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BEGRUSSUNG

BegrufBBung

Liebe Lehrkrafte, liebe Padagoginnen und Padagogen,

wir freuen uns sehr mit Ihnen gemeinsam die Hausaufgabenbe-
treuung oder Lernzeiten an lhrer Schule weiter zu entwickeln
und um kooperative Lernformen zu bereichern. Im Rahmen von
StEG-Tandem - einer Teilstudie der ,Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen” (StEG) — mochte unser Team Sie und lhre Schule
dabei gerne unterstitzen und beraten. Der vorliegende Leitfaden
ist eine wesentliche Grundlage fur unsere Zusammenarbeit. Er
enthalt wichtige Hinweise, wie ein schulspezifisches Konzept zur
Einfihrung von kooperativen Lernformen in der Hausaufgaben-
betreuung bzw. den Lernzeiten in den Schulalltag implementiert
werden kann.

Kooperative Lernformen bei der Aufgabenbearbeitung ermég-
lichen es, die individuellen Kompetenzen der Schiler*innen zu
starken. StEG-Tandem zielt daher darauf ab, gleichaltrige Schu-
ler*innen zum gemeinsamen Arbeiten an (Haus-)Aufgaben in
Tandems oder Kleingruppen anzuregen. AuB3erdem sollen éltere
Schuler*innen zu Mentorinnen und Mentoren ausgebildet wer-
den, die jungere Schiler*innen regelmaBig bei der Bearbeitung
ihrer Aufgaben unterstitzen (Peer Mentoring). Ein Padagogi-
scher Tag dient dazu, das Kollegium zu den im Rahmen von StEG-
Tandem vorgesehenen EntwicklungsmaBnahmen fortzubilden.

StEG-Tandem wird die individuelle Situation lhrer Schule bertick-
sichtigen: Die mit der Studie verbundenen Umgestaltungen sollen
sich im Rahmen lhrer Gestaltungsmoglichkeiten bewegen und
mit lhren langfristigen Schulentwicklungsplénen vereinbar sein.
Um diese Passung zu gewahrleisten, bedarf es einer Arbeits-
gruppe, die zunachst die Ausgangslage und Ziele lhrer Schule
analysiert. Danach wird die Arbeitsgruppe in Begleitung des
StEG-Tandem-Teams das neue Konzept zu kooperativem Ler-
nen in der Hausaufgabenbetreuung bzw. in den Lernzeiten ,von
innen heraus” entwickeln. Dementsprechend enthalt der vor-
liegende Leitfaden keine expliziten Handlungsanweisungen fur
Lehrkrafte und Paddagoginnen bzw. Pddagogen (z. B. Erzieher*in-
nen, Sozialarbeiter*innen), sondern ist als eine Art , Baukasten”
zu verstehen, der unterschiedliche Anregungen zur Erarbeitung
des Konzepts bietet. Ihre Arbeitsgruppe entscheidet, was zu
Ihrer Schule passt und wie Sie von den Inhalten Gebrauch machen
mochten.

Der Leitfaden besteht aus vier Teilen. Der erste Teil liefert einen
Uberblick tGber die zeitliche Planung und die Kernelemente der
StEG-Tandem-Studie. Im zweiten Teil wird beschrieben, wie die
Kernelemente der Studie an lhrer Schule umgesetzt werden kon-
nen: Die Bildung der Arbeitsgruppe, die Einfihrung der koope-
rativen Lernformen (Tandem- bzw. Kleingruppenarbeit und Peer
Mentoring), die Planung des Padagogischen Tages und (sofern
gewdlinscht) die Verlagerung der Hausaufgaben in die Schule. In
den Arbeitsgruppentreffen méchten wir diese Elemente nach
und nach bearbeiten. Der dritte Teil liefert die wissenschaftlichen
Hintergrundinformationen zu den Kernelementen. Der vierte Teil
enthalt Informationen zu den Zielen der StEG-Tandem-Studie und
zur wissenschaftlichen Begleitung. Die Datenerhebungen dienen
dazu, erreichte Veranderungen mit Hinblick auf die Studienziele
zu beurteilen. Im Anhang befinden sich Arbeitsmaterialien fur die
Zusammenarbeit an den Schulen.

Das Team von StEG-Tandem freut sich auf eine
anregende und erfolgreiche Zusammenarbeit!




Teil I: StEG-Tandem im Uberblick

Das vorliegende Kapitel bietet einen Uberblick iiber die Studie, an der Ihre Schule teilnimmt: StEG-Tandem. Sie finden hier eine

kurze Darstellung der Inhalte und der Kernelemente der Studie sowie eine Beschreibung der verschiedenen Studienphasen und

eine grafische Darstellung des Zeitraums, in dem lhre Schule an der Studie teilnimmt. Diese Grafik zeigt grob, zu welchem Zeitpunkt

der Studie Datenerhebungen geplant sind (Abschnitte 1 und 2). Zudem finden Sie in diesem Kapitel eine Auflistung der externen

Schulbegleiter*innen, die lhre Schule im Verlauf der Studie unterstiitzen und an die Sie sich bei Fragen oder Anmerkungen wen-

den kdnnen (Abschnitt 3). Abgeschlossen wird das Kapitel mit einem kalendarischen Uberblick iiber die Studie (Abschnitt 4). Diese

Darstellung bietet eine Beschreibung der Aktivitaten, die liber die verschiedenen Schuljahre hinweg geplant sind und zeigt kurz,

welchem Zweck sie dienen und welche Datenerhebungen in diesem Zusammenhang geplant sind.

ER Ubersicht tiber die Phasen
von StEG-Tandem

StEG-Tandem ist eine Schulentwicklungsstudie, bei der Wissen-
schaftler*innen gemeinsam mit Ganztagsschulen ein innovatives
Konzept zur Ausgestaltung der Hausaufgabenbetreuung bzw.
der Lernzeiten in der 5. Klasse erstellen und umsetzen wollen.
Zusatzlich werden der Schule externe Berater*innen aus der Pra-
xis zur Seite stehen. Die Studie zeichnet sich dabei durch eine
enge Zusammenarbeit mit Ihrer Schule aus. Schulspezifische Be-
sonderheiten werden dementsprechend bertcksichtigt und in das
Konzept integriert. Die Kernelemente der Studie bestehen darin,
jungere Schuler*innen in der Hausaufgabenbetreuung bzw. den
Lernzeiten zum gemeinsamen Arbeiten anzuregen und altere
Schuler*innen als Mentorinnen und Mentoren zur fachlichen Be-
gleitung einzusetzen. Zugleich unterstitzt StEG-Tandem Bemu-
hungen, die Hausaufgaben im Sinne von Lern- oder Ubungsauf-
gaben starker in die Schule zu holen und somit Chancengleichheit
fur alle Schuler*innen zu ermoglichen. Insgesamt gliedert sich die
Studie in vier Phasen (s. Abb. 1), die nachfolgend beschrieben sind.

Konzeptionsphase (Oktober 2016 - Juli 2017):

Zu Beginn der Konzeptionsphase bildet sich an lhrer Schule eine
Arbeitsgruppe, die durch das gesamte Kollegium beispielsweise
per Konferenzbeschluss legitimiert werden soll. Gemeinsam mit
dem Team von StEG-Tandem und externen Beraterinnen und Be-
ratern erarbeitet die Arbeitsgruppe auf Basis des vorliegenden
Leitfadens |hr schulspezifisches Konzept zu individuellen Lern-
zeiten. Hierfur sind mindestens drei Treffen mit den Schulbeglei-
terinnen und -begleitern (d. h. Team StEG-Tandem und externe
Berater*innen) vorgesehen. Es wird jedoch angeregt, dass sich die
Arbeitsgruppe haufiger intern trifft. Zur Protokollierung und fur
Forschungszwecke sollen einige der Sitzungen per Audiorekorder
aufgenommen werden, sofern alle Anwesenden einverstanden
sind. Zudem kann dem restlichen Schulkollegium und -personal
durch weiteres Dokumentationsmaterial (z. B. ins Intranet gestell-
te Kurzprotokolle) ein regelmaBiger Einblick in die Ergebnisse der
Arbeitsgruppensitzungen erméglicht werden.

Etwa zum Halbjahreswechsel soll ein erstes schulspezifisches Kon-
zept erarbeitet sein, das ggf. in einer (erweiterten) Gesamtkon-

ferenz dem Kollegium (inkl. dem betroffenen und interessierten
padagogischen Personal) vorgestellt und diskutiert werden kann.
AnschlieBend beginnen die Planungen fiur einen Padagogischen
Tag, an dem das Kollegium zur Einfuhrung der kooperativen Lern-
formen in der Hausaufgabenbetreuung bzw. in den Lernzeiten
angeleitet wird. Am Ende des Schuljahres werden alle MaBnah-
men geplant, um die Umsetzung des neuen Konzepts zu Beginn
des kommenden Schuljahres zu erméglichen. Darunter kénnen
beispielsweise die Gewinnung von Mentorinnen und Mentoren
sowie die Planung ihrer Ausbildung fallen. Gegebenenfalls mus-
sen die Stundenpléne der beteiligten Schiler*innen angepasst
werden, um gewahrleisten zu kénnen, dass altere Schuler*innen
in der Hausaufgabenbetreuung oder den Lernzeiten anwesend
sind.

Gleichzeitig wird das Team von StEG-Tandem in dieser Phase zur
Analyse der Ausgangssituation die gegenwartige Situation in
der Hausaufgabenbetreuung bzw. in den Lernzeiten beobachten
und Gruppendiskussionen mit einigen lhrer Schiler*innen durch-
fuhren. Zudem sollen Schiler*innen der 5. Klasse, deren Erzie-
hungsberechtigte und Lehrkrafte sowie weiteres padagogisches
Personal im Januar/Februar 2017 und auch am Ende des Schuljah-
res einen Fragebogen beantworten. Dartiber hinaus werden die
Schuler*innen drei Wochen lang per Smartphone mit Kurzfrage-
boégen zu ihrem Wohlbefinden, ihrer Motivation und zur wahrge-
nommenen Unterstitzung bei der Aufgabenbearbeitung (in der
Hausaufgabenbetreuung, den Lernzeiten oder zuhause) befragt.

Erprobungsphase (August 2017 - Januar 2018):

Im ersten Schulhalbjahr 2017/18 soll das erarbeitete Konzept zur
Hausaufgabenbetreuung bzw. zu den Lernzeiten in der 5. Klasse
erprobt werden. Je nach Konzeption des Trainings und der Beglei-
tung der Mentorinnen und Mentoren (z. B. im Workshop-Format
oder als regelmafBiges Kursangebot) wird eine durch schulisches
Personal geleitete (und mit Unterstutzung der Schulbegleiter*in-
nen entwickelte) Mentorenausbildung stattfinden.Die Erprobung
des neuen Hausaufgabenbetreuungs- bzw. Lernzeitkonzepts fin-

1 Ubersicht Gber die Phasen von StEG-Tandem



det in enger Zusammenarbeit mit dem Team von StEG-Tandem
statt und dient dazu, das Konzept weiter zu verbessern und auf
mogliche Probleme zu reagieren. Dies geschieht anhand von wis-
senschaftlichen Erhebungen und Datenanalysen. Hierzu sind bis
zu drei Treffen der schulinternen Arbeitsgruppe mit dem Team
von StEG-Tandem und ggf. externen Beraterinnen und Beratern
vorgesehen.

Schuler*innen, Erziehungsberechtigte, Lehrkrafte und padagogi-
sches Personal der 5. Klasse werden zu Schuljahresbeginn und/
oder zum Halbjahr gebeten, einen Fragebogen auszufullen. Zum
Vergleich werden auch die Schuler*innen aus dem Vorjahr
nach dem ersten Schulhalbjahr nochmals befragt. AuBerdem
werden Gruppendiskussionen mit jingeren und alteren Schii-
lerinnen und Schiilern angeregt und mittels Video aufgezeich-
net.

Umsetzungsphase (Februar 2018 - Juli 2018):

Die Umsetzungsphase im zweiten Schulhalbjahr 2017/18 soll dazu
dienen, das Konzept langfristig im Schulalltag zu verankern. Das
Team von StEG-Tandem zieht sich langsam aus der gemeinsamen
Zusammenarbeit zuriick, steht aber bei Problemen und Fragen
weiterhin zur Verfiigung. Die Arbeitsgruppe soll gegen Ende des
Schuljahres im Rahmen eines letzten Treffens eine Bilanz zur Um-
setzung ziehen.

Es werden nochmals videographierte Gruppendiskussion mit
Schulerinnen und Schilern sowie mit Mentorinnen und
Mentoren durchgefuhrt. Dartber hinaus werden die Schuler-
*innen zwei Mal drei Wochen lang per Smartphone mit
Kurzfragebogen zu ihrem Wohlbefinden, ihrer Motivation und
zur wahrgenommenen Unterstitzung bei der Aufgaben-
bearbeitung (in der Hausaufgabenbetreuung, den Lernzeiten
oder zuhause) befragt. Zum Ende des Schuljahres findet eine
erneute Fragebogenerhebung mit Schulerinnen und Schulern,
Erziehungsberechtigten und Lehrkraften statt. Hierzu erhalt lhre
Schule nochmals Ruckmeldung.

2 Kernelemente der Studie

Selbststandige Umsetzung (August 2018 - Juli 2019):

In der selbststandigen Umsetzungsphase haben sich die Schulbe-
gleiter*innen vollstandig aus lhrer Schule zurtickgezogen. lhre
Schule kann nun das Konzept mit den nachfolgenden 5. Klassen
weiter verfolgen und ggf. Modifikationen vornehmen. Als Ab-
schluss der Studie StEG-Tandem ist zum Halbjahr ein Reflexions-
treffen zwischen dem Team von StEG-Tandem und Ihrer
Arbeitsgruppe geplant. Dieses kann auch im Zusammenhang
mit der Schulriickmeldung stattfinden, bei dem das Team von
StEG-Tandem die Studienergebnisse lhrer Schule vorstellt (z.B.
auf einer Gesamtkonferenz).

Zur abschlieBenden Evaluation wird ein Interview mit einem
Mitglied der Schulleitung durchgefiihrt. Bei allseitigem Interesse
kann das Team von StEG-Tandem zudem ein abschlieBendes
Austauschtreffen aller beteiligten Schulen organisieren.
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¥1 Kernelemente der Studie

In diesem Leitfaden befinden sich zahlreiche Informationen zu
verschiedenen Themen, die der Arbeitsgruppe bei der Entwick-
lung des Konzepts zur Umgestaltung der Hausaufgabenbetreu-
ung bzw. der Lernzeiten als Anregung dienen kdénnen. Folgende
vier Kernelemente von StEG-Tandem sollten in der Konzeptent-
wicklung jedoch unbedingt bertcksichtigt werden:

B Einrichtung einer Arbeitsgruppe

Zur Erarbeitung des Konzepts fur die Umgestaltung der Haus-
aufgabenbetreuung bzw. der Lernzeiten wird eine vom Ge-
samtkollegium legitimierte Arbeitsgruppe gebildet, in der alle
an den vorgesehenen MaBnahmen teilnehmenden Akteure
eine Stimme finden (d.h. Lehrkrafte, padagogisches Personal,
Schuler*in und Elternvertreter*in). Diese Arbeitsgruppe ist
auch dafur zustandig, die Kommunikation mit dem Kollegi-
um, dem padagogischen Personal und schulischen Kooperati-
onspartnern zu gewahrleisten sowie den Padagogischen Tag
zu konzipieren und durchzufihren. Die Arbeitsgruppe wird
durch die Schulbegleiter*innen (Wissenschaftler*innen und
externe Berater*innen) unterstitzt.

® Jingere Schiler*innen unterstiitzen sich gegenseitig
Gemeinsames Arbeiten von jingeren Schilerinnen und Schu-
lern in Tandems oder Kleingruppen wéahrend der Hausaufga-
benbetreuung bzw. der Lernzeiten sollte nicht nur méglich
sein, sondern auch explizit angeregt werden.

B Mentorinnen und Mentoren sind Ansprechpartner
fiir fachliche Fragen
Altere Schiler*innen sollen zu Mentorinnen und Mentoren
ausgebildet werden, die mindestens einmal in der Woche
wahrend der Hausaufgabenbetreuung bzw. der Lernzeiten
den jungeren Schulerinnen und Schulern fachliche Unterstit-
zung bei der Aufgabenbearbeitung bieten und ihnen auch bei
der Organisation ihres Lernens zur Seite stehen. Die Mentorin-
nen und Mentoren werden fur ihre Tatigkeit von Lehrkraften
und/oder padagogischem Personal Ihrer Schule (z.B. Schulso-
zialarbeiter*innen, Erzieher*innen etc.) selbst ausgebildet.
Die jungeren Schuler*innen sollten idealerweise in jeder
Sitzung der Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten ,Zu-
gang” zu einem Mentor bzw. einer Mentorin haben. Die
Anzahl der zu betreuenden Schiler*innen pro Mentor*in soll
moglichst niedrig sein — im Idealfall funf Schuler*innen pro
Mentor*in, keinesfalls aber mehr als zehn Schuler*innen pro
Mentor*in.

B Fortbildung zum Konzept am Padagogischen Tag
Alle Lehrpersonen und Mitglieder des padagogischen Per-
sonals werden im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2016/17
zu einem Padagogischen Tag eingeladen. Dort haben sie die
Gelegenheit, das neu erarbeitete Konzept im Detail kennen-
zulernen und sich zu den geplanten Anderungen fortzubilden.

Wenn Schuler*innen gemeinsam Aufgaben bearbeiten sollen,
kann die Frage nach der Aufgabenkultur an lhrer Schule nicht vol-
lig auBer Acht gelassen werden. Daher bietet StEG-Tandem I|hrer
Schule Uber diese Kernelemente hinaus optional die Moglichkeit,

2 Kernelemente der Studie 3

die Organisationsformen der Aufgabenbearbeitung in der Haus-
aufgabenbetreuung oder in den Lernzeiten zu reflektieren und
nach Wunsch neu zu gestalten. StEG-Tandem unterstiitzt die Ein-
filhrung von Lernzeiten, um Hausaufgaben starker in die Schule
zu verlagern.

EX lhre Ansprechpartner*innen
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WA Kalenderplanung pro Schuljahr
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TEIL I

Teil 1l: Umsetzung an lhrer Schule

Nachdem das vorherige Kapitel einen Uberblick iiber die Studie und deren Kernelemente geboten hat, beschreibt das vorliegende
Kapitel, wie die Umsetzung der Kernelemente an lhrer Schule erfolgen kénnte. Sie finden hier beispielsweise Informationen zur
Arbeitsgruppe (Abschnitt 5: Wie sollte sie zusammengesetzt sein? Wer sollte liber ihre Arbeit informiert werden? Was sind die
zentralen Aufgaben der Arbeitsgruppe?). AuBerdem enthélt das Kapitel eine Beschreibung der kooperativen Lernformen, die
im Rahmen der Studie an lhrer Schule verstarkt eingesetzt werden sollten. Dabei wird darauf eingegangen, wie einerseits Schii-
ler*innen der fiinften Klasse angeregt werden kénnen, bei der Bearbeitung ihrer (Haus-)Aufgaben verstarkt mit gleichaltrigen
Mitschiilerinnen und Mitschillern zusammenzuarbeiten (Abschnitt 6) und andererseits altere Schiiler*innen als Mentorinnen und
Mentoren eingesetzt werden kénnen, um jiingeren Schiilerinnen und Schiilern bei der Bearbeitung ihrer (Haus-)Aufgaben zu helfen
(Abschnitt 7). Es gibt Hinweise darauf, wie die Zusammenarbeit gelingen kann und wie beispielsweise Mentorinnen und Mentoren

gefunden und begleitet werden kénnen. SchlieBlich bietet das Kapitel auch Informationen zur Planung des Padagogischen Tages

(Abschnitt 8) und dazu, wie Lernzeiten gestaltet sein konnen, um Hausaufgaben in die Schule zu verlagern (Abschnitt 9).

Bl Arbeitsgruppe

Schulen haben in den letzten Jahrzehnten zunehmend Autono-
mie erhalten, was eine starkere Beteiligung des gesamten Kol-
legiums an SchulentwicklungsmaBnahmen erméglicht. Um die
in StEG-Tandem geplanten Veranderungen umzusetzen, bedarf
es einer Arbeitsgruppe, die vom Kollegium legitimiert ist, deren
Interessen vertritt und mit der Schulleitung zusammenarbeitet.

EXEN Bildung der Arbeitsgruppe

Idealerweise besteht eine solche Gruppe aus 6 bis 10 gleichbe-
rechtigten Personen. Folgende Funktionen bzw. Gruppierungen
sollten bestenfalls vertreten sein (eventuell auch in Personal-
union):

®m Lehrkrafte, die im Schuljahr 2017/18 die betroffenen Jahr-
gangsstufen (5 und 8/9/10) unterrichten

B Ganztagskoordinator*in

Fachgruppensprecher*innen

B Eine Person, die an der Erstellung von Stundenplanen betei-
ligt ist, um die organisatorische Realisierung zu unterstitzen
(fur Treffen, an denen die zeitliche Organisation der Zusam-
menarbeit zwischen alteren und jungeren Schulerinnen und
Schulern geklart wird)

B Eine zustandige Person fur die Mentorenschulung (z. B.
Schulsozialarbeiter*in oder Lehrkraft mit entsprechender
Erfahrung oder Interesse)

m ggf. Vertreter*in des Personals, das die Hausaufgabenbetreu-
ung bzw. Lernzeiten betreut (z. B. Schulsozialarbeiter*in oder
Ehrenamtliche)

m ggf. Elternvertreter*in

m ggf. Schulervertreter*in.

Die Arbeitsgruppe bestimmt eine oder einen Hauptansprechpart-
ner*in fur StEG-Tandem sowie eine Vertretungsperson, die fur die
Kommunikation mit den Schulbegleiterinnen und -begleitern ver-
antwortlich sind.

5 Arbeitsgruppe

Neben diesen Personen, die dauerhaft in der Arbeitsgruppe mit-
arbeiten, sollten die Schulleitung bzw. Mitglieder aus der erwei-
terten Schulleitung tber die Arbeitsprozesse informiert und aktiv
beteiligt werden, um die Realisierbarkeit des Vorhabens zu ge-
wahrleisten. Eine Anwesenheit bei den Arbeitsgruppentreffen ist
wunschenswert, jedoch nicht zwingend erforderlich.

Um Akzeptanz zu gewinnen, sollten die Mitglieder der Arbeits-
gruppe im Einverstandnis mit der Schulleitung gewonnen werden
und durch das gesamte Kollegium legitimiert sein (z. B. durch
Informationen und Delegation auf der Gesamtkonferenz). Zudem
mussen Uberlegungen angestellt werden, in welcher Weise Eltern-
und Schulervertretung einbezogen werden. Dies kann durch eine
Mitgliedschaft in der Arbeitsgruppe erfolgen, durch Einladun-
gen zu einzelnen Themen oder Sitzungen oder im Rahmen einer
gesonderten Informationsveranstaltung.

EEN Aufgaben der Arbeitsgruppe

Folgende zentrale Aufgaben werden auf die Arbeitsgruppe zu-
kommen (selbstverstandlich kann Ihre Schule noch weitere Auf-
gabenbereiche definieren):

B In Zusammenarbeit mit den Schulbegleiterinnen und -beglei-
tern (Wissenschaftler*innen und externe Berater*innen) das
schulspezifische Konzept zu Hausaufgabenbetreuung bzw.
Lernzeiten erstellen

B Organisation der Termine fur die Arbeitsgruppentreffen mit
dem/der Ansprechpartner*in aus dem StEG-Tandem-Team;
ggf. Organisation weiterer schulinterner Treffen

® Durch die Bereitstellung von Informationen fur Unterstut-
zung im Kollegium werben (z. B. das ausgearbeitete Konzept
auf der Gesamtlehrerkonferenz vorstellen, Kurzprotokolle zu
den Arbeitsgruppentreffen im Intranet der Schule fir Interes-
sierte zur Verfugung stellen, etc.). Hierzu kénnen die Wissen-
schaftler*innen gerne eingeladen werden.




B Ruckmeldungen aus Kollegium, Eltern- und Schulerschaft in
das Konzept mit aufnehmen

B Mit den Schulbegleiterinnen und -begleitern einen Paddagogi-
schen Tag planen

B Mitden Schulbegleiterinnen und -begleitern die Schulung der
Mentorinnen und Mentoren konzipieren und moéglichst selbst-
standig durchfuhren

® Die Durchfuhrung der Datenerhebungen fir die Studie unter-
stitzen (z.B. Schuler- und Teilnahmelisten pflegen, Eltern-
genehmigungen einholen, Nachfragen aus dem Kollegium an
das Wissenschaftler-Team vermitteln, Terminvereinbarungen
organisieren etc.)

Alle Arbeitsgruppentreffen mit den Schulbegleiterinnen und
-begleitern werden zu Protokoll- und Forschungszwecken audio-
graphiert, sofern alle anwesenden Personen einverstanden sind.
Zusatzlich sollen schriftliche Protokolle der Treffen angefertigt
werden und ggf. im Intranet zur Verfigung gestellt werden, um
den Arbeits- und Entwicklungsprozess moglichst transparent zu
gestalten. Auch der vorliegende Leitfaden kann dem Schulkolle-
gium auf Wunsch im pdf-Format zur Verfliigung gestellt werden.

Arbeitsmaterial in diesem Leitfaden:
» Zur Terminplanung der StEG-Tandem-Arbeitsgruppentreffen
siehe Anhang A.
» Zur Strukturierung der Hausaufgabenbetreuung oder Lern-
zeiten mit kooperativen Lernformen (Uberblick (iber das Gesamt-
vorhaben) siehe Arbeitsblatt Nr. 1.

¥3 Umsetzung von kooperativen
Lernformen (1): Lernen in Tandems
oder Kleingruppen

Ein wesentlicher Bestandteil von StEG-Tandem ist die Einfuhrung
von kooperativen Lernformen in der Hausaufgabenbetreuung
bzw. in den Lernzeiten. Allein durch die Verlagerung der Haus-
aufgaben in den Ort Schule I6sen sich nicht automatisch jene mit
den (Haus-)Aufgaben verbundenen Probleme, die aus mangeln-
der oder nicht zielfuhrender Unterstitzung resultieren (z. B. un-
vollstandige oder ,schlampige” Bearbeitung). Auch in der Schule
hangt die Qualitat der Unterstitzung bei der Aufgabenbearbei-
tung von den personellen Ressourcen und der Qualifikation der
Betreuenden ab. Meist sind nur sehr wenige Betreuer*innen und/
oder Lehrkrafte bei der Hausaufgabenbetreuung anwesend, so
dass eine unmittelbare Hilfe und individuelle Férderung bei den
Aufgaben nicht immer gewahrleistet werden kann. Auch Lern-
zeiten werden haufig nur von einer Lehrkraft begleitet. Eine
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Methode, um die Unterstitzung und individuelle Férderung zu
verbessern, stellt die Einfihrung kooperativer Lernformen dar.
Im Projekt StEG-Tandem werden unter kooperativen Lernformen
die Zusammenarbeit unter Gleichaltrigen in Tandems oder Klein-
gruppen sowie die Unterstitzung durch altere Mentorinnen und
Mentoren zusammengefasst.

Durch die Statusgleichheit bietet die Zusammenarbeit unter
Gleichaltrigen in Tandems oder Kleingruppen viele Vorteile: Sie
zeichnet sich aus durch ein freundschaftliches Verhaltnis, Hier-
archiefreiheit, eine hohe Eigenverantwortlichkeit, gegenseitige
Hilfe mit leicht verstandlichem Vokabular und Angstfreiheit (z. B.
vor Fehlern, ,dummen” Fragen oder Ausspracheschwierigkeiten
beim Uben einer Fremdsprache). Schiiller*innen dirfen und sol-
len sich miteinander unterhalten und gegenseitig unterstutzen,
ohne jedoch vorzusagen oder abzuschreiben. Die Tandem- und
Kleingruppenarbeit dient also hauptsachlich dazu, voneinander
zu lernen. Gleichzeitig wird durch diese Methode die soziale Ein-
gebundenheit geférdert und ein positives Lernklima geschaffen.
Die Schuler*innen kénnen in Lernpaaren (Tandems) oder kleinen
Lerngruppen aus drei bis vier Schilerinnen und Schilern zusam-
menarbeiten. Andernfalls kann es den Schulerinnen und Schilern
auch freigestellt werden, selbst zu entscheiden, welche Arbeits-
form sie wahlen mochten (z. B. sollen Schiler*innen nicht zur
Arbeit in Lerngruppen gezwungen werden, wenn sie lieber alleine
arbeiten mochten). Idealerweise arbeiten die gleichen Schiler*in-
nen Uber einen langeren Zeitraum zusammen, so dass sie in der
Hausaufgabenbetreuung oder den Lernzeiten stabile Strukturen
erwarten und in festen Lernpaaren arbeiten konnen. Auf solchen
stabilen Lernpartnerschaften kann bei Interesse sogar im Unter-
richt aufgebaut werden.

Weiterfiihrende Lektiire in diesem Leitfaden:
» Zur Definition, zu den Prinzipien und der Wirksamkeit von
Lerntandems oder -gruppen (allgemein und in der Hausaufgaben-
betreuung) aus wissenschaftlicher Perspektive siehe Kapitel 10.

KEN Zusammensetzung von Lerntandems'

Empirische Studien haben gezeigt, dass folgende drei Kernele-
mente die Wirksamkeit von Lerntandems sowie den Lernerfolg
steigern kénnen:

B in heterogenen Lernpaaren zusammenarbeiten

®  wechselnde Rollen als Lehrende und Lernende einnehmen
(wechselseitiges Erklaren)

® eine gemeinsame Belohnung erhalten, die fur jede/n Schu-
ler*in bedeutsam ist.

" Lernen im Paar oder in der Gruppe

6 Umsetzung von kooperativen Lernformen (1): Lernen in Tandems oder Kleingruppen
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Was die Dauer der Paarzusammensetzung angeht, so ist es das
Ziel, den Schilerinnen und Schillern méglichst stabile Strukturen
in der Hausaufgabenbetreuung bzw. den Lernzeiten zu bieten.
Das heiB3t, dass die Lernpartner*innen so lange und haufig wie
moglich zusammenarbeiten sollten. So kénnen Reibungsverluste
vermieden werden, die durch spontane Gruppenfindung entste-
hen, wie beispielsweise Zeitverlust zu Beginn einer Stunde auf-
grund von Diskussionen zur Partnerfindung oder Zeitverlust in
der Arbeitsphase aufgrund unklarer Kommunikation- und Ko-
operationsstrukturen unter Lernpartnerinnen und -partnern. lhre
Schule kann sich tUberlegen, welche Lésungen sie fur die schul-
spezifische Situation als am sinnvollsten erachtet. So kbnnen wo-
chentageweise oder facherspezifische Lerntandems festgelegt
werden. Wichtig ist in jedem Fall, dass jede/r Schuler*in moglichst
feste und regelmafige Lernpartner*innen vorfindet — also bereits
zu Beginn der Hausaufgabenbetreuung bzw. der Lernzeit weif,
mit wem er/sie zusammenarbeiten wird. Bei regelmaBigen Lern-
tandems muss an eine Losung im Krankheitsfall gedacht werden.

XX Art der Zusammenarbeit

Wie kénnen die Schuler*innen in Lerntandems zusammenarbei-
ten? Im Folgenden finden Sie Anregungen zu moéglichen Aktivi-
taten:

B Berichten und Paraphrasieren
Schuler*in A gibt Schuler*in B die gewlnschte Information
oder erklart einen Prozess. Dann gibt Schuler*in B das Gehorte
mit eigenen Worten wieder und Schuler*in A prift, ob die
Zusammenfassung angemessen realisiert wurde.

B Berichten und Korrigieren
Schaler*in A stellt eine bestimmte Information vor, darin
sind aber absichtlich Fehler eingebaut. Schiler*in B soll diese
herausfinden.

B Berichten und Einigen
Die Lernpartner*innen stellen ihre Ergebnisse einander vor.
Dann sollen sie einen Konsens finden. Dies ist besonders
dann sinnvoll, wenn es nicht nur eine richtige Lésung gibt. Es
zwingt Schuler*innen, die Ergebnisse intensiv in den Blick zu
nehmen, erh6ht die Kommunikation und die Durchdringung
von Problemstellungen.

B Denken-Austauschen-Vorstellen (Think-Pair-Share)
Die Think-Pair-Share-Methode ist auch fur eine spontane
Gruppenbildung gut geeignet. In der Denkphase arbeiten
alle Schuler*innen alleine. In der Phase des Austauschs findet
der Vergleich von Ergebnissen, die Diskussion abweichender
Resultate etc. in Tandems statt. In der Vorstellungsphase wer-

den die Tandemergebnisse in einer groeren Gruppe vorge-
stellt, diskutiert und ggf. verbessert. Ahnlich lasst sich auch
fur das Vorbereiten auf Prifungen und das Lernen fur Tests
vorgehen (z. B. gegenseitiges Abfragen bei Vokabeln). Die
einzelnen Schiler*innen werden dabei angeleitet, sowohl flr
den eigenen Lernprozess als auch fuir den Lernprozess anderer
Verantwortung zu Ubernehmen.

Diese und/oder weitere Methoden der Zusammenarbeit kénnen
zu Beginn der Hausaufgabenbetreuung bzw. der Lernzeiten den
Schulerinnen und Schilern vorgestellt und in den Arbeitsraumen
visualisiert werden.

Damit die Schiler*innen moglichst konstruktiv zusammenarbei-
ten, empfiehlt es sich zudem, Regeln fiir die Kooperation in den
Lerntandems einzufihren oder gemeinsam festzulegen. Diese
Regeln kénnen in Form von Plakaten in den Raumlichkeiten der
Hausaufgabenbetreuung bzw. der Lernzeiten angebracht wer-
den. Die Plakate kénnen beispielsweise zu Beginn der funften
Klasse von den Schulerinnen und Schilern in der Hausaufgaben-
betreuung oder wahrend der Lernzeiten gemeinsam gestaltet
werden.

Arbeitsmaterial in diesem Leitfaden:
» Zu den Regeln fiir kooperatives Lernen und aktives Zuhéren
siehe Anhang B.

¥2 Umsetzung von kooperativen
Lernformen (2): Peer Mentoring

Der Einsatz von Peer Mentoring (éltere Schiller*innen unterstut-
zen jungere Schuler*innen beim Lernen) in der Hausaufgabenbe-
treuung oder den Lernzeiten er6ffnet allen beteiligten Schiilerin-
nen und Schiilern die Chance sich persénlich, fachlich und sozial
weiterzuentwickeln. Fur jingere Schiler*innen bieten die Men-
torinnen und Mentoren Identifikationsmoéglichkeiten: Sie woh-
nen in derselben Region, haben moglicherweise eine &hnliche
Sozialisation, verwenden &hnliches Vokabular und pflegen einen
freundschaftlichen Umgang. Der Kontakt findet individuell statt
und erméglicht dadurch die bedurfnisgetreue Forderung jedes
einzelnen Schulers und jeder einzelnen Schulerin. Feedback soll
unmittelbar und in einem wertschitzenden Ton erfolgen. Alte-
re Schuler*innen lernen als Mentorinnen und Mentoren Verant-
wortung zu Ubernehmen und ihre eigenen Starken zu erkennen.
Sie kénnen soziale und kommunikative Kompetenzen erwerben
und daneben auch ihr fachliches Wissen vertiefen. Peer Mento-
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ring-Programme bieten daher die Chance einer langfristigen und
grundlegenden Veranderung, sowohl auf individueller als auch
institutioneller Ebene.

Weiterfiihrende Lektiire in diesem Leitfaden:
P Zur Begriffskldrung, dem Potenzial und der Wirksamkeit
von Peer Mentoring aus wissenschaftlicher Perspektive siehe
Kapitel 11.

EEN Zzeitliche Organisation und Zuteilung der
Mentorinnen und Mentoren

Die Umsetzung und Ausgestaltung des Peer-Mentoring-Konzep-
tes ist von verschiedenen schulstrukturellen Faktoren abhangig.
Hierbei spielen die Teilnahmezeiten der Schiler*innen aus der
funften Klasse an der Hausaufgabenbetreuung bzw. an den
Lernzeiten sowie die Anzahl an verfugbaren Schuler*innen, die
als Mentorinnen und Mentoren tatig sind, eine wichtige Rolle.
Optimale Wirksamkeit ist jedoch zu erwarten, wenn an jedem
Tag der Hausaufgabenbetreuung bzw. der Lernzeiten Mentorin-
nen und Mentoren anwesend sind. Weiterhin sollten dieselben
alteren Schuler*innen immer an denselben Wochentagen da sein,
so dass jungeren Schulerinnen und Schulern auch in dieser Hin-
sicht stabile Strukturen geboten werden. Die Stundenpldne und
zeitlichen Moglichkeiten der Schuler*innen mussen daher gut
aufeinander abgestimmt werden. Ebenso mussen Losungen fur
den Umgang mit Abwesenheit von Mentorinnen oder Mentoren
erarbeitet werden.

EZN Gewinnung von Mentorinnen
und Mentoren

Zur Gewinnung von Mentorinnen und Mentoren muss die Schule
einige Fragen klaren. Wie alt sollen sie sein, aus welchen Jahr-
gangsstufen sollen die Mentorinnen und Mentoren kommen?
Wann sind sie zeitlich verfigbar und wie wird ihre Verflugbarkeit
organisiert? Welche personlichen Voraussetzungen sollen sie mit-
bringen oder erst noch —durch die Mentorenschulung —erwerben?
In empirischen Studien haben sich zwei bis maximal fiinf Jahre
Altersdifferenz als am wirksamsten fur die Motivation und den
Lernfortschritt beider Seiten herausgestellt. Selbstverstandlich
sollten die alteren den jungeren Schulerinnen und Schulern ge-
geniber einen Wissensvorsprung aufweisen. Wenn der Wis-
sensvorsprung zu grofB3 ist, kann das aber auch dazu fuhren,
dass sich die Mentorinnen und Mentoren langweilen und selbst
fachlich und kognitiv von der Zusammenarbeit wenig profi-
tieren. Daher sollten als Mentorinnen und Mentoren nicht
nur fachlich gute Schuler*innen ausgewahlt werden. Fur jun-
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gere Schuler*innen sind stabile Strukturen in der Hausauf-
gabenbetreuung bzw. in den Lernzeiten wichtig, so dass al-
tere Schuler*innen vor allem Zuverlassigkeit, Ordentlichkeit
und Strukturiertheit sowie soziale Interaktionsfahigkeiten als
Eigenschaften mitbringen sollten.

Je nachdem, wie die strukturelle Rahmung erfolgt, ist die Moti-
vierung von Schiler*innen mehr oder weniger wichtig, um sie
fur die Teilnahme gewinnen zu kénnen. Vorstellbar und in der
Praxis bereits etabliert ist die Einbettung von Peer Mentoring in
den Schulalltag im Rahmen einer AG, als Wahlpflichtkurs, als Fach
.Soziales Lernen” oder schlicht und ergreifend auf freiwilliger
Basis. Durch die Schaffung einer AG oder eines Wahlpflichtkurses
ware ein groBer Schritt hinsichtlich der zeitlichen Verfugbarkeit
getan. Moglich ist auch eine Regelung, bei der alle Schiler*innen
einer bestimmten Jahrgangsstufe standardméaBig Aufgaben im
Ganztagsbetrieb Ubernehmen (neben dem Mentoring kénnten
weitere Dienste z. B. Mensadienst, Buchereidienst, Medienaus-
gabe, Betreuung von Bewegungsangeboten, Hofpflege o. a. sein).

Bei einer freiwilligen Teilnahme muss dafur Sorge getragen wer-
den, dass die alteren Schuler*innen zu den fraglichen Zeiten frei
haben oder freigestellt werden. Zudem ist der Gewinn, den sich
die freiwilligen alteren Schiler*innen von einer Mentorentatig-
keit erhoffen, moglicherweise sehr zentral fur das Gelingen des
Vorhabens. Zur Motivierung der Mentorinnen und Mentoren sind
folgende Anreize denkbar:

Teilnahmeurkunden fur die Schulung

Vermerke in den Zeugnissen als Schlusselqualifikation

Finanzielle Anreize

Zertifikate, ausgestellt nach einem Jahr Teilnahme an der

Hausaufgabenbetreuung (ggfs. mit Unterschrift einer Person

mit einer 6ffentlich renommierten Position wie z. B. Blirger-

meister*in, Kulturdezernent*in)

m Ubergabe einer Auszeichnung an einem o&ffentlichen Ort
(z. B. Kino, Theater) mit lokalem Pressebericht und Burger-
meister*in

® Erwerb der Jugendleitercard (Juleica) — diese Option ist nur
moglich in Zusammenarbeit mit externen Kooperationspart-
nern, da gewisse Anforderungen an die Juleica bestehen

m  Kostenlose Nachhilfe fir Mentorinnen und Mentoren wie bei-
spielsweise Hilfe fur die Abschlussprifungen durch Studierende
(,,Lernkaskade")

m  Erwerbvonsozialen Schltusselkompetenzen, die flur das spatere

Berufsleben von Vorteil sein konnen.

Um die Motivation von Schiler*innen Uber das Schuljahr aufrecht
zu erhalten, ist zudem die Riickmeldung der Fachlehrkrafte wich-
tig. Die alteren Schuler*innen méchten erfahren, inwieweit ihr
Engagement den jungeren weiterhilft und inwiefern sich Fort-
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schritte zeigen. Ebenfalls konnen die Klassenlehrkrafte gezielt al-
tere Schiler*innen ansprechen und auf Inhalte hinweisen, bei de-
nen die jungeren Schiler*innen noch Wiederholung benétigen.
Die Kooperation mit Lehrkraften erhoht die Wertschatzung der
Mentorentéatigkeit, tragt somit zur Attraktivitat bei und motiviert
zur Teilnahme.

Arbeitsmaterial in diesem Leitfaden:
» Fir zentrale Fragen zur Einflihrung der Mentorinnen und
Mentoren siehe Anhang C.

EZX) Schulung der Mentorinnen
und Mentoren

Die Vorgehensweise zur Ausbildung und Begleitung der Men-
torinnen und Mentoren hangt selbstverstandlich eng mit dem
gewahlten ,Rekrutierungsverfahren” zusammen. So kann die
Mentorenschulung parallel zur Hausaufgabenbetreuung bzw. zu
den Lernzeiten im Format eines wochentlichen Kurses oder im
Blockformat im Rahmen von Workshops erfolgen.

Um die Nachhaltigkeit des Peer-Mentoring-Programms fur zu-
kunftige Schuljahre zu gewahrleisten, muss die Schulung von
schulinternem Personal ilbernommen werden. Dies kénnen Lehr-
krafte sein, welche bereits Erfahrungen im Bereich ,soziales Ler-
nen” gesammelt oder eine Fortbildung in diesem Themenbereich
gemacht haben. Auch (fest angestelltes) padagogisches Perso-
nal wie beispielsweise Schulsozialarbeiter*innen oder Erzieher*
innen mit entsprechenden Kenntnissen kénnen herangezogen
werden. Je nach Konzept kéonnen auBerdem externe Koopera-
tionspartner (z. B. Jugendverbande, die eine Jugendleiterausbil-
dung anbieten) in die Mentorenausbildung eingebunden wer-
den. Fur die erste Schulung stehen die Wissenschaftler*innen
beratend und unterstitzend zur Seite.

Aufgaben der Mentorinnen und Mentoren

Die Mentorinnen und Mentoren sind in erster Linie fur die fachli-
che, prozessorientierte und individuelle Unterstiitzung der
Schuler*innen bei der Aufgabenbearbeitung verantwortlich.
Unter prozessorientierter Unterstiitzung versteht man folgende
Verhaltensweisen:

Struktur geben

bei Verstandnisfragen helfen

Selbstregulation und Autonomie unterstitzen
emotional Anteil nehmen

inhaltliche Anregungen bieten

m Reflexionsprozesse anregen (z. B. Selbstkontrolle)

Feedback zur Bearbeitung geben

B eine konstruktive Fehlerkultur etablieren, indem Fehler als
Lernchance wahrgenommen werden.

Aus der Forschung zur familidren Hausaufgabenpraxis ist be-
kannt, dass die Einnahme verschiedener Funktionen (Diszipli-
nierung, Begleitung des Lernprozesses, Ergebniskontrolle) durch
ein- und dieselbe Person problematisch fir die Lernenden sein
kann. Mentorinnen und Mentoren sollten daher keine disziplina-
rischen MaBnahmen oder Anwesenheitskontrollen durchfihren
mussen. Dies soll weiterhin in der Hand der Lehrkrafte oder des
in der Hausaufgabenbetreuung bzw. den Lernzeiten padagogisch
tatigen Personals liegen. Ebenso ist es nicht die Aufgabe der Men-
torinnen und Mentoren, dafiir Sorge zu tragen, dass ein von den
Lehrkraften vorgegebener Umfang an Aufgaben bearbeitet wird.
Mentorinnen und Mentoren sollen jedoch Rickmeldung geben,
wenn die zu bearbeitenden Aufgaben in den zur Verfligung ste-
henden Zeiten nicht zu bewaltigen sind oder wenn es zu wenige
Aufgaben gibt.

Inhalte und Methoden der Mentorenschulung

Damit Mentoren und Mentorinnen jingere Schiler*innen wir-
kungsvoll unterstitzen, mussen sie Uber ein geeignetes Reper-
toire an Hilfsmoglichkeiten und Kompetenzen verfligen. Diese
sollen sie im Rahmen ihrer Mentorentatigkeit erwerben und ver-
tiefen. Im Folgenden sind einige zentrale Fortbildungsinhalte
aufgefuhrt, die je nach Bedurfnissen der Mentoren und Mento-
rinnen sowie der jliingeren Schiler*innen angepasst oder erwei-
tert werden kénnen:

Aufgabenbereich der Mentorinnen und Mentoren
Lernpsychologie und Lernmethoden
prozessorientierte fachliche Unterstitzung
positives Fehlerklima

Kommunikation und aktives Zuhoren

Austausch und Kooperation im Mentorenteam
Gruppenleitung und -moderation.

Im Training mit den Mentorinnen und Mentoren kénnen folgen-
de Methoden Anwendung finden:

m  Ubungen an Fallbeispielen (schriftlich oder
ggf. kurze Lehrfilme)
m  Erstellen eines einfachen Selbsthilfe-Guides fur
Problemsituationen
B Fuhren eines individuellen Mentoren-Tagebuches
®  Erfahrungsaustausch und Reflexion.
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Arbeitsmaterial in diesem Leitfaden:
» Fir mégliche Inhalte der Mentorenausbildung
siehe Anhang D.
» Fir Anrequngen zur Gestaltung der Unterstiitzung durch
Mentorinnen und Mentoren siehe Anhang E.

EZN Begleitung der Mentorinnen und
Mentoren

Die éalteren Schuler*innen benoétigen Ruckmeldungen zu ihrer
Tatigkeit. Daher empfiehlt es sich, dass ihnen gezielt eine oder
mehrere Ansprechpersonen zur Verfugung gestellt werden. Die
Ansprechperson soll bei Schwierigkeiten und Problemen beraten
und den alteren Schulerinnen und Schilern Riickmeldung geben,
so dass diese sich in ihren Rollen als Mentorinnen und Mentoren
sicher zurechtfinden. Die alteren Schuler*innen mussen die M6g-
lichkeiten und Anregungen dazu erhalten, Uber ihre Rolle und ihr
Verhalten als Mentorinnen und Mentoren zu reflektieren. Dazu
gehort auch der gezielte und regelméaBige Austausch der Mento-
rinnen und Mentoren untereinander, beispielsweise im Rahmen
von angeleiteten Gruppensitzungen. Sollte das Konzept in Form
einer AG oder eines (Wahlpflicht-)Faches in Ihrer Schule einge-
fuhrt werden, kénnen die entsprechenden AG- oder Fach-Stunden
dafur genutzt werden. Als Mindeststandard sollen zwei solcher
Treffen pro Halbjahr angeregt werden.

Anregungen aus der Praxis:
P Flr Praxisbeispiele zur Konzeption von Peer Mentoring
siehe Anhang F.

¥ Piadagogischer Tag

Der Padagogische Tag dient dazu, das erarbeitete schulspezifi-
sche Konzept der gesamten Schule vorzustellen. Zugleich sollen
Lehrpersonen und padagogisches Personal, das fur die Hausauf-
gabenbetreuung bzw. Lernzeiten zustandig ist, darauf vorberei-
tet werden, die Mentorinnen und Mentoren zu begleiten. Dazu
kann auch die Vorbereitung auf die Mentorenschulung zahlen.
Die Inhalte und die Durchfuhrung des Padagogischen Tages wer-
den in der Arbeitsgruppe vorbereitet. Zur Erarbeitung bieten sich
neben der Vorstellung des Konzeptes im Plenum kooperative Me-
thoden in Kleingruppen an. Mdégliche Inhalte sind:

®  Vorstellung des neuen Konzepts der Hausaufgabenbetreuung
bzw. Lernzeit mit kooperativen Lernformen

TEIL I

®  Vorbereitung der Schulung und Aufgaben der Mentorinnen
und Mentoren

®m  Erstellung gemeinsamer (in den Unterricht Gbertragbarer)

Regeln fir Lerntandems

Diskussion geeigneter Aufgabenformate fur Lerntandems

Umfang von (Haus-)Aufgaben und Absprache der Lehrpersonen

Funktionen von (Haus-)Aufgaben

Einbettung von (Haus-)Aufgaben in den Unterricht.

Die konkreten Inhalte des Padagogischen Tages werden in Abhang-
igkeit der Bedurfnisse Ihrer Schule und in Absprache mit den Schul-
begleiterinnen und -begleitern durch die Arbeitsgruppe festgelegt.

EX Verlagerung der Hausaufgaben
in die Schule: Gestaltung von
Lernzeiten

StEG-Tandem unterstUtzt jegliche Bemihungen lhrer Schule, die
Hausaufgaben starker in die Schule zu verlagern. An Ganztags-
schulen gibt es bisher verschiedene Konzepte zum Umgang mit
(Haus-)Aufgaben und deren Bearbeitung:

®  In der Hausaufgabenbetreuung bearbeiten Schiler*innen ihre
Aufgaben in der Schule anstatt zuhause. Hausaufgabenbe-
treuung kann als freiwilliges oder verpflichtendes Angebot
vor dem Unterricht oder am Nachmittag nach dem Unterricht
stattfinden und bleibt somit zeitlich getrennt und losgeldst
vom Unterricht.

® Lernzeiten (auch Ubungszeiten genannt) bezeichnen - im
Kontext von Ganztagsschulen — Phasen, in denen Schiler*in-
nen innerhalb und/oder auB3erhalb des Unterrichts Aufgaben
selbststandig bearbeiten. Sie kénnen in der Ganztagsschule
Uber den ganzen Tag verteilt sowohl innerhalb als auch auBer-
halb der Unterrichtszeit stattfinden. Das Ziel von Lernzeiten
besteht darin, das Lernen und Wiederholen starker in den
Unterricht zu integrieren. Doch auch nichtcurriculares Lernen
(z. B. Reparatur eines Fahrrads) kann in Lernzeiten seinen
Platz finden. Die Lernzeit ist also nicht unbedingt Hausauf-
gabenersatz, sondern stellt eine sinnvolle Ergdnzung zum
unterrichtlichen Lernen dar. Lernzeiten kénnen das Arbeiten
fur die Schule zuhause vollstandig ersetzen, mussen es aber
nicht — Lekttrearbeiten oder die Vorbereitung auf Klassenar-
beiten werden in der Regel weiterhin zuhause erledigt.

B Es bestehen auch Mischformen: An manchen Ganztagsschu-
len finden sowohl Hausaufgabenbetreuung als auch Lernzei-
ten statt.
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StEG-Tandem unterstiitzt insbesondere die Einfiihrung oder Er-
weiterung von Lernzeiten. Eine solche Umstellung zielt darauf
ab, dem bildungspolitischen und gesellschaftlichen Anspruch auf
Bildungschancengleichheit und individueller Forderung starker
gerecht zu werden. Die Einfihrung von Lernzeiten stellt aller-
dings einen umfangreichen Schulentwicklungsprozess dar, der
eng mit der Lernkultur der Schule verbunden ist. Je mehr Kolle-
ginnen und Kollegen in die Planung eingebunden werden und
je starker die unterschiedlichen Ansichten zur Abschaffung von
klassischen Hausaufgaben (Lehrkrafte, Eltern, Schiller*innen u.a.)
in den Entwicklungsprozess einflieBen, desto nachhaltiger ver-
spricht die Umstellung zu werden.

Weiterfiihrende Lektiire in diesem Leitfaden:
P Zur Bedeutung, Funktion und Wirksamkeit von Hausaufgaben
aus wissenschaftlicher Perspektive siehe Kapitel 12.
P Zu wissenschaftlichen Erkenntnissen zu den Potenzialen und
Gelingensbedingungen einer Verlagerung der Hausaufgaben in
die Schule siehe Kapitel 13.

EXEN Das Padagogische Konzept

Ein Konzept zu den Zielen und dem erwlnschten Nutzen der
Lernzeiten, das nicht nur vom gesamten Kollegium, sondern auch
von der Schuler- und Elternvertretung mitgetragen wird, ist die
wichtigste Voraussetzung fur die Einfuhrung von Lernzeiten.
Dazu gehoren selbstverstandlich auch die Diskussion der Aufga-
benkultur der Schule und der Méglichkeiten zu einer starkeren
Individualisierung bei den Aufgaben. Daneben bietet die Einfuh-
rung von Lernzeiten jeder einzelnen Lehrkraft die Gelegenheit,
die Qualitat der eigenen Aufgabenauswahl und -vergabepraxis
zu Uberprufen.

Ob die Schuler*innen ihre in der Schule erteilten Aufgaben tat-
sachlich selbststandig bearbeiten kénnen (und wollen), hangt in
erster Linie von der Aufgabe ab. Dartber hinaus ist es aber auch
wichtig, dass die Lernzeiten so konzipiert und gestaltet sind, dass
die Schuler*innen die folgenden drei Aspekte des selbstregulier-
ten Lernens umsetzen kénnen:

® Die Schaler*innen machen sich selbst einen Plan wann die
Aufgaben erledigt werden und legen ggf. fest, mit welchem
Fach sie anfangen.

® Die Schuler*innen sind in der Lage, die eigene Arbeit selbst-
standig zu Uberwachen und zu kontrollieren.

B Wenn sie mit einer Aufgabe nicht weiterkommen, wird die
Zeit nicht vergeudet. Die Schuler*innen kénnen entweder
nach Hilfe fragen und wissen, wo diese zu erhalten ist — oder
sie beginnen selbststandig mit der nachsten Aufgabe, sollte
Hilfe nicht verfugbar sein.

EEX Organisation von Lernzeiten

Erst wenn ein gemeinsam verabschiedetes Lernzeitenkonzept
steht und die Aufgabenkultur diskutiert wurde, kénnen organi-
satorische Fragen geklart werden. Diese betreffen unter ande-
rem — wie auch bei der Hausaufgabenbetreuung - die zeitliche
Verankerung im Stundenplan, die Dauer, den Raum, die Gruppen-
zusammensetzung, die Organisation der Aufgabenvergabe und
-kontrolle sowie die personelle Betreuung und Kooperation durch
Mentorinnen und Mentoren, Lehrkrafte und padagogisches Per-
sonal. Wichtig ist zudem, dass die Erziehungsberechtigten regel-
maBig Uber die angestrebten Ziele der Lernzeiten (Welche Kom-
petenzen sollen geférdert werden?) und die Lernvorhaben (Was
und wie soll mein Kind lernen?) informiert werden. Insbesondere
erwarten sie Ruckmeldungen zum Lernprozess und -fortschritt
des Kindes.

Bisher liegen zu den zentralen organisatorischen Punkten der
Gestaltung von Lernzeiten kaum wissenschaftliche Erkenntnisse
vor. Ausschlaggebend fur den Erfolg der Lernzeiten ist grundsatz-
lich, dass das Gesamtkonzept durchdacht ist, von allen Beteiligten
mitgetragen wird, zu den Zielen und Moglichkeiten der Schule
passt und stetig evaluiert und optimiert wird. Im Anhang sind zu
den wichtigsten organisatorischen Aspekten vielseitige Praxisbei-
spiele, die sich bereits in Ganztagsschulen bewahrt haben, auf-
gefuhrt. Diese konnen Ihnen als Anregung zur Umsetzung oder
Verbesserung der Lernzeiten an lhrer Schule dienen. Die ausge-
wahlten Beispiele versuchen eine Breite von unterschiedlichen
organisatorischen Mdglichkeiten zur Umsetzung von Lernzeiten
abzudecken, kénnten aber selbstverstandlich noch beliebig wei-
ter erganzt werden.

Arbeitsmaterial in diesem Leitfaden:

» Zu den Leitfragen zur Einflihrung und Umsetzung von
Lernzeiten siehe Anhang H.

» Zur Qualitst der Aufgabenvergabe

siehe Arbeitsblatt Nr. 2.

» Zur Auswahl der Aufgabeninhalte

siehe Arbeitsblatt Nr. 3.

» Zur Qualitst der Aufgabenbesprechung

siehe Arbeitsblatt Nr. 4.

» Fir eine Reflexionshilfe zur stérkeren Individualisierung der
Aufgaben siehe Arbeitsblatt Nr. 5.

Anregungen aus der Praxis:
» Fir Praxisbeispiele zur organisatorischen Umsetzung
von Lernzeiten siehe Anhang |.
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Wissenschaftlicher Hintergrund

Wahrend die zwei vorangegangenen Kapitel einen Uberblick iiber StEG-Tandem und Informationen zur konkreten Umsetzung der

Kernelemente der Studie an lhrer Schule liefern, erlautert das folgende Kapitel den wissenschaftlichen Hintergrund, auf dem die

Studie aufbaut. Die verschiedenen Abschnitte erldutern Begriffe, geben Informationen zum aktuellen Forschungsstand und Hinwei-

se auf weiterfiihrende Literatur. Zunachst wird auf die verschiedenen kooperativen Lernformen eingegangen, die im Rahmen von

StEG-Tandem fokussiert werden (Abschnitt 10: Lerntandems und Lerngruppen, Abschnitt 11: Peer Mentoring). Des Weiteren wird

der wissenschaftliche Stand der Hausaufgabenforschung referiert (Abschnitt 12) mit einem Schwerpunkt zur (Haus-)Aufgabensitu-

ation in der Ganztagsschule (Abschnitt 13).

EI¥ Kooperative Lernformen (1):
Lerntandems und Lerngruppen

EIXER Definition

Kooperatives Lernen bezieht sich auf Personen aus einer gleichen
sozialen Gruppe und mit gleichem sozialem Status. Sie helfen ei-
nander beim Lernen, obwohl sie keine ausgebildeten Lehrkrafte
sind (Topping 2000).

Kooperatives Lernenkann in Zweierpaaren (Tandems) oder Klein-
gruppen (drei bis vier Schiler*innen) umgesetzt werden, die
sich spontan (ad hoc) oder fiir eine langere Zeit bilden (Weidner
2003). Unter Schilerinnen und Schilern mit ahnlichem Wissens-
stand (z. B. Klassenkameradinnen und -kameraden) gilt das Prin-
zip des wechselseitigen Lehrens und Lernens. Lerntandems oder
-gruppen koénnen vielseitig eingesetzt werden und ermoglichen
sowohl die kooperative Arbeit an schriftlichen oder mundlichen
Aufgaben (z. B. Dialog in einer Fremdsprache einliben) sowie an
groBeren Projekten als auch die gemeinsame Vorbereitung auf
einen Test oder eine Prufung (z. B. gegenseitiges Abfragen und
Erklaren).

EL®3] Potenzial und Wirksamkeit
von Lerntandems

Kooperatives Lernen in Tandems oder Kleingruppen stellt im Kon-
text von heterogenen Lerngruppen eine bewahrte Methode zur
individuellen Férderung dar (Rohrbeck et al. 2003; Slavin 1995).
Im Vergleich zu anderen Sozialformen des Lernens zeigen Schu-
ler*innen, die sich gemeinsam den Lernstoff erarbeiten, in einer
Vielzahl empirischer Untersuchungen signifikant bessere Leistun-
gen (Johnson & Johnson 1998, 1999; Kyndt et al. 2013; Lou et al.
1996). Weitere Ergebnisse der Forschung zu Lernen in Tandems
und Kleingruppen (z. B. mit Gruppenpuzzle) in der Grundschule
deuten darauf hin, dass kooperative Lernformen dem Regelunter-
richt in Bezug auf den Wissenserwerb nicht unterlegen sind, aber
in Bezug auf soziales Lernen und Motivation Vorteile aufweisen
kénnen (z. B. Borsch 2005; Kronenberger 2004). Allgemein zeigt
sich, dass die Beziehungen unter den Schulerinnen und Schilern
durch kooperative Lehrmethoden verbessert werden kdénnen

(Jordan & Le Métais 1997) und Kinder mit Lernschwierigkeiten in
Klassen mit Tandem- oder Gruppenlernen besser akzeptiert wer-
den (Fuchs et al. 2002). Verschiedene Untersuchungen berichten
positive Effekte auf soziale Kompetenzen und das allgemeine wie
fachliche Selbstkonzept der Schuler*innen (Ginsburg-Block et al.
2006; Lou et al.1996).

Insbesondere lernschwachere Schiler*innen kénnen vom Arbei-
ten in Lerntandems und -gruppen profitieren (Edmonds et al.
2009; Rohrbecket al. 2003). Ein fundiertes Verstandnis von Sach-
verhalten wird im kommunikativen Prozess vertieft. Dabei lernen
auch die erklarenden Schuler*innen. Renkl (2010) erklart die Wir-
kungen fur den Lehrenden unter anderem dadurch, dass Wissen
(re-)organisiert werden muss und eigene Verstandnislicken be-
wusst werden, der Lernstoff wird also elaboriert. Die unterstttz-
ten Schuler*innen wenden ebenfalls Tiefenstrategien des Lernens
an, indem sie Ruckfragen stellen und tber den Stoff nachdenken.

Fur die Wirksamkeit von Lerntandems und -gruppen sind gewisse
Basiskompetenzen vorausgesetzt, die im Prozess des kooperati-
ven Lernens weiter entwickelt werden. Dazu zdahlen kommuni-
kative und kooperative Kompetenzen (z. B. aktives Zuhoren;
Weidner 2003). Je strukturierter die Zusammenarbeit, desto er-
folgreicher der Lernprozess und das Ergebnis der kooperativen
Aktivitat: Wenn Schuler*innen vor Beginn der Zusammenarbeit
ein Training zu kommunikativen und kooperativen Strategien
erhalten, so ist die Motivation zur Zusammenarbeit einerseits ho-
her. Andererseits ist die Hilfe genauer und die Leistungsentwick-
lung besser als in Gruppen ohne vorherige Einweisung (Gillies
2004; Lou et al. 2001). Tandems oder Gruppen von ahnlichen oder
unterschiedlichen Schulerinnen und Schiilern in Bezug auf Inter-
essen, fachliche Fahigkeiten oder Vertrautheit haben jeweils Vor-
und Nachteile (Lou et al. 2001). Heterogene Lernpaare, in denen
die Schuler*innen wechselnde Rollen als Lehrende und Lernende
einnehmen, erwiesen sich jedoch als besonders lernforderlich fur
beide Beteiligte (Buttner et al. 2012; Robinson et al. 2005). Da-
riber hinaus ist die Wirksamkeit des kooperativen Lernens
starker, je intensiver die Lernpartnerschaften sind: Schiler*innen,
die mehr als einmal in der Woche zusammenarbeiten, machen
groBere Lernfortschritte als Schuler*innen, die nur einmal in
der Woche oder seltener mit- und voneinander lernen (Lou et al.
1996).
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ELEN Lerntandems in der Hausaufgaben-
betreuung bzw. in den Lernzeiten

Kooperatives Lernen bietet auch in der Hausaufgabenbetreuung
bzw. den Lernzeiten groBes Potenzial. Verschiedene Fallstudien
haben gezeigt, dass Schuler*innen es als angenehm empfinden,
wenn sie in der Hausaufgabenbetreuung gemeinsam mit ande-
ren Schulerinnen und Schulern ihre Hausaufgaben bearbeiten
kénnen (Kielblock 2015). Schiler*innen haben ein BedUrfnis nach
Kontakt zu und Interaktion mit Gleichaltrigen, welches sie im Re-
gelunterricht jedoch meist nur begrenzt ausleben kdénnen. Die
Hausaufgabenbetreuung bzw. die Lernzeit kann diesem Bedurf-
nis nach sozialer Eingebundenheit nachkommen. Um ein positives
gemeinsames Lernerlebnis zu ermdoglichen, sollten dabei Regeln
des kooperativen Lernens beachtet werden. Darunter fallen bei-
spielsweise gegenseitiges Helfen und Teilen, Ausredenlassen und
andere nicht zu stéren (Brining & Saum 2008; Weidner 2003).

Zentrale Literatur zum Thema Kooperatives Lernen:
P Briining, Ludger, & Saum, Tobias (2008). Erfolgreich Unterrich-
ten durch Kooperatives Lernen.
Essen: Neue Deutsche Schule Verlagsgesellschaft mb H.
» Topping, Keith (2000). Tutoring. Educational Practices Series 5.
Lausanne, Schweiz: PCL.
P Weidner, Margit (2003). Kooperatives Lernen in der Schule:
Das Arbeitsbuch. Seelze: Kallmeyer.

EEN Kooperative Lernformen (2):
Peer Mentoring

EEEN Definition

Unter Peer Mentoring versteht man die interaktive, zweckmaBige
und strukturierte Unterstitzung beim Lernen der Schiler*innen
durch nicht speziell dafur ausgebildete, statusgleiche Personen,
die einen Wissensvorsprung aufweisen — in unserem Fall sind das
altere Schuler*innen (Topping 2000).

EEEN Potenzial und Wirksamkeit
von Peer Mentoring

In Deutschland ist Peer Mentoring bisher vor allem in Form von
Streitschlichter- oder Soziale-Kompetenz-Programmen etabliert.
Mentorinnen und Mentoren profitieren insbesondere durch ver-
antwortungsvolle Aufgaben und kénnen einen Zugewinn an
sozialen Kompetenzen wie beispielsweise Empathie erzielen
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(Hoher 2014). Die fachliche Betreuung jlingerer Schuler*innen bei
schulbezogenen Aufgaben beinhaltet fur altere Schiler*innen
das Potenzial, Selbstwirksamkeit bei der Ubernahme einer ver-
antwortungsvollen Aufgabe zu erfahren. Durch den Umgang mit
jungeren Schuler*innen haben die Mentorinnen und Mentoren
die Moglichkeit soziale Kompetenzen zu testen und auszubau-
en. Das besondere Potenzial des Einbezugs alterer Schiler*innen
in der Hausaufgabenbetreuung oder den Lernzeiten liegt darin,
dass diese bestens mit dem Themenfeld (Haus-)Aufgaben vertraut
sind. Der Schulstoff, den jungere Schiller*innen bearbeiten, ist fur
altere Schuler*innen noch nicht allzu lange her, so dass Grund-
lagen fur eine gute fachliche und individuelle Unterstiitzung ge-
geben sind. Jungere Schiler*innen empfinden es dartiber hinaus
als gewinnbringend, wenn ihnen altere Ansprechpartner*innen
in schulischen Belangen zur Verfiigung stehen (Brady 2012). Fur
sie ist es oft einfacher, gegentiber anderen Schuler*innen zuzu-
geben, wenn sie etwas nicht verstehen und dann Hilfe auf Au-
genhohe mit einfachem, alltagsnahem Vokabular zu bekommen
(Topping 2000).

Internationale Studien zu Peer-Mentoring-Programmen in Schu-
len belegen, dass sowohl die jliingeren Schuler*innen wie auch
die Mentorinnen und Mentoren von der Mentoring-Situation
profitieren: Beide Beteiligte kénnen fachliche, methodische und
soziale Kompetenzen weiterentwickeln (Sliwka 2003). Positive Ein-
flusse zeigen sich vor allem auf das Fachwissen, die kognitive Ent-
wicklung, schulische Leistungen und das schulische Selbstkonzept
(z. B. Korner 2015; Sliwka 2003). Zudem unterstiitzen Peer-Men-
toring-Programme die allgemeine Entwicklung aller beteilig-
ten Schuler*innen und férdern das soziale Selbstkonzept, den
Aufbau von Freundschaften und das Selbstwertgefuhl (Wang &
Odell 2002). Gleichzeitig kann sich die Etablierung von Peer-Men-
toring-Programmen positiv auf das Klassen- und Schulklima, das
individuelle Wohlbefinden, die Identifikation mit der Schule sowie
die allgemeine Schulzufriedenheit auswirken (Dennison 2000).

Damit Peer-Mentoring-Programme ihre volle Wirkung entfalten
kénnen, haben Seifert, Zentner und Nagy (2012) folgende Stan-
dards entwickelt:

®  Der Einsatz der Mentorinnen und Mentoren reagiert auf den
realen Bedarf der Schiler*innen.

® Die Lerninhalte sind mit den Inhalten der Lehrplane verknupft.

B Es finden regelméaBige und bewusste Reflexionen der (Lern-)
Erfahrungen statt.

® Die Mentorinnen und Mentoren und Schuler*innen sind ak-
tiv in die Konzeption, Umsetzung und Nachbereitung des
Peer-Mentoring-Programms eingebunden.

® Die Lernenden erhalten fortlaufend konstruktives Feedback
und Anerkennung.




EEER Formen der Unterstiitzung durch
Mentorinnen und Mentoren

Aus der Forschung zu Lehrer-Schuler-Interaktionen im Unter-
richt ist bekannt, dass die Unterstlitzung von Schulerinnen und
Schulern wahrend der Bearbeitung einer konkreten Aufgabe be-
sonders wirksam ist, wenn sich die Hilfe an den Bedurfnissen der
Schuler*innen orientiert, also adaptiert ist (z. B. Minnameier et al.
2015; van de Pol & Elbers 2013; Wood et al. 1976). Die Hilfe nach
dem Prinzip der adaptiven Unterstitzung lasst sich auch auf die
Arbeit von Mentorinnen und Mentoren Ubertragen. Es zielt dar-
auf ab, dass der/die Lernbegleiter*in (z. B. Lehrkraft oder Men-
tor*in) moglichst immer die geringste Dosis an Unterstiitzung
anbietet — und zwar genau so viel, dass der/die Schuler*in mit
dieser Hilfe im Lernprozess selbststandig weiterkommt. Adaptive
Unterstltzung gliedert sich in unterschiedliche Intensitatsstufen:

m  Stufe 0: keine direkte Hilfe geben sondern nur eine AuBerung
des Lernenden bestatigen

®m Stufe 1: einen Aspekt der Aufgabe fokussieren

®m  Stufe 2: einen Aspekt der Aufgabe erklaren oder einen Fehler
korrigieren

®m  Stufe 3: ein neues Element der Aufgabe einfuhren.

Auch in der Literatur zur elterlichen Unterstitzung bei den Haus-
aufgaben (z. B. Moroni und Dumont 2015) werden Elemente be-
nannt, die auf das Peer Mentoring adaptiert werden kénnen. Als
lernforderlich gelten Verhaltensweisen, die nicht die Quantitat
der bearbeiteten Aufgaben fokussieren, sondern selbstregulier-
te Lernprozesse anregen und zur Erklarung von Inhalten dienen.
Wenn Lernbegleiter*innen bei der Aufgabenbearbeitung die
Selbststandigkeit des Schulers oder der Schiilerin férdern, struk-
turgebend wirken, emotional unterstitzen und inhaltliche An-
regungen geben, kann (Haus-)Aufgabenhilfe leistungsforderlich
sein (Lipowsky 2004; Moroni & Dumont 2015). Aufsicht, Kontrolle
und direkte Anweisungen kénnen dahingegen sogar schlechtere
Leistungen zur Folge haben. Insbesondere leistungsschwachere
Schuler*innen reagieren auf solche Verhaltensweisen nicht sel-
ten mit Resignation und zunehmender Verunsicherung (Moroni
& Dumont 2015).

Angelehnt an Forschungsergebnisse aus Studien, die in realen
Lernkontexten durchgefuhrt werden, stellte Topping (2000) zu-
dem eine Liste praktischer Tipps zusammen, die als Grundlage fur
das Gelingen einer Peer Mentoring-Situation gelten. Seine Tipps
bieten Antworten auf Fragen, die sich den Mentorinnen und
Mentoren im Rahmen ihrer Arbeit mit den jiingeren Schulerinnen
und Schulern in der Hausaufgabenbetreuung bzw. in den Lernzei-
ten stellen kénnten. Die gesamte Liste ist im Anhang unter den
Arbeitsmaterialien zu finden. Die Tipps basieren auf folgenden
Prinzipien:
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B Damit Peer Mentoring seine volle Wirksamkeit entfalten
kann, muss die Unterstitzung durch die Mentorinnen und
Mentoren starker auf Verstandnis des Lerninhalts der Aufga-
be als auf reine Erledigung der Aufgabe gerichtet sein.

B Um das Lernen optimal zu unterstitzen, ist es wichtig, dass
die Erklarungen der Mentorinnen und Mentoren so knapp
wie moglich gehalten werden und den Schilerinnen und
Schulern gentuigend Zeit zum Nachdenken gewaéhrleistet wird.

B Fehler kdnnen als eine positive Lerngelegenheit genutzt wer-
den — daher mussen sie erkannt werden und es muss richtig
damit umgegangen werden.

® Lob und Anerkennung férdern das schulische Selbstbewusst-
sein und die Motivation der Lernenden.

Zentrale Literatur zum Thema Peer Mentoring:
» Hbher, Friederike (2014). Vernetztes Lernen im Mentoring.
Wiesbaden: Springer.
» Topping, Keith (2000). Tutoring. Educational Practices Series 5.
Lausanne, Schweiz: PCL.

EFY Hausaufgaben
EEER Definition

Hausaufgaben bezeichnen Tatigkeiten, welche die Schuler*in-
nen auBerhalb der Unterrichtszeit — in der Regel zuhause — fur
die Schule erledigen (Hohmann & Schaper 2008). An Ganztags-
schulen gibt es allerdings haufig keine Hausaufgaben im tradi-
tionellen Sinne mehr: Die Aufgaben werden in der Schule und
nicht mehr zuhause bearbeitet. Daher wird im Folgenden der
Oberbegriff ,Aufgaben” verwendet, wenn Aufgaben (Hausauf-
gaben, Schulaufgaben, Lernaufgaben, Ubungsaufgaben etc.)
an Ganztagsschulen gemeint sind, die Schuler*innen auBerhalb
des Unterrichts, individuell und selbststandig, erledigen sollen.
Der Begriff Hausaufgaben wird dann verwendet, wenn es sich
um Erkenntnisse aus Forschungsstudien handelt, in denen tradi-
tionell zuhause erledigte Aufgaben untersucht wurden. Die aus
der Hausaufgabenforschung stammenden Ergebnisse lassen sich
jedoch groBtenteils auch auf ,,neuere Formen” von individuell
bearbeiteten Aufgaben Ubertragen.

EEEX Bedeutung von Hausaufgaben

Hausaufgaben gelten schon seit dem 19. Jahrhundert als bil-
dungspolitisches Dauerthema. Seit jeher wird Uber Umfang,
Menge und Zweck von Hausaufgaben diskutiert: Sind zeitliche
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Belastungen der Schiler*innen zu hoch, werden Hausaufgaben
kritisiert; soll mehr Selbststandigkeit geférdert werden, wird
Hausaufgaben eine positive Bedeutung zugeschrieben (Haag
& Brosig 2010). Hinzu kommt seit einigen Jahren eine weitere
Kritik: Hausaufgaben sind sozial ungerecht. Diese Annahme er-
wuchs mitunter aus Forschungsbefunden wie der PISA-Studie,
die berichteten, dass der schulische Lernerfolg in Deutschland
Uberdurchschnittlich stark vom sozialen Hintergrund und dem
auBerunterrichtlichen Lernumfeld der Schiler*innen abhéngt
(z. B. Baumert 2003; Ehmke & Jude 2010).

Da Hausaufgaben im traditionellen Sinne im familiaren Umfeld
bearbeitet werden, liegt die Vermutung nahe, dass sich soziale
Disparitdten durch die Art der Hausaufgabenunterstitzung
(durch Eltern, Geschwister, andere Familienmitglieder, Gleich-
altrige oder bezahltes Nachhilfepersonal) in der Schulleistung
bemerkbar machen. Entgegen aller Annahmen gibt es jedoch
bislang keine stichfesten empirischen Belege daftr, dass die fami-
lidre Hausaufgabenhilfe ein Grund fur den Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft und schulischem Erfolg ist: In der Tat tragt
familiare Unterstitzung bei den Hausaufgaben nur selten und
unter ganz bestimmten Voraussetzungen zu héherem Lernerfolg
bei (s. Moroni & Dumont 2015 fur einen Uberblick).

Hilfe bei den Hausaufgaben gehoért dennoch zu den haufigsten
Formen elterlichen Engagements fur die Schule, insbesondere
unter bildungsnahen Familien (Moroni und Dumont 2015). Die
Kinder selbst begrtiBen die Unterstitzungsangebote der Eltern
bei den Hausaufgaben jedoch nicht zwangslaufig (Jeynes 2007).
Im Gegenteil — Hausaufgaben stellen eine haufige Quelle von
Arger und Streit zwischen Eltern und Kindern dar (z. B. Neuen-
schwander et al. 2005; Wild 2004). Schulische Unterstiitzung beim
Konfliktthema ,Hausaufgaben” wird daher von vielen Eltern
begruBt. Ergebnisse der ersten Forderphase der Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschule (Fischer et al. 2014, 2016; StEG-Kon-
sortium 2010) zeigen, dass Ganztagsschulen hier eine entlastende
Funktion einnehmen koénnen.

EEER Funktionen von Hausaufgaben

Hausaufgaben im traditionellen Sinne sind mit verschiedenen
Funktionen verbunden, die sich aus den Perspektiven der an
Schule beteiligten Personen — Schiler*innen, Lehrkrafte, Eltern
— ergeben. Wird an einer Schule die Hausaufgabenpraxis in Rich-
tung , Schul”-Aufgaben verandert, kann dies zu Konflikten fuh-
ren, weil die Funktionen, die eine Gruppe (z. B. die Eltern) den
traditionellen Hausaufgaben zuschreibt, nicht mehr bertcksich-
tigt werden. Deshalb ist es wichtig, unterschiedliche Funktionen
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von Hausaufgaben aus Perspektive der jeweiligen Beteiligten zu
kennen und zu reflektieren, wenn die Aufgabenpraxis an Schu-
len umgestaltet werden soll, und gegebenenfalls entsprechen-
de Alternativen anzubieten. Nachfolgend werden die zentralen
Funktionen von traditionellen Hausaufgaben aufgefthrt (nach
Nilshon 1999; Standop 2013; vgl. auch VOGSV § 35 im Hessischen
Schulgesetz 2011):

Didaktisch-methodische Funktionen

® ... aus Sicht der Lehrkrafte:

o Vorbereitung, Nachbereitung oder Vertiefung des Unter-
richts
Lernstand beurteilen: Was kénnen die Schuler*innen?
Ruckmeldung geben, individuell untersttitzen
Disziplinierungsfunktion (ggf. mit Sanktionen)
Zeit fur die Bewaltigung der Stofffulle gewinnen
Lernprozesse individualisieren.

B ... ausSicht der Schiiler*innen:

o Einsichten aus der Unterrichtsarbeit verarbeiten und ver-
tiefen
Kenntnisse und Fertigkeiten anwenden und Ubertragen
neue Unterrichtsstoffe recherchieren und vorbereiten
Lernstrategien erlernen und eintiben, z. B. Selbstkontrolle
Reflexion des Lernfortschritts: Was habe ich (noch nicht)
verstanden?
e Motivation und Interesse fur die Lerninhalte entwickeln.

B ... ausSicht der Eltern:
e Einblick in das, was das Kind lernt
Einblick in das, was die Schule lehrt
Nahtstelle zwischen Schule/Lehrkraften und Eltern.

Erzieherische Funktionen

m  Selbststandiges und eigenverantwortliches Arbeiten, Lernen
und Organisieren Uben:
e Planung des Vorgehens (Ort, Zeit, Unterstitzung)
o Zeiteinteilung
o Einsatz von Arbeitstechniken und Hilfsmitteln

®  FleiB, Ausdauer und Selbstdisziplin trainieren

Selbstvertrauen der Schuler*innen starken

® Bindeglied zwischen Schule und Elternhaus: schulische
Eltern-Kind-Kommunikation anregen, Kontakt der Eltern mit
der Schule starken.




EEXE Potenzial und Wirksamkeit
von Hausaufgaben

Ob Hausaufgaben tatsachlich ,den Erwartungen gerecht” wer-
den und beispielsweise den Lernertrag steigern (kdnnen), hangt
von vielen Faktoren ab. Dazu gehoéren unter anderem die Haus-
aufgabenpraxis der Lehrkraft, Merkmale der Aufgaben selbst,
individuelle Schulermerkmale sowie die Beschaffenheit des Um-
felds, in dem die Aufgaben erledigt werden. Nachfolgend sind
einige zentrale Befunde aus der empirischen Schulforschung zum
Zusammenhang zwischen Hausaufgabenvergabe und Hausaufga-
benbearbeitung, Schilermotivation und -leistung knapp zusam-
mengetragen. Diese Befunde aus der Hausaufgabenforschung
(z. B. zu den Merkmalen guter Hausaufgaben) lassen sich groB-
tenteils auch auf Aufgaben Ubertragen, die in Lernzeiten bear-
beitet werden.

Hausaufgabenpraxis der Lehrkraft

In Bezug auf den Umfang von Hausaufgaben hat die Forschung
gezeigt, dass es leistungsforderlicher ist, eher weniger, dafur
aber regelmaBig Hausaufgaben zu geben (Trautwein et al. 2001).
Gemessen an der Zeit, die Schuler*innen mit Hausaufgaben ver-
bringen, wurde festgestellt, dass eine langere Dauer der Hausauf-
gabenbearbeitung eher mit schlechteren Leistungen einhergeht
(Trautwein & Koller 2003; Trautwein et al. 2001). Dieser Befund
wird einerseits darauf zurtickgefuhrt, dass Schuler*innen mit
schlechterem Ausgangsniveau in ihren schulischen Leistungen
langer fur die Hausaufgaben brauchen. Andererseits wird auch
entsprechend der These ,lieber oft als viel” von einem nichtline-
aren Zusammenhang zwischen Bearbeitungsdauer und Leistung
ausgegangen: Die regelmaBige Erledigung von Uberschaubaren
Hausaufgaben gilt als leistungsférderlich. Bei einer Steigerung
des Hausaufgabenumfangs ist dahingegen mit einer Leistungsab-
nahme zu rechnen.

Was die Einbindung in den Unterricht angeht, steht eine reine Er-
ledigungskontrolle der Hausaufgaben (d.h. ob sie gemacht wur-
den oder nicht) unter Berucksichtigung anderer Einflussfaktoren
(z. B. der Hausaufgabenqualitat) nicht unbedingt mit héheren Be-
arbeitungsraten in Verbindung (Trautwein et al. 2009). Eher fuhrt
eine reine Erledigungskontrolle zu einer niedrigeren schulischen
Motivation und negativen Emotionen bei der Bearbeitung der
Hausaufgaben und fordert auBerdem Tauschungsverhalten wie
Abschreiben (Dettmers et al. 2010; Lipowsky et al. 2004; Traut-
wein et al. 2009). Wer dahingegen den Schulerinnen und Schu-
lern individuelles, inhaltliches und prozessorientiertes Feedback
zu den Hausaufgaben bietet, das auf die Férderung von Verstand-
nis abzielt, kann von einer héheren Bearbeitungsrate ausgehen
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(vgl. Elawar & Corno 1985; Haag & Brosig 2010). Fur die Leistung
der Schuler*innen ist es zudem wichtig, dass die Richtigkeit der
Losung Uberpruft wird und die richtige Lésung und die Losungs-
wege erlautert werden (Lipowsky et al. 2004).

Merkmale der Aufgaben

Einige Studien untersuchten den Zusammenhang zwischen der
wahrgenommenen Hausaufgabenqualitat und der Bearbeitungs-
rate und -motivation. Wenn Schuler*innen ihre Hausaufgaben als
von der Lehrkraft fur sie sinnvoll ausgewahlt, gut vorbereitet und
interessant empfinden, bearbeiten sie die Hausaufgaben mit gro-
Berer Motivation. Die Hausaufgabenmotivation wiederum ist ent-
scheidend dafur, dass die Hausaufgaben eine leistungssteigernde
Wirkung bei den Schuler*innen entfalten konnen (Dettmers et al.
2010; Trautwein et al. 2006). In Klassen, in denen Schuler*innen
finden, dass ihre Hausaufgaben kognitiv herausfordernd sind,
sind starkere Leistungszuwachse zu beobachten (Dettmers et al.
2010). Der wahrgenommene Nutzen der Hausaufgaben ist eben-
so wichtig: Wenn Schuler*innen beschreiben, dass die Hausauf-
gaben beim Verstandnis des Unterrichtsstoff helfen und gut in
den Unterricht eingebettet sind, die Hausaufgabenqualitat also
hoch ist, so bearbeiten sie diese auch mit gréBerer Sorgfalt und
Anstrengung (Trautwein et al. 2006).

Des Weiteren legen empirische Studien (z. B. Lipowsky 2004;
Nilshon 1999) nahe, dass vorbereitende Hausaufgaben bzw. Haus-
aufgaben, bei denen Schiler*innen tber etwas Neues nachden-
ken mussen (z. B. Hinfihrung zu neuem Unterrichtsstoff, Recher-
chieren eines Themas), sich positiv auf Anstrengungsbereitschaft,
Lernmotivation und -fortschritt auswirken. Gleiches gilt fur pro-
duktive Aufgaben, in denen die Lernenden Wissen an gegebe-
nen Beispielen anwenden kénnen. Gerade durch vorbereitende
Aufgaben kénnen Schiler*innen die Erfahrung machen, dass ihre
Vorkenntnisse, ihre konkrete Lebenswirklichkeit, ihre Ideen und
Vorschlage den Unterricht tatsachlich mitbestimmen. Zielen die
Hausaufgaben dahingegen auf , Pauken” und ,stures Wiederho-
len” ab, strengen sich die Schuler*innen weniger an und zeigen
geringere fachliche Leistungen (Trautwein et al. 2009). Aufgaben,
die auf reiner Wiederholung von Unterrichtsstoff basieren und
gar keine neuen Anregungen bieten, sind daher zu vermeiden.

Strukturelle Aspekte

Um sicherzustellen, dass Schuler*innen die gestellten Aufgaben
verstehen, sollten gewisse Aspekte bei der Aufgabenvergabe be-
rucksichtigt werden. Insbesondere sollte ein gunstiger Zeitpunkt
mit gentigend Zeit fur das Stellen der Aufgaben gewahlt werden
(s. Arbeitsmaterialien).
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Daneben ist darauf zu achten, bei der Aufgabenvergabe alle Fra-
gen zur Bearbeitung zu klaren (Becker & Kohler 2002):

®  Was fur eine

Aufgabe soll .. von wem bearbeitet werden?

.. in welcher
Vorgehensweise

.. mit welchen
Lernmitteln

.. mit wem
.. in welcher Zeit

.. in welcher
Qualitat

.. bis wann

B Wie lasst sich die Endkontrolle gestalten?

Ideal fur ein produktives Bearbeiten der Hausaufgaben ist ein
Raum mit ausreichend Licht und einem geringen Larmpegel. Der
Schuler bzw. die Schulerin sollte einen eigenen Platz an einem
Tisch haben. Wichtig ist auBerdem der Zugang zu Lernmaterial
(z. B. Lexika, Fachbucher, PC, Internet, etc.) und zu externer Unter-
stutzung (Haag & Brosig 2010).

Zentrale Literatur zum Thema Hausaufgaben:

P Becker, Georg E. & Kohler, Britta (2002). Hausaufgaben
kritisch sehen und die Praxis sinnvoll gestalten (4. Auflage).
Weinheim: Beltz.

P Haag, Ludwig & Brosig, Klemens M. (2010): Hausaufgaben —
ihre Stellung in der heutigen Schule. SchulVerwaltung, 33, Heft
11, S. 306-308.

P Lipowsky, Frank (2004): Dauerbrenner Hausaufgaben — zu-
satzliche Lernchancen oder verschwendete Zeit? Aktuelle Befunde
der empirischen Forschung und mégliche Konsequenzen fir die
Unterrichtspraxis. In: Pddagogik 56 (12), S. 40-44.

EEN (Haus-)Aufgaben in der
Ganztagsschule: Hausaufgaben-
betreuung und Lernzeiten

EEEN (Haus-)Aufgabenkultur an
Ganztagsschulen

Mit dem Thema (Haus-)Aufgaben wird an Ganztagsschulen unter-
schiedlich umgegangen. In der Tendenz kann festgestellt wer-
den, dass an offenen oder teilgebundenen Ganztagsschulen
(Haus-)Aufgaben von einem Teil der Schiler*innen nachmittags
in der Hausaufgabenbetreuung bearbeitet werden. An gebun-
denen und rhythmisierten Ganztagsschulen kommt es vor, dass
Hausaufgaben abgeschafft wurden und das individuelle Uben
an Aufgaben durch Lernzeiten komplett in den Schulunterricht
integriert wurde. Mittlerweile zeigen sich jedoch auch an offe-
nen Ganztagsschulen Mischformen, indem beispielsweise an
einigen Tagen Lernzeiten fur alle Schuler*innen einer Klasse
eingefuhrt werden - anstelle oder zusatzlich zur (freiwilligen)
Hausaufgabenbetreuung. In der Tat findet an 60 Prozent der
gebunden Ganztagsschulen noch Hausaufgabenbetreuung statt
(StEG-Konsortium 2016). In jedem Fall bestimmen die Organi-
sation und Gestaltung der (Haus-)Aufgabenkultur und -bearbei-
tung maBgeblich die Selbstdefinition einer Ganztagsschule, denn
selbst kleine Veranderungen kénnen groBe Auswirkungen fur
die an Schule beteiligten Personen und auf das Schulprogramm
haben (Wolf 2008).

EEEX Potenziale einer Verlagerung
der Hausaufgaben in die Schule

Bedeutung fiir die Schiiler*innen

Die Aufgabenbearbeitung in der Schule er6ffnet im Vergleich zur
Aufgabenbearbeitung zuhause neue Potenziale. Das gilt sowohl
fur die Hausaufgabenbetreuung als auch fur die Lernzeit. Im Un-
terricht integrierte Lern- und Ubungseinheiten bieten gegentber
der Hausaufgabenbetreuung jedoch den Vorteil, dass alle Schu-
ler*innen gezielt folgende Kompetenzen trainieren kénnen (Nil-
son1999):

Die Schuler*innen...

.. setzen sich Ziele und arbeiten auf diese hin.

.. entwickeln Ausdauer.

.. Uberwinden ihre Angst vor Fehlern und Scheitern.

.. setzen sich mit ihrem Lernen konstruktiv auseinander.
.. probieren aus und entwickeln dadurch Neugierde.

.. gehen Lernpartnerschaften ein, um
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o von anderen und mit anderen zu lernen,
o einander Fragen zu stellen,
o Losungen und Lésungswege zu vergleichen.

In der Tat schneidet die innerschulische Bearbeitung von Haus-
aufgaben im Hinblick auf die Motivation von Schuler*innen
besser ab als die hausliche Bearbeitung (Zepp 2009). Konkret
kann die Anwesenheit anderer arbeitender Schiler*innen in
der Hausaufgabenbetreuung — und dartber hinaus auch in den
Lernzeiten — das eigene Arbeiten vorantreiben, da eine Norm
geschaffen wird, dass Schiler*innen ,,Hausaufgaben tberhaupt
machen” (Cosden et al. 2004). Weitere Studien deuten darauf hin,
dass es Schuler*innen als positiv erleben, wenn sie gemeinsam mit
anderen Schulerinnen und Schulern die Hausaufgaben bearbei-
ten oder Uben kénnen (z. B. Kielblock 2015). Schiler*innen, die
die Hausaufgabenbetreuung oder Lernzeiten besuchen, fuhlen
sich auBerdem zeitlich weniger belastet und erbringen dennoch
die gleichen Leistungen wie Schiler*innen, die die Hausaufga-
ben zuhause erledigen (Hascher & Bischof 2000). Insbesondere
Schuler*innen mit Migrationshintergrund, mit geringerem schu-
lischem Selbstkonzept oder geringerer elterlicher Unterstiitzung
profitieren von guter Strukturierung und effizienter Zeitnutzung
in der Hausaufgabenbetreuung und fuhlen sich in besonderem
MaBe durch das Personal in der Hausaufgabenbetreuung unter-
stutzt (StEG-Konsortium 2010; Tillack et al. 2015). Auch in Bezug
auf Lernzeiten ist davon auszugehen, dass Strukturiertheit und
klare Ablaufe elementar fur deren Wirksamkeit sind.

Ein weiterer Vorteil der Verlagerung der Hausaufgaben in die
Schule betrifft die Kommunikation von Lerndefiziten: Schwie-
rigkeiten, die bei der Bearbeitung von Hausaufgaben auftreten,
kénnen in der Ganztagsschule durch das Personal der Hausauf-
gabenbetreuung eher an Lehrkréafte zurtiickgemeldet werden als
dies durch das Elternhaus geschieht (Kohler 2011). In den Lern-
zeiten, in denen héufig Lehrkrafte selbst anwesend sind, kénnen
diese selbst und unmittelbar die Starken und Férderungsbedarfe
der Schuler*innen erkennen.

Bedeutung fiir das Kollegium

Die Frage nach der Organisation der Aufgabenbetreuung be-
stimmt maBgeblich den Umfang der anderen Ganztagsangebote,
beeinflusst die Zusammenarbeit im Kollegium und die Elternar-
beit und wirkt sich somit grundlegend auf die Gestaltung einer
Ganztagsschule aus (Wolf 2008). Es bedarf einer starken Koopera-
tionsbereitschaft im Kollegium, denn das Konzept muss von allen
Lehrkraften mitgetragen werden. Mégliche Befuirchtungen mus-
sen diskutiert werden, denn durch Aufgaben und Lernzeiten wird
Einblick dartber gegeben, was bei Kolleginnen und Kollegen im
Unterricht passiert: Die ,padagogische Freiheit” der Lehrkrafte
wird eingeschrankt. Dies bedeutet einen Verlust von Abschot-
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tung und Sicherheit, dass sich niemand in den eigenen Unterricht
einmischt. Enge Absprachen zur Funktion und zum Umfang von
Aufgaben mussen getroffen werden (Ho6hmann & Schaper 2008;
H6hmann 2010).

Bedeutung fiir die Eltern

Aufgaben, die an Ganztagsschulen in der Hausaufgabenbetreu-
ung oder in den Lernzeiten bearbeitet werden, behalten die zu-
vor genannten Funktionen von klassischen Hausaufgaben weiter-
hin bei. Die Funktionen werden allerdings in die Schule verlagert
und somit aus dem Bereich des Elternhauses entzogen. Der Einbe-
zug der Elternperspektive ist daher zentral bei der Umgestaltung
der Aufgabenpraxis einer Schule.

Klassische Hausaufgaben stellen ein Bindeglied zwischen Schule
und Elternhaus dar. Eltern nutzen Hausaufgaben beispielsweise,
um einen Uberblick tGber das zu bekommen, was in der Schule ge-
lehrt wird und was ihre Kinder lernen (Cosden et al. 2004; Kamski
2008). Ein GroBteil der Eltern-Kind-Kommunikation Gber Schule
verlauft im Rahmen der Hausaufgabensituation. Eltern nutzen
Hausaufgaben zudem als Diagnoseinstrument: Was kann mein
Kind, wo braucht es Hilfe? Insbesondere bildungsnahe Eltern von
leistungsschwéacheren Kindern fuhlen sich in der Pflicht, ihre Kin-
der bei den Hausaufgaben zu unterstiitzen — und greifen dann
nicht selten auf Verhaltensweisen zurlick, die von den Kindern
als kontrollierend, einmischend und bevormundend, also nega-
tiv empfunden werden (Moroni & Dumont 2015). So entstehen
durch Hausaufgaben Konflikte zwischen Eltern und Kindern, die
das Familienleben belasten kénnen (Kaufmann 2013). In der Tat
werden Hausaufgaben in der 6ffentlichen Debatte seit langem
als ,Hausfriedensbruch” (DER SPIEGEL, 12/1982) beschimpft.

Die Verlagerung der Hausaufgaben in die Schule er6ffnet fur El-
tern neue Moglichkeiten, weckt aber gleichzeitig Erwartungen.
Sie versprechen sich durch die Aufgabenerledigung in der Schule
Effekte in zwei Richtungen, namlich a) eine Entlastung des Fami-
lienlebens und b) eine bessere Forderung ihrer Kinder. Die Halfte
aller Eltern, deren Kinder eine Ganztagsschule besuchen, geben
an, dass die Beaufsichtigung und Unterstitzung bei den Haus-
aufgaben ein ,sehr wichtiger” Grund gewesen sei, ihr Kind an
einer Ganztagsschule anzumelden. Ebenso viele melden zurtick,
dass sie sich durch die Erledigung der Hausaufgaben in der Schu-
le tatsachlich entlastet flihlen. Gerade sozio6konomisch schlech-
ter gestellte Eltern fuihlen sich durch die Ganztagsschule bei den
Hausaufgaben entlastet (Fischer et al. 2014; Ziuchner & Fischer
2014). Dennoch kommt es immer noch vor, dass gerade langsamer
arbeitende Schiler*innen die Fulle der Hausaufgaben nicht in der
Zeit an der Ganztagsschule bewaltigen kdnnen und noch zuhause
nacharbeiten mussen. Individualisierbare Aufgaben kénnen hier
Abhilfe schaffen.

Die Verlagerung der Hausaufgaben in die Schule bedeutet fur die
Eltern einen Kontrollverlust, der mit einer gewissen Unwissen-
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heit Gber den Lernstand und Lernverlauf des Kindes einhergehen
kann. Gleichzeitig ist es moglich, dass sich Eltern ganz aus schu-
lischen Angelegenheiten zurtickziehen (méchten) und erwarten,
dass alle erzieherischen und leistungsmaBigen Probleme ihrer
Kinder von nun an durch die Schule allein geldst werden (Wolf
2008). Eltern benoétigen dann neue Ankntpfungspunkte, um mit
ihren Kindern eine Kommunikation Uber Schule zu starten (Cos-
den et al. 2004; Kohler 2011). Neue Méglichkeiten zur Verfolgung
des Lernfortschritts der Kinder mussen eroffnet werden. Eltern
sollten daher in die Diskussionen zur Planung der Hausaufgaben-
betreuung bzw. der Lernzeiten moglichst frah mit einbezogen
werden (z. B. durch Elternvertreter*innen, die Teil einer entspre-
chenden Arbeitsgruppe an der Schule sind, oder durch gezielte
Elternbefragungen zum Thema Hausaufgaben, Betreuung und
Lernzeiten).

EEEN Kriterien einer sinnvollen
Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeit

Nachfolgend werden zentrale Befunde aus der Forschung zu
Hausaufgabenbetreuung in der Schule zusammengetragen. Das
betreuende Personal nimmt hierbei eine wichtige Rolle ein. In
StEG-Tandem wird die Aufgabe der fachlichen, emotionalen und
motivationalen Unterstitzung der Schiler*innen an die Mento-
rinnen und Mentoren Ubertragen. Formen sinnvoller Unterstut-
zung koénnen dementsprechend von empirischen Befunden zum
Unterstutzungsverhalten von betreuendem Personal und elterli-
cher Hausaufgabenhilfe abgeleitet werden.

Fur die Lernmotivation der Schuler*innen und ihre Konzen-
tration ist es wichtig, dass sie ihre Zeit gut und effizient nutzen.
Dies setzt, wie bereits erwahnt, eine gute Strukturierung der
Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten voraus, wozu bei-
spielsweise klare Regeln gehoren (Fischer et al. 2009). Motiva-
tions- und leistungsférderlich ist zudem eine hohe Beziehungs-
qualitat unter Schiler*innen sowie zwischen Schuler*innen und
dem betreuenden Personal (Fischer & Theis 2014a, 2014b; Kuhn
& Fischer 2011, 2014). Das Erleben positiver Emotionen wie bei-
spielsweise Akzeptanz und Autonomieunterstitzung wahrend
der Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten ist zentral fur ei-
nen Lernzuwachs (Nordt 2013; Trautwein & Ludtke 2009). Kleine
GruppengréBen bieten den Vorteil, dass das Personal weniger
DisziplinierungsmaBnahmen ergreifen muss und mehr Zeit der
fachlichen und emotionalen Unterstlitzung der Schuler*innen

widmen kann (Nordt 2013). Als negativ wird die Hausaufgaben-
betreuung erlebt, wenn sie streng und kontrollierend ausge-
staltet ist (Nordt 2013; Trautwein & Ludtke 2009). Angelehnt
an Forschung aus dem elterlichen Hausaufgabenverhalten
kénnen die schulischen Leistungen der Schuler*innen geférdert
werden, indem das be-treuende Personal den Schilerinnen und
Schulern wahrend der Aufgabenbearbeitung am Lernprozess
orientierte Hilfe bietet, also beispielsweise Struktur gibt, die
Autonomie der Lernenden unterstutzt und bei Verstandnis-
fragen gezielt Anregungen bietet (Moroni & Dumont 2015; Wild
& Gerber 2007, 2009).

Zentrale Literatur zum Thema
Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten:
» Héhmann, Katrin & Schaper, Saskia (2008): Hausaufgaben.
In: Thomas Coelen und Hans-Uwe Otto (Hrsg.) Grundbegriffe
Ganztagsbildung. Das Handbuch. Wiesbaden: VS Verlag fir
Sozialwissenschaften, S. 576-584.
P Kaufmann, Elke (2013): Ganztag ohne Hausaufgaben!?
Forschungsergebnisse zur Gestaltung von Ubungs und
Lernzeiten. Hannover: Liskow Druck und Verlag Gmb H.
P Gerken, Ute (Hrsg.) (2014): Lernzeiten am Gymnasium —
Rahmenbedingungen, Voraussetzungen und Praxisbeispiele. In:
Lernpotenziale Heft 2014(2). (Sammlung von Praxisbeispielen)
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Teil IV: Wissenschaftliche Begleitung

Hinter der Umsetzung der Kernelemente der StEG-Tandem-Studie stehen selbstversténdlich Ziele. Im vorliegenden Kapitel sind

zunachst einige Ziele bzw. erwartete Veranderungen im Rahmen der StEG-Tandem-Studie aufgelistet (Abschnitt 14). Die Datenerhe-

bungen dienen dazu, den Ist-Stand und die Entwicklungen an lhrer Schule und somit das Erreichen gewisser Ziele wissenschaftlich

zu Uberpriifen. Zudem liefert dieses Kapitel detailliertere Informationen bzgl. der wissenschaftlichen Begleitung wahrend der Um-

setzung der geplanten MaBnahmen an lhrer Schule. Sie erhalten hier genaue Informationen dariiber, was es mit den Datenerhebun-

gen auf sich hat, was dabei beachtet werden muss und wie diese organisiert werden (Abschnitt 15).

KN Ziele von StEG-Tandem

Ziele fir Schiiler*innen der 5. Klasse

m Aufgabenbearbeitung:

o Zuverlassige und vollstandige Erledigung der Aufgaben

o Keine ,Restarbeit” fur zuhause (Aufgaben, die nicht
geschafft wurden)

o Mehr Qualitat und weniger Belastung bei der Aufgaben-
bearbeitung durch zusatzliche Untersttitzung

B Wissenserwerb:

o Zusatzlicher Verstandnisgewinn des Unterrichtsstoffes
durch Kommunikation auf Augenhéhe mit den
Mentorinnen und Mentoren (z. B. Erklarungen mit
altersgerechtem Vokabular)

o Starkere Beteiligung im Unterricht durch erledigte
Hausaufgaben

®  Erwerb von Lernstrategien:

o Trainieren von eigenverantwortlichem, selbstreguliertem
Lernen

o Kontrolle und Reflexion des eigenen Lernverhaltens

B Personliche Entwicklung:

o Individualisierter Zugewinn an sozialen und fachlichen
Kompetenzen

o Mehr Freude am Angebot ,Hausaufgabenbetreuung”
bzw. ,Lernzeiten”

o Starkeres Geflihl von sozialer Eingebundenheit an der
Schule

B Erhohung der Chancengerechtigkeit, da auch die Schuler*in-
nen fachliche Unterstitzung erhalten, denen diese zuhause
fehlen wirde.

Ziele firr Schiiler*innen der 8.-10. Klasse
(Mentorinnen und Mentoren)

®m Soziales Engagement an ihrer Schule:
o Schule aus einer anderen Sichtweise erleben
o Aktive Mitgestaltung der Schulkultur und des
Schulklimas
B Personliche Entwicklung:
o Perspektivwechsel durch Zusammenarbeit mit
Erwachsenen
o Starkung des Selbstbewusstseins und der sozialen
Selbstwirksamkeit

e Trainieren von sozialer Verantwortungsibernahme,
Kommunikationsfahigkeit, Konfliktmanagementstrategien
und Motivierung anderer

e Forderung einer durch Rucksicht auf andere gekennzeich-
nete Denkweise

e Anregung dazu Uber eigene Starken und Fahigkeiten
nachzudenken

®  Schulische Entwicklung:

e Unterstutzung der eigenen Lernmotivation und des
fachlichen Interesses

o Tieferes Verstandnis der Fachinhalte.

Ziele fir Lehrkrafte

®  Schuler*innen kommen mit erledigten (Haus-)Aufgaben in
den Unterricht

m  Kurzere Besprechung der (Haus-)Aufgaben moéglich

m  Effiziente Nutzung der Besprechungszeit (eigenstandige
Losungskontrolle ist bereits erfolgt)

® Die Regeln des kooperativen Lernens kénnen in den Unter-
richt Ubertragen werden

m Schuler*innen kénnen auch im Unterricht selbstverantwort-
lich und selbstreguliert lernen.

Ziele fiir Erziehungsberechtigte (falls die Hausaufgaben
in die Schule verlagert werden)

B Entlastung: Hausaufgaben werden in der Schule bearbeitet
B Wunsch nach starkerer individueller Unterstitzung des Kindes
nachkommen.

Ziele fiir die Schulgemeinschaft

®  Nutzung schulinterner Ressourcen zur individuellen Férderung
®  Unterstlutzung von sozialem Lernen
m  Positives soziales Klima.

EEN Datenerhebungen

Zur wissenschaftlichen Begleitung der SchulentwicklungsmaB-
nahmen im Rahmen von StEG-Tandem werden mehrere Date-
nerhebungen an lhrer Schule stattfinden. Die Datenerhebungen
dienen einerseits lhrer Schule zu Studienbeginn als Riickmeldung
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zum Ist-Stand in der Hausaufgabenbetreuung bzw. in den Lern-
zeiten und spéater zur Beurteilung, inwiefern die neu eingefiihr-
ten MaBnahmen funktionieren und wie stark die Schiler*innen
von den kooperativen Unterstitzungsmaoglichkeiten Gebrauch
machen. Andererseits wird das wissenschaftliche Team von StEG-
Tandem die Daten dazu nutzen, um den Ablauf von Schulentwick-
lungsprozessen naher zu untersuchen und die Auswirkungen des
Einsatzes kooperativer Lernformen in der Hausaufgabenbetreu-
ung bzw. in den Lernzeiten auf die teilnehmenden Schiler*innen
und Mentorinnen und Mentoren, die Lehrkréfte, das padagogi-
sche Personal und die Eltern zu analysieren. Die Datenerhebun-
gen sind zu jeder Zeit freiwillig.

EEEN Einverstandniserklarungen

der Erziehungsberechtigten

Bevor von den Schilerinnen und Schilern und den Mentorinnen
und Mentoren Daten erhoben werden kénnen, mussen Einver-
standniserklarungen dafur von den jeweiligen Erziehungsberech-
tigten eingeholt werden. Im Januar 2017 werden dazu Eltern-
briefe an die Schuler*innen der 5. Klasse ausgeteilt werden. Zu
Beginn des darauffolgenden Schuljahres mussen von den neuen
Funftklassler*innen ebenfalls die Einverstandniserklarungen
durch Elternbriefe eingeholt werden. Nur Schiler*innen, deren
Eltern ihr Einverstandnis zu den StEG-Tandem-Datenerhebungen
gegeben haben, werden Fragebogen ausfullen oder an Gruppen-
diskussionen teilnehmen. Fur Schiler*innen, deren Erziehungsbe-
rechtigte kein Einverstandnis fur die Datenerhebungen gegeben
haben, entstehen keinerlei Nachteile. Erziehungsberechtigte kon-
nen auch nachtraglich ihr Einverstandnis zurtckziehen. In diesem
Fall werden die bis dahin erhobenen Daten des Kindes geldscht.

EEEX Pseudonymisierung

Selbstverstandlich werden die Daten der Schuler*innen nur fur
wissenschaftliche Zwecke verwendet werden. Die Daten werden
pseudonymisiert erhoben, das heiBt, dass jeder Schulerin und
jedem Schuler ein eindeutiger Code zugeordnet wird. Damit
Daten von denselben Schilerinnen und Schilern, die zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten erhoben werden, spater miteinander
verknupft werden kénnen, muss sichergestellt werden, dass jede
Schulerin und jeder Schuler wahrend der gesamten Zeit der Daten-
erhebungen fur StEG-Tandem ein- und denselben Code behalt.
Dies geschieht anhand von Zuordnungslisten, die in der Schule
bleiben, in denen die Schulernamen und deren Codes aufgefuhrt
sind. Nur am Tag der Datenerhebungen werden die Listen den Per-
sonen, die die Datenerhebungen durchfiihren, zur Zuordnung der
Fragebogen zur Verfigung gestellt. Diese Zuordnungslisten durfen
das Schulgebaude auf keinen Fall verlassen und werden nach Ab-
lauf der Studie vernichtet. Die Personen, die die Daten auswerten,
haben somit keinen Zugang zu den Namen der Teilnehmenden.

15 Datenerhebungen

EEE] Organisation der Datenerhebungen

Die Befragungen der Schuler*innen der 5. Klassen erfolgen tber
Laptops, die vom Personal von StEG-Tandem wahrend der Daten-
erhebungen an die Schulen gebracht werden. Die Befragungen
der Lehrkrafte, des padagogischen Personals und der Erziehungs-
berechtigten erfolgen online Uber einen zugriffsbeschrankten
Fragebogen. Die Mentorinnen und Mentoren fullen Frageboégen
in Papierformat aus. Das Material dazu wird vom Personal von
StEG-Tandem zur Verfiigung gestellt.

Aus logistischen Griinden bietet es sich an, dass die Datenerhe-
bungen mit den 5. Klassen an moéglichst wenigen Tagen durchge-
fuhrt werden, das heiBt, dass moglichst viele 5. Klassen hinterein-
ander an ein- und demselben Tag befragt werden. Dies erfordert
selbstverstandlich eine gute Organisation und Kommunikation
unter den Lehrkraften, deren Unterricht von den Erhebungen
betroffen ist. Fir eine moglichst reibungslose wissenschaftliche
Begleitung muss die Arbeitsgruppe der Schule die terminlichen
Absprachen fur die Datenerhebungen mit unterstttzen, indem
beispielsweise der/die Stufenleiter*in der 5. Klassen mogliche Ter-
mine mit den betroffenen Kolleginnen und Kollegen abspricht.
Weiter finden mit den Funftklasslerinnen und Fuinftklasslern
mehrfach kurze Erhebungen (max. 5 min) Uber Smartphones
statt. Diese Erhebungen dienen unter anderem dazu, von den
Schulerinnen und Schulern ,live” Auskunft dartiber zu bekom-
men, wie stark sie die vorhandenen Unterstitzungsmaoglichkeiten
(in der Hausaufgabenbetreuung, in den Lernzeiten, aber auch zu-
hause) tatsachlich nutzen und wie hilfreich die Unterstitzungs-
formen fur sie sind. Die Schuler*innen werden dazu ihre eigenen
Smartphones nutzen und naturlich vom Personal von StEG-Tan-
dem angeleitet. Alternativ ist es auch moéglich, die Fragen online
an einem Laptop zu beantworten. Selbstverstandlich werden die
Smartphones ganz gezielt nur fur die Datenerhebungen einge-
setzt und in klarer Absprache mit den Lehrkraften oder betreu-
endem Personal.

Zusatzlich werden einige Schiler*innen und Mentorinnen und
Mentoren gebeten, in Gruppendiskussionen Auskunft Gber die
Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten zu erteilen. Diese
Gruppendiskussionen dienen einerseits dazu, markante Probleme
schnell zu identifizieren, bevor andere Daten ausgewertet
werden. Sie bieten ferner die Moglichkeit, Facetten zu
betrachten, die Uber die standardisierten Fragebdgen unentdeckt
bleiben wiirden. Die Gruppendiskussionen werden audiographiert
und mit Videos aufgezeichnet, um die Sprechstimmen klar
identifizieren zu konnen. Das Material der Gruppendiskussion
wird transkribiert, und nach erfolgreicher Transkription werden
sowohl Audio-, als auch Videodaten vernichtet.
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ARBEITSMATERIAL

Arbeitsmaterial

A) Zeitplanung von StEG-Tandem

Ein Zeitplan fir die Mitglieder der Arbeitsgruppe zum Eintragen wichtiger Termine in StEG-Tandem:

Monat Arbeitsgruppe Termin Datenerhebungen | Termin

SCHULJAHR 2016/17

September - Dezember | 1. Treffen (mit StEG-Team)
2. Treffen (mit StEG-Team)

ggf. internes Treffen

Weihnachtsferien (22.12. - 07.01.)

Januar - Marz 3. Treffen (mit StEG-Team) Befragung KI. 5

ggf. internes Treffen — | Beobachtung +
Diskussion KI. 5

Fachtag am DIPF

Smartphone- von
ggf. internes Treffen Befragung KI. 5 bis
Osterferien (03.04. - 15.04.)
April - Juli Padagogischer Tag Befragung KI. 5

ggf. internes Treffen

4, Treffen (mit StEG-Team)

Sommerferien (03.07.- 11.08.)

SCHULJAHR 2017/18

Befragung KI. 5,

August - Oktober Mentorenschulung Mentoren

Starttermin neues Konzept

ggf. internes Treffen

Herbstferien (09.10.- 20.10.)

Starttermin neues Konzept
November - Dezember P Disk. KI. 5, Mentoren

5. Treffen (mit StEG-Team)
Smartphone- von

Befragung KI. 5 bis

ggf. internes Treffen

A) Zeitplanung von StEG-Tandem
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Monat Arbeitsgruppe Termin Datenerhebungen | Termin

Weihnachtsferien (24.12.- 13.01.)

Januar - Mérz Treffen (optional) Befragung
KI. 5,

ggf. internes Treffen Mentoren

Disk. KI. 5, Mentoren | —
(ggf. erst nach

den Osterferien)

Osterferien (26.03.- 07.04.)

April - Juli Treffen (optional) Smartphone- von
Befragung KI. 5
ggf. internes Treffen - bis
Befragung
KI. 5,
Mentoren

Sommerferien (25.06.- 03.08.)

SCHULJAHR 2018/19

August - Oktober ggf. internes Treffen

Herbstferien (01.10.- 13.10.)

November - Dezember ggf. internes Treffen

Weihnachtsferien (24.12.- 12.01.)

Januar - Mérz Schulriickmeldung | Interview mit
Schulleitungsmitglied

Osterferien (14.04.- 27.04.)

April - Juli evtl. Abschlusstreffen am DIPF

Sommerferien (01.07.- 09.08.)

A) Zeitplanung von StEG-Tandem
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B) Regeln fiir die Zusammenarbeit in Lerntandems oder -gruppen

Anregungen fiir die Erarbeitung und Einfiihrung von Regeln, nach denen Schiiler*innen in der Hausaufgabenbetreuung
bzw. Lernzeit miteinander arbeiten, z. B. in Form eines Posters (angelehnt an Briining & Saum 2008; Weidner 2003):

Regeln fiir gute Zusammenarbeit

Hilfestellungen geben und nehmen

angemessene Lautstarke (,,30cm Stimme”)

um Hilfe bitten kdnnen

Unterschiede akzeptieren

andere Schuler*innen, die gemeinsam arbeiten, nicht stéren

freundliche Dinge sagen

Materialien teilen kénnen

niemanden ausschlieBen

Kompromisse schlieBen

Unterstltzung geben

die Hausaufgaben selbst bearbeiten, nicht abschreiben

Arger und Wut kontrollieren

loben, wenn jemand etwas gut gemacht hat

andere ermuntern

Aktiv zuhéren

den Sprecher nicht unterbrechen

Fragen stellen

dazu beitragen, dass der Sprecher sich wohl fuhlt

mit eigenen Worten wiedergeben, was der Sprecher gesagt hat

zeigen, dass man zuhéren moéchte

fair und respektvoll sein (z. B. bei Kritik)

versuchen, sich in den Sprecher einzufihlen

sein Temperament in Schach halten

geduldig sein

Was bedeutet kooperatives Lernen fiir dich?

Anregungen fiir ein Poster, das Schiiler*innen in der Hausaufgabenbetreuung bzw. den Lernzeiten
selbst zu den Buchstaben kooperativen Lernens entwerfen kénnen (Beispiel aus Weidner 2003):

K — Kompetenzen erwerben (sozial, fachlich)
O - Ohne Angst lernen

O - Organisiertes Miteinander

P - Positive gegenseitige Abhangigkeit

E — Ermunterung durch Feedback

R - Respektvoller Umgang

A - Aktives Zuhoren

T - Teamfahigkeit verbessern

| - Individuelle Starken einbringen

V — Verantwortung Gbernehmen

L - Lernen durch Lehren

E — Ermutigung durch Lob und Bestatigung
R - Rotierende Rollentbernahme

N - Nachbetrachtung von Lernprozessen

E - Erfolge miteinander feiern

N - Niemanden ausschlieBen

B) Regeln fur die Zusammenarbeit in Lerntandems oder -gruppen




C) Fragen zur Einfiihrung der
Mentorinnen und Mentoren

Eine Liste von Fragen, zu denen sich die Mitglieder der Arbeits-
gruppe austauschen kénnen, um ein Konzept zur Einfiihrung
der Mentorinnen und Mentoren zu erarbeiten (nach Topping
2000):

Zur Gewinnung und Schulung

B Wie, wann und von wem sollen Mentorinnen und Mentoren
angeworben werden?

B Wie, wann und von wem sollen die Mentorinnen und
Mentoren geschult werden?

Anwesenheit

B Wie haufig und an welchen Tagen sollen die Mentorinnen
und Mentoren eingesetzt werden?

B Wie soll mit Fehlzeiten unter Mentorinnen und Mentoren
umgegangen werden?

Zusammenarbeit mit Lehrkraften, weiterem Personal
und untereinander

®  Wie erfahren die Mentorinnen und Mentoren, welche Auf-
gaben die Schuler*innen zu bearbeiten haben und wie diese
zu bearbeiten sind?

B Wer ist Ansprechpartner*in der Mentorinnen und Mentoren
bei unmittelbaren Problemen?

B Wie wird der Austausch unter Mentorinnen und Mentoren
gewahrleistet?

B Wann und wie oft soll eine gemeinsame Sitzung unter
Mentorinnen und Mentoren einberufen werden?

Anregung von Reflexion

B Wie sollen die Mentorinnen und Mentoren ihre Erfahrungen
festhalten?

B Wie erhalten die Mentorinnen und Mentoren Feedback zu
ihrem Einsatz?

D) Inhalte der Mentorenschulung

Anregungen fiir die Mitglieder der Arbeitsgruppe und insbeson-
dere fiir die Personen, die die Mentorinnen und Mentoren aus-
bilden, zur Erarbeitung der Inhalte der Mentorenschulung:

Mogliche Inhalte der Mentorenschulung in
.Lehrersprache”

Lernen und Lerndiagnostik

®  Wie erkenne ich, an welcher Stelle es bei Schtlerinnen und
Schulern ,hakt”? Wie kann ich regelméaBige Fehler (und da-
her Wissensllcken) identifizieren?

ARBEITSMATERIAL

Wie stelle ich gute Nachfragen, um Anregung zu geben?
Wie erklare ich richtig?

Welche Tipps und Tricks kann ich geben?

Wie verhalte ich mich, wenn Schiler*innen die Lésung von
mir einfordern?

Wie kann ich Feedback und Lob geben?

B Wie kann ich den Schulerinnen und Schilern vermitteln,
ihren Lernfortschritt selbst und sinnvoll zu dokumentieren?

Motivieren

m  Wie reagiere ich, wenn Schuler*innen keine Lust haben?

B Wie reagiere ich, wenn Schuler*innen sich Uber ihre eigenen
Fehler érgern?

®  Wie ermuntere und motiviere ich Schiuler*innen?

Verantwortung (fiir eine Gruppe) iibernehmen

B Wie kann ich eine gute Beziehung zu den Schulerinnen und
Schilern herstellen?
B Was muss ich Uber Gruppendynamik wissen?

Rolle des Mentors bzw. der Mentorin

B Was tue ich, wenn ich selbst die Lésung oder den Losungsweg
nicht kenne?

B Was tue ich, wenn ich unsicher bin, ob der/die Schiler*in auf
dem richtigen Weg ist?

m  Wer ist mein/e Ansprechpartner*in, wenn es Probleme gibt?

Formalitaten

B Was muss ich wann und wie dokumentieren?

Maégliche Inhalte der Mentorenschulung in
»Schiilergerechter” Sprache

m  Alles, was das Lernen schoner, spannender und erfolgreicher
macht: Dem eigenen Lernen auf die Schliche kommen. Lern-
methoden kennenlernen, ausprobieren, selbst entwickeln.

® Das habe ich alles auch schon mal gelernt! Mathe, Englisch,
Deutsch: Bruchrechnen? Irregular verbs? Das und dass? Esels-
brucken, Tipps und Tricks fur kleine Lerner.

B Tobi sucht Streit und Aisha hat keinen Bock: Warum haben es
Schuler*innen manchmal schwer? Wie motiviere ich die Ler-
nenden?

® Eine kleine Gruppe leiten: Was ein guter Mentor und eine
gute Mentorin alles wissen muss. ,,Uben — (iben - Giben.”

®m  Simsalabim fur Anfanger*innen: Morgens Schuler*in, mittags
Mentor*in: Auch das Verwandeln will gelernt sein. Der Um-
gang mit den verschiedenen Auftragen.

B Organisation und Papierkram: Regeln fur das Mentoring: Was
schreibe ich ins Aufgabenheft, Kursheft, Infobogen?

C) Fragen zur Einfuhrung der Mentorinnen und Mentoren D) Inhalte der Mentorenschulung
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E) Konkrete Tipps fiir die Arbeit
der Mentorinnen und Mentoren

Infoblatt fiir Mentorinnen und Mentoren mit Antworten
auf zentrale Fragen zu ihrer Tétigkeit, das beispielsweise
fiir die Mentorenschulung genutzt werden kann

(nach Topping 2000):

Wie sollen die Mentorinnen und Mentoren den
Schilerinnen und Schiilern helfen?

Bekommt ein/e Schuler*in eine (Haus-)Aufgabe, ist sein/lhr erstes
Ziel erst einmal, diese einfach nur erledigt zu haben. Grundsatz-
lich sind die Aufgaben jedoch dazu gedacht, dass der/die Schu-
ler*in durch die Bearbeitung ein tieferes Verstandnis vom zu er-
lernenden Thema gewinnt. Daher sollte die Unterstitzung durch
die Mentorinnen und Mentoren starker auf Verstandnis denn auf
Erledigung gerichtet sein.

® Konzentriere dich auf unmittelbare Hilfe. Mentorinnen und
Mentoren starten mit den unmittelbaren Anfragen der Schu-
ler*innen, die ihnen helfen, die Aufgaben zu erledigen. Den-
noch regen Mentorinnen und Mentoren an, dass die Schu-
ler*innen Uber ihr eigentliches Verstandnis vom Lerninhalt
nachdenken.

B Finde heraus, was dein Schiitzling weiB. Mentorinnen und
Mentoren mussen herausfinden, was die Schiler*innen schon
Uber das Thema wissen — und was sie denken zu wissen, das
gar nicht richtig ist. Uber das Gespréach und die Verwendung
unterschiedlicher Beispiele kdnnen Mentorinnen und Mento-
ren herausfinden, was die Schitzlinge wissen und in unter-
schiedlichen Kontexten anwenden kdénnen.

® Lernen in kleinen Schritten. Mentorinnen und Mentoren soll-
ten von ihren Schitzlingen keine groBen Spriinge erwarten.
Die Unterstlitzung sollte in kleinen Schritten und — wenn né-
tig — durch mehrmaliges Wiederholen und Erinnern erfolgen.

B Finde das richtige MaB an Herausforderung. Mentorinnen
und Mentoren sollten keine direkten Lésungen vorgeben. Sie
sollten nicht sagen, was die Schiler*innen zu tun haben und
ihnen zeigen, wie sie es tun sollen. Es ist wichtig, dass der Lern-
prozess angeregt wird. Das heif3t, es geht darum, dass der/die
Schuler*in selbst herausfindet, wie er/sie zur Losung kommt.
Beispielsweise werden Mentorinnen und Mentoren auch feste
Ideen von Lernmaterial haben, die zu eng oder sogar falsch
sind. Dann sollte der Mentor oder die Mentorin héflich und
langsam den Lernenden (z. B. mit Fragen) herausfordern, so
dass diese/r das eigene Denken und die eigenen Uberzeugun-
gen reflektieren, neu organisieren und berichtigen kann.

Wie sollten Mentorinnen und Mentoren nachfragen?

Lange Vortréage sind langweilig. Wenn die Mentorinnen und
Mentoren zu viel reden, konnten die Lernenden ihr Interesse ver-
lieren. Die Lernenden brauchen Zeit, um selbst zu verstehen und
das eigene Wissen zu konstruieren.

® Halte keine langen Vortrage. Mentorinnen und Mentoren
sollten keinen langen und komplizierten Erklarungen ma-
chen. Erkldrungen sollten kurz und préazise sein, und die Ar-
beitsanweisungen an die Lernenden sollten positiv formuliert
sein und nicht darauf abzielen, anzugeben was sie NICHT
machen sollten. Falls nétig, sollten Erklarungen mehrfach er-
folgen, mit unterschiedlichen Worten.

®  Konzentriere dich auf die Aufgabe. Die Mentorinnen und Men-
toren sollten darauf achten, in ihren Gesprachen nicht zu sehr
in Alltagskonversation und irrelevante Themen abzudriften.

B Frage nach. Beim Nachfragen ist es wichtig, keine Fragen mit
geschlossenen, ,ein-Wort-Antworten” zu stellen, sondern of-
fene Fragen zu stellen, die aber auch keine zu komplizierte
und ausfuhrliche Antwort erfordern. Sinnvoll sind Fragen, die
die Lernenden zum Nachdenken bringen, die sie dazu brin-
gen, Gelerntes anzuwenden, zu analysieren, vorherzusagen,
zu klassifizieren, zusammenzufassen, zu rechtfertigen oder zu
beurteilen.

® Lass dem/der Schiiler*in Zeit fur seine/ihre Antwort. Men-
torinnen und Mentoren sollten keine sofortigen Antworten
erwarten. Schuler*innen brauchen Zeit zum Nachdenken.

®  Gib keine Antworten vor. Es ist Aufgabe der Mentorinnen
und Mentoren, Hinweise zu geben, die Lernende, die in ih-
rer Arbeit , feststecken”, weiterbringen. Sie sollten nur so viel
Unterstltzung geben, wie notwendig ist, um den nachsten
Schritt weiterzukommen.

Wie kénnen Mentorinnen und Mentoren Fehler
erkennen und korrigieren?

Fehler sind eine positive Lerngelegenheit — sofern sie erkannt wer-
den. Die Mentorinnen und Mentoren haben mehr Zeit als Lehr-
krafte, Fehler zu beobachten, aber maéglicherweise fehlt ihnen
auch Wissen, um sie zu erkennen. Eine Losung hierfur kénnte eine
Musterldsung sein, die fur die Mentorinnen und Mentoren aus-
liegt. Mentorinnen und Mentoren haben auch mehr Zeit, so zu
intervenieren, dass die Lernenden selbst ihre Fehler erkennen und
korrigieren.

B Beobachte die Lernenden. Wenn Fehler nicht erkannt und
berichtigt werden, kann auch ,Fehllernen” stattfinden. Viele
Fehler sind auch nur reine Fluchtigkeitsfehler, die leicht beob-
achtet werden kénnen. Die Mentorinnen und Mentoren soll-
ten also nicht nur darauf warten, angesprochen zu werden,
sondern auch selbststandig das Lernen uberwachen, ohne
kontrollierend zu wirken.

E) Konkrete Tipps fur die Arbeit der Mentorinnen und Mentoren




® Reagiere positiv auf Fehler. Mentorinnen und Mentoren soll-
ten bei Fehlern nicht einfach ,Nein, das stimmt nicht!” sagen,
sondern eher nachfragen: ,Ist das wirklich alles richtig? Willst
du das nicht noch einmal Gberprtfen?” Wenn Lernende den
Fehler nicht finden, sollten Mentorinnen und Mentoren nur
Hinweise geben, wo sich der Fehler befinden kénnte.

B Ermuntere zur Selbstkorrektur. Wenn der/die Lernende den
Fehler erkannt hat, sollte diskutiert werden, um welche Art von
Fehler es sich handelt und wie er berichtigt werden koénnte.
Das Selbstkorrigieren starkt das Selbstbewusstsein des Lerners.

B Unterstiitze, wenn die Selbstkorrektur nicht gelingt. Wenn
der/die Lernende nicht mehr weiter weiB, konnte folgende
MaBnahme helfen: die richtige Vorgehensweise demonstrie-
ren und den/die Lernende/n die Vorgehensweise nachmachen
lassen und Uberprufen, ob es auch ohne fremde Hilfe klappt.

®m  Sorge fiir eine fehlerfreie Korrektur. Mentorinnen und Men-
toren kénnen mit der Musterlésung Uberprifen, ob sie mit
ihren Ratschlagen richtig liegen. So wird verhindert, dass
Mentorinnen und Mentoren darauf beharren, dass eine Ant-
wort falsch ist, die eigentlich richtig ist. AuBerdem kénnen so
Fehler bemerkt werden, die sonst unentdeckt blieben.

Wann und wie sollten die Mentorinnen und
Mentoren loben?

Lob ist eine sehr wirksame Form von Feedback, besonders in ei-
nem Kontext, in dem der/die Lobende und der/die Gelobte eine
gute Beziehung pflegen. Die Bildungsforschung hat sich ausrei-
chend damit beschaftigt, wie man in einem Lernkontext richtig
lobt. Interessanterweise loben Lehrkrafte oder auch Mentorinnen
und Mentoren weniger, als sie denken. Gleichzeitig kritisieren sie
haufiger, als sie denken. Eine Peer-Mentoring Situation ist eine
private, vertrauensvolle Situation, in der Loben und Lob Erhalten
kein Problem sein sollten.

® Lobe haufig. Viele Aktionen verdienen Lob, z. B. wenn
der/die Schuler*in...

o eine schwierige Aufgabe bewaltigt hat

einen Fehler selbst korrigiert hat

eine gewisse Zeit Uber keine Fehler gemacht hat

sehr selbststandig und selbstreguliert arbeitet

sich stark angestrengt hat oder sich mehr anstrengt als

zuvor
o sich sozial und kollegial gegentiber anderen Schulerinnen

und Schulern zeigt.

B Nenne den Grund fiir das Lob. Mentorinnen und Mentoren
sollten nicht nur sagen ,, Gut gemacht!”, sondern auch genau
sagen, was gut gemacht wurde. Es sollten unterschiedliche
lobende Wérter und Formulierungen benutzt werden.

B Lachele. Ein Lacheln gehort dazu - sonst wirkt das Lob mogli-
cherweise nicht authentisch.
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F) Beispiele aus der Schulpraxis:
Peer Mentoring

Beispiele aus der konkreten Schulpraxis, die den Mitgliedern der
Arbeitsgruppe als Anregungen zur Konzeption des Peer-Mento-
ring-Konzepts dienen kénnen:

Praxisbeispiel 1: Mentoring als Wahlpflichtkurs mit
Erwerb der Jugendleitercard

Der Wahlpflichtkurs ,Soziales Engagement” ab Jahrgangsstufe
neun enthalt ein Gber zwei Jahre dauerndes Curriculum, in das
sich Schuler*innen freiwillig einwahlen kénnen. Durch die er-
folgreiche Teilnahme an dem Angebot erhalten sie am Ende der
10. Klasse die Jugendleitercard (Juleica) sowie eine Urkunde der
Schule fur ihre ehrenamtliche Tatigkeit.

Das Curriculum umfasst 80 Wochenstunden und setzt sich nicht
nur aus Unterrichtsthemen zusammen, die den Erwerb persdn-
licher und sozialer Kompetenzen reflektieren, sondern auch aus
konkreten Praxiserfahrungen, in denen sich die Jugendlichen der
eigenen personlichen und sozialen Kompetenzen bewusst wer-
den kénnen. Zu den Unterrichtsthemen gehéren unter anderem
Kommunikation, Gruppenprozesse (Rollenbilder, Konflikte, Lei-
tung), Verantwortung tibernehmen, Rechts- und Aufsichtspflicht
und Entwicklungsprozesse (erwachsen werden). Zu den Praxiser-
fahrungen gehort die Betreuung eines Schulers bzw. einer Schu-
lerin der 5./6. Klasse in der wochentlichen Lernzeit wahrend des
offenen Anfangs. AuBerdem absolvieren die Jugendlichen in der
10. Klasse ein viermonatiges Praktikum inner- oder auBBerhalb der
Schule (z. B. in der Grundschule, in Kitas oder in Einrichtungen fur
Menschen mit geistiger oder korperlicher Behinderung).

Praxisbeispiel 2: Freiwilliges und bezahltes Mentoring
in der Hausaufgabenbetreuung

Die Auswahl der Mentorinnen und Mentoren, die fur ein Schul-
jahr wochentlich in der Hausaufgabenbetreuung einmal jingere
Schuler*innen begleiten und unterstitzen, erfolgt anhand sozia-
ler Fahigkeiten und Charaktereigenschaften wie Zuverlassigkeit,
Ordentlichkeit und Organisationstalent, wozu Empfehlungs-
schreiben der Klassenlehrkrafte eingefordert werden. Das En-
gagement wird mit einem kleinen Taschengeld, einem Vermerk
auf dem Zeugnis sowie einer Teilnehmerurkunde im Anschluss an
die bestandene Tutorenschulung belohnt.

Die Mentorinnen und Mentoren werden in einer zwei- bis drei-
tagigen Schulung auf ihre Tatigkeit vorbereitet, wobei grundle-
gende Regeln fur den Ablauf der Hausaufgabenbetreuung, mo-
tivationale Probleme, Unterrichtsstorung und Kommunikation
behandelt werden und mégliche schwierige Situationen wahrend
der Hausaufgabenbetreuung im Rollenspiel erprobt werden.

F) Beispiele aus der Schulpraxis: Peer Mentoring
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Praxisbeispiel 3: Freiwilliges Einzelmentoring in den
Lernzeiten einer gebundenen Ganztagsschule

Die alteren Schulerinnen und Schiler melden sich freiwillig und
verbindlich fur ein Schuljahr fur die Mentorentatigkeit in den
Lernzeiten an, in der sie auf wochentlicher Basis eine/n Schu-
ler*in personlich begleiten. Die Mentorenschulung findet an
zwei aufeinander folgenden Tagen in der ersten Woche nach den
Sommerferien statt. Der erste Ausbildungstag beginnt mit einer
Kennenlernrunde am Morgen. Danach wird den zuklnftigen
Mentorinnen und Mentoren ausfihrlich vorgestellt, welche Auf-
gaben auf sie zukommen und was sie wahrend ihrer Ausbildung
in den nachsten beiden Tagen lernen. In den zwei darauffolgen-
den Einheiten wird vermittelt, was , Kleingruppen Leiten” bedeu-
tet und wie man ein effektives Feedback gibt. Fur diese Einheiten
wurden externe Kooperationspartner gewonnen. Auch eine erste
Begegnung zwischen den Mentorinnen und Mentoren und ihren
zukunftigen Schiutzlingen findet am ersten Ausbildungstag statt:
In Kleingruppen arbeiten sie gemeinsam an einer kreativen Auf-
gabe.

Am zweiten Ausbildungstag stellen die Mentorinnen und Men-
toren gemeinsam Regeln und Pflichten fur sich selbst und fur ihre
zu betreuenden Schuler*innen auf, die sie fur ihre Zusammen-
arbeit fur wichtig halten. An konkreten Fallbeispielen beschafti-
gen sie sich im Anschluss mit moglichen Situationen, die auf die
Mentorinnen und Mentoren zukommen kénnten.

G) Fragen zur Einfilhrung und
Umsetzung von Lernzeiten

Eine Liste von Fragen, zu denen sich die Mitglieder der
Arbeitsgruppe austauschen kénnen, um ein Konzept zur
Einfiihrung und Umsetzung von Lernzeiten zu erarbeiten
(nach Grimm & Schulz-Gade 2015):

Konzept fiir individuelle Lernzeiten:
der padagogische Kern

Ziele:

®  Wie stark sollen Uben und Unterricht verzahnt sein
(Lernzeitmodell)?

B Woran sollen die Schiler*innen in den Lernzeiten arbeiten?

®  Wie kann ein didaktischer und methodischer Zusammenhang
zwischen Unterricht und Lernzeiten hergestellt werden?

B Wie kann Anschluss an die Grundschule hergestellt werden?

G) Fragen zur Einfuhrung und Umsetzung von Lernzeiten

Ressourcen:

B Mit welchen MaBnahmen sollen diese Ziele erreicht werden?

B Was kénnen wir schon? Was brauchen wir noch fir das
Lernzeitkonzept?

® In welchen Etappen soll das Lernzeitmodell realisiert werden?

Arbeitsumfang:

B Welche Aufgaben sollen zuhause erledigt werden?

m  Sollen Aufgaben, die nicht geschafft werden, zuhause
erledigt werden?

®  Kann bei individuellen Lernzeiten gentugend gelibt werden?

Individualisierung (vgl. Arbeitsblatt 5)

B Ermoglicht das Lernzeitkonzept eine bessere individuelle For-
derung aller Teilnehmenden?

B Was kénnen wir schon? Was brauchen wir noch um die not-
wendige Individualisierung zu erreichen?

Elternarbeit

B Wie konnen Eltern in die konzeptionelle Planung der
Lernzeiten eingebunden werden?

B Wie kann die Schule fir Eltern transparenter werden in
Bezug auf:
o Ziele und Methoden des Lernens
e Lern- und Ubungsméglichkeiten in der Schule
o Funktionen von Lernzeiten
o Klassenbezogene Lernvorhaben
e Bewertung und Benotung?

B Wie soll den Eltern der Verlauf der Lernprozesse rickgemel-
det werden?

B Was sollen die Schiler*innen noch zuhause bearbeiten?

B Wie kann ein gemeinsames Verstandnis von Lernen und pro-
zessorientierter Unterstitzung gefordert werden?

Organisation der Lernzeiten

Zeit:
B Wann sollen Lernzeiten stattfinden?
®  Wie soll der zeitliche Umfang der Lernzeiten aussehen?

Raume:

B Welche Raume sollen genutzt werden?

B Wie sollen die Rdume ausgestattet sein?

B Welches Material soll zur Verfigung gestellt werden?

Gruppen:
B Welche Schulergruppen sollen gebildet werden?




Personal:

Welche personellen Ressourcen stehen zur Verfiigung?

Wie viele Mentorinnen und Mentoren méchten wir zur Unter-
stitzung gewinnen?

Wie koénnen unterschiedliche Beteiligte (Lehrkréfte, padago-
gisches Personal, Mentorinnen und Mentoren) zusammen-
arbeiten?

Kénnen Kooperationspartner gewonnen werden?

Regeln:

Welche Rituale und Regeln sollen die Aufgabenbearbeitung
strukturieren?

H) Fragen zur Verbesserung der
Hausaufgabenbetreuung bzw.
Lernzeiten

Eine Liste von Fragen, zu denen sich die Mitglieder der
Arbeitsgruppe austauschen kénnen, um Méglichkeiten zur
strukturellen Verbesserung der Hausaufgabenbetreuung
bzw. Lernzeiten zu entdecken (nach Hohmann 2010):

Konzept

Was ist die vorherrschende und was die angestrebte Aufga-
benpraxis?

Warum werden die Aufgaben aufgegeben?

Mussen gesonderte Aufgabenzeiten ausgewiesen werden
oder lassen sich Zeitfenster fiir Uben, Wiederholen, Vertiefen
in den Fachunterricht integrieren bzw. an den Fachunterricht
anschlieBen? (Denkbar wére z. B. auf einen 60-Minuten-Rhyth-
mus umzustellen und konsequent 15 Minuten in jeder Stunde
als Ubungszeit zu deklarieren.)

Wie wird die Aufgabenbetreuung bzw. die Lernzeit organi-
siert: in der Klasse, klassentbergreifend im Jahrgang, jahr-
gangsubergreifend auf bestimmte Stufen (Unterstufe, Mit-
telstufe) bezogen? Wie verbindlich ist die Teilnahme? Gibt es
eine Verlasslichkeit in der Gruppen- und Betreuungskonstel-
lation, um moglichst viel Zeit fur den Lernprozess zu haben?
Ware es denkbar, dass in den héheren Klassen Silentien (z. B.
morgens) eingefihrt werden?

Zeit

Welcher zeitliche Aufwand fur die Aufgaben wird pro Schu-
ler*in fuar sinnvoll erachtet? (Wichtig sind Vereinbarungen,
die es ermoglichen, dass jedes Kind gut fur den Unterricht vor
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bereitet ist, wenn es in der vereinbarten Zeit an dem Thema
intensiv gearbeitet hat.)

Welche Regelungen gibt es fur Schiler*innen, die besonders
schnell ihr ,Pflichtpensum” an Aufgaben erledigt haben, und
fur jene, die besonders lange brauchen? Sind die Aufgaben
individualisiert?

Welche Ruckmeldekultur gibt es fur die Aufgaben?

Welche Selbstkontrollinstrumente werden zur Verfiigung ge-
stellt?

Raumlichkeiten

In welchen Rdumen wird die Aufgabenbetreuung bzw. die
Lernzeit durchgefuhrt und wie sind diese gestaltet?

Wie sind die Arbeitsplatze organisiert? Ermoglichen sie kon-
zentriertes Arbeiten? Welche Platze sind besonders fur jene
geeignet, die sich etwas alleine und in Ruhe erarbeiten moch-
ten? Wo finden Besprechungen statt?

Welche Materialien stehen wahrend der Aufgabenbetreuung
zur Verfugung? Ist die Bibliothek ge6ffnet? Gibt es Lexika, die
leicht erreichbar sind? Kann im Internet recherchiert werden?
Kénnen die Schuler*innen in ihren Klassenraum gehen und
dort an ihre Materialien kommen?

Welche Angebote stehen fur jene Schiler*innen bereit, die
ihre Pflichtaufgaben erledigt haben? Gibt es Lernkarteien,
Lernspiele oder Aufgaben und Projekte, an denen sie langfris-
tig arbeiten kénnen?

Personal

Mentorinnen und Mentoren:

Wie werden die Mentorinnen und Mentoren ausgewahlt?
Wie wird die Begleitung und Fortbildung der Mentorinnen
und Mentoren gewahrleistet? Was wird von ihnen erwartet?
Gibt es regelmaBig ein Treffen unter Mentorinnen und Men-
toren, um Fragen zu besprechen?

Haben die Mentorinnen und Mentoren eine/n feste/n An-
sprechpartner*in beispielsweise unter den Lehrkraften, um-
nach Rat zu fragen? Wie ist der Austausch geregelt?

Weitere Betreuungskréafte (z. B. Lehrkréfte, padagogisches Per-
sonal):

Wie werden weitere Betreuungskrafte ausgewahlt? Wie wird
die Begleitung und Fortbildung der Betreuer*innen gewahr-
leistet? Was wird von ihnen erwartet?

Gibt es regelméaBig ein Treffen unter Betreuungskraften, um
Fragen zu besprechen?

Wie wird padagogisches Personal, das von auen kommt, mit
der Schule, ihrem Konzept, ihren Regeln vertraut gemacht?
Wie werden sie in das Schulleben eingebunden?

H) Fragen zur Verbesserung der Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten
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B Hat das padagogische Personal eine/n feste/n Ansprechpart-
ner*in in der Schulleitung oder unter den Lehrkraften, um-
nach Rat zu fragen? Welche institutionalisierten Formen der
Kooperation gibt es?

Kooperation unter allen Beteiligten:

®  Wie wird ein guter Informationsfluss zwischen Mentorinnen
und Mentoren, padagogischem Personal und Lehrkraften
sichergestellt?

I) Beispiele aus der Schulpraxis:
Organisatorische Umsetzung von
Lernzeiten

Beispiele aus der konkreten Schulpraxis, die den Mitgliedern der
Arbeitsgruppe als Anregungen zur Konzeption von Lernzeiten
dienen kénnen:

Zeitliche und raumliche Organisation,
Gruppenzusammensetzung

® Die Lernzeiten aller Klassenstufen laufen parallel zur glei-
chen Uhrzeit um die Mittagszeit (auf ,Mittagsband”); die
Schiuler*innen haben dadurch Lehrkrafte unterschiedlicher
Facher als Ansprechpartner*innen. Im Klassenraum wird leise
gearbeitet. Im Raum nebenan, auf dem Schulgeldnde oder im
Sozialraum durfen die Schuler*innen miteinander reden und
auch mal lauter sein.

®m Jedes Fach gibt pro Unterrichtsstunde 5min von seinen 45min
ab, um daraus 3 wodchentliche Lernzeiten im Klassenraum zu
Jbasteln”. Beim Doppelstundenmodell gibt jedes Fach 10min
von den 90min ab. Somit verlangert sich durch die Einfihrung
von Lernzeiten nicht der Pflichtunterricht.

® In Jahrgangsstufe 5 gibt es ab Beginn des 2. Halbjahres zwei
fest im Unterricht der Hauptfacher verankerte Lernzeiten (a
45min). Das Lernen erfolgt fachtbergreifend im Klassenver-
band und in den Klassenraumen. Ab Klasse 7 werden die Ein-
zelstunden zu zwei Doppelstunden Lernzeit im Vormittags-
bereich; alle Klassen einer Jahrgangsstufe haben gemeinsam
Lernzeit (auf ,Jahrgangsband”). Rdumlich werden nah beiei-
nander liegende Klassenrdume genutzt — jeder Klassenraum
ist fur ein Fach reserviert. Auf den Fluren befinden sich zu-
schaltbare Gruppenraume. Im Silentium arbeiten diejenigen,
die keine Unterstltzung suchen und vollig ungestort sein wol-
len. Die Lernenden kdénnen frei entscheiden, welchen Raum
sie wie lange aufsuchen und kénnen zwischen den Raumen
wechseln.

® Die Lernzeiten aller Klassen umfassen vier Unterrichtsstunden.
Die Lernzeiten liegen liber den Stundenplan verteilt und sind
als Ubungsphasen in den Klassenrdumen konzipiert. In der 5.

und 6. Klasse sind sie an den Unterricht gekoppelt und finden
im Klassenverband statt. Ab der 7. Klasse wird der Klassenver-
bund wahrend der Lernzeiten aufgelost.

Organisation der Aufgabenvergabe und -kontrolle

® Die Lernzeit kann je nach Bedarf fur jedes Fach in Anspruch

genommen werden. FUr die Ausgestaltung der Lernzeiten ist
das Jahrgangsteam verantwortlich. Alle vier Wochen treffen
die beteiligten Lehrkrafte eine Entscheidung darUber, mit
welchen Schwerpunkten die Schiler*innen in der Lernzeit
beschaftigt sind. Zeigen sich z. B. Férderbedarfe in Englisch,
dann wird darauf fokussiert. Alle vier Wochen erhalten die
Schuler*innen neues Aufgabenmaterial — meistens als Hinfuh-
rung zu einem Test. Unterteilt in Pflicht- und Wahlaufgaben
kénnen sie je nach Geschwindigkeit und Interessen mehr oder
weniger bzw. diese oder andere Aufgaben l6sen. Der rote
Faden findet sich in einem Lernzeit-Ordner. Nach Inhaltsver-
zeichnis sind dort die Aufgaben eingeheftet und werden ab-
gehakt, wenn diese erledigt sind.

Zu Beginn der Jahrgangsstufe 5 ist die Lernzeit eng an den
Unterricht der Hauptfacher gekoppelt. Bis zum Halbjahr wird
dann die Arbeit immer mehr zur Wochenplanarbeit, die in
der 6. Klasse weitergefuhrt wird. Die Lernenden entscheiden
zunehmend selbst, wann sie welche Aufgaben bearbeiten
und mit welchem Anteil sie die einzelnen Facher individuell
berucksichtigen. Durch die Unterscheidung von Pflicht- und
Wahlaufgaben ist den Lernenden klar, was unbedingt zu erle-
digen ist und wo Freirdume genutzt werden kénnen.

Die Lernzeiten in den 5. und 6. Klassen sind an Facher gebun-
den (d.h. dass in jeder Lernzeit nur Ubungen eines Faches
bearbeitet werden). Lernzeitmappen, die die Schuler*innen
Uber einen Zeitraum von vier bis sechs Wochen fuhren, dienen
als Grundlage dieser Lernzeiten. Die Ubungen sind nicht an
Einzelunterrichtsstunden gebunden und teilen sich in Pflicht-
und Wahlaufgaben. Schuler*innen, die ihre Aufgaben erle-
digt haben, starten neue Projekte. Die Lernzeiten ab der 7.
Klasse sind nicht mehr an Facher gebunden. Hier bestimmt
die Klassenlehrkraft zusammen mit den Schuler*innen, was
zu tun ist (z. B. fur einen Test Gben). Die gemeinsame Planung
ist ein gutes Instrument, um eigenstandig zu werden. In den
Lernzeiten werden sie schrittweise daran herangefuhrt.

Die Lehrkrafte koordinieren die Lernzeiten in Jahrgangsteams
an einem verbindlichen wochentlichen Prasenztag. Sie erstel-
len individuelle Lernzeitplane auf einem einheitlichen Formu-
lar. Die Differenzierung erfolgt auf drei Stufen. An den Lern-
planen wird eine oder zwei Wochen lang gearbeitet. Wenn
Schuler*innen mit ihrem Aufgabenpensum nicht fertig wer-
den, erhalten sie keine Resthausaufgaben fur zuhause. Die
Schuler*innen arbeiten im Unterricht nach und erhalten bei
Lerndefiziten UnterstUtzung.

Die Schuler*innen bearbeiten Pflicht-, Wahl- und Projektaufga-
ben in den Hauptfachern. Die Pflichtaufgaben sind schriftliche
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Aufgaben, die im Rahmen eines Wochenplans im normalen Un-
terricht von den Fachlehrkraften gestellt werden. Der Umfang
der Aufgaben ist so gewahlt, dass die Schiler*innen die Aufga-
ben in der Halfte der wochentlichen Lernzeit erledigen kénnen.
In der verbleibenden Zeit arbeiten die Lernenden an Wahlauf-
gaben. Diese sind als Materialpool in Fachordnern vorhanden
und bieten themen- und niveaudifferenzierte Aufgaben zum
aktuellen und bereits im Verlauf des Schuljahres behandelten
Unterrichtsstoff. Die Lernenden entscheiden selbststandig, in
welchem Fach und zu welchem Thema sie arbeiten mochten.
Leistungsstarke kénnen dartber hinaus in Absprache mit Fach-
lehrkraften an langerfristigen Projekten arbeiten.

Die Fachlehrkrafte empfehlen auf einem fur jede/n Schu-
ler*in individuell ausgefullten Laufzettel, welche Aufgaben in
welchem Umfang bearbeitet werden sollen. Diese Lern- und
Ubungsempfehlungen basieren auf den Erkenntnissen, die
die Lehrkrafte am Ende des 1. Halbjahres nach drei Klassen-
arbeiten sowie Tests und mundlichen Beitragen gewonnen
haben. Neben den primér fur Ubungszwecke angelegten For-
deraufgaben haben die Schuler*innen Gelegenheit, Plusauf-
gaben auszuwahlen, um ihre Kenntnisse zu erweitern.

Im Rahmen der Lernzeiten bearbeiten die Schuler*innen
Ubungen und Tests in den Hauptfiachern. Die Schiler*innen
entscheiden selbst, welches Fach sie wie lange bearbeiten und
wie sie bei der Bearbeitung vorgehen. Es erfolgt regelma-
Big eine verbale, notenfreie Riickmeldung zum individuellen
Lernstand und bei Defiziten werden entsprechende Ubungs-
angebote zur Verfligung gestellt. Die Schiler*innen orientie-
ren sich an den fachlichen Kompetenzrastern und lernen so
fruh, sich selbst zu organisieren.

Die Schuler*innen entscheiden sich selbststandig fur ein Fach
und die damit verbundenen Themenbereiche und Aufgaben.
Die Korrektur der Aufgaben erfolgt eigenverantwortlich mit
Hilfe von Lésungsbogen, die von den Lehrkraften erstellt und
in Ordnern abgeheftet wurden.

Personelle Betreuung und Kooperation

® Die Klassenlehrkraft betreut die Lernzeiten. Die Schiiler*in-

nen helfen sich bei Fragen zunachst gegenseitig. Die Lehr-
kraft kann sich somit mehr Zeit fur die individuelle Beratung
und Hilfe einzelner Schuler*innen nehmen. Wenn die Lern-
zeiten aller Klassen parallel laufen, haben die Schiler*innen
Lehrkrafte unterschiedlicher Facher als Ansprechpartner*in-
nen.

Die Lernzeiten sind mit der Klassenlehrkraft und mit einer
padagogischen Fachkraft doppelt besetzt. Die padagogi-
schen Fachkrafte unterstitzen insbesondere Schiler*innen,
die Schwierigkeiten haben, die Pflichtaufgaben zu erledigen,
suchen die Grunde fur diese Schwierigkeiten und beraten die
Schuler*innen.

Mentorinnen und Mentoren hoherer Klassenstufen bieten
einmal wochentlich Unterstitzung fur das eigenverantwort-
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liche Arbeiten jiingerer Schuler*innen in festen Kleingruppen
an (4 oder 5 Schuler*innen). Sie helfen den Jingeren, ihr ei-
genstandiges Lernen zu organisieren: Zusammen planen sie
einmal pro Woche, was in den nachsten Tagen ansteht, fur
welchen Test welcher Stoff zu lernen ist und gehen gemein-
sam die Dinge an, die noch nicht so ganz verstanden wurden.
Fur ihre Mentorentatigkeit werden die Schuler*innen am
Ende des Schuljahres an zwei Tagen fur das kommende Schul-
jahr ausgebildet.

In den Klassenraumen, die jeweils fur ein Fach vorgesehen
sind, haben die Lehrkrafte dieser Facher die Aufsicht. Im Zu-
satzraum, in dem Schuler*innen ungestért und ohne fachli-
che Beratung arbeiten wollen, wird die Aufsicht von Eltern
ehrenamtlich oder auf Honorarbasis tlbernommen. Die Fach-
lehrkrafte beraten die Lernenden, bieten individuelle Hilfen
und Anregungen bei Verstandnisproblemen, geben Tipps zur
Auswahl von Wahlaufgaben und sorgen fur die Einhaltung
der Regeln. Im Unterricht geben sie gezielte Ruckmeldungen
zum Ubungsbedarf oder Méglichkeiten zur Selbstevaluation,
so dass die Lernenden in der Lernzeit moglichst selbststandig
arbeiten kénnen. Bei Leistungsdefiziten GUberprifen sie durch
stichprobenartige Kontrollen, inwiefern die Lernenden mit
Wahlaufgaben gezielt an ihren Schwachen arbeiten und be-
raten diese dementsprechend.

Um die Kommunikation zwischen allen Beteiligten zu erleich-
tern, haben alle Schiler*innen einen Lernplaner. Dieser dient
als Kalender, beinhaltet aber auch verschiedene Formulare und
Platz fur Notizen. Die Lernenden notieren darin ihre Pflichtauf-
gaben fur die Woche, so dass sich auch die aufsichtfuhrenden
Lehrkrafte schnell einen Uberblick verschaffen kénnen.

Elternarbeit

B Ein Lernzeitordner dient zur schriftlichen Kommunikation

zwischen Lehrkraften und Erziehungsberechtigten. Die zu be-
arbeitenden und davon fertig gestellten Aufgaben sind darin
aufgefuhrt. Er bietet Platz fur die Rickmeldung von Lern-
fortschritten und -schwierigkeiten oder des Arbeitsverhaltens
durch Lehrkrafte und Personal. Die Schuler*innen nehmen
den Lernzeitordner wochentlich mit nach Hause.

Eltern haben Einblicke in die Lernzeiten und somit in die
Lernprozesse und Arbeitsergebnisse ihrer Kinder durch die
Homepage der Schule sowie halbjahrliche Gesprache mit den
Lehrkraften.

An einem Elternabend zu Beginn des Schuljahres arbeiten die
Eltern selbst an einem Lernplan fur ihr Kind, um das Verfah-
ren kennen zu lernen.

Die Schule bietet Eltern die Moglichkeit, in den Lernzeiten der
Schule zu hospitieren.

I) Beispiele aus der Schulpraxis: Organisatorische Umsetzung von Lernzeiten
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