesweg, J. (2010). Férderung sozialer Kompetenzen im offenen Ganztag. In
Wissenschaftlicher Kooperationsverbund (Hrsg.), Lernen und Férdern in der
offenen Ganztagsschule: Vertiefungsstudie zum Primarbereich in Nordrhein-
Westfalen (S. 131-142). Weinheim und Minchen: Juventa.

Willems, A. S. (2011). Bedingungen des situationalen Interesses im Mathematik-
unterricht. Minster: Waxmann.

Willems, A. S. (2014). Befunde des StEG-Bildungsmonitorings 2012: Ziele und
padagogische Konzepte von Ganztagsschulen in Deutschland aus der Sicht
von Schulleitungen. Beruf: Schulleitung (8 (2)), 10-13.

Willems, A. S. (2018). Lernmotivation und Interesse. In K. Sommer, J. Wambach-
Laicher & P. Pfeifer (Hrsg.), Konkrete Fachdidaktik Chemie: Grundlagen fiir
das Lernen und Lehren im Chemieunterricht (S. 195-205). Seelze: Aulis.

Willems, A. S. & Becker, D. (2015). Ganztagsschulen — Qualititsmodelle, Poten-
ziale und Herausforderungen fiir die Schulpraxis und die empirische Schul-
und Unterrichtsforschung. In H. Wendt & W. Bos (Hrsg.), Auf dem Weg
zum Ganztagsgymnasium: Erste Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleit-
forschung zum Projekt Ganz In (8. 32-66). Miinster: Waxmann.

Willems, A. S. & Glesemann, B. (2015). Individuelle Férderung und der Umgang
mit Heterogenitit im Fachunterricht an Ganztagsgymnasien: Unterscheidet
sich die Wahrnehmung leistungsstarker und leistungsschwacher Schiilerinnen
und Schiller? In H. Wendt & W. Bos (Hrsg,), Auf dem Weg zum Ganztags-
gymnasium: Erste Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung zum
Projekt Ganz In (8. 414-443). Miinster: Waxmann.

Willems, A. S. & Holtappels, H. G. (2014). Piadagogische Prozessqualitit an
Ganztagsschulen: Ausgewihlte Befunde des bundesweiten StEGBildungs-
monitoring 2012 zu Zielen und Konzepten von Ganztagsgrund- und Sekun-
darstufenschulen. In K. Drossel, R. Strietholt & W. Bos (Hrsg.), Empirische
Bildungsforschung und evidenzbasierte Reformen im Bildungswesen
(S. 327-348). Miinster: Waxmann.



214 Literaturverzeichnis

Willems, A. S. & Schréder, J. (.V.). Skalendokumentation des Projekts GanzNawi
— Foérderung naturwissenschaftlicher Kompetenzen durch additive und ver-
zahnte Ganztagsangebote. Gottingen: Universititsvetlag (Géttinger Beitrdge
fiir erzichungswissenschaftliche Forschung).

Willems, A. S. & Spilleben, L. (2014). Schulqualititsprofile von Ganztagsschulen
im Zeitverlauf: Zur Anwendung von Latent-Class und Latent-Transition-
Analysen. In H. G. Holtappels, A. S. Willems, M. Pfeifer, W. Bos &

N. McElvany (Hrsg.), Jahrbuch der Schulentwicklung: Daten, Beispiele und
Perspektiven (S. 101-142). Weinheim: Beltz.

Willems, A. S., Wendt, H., Grohlich, C., Walzebug, A. & Bos, W. (2014). Meht
Chancengerechtigkeit durch die Ganztagsschule?: Ein Vergleich selektionsbe-
dingter Ungleichheiten in der Bildungsteilhabe bei Schiilerinnen und Schiilern
an Ganz- und Halbtagsgrundschulen auf Basis der IGLU und TIMSS 2011
Daten. In H. G. Holtappels, A. S. Willems, M. Pfeifer, W. Bos & N. McElva-
ny (Hrsg.), Jahrbuch der Schulentwicklung: Daten, Beispiele und Perspektiven
(S. 62-100). Weinheim: Beltz.

Willems, A. S., Wendt, H. & Radisch, F. (2015). Dominenspezifische Kompeten-
zen und Chancengerechtigkeit im Vergleich von Ganz- und Halbtagsgrund-
schultypen: Zur Rolle individueller Herkunftsmerkmale und der Komposition
der Schillerschaft. In H. Wendt, T. C. Stubbe, K. Schwippert, W. Bos &
Waxmann Verlag GmbH (Hrsg.), 10 Jahre international vergleichende Schul-
leistungsforschung in der Grundschule: Vertiefende Analysen zu IGLU und
TIMSS 2001 bis 2011 (S. 219-238). Munster: Waxmann.

Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverinderungen
(1996). Welt im Wandel: Wege zur Lésung globaler Umweltprobleme: Jahres-
gutachten 1995. Verflighar unter: https:/ /www.wbgu.de/fileadmin/user
_upload/wbgu.de/templates/dateien/ veroeffentlichungen/hauptgutachten/
161995 /swhgu_jg1995.pdf [17.08.2018].

Witting, W. (1997). Grundschule von acht bis vier: Eine empirische Vergleichsun-
tersuchung. Bochum.

Zorn, D. (2019). Das 3-B-Prinzip: Was Schulleitungen tun kénnen, damit Lehr-
krifte die Ganztagsschule akzeptieren. In Bertelsmann Stiftung (Hrsg.), Gute
Ganztagsschulen entwickeln.: Zwischenbilanz und Perspektiven.

(S. 221-237). Giitersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung.

Zichner, 1., Arnoldt, B. & Vossler, A. (2008). Kinder und Jugendliche in ganz-
tagsangeboten. In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach &
L. Stecher (Hrsg.), Ganztagsschule in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangs-
erhebung der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG)
(S. 106-122) (2., korrigierte Aufl.). Weinheim: Juventa-Verlag.



Literaturverzeichnis 215

Zichner, 1. & Fischer, N. (2011). Ganztagsschulentwicklung und Ganztagsschul-
forschung: Eine Einleitung. In N. Fischer (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwick-
lung, Qualitit, Wirkungen: Lingsschnittliche Befunde der Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 9—17). Weinheim: Beltz Juventa.






Anhang






A. Modulbeschreibungen des Angebots

Im Folgenden wird die inhaltliche Perspektive des durchgefithrten NaWi-
Angebots beschrieben.

Das NaWi-Angebot hat BNE als tUbergreifendes Thema, da es verschiedene
inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen des Sachunterrichts vereint. Somit
wird eine inhaltliche Verzahnung des Angebots von der TGy zum Sachunterricht
ermoéglicht. Bei der wie in Kap. 3.4 dargestellten Vielfalt an Themen von BNE
werden die erwarteten Kompetenzen fur den dritten und vierten Jahrgang des
niedersichsischen Kerncurriculums herangezogen und schwerpunktmiBig vor-
kommende Kompetenzen im Bereich BNE ausgewihilt.

Da das NaWi-Angebot innerhalb eines Schulhalbjahres einige Bereiche von
BNE tiefergehend thematisiert und vor allem praktisch erforscht, wird so viel Zeit
benétigt, dass weder alle inhaltlichen Bereiche von BNE (GDSU, 2013) und noch
alle funf Perspektiven des Sachunterrichts (Niedersichsisches Kultusministerium,
2017) dazu vollstindig abgedeckt werden kénnen. Perspektivbereiche mit grofier
Handlungsorientierung werden ausgewihlt und BNE-Themen daraus selektiert,
sodass im NaWi-Angebot die inhaltlichen Bereiche Luff, Wasser, Energie, Konsum
und Regycling die finf thematischen Einheiten bilden.

Neben diesen fiinf thematischen Einheiten bilden das Einfithrungs- und Ab-
schlussmodul den Rahmen des Angebots. Die noch vor dem Einfithrungs- und
nach dem Abschlussmodul stattfindenden Datenerhebungen gehéren nicht primir
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zum NaWi-Angebot sondern ermdglichen zeitliche Ressourcen fiir die Dokumen-
tation der Studie. Die Erhebungsinstrumente werden in Kap. 6.2.2 niher erldutert.
Im Folgenden werden die einzelnen Einheiten inhaltlich und methodisch-
didaktisch dargestellt. Die zu erreichenden prozess- und inhaltsbezogenen Kom-
petenzen sowie das benétigte Material der einzelnen Module werden jeweils eben-
falls benannt. Auch Einfihrungs- und Abschlussmodul werden genau wie das
Reflexionsmodul an passender Stelle vorgestellt.

Da prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen in wechselseitiger Abhingig-
keit stehen, werden zu erreichende Kompetenzen in den folgenden Modulbe-
schreibungen zusammen beschrieben. Dabei werden prozessbezogene Kompe-
tenzen im FlieBtext markiert, wihrend inhaltsbezogene Kompetenzen mit einem
Verweis auf die jeweilige Perspektive inklusive dem speziellen Bereich gekenn-
zeichnet werden.

Die wihrend der fiinf thematischen Einheiten im NaWi-Angebot zu errei-
chenden prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen werden nachfolgenden zur
Ubersicht in Abbildung 12 dargestellt. Die formulierten prozessbezogenen Kom-
petenzen werden perspektiviibergreifend angewendet. Schwerpunkte der ausge-
wihlten inhaltlichen Kompetenzen von BNE stammen aus den im Niedersdchsi-
schen Kerncurriculum Perspektiven Technik, Natur und Gesellschaft, Politik und Wirt-
schaft (Niedersichsisches Kultusministerium, 2017), wihrend Kompetenzen aus
der Perspektive Raum nur geringfiigig eingebunden werden. Kompetenzen aus der
Perspektive Zeit und Wandel sind lediglich im Abschlussmodul des Nawi-Angebots
enthalten, welches jedoch nicht zum Erhebungsgegenstand gehort.
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Abbildung 12: Modell des vielperspektivischen NaWi-Angebots.

Eigenentwurf; Formatvorlage online www.nibis.de (Niedersdchsisches Kultusministerium, 2017, [Zugriff
30.04.2018)).

AuBler dem Einfiihrungsmodul beginnt jedes Modul in den ersten fiinf Minuten
mit derselben Einfiihrung, die nachfolgend erldutert und in den jeweiligen Modul-
beschreibungen dann weggelassen wird:

1.-5. Minute: Der Einstieg erfolgt in der TGy mit der, wie in Kap. 6.1.3 be-
schriebenen, verzahnten Einfiihrung. In der TG: findet anstelle dessen eine aus-
giebigere BegriiBung statt, indem der Sparfuchs zwischen den Schiilerinnen und
Schiiler weitergereicht wird. Dabei wird jede und jeder vom Sparfuchs willkommen

geheiflen und bekommt die Méglichkeit das gegenwirtige personliche Befinden
ausdricken.
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A1l Einfithrungsmodul

Das Einfiihrungsmodul besteht aus einem Modul und dient sowohl dem spieleri-
schen Kennenlernen der neu zusammengesetzten Gruppe als auch der inhaltli-
chen Einfithrung des Thema BNE. Der fiir die meisten Schiilerinnen und Schiler
unbekannte Begriff der Nachhaltigkeit wird anschaulich definiert und kann in den
folgenden Einheiten als Basis verwendet werden.

1.-10. Minute: Damit die Lehrerin ihre Schilerinnen und Schiler beim Namen
ansprechen kann und auch diese sich untereinander namentlich kennenlernen,
werden Namensschilder auf spielerische Weise verteilt. Die Schiilerinnen und
Schiiler suchen die im Raum versteckten Namensschilder und im Fall des fiindig
Werdens das dazu passende Kind. Auch Sparfuchs wird im Spiel integriert und
dabei vorgestellt. Im Anschluss gruppieren sich die Schiilerinnen und Schiiler in
der TGy in drei Durchgingen zu den drei folgenden Kriterien: Sachunterrichts-
lehrkraft, Votliebe zum Sachunterricht und aktuelles Thema des Sachunterrichts.
In der TG: bilden die Schiilerinnen und Schiiler nacheinander Gruppen zu den
Kriterien Alter, Lieblingsfach und Geschlecht. Durch diese Clusterbildung ge-
winnt die Lehrkraft einen ersten Eindruck tber die Gruppe und die Schillerinnen
und Schiler entdecken Gemeinsamkeiten zu anderen Mitschilerinnen und Mit-
schiller in einer thnen ggf. ginzlich fremden Gruppe. Durch die Clusterkategorien
in der TGy erfahren die Schillerinnen und Schiiler zudem den ersten Bezug zum
Sachunterricht.

11.-20. Minute: Die Schilerinnen und Schuler versammeln sich im Stehkreis
und werfen sich gegenseitig ein Wollkndul zu, nachdem sie den Namen des Kin-
des nennen, dem sie zuwerfen. Gleichzeitig halten sie dabei am Faden des Woll-
knduls fest und werfen es weiter. Dies geschieht so lange, bis alle Schilerinnen
und Schiler ein Stiick des Wollfadens in der Hand halten und miteinander ver-
netzt sind. Die Verbundenheit der Menschen in der gesamten Welt wird dadurch
veranschaulicht und wihrenddessen mundlich thematisiert. Sobald eine Schiilerin
oder ein Schiler beispielsweise am Faden zieht, spiiren dies alle anderen. Die Ver-
antwortung und Wichtigkeit eines jeden einzelnen wird dabei im Gesprich het-
vorgehoben. Das Wollkndul wird im Anschluss wieder aufgewickelt und das Netz
entknotet. Dabei werden die Namen der Kinder in umgekehrter Reihenfolge wie-
derholt. Dieses Kennlernspiel erméglicht das Einprigen der Namen, trigt zur
Gruppenstirkung bei und thematisiert spielerisch die Verantwortung des einzel-
nen Menschen in der Welt.

21.-30. Minute: Der Stehkreis wird zum Sitzkreis umgeidndert, bei dem ein
Stuhl weniger als die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler enthalten ist. Die Schii-
lerin oder der Schuler, fiir welche oder welchen kein Stuhl vorhanden ist, stellt
sich in die Mitte des Stuhlkreises und nennt eine personliche Higenschaft, Hobby
oder Interesse. Alle anderen, Schiulerinnen und Schuler die sich damit ebenfalls
identifizieren, stehen vom eigenen Stuhl auf und suchen sich schnell, genau wie
die oder der in der Mitte stehende Schulerin oder stehende Schiiler, einen neuen,
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freigewordenen Stuhl. Das fiihrt dazu, dass nun eine andere Schiilerin oder ein
anderer Schiller in der Mitte steht und das nichste Wort nennt. Dieses Spiel er-
moglicht nicht nur Bewegung und Spal}, sondern regt das Gesprich tber Ver-
schiedenheit und Gemeinsamkeit der Menschen untereinander an. Den Schiilerin-
nen und Schiler wird dadurch deutlich, dass alle Menschen dieser Welt verschie-
den sind und doch Gemeinsamkeiten haben.

31.-40. Minute: Ein zusitzlicher Stuhl wird in den Kreis gebracht, damit alle
Schulerinnen und Schiiler einen Platz haben. In die Mitte des Kreises werden, fur
alle Schiilerinnen und Schiler gut sichtbar, zwei Fihlkisten gestellt. Jeweils maxi-
mal zu zweit durfen die Schilerinnen und Schiiler nacheinander durch die Lécher
in die Fihlkisten fassen. Sie haben dabei den Auftrag sich méglichst viele Dinge,
die sie glauben ertastet zu haben, zu merken. In beiden Fihlkisten verstecken sich
unterschiedliche Dinge. Die eine Kiste ist geftllt mit Dingen, eines Haushalts, in
dem ein nachhaltiger Lebensstil gefithrt wird, die andere Kiste mit Dingen eines
verschwenderischen, nicht nachhaltigen Haushalts. Nachdem alle Schiilerinnen
und Schiiler an der Reihe waren, nennen sie die ertasteten Dinge. Bei korrekter
Nennung werden sie von der Lehrkraft zum Vorschein geholt, bis alle Gegenstin-
de aus den Fihlkisten zu sehen sind. Nun darf sich jede Schiilerin und jeder Schu-
ler einen Gegenstand davon nehmen. Wihrend im Hintergrund Musik lduft, wer-
den die Gegenstinde mit den Mitschiilerinnen und Mitschiiler getauscht. Sobald
die Musik angehalten wird, muss auch der Tausch beendet werden und jede Schi-
lerin und jeder Schiiler behilt den Gegenstand, den sie oder er gerade in ihrer oder
seiner Hand hilt. Zu jedem Gegenstand soll nun der passende kontroverse Ge-
genstand aus der jeweils anderen Fihlkiste gefunden werden. So bilden sich Ge-
genstands-Paare — nachhaltiger und nicht-nachhaltiger Lebensweisen. Dieses Spiel
erzeugt Spannung, aktiviert die Sinneswahrnehmung und fordert die Merkfihig-
keit. Hs ermdglicht den Schiilerinnen und Schiiler bereits vorhandenes Wissen
lber einen nachhaltigen Lebensstil einzubringen oder einen ersten Eindruck da-
von zu bekommen.

41.-45. Minute: Den Schiilerinnen und Schiler wurde bis jetzt eine grobe Vor-
stellung iiber Nachhaltigkeit vermittelt. Um diese zum Abschluss nun konkret zu
definieren, wird ein Spiel gespielt, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler im Raum
versteckte Bilder suchen dirfen, die darauthin in der Mitte des Stuhlkreises ge-
sammelt werden. Auf den Bildern sind Situationen von nicht nachhaltigen Le-
benssituationen abgebildet, welche von den Schiilerinnen und Schiiler verbunden
mit einem Tipp wie es besser gehandhabt werden kénnte, beschreiben. Dann wird
das Bild umgedreht. Auf der Riickseite jeden Bildes steht einer der Buchstaben
des Wortes NACHHAILTIGKEIT. Nachdem alle Bilder umgedreht wurden wird
durch die Sortierung der Buchstaben das Wort gebildet. Die Schiilerinnen und
Schiiler erarbeiten sich somit selbststindig den Begriff und den Inhalt des Wortes
Nachbhaltigkeit.
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Mit einem Ausblick auf die nichste Sitzung beendet die Lehrkraft das stattfin-
dende Modul. Als didaktische Reserve wire ein weiteres Bewegungsspiel moglich,
bei die Lehrkraft Handlungen von Menschen im Alltag vorliest und die Schiilerin-
nen und Schiiler bewerten miissen, ob es sich um eine nachhaltige Lebensweise
handelt. Die Bewertung wird durch die Schiilerinnen und Schiiler angezeigt, in-
dem sie hochspringen, wenn die vorgelesene Handlung nachhaltig ist, bezie-
hungsweise sich auf den Boden hocken, sofern die Handlung es nicht ist.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schilerinnen und Schiiler
vergleichen durch die Kennlernspiele ihre eigene Unterschiedlichkeit und Gemein-
samkeit zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern und analysieren thr Zusammen-
wirken in der Welt. Sie reflektieren iber die Verantwortung und Wichtigkeit eines
jeden Einzelnen. Die Schiilerinnen und Schiiler bestimmen ertastete Gegenstinde
der Fuhlkisten und vergleichen diese beziiglich eines nachhaltigen Lebensstils (Per-
spektive Gesellschaft, Politik und Wirtschaft, Bereich Konsum und Arbeit). Sie
entwickeln Ideen Uber einen nachhaltigen Umgang mit Ressourcen anhand der
Bildkarten (Perspektive Technik, Bereich Nachhaltiger Umgang mit Ressourcen)
(Niedersichsisches Kultusministerium, 2017).

Benétigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Namensschilder, Wollkndul, Stith-
le, zwei Fihlkisten samt Inhalt (Kiste 1: Echte Pflanze, Etde, Jutebeutel, Kartof-
fel, Ast mit Blittern, Bienenwachskerze, Holzspielzeug, Silberbesteck und Porzel-
lanbecher; Kiste 2: Plastikblume, Beton, Chips, Plastiktiite, kahler toter Ast, Elekt-
rokerze, Plastikspielzeug, Plastikbesteck und Plastikbecher), Musik (CD, inkl. CD-
Player), Bildkarten.

A2 Einheit Luft

Die Einheit Luft besteht aus zwei Modulen. Das erste dient einer Grundlage tiber
die Ressource zu erlangen und thematisiert Aufgaben und Wirkungen der Luft.
Das zweite Modul vertieft die Thematik anhand von praktischen Ubungen zur
Luftverschmutzung und Klimaerwirmung. Zudem wird das aktive Nachdenken
tiber einen schonenden Umgang mit der Ressource angeregt.

1. Modul der Einbeit Luft: ,,Obne Luft nichts los*

6.=10. Minute: Das Thema der Einheit erraten die Schiilerinnen und Schuler
durch ein Ritsel, welches die Lehrkraft stellt. Dabei wird das Wort Laf? in mehre-
ren Aussagen umschrieben. Die Umschreibungen werden von Mal zu Mal immer
ecindeutiger, bis alle Schiilerinnen und Schiiler aufzeigen, um Luft als das Lésungs-
wort zu nennen. Das Ritsel schafft eine Aktivierung des Vorwissens tber Luft
und, durch das Erraten der Lésung, ein erstes Erfolgserlebnis. Im Anschluss wird
jede Schiilerin und jeder Schiiler gebeten solange die Luft anzuhalten wie méglich
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ist, ohne, dass ihnen schwindelig wird, um zur folgenden Fragestellung nach Auf-
gabe und Relevanz der Luft fiir den Menschen hinzufithren.

11.-20. Minute: Der Ubung folgt ein Theorieteil, indem die Aufgaben der Luft
fir den Menschen, aber auch fir die Tiere, die Pflanzen und die gesamte Welt
erkldrt werden. Damit wird sichergestellt, dass alle Schulerinnen und Schiler die
Grundlagen der noch folgenden Experimente verstehen. Diese Sicherung ge-
schieht im gemeinsamen Gesprich, in dem das Vorwissen der Schiilerinnen und
Schiiler aufgegriffen und ggf. Impulse gegeben werden. Beispielsweise wird der
Kreislauf der Sauerstoftbildung durch die Pflanzen und dem Sauerstoffverbrauch
durch den Menschen wird auf einer gro3en Bildkarte demonstriert. Dadurch wer-
den die Schilerinnen und Schiller angeregt selbststindig zu tbetlegen und zu
formulieren, was dort abgebildet ist. Um die Zusammensetzung der Lust zu ver-
anschaulichen, wird ein aufgeblasener Luftballon genutzt. Die auf den Luftballon
gemalten waagerechten Striche dienen der Verdeutlichung der Anteile verschiede-
ner Gase, aus denen die Luft besteht.

21.-45. Minute: Es folgt eine Stationsarbeit, welche aus finf verschiedenen
Stationen mit Sauerstoff-Experimenten besteht. Nach einer kurzen Schulung im
Umgang mit Feuer, der konkreten Umsetzung von Sicherheitsvorkehrungen und
der Anleitung zur Stationsarbeit, bearbeiten die Schiilerinnen und Schiler wahl-
weise alleine oder als Paar die Stationen ihrer Wahl. Bei jeder Station fiillen die
Schiilerinnen und Schiiler ein Dokumentationszettel, genannt EE = Experimente-
Expertenzettel, aus, damit sie die Schritte der jeweiligen Durchfihrungen beachten.
Nachdem sie sich die Durchfithrung bei der jeweiligen Station genau durchgelesen
haben, notieren die Schiilerinnen und Schiler auf dem Dokumentationszettel ihre
Vermutung iber den Ausgang des Experiments. Damit werden sie angeregt nicht
nur genau zu beobachten, was passiert, sondern eigenstindig tiber mogliche Erkld-
rungen des vermuteten Verlaufs nachzudenken. Zudem wird durch diese Art der
Entschleunigung Spannung aufgebaut. Im Anschluss durfen die Schiilerinnen und
Schiiler das Experiment durchfithren. Sie dokumentieren ihre Beobachtungen und
werden durch den Zettel aufgefordert Begriindungen hierfir zu finden. IThre Lo-
sung vergleichen sie dann mit der, bei der Station liegenden, Musterlésung, sodass
eine korrekte Auflésung gewahrt wird.

Jede der finf Stationen soll die Aufgabe und Wirkung der Luft deutlich ma-
chen. Der Inhalt der einzelnen Stationen wird im Folgenden detailliert beschrie-
ben:

Station 1: An dieser Station wird ein Glas zur Hilfte mit Wasser gefiillt und ein
Pappdeckel auf den Rand des Glases gelegt. Schnell, aber vorsichtig, wird das
Konstrukt umgedreht und der Pappdeckel losgelassen. Durch den duf3eren Luft-
druck von unten gegen den Pappdeckel, der stirker ist als die von oben wirkende
Gewichtskraft des Wassers auf den Pappdeckel, bleibt dieser am Glas. Der Luft-
druck von unten bestrebt die Luft in das Glas zu beférdern, da dort aufgrund
leichter Wasseraufnahme in den Pappdeckel leichter Unterdruck herrscht. Erst
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durch die Durchlissigkeit der Luft in das Glas, sobald der Pappdeckel durch-
weicht oder verschoben wird, wird der Luftdruck gegen den Pappdeckel gebro-
chen. Der Pappdeckel fillt durch den Wegfall des Luftdrucks von unten, die wir-
kende Anziehungskraft und die Gewichtskraft des rausstromenden Wassers zu
Boden. Bei diesem Experiment wird die Anwesenheit von Luft durch Demonstra-
tion des Luftdrucks deutlich, welche die Menschen umgibt.

Station 2: Bei diesem Experiment wird eine Kerze angeziindet und ein Glas
dariibergestiilpt. Nach wenigen Sekunden erlischt die Flamme, da der Sauerstoff
im Glas durch das Brennen der Kerze verbraucht ist. Dies macht den geringen
Sauerstoffanteil in der mit verschiedenen Gasen zusammengesetzten Luft deut-
lich. Ebenfalls unterstreicht es die Notwendigkeit des Sauerstoffes fiir das Feuer
und auch fir die Lebendigkeit des Menschen.

Station 3: Hier werden zwei gleichgroBe Gliser zeitgleich jeweils tber eine
brennende Kerze gestiilpt. Dabei wird die Zeit gemessen. Beide Kerzen erléschen
nahezu gleichzeitig, da der Sauerstoffgehalt in beiden Glisern identisch ist und
daher in derselben Zeit verbraucht wird. Dieses Experiment verdeutlicht die iden-
tische Zusammensetzung der Luft in einer gleichen Hd&henlage der Gegend.
Gleichzeitig wird wie bei Station 2 die Notwendigkeit des Sauerstoffs fir das Feu-
er und fir die die Lebendigkeit des Menschen demonstriert.

Station 4: Dieses Experiment dhnelt dem von Station 2. Hier wird das Glas
tber der brennenden Kerze von den Schilerinnen und Schiiler jedoch nicht bis
zum Boden gesenkt. In diesem Experiment zeigt sich dadurch keine Verinderung
der brennenden Kerze, da permanente Sauerstoffzufuhr gewihrleistet ist. Variati-
onen der FlammengroBle und -farbe sind durch Heben und Senken des Glases
und dementsprechender Mengenvariation der Sauerstoffzufuhr zu erkennen. Wie
bei Station 3 wird bei diesem Experiment mit einer Stoppuhr die Zeit gemessen.
Nach 120 Sekunden wird der Durchgang beendet. Das Experiment dient der Ver-
deutlichung der Notwendigkeit des Sauerstoffes fiir das Brennen der Flamme.

Station 5: Das anspruchsvollste Experiment thematisiert den Unterdruck der
Luft. Eine Kerze steht in einer mit farbigem Wasser gefillten Schale. Ein Glas
wird iiber die Kerze bis ins Wasser gehalten, jedoch nicht bis auf den Grund der
Schale gestellt. Die Kerze erhilt somit keinen Sauerstoff mehr und erlischt, sobald
der Sauerstoff im Glas verbraucht ist. Da das Glas von unten jedoch nur durch
Wasser begrenzt wird, steigt der Wasserstand im Glas, da im Glas aufgrund des
Sauerstoffverbrauchs ein Unterdruck herrscht. Somit wird der Wasserstand in der
Schale tiefer und im Glas hoher. Das Experiment zeigt nicht nur den Verlust von
Sauerstoff durch den Verbrauch der Flamme, sondern auch, dass Luft nicht als
Nichts definiert werden kann. Durch die Kraft des Unterdrucks wird deutlich,
dass es sich um eine bemerkbare Materie handelt.

Im Anschluss an die durchlaufenen Stationen treffen sich alle Schilerinnen
und Schiiler gemeinsam mit der Lehrerin im Sitzkreis und besprechen offene Fra-
gen oder weiterfithrende Anmerkungen.
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Eine didaktische Reserve wird hier nicht bendtigt, da Schiilerinnen und Schii-
ler, die eher fertig sind, ein Experiment ihrer priferierten Station erneut durchfiih-
ren, oder ihre Mitschiilerinnen und Mitschiilern als Helfer bei den Experimenten
unterstiitzen kénnen.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler fe-
stimmen anhand des Ritsels den Begriff Luff und erkldren mithilfe von Bildern und
cinem Luftballon die Aufgaben und Wirkungen der Luft. Sie fithren Versuche zu
Eigenschaften gasférmiger Stoffe (Luft) durch und beobachten was passiert. Sie ermit-
teln GesetzmilBigkeiten beziiglich der Folge von Sauerstoffmangel und dokumentie-
ren diese auf Dokumentationszetteln (Perspektive Natur, Bereich unbelebte Na-
tur). Wihrenddessen wenden sie geeignete Mallnahmen des Brandschutzes an (Per-
spektive Natur, Bereich Mensch) (Niedersdchsisches Kultusministerium, 2017).

Benotigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Haargummis, gefillter Wasserei-
mer und Léschdecke fiir den Notfall, Feuerzeuge, Kerzen, Gliser, Schale, Wasser,
Pappdeckel, Stoppuhr, Lebensmittelfarbe, Dokumentationszettel, Stifte.

2. Modul der Einbeit Luft: ,,Klimaforscher*

6.-15. Minute: Um in die Thematik einzufihren, werden als stummer Impuls zwei
Bilder gezeigt, welche Luft in zwei verschiedenen Zustinden abbilden. Das eine
Bild zeigt reine, unbeschmutzte Luft in der Natur, wihrend auf dem anderen Bild
verschmutzte, aus Fabrikschornsteinen emporsteigende, Luft abgebildet ist. Die
Schiilerinnen und Schiiler benennen die Unterschiede der abgebildeten Luft und
kommen so, evtl. mittels Anleitung, ins Gesprich tiber Ursachen der Luftver-
schmutzung. Um konkrete Beispiele der Luftverschmutzung im eigenen Umfeld
zu finden, wird das Schulgelinde in einem Spaziergang umrundet. Dabei haben
die Schilerinnen und Schiiler den Auftrag sich mdglichst viele Verursacher der
Luftverschmutzung zu merken. Es folgen eine Nachbesprechung des Gesehenen
und ein Austausch tiber die Folgen der Luftverschmutzung (u.a. Klimaerwirmung
und Steigung des Meeresspiegels).

16-25. Minute: Zur anschaulichen Sicherung wird den Schiilerinnen und
Schiiler eine Legolandschaft, bestehend aus einer Wiese mit kleinen Bauwerken
nah eines Gletschers, gezeigt. Der Gletscher selbst ist aus vielen Eiswiirfeln ge-
baut, welche die Schilerinnen und Schuler nun mithilfe von Fons und Wirme-
lampen zum Schmelzen bringen sollen. Das Schmelzen des Gletschers wird den
Schiilerinnen und Schiiler anhand der vielen, um die Wiese kreisenden, Legoautos
erklirt, deren Abgase zu Luftverschmutzung und somit zu wirmerer Luft fithren.
Der Gletscher wird durch das Schmelzen kleiner und das entstandene Gletscher-
wasser Uberschwemmt die Wiese. Anhand der Gebidude auf der Wiese konnen die
Schiilerinnen und Schiiler sehen, dass der Wasserspiegel gestiegen ist. Folgen fiir
dort lebende Tiere und Menschen sowie Pflanzen werden besprochen. Die Schii-
lerinnen und Schiiler empfinden so die klimaverursachte Entwicklung einer Land-
schaft, auf spielerische Weise, handlungsorientiert nach und machen sich Gedan-
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ken tGiber die Folgen der Luftverschmutzung. Da die Situation fur die Schilerinnen
und Schiiler nicht dramatisiert werden soll, steht den Legobewohnern das Wasser
lediglich bis zu den Fillen und das Legoschiff ermdglicht den Bewohnern im Spiel
umzuziehen. Den Schiilerinnen und Schiler soll damit jedoch verdeutlicht wer-
den, dass bei Anstieg des Meeresspiegels zukiinftig weniger Land fiir die Men-
schen verfiigbar sein wird.

26.-35. Minute: Im Anschluss soll durch das Spiel 7-2-oder-3 zu einem scho-
nenden Umgang mit Luft angeregt werden. Auf eine Ausgangsfrage hin, wie im
Alltag gehandelt werden sollte, werden drei mégliche Antworten jeweils in Form
eines Szenarios genannt. Die drei Antwortmdglichkeiten werden durch auf den
Boden geklebte Zahlen visualisiert. Die Schiilerinnen und Schiiler entscheiden sich
nun fiir eine der Antwortmdglichkeit und stellen sich bei der entsprechenden
Nummer auf. Die Auflésung der korrekten Antwortméglichkeit geschieht, sobald
alle Schtlerinnen und Schiler sich eindeutig fiir eine der Antwortmdglichkeiten
entschieden haben. Nachfolgend werden weitere Ideen fiir den schonenden Um-
gangs mit Luft aufgenommen, indem die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen
Fragen an die Gruppe stellen und somit das Spiel erweitern kénnen. Dieses Spiel
sorgt fiir eine Ideensammlung beztglich der eigenen Handlungsfihigkeit im Alltag
und fiir Bewegung der Schillerinnen und Schiiler.

36.-45. Minute: Da dieses Modul das letzte der Einheit Wasser datstellt und
die Schiilerinnen und Schiiler am Ende jeder Einheit einen Fragebogen zur Pro-
zessqualitit ausfilllen, werden die letzten Minuten des Moduls dafiir verwendet.

Als didaktische Reserve dient ein Bewegungsspiel, bei dem die Schiilerinnen
und Schiler die Kraft der Luft spiiren sollen, indem sie mit einem grof3en Papp-
schild vor dem Korper laufen. Jedes Kind hat dabei einen Partner, der mit einer
Stoppuhr die Zeit misst. Bevor zwischen den Partnern gewechselt wird, lduft Ers-
terer die Strecke erneut, allerdings ohne Pappschild. Dabei wird die Schiilerin und
der Schiiler feststellen, dass sie oder er in diesem Durchgang schneller war. Die
Schillerinnen und Schiiler kénnen die Luft zwar nicht direkt sehen, aber spiiren
durch das Spiel ihre (Brems-) Kraft. Dies weckt das Bewusstsein der Schiilerinnen
und Schiiler fiir die Anwesenheit der Luft um sie herum.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler
vergleichen die Bilder der abgebildeten Luft. Sie beobachten Ursachen der Luftver-
schmutzung beim Schulrundgang und beschreiben die Folgen der Klimaerwirmung
anhand der Legolandschaft. Sie beweren diese Folge fiir die Umwelt und den Men-
schen und diskutieren die daraus erwachsene Verantwortung (Perspektive Natur,
Bereich Unbelebte Natur). Des Weiteren entwickeln sie ein Bewusstsein flr die
Verantwortung des Menschen, beziiglich des Schutzes der Umwelt. AuBlerdem
reflektieren sie Méglichkeiten und Grenzen der eigenen Einflussnahme wihrend des
1-2-oder-3-Spiels (Perspektive Natur, Bereich Pflanzen und Tiere) (Niedersichsi-
sches Kultusministerium, 2017).
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Benotigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Bilder von sauberer und ver-
schmutzter Luft, Legolandschaft, Eiswirfeln, Féns, Wirmelampe, 1-2-oder-3-
Schilder, Stoppuhren, grofie stabile Pappschilder.

A3 Einheit Wasser

Die Einheit Wasser besteht aus vier Modulen und dient einem Aufbau des Wis-
sens Uber Grundlagen der Ressource, wie der Aufgabe des Wassers, dem Wasser-
verbrauch und dem weltweiten Vorkommen. Aulerdem kommt es zu einer Ver-
tiefung der Thematik durch eine Problemskizzierung beziiglich Wasserverschmut-
zung und dem daraus entstehenden Wassermangel. Abgeschlossen wird die Ein-
heit durch Méglichkeiten der Wasserreinigung und einen Blick auf den schonen-
den Umgang mit der Ressource.

1. Modul der Einbeit Wasser: ,,Wasser Marsch!?“

6.-10. Minute: Um in die Thematik einzusteigen und damit sich die Schiilerinnen
und Schiler das Thema selbst erschlieflen, stellt die Lehrkraft ein Ratsel, welches
,Wasser umschreibt. Um die Ressource Wasser bewusst wahrzunehmen, wird
ein mit Wasser beftllter Eimer in die Mitte des Stuhlkreises gestellt. Aufgabe der
Schiilerinnen und Schiiler ist es nun das Wasser im Eimer mit geschlossenen Au-
gen zu erfithlen und zu beschreiben. So wird der Fokus auf die Genauigkeit der
Wahrnehmung durch verschiedene Sinne (Tast- und Gehérsinn) und die Be-
schreibung der Eigenschaften des Wassers gelegt.

11.-20. Minute: Im Anschluss wird die scheinbar vertrocknete Rose von Jericho
von den Schiilerinnen und Schiiler in warmes Wasser gelegt, sodass sie bereits
nach kutrzer Zeit aufbliht. Dies demonstriert den Schiilerinnen und Schiler die
Bedeutung von Wasser. Genau wie die Rose von Jericho sollen die Schiilerinnen und
Schiller am eigenen Korper das Wasserbediirfnis sptren. Dazu laufen sie das
Treppenhaus der Schule hinauf und hinab, oder laufen Gber den Schulhof. Dann
kommen sie zuriick in den Raum, wo sie zunichst einen Butterkeks erhalten. Im
Anschluss wird tber die aktuellen Bedurfnisse der Schiilerinnen und Schiiler ge-
sprochen, und bevor jede Schiilerin und jeder Schiiler ausreichend Wasser zu trin-
ken erhilt, bekommen sie zunichst nur einen 2cl groflen Plastikbecher voll Was-
ser. Diese geringe Menge wird ihren Durst nicht vollstindig decken. So soll den
Schilerinnen und Schiiler die Mdglichkeit gegeben werden, sich in die Lage von
Menschen zu versetzen, die in Regionen mit Wassermangel leben. Im Gesprich
werden die Schillerinnen und Schiler dabei unterstiitzt diese Verbindung herzu-
stellen.

21.-30. Minute: Anhand von leeren Eimern schitzen die Schiletinnen und
Schiiler den Wasserverbrauch (in Liter) fir eine wasserverbrauchende Titigkeit
einer Person pro Tag in Deutschland. Ggf. wird die Einschitzung von der Lehre-



230 Modulbeschreibungen des Angebots

rin korrigiert. Dann findet ein Vergleich mit dem Anteil an Wasser fiir dieselbe
Titigkeit einer Person in Afrika statt. Dabei wird den Schilerinnen und Schiiler
bewusst fiir welche Titigkeiten Wasser benétigt wird und vor allem wie viel Liter
pro Tag durch eine Person verbraucht werden. Hier liegt der Fokus besonders auf
der Abhingigkeit des Lebensraumes, in den ein Mensch hineingeboren wird. Die-
se auf der Erde bestehende Ungleichheit des Wasservorkommens und dem vor-
kommenden Wassermangel stellt den Problemaufriss als Grundlage fiir die fol-
genden Module dar.

31.-35. Minute: Um den Wassermangel weitergehend zu vertiefen, bekommen
die Schiilerinnen und Schiller Geschmacksproben von Sif3- und Salzwasser, wel-
che duBlerlich identisch aussehen. Das ungenie3bare Salzwasser ist sowohl fiir den
menschlichen Verzehr, als auch fiir die meisten anderen Dinge (Tiernahrung,
Pflanzenanbau, Reinigung etc.) nicht nutzbar. Den Schiilerinnen und Schiiler wer-
den die Anteile von Salz- und SiiBwasser auf der Erde anhand von gefiillten Fla-
schen demonstriert. Dadurch wird veranschaulicht, dass sauberes, nutzbares Was-
ser, aufgrund seiner Knappheit, ein wertvolles Gut darstellt und Wasser nicht
gleich Wasser ist. Salziges oder verschmutztes Wasser ist unbrauchbar bzw. auf-
windig in der Reinigung.

36.-45. Minute: Die Schillerinnen und Schiler probieren in wahlweiser Einzel-
oder Partnerarbeit aus, welche verschiedenen Stoffe sich im Wasser 16sen und
welche nicht. Durch alle ausprobierten Stoffe wird das Wasser verschmutzt, je-
doch ist diese Verschmutzung bei den wasserldslichen Stoffen nicht direkt ersicht-
lich. So wird den Schiilerinnen und Schiilern die Eigenschaft von wasserl6slichen
und wasserunlgslichen Stoffen deutlich. Gleichzeitig wird ihr Bewusstsein dafiir
geschirft, dass sauber aussehendes Wasser dennoch verschmutzt sein kann. Die
Schillerinnen und Schiiler gehen im Gesprich der Frage nach wodurch eine Ver-
schmutzung im Alltag geschehen kann und schlussfolgern, dass dies zu weiterem
Mangel an sauberem Wasser beitrigt. Das Modul endet mit einem Vergleich der
Ergebnisse tiber die Loslichkeit der Stoffe.

Als Ausblick auf das nichste Modul werden drei Plastikbecher mit gleich viel
sauberem Wasser beftllt. Die Héhe des Wasserpegels wird mit einem Strich am
Plastikbecher gekennzeichnet. Die drei Becher werden an verschiedenen Orten
der Schule platziert: im Geftrierfach der Schulkiiche, auf der Fensterbank des Klas-
senraums und im Schrank. Als didaktische Reserve haben die Schiilerinnen und
Schiller den Auftrag Vermutungen aufzustellen was mit dem Wasser bis zur
nichsten Woche passiert.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schilerinnen und Schiiler
ermitteln durch Aktivierung mehrerer Sinne die Eigenschaften des Wassers und
benennen seine Aufgaben. Sie empfinden das Getithl von Wassermangel nach einer
sportlichen Aktivitit #ach und ordnen die Menge des Wasserverbrauchs anhand von
Eimern fir jeweilige Tdtigkeiten gw. Sie vergleichen die Lebenssituation von Men-
schen aus Regionen mit Wassermangel anhand des dortigen Wasserverbrauchs
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(Perspektive Raum, Bereich Nutzung und Gestaltung von Ridumen). Weiterhin
verglezchen sie den Geschmack von Suf3- und Salzwasser und diskutieren iber die
kérperliche Gefihrdung des Menschen bei Nutzung von verschmutztem oder
nutzlosem Wasser (Perspektive Natur, Bereich Mensch). Die Schiilerinnen und
Schiler fiibren auflerdem Versuche zur Wasserloslichkeit von Stoffen durch (Per-
spektive Natur, Bereich Unbelebte Natur). (Niedersdchsisches Kultusministerium,
2017)

Benotigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Eimer, Wasser, Salzwasser, Fla-
schen, Rose von Jericho, Butterkekse, 2cl Plastikbecher, Stab zum Rihren, wasset-
l6sliche und unlésliche Stoffe (Erde, Papier, Blitter, Seife, Zucker), Plastikbecher,
Permanent Marker.

2. Modul der Einbeit Wasser: ,,Kein Tropfen gebt verloren

6.=10. Minute: Am Ende des letzten Moduls wurden drei Becher mit Wasser an
unterschiedlichen Orten der Schule deponiert. Die Becher wurden nun einge-
sammelt um zu demonstrieren, wie sich der Zustand des Wassers verindert hat.
Einer der Becher, ist nun, nach wie vor, bis zur Markierung gefiillt mit fliissigem
Wasser. Der zweite Becher ist mit Eis gefiillt, welches tiber die Markierung hin-
ausragt und der dritte Becher beinhaltet Wasser, welches weit unter der Markie-
rung steht. Dariiber ist kiinstlich gebildeter Wasserdampf zu sehen. Die Becher
stehen nun als stummer Impuls in der Mitte eines Sitzkreises. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen sie jeweils zum passenden Ort, an dem sie wihrend der letzten
Woche standen, zuordnen und die Verwandlung des Wassers beschreiben. Die
Ausdehnung bzw. Verringerung des Wassers ist anhand des markierten Striches
nachzuvollziehen. Durch die drei demonstrierten Formen von Wasser erhalten die
Schiilerinnen und Schiiler eine Hinfihrung in die Verdnderung des Wassers im
Wasserkreislauf, wihrend ihr vorhandenes Wissen gleichzeitig aktiviert wird.

11.-15. Minute: Anhand eines aus mehreren Teilen bestehenden Schaubildes
legen die Schiiler die einzelnen Teile, als Gruppenleistung, an die richtige Stelle,
sodass eine Darstellung des Wasserkreislaufes entsteht. Dieser wird im Anschluss
im Plenum beschrieben, was einigen Schillerinnen und Schiiler als Wiederholung
und anderen zur Erklirung dient. Die provokante Frage vom Sparfiuchs, wer im
Sommer den Schnee der Berge gestohlen habe, wird von der Gruppe diskutiert
und geklirt. In diesem Zusammenhang wird der Aspekt, dass kein Tropfen Was-
ser im Kreislauf verloren geht, thematisiert.

16.=25. Minute: Im direkten Anschluss sollen die Schiilerinnen und Schiiler in
Partnerarbeit einen Wasserkreislauf aus den einzelnen Teilen zum Schaubild legen.
Ist das Schaubild fertig gelegt, findet eine Selbstkontrolle mithilfe der Musterl6-
sung statt. So wird die Korrektheit gesichert. Es folgt eine Vertiefung des Aufbaus
des Wasserkreislaufs, indem die Partnerinnen und Partner die von der oder dem
anderen absichtlich gelegte Fehler entdecken sollen. Dabei schlief3t eine oder einer
der Partnerinnen oder Partner die Augen, wihrend die oder der andere einen oder
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mehrere Teile des Schaubildes vertauscht, die die andere Partnerin oder der andere
Partner finden und korrigieren muss. Dies findet wechselseitig statt.

26.-35. Minute: Nun soll jede Schiilerin und jeder Schiiler ihren oder seinen
eigenen Wasserkreislauf im Glas herstellen. Dabei wird eine kleine Pflanze auf
Steine und Erde in ein leeres Marmeladenglas gepflanzt und begossen. Damit der
entstehende Wasserdampf nicht entweichen kann und die Pflanze nicht vertrock-
net, wird eine Frischhaltefolie iiber den Rand des Glases gespannt und mit einem
Gummi fixiert. Die Schilerinnen und Schiller kénnen anhand der Verdunstung
und Kondensation des Wassers nachvollzichen, warum die darin wachsende
Pflanze kein Wasser mehr bendétigt. Die Pflanze wird vom selben Wasser immer
wieder bewidssert und nimmt es auf. Der Wasserkreislauf kann hiermit in Teilen
dargestellt werden.

36.-45. Minute: Zum Abschluss stecken die Schiilerinnen und Schiiler ihre
Hand in eine kleine Plastiktiite und verschliefen diese mit einem Gummiband um
das Handgelenk. Nun sollen sie Treppen steigen, oder auf dem Schulhof laufen,
bis sie eine sichtbare Verinderung in der Ttte bemerken. Zuriick im Raum be-
schreiben sie ihre Beobachtung der sichtbar kondensierten Tropfen in der Plastik-
tite und ordnen diesen Prozess an die richtige Stelle des Wasserkreislaufs ein.
Dieser Versuch dient der Sicherung des Gelernten und verdeutlicht, dass Teile des
Wasserkreislaufes in sehr unterschiedlichen Lebensbereichen vorkommen.

Als didaktische Reserve beobachten die Schilerinnen und Schiiler die Ver-
inderungen beim Wasserkreislauf im Glas wihrend sie das Glas an ver-
schieden sonnenintensiven Plitzen verorten.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler be-
schreiben die Verinderung des Wassers in den drei Plastikbechern und ordnen sie
den Orten, wo diese aufgestellt waren, begriindet zu. Sie stellen den gesamten Was-
serkreislauf mithilfe von Schaubildkatrten dar, erlantern diesen und untersuchen verin-
derte Wasserkreislauf-Schaubilder auf ihre Korrektheit. Sie &onstruieren einen Was-
serkreislauf im Glas und untersuchen damit die GesetzmiBigkeiten des Naturphi-
nomens Wasserkreislauf (Perspektive Natur, Bereich Unbelebte Natur). AuBer-
dem fiibren sie einen Versuch zur Verdampfung und Kondensation in der Plastik-
tiute durch und beobachten dabei die Verinderung der flissigen zur gasférmigen
Wasserform sowie andersherum (Perspektive Natur, Bereich Unbelebte Natur).
(Niedersidchsisches Kultusministerium, 2017)

Bendtigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, drei Plastikbecher gefiillt mit Eis,
Wasser und Wasserdampf (heilles Wasser, brennendes Stiick Papier, Eiswiirfel),
Schaubildteile, Magnete, Musterlésung, Marmeladengliser, Erde, Kieselsteine,
Pflanze, Wasser, GieBkanne, Frischhaltefolie, Gummibinder, Plastiktiiten.
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3. Modul der Einbeit Wasser: ,Wir bauen eine Filteranlage*

6.-10. Minute: Als stummer Impuls steht ein groles Glas sichtbar verschmutzten
Wassers in der Mitte des Sitzkreises. Die Schiilerinnen und Schiler miissen Vor-
wissen des ersten Moduls zum Thema Wasserverschmutzung aktivieren um im
Gesprich zu erldutern, dass jeder Mensch Wasser im Alltag verwendet und dabei
verschmutzt. So findet eine Sensibilisierung fiir die Ursachen der Wasserver-
schmutzung statt.

11.-20. Minute: Die Schilerinnen und Schiiler verunreinigen zunichst saube-
res Wasser und sollen dabei das Verhalten der hinzugefiigten, unléslichen Stoffe
im Wasser beziiglich des Schwimmens oder Sinkens im Wasser beobachten. Dabei
werden Vermutungen der Ursache hierfir aufgestellt. Dies hat zur Folge, dass die
Schiilerinnen und Schiiler nicht nur Spal3 bei der Herstellung des dreckigen Was-
sers haben, sondern gleichzeitig bilden sie damit die Basis fiir spitere Erkldrungen
beziiglich Wasserfilterung.

21.-40. Minute: Im Anschluss an das kreierte ,,Dreckwasser haben die Schii-
lerinnen und Schiiler den Auftrag das Wasser wieder sauber zu filtern. Dazu bauen
die Schilerinnen und Schiiler in wahlweiser Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit
cine eigene Filteranlage aus mehreren mit Ldchern versehenen Plastikbechern.
Diese werden mit groben Steinen, Kies und Sand sowie einer Filterttte gefillt und
tbereinandergestapelt. Zwei der Becher sind nicht durchléchert, sodass diese als
Auffangbecher des sauberen Wassers bezichungsweise zum Auskippen des ver-
schmutzen Wassers dienen. Thr selbst hergestelltes Dreckwasser filtern die Schiile-
rinnen und Schiiler nun mit ihrer selbst gebauten Filtermaschine, wobei es ihr
Auftrag ist zu zdhlen wie viele Filterginge notwendig sind um relativ sauberes
Wasser entstehen zu lassen. Mit dem Zihlen der Durchliufe wichst ihr Bewusst-
sein flir den hohen Aufwand der Wassersduberung.

41.-45. Minute: Die Nachbesprechung beinhaltet sowohl die Reflexion des
hohen Aufwands der Wassersduberung sowie der unterschiedlichen benétigten
Filter fiir verschiedene Schmutzpartikel. Ggf. findet eine Thematisierung der
Grinde fiir Schwimmen oder Sinken der Gegenstinde statt. Auflerdem werden
die Auswirkungen verschmutzten Wassers fiir den Menschen und die Umwelt
benannt. Den Schilerinnen und Schiiler wird anhand dieses Moduls deutlich, dass
sauberes Wasser zwar schwierig in der Herstellung ist, fiir den Menschen jedoch
unabkémmlich ist. Mit diesem Gedanken findet eine Hinfithrung zum vierten
Modul statt.

Als didaktische Reserve empfiehlt sich eine Sortierung und Beschreibung des
gefilterten Wassers anhand der Anzahl bendtigter Filterdurchginge sowie seines
Aussehens.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schilerinnen und Schiiler
benennen Ursachen der Wasserverschmutzung aus ihrem Alltag. Sie stellen ver-
schmutztes Wasser her und beobachten dabei, ob ein nichtloslicher Stoff schwimmt
oder sinkt. Sie konstruieren eine Filteranlage und filtern das dreckige Wasser (Pet-
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spektive Technik, Bereich Erproben von Werkzeugen, Geriten und Maschinen).
Im Gesprich analysieren die Schilerinnen und Schiiler die Folgen fir den Alltag
und die Umwelt von Wasserfilterung sowie verdrecktem Wasser und reflektieren
tber Sinn, Méglichkeiten und Grenzen von Wasserfilterung (Perspektive Technik,
Bereich Auseinandersetzung mit technischen Erfindungen). (Niedersdchsisches
Kultusministerium, 2017)

Benotigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Glas mit verschmutztem Wasser,
Eimer, Wasser, Stibe zum Rithren, wassetlosliche- und unlésliche Stoffe (Klopa-
pier, Ol, Sand, Essig, Spiilmittel, Salz, Holz, Blitter, Erde), Plastikbecher, breite
Nadel zum Léchern der Becher, Filtertiiten, grobe Steine, Kies, Sand.

4. Modul der Einbeit Wasser: ,Wassersparen offenbaren!”

6.-20. Minute: Zum Einstieg werden Teile der Folge Wasser hat viele Gesichter dex
Serie Lowenzabn mit Peter Lustig geschaut. Der Hoérauftrag der Schilerinnen und
Schuler besteht darin zu zihlen in wie vielen verschiedenen Formen Wasser vor-
kommt. Wihrend des Filmschauens einen speziellen Auftrag zu haben ermdglicht
den Schilerinnen und Schiiler eine gesteigerte Aufmerksamkeit beim Aufnehmen
der Informationen und eine Fokussierung auf die Ressource Wasser. Der Film
fasst Aspekte der letzten Module zusammen und sorgt fiir eine methodische Ab-
wechslung der verwendeten Medien bei der Aktivierung des Vorwissens.

21.-25. Minute: In Bezug auf den im Film thematisierten Wassernotstand fin-
det ein Schiilerin-und-Schiiler-gegen-Lehrerin-Spiel statt, bei dem beide Spielpar-
teien eine Mindmap mit Ideen fir Methoden der Wassereinsparung beschreiben.
Die Schiilerinnen und Schiiler schreiben an der Tafel, da diese den gréfiten ver-
fiigharen Platz bietet, wihrend die Lehrerin ihre Ideen an einem anderen Ort des
Raumes auf einem Plakat sammelt. Gewonnen hat die Partei, welche die meisten
Wassersparmethoden nennt. Dies dient dem Ansto3 der nichsten Erarbeitungs-
phase.

26.=35. Minute: Die Schiilerinnen und Schiiler formulieren auf kleinen Zetteln
Anweisungen zum Wassersparen, welche in der Schule jeweils an passenden Stel-
len platziert werden. So wird auf kreative Weise konkret iiber Sparmethoden im
Alltag nachgedacht und die Anweisungen von anderen Schiilerinnen und Schiiler
der Schule umgesetzt. Die Schiilerinnen und Schiiler, die ihre Ideen tber Sparme-
thoden als Anweisung auf die Zettel schreiben, merken dadurch, dass ihre eigenen
Ideen Auswirkungen und Vorbild fir das Handeln anderer darstellen. Sie selber
wirken dadurch der Wasserverschmutzung und dem Wasserverbrauch aktiv ent-
gegen und erleben den Praxisbezug des schonenden Umgangs mit der Ressource.

36.-45. Minute: Da dieses Modul das letzte der Einheit Wasser darstellt und
die Schiilerinnen und Schiiler am Ende jeder Einheit einen Fragebogen zur Pro-
zessqualitit ausfilllen, werden die letzten Minuten des Moduls dafiir verwendet.

Als didaktische Reserve kann eine Geschichte des Sparfuchses vorgelesen wer-
den, in der er Gber seinen Tagesablauf berichtet. Werden Gegebenheiten genannt,
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bei denen der Sparfuchs Wasser unnétig verschwendet oder verschmutzt, klopfen
die Schilerinnen und Schiiler. So wird ihnen bewusst in welchen Situationen der
Sparfuchs hitte sparsamer mit dem sauberen Wasser umgehen kénnen und kénnen
dieses Bewusstsein auf ihren eigenen Tagesablauf projizieren.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schilerinnen und Schiiler
beobachten die unterschiedlichen vorkommenden Formen des Wassers im Film und
deren Verinderung. Sie diskutieren iber die Verantwortung des Menschen fiir den
Schutz der Ressource Wasser und reflektieren anhand von der Bildung einer Mind-
map und Erstellung von Tippzetteln tber die Moglichkeiten und Grenzen der
cigenen Einflussnahme (Perspektive Natur, Bereich Pflanzen und Tiere).

Benotigte Materialien: Sparfuchs-Kuschelder, Film ,,L.owenzahn“/Folge ,,Was-
ser hat viele Gesichter” mit Peter Lustig und Fernseher, Kreide, Stift, Plakat, bun-
te Zettel, Stifte, T'esafilm.

A4 Einheit Energie

Die Einheit Energie besteht aus vier Modulen. Sie beinhaltet neben dem Ubet-
blick @iber verschiedene Arten der Energieumsetzung im Alltag sowie der Ener-
giegewinnung durch erneuerbare und nicht-erneuerbare Energien und auch
Grundlagen der Elektrizitit. AbschlieBend folgt eine aktive Auseinandersetzung
mit dem schonenden Umgang mit Energie.

1. Modul der Einbeit Energie: ,,Umgeben von Energie*

6.-10. Minute: Als Hinfiihrung vermittelt ein Film* den Schiilerinnen und Schiiler
cinen ersten Eindruck zum Inhalt des Begriffs Energie. Die Schillerinnen und
Schiiler haben den Auftrag darauf zu achten wie viele verschiedene Energicumset-
zungen vorkommen und tragen sie am Ende des gesehenen Filmes zusammen.
11.-20. Minute: Bevor die Schiilerinnen und Schiiler verschiedene Gerate den
vier verschiedenen Moglichkeiten der Energieumsetzung (Licht, Wirme, Kilte,
Bewegung) zuordnen, welche sich in jeweils einer Ecke des Raumes befinden,
erfolgt eine kurze Anleitung der Lehrerin im Umgang mit elektrischen Geriten. In
den Ecken schlieBen die Schillerinnen und Schiiler die dort zugeordneten Gerite
an Steckdosen an und testen, ob das Gerit der richtigen Energieumsetzungsmaég-
lichkeit zugeordnet wurde. Solange Gerite vorhanden sind, nehmen sich die Schii-
lerinnen und Schiiler nach Zuordnung und Uberpriifung eines Gerits ein Weite-
res. Dieses sogenannte Heinzelmdannchen-Spie/ dient neben der Bewegung der Schi-
lerinnen und Schuler primir der Vertiefung des Gelernten durch die wiederholte
Zuordnung der Gegenstinde zur richtigen Energieumsetzungsform. Sobald die
Zuordnung aller Gegenstinde geschehen ist, erfolgt ein sogenannter ,,Museums-

4 Energieversorgung Hildesheim (EVIHi Kids), Titel des Films: ,,Was ist eigentlich Energie®,
https:/ /www.youtube.com/watch?v=1]ipKb0xHrU, Zugriff: 15.05.2018
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rundgang® in alle Ecken, sodass jede Schiilerin und jeder Schiiler alle Beispiele an
zugeordneten Geriten reflektiert. Dabei wird thematisiert, dass einige Gerite auch
zu mehreren Umwandlungsméglichkeiten zugeordnet werden kénnen. Durch die
Verwendung von alltiglichen elektrischen Gerdten merken die Schiilerinnen und
Schiiler, dass sie im Alltag nicht nur von Energie umgeben sind, sondern in vielen
Bereichen auch auf sie angewiesen sind.

21.-40. Minute: Teile eines Films*? werden geschaut. Diese spiegeln das Ge-
lernte wider und machen auf weitere Aspekte der Energiethematik aufmerksam.
Im Hinblick auf das nichste Modul haben die Schiilerinnen und Schiiler den Auf-
trag darauf zu achten, durch welche Moglichkeiten Energie hergestellt wird. Dies
wird im Anschluss von den Schiilerinnen und Schiler zusammengetragen. Der
Film ermdéglicht eine anschauliche Grundlagenbildung der Produktion reiner
Energie, welche anhand von alltdglichen Beobachtungen fiir Kinder schwer nach-
zuvollziehen ist.

41.-45. Minute: Fir Sicherung des Gelernten und Bewegung sorgt das 1-2-
oder-3-Spiel, bei dem die Lehrkraft ein Bild eines elektrisch betriebenen Gegen-
standes hochhilt und die Kinder dazu passend auf die Nummern 1 = Licht, 2 =
Wirme/Kilte oder 3 = Bewegung springen.

Nicht gesehene Teile der Filme kénnen als didaktische Reserve gezeigt wer-
den.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler
beobachten anhand der Filme Umwandlungsformen der Energie und Formen der
Energicherstellung. Sie fihren durch das Zuordnen und Anschlieen der elektri-
schen Gerite Versuche zur Umwandlung von Elektrizitit in Licht, Wirme und
Bewegung durch (Perspektive Technik, Bereich Auseinandersetzung mit techni-
schen Erfindungen) und sichern die gelernten Umwandlungsformen wihrend des
1-2-oder-3-Spiels.

Bendotigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Filme und Fernseher, elektrisch
betriebene Gerite (z.B. Bligeleisen, Mixer, Bohrer, Ventilator, Wirmekissen, Fon,
Lampe), 1-2-oder-3-Stations-Karten und Bildkarten.

2. Modul der Einbeit Energie: ,,Energie zum Selbermachen

6.-15. Minute: Um ein Gesprich tber die Herkunft der Energie aus der Steckdose
vorzubereiten, findet eine kleine Demonstration statt. Dabei wird ein elektrisches
Gerit abwechselnd im an die Steckdose ein- und ausgesteckten Zustand gezeigt.
Im Gesprich wird dann zusammen mit den Aussagen der Kinder erarbeitet, dass
Energie aus erneuerbaren und nicht-erneuerbaren Ressourcen gewonnen wird,
bevor sie in der Steckdose landet. In drei Plastikbechern werden Erddl, Erdgas
und Kohle als nicht-erneuerbare Energien und anhand von Bildkarten erneuerbare
Energieformen prisentiert. Vermutete Vor- und Nachteile von beiden Energie-

42 Was ist was. Energie. Wo der Strom herkommt®, Tessloff Verlag
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quellen werden begriindet. Somit erhalten die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur
einen Uberblick iiber die Grundlagen der Energiegewinnung sondern auch einen
tiefergehenden Einstieg.

16.=40. Minute: Die Schilerinnen und Schiiler bearbeiten nun an Stationen,
deren Reihenfolge sie frei wihlen kénnen, Aufgaben zu erneuerbaren Energien.
Die Stationen umfassen Wasser-, Wind-, Solar- und Bioenergie und werden im
Folgenden niher beschrieben. An jeder Station befinden sich genaue Anleitungen
zum Konstruieren/Experimentieren und Erklirungen beziglich der jeweiligen
Energicumsetzung.

Station Wasserenergie: Hier fiillen die Schiilerinnen und Schiiler Wasser in ein
Becken, welches durch eine Réhre mit einem anderen Becken verbunden ist. Hin-
ter der Rohre befindet sich ein Wasserrad, welches durch das sttomende Wasser-
gedreht wird. Durch die Drehung wird Energie erzeugt, sodass eine verbundene
Lampe anfingt zu leuchten. Den Schiilerinnen und Schiilern wird verdeutlicht,
dass reine Wasserkraft Energie fiir das Leuchten der Lampe verantwortlich ist.

Station der Windenergie: Hier konstruieren die Schiilerinnen und Schiiler ein
eigenes Windrad und beobachten die beginnende Drehung, sobald sie gegen das
Windrad pusten oder damit umherlaufen. Ein roter aus dem Mast des Windrades
hingender Faden stellt die freigewordene Energie durch die Drehung dar. Eine
reelle Umsetzung der Windenergie ist anhand des gebauten Windrades aus pida-
gogischen und konstruktionstechnischen Griinden nicht méglich, daher wird hier
auf die Vorstellungskraft der Schiilerinnen und Schiiler durch den roten Faden als
Stromerzeugnis gebaut.

Station Solarenergie (1): Hier bauen sich die Schilerinnen und Schiiler eine
»oolarfingerheizung®, welche aus einer trichterférmigen, mit Alufolie beklebten
Pappe besteht. Diese Konstruktion wird auf einen Finger gestiilpt und in die Son-
ne gehalten, sodass die Schilerinnen und Schiiler schnell den Effekt der Sonnen-
energie spiiren, welcher sich in der Erwirmung ihres Fingers zeigt. Dieser wird
durch die vermehrte Reflektion der Sonnenstrahlen im Gegensatz zu den anderen
Fingern sehr schnell warm. Durch diese Konstruktion erfahren die Kinder, dass
Sonne u.a. Wirmeenergie produziert.

Station Solarenergie (2): Hier testen die Schilerinnen und Schiiler solarbetrie-
bene Autos und Ventilatoren, die sie zunichst in wenigen Schritten zusammen-
bauen. Halten sie eine Lampe auf die Solarplatten der Gerite, fangen diese an sich
zu bewegen. Sobald die Lampe ausgemacht oder weggedreht wird, hort die Bewe-
gung auf. So wird den Schiilerinnen und Schiilern die Energieumsetzung durch
Sonnenlicht verdeutlicht.

Station Bioenergie (1): Hier konstruieren die Schiilerinnen und Schiiler eigene
kleine Biogasanlagen, welche eine Woche in der Schule aufbewahrt werden, um
Effekte der Biogasbildung sichtbar werden zu lassen. Erde, Zucker, Brithe, Blit-
ter, Gras, Bananen- und Apfelschalen werden zusammen mit warmen Wasser in
cine kleine Plastikflasche gefiillt und mit einem iber den Rand der Flasche ge-
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stilpten Luftballon luftdicht verschlossen. Durch das entstehende Gas der Bioab-
fille wird der Luftballon gefiillt, was die Schiilerinnen und Schiiler beobachten
kénnen. Aus dem entstandenen Biogas wird Energie erzeugt, was die Schiilerin-
nen und Schiiler nicht beobachten, jedoch aus der Erklirungskarte entnehmen
koénnen.

Station Bioenergie (2): Hier lesen die Schiilerinnen und Schiiler eine kindge-
recht aufbereitete Geschichte tiber die Entstehung von Bioenergie. Diese Station
sorgt fiir eine ruhigere Bearbeitung, was ruhebediirftigen und lesebegeisterten
Schiilerinnen und Schillern am Ende eines langen Schultages zugutekommt. Sie
erfahren an dieser Station die theoretischen Grundlagen der Bioenergie, welche an
der anderen Bioenergie-Station praktisch umgesetzt werden. Wird die zweite Sta-
tion nach der ersten Station der Bioenergie bearbeitet, dient diese als Wiederho-
lung und theoretische Sicherung,.

41.-45. Minute: In den letzten Minuten erfolgt eine Nachbesprechung der Sta-
tionen bezlglich offener Fragen oder weiterfiihrender Gedanken tiber Moglichkei-
ten, Grenzen und Chancen der Energiegewinnung.

Eine didaktische Reserve wird nicht benétigt, da die Schiilerinnen und Schiiler
bei verbleibender Zeit die Bearbeitung einer priferierten Station wiederholen diir-
fen.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler
benennen Moglichkeiten der Energiegewinnung und ordnen sie erneuerbaren und
nicht-erneuerbaren Energieformen zz Durch die Experimente an den Stationen
konstruieren sie erneuerbare Energiequellen (Perspektive Technik, Bereich Erpro-
ben von Werkzeugen, Geriten und Maschinen). Sie esfinden bedeutsame technische
Erfindungen wie die Biogasanlage, das Windrad, das Wasserrad, die solarbetriebe-
nen Autos und Ventilatoren nach. Die Schilerinnen und Schuler analysieren durch
Nennung von Vor- und Nachteilen der erneuerbaren- und nicht erneuerbaren
Energiequellen deren Folgen fiir den Alltag und die Umwelt (Perspektive Technik,
Bereich Auseinandersetzung mit technischen Erfindungen).

Benétigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Fén, drei Plastikbecher gefiillt mit
Kohle, dunklem Balsamico-Essig (Exrd6l) und Watte (Erdgas), Wortkarten: ,,Er-
neuerbare Energie®, ,Nicht-erneuerbare Energie®, ,,Erd6l”, ,,Kohle®, , Erdgas*,
Ldonne®, | Wind“, ,,Wasser®, ,,Bioabfall“, Bildkarten von Sonne, Wind, Wasser,
Bioabfall; Station Wasserenergie: Wasserrad von Winklers Schulbedarf mit Was-
sereimer; Station Windenergie: Pappe, Strohhalme, Schere, Schablone, Heftnadel;
Station Solarenergie I: Pappe, Schablone, Schere, Kleber, Alufolie; Station Solat-
energie II: Solarbetriebene Autos und Ventilatoren, Verbindungskabel und Solar-
platten von Winklers Schulbedarf, Lampe; Station Bioenergie I: Plastikbecher,
Luftballons, Erde, Bioabfall, Brihwirfel, lauwarmes Wasser, Trichter, Zucker;
Station Bioenergie 11: Heft Die kleine Geschichte von Julins & seinen Freunden. .. oder wie
man gang, eimfach Biogas gewinnen kann. vom Fachverband BIOGAS.
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3. Modul der Einbeit Energie: ,,Elektrische Werkstatt"

6.-10. Minute: Da die Schiilerinnen und Schiiler im letzten Modul Wissen beziig-
lich Energieproduktion aufbauen konnten, wird der vorhandene Strom in den
Steckdosen in diesem Modul als gegeben hingenommen. Auf einer grolen Mind-
map an zwei Tafelseiten sammeln die Schiilerinnen und Schiiler in zwei Gruppen
Ideen fiir welche Gegenstinde sie im Alltag Strom nutzen. Durch den Wett-
kampfcharakter der zwei gegnerischen Gruppen wird ein Anreiz geschaffen in
vorgegebener Zeit besonders viele Gegenstinde zu finden. Zusammengetragen
werden die Begriffe indem beide Tafelseiten zusammengeklappt und nebeneinan-
der sichtbar werden. So wird verdeutlicht, dass eine Vielzahl an Gegenstinden im
Alltag Strom benétigt und verbraucht.

11.-40. Minute: Wahlweise in Einzel- oder Partnerarbeit erhalten die Schiile-
rinnen und Schiiler jeweils einen einfachen Stromkreis und laminierte Aufgaben-
zettel mit Folienstiften, die somit wiederverwendbar sind. Die Aufgabenstellungen
leiten die Schilerinnen und Schiiler an verschiedene Versuche beim Stromkreis
durchzufithren und zu protokollieren. Dabei liegt der Schwerpunkt zum einen auf
Begrifflichkeiten der Elemente des Stromkreises und deren Funktion, um den
Aufbau und die Wirkung eines geschlossenen und offenen Stromkreises zu lernen.
Zum anderen wird mit dem Zwischenschalten von Solarzellen, Leitern und Nicht-
Leitern experimentiert. Musterldsungen liegen zur Selbstkontrolle aus, damit die
Korrektheit gesichert ist.

41.-45. Minute: In den letzten Minuten erfolgt durch verschiedene Reflexions-
karten eine Nachbesprechung, welche offene Fragen klirt, das Gelernte sichert
und zum weiteren Nachdenken iiber den eigenen Stromverbrauch anregt.

Als didaktische Reserve stehen den Schiilerinnen und Schiiler weitere Strom-
kreise zur Verfiigung, die sie miteinander oder/und mit beliebigen Gegenstinden
verbinden kénnen. So erproben sie den komplizierteren Aufbau von Stromkreisen
und lernen ggf. neue Leiter und Nicht-Leiter kennen.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schillerinnen und Schiiler re-
cherchieren alltigliche Gegenstinde des Stromverbrauchs anhand einer Mindmap
und bewerten die Bedeutung von Elektrizitit in ihrem Alltag. Sie fiibren Versuche
mithilfe des Stromkreises zur Umwandlung von Elektrizitit in Licht durch (Per-
spektive Technik, Bereich Nachhaltiger Umgang mit Ressourcen).

Bendtigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Tafel und Kreide, Stromkreise
von Winklers Schulbedarf, leitende und nicht-leitende Gegenstinde (z.B. Bleistift,
Buch, Schlissel), Verbindungskabel, laminierte Aufgabenzettel mit Folienstiften
(non-permanent-marker), Musterldsung, Reflexionskarten (,Ich habe heute ge-
lernt...*, ,Ich habe noch Fragen...“, ,Ich habe heute gut mitgearbeitet, weil...",
»Das Thema ist wichtig, weil...“, ;,Das... fand ich interessant, weil...).
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4. Modul der Einbeit Energie: ,,Detektive der Energie*

6.=20. Minute: Als Detektive messen die Schiilerinnen und Schiiler in eingeteilten
Kleingruppen den Stromverbrauch verschiedener elektrischer Gerite im Schulge-
biude. Die Lehrerin stattet die Schiilerinnen und Schiiler mit Energiemessgeriten,
einem Protokollbogen und dem Auftrag aus, das Gerdt mit dem geringsten und
das mit dem héchsten Energieverbrauch zu finden. Dies vermittelt den Schiilerin-
nen und Schiilern einen Einblick in den unterschiedlichen Energieverbrauch von
elektrischen Geriten und sorgt fiir Bewegung. Im Anschluss werden die Ergebnis-
se der Schiilerinnen und Schiiler vorgestellt.

21.-25. Minute: Im abgedunkelten Raum folgt eine Phantasiereise in ein Leben
ohne Strom. Der abgedunkelte Raum dient einer Erleichterung der Vorstellung
hierzu. Diese Phase zeigt die Relevanz von Energie im Alltag auf und bereitet die
nichste Arbeitsphase vor.

26.=35. Minute: In wahlweiser Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit schreiben
die Schulerinnen und Schiiler Tipps des Energiesparens auf kleine bunte Karten,
welche sie an den jeweiligen passenden Stellen im Schulgebidude platzieren.
Dadurch reflektieren nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler tber konkrete Hand-
lungen sondern geben diese Informationen an andere Schilerinnen und Schiiler
weiter, was die Arbeitsphase nachhaltig und wirkungsvoll erscheinen ldsst und sie
somit motiviert.

36.-45. Minute: Da dieses Modul das letzte der Einheit Wasser datstellt und
die Schitlerinnen und Schiiler am Ende jeder Einheit einen Fragebogen zur Pro-
zessqualitit ausfiillen, werden die letzten Minuten des Moduls dafiir verwendet.

Als didaktische Reserve erhalten die Schiilerinnen und Schiiler einen Proto-
kollbogen iiber die eigene Tagesnutzung von elektrischen Geriten, den sie ausfiil-
len. So wird ihnen der Gebrauch von elektrischen Geriten im eigenen Alltag be-
wusst.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler
ermitteln den Energieverbrauch einzelner elektrischer Gerite mithilfe eines Messge-
rites und dokumentieren diese Produkte hinsichtlich Verbrauch und Nutzen (Pet-
spektive Gesellschaft, Politik und Wirtschaft, Bereich Konsum und Arbeit). Sie
reflektieren wihrend der Phantasiereise iiber einen nachhaltigen Umgang mit Ener-
gie und entwickeln Tipps zum schonenden Umgang (Perspektive Technik, Bereich
Auseinandersetzung mit technischen Erfindungen).

Benétigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Energiemessgerite, Protokollbo-
gen, Stifte, elektrische Gerite, bunte Tippkarten, Tesafilm, Vorhinge oder gro3e
Pappen zum abdunkeln der Fenster.
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A5 Einheit Konsum

Die Einheit Konsum besteht aus zwei Modulen und dient der Reflexion tber
eigenes Konsumverhalten wie auch den Grundlagen der Gesunderhaltung des
eigenen Korpers.

1. Modul der Einbeit Konsum: ,,1 om Kaufen verschnanfen

6.=15. Minute: Nach einer kurzen Definition des Begriffs Konsum durch die Leh-
rerin, formulieren die Schilerinnen und Schiler auf kleinen Karten was sie am
Tag bereits konsumiert haben. Die Karten werden in Form eines Clusters geord-
net und die von der Lehrerin mitgebrachten Dinge zugeordnet. Es handelt sich
dabei um eine Variante des Schiilerinnen und Schiiler gegen Lehrkraft Spiels, bei
dem die Lehrerin fiir jede Kategorie des Konsums, welche die Schillerinnen und
Schiiler vergessen zu erwihnen, einen Punkt erhilt. Fir jede richtig genannte Ka-
tegorie erhalten wiederum die Schiilerinnen und Schiuler einen Punkt. Auf diese
Weise sind die Schilerinnen und Schiiler angeregt durch ihre Begriffe mdéglichst
viele Kategorien zu finden. Durch die Clusterbildung wird deutlich, dass nicht nur
Lebensmittel konsumiert werden, sondern auch viele andere Dinge zum Konsum-
verbrauch zihlen und Konsum daher einen komplexen Begriff darstellt.

16.=35. Minute: Nachdem den Schilerinnen und Schiler durch die Clusterbil-
dung bewusst geworden ist, wie viel sie selbst tdglich konsumieren, erhalten sie
durch einen Film* Einblicke in das Leben einer Familie, welche einen extrem
nachhaltigen Lebensstil in allen Bereichen vorweist. Wihrend des Filmes haben
die Schiilerinnen und Schiiler den Hérauftrag sich moglichst viele Aspekte dessen
zu merken, was die Familie tut, um nachhaltig zu leben. Die Schilerinnen und
Schiiler erhalten dadurch konkrete praktische Anregungen fiir ein bewusstes Kon-
sumverhalten in ihrem eigenen Alltag,

36.-45. Minute: Die Schilerinnen und Schiiler tragen die Aspekte, die sie sich
aus dem Film gemerkt haben, zusammen und bewerten diese in Bezug auf das
eigene Leben, die Umwelt und die Gesellschaft. Sie diskutieren Vor- und Nachtei-
le der Sharing-Economy* und nennen Dinge, bei denen das Teilen von Gegen-
stinden sinnvoll und méglich wire.

Als didaktische Reserve sollen die Schiilerinnen und Schuler Bereiche nennen,
in denen sie selber einen nachhaltigen Lebensstil austiben.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schilerinnen und Schiiler
benennen von ihnen konsumierte Giiter. Sie beschrezben die im Film gesehenen Hand-

43 Text und Ton in Eigenentwicklung kindgerecht umformuliert und aufbereitet. In Anlehnung an
den Film Nachbaltigkeit FWU Institut fir Film und Bild in Wissenschaft und Unterricht gemeinniitzi-
ge GmbH (2015).

44 Sharing Economy steht fur das systematische Ausleihen und Bereitstellen von Gegenstinden,
Ridumen und Flichen durch Privatpersonen oder Interessensgruppen. Dadurch findet ein Gemein-
schaftskonsum statt. Bendel, Oliver (Version 2018), Sharing Economy, http://wirtschaftslexikon.
gabler.de/definition/sharing-economy-53876/version-276938, Zugtiff: 14.06.2018.
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lungsweisen eines nachhaltigen Lebensstils und diskutieren 6kologische, gesund-
heitliche und soziale Folgen von Konsum (Perspektive Gesellschaft, Politik und
Wirtschaft, Bereich Konsum und Arbeit). Die Idee der Sharing Economy wird
reflektiert und mégliche Produkte, die sinnvoll und méglich wiren zu teilen, genannt
(Niedersichsisches Kultusministerium, 2017).

Benotigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Karten mit Magneten auf der
Riickseite, Stifte, Konsumgtiter (z.B. Tite mit Luft geftllt, Glihlampe, Hose,
Kartoffeln, Wasserflasche, Stift), Film und Fernseher.

2. Modul der Einbeit Konsum: ,, Teilen statt Besitzen*

6.-10. Minute: Die Schiilerinnen und Schiiler dulern sich zu der vom Sparfuchs
hochgehaltenen Aussage: ,,Nachhaltig zu sich selbst sein!®. Sie begriinden warum
es wichtig ist auf die eigene Gesunderhaltung zu achten und nennen Beispiele wie
dies gelingen kann. Auf dem Boden verteilt liegen verdeckt passende Bildkarten,
welche umgedreht werden, sobald die Schiilerinnen und Schiiler einen richtigen
Aspekt nennen. Dies geschicht so lange, bis bei allen Karten das Bild sichtbar ist.
Dies verdeutlicht den Schilerinnen und Schiiler, dass es neben der gesunden Ex-
nihrung viele andere Aspekte gibt, welche ein gesunder Mensch benétigt. Es sorgt
fir Spannung welches Bild sich unter den Karten befindet und regt das ganzheitli-
che Nachdenken tber die Gesunderhaltung des Menschen an.

11.-15. Minute: Die Schilerinnen und Schiler kénnen sich in Form des Hein-
zelmannchen-Spiels Lebensmittelbildkarten nehmen und anhand der Zuordnung zu
entsprechenden Smileys, welche sich in zwei Ecken des Raumes befinden, nach guz
und seblecht kategorisieren. Gut und schlecht meint dabei nicht nur gesunde oder
ungesunde Lebensmittel sondern auch den Aspekt der Regionalitit und Saisonali-
tit der Lebensmittel. Dies verdeutlicht den Schiilerinnen und Schiiler ibergreifen-
de Kriterien in der Bewertung eines Lebensmittels. Die Verteilung der Bildkarten
in verschiedene Ecken des Raumes sorgt aullerdem fir Bewegung. Die Zuord-
nung der Karten durch die Schiilerinnen und Schiiler geschicht so lange, bis alle
Bildkarten zugeteilt sind. Die Lehrerin kontrolliert stichprobenartig die gelegten
Karten und selektiert falsch zugeordnete zur anschlieBenden Besprechung heraus.

16-25. Minute: Es findet eine Besprechung der Ernihrungspyramide statt,
wihrend die einzelnen Kategorien®> mit Beispielen benannt werden. Die gesamte
Gruppe beklebt eine grofie Ernihrungspyramide mit, aus Werbezeitschriftenaus-
geschnittenen, Lebensmittelbildern. Damit erstellen sie nicht nur eine eigene Le-

4 Kategorien der Ernihrungspyramide: 1. Stufe: Basis sind Getrinke, 2. und 3. Stufe: Reichlicher
Verzehr von pflanzlichen Lebensmitteln (Gemiise und Obst, Getreideprodukte), 4. Stufe: Maf3voller
Verzehr von tierischen Produkten (Fisch, Fleisch, Wurstprodukte, Eier, Milch, Milchprodukte), 5.
Stufe: Sparsamer Verzehr von Olen und Fetten, 6. Stufe: Verzehr von SiiBigkeiten, Snacks und
Alkohol wird geduldet, solange die ersten Stufen der Erndhrungspyramide im Speiseplan vorkom-
men. Flohtkétter, Matia (2018), Bundeszentrum fiir Erndhrung, https://www.bzfe.de/inhalt/was-
esse-ich-981.html, Zugriff: 14.06.2018.


https://www.bzfe.de/inhalt/was-esse-ich-981.html
https://www.bzfe.de/inhalt/was-esse-ich-981.html
https://www.bzfe.de/inhalt/was-esse-ich-981.html

Einheit Recycling 243

bensmittelpyramide, sondern {iben zudem die Zuteilung der Lebensmittel in die
verschiedenen Kategorien.

26.=35. Minute: Die Schiilerinnen und Schiiler testen mit verschlossenen Au-
gen mitgebrachte Lebensmittel und nennen die Kategorie, in welche die Lebens-
mittel gehéren. Diese Geschmacksprobe sorgt fiir Motivation auf den Geschmack
der Lebensmittel zu achten, wiederholt die Zuteilung der Lebensmittel in die ge-
lernten Kategorien und die schirft die Wahrnehmung des Geschmacksinns.

36.-45. Minute: Da dieses Modul das letzte der Einheit Wasser darstellt und
die Schiilerinnen und Schiiler am Ende jeder Einheit einen Fragebogen zur Pro-
zessqualitit ausfiillen, werden die letzten Minuten des Moduls dafiir verwendet.

Als didaktische Reserve ordnen die Schillerinnen und Schiiler die Lebensmit-
telbildkarten den Kategorien der Erndhrungspyramide zu.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler fe-
stimmen diverse korperliche und seelische Gesunderhaltungsmal3inahmen des Men-
schen und ordnen Lebensmittel durch verschiedene Aspekte zu guten oder schlech-
ten Lebensmitteln (Perspektive Natur, Bereich Mensch). Sie onstruieren eine Er-
nihrungspyramide nach indem sie verschiedene Lebensmittel den passenden Ka-
tegorien zuordnen. Anhand des Geschmackstests bestimmen sie Lebensmittel und
ihre zugehodrige Kategorie in der Ernihrungspyramide. (Niedersichsisches Kul-
tusministerium, 2017).

Benétigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Lebensmittelbilder, Smileykar-
ten, Plakat einer leeren Erndhrungspyramide, Werbezeitschriften von Supermirk-
ten, Kleber, Schere, Bildkarten sonstiger gesundheitlicher Faktoren, Lebensmittel
zum Verzehr (z.B. Apfel, Gurke, Brot, Haferflocken, Schokolade, Gummibir-
chen, Kise).

A6 Einheit Recycling

Die Einheit Recycling besteht aus zwei Modulen. Das erste Modul bildet mit den
Grundlagen der Milltrennung und dem Aspekt der Weiterverarbeitung und Wie-
derverwertung die Grundlage fiir das zweite Modul, indem eine kreative Herstel-
lung von verwertbaren Dingen erfolgt.

1. Modul der Einbeit Recycling: ,, Ans Alt wird Nen*

6.-15. Minute: Die Schiilerinnen und Schiller ertasten mit geschlossenen Augen
herumgereichte Gegenstinde, deren Material sie benennen und in den richtigen,
auf dem Boden liegenden Mullabfall, jeweils dargestellt durch Bildkarten, zuord-
nen. Damit wird sichergestellt, dass die verschiedenen Kategorien der Miilltren-
nung bekannt sind. Durch das Ertasten der Gegenstinde konzentrieren sich die
Schiilerinnen und Schiiler auf das zugrundeliegende Material des Gegenstands und
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nicht auf seine Optik. Das Ertasten sorgt dariiber hinaus fiir Spannung, Aktivie-
rung des Vorwissens und Schirfung des Tastsinns.

16.-40. Minute: Es folgt eine Stationsarbeit, bei welcher die Schiilerinnen und
Schiiler in drei Gruppen die Stationen bearbeiten. Die Reihenfolge ist dabei irrele-
vant.

Station 1: Die Schilerinnen und Schuler sortieren Bilder von verschiedenem
Abfall in die verschiedenen Miillabfille, welche als Bilder verteilt im Raum liegen.
Dies sorgt fiir Bewegung und Ubung der richtigen Miilltrennung.

Station 2: Fir jeden Millabfall gibt es ein Plakat mit einem vorgegebenen
Kreislauf, wobei das Bild eines Mullabfalls an zweiter Stelle und der Verarbei-
tungsprozess an dritter Stelle sowie die Pfeile im Kreislauf vorgegeben sind. Die
Bilder der verschiedenen Millgegenstinde fur die erste Stelle des Kreislaufs und
die Bilder der neuen Recyclingprodukte fiir die vierte Stelle fehlen, sodass die
Schiiler diese zuordnen miissen. So erfinden sie den Recyclingkreislauf fir Papier,
Kompost, Glas und Plastik nach. SchlieBlich bemerken sie, dass aus Restmiill kein
Kreislauf entstehen kann. Durch das System des Kreislaufs wird verdeutlicht, dass
eine korrekte Milltrennung von hoher Relevanz ist, um Mdllabfille wiederzuver-
werten.

Station 3: Die Schilerinnen und Schiiler zerreillen eine Zeitung in kleine Sti-
cke und vermischen diese unter stindigem Rithren mit warmem Wasser. Damit
fithren sie den Recyclingprozess fiir Zeitungen vollstindig durch und stellen ei-
genstindig eine Schépfmasse her. Jede Schilerin und jeder Schiiler schépft von
dieser Masse einige Kellen in einen Schopfrahmen und stellt sein eigenes Papier
her. Damit wird anhand eines Beispiels verdeutlicht, dass aus einer alten Zeitung
neues Papier hergestellt werden kann.

41.-45. Minute: FEin Gesprich tber die Relevanz der Miilltrennung und die
Wirkung der Wiederverwertung in Hinblick auf Umwelt, Gesellschaft und das
eigene Leben schliefit das Modul ab.

Als didaktische Reserve wird das blinde Ertasten von Gegenstinden erweitert.
Die Schilerinnen und Schiiler diirfen im Sitzkreis selbst ausgewihlte Gegenstinde
herumreichen, von denen ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler das zugrundlie-
gende Material und den passenden Miillabfall erkennen miissen.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler
ordnen verschiedene Millabfille der passenden Kategorie verschiedener Mullabfille
zu. Sie wenden ihre Kenntnisse Uber Mulltrennung handeln an, erfinden den Mull-
kreislauf zach und fiibren die Weiterverarbeitung von Papiermill mithilfe der Pa-
pierschopfung durch. Sie diskutieren die 6kologischen Folgen von Konsum und
Millproduktion (Perspektive Gesellschaft, Politik und Wirtschaft, Bereich Kon-
sum und Arbeit).

Benotigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Bilder der verschiedenen Miillab-
tille, Gegenstinde zum Herumreichen (Plastikverpackung, Zeitung, leeres Marme-
ladenglas, Bananenschale, Zahnbiirste), Bilder von Millabfillen verschiedener
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Sorten, Plakate, Bilder und Pfeile der Abfallwege, Papierschépfrahmen, warmes
Wasser, Zeitung, Schopfkelle.

2. Modul Recycling: , Kreative Miillwerkstart

6.—30. Minute: Die Schuletinnen und Schuler veratbeiten den selbst oder von der
Lehrerin mitgebrachten Mull kreativ, sodass neue, verwendbare Dinge entstehen.
Diese Konstruktion verdeutlicht, dass Miill auf verschiedene Weise genutzt und
weiterverwertet werden kann und sorgt fiir Motivation bei den Schiilerinnen und
Schiiler iber Verwertungsmoglichkeiten nachzudenken.

31.-35. Minute: Die neu hergestellten Gegenstinde werden im Plenum prisen-
tiert. Dabei wird diskutiert, dass durch die Wiederverwertung weniger Mill produ-
ziert wird.

36.—45. Minute: Da dieses Modul das letzte der Einheit Wasser darstellt und
die Schitlerinnen und Schiiler am Ende jeder Einheit einen Fragebogen zur Pro-
zessqualitit ausfilllen, werden die letzten Minuten des Moduls dafiir verwendet.

Eine didaktische Reserve ist nicht notwendig, da die Phase der kreativen Mull-
verwendung auf beliebige Zeit fortgesetzt werden kann.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler
konstruieren Gegenstinde aus MUll und reflektieren Gber einen nachhaltigen Umgang
mit Ressourcen (Perspektive Technik, Bereich Erproben von Werkzeugen, Geri-
ten und Maschinen und Bereich Nachhaltiger Umgang mit Ressourcen) (Nieder-
sichsisches Kultusministerium, 2017).

Bendotigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Scheren, Kleber, Tacker, Heil3kle-
bepistole, Miill jeglicher Varianten (Toilettenpapierrollen, leere Chipstiiten, Knép-
te, Fiden, leere Joghurtbecher usw.).

A7 Reflexion

Die Reflexion besteht aus einem Modul und dient in der TG der Reflexion des
Angebots, wihrend es in der TG1 zudem der Verzahnung zum Sachunterricht
dient.

6.-20. Minute: In der TGy spielt die Lehrerin mit dem Sparfuchs vor, dass dieser
gerne einmal mit den Schillerinnen und Schiiler in den Sachunterricht kommen
wirde, sich jedoch unsicher ist und sich fragt, was er zur Vorbereitung dafiir bis-
her in diesem Nawi-Angebot gelernt hat. In der TGy wird der Sparfuchs als vergess-
liches Wesen prisentiert, welches daran erinnert werden méchte, was in dem Na-
wi-Angebot schon alles gelernt wurde. Der Sparfuchs motiviert die Schiilerinnen
und Schiler und sorgt fiir einen Problemaufriss. In der TGy und TG sammeln
die Schillerinnen und Schiiler in Kleingruppen die bisher thematisierten Inhalte,
nach Einheiten geteilt. Ob sie es schriftlich, zeichnerisch oder mundlich zusam-
menfassen ist ihnen dabei freigestellt. So werden die Inhalte der bisher durchge-
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tithrten Finheiten in Erinnerung gerufen und die Schilerinnen und Schiiler kén-
nen einander an vergessene Inhalte erinnern. Im Anschluss wird aus jeder Klein-
gruppe ein Experte in eine neue Gruppe berufen, sodass aus jeder Kleingruppe
eine Schulerin und ein Schiiler vertreten ist und die Inhalte aller Einheiten bei
allen Schiilerinnen und Schilern prisent sind.

21.-30. Minute: Die Schiulerinnen und Schiiler aus der TGy begriinden jeweils
auf einem eigenen Zettel des Sparfuchses, was ihnen am Sachunterricht verglichen
dem Angebot besser gefillt bzw. was thnen im Angebot besser als im Sachunter-
richt gefillt, auf der anderen Seite des Zettels. So sind die Schtlerinnen und Schi-
ler gefordert den Sachunterricht direkt mit dem Angebot zu vergleichen und zu
bewerten. Indem sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede feststellen, verzahnen
sie eigenstindig. Dies geschieht in Einzelarbeit, da es sich um personliche und
individuelle Priferenzen und Eindriicke handelt und die Schilerinnen und Schuler
sich gegenseitig nicht beeinflussen sollen. Die Schiilerinnen und Schiiler in der
TGz begriinden auf einem Zettel des Sparfuchses, was ithnen am Angebot gut gefillt
und auf der anderen Seite des Zettels was ihnen nicht gut gefillt. Damit erhalt
einerseits die Lehrerin einen Eindruck tber die Priferenzen der Schilerinnen und
Schiiler inklusive ihrer Erwartungen an das Angebot, wihrend die Schilerinnen
und Schiiler lernen Stimmungen zu reflektieren und zu begriinden. Die unter-
schiedlichen Arbeitsauftrige sind durch die stattfindende Verzahnung in der TGy
bzw. die nicht stattfindende Verzahnung in der TGy zu begriinden.

31.-45. Minute: Die Schiilerinnen und Schiiler fithren nun Experimente an
Stationen durch, damit die ikonisch und symbolisch dominierte Sitzung eine enak-
tive Perspektive erhilt. Dies geschieht ohne Dokumentationszettel. Fiir die Schi-
lerinnen und Schiler dient dies als Belohnung ihrer Mithe dem Sparfuchs zu helfen.
Gleichzeitig sichert es die Verkniipfung zum Thema Nachhaltigkeit. Die Experi-
mente werden im Folgenden niher beschrieben.

Die ersten drei Experimente verdeutlichen, wie Seife die Oberflichenspan-
nung von Wasser zerstort und schon ein kleiner Anteil Seife gentigt um eine groB3e
Menge Wasser damit zu verdndern.

Station 1: In diesem Experiment schwimmt eine Biroklammer, aufgrund der
Oberflichenspannung, auf der Wasseroberfliche eines halb gefillten Wassergla-
ses. Sobald ein Tropfen Spiilmittel hinzugegeben wird, sinkt die Klammer zu Bo-
den. Die Seife verursacht das Entstehen einer verringerten Oberflichenspannung
aufgrund der Vetlagerung der Molekile, sodass das Gewicht der Biroklammer
nicht mehr gehalten werden kann (https://www.experimentis.de/experimente-
versuche/gas-wasser-luft/schwimmende-buroklammet/).

Station 2: Hier fiillen die Schilerinnen und Schiler ein Glas mit reinem Was-
ser so voll, dass die Wasseroberfliche wenige Millimeter tiber den Rand des Gla-
ses reicht. Dies kann aufgrund der intakten Oberflichenspannung durch die sich
anziehenden Molekiile geschehen.


https://www.experimentis.de/experimente-versuche/gas-wasser-luft/schwimmende-buroklammer/
https://www.experimentis.de/experimente-versuche/gas-wasser-luft/schwimmende-buroklammer/
https://www.experimentis.de/experimente-versuche/gas-wasser-luft/schwimmende-buroklammer/
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Station 3: In diesem Experiment fiillen die Schiilerinnen und Schiiler ein Glas
halbvoll mit Wasser und pusten mit einem Strohhalm hinein. Luftblasen entstehen
unter der Wasseroberfliche und steigen nach oben, wo sie platzen und wieder in
die Luft tibergehen. Wird ein Tropfen Spiilmittel in das Wasser hinzugegeben und
Luft durch den Strohhalm in das Wasser gepustet, bilden sich ebenfalls Luftblasen
unter der Wasseroberfliche und steigen nach oben an die Wasseroberfliche. Dort
bilden sich beim Heraustreten der Luft aus dem Wasser Seifenblasen, da durch die
Scife die Oberflichenspannung so weit verringert wird, dass die Luftblasen dehn-
bar umschlossen werden kénnen. Dies liegt an der verdnderten Struktur der Was-
sermolekiile durch die Seifenmolekiile.

Station 4: Ein Luftballon wird aufgepustet und mit zwei Strohhalmstiicken be-
klebt. Durch diese wird ein Faden gezogen und mit einem Ende an einem beliebi-
gen Ort des Raumes befestigt. Das andere Ende des Fadens wird unter leichter
Spannung von der Schiilerin und dem Schiiler festgehalten. Der nicht zugeknotete
aber aufgepustete Luftballon wird losgelassen und saust vom einen Ende der
Schnur zum anderen, da der Ballon durch die herausstromende Luft nach vorne
gedriickt wird. Die Schiilerinnen und Schiiler sammeln Ideen dazu welche Fort-
bewegungsmittel Luft als Antrieb nutzen, sodass Bewegung ohne Energiezufuhr
stattfindet. Die Nutzung der Ressource Luft wird dabei verdeutlicht.

Als didaktische Reserve liegen fachlich passende Biicher aus, welche die Schii-
lerinnen und Schiiler durchlesen kénnen.

Prozess- und inhaltliche Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler aus der
TGi und TG benennen bisherige Inhalte des Angebots. Sie begriinden ihren eigenen
Standpunkt beztglich Priferenzen und Abneigungen im Angebot (T'Gz) und bewer-
ten diese im Vergleich zum Sachunterricht (T'G1). Zudem fiibren die Schilerinnen
und Schiiler Versuche zu Figenschaften und Veridnderungen von flissigen Stoffen
(Wasser) durch und reflektieren tber einen nachhaltigen Umgang mit der Res-
source Wasser (Perspektive Technik, Bereich Nachhaltiger Umgang mit Ressour-
cen und Perspektive Natur, Bereich Unbelebte Natur). Sie konstruieren eine Luft-
ballonrakete und analysieren die Folgen eines luftgesteuerten Fahrzeugs fir den
Alltag und die Umwelt (Perspektive Technik, Bereich Erproben von Werkzeugen,
Geriten und Maschinen und Bereich Auseinandersetzung mit technischen Erfin-
dungen) (Niedersichsisches Kultusministerium, 2017).

Benotigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Plakate, Stifte, Reflexionszettel,
Gliser, Wasser, Biroklammern, Spilmittel, Strohhalme, Luftballons, Tesafilm,
Wollkniul, fachliche Sachbiicher.
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A8 Abschlussmodul

Das Abschlussmodul besteht aus nur einem Modul und dient der Sicherung des
gelernten Grundgedankens der Nachhaltigkeit sowie der Ermutigung einen nach-
haltigen Lebensstil im eigenen Alltag umzusetzen.

6.—15. Minute: Die Schulerinnen und Schiler versammeln sich im Halbkreis
um finf aufgehingte Plakate, auf denen Bilder zu durchgefiihrten Aktivitdten der
jeweiligen Einheit abgebildet sind. Jede der finf Einheiten ist auf einem Plakat
abgebildet. Die einzelnen Einheiten werden der Reihe nach beschrieben und da-
mit in Erinnerung gerufen. Jede Schiilerin und jeder Schiller verteilt insgesamt
tinf Klebepunkte fiir die von ihr oder ihm priferierten Einheiten. Dabei kénnen
alle fiinf Punkte einer oder mehreren Einheiten zugeordnet werden. Diese Refle-
xion dient der Datenerhebung.

16.-25. Minute: Jede Schiilerin und jeder Schitler hilt einen Zettel mit einem
kurzen aufgedruckten Satz oder einzelnen Wortern in der Hand und tauscht die-
sen mit seinen Mitschiilerinnen und Mitschiler, wihrend im Hintergrund Musik
lauft. Sobald die Musik angehalten wird, mussen sich Zettel-Paare finden. Die
Paare bestehen jeweils aus einer falschen Verhaltensweise und einem passenden
Tipp. Dieses Spiel kennen die Schilerinnen und Schiler aus dem Einfithrungs-
modul, wobei es nun in schwierigerer Variante stattfindet.

26.-40. Minute: Im gebildeten Sitzkreis sitzt jede Schiilerin und jeder Schiler
zum Riicken seiner Nachbarin oder seines Nachbarn ausgerichtet. Wihrend die
Lehrerin eine Traumreise, welche von einer nachhaltigen Welt des Sparfuchses han-
delt, erzihlt, massieren die Schiilerinnen und Schiiler passende Elemente auf dem
Riicken der Nachbarin oder des Nachbarn. Dabei konzentrieren sie sich auf die
Zusammenfassung der Lehrerin, wihrend gleichzeitig ihre Phantasie angeregt wird
sie das Nachdenken iiber Nachhaltigkeit durch die Aktivierung des Tastsinns etle-
ben. Im Anschluss diskutieren sie Uber nachhaltige Zukunftsvorstellungen des
eigenen Lebens.

41.-45. Minute: Zum Abschluss des Angebots erhilt jede Schiilerin und jeder
Schiiler eine personalisierte Urkunde, welche die Teilnahme am Angebot bestitigt.
Dies wiirdigt das Einbringen eines jeden Einzelnen wihrend des Angebots und
dient als Ermutigung einer nachhaltigen Lebensweise auch auB3erhalb des Ange-
bots.

Bei verbleibender Zeit haben die Schilerinnen und Schiiler unter Beaufsichti-
gung Gelegenheit zum Freispiel.

Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen: Die Schilerinnen und Schiiler
benennen Inhalte der einzelnen Einheiten und bewerten diese nach eigener Priferenz
mit Klebepunkten. Wihrend des Partnerspiels reflektieren sie Gber einen nachhalti-
gen Umgang mit Ressourcen. Insbesondere werden Beispiele aus der Verbrauch-
erbildung herangezogen (Perspektive Technik, Bereich nachhaltiger Umgang mit
Ressourcen). Wihrend der Riickenmassage der Mitschulerin oder des Mitschlers
fiibren sie passende Massageelemente durch und entspannen sich (Perspektive Na-
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tur, Bereich Mensch). Die Schilerinnen und Schiler er&liren, dass sich Verdnde-
rungen und Entscheidungen auf die Zukunft auswirken und diskutieren iiber Zu-
kunftsvorstellungen (Perspektive Zeit und Wandel, Bereich Dauer und Wandel).

Benotigte Materialien: Sparfuchs-Kuscheltier, Einheitsbildplakate, Klebepunkte,
Spielkarten, Musik, Urkunden.



er Ausbau von Ganztagsschulen sollte u.a. zu einer veranderten Lehr- und

Lernkultur filhren, die motivational-affektive Kompetenzen von Schiilerinnen
fordert. Aber auch nach 20 Jahren scheint die Ganztagsgrundschule dies nicht zu
erfullen. Wissenschaftliche Qualitatskriterien werden zu selten in Grundschulen
umgesetzt. Ziel dieser Dissertation war es die Wirkung eines (verzahnten) extra-
curricularen naturwissenschaftlichen Angebots auf Grundschilerlnnen beziiglich
ihrer motivational-affektiven Merkmale zu untersuchen. Dazu wurde im Rahmen
der Interventionsstudie ein (verzahntes) Angebot durchgefiihrt, wobei dies an der
Halfte der Schulen zum Sachunterricht verkniipft wurde. Die Auswertung der Fra-
gebogen von 236 Schiilerlnnen ergab, dass die Teilnahme an einem naturwissen-
schaftlichen Angebot gewinnbringend sein kann, die Verzahnung jedoch nicht so
hoch wirksam ist, wie erwartet. Die Studie regt an, die innerschulische Struktur zu
verandern und das Verstandnis von Verzahnung zu Uberarbeiten.
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