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1. Einleitung

Bildung besitzt stets auch eine ethische Dimension. Vor diesem Hintergrund lasst sich
argumentieren, dass die Gesellschaft Bildung als einen gesellschaftlichen Auftrag betrachtet.
Dies wird inshesondere damit begriindet, gesellschaftliche Stabilitat, Weiterentwicklung sowie
Uberlebensfahigkeit durch Eingliederung der jingeren Generationen in die Gesellschaft zu
gewabhrleisten, weshalb Bildung gesellschaftlich stark institutionalisiert wurde. Des Weiteren
wird das Vermitteln von Bildung oder das Schaffen von Bildungsgelegenheiten
gesellschaftlich als notwendig zur Selbstentfaltung moralisch begrindet. Aus dieser
Argumentation heraus lasst sich die Stellung und Wichtigkeit des demokratischen und
gesellschaftlichen Diskurses dartiber, was Bildung ist und wie sie institutionell geférdert
werden soll, begriinden.

Damit einhergehen allerdings immer auch ethische Grundfragen, die entweder
konsensual explizit oder implizit angenommen werden oder aber auf deren Grundlage sich
unterschiedliche Argumentationsstrange im gesellschaftlichen Diskurs begriinden lassen.
Dies lasst sich auch auf die konkreten padagogischen Entscheidungen von Lehrenden
Ubertragen, die u. a. den eigenen Bildungsauftrag, die Bildungsnotwendigkeit des Kindes
sowie den gerechten Mitteleinsatz ethisch begriinden missen, wenn notwendig. Um nun
politisch oder wissenschaftlich tber jene ethischen Dimensionen nachzudenken, werden
gegenstandsbezogene und als plausibel eingeschéatzte moralische Urteile auf Wahrheit oder
Falschheit hin Uberpruft (vgl. Fischer, 2020).

Zum Beispiel: ,Das Kind zum Lernen zu zwingen ist moralisch erlaubt®, ,Ich erwarte
vom Kind, dass es fleiBig lernt und dass es meine intendierten Versuche der
Wissensvermittlung als Angebot nutzt, sich selbst zu entwickeln, ist moralisch gerechtfertigt*
oder aber ,Dass Kinder diejenigen Inhalte erwerben mussen (z. B. die Inhalte des staatlich
festgelegten Curriculums), die ich als Bildung definiere, ist moralisch legitim“. Anhand dieser
(impliziten) moralischen Urteilen fachert sich ein ganzer politischer, wissenschaftlicher oder
auch gesellschaftlicher Diskurs auf, der sich damit beschéftigt, wie auf Grundlage dieser
Urteile moglichst eine ,effektive” und von den effektiven Losungen die ,effizienteste® gefunden
werden kann.

Fischer (2020) umschreibt ahnliche Situationen und stellt daraufhin die Frage, ob sich
die Betroffenen — hier also die Kinder oder auch die Lehrenden — tatséchlich diese abstrakten
moralischen Fragen stellen. Dabei wendet er ein, dass Moral immer nur etwas mit dem
Allgemeinen zu tun hat und sich somit nicht auf einen einzelnen Menschen, sondern auf alle
Menschen bezieht und teilweise illusorisch unterstellt wird, dass alle Menschen nach diesem
definierten Allgemeinen handeln (Fischer, 2020). Als Antwort formuliert er den Ansatz, dieses
Allgemeine durch das Individuelle zu ersetzen, denn das Allgemeine verfehlt immer die
Perspektive des Individuellen (vgl. Fischer, 2020). In anderen Worten: Fragen sich Lernende
tatsachlich, warum sie zur Schule gehen, warum sie fleil3ig lernen sollen oder warum sie
(noch) nicht gebildet sind? Es lasst sich vorstellen, dass auf Nachfrage Dinge geauRRert
werden wurden, wie: ,Ich gehe zur Schule, weil ich muss, damit meine Eltern Stolz auf mich
sind, ich spater einen Beruf ergreifen kann usw.“ Hierbei lieRen sich somit diese allgemeinen
Kategorien, die im gesellschaftlichen Diskurs formuliert werden und an das Kind gestellt
werden, wiederfinden. Sollte dies der Fall sein, so internalisiert das Kind diesen auf3eren
moralischen Diskurs und richtet seine Sinnesfragen danach aus.



Im Gegensatz dazu argumentiert Fischer (2020) fur die Einnahme einer individuellen
Perspektive, bei der konkret betrachtet wird, mit welchen Motiven und mit welchen
Erlebensformen das Individuum in einer konkreten Situation instantiiert ist und warum es sich
so verhalt, wie es sich verhalt. Wenn man diese Argumentation auf den Bildungsdiskurs
Ubertragt, ergabe sich daraus ein vollig anderes ethisches Rahmenmodell von Bildung.
Bildung wirde hier von individueller Seite aus gedacht werden — und nicht von
gesellschaftlicher. Dabei lasst sich von Grund auf die Frage stellen, inwiefern von der
Gesellschaft festgelegte Bildungsinhalte, -ziele, -methoden und —zeiten sich mit der Idee einer
vom Individuum gedachten Bildung vereinbaren lassen und inwiefern es tatsachlich die
Gesellschaft sein soll, welche den Bildungsweg dem Individuum vorschreibt — mit begrenzter
Auswahl aus ungleichwertigen Alternativen.

Dies widerspricht allerdings nicht dem Argument, dass die Gesellschaft
Bildungsinstitutionen schaffen kann und/oder soll, sondern lediglich, inwiefern es die
Gesellschaft ist, die ein Bildungsverstandnis vorgibt und anschlielBend entsprechend
institutionalisiert. In diesem Sinne lassen sich bereits Bildungsreformen identifizieren, die in
diese Richtung agieren, beispielsweise die bisherigen Reformen beziglich der
Ganztagsschule. Diese basieren auf verschiedenen Argumentationsweisen, nach denen die
bisherigen Strukturen verandert oder neue Strukturen geschaffen werden. Durch die
Integration von gesellschaftlichen, auferschulischen Organisationen in das System Schule
und der gleichzeitig fehlenden curricularen Vorgaben wird ein Raum fir die Gesellschaft
geschaffen, partizipativer Teil des Bildungssystems zu sein und Bildung nach anderen
Definitionsanséatzen sowie Zugangen zu gestalten. Andererseits bedeutet dies auch, dass
diese Gestaltungsmoglichkeiten u. a. von denjenigen Akteursgruppen genutzt werden
konnen, die die entsprechenden finanziellen und Machtmittel besitzen. Dies soll insbesondere
in Kapitel 2.5 kritisch diskutiert werden.

Im Zuge dieser Arbeit wird das Programm “Eine Note besser!” (ENB) vorgestellt.
Hierbei handelt es sich um ein aul3erschulisches Programm, welches durch die Stiftung
“Gesellschaft macht Schule” (GmS) und die Castringius Kinder & Jugend Stiftung konzipiert
und umgesetzt wird. Ziel des Programmesist einerseits die individuelle Férderung des Kindes
— ausgehend von dessen Interessen und Bedirfnissen - sowie andererseits gezielt jene
Kinder zu fordern, die aus Familien stammen, die gesellschaftlich benachteiligt sind, wodurch
sich gleichzeitig Benachteiligungen innerhalb des Bildungssystems ergeben. Die Stiftung tritt
somit fir jene Familien und deren Kinder ein, die das Bildungssystem vernachlassigt und die
nicht im gesellschaftlichen Diskurs selbst préasent sind. Um diesem Ziel gerecht zu werden,
geht ENB den Weg des Aufbaus eines engen und langfristigen Beziehungsverhéaltnisses
zwischen Padagogin oder Padagoge zum Kind, des Eingehens auf die kindlichen Bedirfnisse
und Sinnfragen sowie der Unterstiutzung bei der selbstgewahiten Entfaltung und
Auseinandersetzung mit der Welt.

Aufgabe dieser Arbeit ist es nun, einerseits zu einem summativen Urteil zu kommen,
mit welcher Gite ENB seine selbstgesetzten Ziele erfillt und andererseits, welche
Programmverbesserungen sich empirisch und ausgehend von der wissenschaftlichen
Fachliteratur skizzieren lassen, um die Effektivitat und Effizienz der Programmazielerreichung
zu steigern. Daim Zuge der Evaluation kein Evaluationsbericht erstellt wird, ist diese Arbeit
Teil des formativen Evaluationsprozesses und darlber hinaus ein Medium der Wissenschafts-
Praxis-Kommunikation. Gleichzeit ist deren Leserschaft nicht ausschlief3lich im universitaren
Kontext zu verorten. Aufgrund dessen wird seitens des Autors einerseits inhaltlich versucht,
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maglichst dem Forschungsprozess zugrunde liegende Annahmen und Schlussfolgerungen zu
explizieren und andererseits einen mdglichst klaren und verstandlichen Schreibstil
anzuwenden, der sowohl den wissenschaftlichen als auch kommunikativen Kriterien dieser
Arbeit gerecht wird. Allerdings lasst es sich nicht ganz vermeiden, teils komplexe Satze zu
formulieren und inhaltliches Vorwissen vorauszusetzen. Diese Arbeit versucht somit, einen
Mittelweg zu gehen und sowohl den wissenschaftlichen als auch kommunikativen Kriterien zu
erfullen.

2. Theorie

2.1 Allgemeine Einfiihrung

Da die Fragestellungen durch Aushandlungsprozesse im Verlauf der Evaluation formuliert
wurden und nicht als Schlussfolgerungen ausgehend von Theorien, ergeben sich diese somit
nicht schlussig aus der Theorie. Somit soll der nachfolgende Theorieteil Evaluation an sich
und ihren Evaluationsgegenstand theoretisch fundieren sowie wichtige Begrifflichkeiten,
welche die Rahmenbedingungen der Evaluation beschreiben, explizieren.

Bei dieser Evaluation handelt es sich um eine Mixed-Method-Evaluation, welche sich
sowohl quantitativer als auch qualitativer Forschungsmethoden bedient, um den
Evaluationsgegenstand zu analysieren. Die theoretischen Konstrukte, die im Rahmen der
guantitativen Analyse herangezogen werden, werden nichtim Theorieteil dargestellt, sondern
zusammen mit den jeweiligen Erhebungsinstrumenten in Kapitel 4.3, da diese die theoretische
Fundierung vorgeben und nicht seitens des Autors dieser Studie ausgewahlt wurden.
Diejenigen theoretischen Konstrukte, die im Rahmen der qualitativen Datenerhebung und -
analyse verwendet wurden, um Leitfadenkategorien und deduktive Kategorien festzulegen,
werden lediglich zum Teil im Theorieteil angedeutet.

2.2 Ganztag

Diese Evaluation findet im Kontext der Ganztagsschule statt. Bei dem Evaluationsgegenstand
handelt es sich um ein Programm eines fur die Ganztagsschule externen
Kooperationspartners, dessen Rahmenbedingungen durch die Ganztagsschule gegeben
werden. Aufgrund dieser Einbettung in die Ganztagsschule soll im Folgenden zunéchst der
Begriff der Ganztagsschule und die damit zusammenhangende Qualitatsdebatte erlautert
werden, da es das Ziel dieser Evaluation ist, (eine bestimmte) Qualitdt nachzuweisen oder zu
indizieren.

Als Initiator des heutigen Diskurses uber die Qualitat des deutschen Bildungswesens
gilt gemeinhin der “PISA-Schock” (Vogel, 2019), wobei insbesondere die Einfiihrung und der
Ausbau der Ganztagsschule bereits seit den 70er-Jahren diskutiert wurde. Der Diskurs der
letzten zwei Jahrzehnte Uber die Qualitdt des deutschen Bildungswesens wird allerdings im
Gegensatz zu damals durch das Thema der Ganztagsschule geprégt (KMK, 2002). Zentral in
diesem Diskurs ist die Annahme, dass die Einfuhrung und der Ausbau der Ganztagsschule
das in der Schule situierte Lernen verdndern und somit auch verbessern kann (Schaller,
2020). Dieser Diskurs findet sowohl auf wissenschaftlicher als auch praktischer Ebene statt.



Definition von Ganztag:

Zur definitorischen Bestimmung des Begriffs Ganztagsschule wird sich in dieser Arbeit an der
Definition der Kultusministerkonferenz (KMK, 2018) aus 2004 orientiert: Ganztagsschulen
sind Schulen, die an mindestens drei Schultagen ein Unterrichtsangebot von sieben Stunden
sowie an jedem Schultag den teilnehmenden Schilerinnen und Schilern ein Mittagsessen
offerieren. Die Angebote werden unter Aufsicht der Schulleitung konzipiert und mit dem
bestehenden Unterrichtsangebot verbunden. In 2015 wurde die Rolle der Schulleitung
relativiert und es wurde beschrieben, dass die Schulleitung lediglich mit einem
aullerschulischen Trager auf Basis eines gemeinsamen padagogischen Konzepts
kooperieren misse und eine Mitverantwortung fir das Angebot besitze, um als offene
Ganztagsangebote zu zahlen (KMK, 2023). Der ganztagsschulische Unterricht wird in diesem
Sinne durch die KMK (2015) in drei Bereiche geteilt: Den regularen Pflichtunterricht,
spezifische pflichtunterrichtliche Ergdnzungen sowie auf3erunterrichtliche Angebote. Bei ENB
handelt es sich sowohl um aufRerunterrichtliche Angebote als auch pflichtunterrichtliche
Erganzungen.

An dieser Definition wird erkennbar, dass Ganztagsschule lediglich anhand des
auleren Kriteriums des Angebots, weder inhaltlich noch methodisch definiert wird — einzig mit
der Voraussetzung, dass das Angebot in irgendeiner Form mit dem bestehenden
Unterrichtsangebot verknipft sein soll. Als Konsequenz dieser inhaltlichen Offenheit existiert
eine grolRe Angebotsvielfalt zwischen den Ganztagsschulen, die unterschiedliche Foki
besitzen sowie auf verschiedene Weise in das schulische Angebot integriert sind (Schulz-
Gade, 2015). Hieraus ergibt sich wiederum die Schwierigkeit, einheitliche Qualitéatsstandards
zu formulieren, die fur alle Angebote im Ganztag zu gleichen Teilen gelten. Dies lasst sich
bereits auf einen grof3en Teil des Bildungssystems ubertragen; im Jahr 2023 besal3en ca. 70
% aller Schulen in Deutschland einen Ganztagsbetrieb (KMK, 2023).

An die Ganztagsschule werden aus Gesellschaft und Politik verschiedene Anspriiche
gestellt, die insbesondere gesellschaftliche Schlisselprobleme aufgreifen. So wird u. a. von
der Ganztagsschule erwartet, quantitativ und qualitativ bessere individuelle Forderung der
Kinder zu gewabhrleisten, sozial bedingte Bildungsungleichheiten zu nivellieren sowie fir
Eltern eine bessere Vereinbarkeit von beruflichen und familiaren Verpflichtungen (Zichner &
Fischer, 2011). Daraus lasst sich ableiten, dass nicht nur reine 6konomische Leistungsmotive
hinter den Anspriichen an die Ganztagsschule stehen, sondern weitere Dimensionen wie das
eines Bildungsideals oder auch einer gerechten Gesellschaft. Nichtsdestotrotz stellen
Effizienz- und Effektivitdtskalkile einen grof3en Bereich der aktuellen Debatte dar (Ditton,
2010). In diesem Kontext wird haufig die gesteigerte Lernzeit und eine gréRRere (Unterrichts-
)JAngebotsvielfalt angegeben, um den hoéheren Nutzen der Ganztagsschule zu begrinden
(Strietholt et al., 2015). Das bedeutet, es werden sowohl quantitativ als auch qualitativ
orientierte Argumente geaul3ert, wobei hierbei nicht nur die Qualitdt gemeintist, sondern auch
die inhaltliche und methodische Ausrichtung des Angebots. Dies hangt damit zusammen, da
durch die langere Schulzeit mehr Unterrichtsstunden in den Ganztag integriert werden kénnen
und somit einerseits das bereits bestehende Angebot aufrechterhalten und andererseits in
den zusatzlichen Unterrichtsstunden ein weiteres, gualitativ verschiedenes Angebot konzipiert
und realisiert werden kann.

Inhaltlich werden von der Schulpolitik an die Ganztagsschule ebenfalls allgemeine
Anforderungen gestellt (Jugendinstitut, 2016): Es sollen insbesondere kognitive und soziale



Kompetenzen durch eine nachhaltige und ganzheitliche Bildung entwickelt werden. Da fir
Ganztagsangebote keine inhaltlichen Vorgaben gemacht werden, sondern lediglich seitens
der Gesellschaft und Politik Anspriche formuliert werden, stellt sich die Frage, inwiefern
insbesondere aulRerunterrichtliche Angebote diese Liicken im Lehrplan zu fillen vermogen.
In diesem Sinne lasst sich argumentieren, dass Kritikerinnen und Kritiker des bestehenden
Lehrplans und der dort vorkommenden Inhalte aufgrund dieser inhaltlichen Offenheit der
Ganztagsangebote ein neues Vehikel ihrer Kritik bekommt und somit verschiedene
Kritikerinnen und Kritiker bedient werden kdénnen, die ihre Erwartungen und Anspriiche in die
Angebote projizieren kénnen. Wird dieser Argumentation gefolgt, so kann die Offnung des
Ganztags fur aul3erschulische Akteurinnen und Akteure auch in diesem Sinne interpretiert
werden.

Funktionen des Ganztags:

In StEG (Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen) werden die Funktionen des Ganztags
folgendermalen beschrieben, die in Abbildung 1 dargestellt und aufgezahlt werden
(Jugendinstitut, 2019):

A. Die dem Ganztag attribuierte Betreuungsfunktion stellt das Fundament fur alle
weiteren, darauf aufbauenden Funktionen dar.

B. Des Weiteren kommtdem Ganztag die Funktion der Unterstitzung und individuellen
Forderung des Lern- und Entwicklungsprozesses der Schilerinnen und Schuler zu.

C. Die koordinierte Konzeption und Umsetzung der Unterstitzungs- und individuellen
Forderungsangebote fihrt zur Etablierung von Strukturen und (multiprofessioneller)
Kooperation zwischen den schulischen und auf3erschulischen Akteurinnen und
Akteuren.

Abbildung 1 Ubersicht tiber die Funktionen des Ganztags

Ganztag als Triebkraft der = (C)
Schulentwicklung

Ganztag als Ganztag als Ganztag als
Lernunterstiitzung im Unterstitzung fir Rahmen fiir gezielte > (B)

Schulalltag personliche Entwicklung individuelle Férderung

Ganztag als verlassliches Betreuungsangebot L (A)

Jugendinstitut, 2019, S. 6



Auf gesamter Schulebene zeichnen sich allerdings tber die letzten 20 Jahre im Schnitt
anhand der PISA-Ergebnisse (z. B. Lewalter et al., 2023) oder aber des 1QB-Bildungstrend
(Stanat et al., 2022) keine signifikanten Verbesserungen, sondern eher Verschlechterungen,
insbesondere fir sozial benachteiligte Kinder, ab. Die Ergebnisse dieser Large-Scale-
Assessments werden grof3tenteils herangezogen, um auf mangelnde Qualitat in den Schulen
und darunter auch Ganztagsschulen hinzuweisen und die gestellten politischen Anspriche
als nicht erfiillt zu betrachten. So wurden in der dritten Startkohorte von NEPS (National
Educational Panel Study) die Kompetenzverlaufe der Schilerinnen und Schiler im Lesen und
Mathematik u. a. im Vergleich zwischen Ganz- und Halbtagsschule untersucht sowie
zusatzlich die Angebotsnutzung und -bewertung der Ganztagskinder erfragt (Linberg et al.,
2018): Hierbei konnten keine Effekte weder der Ganztagsschule noch der Angebotsnutzung
auf die Kompetenzentwicklung der Schilerinnen und Schiler gefunden werden (Linberg et
al., 2018). Dies widerspricht insbesondere der Annahme, dass durch die Einfiihrung und den
Ausbau der Ganztagsschulen die Schulqualitat gesteigert wurde bzw. werden kann.

Allerdings gibt es auch Studien, die der Teilnahme an auf3erunterrichtlichen
Ganztagsangeboten konkrete Wirkungen zuschreiben: So entdeckte u. a. StEG, dass die
Teilnahme am Ganztag das Sozialverhalten, die Schulfreude sowie die Noten der
Schilerinnen und Schiler verbessern und gleichzeitig die Gefahr der Klassenwiederholung
reduzieren kann (Jugendinstitut, 2016). Aber: Dies gilt nur, wenn die Qualitat der Angebote
gut ist, diese ausreichend genutzt werden und das Beziehungsklima der Schule stimmt
(Jugendinstitut, 2016). Gleichzeitig zeigten Linberg et al. (2018) anhand der NEPS-Daten auf,
dass lediglich dann ein Effekt der aufRerunterrichtlichen Foérderung auf die kindliche
Kompetenzentwicklung gefunden werden konnte, wenn das Ganztagsangebot durch die
Kinder positiv bewertet wurde. Des Weiteren untersuchte StEG, inwieweit die Angebote und
der Unterricht explizit miteinander verknipft seien und kam hierbei zu dem Urteil, dass dies in
50 % aller Ganztagsschulen nicht der Fall sei (Jugendinstitut, 2016). Aus dieser Nicht-
Erfillung der an die Ganztagsschule gestellten Anspriiche ergibt sich nun ein
(wissenschaftlicher) Diskurs der Ursachenanalyse.

Gleichzeitig lasst sich ein Phasenwechsel hinsichtlich der Ausbaubemihungen des
Ganztages konstatieren, insofern als von dem vornehmlich quantitativ orientierten Ausbau von
Ganztagsschulen nun die qualitativ orientierte Weiterentwicklung der Angebotsqualitéat der
bestehenden Ganztagsschulen in den Fokus geréat (Rauschenbach, 2012). In diesen Kontext
lasst sich auch diese Evaluation einordnen. Problematisch an dieser (wissenschaftsbasierten)
Ursachenanalyse ist, dass eine Vielzahl an Faktoren empirisch herangezogen werden kann
und wird, um die mangelnde Qualitat in den Ganztagsschulen bzw. die erwartungswidrigen
Leistungsergebnisse zu begriinden (Tillmann et al., 2018). Hierbei treten teilweise auch
Widerspruchlichkeiten zwischen den gefundenen Ergebnissen auf (z. B. Wiere, 2011). Ein
hierbei geaul3erter Argumentationsstrang bezieht sich auf das Fehlen klarer Vorgaben sowie
Qualitatskriterien seitens der Bildungspolitik (Rauschenbach, 2012), worin sich die
Angebotsvielfalt und darauf aufbauend fehlende Steuerungsmechanismen begriinden. Dies
kann einer der Grinde sein, warum einerseits auf bildungspolitischer Ebene kein
Qualitatsstandard  etabliert und garantiert werden kann und andererseits wieso
maoglicherweise die Angebote nicht mit den zur Beurteilung des Bildungssystems
herangezogenen Qualitatsindikatoren konvergieren. Gangler (2011) bezieht sich wiederum
auf das in den Angeboten tatige Personal, welches neben Lehrkraften auch weiteres
(pa&dagogische) Fachpersonal mit unterschiedlichen disziplinaren Hintergrinden umfasst.
Hierdurch entstehen in der Schule neue Formen der (multiprofessionellen) Kooperation
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zwischen den schulischen Akteurinnen und Akteuren. Gleichzeitig lasst sich vorstellen, dass
dieses neu hinzukommende Fachpersonal eigene Bildungsverstandnisse, methodisch-
didaktische Vorgehensweisen und Rollenverstandnisse hat, die zum Teil biographisch und
zum anderen Teil situativ bestimmt werden.

In StEG wird die ausbleibende Wirkung von Ganztagsangeboten folgendermal3en
begriindet (Jugendinstitut, 2019): Zundchst wird kritisch betrachtet, dass die Intensitat der
Angebote unzureichend sein kdnnte, da diese lediglich ein- bis zweimal die Woche eine
geringe Anzahl an Schilerinnen und Schulern betreffen. Des Weiteren wird in Erwagung
gezogen, dass bestimmte Angebote nur durch diejenigen Schilerinnen und Schuler genutzt
werden, die schulisch bereits gut dastehen und deswegen ihre Zeit und Energie in die
Ganztagsangebote investieren konnen. Darlber hinaus nennt StEG ebenfalls die mangelnde
Qualitat der Ganztagsangebote als bedeutende Ursache fir ausbleibende Wirkungen und
schlagt gleichermalf3en vor, Rahmenvorgaben sowie Curricula zu entwickeln, an welche sich
die Ganztagsangebote orientieren missen (Jugendinstitut, 2019). StEG zieht dabei das Fazit,
dass die FérdermalRnahmen im Ganztag zeitlich intensiver, systematischer, starker basierend
auf Forschungsbefunden und mdglichst standardisiert konzipiert und realisiert werden sollten
(Jugendinstitut, 2019): Insbesondere empfehlen die Autorinnen und Autoren eine intensive
Zusammenarbeit zwischen den ganztagsschulischen Akteurinnen und Akteuren und denen
der Wissenschaft, insbesondere bei der Konzeption der Angebote. Denn individuelle
Angebote zur Forderung von fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen bedirfen einer
Systematizitat und ausgearbeiteten Konzeption, um qualitatsvoll zu sein (Jugendinstitut,
2019). StEG kritisiert dabei, dass solche systematische Entwicklungsarbeit noch zu selten
stattfindet (Jugendinstitut, 2019): Gleichzeitig kann die Wissenschaft den Rahmen der
Konzeption und der Realisierung der durch sie begleiteten Ganztagsangeboten nutzen, um
partizipativ den Prozess zu begleiten und Erkenntnisse zu gewinnen.

Fazit:

Somit lasst sich zusammenfassen, dass der Fokus im Kontext der aktuellen
wissenschaftlichen Betrachtung der Ganztagsschule starker auf Qualitatsfaktoren und deren
Wirk- und Interaktionsmechanismen in allgemeinen und konkreten Kontexten und Situationen
gerichtet wird. Diesen Fokus will diese Arbeit ebenfalls Ubernehmen, indem als Teil der
formativen Evaluation explizit qualitatsrelevante Konstrukte und die Einbettung des
Programms in dessen (Schul-)Kontext beleuchtet werden (vgl. Mandl & Hense, 2007).
Aufgrund der beschriebenen heterogenen Auspragungsformen des Ganztags und dessen
Angeboten sowie den ebenso heterogenen zugrundeliegenden Qualitditsmodellen und
Wirkfaktoren wird der Vergleich zwischen den verschiedenen Angeboten und deren Outputs
und Outcomes erheblich erschwert. Dies erschwert insbesondere aufgrund der mangelnden
Datengrundlage aufseiten der Wissenschaft sowie aufseiten des Angebots den gemessenen
Output und Outcome im Rahmen der Evaluation auf das Angebot zurtickzufiihren. Folglich
sind Vergleiche zwischen verschiedenen Angeboten bzw. Programmen mit Vorsicht zu
ziehen, wobei fraglich ist, welche Erkenntnis gewonnen und welche Schliisse gezogen
werden koénn, wenn zentrale Einflussfaktoren und Gegebenheiten nicht gegeben sind. Somit
ist eines der Ziele dieser Studie — neben den konkreten Evaluationszielen — einen Beitrag zur
wissenschaftlichen Datenlage Uber den Ganztag und dessen Angeboten zu liefern.
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2.3 Bildungsgerechtigkeit

Wie bereits beschrieben, steht im wissenschaftlichen und politischen Diskurs Uber die
Ganztagsschule deren Qualitat im Vordergrund. Da Qualitat ein normativer Begriff ist, der
keinen spezifischen Inhalt transportiert, muss der Begriff somit inhaltlich bestimmt werden.
Das theoretische Konstrukt der ,Bildungsgerechtigkeit kann und wird in diesem Kontext
herangezogen, um die Qualitat des Bildungssystems zu bewerten bzw. zu entwickeln. Da
ENB sein Programm zu grof3en Teilen auf Basis der Chancen- und Bildungsgerechtigkeit
begriindet und fundiert, soll nun im Folgenden geklart werden, was unter den Begriffen
Bildungsgerechtigkeit sowie Chancengerechtigkeit verstanden wird: Rauschenbach (2012)
beschreibt, dass eine chancengerechte Bildung eines der Hauptmotive war, welches
historisch im Zusammenhang mit dem Ausbau des Ganztags geauf3ert wurde. Diese bezog
sich auf den Ausgleich der ungleichen Chancenverteilung zwischen jenen Kindern, die aus
,bildungsnahen“ und jenen, die aus ,bildungsfernen® Familien stammten (Rauschenbach,
2012). So lasst sich schlussfolgern, dass sich insbesondere die Nivellierung von sozialer
(Bildungs-)Ungleichheit nach gerechtigkeitstheoretischen Argumenten haufig in Form von
Chancen- oder Bildungsgerechtigkeit begrifflich im Diskurs um die Ganztagsschule
manifestierte. Als zentral fungiert hierbei die gerechtigkeitstheoretische Dimension der Nicht-
Rechtfertigbarkeit von sozialer Ungleichheit aufgrund von leistungsfremden Merkmalen in
modernen Gesellschaften, auf welcher sich die Debatte um Bildungsgerechtigkeit im
Zusammenhang mit dem Ganztag situieren lasst (vgl. Ditton, 2013).

In der aktuellen Debatte wird der Begriff der Bildungsgerechtigkeit zuvorderst im
Kontext der Verbesserung des bestehenden Bildungssystems herangezogen, insofern als
damit politische Handlungsbedarfe identifiziert und begriindet werden sollen (vgl. Brake &
Blchner, 2012; Ditton, 2013). Dadurch werden Ausbaubemuihungen damit gerechtfertigt,
einen Beitrag zu jener Bildungsgerechtigkeit zu leisten. Dies lasst sich auch auf ENB
Ubertragen, welche ebenfalls den Begriff der Chancengleichheit synonym heranziehen, um
die Notwendigkeit und die Zielausrichtung ihres Programmszu begrinden. Allerdings wird der
Begriff der Bildungsgerechtigkeit oder auch Chancengleichheit in der wissenschaftlichen
Literatur kritisch gesehen, wobei insbesondere die oftmals willkirliche Verwendung des
Begriffskritisiert wird (vgl. Ditton, 2013). Hierbei wird der Begriff der Chance von Ditton (2013)
als immanenter Bestandteil des Begriffs der Bildungsgerechtigkeit betrachtet und somit
scheint eine Abgrenzung zwischen Chancengleichheit oder Bildungsgerechtigkeit zunéchst
begrifflicher, aber nicht semantischer Natur. Ditton (2013) definiert allerdings nicht konkret,
was unter dem Begriff Chancen zu verstehen ist. Er kdnnte sich darauf beziehen, Zugang zu
Bildungsangeboten zu erhalten, die das Potenzial haben, eigene Defizite, die in der eigenen
sozialen Herkunft begrindet liegen, abzubauen. Die Zieldimension der Chancengleichheit
sind namlich nach Ditton (2013) die gesellschaftlichen Teilhabechancen. Das bedeutet, dass
der Begriff der Chancengleichheit in Bezug auf das Bildungssystem konkrete Mdglichkeiten
zur Bildung beschreibt, die wiederum konkrete Mdglichkeiten zur Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben fihren. Folglich lasst sich somit feststellen, dass laut dieser
Argumentation durch Ganztagsschulen jene Chancen auf Bildung geschaffen oder vergréRert
werden sollen, die wiederum zu einem Abbau herkunftsbedingter und bildungsrelevanter
Ungleichheiten fihren. Aufgrund der Unklarheiten bzgl. der Begriffsdefinition von Chancen
erscheint es wichtig, im Kontext dieser Evaluation, das Begriffsverstandnis von ENB zu
identifizieren und daraus konkrete Zieldimensionen abzuleiten, die wiederum durch die
Evaluation Uberpruft werden kdnnen.
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2.4 Qualitat im Ganztag

Im Folgenden soll nun dargestellt werden, welche Arten von Qualitatsdefinitionen im Zuge
dieser Evaluation herangezogen werden konnen, um die Programm- und Angebotsqualitat zu
bewerten. Dazu wird sich grof3tenteils auf StEG bezogen: In StEG wurden einerseits
Schilerinnen und Schiler des Primar- und Sekundarbereichs befragt, wie sie die Qualitat der
Angebote wahrnehmen (Jugendinstitut, 2016): Hierbei bewerteten die Schuilerinnen und
Schiler die Qualitéat im Allgemeinen als sehr positiv und nannten in diesem Zusammenhang
besonders deren Motivierungsqualitat sowie die emotionale Anerkennung, die ihnen durch die
Angebote zuteilwurde. Kritisch wurde allerdings die Qualitat hinsichtlich der Unterstitzung der
Schulerinnen und Schiler zu (mehr) Autonomie gesehen (Jugendinstitut, 2016). Andererseits
untersuchte StEG konkrete Einflussfaktoren, die auf dieses positive Schulerurteil hinsichtlich
der Qualitat wirken kénnten (Jugendinstitut, 2016): Hierbei wurde u. a. von den Schulerinnen
und den Schilern die Abwechslung vom Schulunterricht genannt, insofern das Angebot
anders als der Schulunterricht gestaltet wurde. Gleichfalls wurde die bewertete Qualitat in
Zusammenhang mit den Partizipationsmoglichkeiten innerhalb des Programms sowie die
durch das Programm zuteilwerdende individuelle Anerkennung genannt (Jugendinstitut,
2016). Die Autorinnen und Autoren von StEG urteilten demnach, dass die Schlerinnen und
Schuler insbesondere dann die Angebotsqualitét als gut bewerteten, wenn eine gute Passung
zwischen deren Bedurfnissen/Interessen und dem Angebot besteht (Jugendinstitut, 2016).
Falls die Angebotsqualitat als positiv bewertet wurde, konnten positive Einflisse auf die
Motivation, das Selbstkonzept und das soziale Lernen der Schilerinnen und Schiler
gefunden werden (Jugendinstitut, 2016). Gleichzeitig lassen sich auch Effekte auf die
Testleistungen der Schuilerinnen und Schiler finden, wenn eine Passung mit den
Schilerinteressen vorliegt (Jugendinstitut, 2016). Allerdings konnten keine statistisch
signifikanten Veranderungen der Lese- und naturwissenschaftichen Kompetenzen im
Vergleich zur Kontrollgruppe vorgefunden werden, auch nicht bei hoher Angebotsqualitat oder
intensiver Teilnahme (Jugendinstitut, 2016). Daraus lasst sich schlie3en, das StEG keine
konkreten Qualitditsmerkmale identifizieren konnte, um (statistisch signifikante) fachliche
Kompetenzzuwachse — welche sich zum Teil in den Noten widerspiegeln sollten — innerhalb
der Erhebungsspanne aufzeigen zu kdnnen, neben der Passung mit den Schulerinteressen.

Ankniipfend an die Angebotsqualitat lasst sich die Frage zur Unterrichtsqualitat
definieren, da die konkreten Angebote auch als unterrichtliche Situationen beschrieben
werden kénnen. Diese Arbeit soll sich nach Ditton (2009) richten, welcher Unterrichtsqualitat
zweidimensional beschreibt: Einerseits beschreibt er Unterrichtsqualitat als Ubereinstimmung
der Unterrichtspraxis mit bestimmten normativen Modellen. Andererseits beschreibt er als
Unterrichtsqualitét die empirisch feststellbaren Wirkungen und Effekte von Unterricht auf die
Schilereigenschaften (Ditton, 2009). Hierbei soll sich allerdings an dem Begriff der
Unterrichtsqualitat als normative Vorgabe orientiert werden. Dies hat insbesondere den
Grund, da die Literatur zu empirisch beobachtbaren Wirkungen und Effekte von Unterricht und
die damit verbundenen Kontextbedingungen noch sparlich ist und somit noch keine
belastbaren Daten herangezogen werden koénnen, um Qualitdtsdimensionen fir
Ganztagsangebote zu beschreiben (vgl. Jugendinstitut, 2019).

Fir die Programmqualitdt sollen einerseits die  Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz aus 2023 flur ganztégige Bildungs- und Betreuungsangebote
herangezogen werden, um einen normativen Bewertungsrahmen zu etablieren (vgl. KMK,
2023): Das Programm ermdglicht das Schaffen von motivierenden, inklusiven und
bedurfnisgerechten Lern- und Freizeitgelegenheiten innerhalb der aul3erschulischen
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Angebote sowie die Kooperation zwischen den aufRerschulischen und schulischen
Akteursgruppen. Gleichzeitig lasst sich die Programmaqualitiat als Ubereinstimmung des
Bildungsverstandnisses zwischen aul3erschulischen und schulischen Akteursgruppen
beschreiben (vgl. KMK, 2023). Andererseits beschreiben Floerecke und Holtappels (2004) die
Struktur- und Prozessqualitdt des Programms und dessen Angebote als entscheidend (vgl.
Arnoldt, 2011): Diese wird beeinflusst durch drei Bereiche: Erstens das Programm mit seinen
rechtlichen und fachlichen Zielvorgaben sowie der Kooperationsvereinbarung mit der
jeweiligen Schule; zweitens die Implementationsstrukturen des Programms wie die
verbindlichen Kooperationsprozesse sowie die verfigbaren Ressourcen und drittens das
konkrete Kooperationsverhalten der Akteurinnen und Akteure vor dem Hintergrund deren
Orientierungen und Interessen. Die Zieldimension Strukturqualitat wird hier beschrieben als
Quialifikation des Personals, institutionalisierte Kooperationsstrukturen, Schulstrukturfaktoren,
Ressourcenausstattung sowie Fort- und Weiterbildungsmaoglichkeiten. Die Prozessqualitat
wiederum wird als Gestaltungen der Handlungen wie Kooperationsstile, Koordination der
institutionellen  Einzelleistungen und Abstimmung des professionellen Handelns,
Entscheidungs- und Partizipationsstrukturen sowie konzeptionelle Arbeit beschrieben. Dabei
wird insbesondere — wie schon von KMK (2023) betont — die Verknupfung von Angebot und
schulischem Unterricht betont, da die auRerschulischen Angebote meist lediglich additiv zum
Ganztag konzipiert werden und nicht interaktiv (vgl. Arnoldt, 2011).

2.5 Stiftungen

Stiftungen sind nun diejenigen Akteurinnen, welche die Angebots- und Programmaqualitat
definieren und realisieren sowie konkrete Rahmenbedingung festlegen — wie Personal, Zeit,
Ressourcen, Organisationsform, Programmziele — welche Einfluss auf die Angebots- und
Programmaqualitat haben koénnen (vgl. Schulz-Gade, 2015). Neben der Frage, welche
stiftungsbedingten Rahmenbedingungen allgemein fur Ganztagsangebote vorliegen, stellt
sich gleichermal3en die Frage, was Stiftungen Uberhaupt sind, welche Rolle sie im
Bildungswesen haben und welche moglichen Ziele sie als aul3erschulische, nicht-staatliche
Akteurinnen verfolgen. Diesen Fragen soll im Folgenden nachgegangen werden:

Gemeinnitzige oder philanthropische Stiftungen — unter welche auch GmS sowie ein Tell
seiner Finanzgeber fallen — werden als Teil des ,nicht-profitorientierten“ oder auch ,Dritten®
Sektors beschrieben (vgl. Koranyi, 2021). Diese Bezeichnung entstand ideengeschichtlich
aus dem Diskurs, einen weiteren gesellschaftlichen Sektor zu 6ffnen, welcher weder
profitorientiert noch steuerfinanziert ist (Etzioni, 1973). Koranyi (2021) definiert dem Dritten
Sektor zugehdrige Stiftungen folgendermal3en: Dem Dritten Sektor gehoren jene organisierte,
private (nicht-staatliche), selbstverwaltete und gemeinniitzige Organisationen an, welche
generierte Gewinne nicht an Shareholder ausschtten (vgl. Salamon & Anheier, 1997; Evers
& Laville, 2004). Thumler et al. (2014) argumentieren ausgehend von dieser Beschreibung,
dass der Einbezug dieses Dritten Sektors in das Bildungssystem eine der bedeutendsten
(internationalen) Reformen der letzten Jahrzehnte sei. Im Zuge dieser Reformen wurde
Schulen mehr Verantwortung Ubertragen, Bildung dezentraler zu gestalten, um einen
Bildungsmarkt zu eréffnen, in welchem Schulen wettbewerbsmaliig inr eigenes Profil bilden,
um sich gegenuber anderen Schulen abzugrenzen (vgl. Yemini & Sagie, 2015): Dies bringt
insbesondere die Moglichkeit der Offnung der Schule fiir auRerschulische Akteurinnen und
Akteure mit sich, die zusatzliche (nicht-steuerfinanzierte und nicht-staatlich reglementierte)
Ressourcen und Expertise mit in den Bildungsbereich einbringen und die schulische
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Lebenswelt mit der aul3erschulischen Lebenswelt starker miteinander verknipfen (Eyal &
Yarm, 2018; Meyer & Boyd, 2001). Dies begriindet sich an der Erwartungshaltung, dass die
Schule gemeinsam mit ihren Partnerinnen und Partnern gesellschaftliche Probleme aus
verschiedenen Perspektiven angehen und somit einen Beitrag zum Allgemeinwohl leisten
kann (Koranyi, 2021; Crosby & Bryson, 2010). Eine weitere Argumentation fir den Einbezug
von aufRerschulischen Akteurinnen und Akteuren bzw. konkret von Stiftungen ist, dass
Schulen somit flexibler auf die spezifischen (lokalen) Kontextbedingungen reagieren kénnen
und gleichzeitig unter Einbezug dieser Kontextbedingungen neue Inhalte und Methoden
Anwendung finden konnen, die zunachst nicht traditionell oder begrifflich mit Schule
verbunden werden (Yemini et al., 2018; Kolleck, 2017).

Neben diesen Vorteilen werden allerdings ebenfalls die damit einhergehenden, teilweise
unkontrollierten Einflussmaglichkeiten von Stiftungen kritisch betrachtet (Horvath & Powell,
2016; Brecher & Wise, 2008). So kritisieren Gautreaux und Delgado (2016), dass Stiftungen
mit eigenen (verpflichtenden) Ausbildungsangeboten — die das von der Stiftung angestellte
Fachpersonal auf ihre Tatigkeit vorbereiten soll — staatlich nicht-reglementierte
Ausbildungsstrukturen parallel zu der (staatlich reglementierten) Fachkrafteaushbildung
schaffen. Dartber hinaus beschreiben Ball und Junemann (2012), dass Stiftungen Netzwerke
aufbauen und verwenden, um ihre Interessen mit anderen Stiftungen zu biindeln und politisch
sowie schulpolitisch Einfluss zu nehmen. Insbesondere l&sst sich kritisch betrachten, dass die
stiftungseigenen Ideologien somit ein gesellschaftlich legitimiertes Vehikel bekommen, um
Bildungsinhalte zu bestimmen (Kolleck, 2017; Harrow, 2011). Koranyi und Kolleck (2018)
definierten ausgehend von der bestehenden Literatur vier zentrale Rollenverstandnisse von
Stiftungen (vgl. Koranyi, 2021):

1. Finanzielle Forderung und operative Tatigkeit: Stiftungen als Kapitalgeber, die
zusatzliche, nicht-steuerfinanzierte Mittel hinzugeben sowie selbst operativ tétig sind
und somit den staatlichen Personalbedarf senken bzw. nicht erhéhen.

2. Innovation: Aufgrund der inhaltichen Unabhéngigkeit von demokratischen
Legitimationsprozessen konnen Stiftungen Innovationen im Bildungssystem
umsetzen, die ansonsten gescheitert waren.

3. Interessenvertretung: Stiftungen vertreten direkt oder indirekt bestimmte Interessen,
wozu sie verschiedene Mittel einsetzen.

4. Beziehungsaufbau und Netzwerkerin: Durch den Aufbau von Beziehungen zu
anderen Organisationen oder Akteurinnen oder Akteure konnen Stiftungen ihr Angebot
erweitern oder ihre Interessen kollektiv vertreten.

Die Ziele dieser Evaluation beziehen sich vornehmlich darauf, die Stiftungen bzw. GmS
konkret bei der Angebotsgestaltung und Programmzielsetzung und -erreichung zu
unterstitzen, um zu einer evidenzbasierten Verbesserung der Angebotsqualitdt an
Ganztagsschulen beizutragen.

2.6 Lehrertiberzeugungen und -handeln:

Stiftungen sind somit diejenigen Akteurinnen, die die Programmziele sowie das Fachpersonal
der aul3erschulischen Ganztagsangebote selektieren, ggf. instruieren sowie einen Teil der
Rahmenbedingungen vor Ort vorgegeben. Da das Fachpersonal somit die direkte
Schnittstelle zwischen Programm/Stiftung und Unterricht darstellt, lasst sich argumentieren,
dass es demnach ein Vehikel der Realisierung der Stiftungsziele darstellt. Somit stellt sich die
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Frage, welche Faktoren dazu fuhren, welche Inhalte und welche Methoden das Fachpersonal
einsetzt, um den Unterricht und konkreter die Lern- und Erwerbsgelegenheiten der
Schulerinnen und Schler zu gestalten.

In diesem Kontext sollen subjektive (Lehrer-)Uberzeugungen als ein mdglicher
Einflussfaktor herangezogen werden, der in dieser Evaluation genauer untersucht werden
soll. Der Begriff der (Lehrer-)Uberzeugungen entstammt aus der Lehrerforschung, wobei sich
im Laufe der Zeit verschiedene Definitionsstrange entwickelten (vgl. Drexel, 2013). Dies
erschwert zum Teil die Passung und Adaquanz mit den Uberzeugungen des padagogischen
Fachpersonals. Allerdings erscheint dies — aufgrund der fehlenden Studienlage - eine
sinnvolle Herangehensweise, um unterrichtswirksame Uberzeugungen des Fachpersonals
identifizieren zu koénnen. Demzufolge sollen folglich lediglich jene Definitionen dargestellt
werden, die sich nach Einschatzung des Autors dieser Studie ebenfalls auf das Fachpersonal
Ubertragen lasst. In dieser Arbeit wird der Terminus Uberzeugung nach den nun folgenden
Definitionsstrangen verwendet, wobei kritisch anzumerken ist, dass es weitere
Begrifflichkeiten gibt, die sich in diesem Kontext und teilweise mit derselben Bedeutung
anwenden liel3en (vgl. Drexel, 2013). So konstatiert VVoss et al. (2011), dass sich der Terminus
(Lehrer-)Uberzeugung nicht eindeutiy von weiteren Begriffen wie Subjektiven Theorien,
Lehrereinstellungen etc. abgrenzen lieBe. Demzufolge soll in dieser Arbeit der Begriff
Uberzeugung synonym mit den Begriffen Subjektive Theorie sowie (Lehrer-)Einstellung
verwendet werden, um jeweils andere Begriffsaspekte zu betonen, wobei sie sich semantisch
auf die nun folgenden Definitionen von (Lehrer-)Uberzeugungen beziehen:

Zunachst beschrieb Pajares (1992) (Lehrer-)Uberzeugungen (teachers beliefs) als ein
kognitives System: Dieses wird einerseits durch personliche Erfahrungen — insbesondere
aufgrund der eigenen Schulbiographie — frih in der Lebensbiographie geformt und von
kulturellen und sozialen Erlebnissen gepragt. Uberzeugungen werden von Pajares (1992) als
zeitinvariant beschrieben, die auch inhaltlich Gegensétze beinhalten kdnnen, ohne dass sich
das gesamte Uberzeugungssystem &ndert. Dariiber hinaus beschreibt Pajares (1992)
Uberzeugungen als verhaltensbeeinflussende Faktoren, die somit insbesondere das
Lehrerhandeln und somit die Unterrichtsgestaltung prégen. Drexel (2013) beschreibt, dass die
(Lehrer-)Uberzeugungen einerseits das Handeln beeinflussen und andererseits, dass das
(Lehrer-)Handeln die (Lehrer-)Uberzeugungen beeinflusst. Somit kann konkludiert werden,
dass diejenigen Erfahrungen, die das Fachpersonal bei der Konzeption und Realisierung der
Ganztagsangebote macht, wiederum die eigenen Uberzeugungen pragt. Somit lassen sich
durch die Vorgabe konkreter Rahmenbedingungen seitens der Stiftungen und der Schule
bestimmte Situationen kreieren, die wiederum zu bestimmten Erfahrungen fuhren kodnnten.
Dies lieRe sich als ein weiteres Steuerungsinstrument beschreiben, um die (Lehrer-
YUberzeugungen des Fachpersonals zu beeinflussen. Des Weiteren definieren Baumert et al.
(2011) Uberzeugungen als Teil inres Kompetenzmodells: Uberzeugungen beinhalten somit
das Fahigkeitsselbstkonzept, subjektive gegenstandsspezifische Lern- und Lehrtheorien
sowie epistemologische Uberzeugungen. Letztlich soll noch die Definition von Kleickmann et
al. (2010) angefuhrt werden, welcher (fachspezifische) Uberzeugungen beschreibt als
Vorstellungen, was ,guter und ,weniger guter® Unterricht ist sowie welche
Lernvoraussetzungen die Schilerinnen und Schler fur ein bestimmtes Fach bendtigen.

Ausgehend von dieser Definitionen kénnen nun zweierlei Fragen gestellt werden:
Einerseits, inwiefern diese (Lehrer-)Uberzeugungen durch Stiftungen identifiziert werden
(kbnnen) und inwiefern Stiftungen Einfluss auf das Lehrerhandeln haben kodnnen, in
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Anbetracht der curricularen und methodisch-didaktischen Freiheiten des Fachpersonals bei
der Unterrichtskonzeption. Andererseits ergibt sich daraus die Frage, inwiefern jene (Lehrer-
)Uberzeugungen veranderbar sind. Drexel (2013) begriindet die Stabilitait der (Lehrer-
YUberzeugungen darin, dass neue Lerninhalte kognitiv gefiltert werden, abhéngig des
bestehenden kognitiven Systems. Verénderungen bedirfen somit einer tiefenorientierten
kognitiven Verarbeitung der Lerninhalte, welche wiederholt dargeboten werden; mit dem Ziel,
die bestehenden Uberzeugungen infrage zu stellen (vgl. Voss et al., 2011).

2.7 Kooperation zwischen Ganztag und externen Kooperationspartnern

Ausgehend von der bisherigen Argumentation und theoretischen Hinfiihrung soll nun Uberlegt
und dargestellt werden, wie die Studienlandschaft die Kooperation zwischen Ganztag und
externen Kooperationspartnern beschreibt: In StEG wurden Ganztagsschulen befragt, welche
Probleme und Schwierigkeiten auftreten, neue Angebote in den Ganztag zu implementieren
(Jugendinstitut, 2019): Die Ganztagsschulen beschrieben den Prozess als zeitintensiv,
welcher gleichzeitig dem Durchhaltevermégen seitens der Akteurinnen und Akteure bedarf.
Dies betrifft die Implementation des Angebots, aber auch alle damit verbundenen Prozesse,
insbesondere der daraus entstehende Bedarf der multiprofessionellen Kooperation
(Jugendinstitut, 2019). Des Weiteren stellen sich die von StEG angestrebten Zieldimensionen
der Kooperation im Ganztag — ein ,Wir‘-Gefuhl aller padagogisch Téatigen sowie die
gleichberechtigte Partizipation — ebenfalls erst nach langer Zeit beidseitiger Bemiihungen ein
(Jugendinstitut, 2019).

Zentral fur die Zusammenarbeit ist demgemaR die Maoglichkeit zur Partizipation
(Jugendinstitut, 2019): Dadurchwird den padagogischen Akteurinnen und Akteuren vermittelt,
dass ihre Kompetenz wahrgenommen wird. Allerdings wirken sich stark hierarchische
Organisationsformen, die insbesondere hierarchisch zwischen schulischen und
aulRerschulischen Akteurinnen und Akteuren trennen, hemmend auf die Kooperation aus
(Jugendinstitut, 2019). StEG schlagt eine transparente Kommunikation zwischen den
schulischen und auRerschulischen Akteurinnen und Akteuren vor, welche alle Beteiligte
einbezieht (Jugendinstitut, 2019). Das bedeutet, dass alle Beteiligte gleichermal3en die
Maoglichkeit besitzen, an den Informationen und Entscheidungen des padagogischen Alltags
teilzuhaben (Jugendinstitut, 2019). Nach StEG entstehen Kooperationsstrukturen im Diskurs,
wobei Differenzen zwischen den Kooperationspartnern zu unterschwelligen Konflikten fiihren
kénnen, welche sich wiederum nachteilig auf die Kooperation auswirkt (Jugendinstitut, 2019).
Hierbei schlagen die Autorinnen und Autoren von StEG vor, die gemeinsame
Beziehungsarbeit offen zu thematisieren und gegebenenfalls durch Teamsupervision oder
Teamentwicklung zu fordern (Jugendinstitut, 2019). Allerdings bendtigen diese Prozesse Zeit,
insbesondere das Aufbrechen langjahrig gewachsener Strukturen, die zwischen Lehrkréaften
und dem weiteren p&dagogischen Personal trennen (Jugendinstitut, 2019). Gleichzeitig
stellen diese Austausch- und Kommunikationsprozesse gute Anlasse  fir
Schulentwicklungsprozesse dar, wonach insbesondere die Schule davon profitieren kann
(Jugendinstitut, 2019). StEG beschreibt, dass die Kooperation zwischen dem padagogischen
Fachpersonal und den schulischen Akteurinnen und Akteuren eine wichtige Voraussetzung
zur Umsetzung von individueller Forderung ist (Jugendinstitut, 2019). Gleichzeitig ermdglicht
die Kooperation mit externen Kooperationspartner das Schaffen von neuen Methoden, um
den Ganztag weiterzuentwickeln und auf die Schilerbedarfe einzugehen (Jugendinstitut,
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2019). Dies setzt des Weiteren passende rdumliche Strukturen und zeitliche Ressourcen
voraus (Jugendinstitut, 2019).

Der Aspekt der Kooperation lasst sich auch auf einer Zeitdimension betrachten: So
beschreiben Van Santen und Seckinger (2003) die Dauer der Kooperation als ein weiteres
Qualitatsmerkmal der  Kooperation und  skizzieren drei  Phasen, welche
Kooperationsbeziehungen Uber die Zeit durchlaufen und welche mit bestimmten
Qualitatsmerkmalen verbunden sind: Zunachst die Grindungsphase, in welcher sich Schule
und externer Kooperationspartner programm- und angebotsbezogen konzeptionell definieren
und erste Anndherungsversuche beschreiten. AnschlieRend die Etablierungsphase, in
welcher sich die Kooperation als struktureller Bestandteil etabliert und abschlieRend die
Konsolidierungsphase, in  welcher sich die strukturellen Kooperationsprozesse
ausdifferenzieren. Analog dazu beschreibt Thielen (2010) die Zeit, die eine Kooperation
bereits besteht, als einen der zentralsten Qualitatsfaktoren.

2.8 Evaluation

Ausgehend von den dargestellten Rahmenbedingungen soll im Folgenden festgelegt werden,
was unter Evaluation zu verstehen ist und welche Funktion Evaluationen in dem Kontext von
Ganztagsangeboten einnehmen kdnnen. Fir wissenschaftliche Evaluationen existiert eine
groRe Bandbreite an Definitionsansdtzen, die jeweils andere Aspekte von Evaluation
beschreiben oder betonen. Folglich sollen nun einige ausgewahlte Definitionsanséatze
dargestellt werden, die sich nach Einschatzung des Autors dieser Arbeit auf den Bereich der
Evaluierung von Ganztagsangeboten ubertragen lassen und gleichzeitig individuelle
Schwerpunkte setzen, nach denen sich diese Arbeit ausrichtet. So soll zunéchst allgemein die
Definition von von Kardorff und Schonberger (2020) herangezogen werden, um den
Evaluationsbegriff allgemein zu umschreiben: Diese beschreiben Evaluation als Prozess und
Produkt einer Bewertung, welche sich auf einen spezifischen Gegenstand bezieht. Von
Kardorff und Schoénberger (2020) definieren vor diesem Hintergrund drei Facetten von
Bewertungen, auf die sich ihr Evaluationsbegriff bezieht:

1. Bewertungen beziehen sich einerseits auf Ist-Soll-Vergleiche zwischen dem
Gegenstand auf der einen und den angestrebten Veranderungen oder Normen auf der
anderen Seite (Kardorff & Schonberger, 2020). Hierdurch wird es méglich, im Zuge
der Evaluation den Evaluationsgegenstand anhand eines normativen Qualitdtsmodells
im Sinne von Ist-Soll-Vergleichen zu bewerten. Dies steht in Einklang mit den
Beobachtungen von Burkard und Eikenbusch (2005), nach denen sich Evaluationen
immer starken gegenstdndlich an normativ-komparativen Qualitatsbegriffen
orientieren.

2. DesWeiteren kdnnen Bewertungen Vorher-Nachher-Vergleiche auf einer Dimension
beschreiben wie z. B. Verbesserungen des Leseverstandnisses oder der
motivationalen Orientierung (Kardorff & Schonberger, 2020). Dies deckt vor diesem
Hintergrund eine wichtige Funktion von Evaluationen ab, ndmlich der Aussage, ob sich
durch eine padagogische Intervention (statistisch signifikante)
Dispositionsveréanderungen beobachten lassen, die sich auf die padagogische
Intervention zurtckfuhren lassen.

3. AbschlieBend konnen Bewertungen als Vergleiche zwischen konkurrierenden
Personen, Angeboten, Objekten, Programmen oder Zustdnden bezeichnet
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werden. Aufgrund der gro3en Angebotsvielfalt und der mangelnden reglementierten
Standardisierung von Ganztagsangeboten und dartber hinaus des grof3en Einflusses
des Kontextes stellt sich die Frage, inwiefern Vergleiche zwischen unterschiedlichen
Programmen sinnvoll sind. Es lasst sich vorstellen, dass hierbei die
angebotsrelevanten Faktoren sehr unterschiedlich ausgepragt sein kdnnen und somit
einen  Vergleich erschweren (z. B. Programmziele, Programmmittel,
Programmpersonal, Einbettung des Programmsin Schule, Schiler- und Elternschaft,
Kompetenzen der Schule im Umgang mit externen Kooperationspartnern usw. In
dieser Arbeit soll deshalb und aufgrund der lickenhaften Studienlandschaft zur
Angebotsqualitat auf den Vergleich mit anderen Programmen verzichtet werden. Es
sollen lediglich durch andere Evaluationen und Studien beschriebene
Herausforderungen und Wirkzusammenhénge zur Interpretation der Ergebnisse
dieser Arbeit herangezogen werden.

Welche genauen definitorischen Eigenschaften ein Evaluationsgegenstand haben soll, wird
in der hier zitierten Literatur allerdings nicht expliziert. Implizit werden allerdings konkrete
sowie abstrakte Beispiele von Evaluationsgegenstanden beschrieben, ausgehend von
Objekten Uber Prozesse und Zustdnde (vgl. Kardorff & Schonberger, 2020). Durch diesen
unspezifischen und breit gefacherten Gegenstandsbezug lasst sich beinahe alles evaluieren,
wobei vorstellbar ist, dass insbesondere pragmatische Machbarkeitsiberlegungen und die
Operationalisierbarkeit der theoretischen Konstrukte diesen Gegenstandsbereich
einzugrenzen vermdogen. Des Weiteren erscheint es notwendig, dass eine Passung zwischen
den zum Vergleich herangezogen normativen (Qualitdts-)Kriterien und dem
Evaluationsgegenstand besteht, insofern als das normative Modell den Gegenstand, dessen
Eigenschaften und dessen Eigenschaftsauspragungen realistisch beschreibt.

Zuzuglich zu der dargestellten Definition von Kardorff und Schénberger (2020) sollen
noch zwei weitere Definitionsanséatze dargestellt werden, die bestimmte Facetten dieser Arbeit
genauer  definieren.  Zundchst definiert Giel (2013) Evaluation als ein
Qualitatsverbesserungsinstrument. Das bedeutet, Evaluation kommt selbst eine bestimmte
Wirkung auf den Evaluationsgegenstand zu, namlich die der Qualitdtsverbesserung. Hieran
anknupfend lassen sich die Erkenntnisse von Helmke (2003) anflihren: Dieser beschreibt
durch Evaluation ausgeloste Verénderungsprozesse als lang und storanféllig, wobei wichtige
Gelingensbedingungen die Merkmale des innerschulischen Kontextes sowie die personalen
Merkmale der Beteiligten darstellen. Abschlie3end wird die Definition von Rogers (2002)
herangezogen, welcher die Veranderung und Verbesserung der Planung und Umsetzung von
Programmen als zentrale Aufgabe von (Programm-)Evaluationen beschreibt. Nach dieser
Definition lasst sich diese Arbeit auch selbst als Intervention einstufen, die Planungs- und
Realisierungsprozesse des Programms veradndern bzw. verbessern kann oder — normativ
gesprochen — auch soll.

Mit Hense und Mandl (2003) lasst sich der Evaluationsbegriff noch weiter spezifizieren,
namlich nach den Funktionen, die Evaluationen einnehmen kdnnen:

1. Entwicklungsfunktion: Die Evaluation dient primar dem Gewinnen von
Erkenntnissen zur konkreten Verbesserung des Evaluationsgegenstandes.

2. Entscheidungsfunktion: Die Evaluationsergebnisse werden vornehmlich als
Entscheidungsgrundlage (von den Auftraggebenden) herangezogen.
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3. Kontrollfunktion:  Die Evaluation dient primér der Kontrolle des
Evaluationsgegenstands seitens der Auftraggebenden.

4. Lernfunktion: Die Evaluation dient hauptsachlich dem Gewinnen von Erkenntnissen
Uber den Evaluationsgegenstand.

Diese Evaluationsfunktionen muissen sich allerdings nicht ausschlie3en und kénnen auch
gleichzeitig — mehr oder minder stark ausgepragt - auftreten (Hense & Mandl, 2003).
Evaluationen lassen sich darliber hinaus kategorial in summative und formative Evaluationen
einteilen (Kardorff & Schénberger, 2020):

1. Summative Evaluationen beschreiben das Messen (und Bewerten) des Outputs oder
Outcomes von bestimmten Prozessen (z. B. Programme). Hierzu werden gréf3tenteils
guantitative Methoden herangezogen, die konkrete quantitative Vergleiche anhand
vorgefundener Zusammenhange oder Unterschiede aufzeigen. Im Zuge dessen soll
ein wertendes Urteil Gber den Evaluationsgegenstand geféallt werden.

2. Formative Evaluationen beziehen sich auf die Begleitung und evtl. die Steuerung des
evaluationsgegenstandlichen Prozesses. Hierbei gehen die Autoren von einer
wechselseitigen Beeinflussung zwischen Erkenntnisgegenstand (hier: Programm) und
Forschenden aus, was zu Programm- oder Programmzielanderungen fuhren kann.

Diese Arbeit vereint sowohl summative als auch formative Evaluationsaspekte, insbesondere
mit dem Ziel, einen Erkenntnisgewinn fir ENB zu generieren.

Giel (2011) beschreibt drei Formen von Programmevaluationen: Externe, interne
sowie Selbstevaluation:

1. Bei der externen Evaluation ist der Evaluierende nicht Teil der Organisation, das

bedeutet, er besitzt keine weitere Funktion im Programm, aul3er die des

Evaluierenden.

Bei der internen Evaluation stammt der Evaluierende aus der Organisation.

3. Bei der Selbstevaluation untersuchen die Programmdurchfiihrenden ihre eigenen
Strategien und Interventionen systematisch, ob diese funktionieren oder niitzlich sind.

N

Bei dieser Arbeit handelt es sich um eine externe Evaluation. Des Weiteren beschreiben
Kardorff und Schonberger (2020), dass die Evaluationsforschung haufig auf alle mdglichen
sozialwissenschaftlichen Methoden zuriickgreift, um den Evaluationsgegenstand zu
untersuchen. Das bedeutet, dass Evaluation nicht auf bestimmte Methoden festgelegt ist,
sondern sich methodisch auf ihren Gegenstand und die gegebenen Rahmenbedingungen
ausrichtet.

Im Rahmen einer Evaluation wird gewohnlicherweise ein Evaluationsmodell erstellt,
welches den Rahmen und den Ablauf der Evaluation festlegt. In dem Evaluationsmodell
werden insbesondere die selektiven Schwerpunkte der Evaluation festgelegt, nach denen sie
den Evaluationsgegenstand untersucht. Diese Arbeit orientiert sich an dem CIPP-Modell von
Stufflebeam (1971), welches Evaluationen in vier Bereiche gliedert und im Folgenden auf den
Bereich der Programmevaluation tbertragen dargestellt wird:

1. Kontext-Evaluation: Identifikation der Entstehungsgriinde eines Programms.

2. Input-Evaluation: Identifikation und Analyse der einem Programm zur Verfligung
stehenden Ressourcen.

3. Prozess-Evaluation: Analyse der Programmdurchfuhrung.
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4. Produkt (Output, Outcome): Identifikation und Analyse der kurzfristigen (Output)
und/oder langfristigen (Outcome) Effekte eines Programms sowie deren Bewertung.

Fischer et al. (2011) erweiterten dieses CIPP-Modell im Rahmen der StEG-Studie, indem sie
jedem Bereich verschiedene, ganztagsschulspezifische Unterkategorien zuordneten: Kontext
und Input wird zu einer Kategorie zusammengefasst und durch schulische
Rahmenbedingungen, externer und interner Kontext sowie familidrer Kontext erweitert. Der
Prozess wird aufgeteilt in Angebot und Nutzung, wobei das Angebot Prozessmerkmale des
Unterrichts und des Angebots beschreibt sowie die Schulqualitat und die Nutzung sich auf
den Unterricht und die Angebote bezieht. Der Outcome wird in fachibergreifenden Wirkungen
sowie Wirkungen auf die Leistungen und Schulerfolg beschrieben. All diesen Prozessen wird
die Schulentwicklungsarbeit zugeordnet, das bedeutet, dass durch jede Evaluationsform
Schulentwicklungsarbeit geleistet.

Fur Evaluationen werden gemeinhin bestimmte Qualitdtsstandards definiert, die es gilt,
maoglichst einzuhalten. Diese Standards wurden durch die Deutsche Gesellschaft fur
Evaluation definiert und umfassen vier Oberkategorien (DeGEval, 2024):

1. Natzlichkeit: Die Evaluation besitzt eine bestimmte Funktion, welche konkret benannt
wird.

2. Durchfuhrbarkeit: Die Evaluation umfasst angemessene Verfahren, sodass

einerseits die Evaluationsziele entsprechend umgesetzt werden und andererseits nicht

zu viel Belastung fur die Beteiligten entstehen.

Fairness: Die Evaluation orientiert sich an ethischen Richtlinien.

Genauigkeit: Der Evaluationsgegenstand wird genau beschrieben und empirisch

unter Einhaltung der anerkannten Gitekriterien untersucht.

~w

Diese Arbeit hat sich stark an diesen Standards orientiert, wobei das grof3te Augenmerk auf
den ethischen Standards bzgl. des Umgangs mit personlichen Daten der Beteiligten liegt.

3. Evaluation des Programms ,Eine Note besser!*

3.1 Beschreibung des Programms

Im Folgenden wird das Programm “Eine Note besser!” (ENB) vorgestellt werden, welches den
Evaluationsgegenstand darstellt. Hierbei sollen lediglich ausgewahlte Aspekte dargestellt
werden, da weiterfiihrende Informationen auf dem zugehérigen Webauftritt seitens des
Programms vermittelt werden. Die folgenden Informationen entstammen jenem Webauftritt.
Ziel des Programmsiist nach eigenen Aussagen der Programmverantwortlichen das Erhéhen
der Chancengerechtigkeit fur Kinder mit schwierigen Startbedingungen, indem man gezielt
Férderangebote fur Schilerinnen und Schiler des Ganztags an Grundschulen in Stadtteilen
mit niedrigem Sozialindex anbietet. Um diese Ziele zu erreichen, formuliert ENB finf
Qualitatsmerkmale, an denen es sich orientieren will:

1. Kontinuitat: Die Kinder werden (ber die gesamte Grundschullaufbahn durch
dieselben Personen gefordert, um eine Bindung mit diesen aufzubauen.

2. Vielfaltigkeit: Die Kinder sollen eine umfassende Foérderung erfahren, die sprachliche,
sozial-emotionale, fachliche und kreative Inhalte umfasst.

3. Adaptitivitat: Das Programm passt sich stets an die sich verandernden
Lernvoraussetzungen der Kinder an.
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4. Multiprofessionalitat: Die Fachkréafte, die das Programm durchfuhren, sollen
verschiedene professionelle Hintergrinde aus dem Bildungsbereich vereinen und
miteinander kooperierend die Kinder fordern.

5. Wirkungsorientierung: Das Programm ist darauf ausgelegt, Wirkungen zu erzielen
und den Stand der Zielerreichung zu messen, um auf dieser Grundlage ggdf.
Anpassungen zu treffen.

Das Projekt entstand 2014 auf Initiative der Stiftungen Castringius Kinder & Jugend Stiftung
Munchen und der Stiftung Gesellschaft macht Schule (GmS) an einer Minchner Grundschule
und wurde vier Jahre lang durch die LMU Miunchen begleitet. In diesem Zeitraum wurde eine
Grundschulklasse mit Férderangeboten unterstiitzt. Nach Abschluss des Projekts wurden die
Erkenntnisse zu einem konkreten Programmkonzept und einer Wirkungslogik integriert und
an einer neuen Grundschule umgesetzt. Hierbei handelt es sich um die Grundschule an der
Walliser Straf3e in Munchen. Der Kontakt zu der Schule wurde durch die Programmleitung
hergestellt und erfillt nach Aussagen der Programmverantwortlichen die durch den
Sozialindex bestimmten Forderkriterien.

Um die Programmeziele zu erreichen, wurden vier Férderbereiche bestimmt, die jeweils
in einer bis zwei Schulstunden realisiert werden:

1. Sprachliche Projekte: Férderung der sprachlichen und Lesekompetenzen.

2. Sozio-emotionale Projekte: Forderung der sozio-emotionalen Kompetenzen.

3. Kreative Projekte: Forderung der Kreativitat der Kinder.

4. Individuelles Coaching: Unterstitzung und Férderung der Kinder in Hinsicht auf ihre
Lernvoraussetzungen.

Des Weiteren unterstiitzt das Programm einmal die Woche die Lehrkraftim Unterricht bei der
Betreuung und Unterstitzung der Aufgabenbearbeitung im Rahmen des Wochenplans.
Allerdings hat sich Gber den Programmuverlauf die Personalanzahl verandert, wobei lediglich
neues Personal hinzugekommen ist. Grundsétzlich gibt es dabei eine Programmleitung, die
u. a. fur die Organisation und die Planung des Programms zustéandig ist. Daneben gibt es
noch fir jedes der beschriebenen Projekte eine Fachkraft, die unterschiedliche professionelle
Hintergrinde besitzen. Hierunter befinden sich Professionen wie Theaterpadagogik,
Fachpersonal fur Leseférderung sowie Soziale Arbeit. Das Programm wird zu grof3en Teilen
von der Castringius Stiftung sowie GmS finanziert.

Das Programm hat — ausgehend von den Erkenntnissen des ersten Projekts — eine
Wirkungslogik definiert, die angelehnt an die Programmtheorie der Theoriebasierten
Evaluation die angestrebten Wirkmechanismen beschreiben soll, auf die das Programm
abzielt. Diese werden in Abbildung 2 dargestellt und orientierten sich zum grof3ten Teil an
Phineo — Kursbuch Wirkung (Kurz et al., 2013), welches Programmen Unterstiitzung bei der
Ausformulierung solcher Wirkungslogiken geben.
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Abbildung 2 Wirkungslogik von ENB

Leistungen Erwartete Wirkung
gruppen

Wiochentliche Kurse im Ganztag mit Die teilnehmenden Kinder verbessem ...
bestdndiger Bezugsperson

Lebenslage
* Projektarbeit in der halben Klasse: - . ihre Lern- und Leistungsmotivation
Sozial-emotional - .. ihre Chancen auf einen Ubergang auf eine
z.8. Soziglkompetenztraining, weiterftihrende Schule, der ihrem Potenzial
Persdnlichkeitsstarkung entspricht
A. Schul- Sprachlich Handeln
kinder im z B. Schreib/-Sprachwerkstatt, ] _
Ganztag srspiel-Projekt - ihr Lern- und Arbeitsverhalten
(1. bis 4. Kreativ. motorisch Wissen und Fertigkeiten
Igst.) z B kulturpidagogische Angebote - ... ihre personalen und sozialen Fahigkeiten
(u. a. Kommunikations-, Selbstbehauptungs-
* Individuelles Coaching fahigkeit)
{Einzeln & in Kleingruppen, nach Be- - .. ihre Sprach- und lesekompetenz sowie
darf): ihre fachspezifischen Lernfortschritte {u. a.
- Sprachférderung Lernplanziele in Deutsch, Mathematik und
- Deutsch- und Mathefdrderung Heimat- und Sachunterricht)
- Sozigl-emotionales Coaching
* Elternarbeit Die Eltern der teilnehmenden Kinder ...
(Unterstiitzung durch die Programm- - . partizipieren an schulischen Veranstaftun-
beteiligten)
gen
z8: - ... haben ein bestdndiges und vertrauensvol-
- Elternabende les Verhiltnis zu den Programmbeteiligten
- Efterngesprdche
- Elternbriefe - . werden bei der Einschétzung der Potenti-
- Elternfeste ale ihrer Kinder sowie bei Bildungsentschei-

dungen unterstitzt

* Beobachtung und kontinuierlicher Die Lehrkraft der teilnehmenden Klasse wird
Austausch der Programmbeteiliz-  entlastet durch...

fen - ... die Unterstitzung bei der Umsetzung des

* Elternarbeit Lehrplans

- . die Unterstitzung bei der Aufdeckung und

* Projektarbeit in der halben Ki
e e I asse Léasung sozial-emotionaler Probleme der

* Individuelles Coaching Kinder
(Einzeln & in Kleingruppen, nach - ... die Einbindung in ein multiprofessionelles
Bedarf) Team

3.2 Chronologischer Verlauf der Evaluation

Im Folgenden soll der Verlauf und die zentralen Meilensteine des Evaluationsprozesses
dargestellt werden. In Abbildung 3 werden diese chronologisch nach Monaten aufgelistet. Im
November fand der erste Austausch zwischen dem Autor dieser Arbeit und den
Programmbeteiligten statt. Hierbei wurden die Evaluationsziele und -fragestellungen
ausgehandelt, die zur Verfigung stehenden Daten sowie der Umfang der qualitativen
Interviews. Im Januar hospitierte der Autor dieser Arbeit einen Tag und im Marz fur eine
Woche an der Schule. Im April wurden die qualitativen Interviews realisiert und im Juli wurden
die Ergebnisse aufbereitet, den Programmbeteiligten vorgestellt sowie kommunikativ validiert,
indem einerseits die eigenen Interpretationen dargestellt und dem Diskurs ausgesetzt und
andererseits Interpretationsansatze der Beteiligten gedulRert wurden. Neben diesen
dargestellten Meilensteinen gab es des Weiteren einen regen Email- und telefonischen
Austausch, insbesondere zwischen der Programmleitung und dem Autor dieser Studie.
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Abbildung 3Chronologischer Verlaufund Meilensteine des Evaluationsprozesses

November

Erster Austausch & Klarung Evaluationsziele
& -fragestellungen

Januar
Erste Hospitation

Marz
Hospitationen fur eine Woche

April
Qualitative Interviews

Juli

Kommunikative Validierung

3.3 Evaluationsziele, Evaluationsmodell & Fragestellungen

Die Evaluationsziele dieser Arbeit wurden recht unspezifisch formuliert und dem Autor dieser
Arbeit wurden grol3e Freiheiten gewahrt, eigene Schwerpunkte zu setzen. Lediglich die zur
Verflgung stehenden Daten und der zeitiche Rahmen lassen sich als externe limitierende
Faktoren beschreiben. Im bereits beschriebenen ersten Austauschtreffen zwischen dem Autor
dieser Studie und den Programmverantwortlichen wurde festgelegt, dass die Evaluation
einerseits Wirksamkeitsaussagen Uber das Programm treffen solle und andererseits
Erkenntnisse generieren soll, welche sich fir zuklnftige, ahnlich ausgerichtete Programme
wie ENB ubertragen lie3en. Dies hat den Grund, dass das Programm ENB nach Beendigung
der Forderphase der in dieser Arbeit beschriebenen Grundschulklasse nicht mehr auf diese
Weise aufgesetzt wird, sondern die dort gewonnenen Erkenntnisse zur Verbesserung und
Modifikation der weiteren bestehenden Programmen und Schwerpunkten von ENB
herangezogen werden sollen.

Um die zur Verfugung stehenden Ressourcen sowie die Evaluationsfragestellungen
festzulegen, fand wie in Kapitel 3.2 dargestellt ein Treffen zwischen dem Autor dieser Studie,
einer Begleitperson des Autors, der Programmleitung und der Leitung der Stiftung (GmS) statt.
Im Vorfeld des Treffens hatte der Autor dieser Studie bereits die zur Verfigung stehende
Literatur seitens der Stiftung gesichtet und eigene interessierende, thematische
Schwerpunkte ausgewéhlt und zusammengestellt, die sich zur Evaluation eignen kdnnten.
Anzumerken ist, dass dieser Auswahlprozess aufgrund der Kurzfristigkeit nicht durch die
theoretische und empirische Studienlage fundiert wurde, sondern mittels logischer
Uberlegungen und individueller Praferenzen seitens des Autors gelenkt wurde. Der
Aushandlungsprozess, der wahrend dieses Treffens stattfand, bezog sich somit auf die
Ausarbeitung des Autors und die Passung mit den Zielen und Uberlegungen seitens der
Programmverantwortlichen. Resultat waren jene Inhalte, die der Autor in Anhang (Zu
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erhebende Konstrukte) nach dem Treffen festhielt und in dieser Form den

Programmverantwortlichen nach dem Treffen zukommen liel3.

Neben den allgemeinen Evaluationsfragestellungen wurden des Weiteren die zur
Evaluation zu verwendende Datenbasis sowie die Interviewformate bestimmt. Die Datenbasis
bezieht sich auf diejenigen Daten, die zur quantitativen Analyse herangezogen werden
konnten. Hierbei wurde sich konsensual auf die Verwendung der Daten der ELFE- und
SELLMO-Tests sowie die Schulnoten der Schilerinnen und Schiler geeignet. Gleichzeitig
wurde vereinbart, dass darUber hinaus qualitative Interviews mit dem Fachpersonal und der
Lehrkraft durchgefiuihrt werden. Die damit verbundenen Interviewformate beziehen sich
demnach auf die Auswahl der Stichprobe sowie die Dauer der Interviews. Unter der
Stichprobe befanden sich somit drei padagogische Fachkrafte, die Programmleitung von ENB
sowie die Klassenlehrkraft der geforderten Klasse. Im Laufe des Evaluationsprozesses
wurden allerdings die zu Beginn formulierten Fragestellungen inhaltlich weiter spezifiziert und
teilweise modifiziert, um eine starkere Passung mit den Evaluationszielen herzustellen und
auf neue Erkenntnisse zu reagieren.

In Tabelle 1 ist das Evaluationsmodell dieser Arbeit abgebildet, welches sich an
Fischer et al. (2011) orientiert und konkret auf den Evaluationsgegenstand ENB und dessen
Wirkungslogik (Kapitel 3.1) adaptiert wurde. Dieses ist das Produkt sowohl der
Aushandlungsprozesse zwischen dem  Autor dieser Arbeit und den
Programmverantwortlichen als auch den individuellen Schwerpunktsetzungen des Autors
dieser Arbeit.

Tabelle 1 Evaluationsmodell dieser Arbeit

Kontext & Input Prozess Wirkung/Output
Einstellung des Statistisch
ENB g Angebotsgestaltung  Allgemeiner Ablauf | Leseverstandnis  signifikante
Fachpersonals
Verbesserungen
Zielorientierung Statistisch
des Angebotsqualitat Motivation signifikante
Fachpersonals Verbesserungen
Professionalitat Multiprofessionelle Zwischen Verlauf Gber die
des . Noten .
Kooperation Fachpersonal Zeit
Fachpersonals
Evidenzbasierung Mit Schule
des Programms
Rahmen- Einbettung des Wahrgenommene
Schule bedingungen flr Programms in Partizipationsmaglich-
ENB Schule keiten
Aushandlungsprozesse
zwischen ENB mit
Schule
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Um die Evaluationsziele zu erreichen wurde sich im Austausch mit Herrn Professor Eckert
entschieden, die Evaluation in einen summativen und einen formativen Teil zu gliedern, um
einerseits ENB und GmS summative und wissenschaftsbasierende Werturteile zur Verfigung
zur stellen und andererseits um fir zukinftige Programme eine Erkenntnis- und
Ideengrundlage darzubieten, die zur Programm- und Angebotsqualitatsverbesserung
verwendet werden kdnnen. In Tabelle 2 werden die in dieser Arbeit zu untersuchenden
Fragestellungen aufgefuhrt, welche sich aus dem Evaluationsmodell ergaben.

Tabelle 2 Fragestellungen dieser Evaluation

Formative Evaluation Summative Evaluation

2.1 Sind Verbesserungen in dem
Leseverstandnis der Kinder Uber die vier
Jahre beobachtbar?

1.1 Welche Verlaufe des Leseverstandnisses lassen
sich Uber die vier Jahre beobachten?

1.2 Wie gestaltet das Fachpersonal die 2.2 Gibt es positive Veranderungen in der
Unterrichtsstunden und was ist ihm dabei wichtig? motivationalen Orientierung der Kinder?

1.3 Welches Verstandnis hat das Fachpersonal von
den Programmzielen?

1.4 Wie nimmt das Fachpersonal die Kooperation mit
und die Integration in der Schule wahr?

1.5 Welche Einstellung hat das Fachpersonal
gegeniber dem Programm?

1.6 Welches Verstandnis hat das Fachpersonal in
Bezug auf seine individuelle Rolle im Programm?

1.7 Wie trifft das Fachpersonal diagnostische Urteile
und Wirksamkeitsurteile?

1.8 Wie lasst sich das Programm evidenzbasierter
gestalten?

1.9 Welche Einstellung hat das Fachpersonal
gegeniber quantitativen diagnostischen Instrumenten
und deren Integration in die padagogische Praxis?

1.10 Welche Strategien wendet das Fachpersonal im
padagogischen Umgang mit quantitativen
diagnostischen Instrumenten an?

3.4 Konzeption der Evaluation

Bei dieser Arbeit handelt es sich um eine externe Evaluation. Der Autor dieser Arbeit hatte
dariber hinaus keine weiteren Beziehungen mit dem Programm und den
Programmbeteiligten. Die Ziele dieser Evaluation ergeben sich hinsichtlich der Beantwortung
der im Laufe des Aushandlungsprozesses formulierten Fragestellungen, wobei, wie bereits
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beschrieben, die Ziele hoherer Ordnung in der Formulierung eines summativen Werturteils
und des Zur-Verflugung-Stellens von Erkenntnissen zur Verbesserung des Programmsliegen.
Vornehmliches Ziel dieser Arbeit war es, sicherzustellen, dass die Evaluationsziele sowie die
Fragestellungen in Einklang mit den Bedarfen der Programmbeteiligten sind, weshalb auf
einen regen Austausch zur Informationsbeschaffung sowie Rickmeldung Wert gelegt wurde.
Dies lasst sich auch im Wortlaut der Evaluationsfunktionen ausdriicken: Diese Evaluation
nimmt sowohl eine Entwicklungs- als auch eine Kontrollfunktion ein.

Wie bereits erwahnt, sollen die im Laufe der Evaluation die gewonnenen Erkenntnisse
bewertet werden. Dies geschieht in dieser Arbeit vornehmlich anhand normativer Vergleiche
und nicht dem Vergleich mit empirischen Daten aus anderen Studien, wie z. B. die Bewertung
der EffektgroRe im Leseverstandnis anhand des Vergleichs mit den Effektgré3en anderer
Programme. Dies hat — wie bereits beschrieben — den Hintergrund, dass es vorstellbar ist,
dass sich Vergleiche mit anderen padagogischen Programmen oder Interventionen aufgrund
der Unterschiede in den jeweiligen programm-und kontextbezogenen Faktoren kaum sinnvoll
ziehen lassen. Hierbei werden zunéchst diejenigen (normativen) Qualitatsindikatoren
herangezogen, die ENB sich selbst formulierte und nach denen es das Programm konzipierte
und realisierte (siehe Kapitel 3.1). Dariliber hinaus werden die in Kapitel 2 dargestellten
Theorien und Befunde — insbesondere aus StEG — herangezogen, um Ist-Soll-Vergleiche zu
ziehen. Die quantitativen Daten werden insbesondere auch fir Vorher-Nachher-Vergleiche
herangezogen, um zu Werturteilen hinsichtlich der Wirkungslogik (siehe Kapitel 3.1) zu
kommen. Des Weiteren zieht der Autor dieser Studie eigene Bewertungskriterien heran, die
sowohl biographisch und in der Sozialisation in bildungsbezogenen und akademischen
Kontexten als auch im Austausch mit den Programmbeteiligten sowie in den vom Autor dieser
Studie realisierten Hospitationen erworben wurden.

Wie bereits erwahnt, handelt es sich bei dem Evaluationsgegenstand dieser Arbeit um das
Programm ENB. Aus den beschriebenen Aushandlungsprozessen, den zur Verfiigung
gestellten Daten und Erhebungsmaoglichkeiten und den Evaluationszielen ergibt sich der
Ruckgriff auf ein Mixed-Method-Design, bei welchem der Evaluationsgegenstand mittels
guantitativer und qualitativer Methoden analysiert wird (Creswell, 2017): Hierdurch wird es
maoglich, den ausgehandelten summativen und formativen Zieldimensionen dieser Arbeit
starker gerecht zu werden, da einerseits vornehmlich quantitative Erkenntnisse zur
summativen und qualitative Erkenntnisse zur formativen Evaluation verwendet werden
kénnen. Dies schlief3t allerdings nicht aus, dass auf Grundlage der qualitativen Erkenntnisse
keine summativen Aussagen getroffenwerden kénnen, diese werden in dieser Arbeit lediglich
nicht quantifiziert geédul3ert vice versa. Des Weiteren erlaubt ein Mixed-Method-Design die
Methodentriangulation in Bezug auf den Forschungsgegenstand, wodurch die verschiedenen
Zugange auf ENB, die im Evaluationsmodell in Kapitel 3.3 dargestellt werden, erst ermdglicht
werden (Creswell, 2017).

Im Folgenden soll die Wahl des Mixed-Method-Designs ausfihrlicher begriindet werden:
Aufgrund der vorhandenen quantitativen Langsschnittdaten ist es angezeigt, diese auch
guantitativ zu analysieren und hiermit die Programmziele summativ zu tUberprifen. Da GmS
und ENB ebenfalls ermdéglichten, Interviews mit dem Fachpersonal sowie der Lehrkraft
durchzufuhren, musste dahingehend entschieden werden, ob ein quantitativer oder ein
qualitativer Zugang den Evaluationszielen starker gerecht wird. Gegen einen quantitativen
Zugang sprache zunachst die sehr kleine StichprobengrofRe von finf Personen (drei
Fachkrafte, eine Programmleitung und eine Lehrkraft) sowie fehlende Daten hinsichtlich des
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Kontextes und der Schilerschaft, die zur Verfigung stiinden. Fir einen qualitativen Zugang
sprache hingegen einerseits die groBe Offenheit bei der Untersuchung des
Evaluationsgegenstandes — insbesondere vor dem Hintergrund, dass noch wenig
Erkenntnisse hinsichtlich der Wirkfaktoren auf3erschulischer Angebote vorliegen — und
andererseits die Moglichkeit der Programmtheorierekonstruktion im Rahmen der
Theoriebasierten Evaluation. Ausgehend von dieser Argumentation wurde sich fir ein Mixed-
Method-Design entschieden.

4. Quantitative Analyse

4.1 Fragestellungen & Hypothesen

Wie bereits beschrieben, wurde im Rahmen des Mixed-Method-Designs quantitative Analysen
realisiert, um einen Teil der Fragestellungen zu beantworten. Im Folgenden sollen die durch
die quantitative Analyse zu beantwortenden Fragestellungen aus Kapitel 3.3 dargestellt
werden. Zu jeder Fragestellung wird anschlieRend mindestens eine Hypothese formuliert, die
anhand der vorhandenen empirischen Daten statistisch Uberpruft werden.

In Tabelle 3 werden die Fragestellungen und die jeweiligen Hypothesen abgebildet.
Hierbei wurde zwischen Fragestellungen der summativen und der formativen Evaluation
unterschieden (siehe Kapitel 3). Die Fragestellungen der summativen Evaluation umfassen
jeweils mehrere Hypothesen, die es gilt, mittels inferenzstatistischer Methoden an den
erhobenen Daten zu Uberprifen, um zu einem abschlieBendem Urteil zu kommen. Die
Fragestellungen der formativen Evaluation hingegen sind eher explorativer Natur. Ihr Ziel ist
es, die Fragestellungen anhand der Strukturierung, der deskriptiven Darstellung sowie der
teilweisen Interpretation der Daten zu beantworten oder zumindest zu approximieren. Die
Richtung der Hypothesen der summativen Evaluation ergeben sich aus der Wirkungslogik von
ENB in Kapitel 3.1. Da in der Wirkungslogik von ENB beschrieben wird, dass das
Leseverstandnis sowie die Lernzielorientierung durch das Programm geférdert wirde, sind
diese positiv gerichtet formuliert. Die Vermeidungs-Leistungszielorientierung und die
Préaferenz zur Arbeitsvermeidung sind negativ gerichtet formuliert, da hier angenommen wird,
dass das Programm diese reduziert. Die Hypothese der Leistungszielorientierung ist
wiederum ungerichtet formuliert, da diese einerseits positive (kurzfristige) Auswirkungen auf
den Lernerfolg haben kann, andererseits ein Abbau auch nicht lernhinderlich ware; fir
weitergehende Informationen zu den theoretischen Fundierungen siehe Kapitel 4.3.
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Tabelle 3 Fragestellungen & Hypothesen der quantitativen Analyse

Summative Evaluation Formative Evaluation
Fragestellung Hypothesen Fragestellung
2.1 Sind 2.1.1 In der zweiten Klasse haben die 1.1 Welche Verlaufe des
Verbesserungen in dem Kinder ein hoheres Leseverstandnis Leseverstdndnisses
Leseverstandnis der als in der ersten Klasse. lassen sich Uberdie vier
Kinder tiber die vier Jahre beobachten?

Jahre beobachtbar?
2.1.2 In der dritten Klasse haben die
Kinder ein hoheres Leseverstandnis
als in der zweiten Klasse.

2.1.3 In dervierten Klasse haben die
Kinder ein hoheres Leseverstandnis
als in der dritten Klasse.

2.2 Gibt es positive 2.2.1 Indervierten Klasse haben die
Verdnderungen in der Kinder eine hdhere
motivationalen Lernzielorientierung und niedrigere

Orientierung derKinder? Vermeidungs-Leistungsziel- und
Arbeitsvermeidungsorientierung als in
der dritten Klasse.

2.2.2 Die Annadherungs-
Leistungszielorientierung der vierten
Klasse unterscheidet sich von der der
dritten Klasse.

4.2 Stichprobe & Uberblick Testungen

Zur Beantwortung der Fragestellungen werden zum Teil diejenigen Daten herangezogen, die
ENB selbststandig im Verlauf der Forderzeit erhoben oder die ENB dem Autor dieser Studie
zur Verfugung gestellt hat. Hierunter fallen einerseits die beschriebenen ELFE-Tests, die das
Leseverstandnis erheben und die einmal jahrlich Uber die vier Schuljahre erhoben wurden
sowie der SELLMO-Test, der die motivationale Zielorientierung der Schilerinnen und Schiiler
in der dritten und vierten Klassenstufe testete. Andererseits wurden die Schuljahresnoten aus
der zweiten bis vierten Jahrgangsstufe sowie diejenigen Kinder, die die Einzelférderung
erhielten, der Evaluation zur Verfigung gestellt. Das bedeutet, dass im Rahmen dieser
Evaluation keine Erhebung seitens des Autors dieser Studie mit den Kindern durchgefiihrt
wurde.

Bei der Stichprobe, auf die sich die zur Verfigung stehenden Daten beziehen, handelt
es sich demgemal um die Schilerinnen und Schiler derjenigen Klasse, die durch ENB
gefordert wurde. In Tabelle 4 wird die Anzahl der Kinder in der jeweiligen Klassenstufe
dargestellt. Hierbei sind Fluktuationen Uber die Jahre erkennbar. Dies liegt einerseits daran,
dass Schilerinnen und Schiler aus verschiedenen Grinden die Klasse verlieRen und
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andererseits andere Schiulerinnen und Schiiler in die Klasse hinzukamen. Daruber hinaus wird
auch das Geschlecht und die zuhause gesprochene Sprache in Tabelle 4 dargestellt.
Gleichzeitig werden verschiedene Stichproben gegenibergestellt: Einerseits die gesamte
Stichprobe, die aus allen Schilerinnen und Schilern besteht, die zu einem Zeitpunkt in der
Klasse waren. Die bereinigte Stichprobe beinhaltet nur diejenigen Kindern, die den ELFE-Test
zu allen Messzeitpunkten ausgefillt hatten. Die Stichprobe SELLMO beinhaltet analog jene
Kinder, die den SELLMO-Test zu allen Messzeitpunkten ausgefillt hatten. Da bei der
bereinigten Stichprobe sowie in der Stichprobe SELLMO jeweils nur Schilerinnen und Schiiler
mit vollstandigen Datensatzen gewdahlt wurden, ist deren Anzahl Uber die Schuljahre hinweg
konstant.

Tabelle 4 Schiileranzahl, Geschlecht und zuhause gesprochene Sprachen in den Stichproben

Gesamte Bereinigte Stichprobe
Stichprobe Stichprobe SELLMO

Anzahl Gesamt 24 16 18

1. Klasse 21 16 16

2. Klasse 20 16 18

3. Klasse 19 16 18

4. Klasse 19 16 18

Geschlecht Weiblich 18 14 16

Mannlich 6 2 2

Zuhause deutsch 2 2 2
esprochene

gesp gemischt 16 12 13

Sprache
andere 6 2 3

Da abhangig der Stichprobe unterschiedliche Variablen betrachtet wurden, wird im
Folgenden dargestellt, zu welchen Zeitpunkten welche Testungen durch das Programm
durchgefuhrt wurden. In Tabelle 5 wird dargestellt, aus welcher Klassenstufe welche
Daten entstammen. Die Noten beziehen sich auf die Jahresgesamtnoten; in dervierten
Klassenstufe wurden darliber hinaus das Jahreszwischenzeugnis zur Verfigung
gestellt, weshalb die Noten aus dem Jahreszwischen-und dem Jahresgesamtzeugnis
vorliegen.
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Tabelle 5 Erhebungszeitpunkte der quantitativen Langsschnittdaten

ELFE SELLMO Noten
1. Klasse X
2. Klasse X X
3. Klasse X X X
4. Klasse X X 2X

4. Klasse Noten: es stehen das Zwischen-und Abschlusszeugnis der 4. Klasse zur Verfligung

4.3 Erhebungsinstrumente

In Kapitel 4.3 wurde bereits beschrieben, welche Tests zu welchen Zeitpunkten durch das
Programm erhoben wurden. Im Folgenden sollen die erhobenen Tests erlautert werden.
Dartber hinaus werden knapp die theoretischen Modelle dargestellt, welche den Tests
zugrunde liegen.

Das Programm verwendete einerseits den ELFE-Test (Lenhard et al.,, 2018) zur
Erhebung des Leseverstandnisses der Schilerinnen und Schilern. Die folgenden
Informationen Uber den ELFE-Test entstammen ausschlie3lich aus Lenhard et al. (2018): Bei
dem ELFE-Test handelt es sich nach Aussage dessen Autorinnen und Autoren um ein
standardisiertes und normiertes Testverfahrenvon hoher Objektivitat, Reliabilitat und Validitéat.
Der Anspruch des Tests ist die Erfassung des Leseverstandnisses. In diesem Zuge werden
drei Ebenen formuliert, die unterschiedliche basale und hohere Leseprozesse bendtigen:

1. Erstens das Wortverstandnis, welches das Dekodieren von Wortern und die
Synthese von Wortbestandteilen beinhaltet.

2. Die zweite Ebene bezieht sich auf das Satzverstandnis, welches durch
sinnentnehmendes Lesen und syntaktische Fahigkeiten (Analyse von
Satzbestandteilen) beschrieben wird.

3. Das Textverstandnis beschreibt die letzte Ebene, die lokale und globale
Koharenzbildung umfasst. Hierbei wird ein Situationsmodell des Textes gebildet,
welches Vorwissen und schlussfolgerndes Denken voraussetzt.

Das Satz- und Textverstandnis stellen dabei hohere Anforderungen an die exekutiven
Arbeitsgedachtnisfunktionen sowie das Vorwissen und das schlussfolgernde Denken als das
Wortverstandnis. Um diese drei Dimensionen zu messen, wurden verschiedene ltems erstellt,
welche den Kindern mit Zeitvorgaben im Rahmen der Testung vorgelegt werden. Die
individuelle Leseleistung des Kindes ergibt sich aus den richtig gelosten Iltems pro Zeiteinheit.
Nach Aussage der Autorinnen und Autoren des ELFE-Tests werden hiermit die Fahigkeiten
gemessen, richtig zu lesen und die Aufgaben schnell zu bearbeiten. Das bedeutet, dass die
Testergebnisse immer eine Interaktion zwischen Leseverstandnis und
Bearbeitungsgeschwindigkeit darstellen.

Nach Lenhard et al. (2018) ist eines der Hauptziele des ELFE-Tests die friihzeitige
Diagnose von Lernschwierigkeiten beim Leseverstehen, damit Hinweise fir daran
anknupfende Interventionsansatze generiert werden kdnnen. Durch den Fokus auf die drei
beschriebenen Ebenen des Wort-, Satz- und Textverstandnisses ist der Fokus des ELFE-
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Tests sehr weit gefasst, mit dem Ziel, eine mdglichst umfassende Diagnose hinsichtlich des
Leseverstandnisses zu bieten. Gleichzeitig eignet sich der Test zur Abbildung von
Lernverlaufen Uber grol3e Zeitradume. Den Autorinnen und Autoren des ELFE-Tests nach ist
der ELFE-Test heutzutage ein fester Bestandteil der Schulevaluationsforschung. Neben der
Fragebogenkonstruktion wurde eine Normierungsstichprobe erhoben, die den padagogischen
Akteurinnen und Akteuren Referenzwerte bieten soll, um gewonnene Testergebnisse
relational einordnen zu kénnen. Die Normierungsstichprobe besteht aus 5073 Datensatze,
welche in 9 verschiedenen Bundeslandern der BRD erhoben wurde. Hierbei fungierten 36
Psychologiestudierende und Studierende des Lehramts als Testleiter, welche 71 Schulen und
dabei insgesamt 351 Klassen akquirierten (darunter befindet sich allerdings nicht Bayern unter
den Bundeslandern). Die Erhebung erfolgte von Mérz bis Dezember 2015. Aus den
erhobenen Daten wurden zunachst unvollstindige und unplausible Datensatze
ausgeschlossen (weniger als 5 %) und anschlie3end wurden die Daten so selektiert, dass die
Stichprobe nach den Kriterien der Schulart und des Geschlechts reprasentativ sind. Daten,
die Uberreprasentiert waren, wurden per Zufallsauswahl ausgeschlossen, um die anvisierte
Quote zu erreichen. Aufgrund von datenschutzrechtlichen Bestimmungen erfolgte die
Erhebung des Migrationshintergrundes nicht anhand der Eltern, sondern die Kinder wurden
direkt im Fragebogen nach der zuhause gesprochenen Sprache befragt. Hierbei wurden drei
Kategorien vorgegeben: Deutsch, gemischt (deutsch und mindestens eine andere Sprache)
oder andere (Sprachen und nicht deutsch). In der Normstichprobe gaben 73,4 % der Kinder
an, zuhause nur deutsch zu sprechen und 4,7 % der Kinder gaben an, zuhause gar kein
deutsch zu sprechen. Nach Aussage von Lenhard et al. (2018) gilt die Stichprobe nach diesen
Kennzahlen als reprasentativ hinsichtlich der Verteilung der zuhause gesprochenen Sprache
und des daraus abgeleiteten Migrationshintergrundes. Zur genauen Berechnung der
Normwerte und weiteren Details siehe Lenhand et al. (2018).

Die Zeitvorgaben bei der Durchfiihrung der Tests sind abhangig der Untertests. Fur
jeden Untertests gibt es ein vorgegebenes Zeitintervall, wobei die Untertests jeweils mit
spezifischen Instruktionen eingeleitet werden. Fir die Bearbeitung der Untertests des Wort-
und Satzverstandnisses sind jeweils 3 Minuten vorgesehen und fir das Textverstandnis
jeweils 7 Minuten. Insgesamt betragt die reine Bearbeitungszeit der Testaufgaben somit 13
Minuten. Nach Aussage der Autorinnen und Autoren bendtigt das Durchfihren einer
Gruppentestung mit allen nétigen Schritten zwischen 20 und 30 Minuten. Wichtig hierbei ist
es, genau den Anweisungen zur Testdurchfihrung zu befolgen, die Lenhard et al. (2018)
vorgeben, u. a. einen aufgerdumten Arbeitsplatz, keine inhaltlichen Antworten geben sowie
maoglichst Stérungen wéahrend der Testung vermeiden. Denn die Ergebnisse haben nur dann
Aussagekraft, wenn der Test unter standardisierten Bedingungen durchgefuhrt wird.
Gleichzeitig beschreiben die Autorinnen und Autoren, dass die Kinder Uber hinreichende
Sprach- und Buchstabenkenntnisse verfiigen, da ansonsten die Leseleistung nicht
zuverlassig erfasst werden kann. Die Ergebnisse der Tests (= Rohwerte) werden
anschlieRend in T-Werte transformiert (Mittelwert = 50, Standardabweichung = 10). Allerdings
werden nur T-Werte innerhalb des Intervalls 25-75 berichtet, da fir Werte aul3erhalb des
Intervalls keine ausreichend grof3e Anzahl an Personen in der Normstichprobe vorliegt. Die
drei Ebenen des Wort-, Satz- und Textverstandnisses werden anschlieRend zu einem
Gesamtwert Uberfuhrt, der das durchschnittliche Leseverstandnis abbilden soll. Dies liegt
nach Aussage von Lenhard et al. (2018) daran, dass die Untertestergebnisse meistens recht
homogen sind und deshalb durch einen Gesamtwert approximativ beschrieben werden
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konnen. Allerdings kénnen auch Unterschiede in den Untertestergebnissen auftreten, wobei
die Autorinnen und Autoren zwei plausible Erklarungsstrange bieten:

= Einerseits kdnnte dies ein Hinweis darauf sein, dass einer oder mehrere Untertests
nicht richtig durchgefiihrt wurde, aufgrund von falsch verstandenen Instruktionen oder
Motivationsverlust.

= Andererseits konnte es auch auf tatsachliche Unterschiede in den Untertests
zurtickgefuhrt werden.

Aufgrund dessen haben die Autorinnen und Autoren Diskrepanzvergleiche in die
automatische (computerbasierte) Auswertung der ELFE-Testergebnisse integriert: Diese
Uberprifen die Untertestergebnisse statistisch auf signifikante Unterschiede.

Andererseits setzte das Programm neben dem ELFE-Test auch den SELLMO-S-Test
(Kurzform: SELLMO) ein (Spinath et al., 2012), welcher das Ziel hat, die motivationale
Orientierung der Testpersonen zu erfassen. Die Autorinnen und Autoren des SELLMO-Tests
wollen padagogischen Fachkraften ein diagnostisches Instrument an die Hand geben, um
insbesondere niedrige Auspragungen in der Motivation erkennen und daran anknipfend
Empfehlungen und MalRnahmen ableiten zu kénnen. In deren Argumentation lassen sich die
Ursachen von nicht-fahigkeitsbedingten Leistungsmangeln in der Regel auf motivationale
Faktoren zurlckfihren. Motivation wird in diesem Rahmen als Zielpraferenz definiert,
insbesondere um Lern- und Leistungsunterschiede erklaren zu kénnen. Hierbei werden vier
Arten der Zielorientierung unterschieden: Lernzielorientierung beschreibt die Préaferenz einer
Person, die eigenen Kompetenzen weiterentwickeln zu wollen. Laut Spinath et al. (2012)
zeigen zahlreiche Studien zeigen, dass Lernziele langfristiges Engagement und gute
Leistungen sichern. Leistungszielorientierung beschreibt jene Ziele, die mit dem Zeigen oder
Nicht-Zeigen von Wissen und Konnen verbunden werden. Hierbei wird die
Leistungszielorientierung  unterschieden in die Anndherungs- und Vermeidungs-
Leistungszielorientierung. Ann&herungs-Leistungszielorientierung beschreibt die Praferenz,
eigenes Wissen und Kdnnen anderen Personen zeigen zu wollen. Diese geht kurzfristig mit
guten Leistungen einher, sichert aber nicht die andauernde, langfristige Beschaftigung mit
Themen, die fir andauernde Erfolge nétig ist. Vermeidungs-Leistungszielorientierung
beschreibt wiederum, dass eigenes mangelndes Wissen und Konnen nicht vor anderen
gezeigt werden will. Dies geht kurz- und langfristig mit schlechten Leistungen einher. Als vierte
Zielkategorie beschreiben die Autorinnen und Autoren die Préferenz zur Arbeitsvermeidung.
Hierbei besteht weder ein Lern- noch ein Leistungsanreiz, sondern die Person verfolgt
lediglich das Ziel, moglichst wenig Arbeit zu investieren. Dies geht kurz- und langfristig mit
geringem Engagement und schlechten Leistungen einher

Der SELLMO-Test verfugt ebenfalls Uber eine Normstichprobe, die in diesem
Zusammenhang als Eichstichprobe bezeichnet wird. Diese bestand aus 3348 Schilerinnen
und Schuler der dritten bis zehnten Klassenstufe. Die Erhebung fand im Schuljahr 2011/2012
statt. 291 Schilerinnen und Schiler stammen hierbei aus der dritten Klasse und 361
Schilerinnen und Schiler aus der vierten Klasse und somit beinhaltet die Normstichprobe
652 Kinder aus der Grundschule. Allerdings fand keine Erhebung der Normstichprobe in
Bayern statt. Die Testdurchfuhrung beschreiben die Autorinnen und Autoren analog zum
ELFE-Test, wobei hier keine Zeitvorgaben vorgegeben werden. Voraussetzung fir die
Testbearbeitung ist ein geeigneter Entwicklungs- und Leistungsstand der Kinder sowie ein
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ausreichendes Sprachversténdnis. Die Testergebnisse werden ebenfalls als T-Werte
berichtet.

4.4 Methoden

Im Folgenden werden nun diejenigen inferenzstatistischen Methoden beschrieben, mit
welchen die Fragestellungen der summativen Evaluation beantwortet werden sollen. Hierzu
wurde einerseits eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholungen (rmANOVA)
sowie ein t-Test flr abhéngige Stichproben berechnet. Die Datenanalyse und die erstellten
Grafiken wurden mit dem Statistikprogramm R durchgefihrt (R Core Team, 2024). Das
Signifikanzniveau aller inferenzstatistischer Tests wurde auf a < 0.5 gesetzt (Bortz & Schuster,
2010). Falls nun ein p-Wert kleiner als 5 % liegt, wird somit von einem statistisch signifikanten
Ergebnis gesprochen. Die rmANOVA untersucht die Hypothesen in Bezug auf die ELFE-
Testergebnisse Uber alle vier Schuljahre. Zunéachst wurde Uberprift, ob die Daten bestimmte
Voraussetzungen erfillen (siehe Bortz & Schuster, 2010): Dabei wird ein Shapiro-Wilk-Test
durchgefihrt, um die Normalverteilung der abhangigen Variable zu jedem Messzeitpunkt zu
Uberprifen. Falls der Shapiro-Wilk-Test signifikant wird (p < 0.5), kann man davon ausgehen,
dass keine Normalverteilung der Daten gegeben ist. Darliber hinaus wurde die Sphaérizitat und
das Vorhandensein von Ausreil3ern Uberpriift (Bortz & Schuster, 2010). Ausreil3er werden
definiert ab 1,5-fachen Interquartilsabstand unterhalb des ersten Quartils oder oberhalb des
dritten Quartils (Bortz & Schuster, 2010). Besteht ein 3-facher Abstand, wird von einem
extremen AusreiRer gesprochen. Zur Uberpriifung der Sphaérizitat wurde der Mauchly-Test
eingesetzt. Da zur Durchfihrung der rmANOVA das rstatix-Paket in R verwendet wurde,
wurde kein separater Mauchly-Test berechnet, da dieser bereits im Paket enthalten ist und
bei Verletzung der Voraussetzung der Sphérizitdt automatisch angepasst wird (Kassambara,
2023). Nach abschlieBender Uberpriifung der Voraussetzungen wurde fur den Signifikanztest
eine F-Statistik Uber alle Messzeitpunkte berechnet. Handelt es sich bei der F-Statistik um
einen Wert, der unter Angabe der Freiheitsgrade in der entsprechenden F-Verteilung bei
Gultigkeit der Nullhypothese einen kleineren p-Wert als 0.5 bekommt, so spricht man von
einem signifikanten Unterschied. Das bedeutet, dass sich mindestens zwei der
Messzeitpunkte statistisch signifikant voneinander unterscheiden. Da hierdurch allerdings
nicht ersichtlich wird, welche Messzeitpunkte sich statistisch signifikant voneinander
unterscheiden, werden anschlieBend Post-hoc-Tests berechnet (Bortz & Schuster, 2010).
Hierzu werden alle Messzeitpunkte miteinander auf signifikante Unterschiede mittels t-Tests
verglichen. Aufgrund der Alphafehlerkumulierung werden die p-Werte mit der Bonferroni-
Korrektur korrigiert, weshalb ein adjustierter p-Wert berechnet wird, der zur Interpretation der
statistischen Signifikanz herangezogen wird.

Zur Berechnung der t-Tests flr abhangige Stichproben wurden ebenfalls zunachst
Uberprift, ob der Datensatz die jeweiligen Voraussetzungen erflllt. Hierbei wurde
insbesondere die Voraussetzung der Normalverteilung jedes Messzeitpunktes mittels eines
Shapiro-Wilk-Tests Uberpriift (Bortz & Schuster, 2010). Hierbei wird die Differenz beider
Mittelwerte berechnet und die sich daraus ergebende Verteilung mittels des Shapiro-Wilk-
Tests auf Normalverteilung hin Gberprift. Falls die Voraussetzung erflllt wird, wird eine t-
Statistik berechnet, die ahnlich zum F-Test mit der t-Verteilung verglichen wird. Sollte ein p-
Wert unter 0.5 herauskommen, kann man von einem statistisch signifikanten Ergebnis
sprechen. Sollte die Voraussetzung der Normalverteilung nicht erfillt sein, so wird auf das
nonparametrische Verfahren des Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Tests zuriickgegriffen, welcher
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nicht der Voraussetzung der Normalverteilung bedarf. Hierbei werden fir jede Person aus den
Differenzenzwischen den Messzeitpunkten Range bestimmt und daraus mittels der jeweiligen
Rangsummen die Teststatistik W berechnet, mit welcher wiederum ein z-Wert berechnet wird,
der auf statistische Signifikanz Uberpruft wird. Fir alle Tests werden auch Effektgrof3en
bestimmt. Dies geschieht nach Cohen (1988), indem die Mittelwertsdifferenzan der gepoolten
Standardabweichung relativiert wird. Die  Effektgrolen der Ergebnisse der
inferenzstatistischen Analysen werden im Ergebnisteil ebenfalls nach Cohen (1988) berichtet:
Dieser beschreibt EffektgréRenvon > 0.1 als klein, > 0.3 als mittel und > 0.5 als grof3. Sollte
der Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test eingesetzt worden sein, so werden die Effektgrofien
folgendermal3en berechnet: Eine EffektgroRe r wird als z-Statistik berechnet, indem der Z-
Wert durch die Wurzel der Stichprobengrof3e geteilt wird (Pallant, 2020). Die daraus
resultierende Effektgrof3e wird nach Cohen (1988) eingeschatzt.

4.5 Deskriptive Analysen

Im Folgenden werden die deskriptiven Analysen dargestellt. Dies bezieht sich allein auf die in
Kapitel 4.3 dargestellte Schilerstichprobe. Deskriptive Analysen enthalten keine mittels
inferenzstatistischer  Methoden gewonnener  Ergebnisse. Es werden lediglich
Haufigkeitsverteilungen dargestellt. Diese sollen einerseits einen Uberblick uber die
Ergebnisse der verwendeten quantitativen Instrumente bieten und andererseits den
Programmbeteiligten von ENB Ansatzpunkte fir eigene Interpretationen geben.

Da im Rahmen einiger statistischer Tests der Datensatz um fehlende Werte bereinigt
werden musste, werden folglich die deskriptiven Werte der Gesamtstichprobe mit denen der
bereinigten Stichprobe gegenubergestellt. Die bereinigte Stichprobe umfasst diejenigen
Kinder, die in den ELFE-Testergebnissen und auf den Noten kein Missing besitzen, wodurch
fur jedes Kind dieser Stichprobe auf jedem Messzeitpunkt ein Wert vorhanden ist. Zu diesem
Vergleich kommt eine weitere, reduzierte Stichprobe hinzu, die im Rahmen der Analyse der
Testergebnisse des SELLMO-Tests verwendet wurde. Diese besteht aus denjenigen
Schilerinnen und Schilern, die in der dritten und vierten Klasse Werte im SELLMO-Test
aufweisen, sodass fur jede Schulerin und jeden Schiler in der dritten und vierten Klasse in
dem SELLMO-Test ein Wert vorhanden ist. Zusammenfassend werden in den deskriptiven
Statistiken demzufolge drei Stichproben gegenlbergestellt: Die Gesamtstichprobe, eine
bereinigte Stichprobe Uber alle Messzeitpunkte und eine Stichprobe fir den SELLMO-Test.
Erlauterung zuhause gesprochene Sprache: Wie in Kapitel 4.3 beschrieben, wurde bei der
Frage nach den zuhause gesprochenen Sprachen drei Kategorien gebildet: ,Deutsch®
bedeutet, dass zuhause ausschlie3lich deutsch gesprochen wird. ,Gemischt® bedeutet, dass
zuhause sowohl deutsch als auch eine andere Sprache gesprochen wird und ,andere®
bedeutet, dass zuhause kein deutsch gesprochen wird. In den deskriptiven Statistiken werden
die Daten nicht auf dem hdchsten Detaillierungsgrad dargestellt. So wird aufgrund der
Ubersichtlichkeit lediglich die Anzahl der Schilerinnen und Schiiler fiir jede Klassenstufe
dargestellt. Aufgrund derselben Argumentation wird auf die deskriptive Darstellung maoglicher
Merkmalskombination wie Geschlecht und zuhause gesprochener Sprachen — auch in den
inferenzstatistischen Analysen — verzichtet.
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4.5.1 Soziodemographische und schul- und programmbezogene Daten

Im Rahmen des ELFE-Tests wurden Informationen zu dem Schilergeschlecht und der
zuhause gesprochenen Sprache erhoben (siehe Kapitel 4.3). Dariber hinaus wurden dem
Autor dieser Arbeit durch die Programmleitung von ENB Informationen Uber die Haufigkeit
bzw. Intensitdt der Einzelférderung einzelner Kinder mitgeteilt, die gleichfalls dargestellt
werden. Des Weiteren liegen Informationen vor, ob ein Schiiler oder eine Schilerin die erste
Klasse wiederholte. Seitens der Programmleitung wurde mitgeteilt, dass die Kinder mit dem
anonymisierten Code 110 sowie 117 die erste Klassenstufe wiederholten. In Tabelle 6 werden
diejenigen Kinder aufgelistet, die durch das Programm im Rahmen der Einzelférderung
gefordert wurden. Die Angaben entstammen von der Programmleitung, wobei die Kategorien,
die sich auf die Haufigkeiten beziehen, nicht genauer spezifiziert wurden und lediglich eine
Rangfolge darstellen sollen. ,In der zweiten Klasse“ bezieht sich auf jene Kinder, die lediglich
in der zweiten Klasse und dartber hinaus nicht mehr oder lediglich stark reduziert an der
Einzelférderung teilnahmen. Alle anderen Kategorien beziehen sich auf alle Férderjahre.

Tabelle 6 Einzelgeférderte Kinder

Gelegentlich RegelmaBig Waochentlich In der zweiten Klasse

103 107 106 104

Einzelgeforderte 105 109 110 123
Kinder 108 113
124 116

4.5.2 Leistungsrelevante Daten

Im Folgenden werden die durch die eingesetzten quantitativen Instrumente erhobenen
Testergebnisse dargestellt. Hierbei werden zunachst die Ergebnisse der ELFE-Tests der
gesamten  Stichprobe und der bereinigten  Stichprobe  angegeben. Aus
Ubersichtlichkeitsgriinden werden die Ergebnisse der Stichprobe SELLMO nicht dargestellt,
insbesondere, da sie sich nicht stark von denen der bereinigten Stichprobe unterscheiden.
Die Testergebnisse der ELFE-Test werden in dieser Arbeit lediglich im Rahmen der
Gesamtwerte berichtet und nicht der einzelnen Untertestergebnissen. Eine ausfihrliche
diesbezigliche Argumentation findet sich in Kapitel 4.6.1. In Abbildung 4 werden die
Gesamtwerte des mit dem ELFE-Test erhobenen Leseverstandnisses uber die vier
Erhebungszeitpunkte graphisch dargestellt. Hierbei werden die T-Werte dargestellt (siehe
Kapitel 4.5). Die gestrichelten Linien markieren den von ELFE definierten Normalbereich, der
innerhalb einer Standardabweichung um den Mittelwert der Normstichprobe liegt.
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Abbildung 4 Mittelwerte und Standardabweichung der Gesamtwerte der ELFE-Testergebnisse

Gesamte Stichprobe Bereinigte Stichprobe

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse 1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

In Abbildung 5 werden die SELLMO-Testergebnisse visuell dargestellt. Da hier keine
Gesamtskala existiert, werden die jeweiligen Skalen einzeln aufgefiihrt. Die gestrichelten
Linien geben den durch SELLMO vorgegebenen Normalbereich an. Es werden wiederum die
T-Werte der Testergebnisse dargestellt (siehe Kapitel 4.3).

Abbildung 5 Mittelwerte und Standardabweichung der SELLMO-Testergebnisse

Lernziel Anniherungsziel
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65 65
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3. Klasse 4. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

Vermeidungsziel Arbeitsvermeidung
70 70
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3. Klasse 4.Klasse 3. Klasse 4. Klasse
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Die Klassendurchschnittsnoten der Schilerinnen und Schiler werden als
Gesamtdurchschnittsnote, die im Jahreszeugnis aufgefuhrt wurde, dargestellt. Aufgrund des
starken Fokus des Programms auf sprachliche Inhalte werden darlber hinaus die
durchschnittlichen Klassennoten im Unterrichtsfach Deutsch der Gesamtdurchschnittsnote
gegenlbergestellt. Da in der ersten Klassenstufe keine Noten vergeben wurden, beginnt die
Datenreihe ab dem zweiten Schuljahr. Des Weiteren stehen fir diese Auswertung die Noten
aus dem Zwischenzeugnis der vierten Klassenstufe zur Verfiigung, die einen differenzierteren
Blick in das vierte Schuljahr erlauben. Diese werden ebenfalls in die deskriptiven Analysen
aufgenommen. In Abbildung 6 werden die Gesamtdurchschnittsnoten (,Notendurchschnitt®)
sowie die Deutschnote der Klasse Uber die Schuljahre hinweg aufgefiihrt. Dies betrifft die
gesamte Stichprobe. In Abbildung 7 wird dartiber hinaus zum Vergleich mit der gesamten
Stichprobe die Notenwerte der bereinigten Stichprobe aufgefihrt.

Abbildung 6 Mittelwert und Standardabweichung der Noten der gesamten Stichprobe

Notendurchschnitt Deutschnote
610 610
5.5 e e e e 5.5 o et
5.0 5.0
AL AL
410 e 410 e e

2. Klasse 3.Klasse 4.Klasse Halbjahr 4. Klasse 2. Klasse 3.Klasse 4. Klasse Halbjahr 4. Klasse
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Abbildung 7 Mittelwerte und Standardabweichungen der Noten der bereinigten Stichprobe

Notendurchschnitt Deutschnote

6.0 6.0

5.5 55

50 50

45 45

40 40

35 35

3.0

25 .
20 .
1.5 d
1.0 .
0.5 .
0.0 .

2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse Halbjahr 4. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse Halbjahr 4. Klasse

Anhand der Abschlussnote des vierten Schuljahres lasst sich die Durchschnittsnote der
Schiilerinnen und Schiiler berechnen. Diese Note bestimmt die Mdglichkeit des Ubertritts auf
eine weiterfihrende Schule. Da nach Aussage der Programmleitung jedes Kind, dass eine
entsprechende Note fiirdas Gymnasium erlangte, auch eine Ubertrittsempfehlung seitens der
Lehrkraft ausgesprochen bekam, werden im Folgenden lediglich die durchschnittlichen
Abschlussnoten betrachtet und davon ausgehend wird die Méglichkeit eruiert, einen Ubertritt
auf die Realschule oder auf das Gymnasium realisieren zu konnen. Dies wurde
folgendermalRen bestimmt: Jene Schilerinnen und Schiler, die einen besseren
Notendurchschnitt am Ende der vierten Klasse von 2,33 erwarben, haben die Mdglichkeit, ein
Gymnasium zu besuchen. Entgegengesetzt ist denjenigen Kindern, die einen schlechteren
Notendurchschnitt als 2,66 erwarben, der Zutritt zur Realschule und dem Gymnasium
zunachst mittels Durchschnittnote und Ubergangsempfehlung nicht moglich. In Tabelle 7
werden die entsprechenden Ubertrittsquoten sowie weiterfilhrende Merkmale im
Zusammenhang dargestellt. So wird des Weiteren die Ubertrittsnote nach dem Geschlecht,
der zuhause gesprochenen Sprache sowie der Teilnahme an der Einzelférderung
aufgegliedert und tabellarisch dargestellt. Die Daten werden sowohl fir die gesamte
Stichprobe als auch die bereinigte Stichprobe dargestellt.
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Tabelle 7 Deskriptive Statistiken der Ubertrittsnoten aufweiterfiihrende Schulen

Gesamte Stichprobe Bereinigte Stichprobe
Gymnasium Mittelschule: Gymnasium Mittelschule

Anzahl Gesamt 9 9 7 9

Geschlecht Weiblich 7 9 5 9

Mannlich 2 0 2 0

Zuhause gesprochene Sprachen deutsch 0 2 0 2
gemischt 6

andere 1 1 1

Einzelgeférderte Kinder Gelegentlich 0 3 0 3

RegelmaBig 0 2 0 2

Wochentlich 0 4 0 4

In der zweiten Klasse 2 0 2 0

4.5.3 Individuelle Lernverlaufe

In den bisherigen Analysen wurden ausschliellich die Klassenmittelwerte und -
standardabweichungen betrachtet und vom einzelnen Kind abstrahiert. Um einen Einblick in
die individuellen Lernverlaufe zu bekommen, sind in Abbildung 8 die Lernverlaufe dargestellt,
die sich aus den ELFE-Gesamtwerten Uber die einzelnen Erhebungszeitpunkte ergaben. Dies
soll einen differenzierten Blick auf die Veranderungen des Leseverstandnisses Uber die Zeit
geben. Des Weiteren soll auf die Darstellung der Veranderungen der Noten Uber die Zeit
verzichtet werden, da aufgrund der hohen H&aufung gleicher Notenwerte die Interpretation
aulert erschwertwird. Sollte dennoch Interesse bestehen, so ist die entsprechende Abbildung
im Anhang (Individuelle Lernverlaufe — Jahresdurchschnittsnote) aufgefiihrt. Weitere
Merkmale wie die SELLMO-Testergebnisse werden ebenfalls nicht dargestellt, allerdings
auch nicht im Anhang aufgefiihrt. Dies hat den Grund, dass dies in einer grof3en Anzahl an
Abbildungen resultieren wiirde, die der Ubersichtlichkeit abtraglich waren. Gleichzeitig soll der
Schwerpunkt auf langerfristige Veranderungen gelegt werden und nicht allein auf die
Veranderungen uber zwei Messzeitpunkte.
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Abbildung 8 T-Werte der einzelnen Kinder tiber die vier Messzeitpunkte
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4.6 Inferenzstatistische Analysen

4.6.1 Diskrepanzvergleiche zwischen den ELFE-Untertests

Wie bereits beschrieben besteht der ELFE-Test aus drei Untertests (Wort-, Satz- und
Textverstandnis). Da die Ergebnisse der Untertests laut Lenhard et al. (2018) in der Regel
nicht stark voneinander abweichen, lasst sich der Gesamtmittelwert Uber die drei Untertests
hinweg heranziehen. Unterschiede der Untertests: Falls die Untertestergebnisse voneinander
abweichen, nennen die Autorinnen und Autoren zwei Interpretationsanséatze (Lenhard et al.,
2018): Einerseits kdnnen Unterschiede ein Hinweis darauf sein, dass einer oder mehrere der
Untertests nicht richtig durchgefiihrt worden ist (z. B. aufgrund von Motivationsverlust wahrend
der Testung oder falsch verstandene Instruktionen). Andererseits kénnen aber auch
tatsadchliche Unterschiede zwischen den Untertests vorliegen, die die Unterschiede in den
Ergebnissen bewirken. Aufgrund dessen wurden in die standardisierte Auswertung von ELFE
Signifikanztests eingebaut, die die Diskrepanzvergleiche zwischen den Untertests statistisch
auf Signifikanz Uberprifen. Das Signifikanzniveau ist auf 5 % festgesetzt. Ein signifikantes
Ergebnis wirde bedeuten, dass der Unterschied zwischen den T-Werten grof3er ist, als man
wegen des Messfehlers erwarten wirde (Lenhard et al., 2018). Die Interpretation der
signifikanten Diskrepanzvergleiche erfolgt vor dem Hintergrund der Einschatzung des
Einflusses von Storvariablen auf die Messung. Ist davon auszugehen, dass ein grofRer
Messfehler vorliegt — insbesondere aufgrund des nicht-standardisierten Vorgehens wahrend
der Testung und/oder aufgrund von getétigten Beobachtungen wahrend der Testung, welche
auf mogliche Einflussursachen hinweisen koénnten — so sind die Signifikanzen der
Diskrepanzvergleiche mit Zurtickhaltung zu interpretieren (vgl. Lenhard et al., 2018). Wenn
nun ein signifikanter Unterschied vorliegt, dann bietet das Gesamtergebnis, das den
Durchschnittswert Uber alle Messungen hinweg angibt, kein reliables und/oder valides
Gesamtmal’ des Leseverstandnisses (vgl. Lenhard et al., 2018).
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Zur Interpretation von signifikanten Diskrepanzvergleichen schlagen Lenhard et al.
(2018) vor, als nachsten Schritt zu analysieren, ob es sich im Vergleich mit der
Normstichprobe um eine aufféllige Grundrate handelt. Dabei empfehlen diese lediglich
Grundraten zu betrachten, die unter 5 % liegen. Dies bedeutet, dass die vorgefundene
Diskrepanz oder eine grof3ere in weniger als 5 % aller Falle der Normstichprobe vorkam
(Lenhard et al., 2018). In diesem Fall wiirde es sich nach Aussage der Autorinnen und Autoren
um eine diagnostisch bedeutsame Diskrepanz handeln, die auf erwartungswidrige
Unterschiede zwischen den Untertests hindeuten wirde. Folglich wére dies ein Hinweis
darauf, dass der Gesamtwert fir das Leseverstandnis nicht reliabel und/oder valide ist und
dass die Untertests fir sich betrachtet und auf ihre Aussagekraft hin Uberpruft werden sollten.
Aufgrund dessen werden im Rahmen der Analyse der Gesamtwerte des Leseverstandnisses
zunachst die Diskrepanzvergleiche auf Signifikanz und anschlie3end auf deren Grundrate hin
Uberprift. Hierbei sollen jene Ergebnisse identifiziert werden, die sowohl signifikant sind als
auch eine Grundrate von unter 5 % aufweisen. Abbildung 9 stellt die Haufigkeitsverteilungen
dieser Ergebnisse dar. Im Folgenden sollen nun diese Ergebnisse interpretiert werden, um
far oder gegen die Nutzung der Gesamtwerte in den statistischen Analysen zu argumentieren.
In diesem Kontext werden ausschlie3lich die Haufigkeitsverteilungen betrachtet und nicht die
Richtung der Diskrepanzen, da diese bereits visuell inspiziert worden sind und dem Autor
dieser Studie in diesem Zuge keine Auffalligkeiten auffielen.

1. Klasse:

In der ersten Klassenstufe liegen die meisten signifikanten Ergebnisse mit einer Grundrate
unter 5 % im Bereich der Wort-Satz- und Wort-Text-Diskrepanzen vor. Dies koénnte
dahingehend interpretiert werden, dass am Ende der ersten Klasse zwar schon Kenntnisse
im Wortverstandnis, aber noch fehlende Kenntnisse im Satz- und Textverstandnis
vorkommen. Gleichzeitig lasst sich vorstellen, dass die Schilerinnen und Schiler bei der
Durchfihrung der Tests eventuell die Aufgabenstellung und/oder die Instruktionen zu den
Satz- und Textverstandnisaufgaben nicht hinreichend verstanden. Dies driickt sich darin aus,
dass es zwischen den Satz-Text-Diskrepanzen vergleichsweise wenig signifikante Ergebnisse
mit einer Grundrate von unter 5 % befinden.

2. Klasse:

In der zweiten Klassenstufe dreht sich die Verteilung visuell um eine vertikale Achse. Hierbei
scheinen sich die Wort-Satz-Diskrepanzen reduziert zu haben, was darauf hindeuten kdnnte,
dass die Aufgabenstellungen des Wort- und Satzverstandnisses entweder aufgrund von
besseren Fahigkeiten oder aufgrund eines besseren Verstandnisses der Instruktionen oder
Aufgabenstellung leistungsadaquater und einheitlicher bearbeitet wurden. Allerdings
scheinen die Wort- und Satzverstandnisaufgaben noch mit den Textverstandnisaufgaben zu
diskrepieren, was auf mangelnde Fahigkeiten zuriickzufihren sein kénnte.

3. Klasse:

In der dritten Klassenstufe lasst sich eine Gleichverteilung beobachten, was darauf hindeutet,
dass alle Aufgaben ungeféahr gleich gut verstanden wurden und es dennoch bei vereinzelten
Kindern zu erwartungswidrigen Unterschieden in den Untertests gekommen ist. Im Vergleich
zu den anderen Erhebungszeitpunkten liegen hier allerdings die geringsten Haufigkeiten in
Kombination der Auspragungen vor.
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4. Klasse:

In der vierten Klassenstufe lasst sich eine Verdopplung der Anzahl der Wort-Text-
Diskrepanzen beobachten. Dies liel3e sich eventuell dadurch erklaren, dass den Kindern das
Bearbeiten der Wortverstandnisaufgaben teilweise zu einfach oder zu simpel vorkam und
deshalb Motivations- oder Interessensméngel die Unterschiede hervorrufen konnten. Da die
Wort-Satz- und Satz-Text-Diskrepanzen auf einem gleichen Niveau wie in der 3. Klasse
liegen, scheint es zu keinen grof3en Veranderungen gekommen zu sein.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass fur die jahrgangsspezifischen
Haufigkeitsverteilungen plausible Alternativerklarungen angeben lassen, die eher weg von
dem Vorliegen tatséchlicher Unterschiede in den Untertests weisen. Dariber hinaus soll an
dieser Stelle angemerkt werden, dass die Erhebungen der ELFE-Tests teilweise nicht nach
standardisierten Bedingungen erfolgte, was durch den Versuchsleiter demzufolge begrindet
wurde, dass die Kinder aufgrund von Sprach- und Verstehensschwierigkeiten einige ltems
oder Aufgabenstellungen nicht sofort verstanden. Dies ware ein weiterer Indikator dafir, dass
die Diskrepanzen eher auf untersuchungsbedingte Messfehler zurlickzufiihren sind als auf
tatsachlich vorliegende Unterschiede.

Abbildung 9 Signifikante Diskrepanzvergleiche
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Signifikanzniveau von 5 %; Darstellung jener Ergebnisse, die eine Grundrate von < 5 % aufweisen
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4.6.2 Schiulerleistungen Uber die Zeit

Im Folgenden sollen nun die Hypothese der Fragestellung 2.1 (siehe Kapitel 3.3)
inferenzstatistisch anhand der gegebenen empirischen Daten Uberprift werden. Hierzu wird
auf die Methode der rmANOVA —wie in Kapitel 4.4 beschrieben — zurtickgegriffen. Dabei wird
auf die bereinigte Stichprobe zuriickgegriffen, da die rmANOVA vollstandige Datensétze ber
alle Messzeitpunkte bedarf. Die rmANOVA analysiert demzufolge, ob sich mindestens zwei
Klassenmittelwerte dber alle Erhebungszeitpunkte statistisch signifikant voneinander
unterscheiden.

Um allerdings zu Uberprifen, ob sich der Datensatz eignet, eine rmANOVA zu
berechnen, mussen zunéchst die Voraussetzungen uberprift werden. Diese werden in Kapitel
4.6 beschrieben und im Folgenden kurz dargestellt. Um zu identifizieren, ob sich Ausreil3er
in den Daten befinden, werden diese in Abbildung 10 als Boxplots dargestellt. Bei jenen
Punkten, die einzeln abgebildet sind, handelt es sich um Datenpunkte, die Uber den 1,5-
fachen Interquartilsabstand des dritten Quantils entfernt liegen. Ab einer Distanz von mehr als
einem 3-fachen Interquartilsabstand spricht man von extremen Ausreil3ern. Bei den in
Abbildung 10 dargestellten Punkten handelt es sich demzufolge nicht um extreme Ausreil3er
nach dieser Definition. Sie beschreiben die Schilerinnen und Schuler: 110, 120 sowie 123.
Um sicherzugehen, dass die AusreiRer die Analyse nicht zu stark verzerren, werden zwei
Analysen berechnet, jeweils mit und ohne diese Ausreil3er.

Abbildung 10 Box-Plots zur Identifikation von AusreiBern der ELFE-Testergebnisse
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Die Normalverteilung der Variable zu jedem einzelnen Messzeitpunkt wurde mittels des
Shapiro-Wilk-Tests berechnet. Wie in Tabelle 8 ersichtlich, wird keiner der Shapiro-Wilk-Test
signifikant, wonach keine Verletzung der Normalverteilungsannahme angenommen wird.

Tabelle 8 Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests der ELFE-Testergebnisse

Messzeitpunkt Statistik p
1 0.897 0.0742
2 0.888 0.0533
3 0.984 0.989
4 0.966 0.772

Die Berechnung der rmANOVA ergab, dass der Gesamtwert des ELFE-Tests Uber alle
Zeitpunkte hinweg statistisch signifikant war, F(3, 45) = 13.798, p = 0.00000163,
generalisiertes Eta-Quadrat = 0.129. Gerichtete Post-hoc Analysen mit einer Bonferroni-
Korrektur zeigten auf, dass die Unterschiede zwischen dem ersten und dem vierten Zeitpunkt,
t(15) = -6.90, padgj = 0.0000151, d =), dem zweiten und dem vierten Zeitpunkt, t(15) = -4.51,
pasj = 0.001, d =) sowie dem dritten und dem vierten Zeitpunkt (pasj = 0.00069) statistisch
signifikant voneinander unterschiedlich waren (siehe Abbildung 11). Hierbei war der
Gesamtwert jeweils beim vierten Zeitpunkt groRer ausgepragt als bei den anderen
Zeitpunkten.
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Abbildung 11 Box-Plots mit signifikanten Post-hoc-Tests der ELFE-Testergebnisse
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Gerichtete Post-Hoc Tests: siehe Hypothesen

In Tabelle 9 werden die vollstandigen Ergebnisse der Post-hoc Analysen dargestellt. Nach
Cohen (1988) handelt es sich ab d > 0.5 um einen groR3en Effekt. Bei allen Post-hoc-Tests,
bis auf den Vergleich 2-3 handelt es sich mindestens nach Cohen (1988) um einen grof3en
Effekt. Bei dem Vergleich 2-3 handelt es sich wiederum um einen kleinen Effekt, da er kleiner
als 0.1 ist.

Tabelle 9 Post-hoc-Analysen der ELFE-Testergebnisse

Variablenname Gruppel Gruppe2 nl n2 Statistik Freiheitsgrade p p.adj cohensd
Gesamt_ELFE 1 2 16 16 -2,019 15 0,031 0,185 -0.505
Gesamt_ELFE 1 3 16 16 -2,267 15 0,019 0,116 -0.567
Gesamt_ELFE 1 4 16 16 -6,904 15 0,00000251 0,0000151* -1.73
Gesamt_ELFE 2 3 16 16 -0,698 15 0,248 1 -0.174
Gesamt_ELFE 2 4 16 16 -4,507 15 0,000209 0,001* -1.13
Gesamt_ELFE 3 4 16 16 -4,810 15 0,000115  0,00069* -1.20

*pad,- <0.05
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Des Weiteren wurde wie bereits erwahnt eine Analyse ohne Ausreil3er realisiert, um zu
Uberprifen, ob diese das Ergebnis verzerren. Hierzu wurden die Personen mit den IDs 110,
120 sowie 123 aus dem Datensatz ausgeschlossen, welcher anschlieend 13 Personen
enthielt. In Tabelle 10 werden die Ergebnisse der Shapiro-Wilk-Tests dargestellt. Da keiner
der Tests signifikant wurde, wird auch hier von einer Normalverteilung ausgegangen.

Tabelle 10 Ergebnisse der Shapiro-Wilk-Tests der ELFE-Testergebnisse - ohne AusreiBBer

Messzeitpunkt  Statistik p
1 0.951 0.615
2 0.961 0.765
3 0.988 0.999
4 0.921 0.258

Nach Berechnung der rmANOVA kann ebenfalls ein signifikantes Ergebnis berichtet werden,
F(3, 36) = 16.136, p = 0.000000823, generalisiertes Eta-Quadrat= 0.274. Die Post-hoc Tests
ergaben analog zu der Stichprobe mit den Ausreif3ern signifikante Ergebnisse zwischen dem
ersten und dem vierten Messzeitpunkt, t(12) = -7.11, pad = 0.000037, d =, dem zweiten und
dem vierten Messzeitpunkt, t(12) = -6.16, pas = 0.000146, d =) sowie dem dritten und dem
vierten Messzeitpunkt, t(12) = -4.63, pad = 0.002, d =). In Tabelle 11 werden die Ergebnisse
der Post-hoc Analysen der Stichprobe ohne Ausrei3er dargestellt.

Tabelle 11 Post-hoc-Analysen der ELFE-Testergebnisse - ohne AusreiBBer

Variablenname Gruppel Gruppe2 nl n2 Statistik Freiheitsgrade p p.adj Cohensd
Gesamt_ELFE 1 2 13 13 -1,407 12 0,092 0,554  -0.390
Gesamt_ELFE 1 3 13 13 -2,441 12 0,016 0,094  -0.677
Gesamt_ELFE 1 4 13 13 -7,108 12 0,00000617 0,000037* -1.97
Gesamt_ELFE 2 3 13 13 -1,344 12 0,102 0,612 -0.373
Gesamt_ELFE 2 4 13 13 -6,160 12 0,0000244 0,000146* -1.71
Gesamt_ELFE 3 4 13 13 -4,632 12 0,000289 0,002*  -1.28

*044i<0.05

Daraus kann geschlussfolgert werden, dass sich der vierte Erhebungszeitpunkt statistisch
signifikant von den vorherigen Zeitpunkten unterscheidet. Hiermit bestatigt sich Hypothese
2.1.3.

4.6.3 Veranderungen in der motivationalen Orientierung
Zur Uberpriifung der Hypothesen der Fragestellung 2.2 wurde ein t-Test fur abhangige
Stichproben durchgefuhrt. Im Zuge dessen wurde zunachst die Voraussetzung der
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Normalverteilung der Mittelwertsdifferenzverteilung Uberpruft. In Tabelle X werden die
Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests der Mittelwertsdifferenzen dargestellt. Die Verteilung der
Variable der Vermeidungs-Leistungszielorientierung wird hierbei signifikant, weshalb von
einer Verletzung der Normalverteilungsannahme ausgegangen wird und deshalb auf ein
nonparametrisches Verfahren fur diese Variable zurtickgegriffen wird.

Tabelle 12 Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests der SELLMO-Testergebnisse

Statistik p

Lernziel 0.90955 0.08447
Annaherungs-Leistungsziel  0.93065 0.1993
Vermeidungs-Leistungsziel  0.89101 0.04016*

Arbeitsvermeidung 0.97691 0.9127
*p<0.05

Die Ergebnisse der t-Test (Lernziel, Anndherungs-Leistungszielorientierung und
Arbeitsvermeidung) werden in Tabelle 13 dargestellt. Hierbei wurde keiner der Tests
signifikant. Die EffektgroBe der Lernzielorientierung betragt d = -0.118, was nach Cohen
(1988) einem kleinen Effekt entspricht.

Tabelle 13 Ergebnisse dert-Test fur die berechneten parametrischen Tests der SELLMO-Testergebnisse

Variablenname Gruppel Gruppe2 nl n2 Statistik df p Cohensd
Lernziel 3 4 18 18 -0,499 17 0,312 -0.118
Anndherungs-Leistungsziel 3 4 18 18 0,049 17 0,961 0.0116
Arbeitsvermeidung 3 4 18 18 0,281 17 0,391 0.0663

Der Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test, der aufgrund der nicht-angenommenen
Normalverteilung zur Analyse der Vermeidungs-Leistungszielorientierung angewandt wurde,
ergab ebenfalls kein statistisch signifikantes Ergebnis, V = 94, p = 0.1868, r = 0.329. Hier
handelt es sich nach Cohen (1988) um einen mittleren Effekt.

5. Qualitative Analyse

5.1 Fragestellungen

Im Folgenden sollen die Fragestellungen 1.2 bis 1.10 anhand der Ergebnisse der qualitativen
Analyse beantwortet werden. In diesem Zuge wurden, wie bereits beschrieben, qualitative
Interviews mit drei Fachkréften, der Programmleitung sowie der Lehrkraft durchgefiihrt. Die
zu beantwortenden Fragestellungen werden allerdings nicht in Kapitel 5 Uberprift, sondern in
Kapitel 6. Dies hat den Grund, dass in Kapitel 5 lediglich die Ergebnisse der qualitativen
Interviews dargestellt werden sollen, die dann in Kapitel 6 im Rahmen der formativen und

47



summativen Evaluationsziele herangezogen werden, um die Fragestellungen zu beantworten.
Des Weiteren wird die qualitative Analyse — im Gegensatz zur quantitativen Analyse —
zunachst theoretisch fundiert. Dies hat damit zu tun, dass einerseits diese Arbeit das einzige
schriftliche Produkt der darin beschriebenen Evaluation ist und deshalb darauf Wert gelegt
wurde, den Programmbeteiligten die fur sie unbekannte qualitative Forschungsmethodik zu
erlautern, und dass andererseits die qualitative Analyse dem Forschenden grof3e
interpretative Freiheiten lasst. Damit die Leserschaft dieser Arbeit die gewonnenen
Erkenntnisse der qualitativen Analyse besser nachvollziehen koénnen, sollen deshalb
maoglichst viele im Laufe des Interpretationsprozesses getroffenen Annahmen expliziert
werden.

5.2 Theoretische Grundlagen

5.2.1 Forschungsprogramm Subjektive Theorien

Da qualitative Forschung Aussagen uber den Menschen und dessen Zustéande trifft, gehen
mit jenen Aussagen immer auch bestimmte anthropologische Annahmen einher. Hierbei lasst
sich vorstellen, dass jene Annahmen auch bei Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
bewusst und unbewusst vorhanden sind und den Forschungsprozess und dessen Reflexion
beeinflussen. Um  einerseits  gro3tmdogliche  Transparenz  und  intersubjektive
Nachvollziehbarkeit zu gewdéhrleisten und andererseits den eigenen Denkprozess als
forschende Person zu strukturieren, sollen diese Annahmen im Folgenden kurz und bindig
expliziert werden, ohne inhaltlich zu sehr auszuschweifen. In diesem Rahmen soll der
Forschungsgegenstand der qualitativen Analyse klar und prazise formuliert werden.
Gleichzeitig soll, wie bei Mayring (2022) beschrieben, theoretisch Uber die
Entstehungsbedingungen des Sinnes reflektiert werden, um diese als darauf aufbauenden
Schritt in der Analyse des Datenmaterials theoretisch orientiert zu reflektieren.

Diese Arbeit greift auf das Forschungsprogramm Subjektive Theorien zurtick, wobei
dies eine selektive Wahl aus mehreren Alternativen ist (Groeben et al., 1988). In diesem Zuge
werden einerseits die anthropologischen Annahmen fir diese Arbeit bernommen und
andererseits wird das Konzept “Subjektive Theorien” als analytische Einheit Ubernommen, mit
welcher das im Rahmen des qualitativen Forschungsprozesses gewonnene Material
analysiert werden kann. Die inhaltliche Adaquatheit des Forschungsprogramms Subjektive
Theorien fur die in Kapitel 5.1 formulierten Fragestellungen soll im Folgenden ebenfalls
erlautert werden.

Groeben und Scheele (2010) wenden dasselbe Menschenbild auf Forschungssubjekt
und Forschungsobjekt an, das bedeutet, die anthropologischen Annahmen gelten auch fir die
Wissenschaftlerin und den Wissenschaftler. Daraus folgt die zentrale Annahme, dass der
Mensch zur (Selbst-)Erkenntnis fahig ist, in anderen Worten: Der Mensch kann Wissen Uber
sich selbst und andere Mensch oder einen Gegenstand gewinnen (“epistemologische
Subjektmodell’) (Groeben et al., 1988). Auf dessen Grundlage treffen sie noch weitere,
dartber hinaus gehende Annahmen: Der Mensch ist sprach- und kommunikationsféhig, er ist
reflexiv, er besitzt die Fahigkeit zum (bewussten und intentionalen) Handeln und zur
Rationalitat (vgl. Groeben, 1986). Ausgehend von der Annahme der Intentionalitat
beschreiben Groebe und Scheele (2010) den Zusammenhang zwischen Handeln und Sinn,
wobei der Sinn analog als das Ziel der Handlung verstanden werden kann. Hierdurch wird
die Schnittstelle zur qualitativen Forschung geschaffen, deren Ziel das Verstehen des
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subjektiven Sinnes ist (z. B. Lamnek, 2005). Das bedeutet, im Kontext des
Forschungsprogramms Subjektive Theorien und eines qualitativen Zugangs handelt es sich
bei dem Erkenntnisgegenstand um den Sinn, den ein Subjekt mit seinen Handlungen
verbindet. Handlungen beschreiben allerdings nur einen Teilbereich des menschlichen
Verhaltens, ndmlich jenes Verhalten, welches intentional erfolgt (vgl. Groeben, 1986). Hierbei
nimmt man an, dass das Handeln situiert ist und mehrere Handlungsalternativen bestehen,
aus denen das Individuum wahlen kann. Handeln ist somit eine reflexive Entscheidung, eine
bestimmte Aktion zu realisieren und die Aktion zu planen und zu kontrollieren (Groeben &
Scheele, 2010). Relevante Einflussfaktoren auf das Verhalten sind demnach die situativen
Kontextfaktoren und individuelle und soziale Normen- und Wertesysteme (Groeben &
Scheele, 2010).

Der Prozess, der den Sinn mit einer Handlung verbindet und eine Handlung aus
verschiedenen Alternativen auswahlt, ist auf der kognitiven Ebene zu verorten. Das
Forschungsprogramm Subjektive Theorien definiert hierbei Kognitionen in einem anderen
Sinne als in der traditionellen Psychologie tblich (vgl. Groeben & Scheele, 2010). Kognitionen
beziehen sich zwar analog auf mentale Prozesse, allerdings werden diese in niedrigkomplexe
Kognitionen (Begriffe, Satze) und hochkomplexen Kognitionen (Aggregate von Begriffen und
Satzen) strukturiert (Groeben & Scheele, 2010). Subjektive Theorien lassen sich demzufolge
auf der Ebene der hochkomplexen Kognitionen verorten und verknupfen Handlung mit Sinn.
Der Begriff Subjektive Theorie soll hier explizit eine Analogie zur wissensc haftlichen Theorie
ziehen. Wissenschaftliche Theorien dienen nach Groebe at al. (1988) der Erklarung,
Prognose und Technologie in Bezug auf ihren Gegenstand. Plakativ lassen sich diese
Funktionen wie folgt erlautern: Erklarung bezeichnen gegenstandsbezogene Aussagen Uber
Ursache-Wirkungs-Zusammenhange. Prognosen sagen ausgehend von einem
Referenzzustand einen zukinftigen Zustand vorher. Und Technologien beschreiben
konkretes Handlungswissen, wie ein bestimmter Zustand hergestellt werden kann. Subjektive
Theorien erfillen demnach dieselben Funktionen wie wissenschaftliche Theorien, allerdings
mussen sie nicht den wissenschaftlichen Kriterien gerecht werden. So werden bei subjektiven
Theorien die subjektiven Hypothesen nicht systematisch, explizit und prézise aus den
Theorien abgeleitet — wie bei wissenschaftlichen Theorien — sondern es herrscht eher eine
(implizite) argumentative Verknupfung zwischen beiden vor (Groebe & Scheele, 2010).
Wagner (2016) macht darauf aufmerksam, dass sich wissenschaftliche Theorien
insbesondere dadurch auszeichnen, dass sie durch die Wissenschaftstheorie fundiert werden,
welche die erkenntnistheoretischen und  begrifflichen  Voraussetzungen  des
wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses systematisch reflektiert und hinterfragt. Begriffe, die
in wissenschaftlichen Theorien verwendet werden, miussen des Weiteren prazise definiert
werden. Dariiber hinaus werden die Theorien systematisch und kritisch (an der Realitat)
Uberprift (Wagner, 2016). All diese Kriterien scheinen keine notwendigen Bedingungen fir
subjektive Theorien zu sein. Allerdings sollte der streng wissenschaftliche Charakter von
wissenschaftlichen Theorien nicht Uberinterpretiert werden, da sie nach Kuhn (1962) immer
auch Ergebnis eines sozialen Konsenses sind, der sich abhangig der dominierenden sozialen
Gruppe innerhalb des Wissenschaftssystems auch &andern kann (,wissenschaftliche
Revolution”).  Somit  unterliegen  wissenschaftliche  Theorien auch  sozialen
Einflussbedingungen und nicht nur rein rationalen Kriterien.

Ausgehend von diesen Voraussetzungen definieren Groeben et al. (1988, S. 19)
subjektive Theorien als Kognitionen der Welt- und Selbstsicht, welche aus komplexen
Aggregaten von Begriffen und Satzen bestehen, die (implizit) argumentativ strukturiert sind.
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Sie erflllen dieselben Funktionen wie wissenschaftliche Theorien (Erklarung, Prognose und
Technologie). Anhand dieser Definition lasst sich der Begriff des Epistemologischen
Subjektmodells, der die anthropologischen Annahmen des Forschungsprogramms Subjektive
Theorien beschreibt, begrifflich besser fassen. Der Mensch ist somit ein Subjektiver
Theoretiker, der seine (intendierten) Handlungen mithilfe von Theorien fundiert. Das bedeutet
beispielsweise: Handlungen werden realisiert, da man diese mit einem bestimmten Ziel (Sinn)
in Beziehung setzt, wobei sich diese Beziehung aus der subjektiven Theorie ergibt, die
beispielsweise aus einer Erklarung des handlungsbezogenen Ursache-Wirkungs-
Zusammenhangs besteht. Konsequenterweise bedeutet dies, dass nach dem
Forschungsprogramm Subjektive Theorien der subjektive Sinn (intendierter Handlungen)
immer auch mit (impliziten) subjektiven Theorien in Verbindung steht. Wirde man nun
menschliches Verhalten von aul3en beobachten, hatte man zundchst keine valide
Informationsgrundlage hinsichtlich deren subjektiven Sinnes oder Theorien. Diese sind
alleinig durch die Innenansicht des Subjekts beobachtbar. Hierbei wird angenommen, dass
sich diese Innenansicht (sprachlich) kommunikativ mitteilen Idsst und die subjektiv-
theoretischen Reflexionen somit (sprachlich) expliziert werden kénnen (vgl. Groeben &
Scheele, 2010). Um somit Zugang zu dem subjektiven Sinn und Theorien zu bekommen,
bedarf es der Herstellung von Situationen, in denen der Forschende dem Befragten gezielt zu
interessierenden Themen Fragen stellen und der Befragte dem Forschenden sprachlich-
kommunikativ Auskunftin Bezug auf das adressierte Thema geben kann (Interviewsituation).
Hier lassen sich allerdings eine Einschrankung skizzieren: Das Individuum kann sprachlich
eine falsche Aussage treffen hinsichtlich der Attribuierung eines Sinns zu seiner Handlung
(Groeben & Scheele, 2010). Dies kann verschiedene Grinde haben: Es kann sich einerseits
dabei irren, indem sich die eigenen Motive nicht eingestanden werden oder aber es kann
aufgrund von sozialer Erwinschtheit den Sinn verfélscht oder gar nicht darstellen (Groeben &
Scheele, 2010). Des Weiteren lasst es sich vorstellen, dass oftmals Informationen fehlen, um
vollstandig Auskunft Gber die subjektive Theorie des Befragten zu erlangen. Gleichzeitig kann
dafir argumentiert werden, dass sich der Sinn durch unbewusste Mechanismen konstituiert,
die dem Individuum bewusst (ad hoc) nicht wahrnehmbar und somit kommunizierbar sind.
Dies widerspricht allerdings der im Rahmen dieser Arbeit getroffenen Annahme, dass
Handlungen intendiert und bewusst sind. Aufgrund dessen fokussiert sich diese Arbeit
vornehmlich auf bewusste Sinndimensionen.

Dain dieser Arbeit der Sinn analog als Ziel einer Handlung aufgefasst wird, ergibt sich
durch die Betrachtung der zugrunde liegenden subjektiven Theorien eine weitere
Analyseebene, die eine Erklarung zuldsst, welche moglichen Ziele (Sinne) die Akteurinnen
und Akteure in der Praxis ausgehend von diesen subjektiven Theorien verfolgen kénnten. Der
Rickgriff auf das Forschungsprogramm Subjektive Theorien im Kontext der Explizierung des
Forschungsgegenstandes bringt somit den Vorteil mit sich, den erfragten Sinn um subjektiv-
theoretische Annahmen zu erweitern. Es lasst sich vorstellen, dass durch die Explizierung der
subjektiven Theorien den Akteurinnen und Akteuren in der Praxis bei Ubereinstimmung und
Nachvollziehbarkeit eine weitere Reflexionsebene ertffnet werden koénnte, die einen
Anknupfungspunkt schafft, diese subjektiven Theorien den wissenschaftlichen (objektiven)
Theorien gegenlberzustellen. Straub und Weidemann (2015) argumentieren, dass durch
diese Gegenuberstellung eine Modifikation der subjektiven Theorien zugunsten der
wissenschaftlichen Theorien bewirkt werden kann. Dies kommt dem formativen
Evaluationsziel der Evidenzbasierung des Programms und der Professionalisierung dessen
Mitarbeitenden zugute. Einschrankend lasst sich hierbei aber anmerken, dass durch den
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Fokus auf subjektive Theorien rein kognitve Merkmale bzw. Produkte in dieser
Evaluationsstudie  betrachtet und motivationale oder emotionale Merkmale eher
ausgeklammert werden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich durch das Forschungsprogramm
Subjektive  Theorien einerseits ein fur die in dieser Arbeit adressierten
Evaluationsfragestellungen interessanter analytischer Zugang zu den subjektiven
Sinndimensionen der Befragten ergibt, der allerdings auch bestimmte Annahmen und
Limitationen mit sich bringt. Somit wird es mdglich, konkret zu reflektieren, welche
theoretischen Annahmen hinter den Aussagen der Befragten stehen konnten. Dies erscheint
insbesondere fiur die Fragestellung 1.7 interessant, um zu eruieren, welche theoretische
Annahmen Uber Wirkungen von padagogischen Handlungen beobachtbar sind. Wie bereits
ersichtlich wurde, greift diese Arbeit auf Interviews mit dem padagogischen Fachpersonal von
ENB und der Lehrkraft zuriick, um Zugang zu deren subjektiven Sinndimensionen und
Theorien zu erlangen. Um dem Anspruch der Wissenschaftlichkeit dieser Evaluationsstudie
gerecht zu werden, wird das dadurch gewonnene Datenmaterial mittels der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet, welche im folgenden Kapitel theoretisch erlautert
wird.

5.2.2 Auswertung Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Ziel von Mayring (2022) ist es, eine systematische interpretative Methode zu beschreiben, mit
welcher latente Sinnstrukturen in sprachlichem Material systematisch erschlossen werden
kénnen. Diese Methode soll zumindest dem wissenschaftlichem (quantitativem) Gutekriterium
der Objektivitat (als intersubjektive Nachvollziehbarkeit) gerecht werden, um der quantitativen
Forschung eine systematische und objektive qualitative Auswertungsmethode
gegeniberzustellen. Bevor detailliert beschrieben werden soll, wie die Qualitative
Inhaltsanalyse zu realisieren ist, wird zunachst deren Gegenstand und an sie gestellte
Anforderungen dargeboten (Mayring, 2022): Der Gegenstand der Qualitativen Inhaltsanalyse
ist Material, das aus irgendeiner Art von Kommunikation stammt. Kommunikation meint hier
die Ubertragung von Symbolen mittels verschiedener Medien, wie Sprache, Bilder, Gesten
etc. Diese Kommunikation muss in fixierter, dokumentierter Form vorliegen. Zur Auswertung
des Materials muss nun systematisch —im Sinne von einem vordefinierten System folgend —
vorgegangen werden, um insbesondere das Vorgehen des Forschenden unter vorher
festgelegten Regeln zu subsumieren. Hierdurch wird die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
gewabhrt. Eine dieser bei der Auswertung zu befolgende Regel ist die Theoriegeleitetheit. Das
bedeutet einerseits, dass sich das Vorgehen der Auswertung an einer (wissenschaftlichen)
Theorie orientiert; hier: Die Theorie der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring.
Andererseits bedeutet es auch, dass die Fragestellung mithilfe von theoriegeleiteten
Interpretationen anhand des Datenmaterials zu beantworten versucht wird. Theorien definiert
Mayring (2022) in diesem Kontext als System allgemeiner Séatze Uber den zu untersuchenden
Gegenstand: Diese Satze beschreiben die Erfahrungen anderer Forschenden, die diese in ein
Aussagensystem zusammengefasst und systematisiert haben. Theoriegeleitetheit heif3t nun,
an diese Erfahrungen anzukntupfen, um einen Erkenntnisfortschritt zu erreichen.

Damit nun die Inhaltsanalyse ,qualitativ” wird und somit die (qualitativ ausgerichtete)
Fragestellung beantwortet werden kann, muss aus ihr das Rekonstruieren des qualitativen
Sinnes erfolgen konnen. In diesem Sinne beschreibt Mayring (2022) die Inhaltsanalyse als
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schlussfolgernde Methode, die nicht nur den ,Inhalt” des Materials analysiert, sondern dartber
hinaus Ruckschlussen auf die Kommunikation und die Kommunikationssituation zieht. Aus
der ErschlieBung dieser Kommunikationsinhalte und —merkmale werden laut Mayring (2022)
jene qualitativen, sinnbezogenen Aussagen mdoglich. Ein zentrales Element der
Inhaltsanalyse stellen in diesem Sinne Kategorien dar; allerdings definiert Mayring (2022) den
Begriff der Kategorie nicht. Anstatt dessen scheint es so, als lehne er sich an der Definition
von Kategorie aus der Quantitativen Inhaltsanalyse an (Mayring, 2022): Kategorien sind
Begriffe, das bedeutet, sie haben eine extensionale und eine intensionale Dimension. Dartber
hinaus wird implizit angenommen, dass mindestens ein anderer Begriff existiert, der sich unter
diese (begriffliche) Kategorie subsumieren lasst und somit extensional unter diesen Begriff
fallt. Des Weiteren haben Kategorien bei Mayring (2022) eine Doppelfunktion: Einerseits setzt
sich der Forschende eine ,Kategorienbrille” auf, mit der er das Datenmaterial analysiert und
andererseits ist das Produkt der Qualitativen Inhaltsanalyse ein Kategoriensystem, welches
sich aus dem Datenmaterial ergeben hat. Ersteres wird als deduktive Kategorienbildung
bezeichnet, bei welcher der Forschende (theoretisch abgeleitete) Kategorien auf das
Datenmaterial anwendet. Zweiteres wird als induktive Kategorienbildung aufgefasst, in
dessen Zuge die Kategorien erst durch Abstraktion des Datenmaterials geschaffen werden.
Ziel des systematischen Vorgehens im Rahmen der Qualitativen Inhaltsanalyse ist somit das
Schaffen eines Kategoriensystems. Das Kategoriensystem soll alle (interessierenden)
Aspekte eines Textes (erschopfend) erfassen. Hierbei werden konkrete Textstellen
systematisch den Kategorien im Kategoriensystem zugewiesen. Gleichzeitig kdnnen
Kategorien aus beliebig vielen Unterkategorien bestehen, wodurch eine hierarchische
Kategorienstruktur entsteht

Der Ruckbezug zur Qualitativen Forschung besteht nun darin, dass Qualitative
Forschung immer begrifflich denkt. Der Forschungsgegenstand wird begrifflich beschrieben
und gleichzeitig befinden sich die sprachlichen AuRerungen des Befragten auf begrifflicher
Ebene. Durch den Fokus der Qualitativen Inhaltsanalyse auf (begriffliche) Kategorien und
deren systematischen Zusammenhange wird nun der Denkprozess des Forschenden
strukturiert, systematisiert und somit intersubjektiv nachvollziehbar. Um nun systematisch von
dem Datenmaterial ausgehend auf latente Sinngehalte schlieRen zu kénnen und das
Kategoriensystem zu erstellen, beschreibt Mayring (2022) drei voneinander unabhangige
Grundtechniken der Qualitativen Inhaltsanalyse: Die Zusammenfassung, die Explikation und
die Strukturierung.

Zusammenfassung:

Die Zusammenfassung beschreibt den Prozess der Abstraktion des vorliegenden
Datenmaterials, dergestalt, dass es immer noch ein Abbild des Grundmaterials ist (Mayring,
2022). Hierbei werden bestimmte Bestandteile des Textes nach einem bestimmten
Definitionskriterium abstrahiert und andere exkludiert. Darunter lasst sich analog ebenfalls die
induktive Kategorienbildung subsumieren.

Explikation:

Explikation bedeutet, dass einzelne, interessant erscheinende Textteile aus dem
Datenmaterial genau untersucht werden. Zu deren Untersuchung zieht man zusatzliches
Material heran, das sich eignet, die Textstelle zu ,explizieren” bzw. das eigene Verstandnis
ZuU erweitern.
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Strukturierung:

Mittels der Strukturierung werden bestimmte Aspekte aus dem Material selektiert, um so die
innere Struktur des Materials zu extrahieren. Hierbei lassen sich ebenfalls externe Kriterien
zur Strukturierung des Textes heranziehen (deduktive Kategorienbildung).

Diese drei Grundtechniken strukturieren somit den Auswertungsprozess. Da es neben dem
inhaltsanalytischen Ansatz von Mayring noch weitere Ansatze gibt, bedarf es bestimmter
Entscheidungskriterien, um eine Auswahl zu begrinden. In dieser Arbeit wurde sich an
Mayring  orientiert, um die in den  Aushandlungsprozessen festgelegten
Evaluationsfragestellungen und deren theoretische Fundierung als Kategorien in die Analyse
zu integrieren. Dies hat den Grund, dass Mayring insbesondere die deduktive
Kategorienbildung an den Anfang des inhaltsanalytischen Prozesses situiert. Um den
Auswertungsprozess eine ubergeordnete Struktur zu geben, wurde sich an den Best-Practice-
Guidelines von Clarke und Braun (2013) orientiert, die den Prozess der Entwicklung von
Interviewfragen in sechs Phasen kategorisieren:

1. Zunachst soll sich der Forschende mit den Daten vertraut machen.

2. AnschlieBend sollen (induktiv und deduktiv) anfangliche Kategorien geschaffen

werden.

Dann soll explizit und systematisch im Material nach Kategorien gesucht werden.

Die gefundenen Kategorien sollen nun definiert und benannt werden.

5. Darauffolgendsoll sich noch ein Uberblick tiber die gefundenen Kategorien geschaffen
werden.

6. Abschliel3end schlagen sie vor, den Bericht zu schreiben.

A w

5.3 Empirische Untersuchung

5.3.1 Erhebungsmethode und Stichprobe

Da im Rahmen des Evaluationsprozesses zunachst ausgehandelt werden musste, welche
Ressourcen seitens ENB fir die Evaluation zur Verfugung gestellt werden konnten, ist die
Erhebungsmethode und die Stichprobe Produkt dieser Aushandlung. In Ubereinstimmung mit
dem in Kapitel 5.2.1 dargestellten Forschungsprogramm Subjektive Theorien wurden Einzel-
Interviews realisiert, um systematische Kommunikationssituationen herzustellen. Das
bedeutet, dass das Interview nicht in Gruppensituation stattfand, sondern als Einzelgesprache
zwischen dem Autor dieser Studie und den Befragten. Hierfir wurden als Resultat des
Aushandlungsprozesses mit ENB festgelegt, dass die Interviews ca. 30 Minuten dauern
sollten.

Innerhalb der Interviews wurde in einem Abschnitt die ,Critical Incident Technique”
(CIT) in modifizierter Form angewandt. Ziel ist das Aufdecken von Verhaltensmustern, die zur
Bewadltigung von kritischen Situationen eingesetzt werden (Reuschenbach, 2008). Kritische
Situationen beschreiben hierbei herausfordernde und teils unerwartete Situationen (vgl.
Nixdorf, 2020). Gleichzeitig sind solche Situationen ,kritisch” fur den Erfolg oder Misserfolg
eines Prozesses. Diese Arbeit orientiert sich an der Definition von Hettlage und Steinlin
(2006): Sie fassen CIT als qualitatives Tool zur Analyse von Problemléseverhalten auf. Hierbei
wird Bezug auf eine kritische Problemsituation genommen und in eine Kkurze
Rahmengeschichte gepackt. Hierdurch werden laut Hettlage und Steinlin (2006)
Reflexionsprozesse bei den Befragten ausgeldst und animieren deren individuelles
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Problemldseverhalten. Aufgrund der geringen Zeitspanne des Interviews nahmen die CIT-
Interviews lediglich funf bis zehn Minuten der gesamten Interviewdauer ein. Dadurch bedingt
konnte dem Anspruch, dass die Befragten mdglichst detailliert die eigenen Gedanken und
Erfahrungen schildern, nicht gerecht werden. In diesem Zuge wurden, wie bereits
beschrieben, drei padagogische Fachkrafte, die Programmleitung und die Klassenlehrkraft
interviewt.

5.3.2 Datenerhebung

Die Interviews wurden in der 16. Kalenderwoche in 2024 (April) gefuhrt. Mit der
Programmleitung wurde in der 20. Kalenderwoche in 2024 (Mai) ein weiteres Interview
durchgefihrt. Die Vermittlung der jeweiligen Interviewzeitpunkte geschah mittels Email- und
telefonischen Austausch zwischen dem Autor dieser Studie und der Programmleitung. In
Tabelle 14 wird die jeweilige Dauer sowie die insgesamte Durchschnittsdauer der qualitativen
Interviews dargestellt.

Tabelle 14 Dauer der qualitativen Interviews in Minuten

Interviewnummer| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Durchschnitt
DauerinMinuten| 34 | 39 | 33 | 40 | 37 | 64 | 41,17

Interviewort war die staatliche Grundschule an der Walliser StraBe, an der auch das
Forderprogramm von ENB stattfindet. Die Interviews wurden mit der jeweiligen Person im
Anschluss an deren Programmstunde an der Schule realisiert, wodurch diese an
verschiedenen Wochentagen zu unterschiedlichen Zeiten stattfanden. Im Schulgebdude
fanden einerseits zwei Interviews im Werkraum statt, in dem das Programm einen Teil seiner
Forderstunden abhalt, und andererseits in einem Differenzierungsraum, in dem
normalerweise die individuelle Foérderung stattfindet. Die Wahl der Raume geschah
pragmatisch und situationsabhéngig. Ziel der Situierung im Schulgebdude war es, die
Interviews in fUr die Befragten vertrauten Raumlichkeiten zu realisieren.

5.3.3 Interviewleitfaden & Forschungsethik

Um die Interviews zu strukturieren und systematisch auf die Fragestellungen zu beziehen,
wird ein Leitfaden entworfen. Stribing (2018) beschreibt einen Leitfaden als Orientierungshilfe
und nicht als konkreter Ablaufplan, der streng befolgt werden muss. Diese Arbeit orientiert
sich vornehmlich an Helfferich (2011), welcher einen konkreten Vorschlag zur
Leitfadenkonstruktion unterbreitet. Die in dieser Arbeit entwickelten Leitfaden sind im Anhang
aufgefuhrt. Helfferich (2011) definiert einen Leitfaden als ein Instrument, in welchem
Anweisungen fur Fragen und Erzahlaufforderungen festgeschrieben werden. Allerdings soll
der Leitfaden keine blof3e Liste an Fragen sein. Fragen sollen anstatt dessen strukturiert und
in eine Reihenfolge gebracht werden sowie nicht nur inhaltsbezogen sein, sondern auch zur
Steuerung und Aufrechterhaltung des Gesprachs dienen. Die Themen sollten so strukturiert
werden, dass es zu keinen abrupten Springen und Themenwechseln kommt (vgl. Helfferich,
2011). Ein Leitfaden soll somit eine gewisse Struktur fir das Interview vorgeben, gleichzeitig
allerdings maximale Offenheitzulassen. Dies geschieht, indem lediglich der Erzéhlraum durch
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den Leitfaden thematisch strukturiert wird und teilweise einen spezifischen Fokus legt. Denn:
Im Interview sollte laut Helfferich (2011) immer die spontan produzierte Erzahlung im
Vordergrund stehen. In diesem Zuge gibt Helfferich (2011) einige Empfehlungen fir die
Leitfadenkonstruktion: Einerseits soll es im Leitfaden maximal vier Blocke geben, die durch
Erzahlaufforderungen eingeleitet werden und die hierarchisch geordnete Fragen enthalten,
die flexibel gestellt werden kénnen. Andererseits empfiehlt er, am Ende des Leitfadens noch
eine Frage einzubauen, die dem Befragten die Moglichkeit er6ffnet, eigene relevante Themen
oder nicht genannte Sachverhalte zu erwahnen. Fir das Erstellen des Leitfadens entwickelte
Helfferich (2011) die SPSS-Methode, an der sich in dieser Arbeit ebenfalls orientiert wurde.
Diese gibt konkrete Arbeitsschritte vor, die den Konzeptionsprozess strukturieren. SPSS steht
fur Sammeln, Prifen, Sortieren und Subsumieren.

= Sammeln: Im ersten Schritt “Sammeln” sollen alle moglichen Fragen gesammelt
werden, die bzgl. des Forschungsgegenstandes interessant erscheinen. Ziel dabei ist
es, moglichst viele Fragen ohne jegliche Selektionskriterien zunachst zu sammeln.

= Priufen: AnschlieBend wird beim “Prifen” dieser Fragenkatalog reduziert und
strukturiert, indem Fragen exkludiert oder paraphrasiert werden. Helfferich (2011)
nennt hier verschiedene Kriterien, die angewandt. werden koénnen, wie den
Ausschluss aller Faktenfragen (sollen laut ihm durch einen Fragebogen erhoben
werden), der Ausschluss redundanter Fragen sowie den Ausschluss derjenigen
Fragen, die lediglich die eigenen Annahmen bestétigen sollen.

= Sortieren: Der dritte Schritt “Sortieren” beschreibt die Kategorisierung der Fragen in
(vier) thematische Bundel.

= Subsumieren: Beim “Subsumieren” werden nun abschlieffend fur die einzelnen
Bundel moglichst einfache Erzéhlaufforderungen formuliert, unter die die selektierten
Fragen im zweiten Schritt subsumiert werden. Anforderung an den Erz&hlimpuls ist,
dass dieser eine Erzahlung evoziert, die mdglichst viele der interessierenden Aspekte
tangiert.

Des Weiteren legt Helfferich (2011) einen besonderen Schwerpunkt auf forschungsethische
Aspekte bei der Gestaltung des Leitfadens. Einerseits sollte forschungsethisch die informierte
Einwilligung der Befragten vor Durchfiihrung des Interviews eingeholt werden sowie die Nicht-
Schadigung der Teilnehmenden durch die Interviewteilnahme gewabhrleistet werden. Dies
meint bspw., dass den Teilnehmenden durch die Teilnahme (aber auch der Nicht-Teilnahme)
am Interview keine Nachteile entstehen. Die informierte Einwilligung bezieht sich
insbesondere darauf, dass der vorgesehene Forschungszweck sowie die Trager,
Verantwortlichen und Kooperationspartner der Studie kommuniziert werden. Ein weiterer,
zentraler forschungsethischer Aspekt ist die Anonymisierung der Daten. Um eine méglichst
offene Gesprachsatmosphare zu schaffe und dem forschungsethischen Anspruch gerecht zu
werden, keine Nachteile durch die Interviewteiinahme und der darin getétigten AuRerungen
zu generieren, wird in dieser Arbeit auf personenbezogene Beschreibungen verzichtet. Wie
bereits dargestellt, werden lediglich im Rahmen der Stichprobenbeschreibung zentrale
personenbezogene Eckdaten dargestellt. In der Darstellung der Ergebnisse und der
Interpretation der qualitativ untersuchten Daten werden somit keine personenbezogenen
Informationen oder Interpretationen geé&uf3ert. Dartber hinaus bedeutet dies, dass die
Interviewtranskripte nicht verdffentlicht werden und somit nicht im Rahmen dieser Studie
dargestellt werden konnen. Helfferich (2011) fuhrt noch weitere Kriterien auf, an denen sich
in dieser Arbeit orientiert wurde und die in der Einwilligungserklarung (im Anhang aufgefuhrt)
zum Tragen kamen. Diese Einwilligungserklarung wurde jeweils vor Durchfihrung der
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Interviews den Befragten vorgelegt und von ihnen unterzeichnet. Da nun beschrieben wurde,
nach welchen Kriterien der Leitfaden entwickelt wurde, wird im Folgenden erlautert, welche
Kategorien in den Leitfaden aufgenommen wurden und wie diese Kategorien zustande
kamen.

5.3.4 Festlegen der Kategorien fur den Leitfaden

Die Kategorien im Leitfaden dienen der thematischen Gliederung des Leitfadens. Sie
bestimmen somit die von Helfferich (2011) beschriebenen thematischen Bundel. In dieser
Arbeit wurde sich an der Empfehlung Helfferichs (2011) orientiert, lediglich vier Ubergeordnete
thematische Bindel fur den Leitfaden heranzuziehen. Grundlage der Festlegung der
Kategorien war der in Kapitel 3.3 beschriebene Aushandlungsprozess, in welchem u. a. die
Evaluationsfragestellungen festgelegt wurden (siehe Anhang fir das entsprechende
Dokument). Auf Grundlage dieser urspriinglichen Ausarbeitung und weiterer Recherchen
seitens des Autors dieser Studie wurden — wie in Kapitel 3.3 beschrieben — die thematischen
Bindel festgelegt. Bei der Leitfadenkonzeption wurden zwei leicht differierende Leitfaden
entwickelt, um die unterschiedlichen Perspektiven des padagogischen Fachpersonals seitens
ENB einerseits und die der Klassenlehrkraft andererseits einzufangen. In diesem Zuge wurde
somit ein Leitfaden fir die vier Mitarbeiter von ENB und ein Leitfaden fir die Klassenlehrkraft
konzipiert. Da mit der Programmleitung ein zweites Interview zu einem spéteren Zeitpunkt
durchgefuhrt wurde, wurde hierfir ebenfalls ein weiterer Leitfaden erstellt. Restmierend
bedeutet dies, dass insgesamt sechs Interviews durchgefuhrt und hierfir drei unterschiedliche
Leitfaden erstellt wurden. All diese Leitf&aden sind im Anhang ersichtlich.

Unabhéngig des Leitfadens wurde zundchst vor Beginn des Interviews die
Einwilligungserklarung dem Befragten vorgestellt und erlautert und anschlieRend von diesem
unterzeichnet. In diesem Zuge stellte sich die Person des Autors dieser Studie noch einmal
kurz vor und erlauterte die Evaluationsziele. AnschlieRend wurde die Aufnahme des
Interviews gestartet.

Leitfaden Personal:

Zunachst sollen diejenigen zwei Leitfaden erlautert werden, die in der 16. Kalenderwoche
stattfanden. Der Leitfaden fir das spatere Interview mit der Programmleitung soll im
Anschluss kurz dargestellt werden. Da sich der Leitfaden der Lehrkraft in einigen Punkten
unterscheidet, soll in der folgenden Beschreibung der thematischen Bindel diese
Unterschiede kurz dargestellt werden. Zur genaueren Betrachtung wird auf die Leitfaden in
den gerade beschriebenen Anhangen verwiesen. Zum Einstieg in das Interview wurde der
oder die Interviewte befragt, ob er oder sie sich kurz vorstellen und seine oder ihre Aufgaben
und Rolle in ENB beschreiben kdnne. Ziel dieser Frage war, einen Redefluss herzustellen und
einen leichten Einstieg in das Interview zu ermdglichen. Das erste thematische Biindel wurde
im Leitfaden als Unterrichtskonzeption beschrieben. Hierbei wurde nach dem typischen
Entscheidungsprozess hinsichtlich der Konzeption der Programmangebote gefragt. Dieses
thematische Bundel wurde nicht in den Leitfaden der Lehrkraft aufgenommen. Das zweite
thematische Bundel wurde als “Qualitat” bezeichnet. In diesem Zuge wurde einerseits das
Verstandnis von “Bildungsqualitat” befragt. Andererseits wurde gefragt, wie und nach welchen
Kriterien konkrete padagogische Handlungen als wirksam beschrieben werden kénnen - vor
dem Hintergrund des zuvor geduf3erten Qualitatsverstandnisses. Dieses thematische Biindel
wurde identisch in den Leitfaden der Lehrkraft aufgenommen. Lediglich wurde hier die Frage
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erganzt, wie die Lehrkraft das Qualitatsverstandnis von ENB beschreiben wirde. Das dritte
thematische Blndel befasste sich mit Fragen der “Evidenzbasierung”. Hier wurde
insbesondere gefragt, inwiefern wissenschaftliche Evidenzen in den pé&dagogischen Alltag
und dort situierten Entscheidungen nach Meinung der Befragten integriert werden kénnten.
Anschlieend wurde das in Kapitel 5.3.1 beschriebene CIT-Interview als eigener Abschnitt
innerhalb des Interviews eingeplant.

Hierbei wurde ein “Schulerprofil” erstellt, welches im Anhang ersichtlich ist. Dieses
Schiulerprofil sollte bestimmte quantitative Daten, die im Laufe des Programms lber eine
anonymisierte Schulerin erhoben wurden, kompakt darstellen. Der Fokus des Schulerprofils
wurde auf den sprachlichen Bereich gesetzt, das bedeutet, es wurde ein Teil der fir die
Sprachkompetenz relevanten Daten dargestellt. Hierzu wurden zunéchst einige Schilerdaten
(Name, Geschlecht, gesprochene Sprache zuhause, Wiederholung 1. Klasse,
Einzelférderung) dargeboten, gefolgt von den Deutschnoten von Klasse 1-3 jeweils aus den
Jahreszeugnissen. Hierbei ist anzumerken, dass es bei der Konstruktion des Schilerprofils
zu einem Fehler kam. Hierbei wurde irrtimlicherweise angenommen, dass die vom Programm
zur Verflgung gestellten Noten der einzelnen Schilerinnen und Schilern die Noten der
Klassenstufen 1-3 beschrieben. Allerdings wurden in der ersten Klassenstufe keine Noten
vergeben und somit stammten die verwendeten Noten tatsachlich aus den Klassenstufen 2-
4, wobei die Note der vierten Klasse aus dem Zwischenzeugnis entnommen wurde. Dieser
Fehler konnte erst zu einem spéateren, den Interviews nachgelagertem Zeitpunkt, aufgedeckt
werden. Fir die Aussagekraft der Interpretationen der Interviews wirkt dies allerdings nicht
beeintrachtigend, sondern erlaubte es, einen Referenzwert fir die erste Klassenstufe
darzustellen, der somit der Interpretation zuganglich wurde. AnschlieRend wurde die durch
den SELLMO-Fragebogen erhobene Lernmotivation aus der 3. Klasse sowie das durch den
ELFE-Fragebogen erhobene Wortverstandnis von Klasse 1-3 dargestellt. Sowohl die Noten
als auch die Lernmotivation und das Wortverstandnis wurden jeweils zusammen mit dem
Durchschnittswert der Klasse abgebildet, um direkte Vergleiche zwischen der anonymen
Schulerin und der Klasse zuzulassen. Dieses Schilerprofil wurde mittels der CIT in das
Interview integriert. Hierbei wurde den Befragten zundchst erlautert, dass ein Ziel der
(formativen) Evaluation die Eruierung der Nutzung der quantitativ erhobenen Daten in
alltdglichen pédagogischen Entscheidungen ist und nicht lediglich das Heranziehen der
guantitativen Daten zur Kontrolle der Wirkung des Programms. Anschlielend wurde das
Schiulerprofil vorgestellt und Schritt far Schritt erlautert. Daraufhin wurden die Befragten
aufgefordert, das Schilerprofil zu interpretieren und auch bzgl. seiner Praxistauglichkeit zu
bewerten. Dieser Teil des Leitfadens wurde weniger strukturiert und starker offengehalten, um
den Befragten moglichst viel Freiraum zu lassen. Das CIT-Interview wurde identisch in den
Leitfaden der Lehrkraft eingebunden. AbschlieRend wurden Einstellungsfragen in Bezug auf
das Programm ENB gestellt. Dabei wurde gefragt, was die befragte Person “allgemein” vom
Programm héalt, um mdglichst individuelle Schwerpunktsetzungen zuzulassen. Zum Teil
wurden an dieser Stelle Einschatzungen zur Wirksamkeit des Programms befragt, falls dies
nicht an einer vorherigen Stelle des Interviews aufkam. Dieser Teil wurde ebenfalls in den
Leitfaden der Lehrkraft integriert, allerdings wurde er zum Einstieg in das Interview gestellt,
um den Fokus der Befragung gezielt auf ENB zu legen.

Erweiterter Leitfaden fur Programmleitung:

Wie bereits beschrieben, fand das zweite Interview mit der Programmleitung vier Wochen
nach der ersten Erhebungsphase statt. Grund fir ein zweites Interview mit der
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Programmleitung war, dass sich diese einerseits dafur bereit erklarte und andererseits
hierdurch gezielt weitere Informationen bzgl. der Programmtheorierekonstruktion und den
spezifischen Aufgabenfeldern und individuellen Informationen der Programmleitung in
Erfahrung gebracht werden konnten. Dieser Leitfaden wurde in drei thematische Bindel
unterteilt: Beginnend mit Fragen zur Kooperation von ENB mit der Schule, anschlie3end mit
programmspezifischen Fragen und abschlieend mit Fragen zu GmS als Finanzgeber und
Ubergeordnete Organisation. Allerdings wurde dieser Leitfaden gezielt offen und maglichst
wenig strukturiert gestaltet, um eher ein interaktiveres Gesprach zwischen der
Programmleitung und dem Autor dieser Studie zuzulassen. Hierdurch wurde es dem Autor
ermdglicht, individuelle Schwerpunkte wahrend des Interviews zu setzen, die spontan
wahrend des Gespréachs aufkamen. Hintergrund war, dass durch den anhaltenden
Evaluationsprozess der Autor bereits weitere inhaltliche Recherchen getatigt hatte und bereits
die Interpretationen aus der ersten Interviewphase mitin das Gesprach nahm. Somit konnten
spontan aufkommende Themen gezielt vor diesem Hintergrund um vertiefende oder
erganzende Fragen bereichert werden. Fur einen genaueren Uberblick wird auf den Leitfaden
im Anhang verwiesen.

5.3.5 Datenaufbereitung

Nach Durchfihrung der Interviews mussten die Daten zundchst transkribiert und
anschlieRend kodiert werden. Hierfir wurden zwei verschiedene Softwares genutzt: Zur
Transkription der aufgenommenen Interviews wurde die Software “aTrain” verwendet, welche
von der Universitat Graz entwickeltwurde (siehe Haberl et al., 2024). Die dadurch gewonnene
Transkripte wurden durch den Autor dieser Studie mit den Audioaufnahmen der Interviews
abgeglichen und wo notig korrigiert. Hierbei wurde sich an dem Transkriptionssystem von
Dresing und Pehl (2018) orientiert, welche den Fokus auf die semantisch-inhaltliche Ebene
legen und sprachliche Merkmale auf3en vor lassen. Dartber hinaus wurde zur Generierung
der Kategorien im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring dessen Open-
Source-Software QCAmap verwendet (Mayring & Fenzl, 2024).

5.4 Ergebnisse

Die wahrend der qualitativen Inhaltsanalyse deduktiv und induktiv gewonnenen Kategorien
werden im Folgenden dargestellt. Hierbei werden zu jeder Kategorie Erlauterungen und zum
Teil Zitate angefuhrt. Allerdings soll es sich hierbei lediglich um die Ergebnisdarstellung
handeln. Es werden die im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse beschriebenen
Schlussfolgerungen zugelassen, allerdings geschieht die Interpretation dieser Ergebnisse vor
dem Hintergrund der Fragestellungen in Kapitel 6.

Aufgrund dessen, dass die Interviewtranskripte nicht veréffentlicht werden und um
Anonymitat fiar die Interviewten zu bewahren, wird ebenfalls auf anonymisierte
Personenreferenzen verzichtet. Dies hat den Grund, dass sich die Fachkréafte in — wie
Zeitraum, in dem fir das Projekt gearbeitet wurde, fachliche Spezialisierung und daraus
folgender inhaltlicher Orientierung — wodurch durch Kenntnis dieser Eigenschaften die
dahinterstenende konkrete Person identifiziert werden kénnte. Gleichzeitig werden lediglich
jene Zitate dargestellt, die nach Einschatzung des Autors dieser Studie keinerlei Riickbeziige
auf dahinterstehende Personen zulassen.

58



Die im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse entwickelten Kategorien wurden zur
besseren Strukturierung in vier Oberkategorien eingeordnet:

1. Das Programm ENB

2. Der Programmkontext

3. Das Personal des Programms

4. Evidenzbasierung des Programms

Insbesondere der vierte Punkt bezieht sich auf das in 5.3.4 erlauterte Schulerprofil (siehe
Anhang) und das in 5.3.1 dargestellte CIT-Interview. Die vier Oberkategorien wurden jeweils
in verschiedene Unterkategorien aufgeteilt.

Zur Exemplifizierung und Explizierung der jeweiligen Kategorien werden Zitate aus den
Interviews dargestellt. Diese werden immer in Anflhrungszeichen gesetzt und kursiv
dargestellt. Teilweise werden einzelne Worter, Wortgruppen oder Séatze in den Fliel3text
integriert, gleichzeitiy werden ganze Satze oder Passagen - die als besonders
hervorhebenswert erscheinen —in Abgrenzung zum Fliel3text dargestellt. Unabhéngig davon
wird bei der Explizierung der Kategorien und der Darstellung der Aussagen des
Fachpersonals stilistisch der Konjunktiv verwendet und/oder die Sachverhalte aus der
Wahrnehmung des Fachpersonals beschrieben. Dies soll die Aussagen des Fachpersonals
nicht relativieren, sondern lediglich sprachlich ausdriicken, dass es sich hierbei um eine
Meinung des Fachpersonals handelt.

5.4.1 Programm
Programm- & Angebotsgestaltung:

Im Rahmen der Interviews wurden zentrale Elemente des Programms und der Angebote
angesprochen. Das Fachpersonal d&u3erte einhellig, dass es die grof3e Freiheit, die ihm vom
Programm in Bezug auf die Angebotsgestaltung gewahrt wird, als sehr positiv und als
Anerkennung der eigenen (professionellen) Kompetenz wahrnimmt: ,Das wird eigentlich
komplett in meine Kompetenz gegeben, was eigentlich schon ist, was auch ein Vertrauen ist*.
Darlber hinaus wird von einem Teil des Fachpersonals die im Vergleich zur Klasse kleine
GruppengrofRe in den Forderstunden als sehr positiv wahrgenommen. Hierbei wurde u. a.
geaulRert, dass die Umsetzung des eigenen professionellen Anspruchs und des damit
verbundenen Qualitatsverstandnisses mit kleineren Gruppen besser realisiert werden kdnne:
»AIS0 es ist immer so, je kleiner die Gruppe, desto besser®. Als Begriindung der reduzierten
Gruppengrof3e wird der soziale Hintergrund der Kinder angeflihrt: ,Aber da war es so speziell,
dass einfach durch die ganzen sozialen Themen, die in der Klasse sind, dass die grol3en
Gruppen [...] einfach schon viel zu grol3 waren®. Im Rahmen der Interviews wurde ebenfalls
das Qualitdtsmanagement angesprochen. Einerseits wurde es als wichtig erachtet, fur
zukinftige Programme das durch das Fachpersonal erworbene Erfahrungswissen zu sichern,
zum Beispiel mittels Dokumentationen oder auch Ansprechpersonen fir zukinftige
Programmbeteiligte. Das Fachpersonal sieht sich dabei allerdings ressourcentechnisch (Zeit,
Kompetenzen) nicht hinreichend ausgestattet, um das Qualitatsmanagement selbststéandig
durchzufuhren. Am geeignetsten fur diese Stelle aus dem Personalpool wird die
Programmleitung gesehen, da sie den besten ,Uberblick” Giber den Kurs hat und gleichzeitig
aufgrund ihres engen Austausches mit den anderen Mitarbeitenden als Multiplikator dienen
kann. Andererseits wurde darauf Bezug genommen, dass Stellen des Qualitdtsmanagements
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in GmS abgebaut wurden, wodurch die ,Expertise fehlt®, dies seitens ENB umzusetzen. Das
im Rahmen dieser Stelle durchgefiihrte Qualititsmanagement wurde dariber hinaus als
Ermoglichung der Umsetzung der Programmkonzeption beschrieben: ,Die engeren Kriterien
von Qualitditsmanagement waren nicht immer erfillt. Aber es ging halt schon darum zu
schauen, wie kann man innerhalb des vorgegebenen Rahmens bleiben. Wie kann man die
einzelnen Konzeptbausteine sinnvoll umsetzen. Ohne irgendwas zu vergessen und zu
Ubersehen.”

Neben den konkreten Programmbestandteilen wurde ebenfalls gefragt, wie die
Programmangebote konkret vorbereitet werden. Das Fachpersonal beantwortete dies
grofdtenteils folgendermalRen: Zur typischen Unterrichtsvorbereitung wird zunachst
passendes Material gesucht, das zur Verfigung steht und dessen Nutzung im Unterricht
vorstellbar erscheint. AnschlieRend werden methodisch-didaktische Uberlegungen daran
angeschlossen, auf welche Weise das gefundene Material in den Unterricht eingebaut werden
konne. Die Uberlegungen des Materials, aber auch die Antizipation der methodisch-
didaktischen Umsetzung orientiert sich stark an der Wahrnehmung der Bedurfnisse der
Schilerinnen und Schiler und der ldentifikation von dazu passenden Forderinhalten. In
diesem Zuge wurde beschrieben, dass deren Bedurfnisse und daraus abgeleitete Lerninhalte
hinsichtlich ihrer Lebenswelt betrachtet werden, wobei die Bedurfnisse aufgrund der langen
und positiven Beziehung mit den Schilerinnen und Schulern bekannt sind. Weiterhin wurde
erwahnt, dass darauf geachtet wird, mdglichst keine Monotonie bei der Auswahl des Materials
entstehen zu lassen und dartber hinaus dieses methodisch mdglichst abwechslungsreich in
den Unterricht zu integrieren. Die Ideen fir die methodische und inhaltliche Gestaltung des
Unterrichts stammen nach Aussagen des Fachpersonals zum Teil aus Erfahrungen aus
anderen Arbeitsstellen, an der die jeweilige Person parallel oder in der Vergangenheit
beschaftigt wurde. Gleichzeitig wird sich dabei stark auf die eigene professionelle Kompetenz
bezogen, die methodische und inhaltiche Abwagungen leitet. Die Konzeption der
Unterrichtseinheiten wird als Ausdruck und Anwendung ,eigener Kreativitat* beschrieben, die
sich aus diesem Zusammenspiel der eigenen Erfahrungen, professionellen Kompetenzen und
den jeweiligen Bedurfnissen der Kinder ergibt: “/lch habe mich tatséchlich da sehr von den
Themen der Kinder leiten lassen, von ihren sozialen Themen auch.”

Teilweise wurde auch angesprochen, dass insbesondere darauf geachtet wird, den
Unterricht spielerisch zu gestalten sowie erfahrendes und erlebendes Lernen zu ermdglichen,
wobei madglichst positive Emotionen gefordert werden sollen. Gleichzeitig wurde hierbei
angemerkt, dass es teilweise zu Abwéagungsprozessen kommt zwischen der Korrektur von
grammatikalisch oder lexikalisch inkorrekten Aussagen der Kinder und deren emotionalem
Erleben und dem dadurch entstehenden positiven Bezug zum Lerngegenstand. In diesem
Kontext wurde auch die Bedeutung von kindgerechter Sprache und Kommunikation
hervorgehoben.

Programmziele & Angebotsqualitat:

Des Weiteren sollen nun jene Inhalte dargestellt werden, die sich auf die Ziele von ENB und
der damit verbundenen Angebotsqualitat beziehen. Dies bezieht sich rein auf die Aussagen,
die wéahrend des Interviews getroffen wurden und soll lediglich diese Perspektive darstellen.
Da die Programmziele und die Anforderungen an die Angebotsqualitéat priméar durch die
Programmverantwortlichen definiert werden, handelt es sich somit um eine deskriptive
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Beschreibung der gedufRerten Zieldimensionen. Allerdings lassen sich hierdurch ggf.
Argumentationsmuster und Sichtweisen des Fachpersonals herausarbeiten. Im Rahmen der
Ziele wurde sich explizit auf die Zielgruppe von ENB bezogen. Hierbei wurden verschiedene
Eigenschaften genannt, die die Zielgruppe spezifizieren sollten: Die Zielgruppe wird vom
Ubergang der Grundschule in die weiterfihrende Schule definiert: ,Dann haben wir neun
Kinder, die die Noten nicht haben, weder flirs Gymnasium noch der Realschule. [...] Das sind
die, mit denen wir am intensivsten gearbeitet haben. Das ist schon unsere Hauptklientel®.
Durch diese zuklnftigen Bildungsperspektiven, die als negativ und als selbstwertschadigend
wahrgenommen werden, wird eine Demotivierung der Kinder hinsichtlich ihres eigenen
Bildungsverlaufes wahrgenommen. Da Kinder nicht nach diesem Kriterium im Grundschulalter
selegiert werden kénnen, wird in diesem Zuge die Eigenschaft der sozialen Benachteiligung
angefihrt, die mit diesem Ubergang groéRtenteils assoziiert wird:

-Im Fokus, wenn es um Bildungsgerechtigkeit geht, sind fiir uns die Kinder, die von zu Hause
her nicht die Unterstitzung haben. Die, die es jetzt aufs Gymnasium geschafft haben, kriegen
zu teilen, schon auch von zu Hause mehr Unterstiitzung, als der Personenkreis der Kinder,
die da nicht dazu gehéren.”

Soziale Benachteiligung wird allerdings teils unterschiedlich definiert, aber mehrheitlich wird
sich auf das Vorhandensein eines Migrationshintergrundes und das Fehlen der elterlichen
Unterstiitzung bei Bildungsangelegenheiten verwiesen, woraus sich somit die Zielgruppe und
der damit verbundene Forderbedarf begrindet:

LSWir sind jetzt hier in einem Stadftteil mit einem extrem hohen Migrationsanteil. Das heil3t, wir
haben jetzt in der Klasse auch, ich sage jetzt mal im Grunde genommen,19 Kinder, haben
mindestens ein Elternteil, der einen nichtdeutschen Hintergrund hat.*

JAber letztlich, ich versuche einmal in der Woche mit jedem von diesen Kindern, die einen
besonderen Férderbedarf haben, so zu arbeiten, wie es eigentlich zu Hause zwei, dreimal in
der Woche passieren miisste.”

Konkret wird somit die Auswabhl der Zielgruppe und auch der Férderanspruch des Programms
mit dem bereits in Kapitel 2.3 theoretisch erlauterten Begriff der Bildungsgerechtigkeit
verknUpft. Insbesondere soll das Programm diejenigen Kinder foérdern, die die benétigte
Forderung nicht an anderer Stelle erhalten, wobei hier die Schule und die Eltern genannt
werden. Der Schule wird insbesondere eine mangelnde Vermittlung der fur die weitere
Schulbildung benétigten Grundfertigkeiten attestiert:

,Das Hauptaugenmerk ist fiir uns, merke ich schon, und auch fiir mich die Gruppe der Kinder,
die Uber die Jahre immer mehr abgehangt wird. Die dann an den Mittelschulen aufschlagen
und mit den einfachen Rechenarten nicht zurechtkommen. Die schlecht oder ungeniigend
lesen. Die keine ganzen Sétze formulieren.*

Aufgrund der hohen Homogenitéat der Klasse hinsichtlich ihrer wahrgenommenen sozialen
Benachteiligung wird unter Bildungsgerechtigkeit insbesondere die Forderung der
leistungsschwéacheren Kinder beschrieben. Leistungsstarkere Kinder, die als sozial
benachteiligt wahrgenommen werden und sich innerhalb des Klassenverbandes befinden,
sollen ,implizit“ durch die Teilnahme am Programm gefordert werden: ,Wir haben auch implizit
die gefordert, die aufs Gymnasium gehen, durch die Sprachférderung. Da haben wir Gber die
Jahre schon viel gemacht.”
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Im Rahmen der Interviews wurde selbstkritisch darauf verwiesen, dass das Ziel, die
Eltern der geférderten Kinder durch ENB ebenfalls in das Programm zu integrieren, nicht auf
die Weise erreicht werden konnte, wie angestrebt. Insbesondere wurde hier wahrgenommen,
dass die Eltern unzureichend Uber das Programm und seine Ziele informiert wurden und
gleichzeitig wenig Initiative zeigten, mit den Programmverantwortlichen ins Gespréach zu
kommen. Die Programmbeteiligten schlussfolgerten daraus, dass fir zukinftige Programme
die Elternarbeit starker strukturell in das Programm aufgenommen und an der Schule
institutionalisiert werden sollte. Gleichzeitig wurde Uberlegt, inwiefern mit den Eltern eine
Vereinbarung getroffen werden konne, sodass mindestens einmal im Schuljahr ein Gesprach
zwischen den Programmbeteiligten und den Eltern stattfinden kénne. Im Laufe der Interviews
ergaben sich hinsichtlich des Umgangs mit den wahrgenommenen Forderbedarfen, die sich
durch die schulischen Mangel ergeben, zwei Strategien: Einerseits sollen schulische Mangel
durch das Programmangebot kompensiert werden und andererseits soll moglichst produktiv
auf das ,System Schule“ eingewirkt werden, um es u. a. zum Umgang mit sozialen
Benachteiligungen zu bemachtigen. Insbesondere die Erganzung der schulischen Méangel
werden durch das Fachpersonal elaboriert: Einhellig wird auf die Wahrung oder Herstellung
der sozio-emotionalen Lernvoraussetzungen hingewiesen, die durch die Schule nicht oder in
unzureichender Form verwirklicht wirde. In diesem Zusammenhang wird oftmals darauf
verwiesen, dass die Anzahl der Schilerinnen und Schiler einer Klasse zu grofl3 sei und die
Zeit der Lehrkraft zu gering, um deren sozio-emotionalen Lernvoraussetzungen zu wahren
oder aber auch nur zu diagnostizieren; als notwendige Voraussetzungen firdie Diagnose und
Durchfuhrung von MaRnahmen hinsichtlich der sozio-emotionalen Lernvoraussetzungen wird
die Beziehung zu dem Schiler oder der Schilerin genannt. Als weiteres Argument wird
angefuhrt, dass das Programm eine ,Auszeit” fur die Kinder schafft, in der zwar etwas gelernt
wird, aber nicht auf schulische Art: ,So diese ganzen Sachen sind so ganz kleine Puzzleteile,
wo du einfach merkst, okay, die kommen da gerne hin, das ist fUr sie eine schone Auszeit, sie
lernen was. Und kdnnen das dann immer auf ihren Schulalltag und auch auf die anderen
Angebote, die wir hier machen, anwenden.” Mit ,Auszeit® wird sich insbesondere auf das
Nicht-Vorhandensein von Leistungsdruck und Bewertungsnormen bezogen, denen die
Schilerinnen und Schiler in der Wahrnehmung des Fachpersonals im Schulalltag ausgesetzt
seien. Dazu wurde ebenfalls der Bezug zum ,spielerischen Lernen“ gezogen, bei dem es nicht
um Leistung, sondern um Spal} ginge, “und trotzdem spielerisch [zu] lernen, ohne es wirklich
zu merken und nicht so dieses Frontallernen”. In diesem Kontext wird das schulische Lernen
als ,Frontallernen wahrgenommen. Dies bezieht sich teilweise auch auf die schulischen
Inhalte, die als sehr ,technisch® wahrgenommen werden und wenig ,Kreativitat“ férdern.

All diese Punkte beziehen sich (implizit) auf Ziele des Programms, indem schulische
Méangel definiert und teils Antworten darauf formuliert werden. So wird erwadhnt, dass ein
,Raum ohne Bewertungen geschaffen werden solle und ein kreativer und ansprechender
»Zugang zu den schulischen Inhalten“ er6ffnet werden kann. Aufgrund des fehlenden Zwangs
zur Bewertung wird es maglich, den Kindern Anerkennung zuteilwerden zu lassen: ,Du musst
jedem Kind, unabhéngig von seinen Anlagen, von seinen Voraussetzungen und was von zu
Hause her kommt, immer wieder das Gefiihl geben, dass auch sein Beitrag wichtig ist.”
Darlber hinaus wird vereinzelt die Forderung von Talenten als wichtiges Programmziel
gesehen, wobei der hier verwendete Talentbegriff einen Kontrast zum wahrgenommenen
schulischen Talentbegriff formuliert:

,Wir haben so viele Kinder mit groRen Talenten. Die schulisch jetzt nicht die Uberflieger sind,
die dann bei Dreiern und Vierern landen. Aber wo mein Gefiihl ist, die hat so viele andere
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Talente und so gute Eigenschaften, was immer das ist. Frustrationstoleranz, Ausdauer und
so weiter und so fort. Das wird bestimmt was aus seinem Leben machen. Ich glaube, es ist
wichtig, dass wir die Kinder nach der vierten Klasse entlassen und dass kein Kind das Gefunhl
hat, jetzt ist es vorbei, jetzt habe ich nur noch die Mittelschule geschafft und mein Leben ist
gelaufen und aus mir kann definitiv nichts mehr werden.*

Allerdings wird einer der Schwerpunkte des Programmsauch in der Untersttitzung der Schule
in ihrem Bildungsauftrag gesehen: ,Forderung [richtet sich] natirlich nach den schulischen
Erfordernissen. Das heif3t, die Férderung lauft entlang des Lehrplans, entlang der schulischen
Anforderungen, das heil3t schwerpunktmafdig entlang der Wochenplanung.“ Das bedeutet, ein
wichtiges Programmziel — welches auch strukturell in ENB verankert ist — wird als die
Anpassung an die ,schulischen Erfordernisse und die Konzeption von dahingehenden
Unterstitzungsangeboten wahrgenommen. In der Wahrnehmung des Fachpersonals
beinhaltet dies ebenfalls die Unterstitzung und Foérderung der Kinder hinsichtlich der
Schulfacher: ,,Aber wir haben auch natirlich den Anspruch, sie bei den Leistungen in Deutsch,
in Mathe usw. zu verbessern oder ihnen zu helfen, dass sie sich verbessern oder ihnen zu
helfen, dass sie den Anschluss nichtverlieren. Das ist ein ganz wesentliches Erfolgskriterium.*
Durchdie Unterstitzung des Unterrichts der Lehrkraft und die dadurch verbundene Teilnahme
an dessen Unterricht wird darauf Bezug genommen, dass dadurch fir das Programm
wertvolle Perspektiven auf die Kinder gewonnen werden koénnen, die letztlich in die
padagogischen Entscheidungen und den Foérderalltag integriert werden kénnen. Wichtig
erscheint es hierbei auch, flr die Kinder ,sichtbar” zu sein:

»sondern indem ich auch einfach mit im Unterricht bin, wenn Neues durchgenommen wird,
wie am Mittwoch zum Beispiel, dass ich dann einfach da bin und wenn es darum geht, das im
Anschluss zu tiben und zu vertiefen oder wie auch immer, dass wir das dann auch gemeinsam
haben, zu zweit, zu dritt und dass das dann einfach auch fiir die Kinder sichtbar wird.*

Die Unterstitzung der Schule bei ihrem Bildungsauftrag soll u. a. durch die
kontinuierliche Zusammenarbeit mit den schulischen Verantwortlichen erfolgen. Hierbei wird
allerdings erwahnt, dass dieses Zieles noch nicht vollstéandig erreicht wurde: , Trotzdem wére
es das Endziel bzw. die hochste Form dieser Zusammenarbeit, wenn wir es schaffen wirden,
die Lehrerin zu einem Teammitglied zu machen. Das heil3t, dann waren unsere regelmafiigen
Absprachen zu viert oder zu funft, je nachdem wie viele Leute da mit im Boot sind, der
Idealzustand.” Eine mégliche Zusammenarbeit mit dem schulischen Personal, insbesondere
mit der Lehrkraft, wird auf verschiedenen Ebenen verortet: Grundsatzlich wird der
kommunikative Austausch mit der Lehrkraft erwahnt, der meistens lber informelle , Ttr-und-
Angel-Gesprache® erfolgt. Zur Begrindung wurde angefihrt, dass aufgrund der
unterschiedlichen Stundenplane und einem fehlenden formalen Rahmen keine formalen
Absprachen bzgl. fester Termine zum kommunikativen Austausch realisiert wurden. Innerhalb
dieses informellen Austausches wurden allerdings verschiedene Themen angesprochen: Bei
der Planung der Foérderzeiten fur ein Schuljahr mussten insbesondere mit der Lehrkraft
konkrete Zeiten und Tage festgelegt werden, an denen das Programm ihr Angebot in der
Schule offerieren konnte. Neben jenen allgemeinen organisatorischen Absprachen wurden
insbesondere Absprachen mit der Lehrkraft hervorgehoben, die das padagogische Vorgehen
des Programms bestimmten: So wurden einerseits im gegenseitigen Austausch mit der
Lehrkraft die Kinder fir die Einzelférderung bestimmt sowie bei Feststellung temporarer
Lernschwierigkeiten eine erhohte Teilnahme an der Einzelférderung festgelegt. Diese
Zusammenarbeit wird allerdings nicht nur auf die Lehrkraft bezogen, sondern auf alle
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schulisch relevanten Akteurinnen und Akteure: ,Auch das ist ein Erfolgskriterium oder ein
Qualitatsmerkmal, dass man einfach mit allen Akteuren in einem engen Austausch ist.“
Hierunter fallen u. a. — wie bereits erwahnt — die Eltern der Kinder.

Das besondere Profil des Programms wird insbesondere in Hinblick auf die
vorhandenen sozialen Beziehungen zwischen dem Fachpersonal und den Kindern skizziert.
Diese werden haufig mit der Beziehung des Fachpersonals zu den Kindern beschrieben und
dem Programmpersonal wird dabei eine andere, meist langerfristige und intensivere
Beziehungsqualitat — kontrastierend zur Lehrkraft — diagnostiziert: ,Also Bildungsqualitét |[...]
steht und fallt mit Beziehung. Es geht um gewachsene, es geht um gute Beziehungen
zwischen Erwachsenen und Kind, es geht um professionelle Beziehungen natirlich, um eine
gesunde Nahe und Distanz.”“ Eine Begriindung fir die zentrale Rolle der Beziehung wird als
durch sie entstehende ,Beziehungsmotivation® beschrieben: ,Kinder lernen und erbringen
Leistung, einfach auch aus den Beziehungsmotivationen heraus zum Erwachsenen. Und
wenn das eine gute, eine gesunde, eine funktionierende Beziehung ist, zu einem Kind oder
umgekehrt zu einem Erwachsenen, dann motiviert das ganz anders.” Die Begriindung der
Rolle von Beziehungen in Bezug auf schulischen Erfolg wurde haufig auch mit eigenen
Erfahrungen beispielhaft belegt:

,dass eine erwachsene Person, die an dich geglaubt hat und dich irgendwie positiv beeinflusst
hat, es ausmachen kann, wie dein Leben sichentwickelt und wie sichauch deine Lernlaufbahn
entwickelt und so weiter und das denke ich ist einfach wichtig, dass sie das merken und dass
da jemand da ist und klar, im Idealfall sollten das die Eltern machen, im Idealfall sollten es die
Lehrer machen, aber beide haben viele andere Themen auch noch und andere Kinder oft
auch in den Familien und deswegen ist es wichtig, dass es so etwas gibt, wo das eben
genauer darauf geachtet wird, denke ich.”

Ziel des Programms ist es somit auch, dass das Fachpersonal den Kindern als
Bezugspersonen und Vorbildern dienen. Insbesondere die durch solche Beziehungen
entstehende ,Freude“ wird als ein weiteres Motiv verstanden, soziale Beziehungen mit den
Kindern aufzubauen:

.Freude am schulischen Alltag. Viele Dinge, die sie bei uns machen und tun, da sehen wir
schon, dass sie die mit Freude erfiillen. Ich meine, Freude macht es auch, wenn ich mit einem
Erwachsenen, mit der Lehrkraft in einem Flow bin, in einer guten Beziehung bin. Alles, was
Freude bereitet, sollte auch Mal3stab an der Schule sein. In der Schule geht es immer so
trocken [zu].”

Zum Beziehungsaufbau und zur optimalen Forderung der Kinder wird haufig
idealtypisch auf die Einzelforderung verwiesen. Diese wird als ,1-1-Situationen® bezeichnet,
in welchen individuell auf die (sozio-emotionalen) Lernvoraussetzungen der Kinder
eingegangen und in denen gleichzeitig eine ,Atmosphéare des Vertrauens“ geschaffen werden
kann. Diese 1-1-Situationen werden insbesondere als beziehungsbeguinstigend beschrieben:
»Also da ist es einfach fur Kinder, die nicht mit der deutschen Sprache aufwachsen, einfach
nochmal wichtiger, dass wir irgendwie 1-1-Situationen schaffen. Das geht hier an der Schule
tatsachlich nur Uber so individuelle Férderstunden oder individuelle Unterstiitzungsstunden,
so muss man es eigentlich nennen.” In diesem Sinne wird grof3tenteils durch das
Fachpersonal gedul3ert, dass die optimale Betreuungsform die individuelle Férderung sei und
dass sich durch die Reduzierung der GruppengrofRe daran angenahert wirde. Allerdings
werden diesen 1-1-Situation eine besondere Qualitdt zugesprochen und insbesondere wird in
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diesem Kontext erneut Bezug auf den herkunftsbedingten Hintergrund der Kinder genommen.
Durch diese individuelle Zuwendung seitens von ENB kodnnen auch diejenigen Kinder
Zuwendung erfahren, die im alltaglichen schulischen Unterrichtsgeschehen diese eher
weniger erfahren: ,Ich glaube, dass wirklich kein Kind hinten runterfallt, dass alle Kinder im
Blick sind, dass uber jedes der Kinder, die gerade in Not oder in Schwierigkeiten sind, auch
gesprochen wird, dass sich auch ausgetauscht wird."

Neben der Beziehungsqualitdt wird insbesondere die Motivation der Kinder als
zentraler Einflussfaktor auf Lernprozesse wahrgenommen. Wie bereits erwahnt, wurde das
Konzept Motivation mit dem Konzept der Beziehung kombiniert und als
.Beziehungsmotivation® beschrieben. Daruber hinaus wird ebenfalls Bezug auf das Alter der
Kinder genommen: ,Und in der Grundschule sind sie noch so jung, da kannst du sie noch gut
motivieren. Und das sehe ich bei diesen Kindern hier sehr und das macht mir viel Hoffnung
fur die weiter.”

5.4.2 Kontext
Rahmenbedingungen:

Im Laufe des Interviews wurden ebenfalls inhaltliche Beziige zu den Rahmenbedingungen
und Kontextfaktoren hergestellt, in denen das Programm verortet ist. Im Folgenden werden
diese dargestellt. Einheitlich wurde sich vom Fachpersonal auf die herkunftsbedingte und
famili&re Situation und daraus abgeleitete Forderbedarfe bezogen. Ein Argumentationsmuster
war die Beschreibung der Mangel der kindlichen Fahigkeiten aufgrund bestimmter
herkunftsbedingter Faktoren:

,und viele von diesen Kindern, mit denen wir hier oder allgemein bei GmS arbeiten, haben
viele von diesen Basic Skills nicht von daheim bekommen, aus was fur Griinden auch immer,
es ist vielleicht kulturell anders, als es in Deutschland ist, die Eltern haben selber sehr viele
Probleme, die Eltern arbeiten wahnsinnig viel, es sind vielleicht nicht alle Elternteile
vorhanden, da gibt es ja verschiedene Grinde.*

Das bedeutet, dass konkrete wahrgenommene Mangel in der Forderung seitens des
Elternhaushaltes diagnostiziert werden, worauf das Programm seinen Fokus richten sollte:
,und ich finde, das muss immer mehr im Fokus genommen werden, weil die Bedingungen,
weil die Bildungs- und Erziehungsarbeit oft in den Elternhdusern weniger geleistet wird."

Des Weiteren wurde Bezug auf die Corona-Pandemie genommen, die den
Programmverlauf aus Wahrnehmung des Fachpersonals entscheidend beeinflusst hat.
Hierbei wurde argumentiert, dass durch die Corona-Pandemie die Zeit im Elternhaushalt
verlangert wurde und somit schulische Forderangebote — insbesondere in jenen Haushalten,
in denen wenig schulbezogene Forderaktivitaten stattfinden — nicht realisiert werden konnten.

Integration in Schule:

Im Folgenden sollen nun jene Aussagen dargestellt werden, die die Wahrnehmung des
Personals hinsichtlich der Integriertheit von ENB in der Schule beschreiben. Integration wird
hier verstanden als (wahrgenommene) strukturelle Einbettung, Anerkennung und
Interaktionsqualitat und -haufigkeit zwischen den Programmbeteiligten und den schulischen
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Akteurinnen und Akteuren. Zuvor soll allerdings dargestellt werden, welches Verstandnis die
Programmbeteiligten von Schule als Institution haben, da angenommen werden kann, dass
dieses Verstandnis einerseits Ausdruck der Integriertheit in die Schule ist und andererseits
die Art der Wahrnehmung der tatsachlichen Integriertheit beeinflussen koénnte. Viele
Programmbeteiligte definieren ihre eigene Rolle im Programm und im Bildungswesen
komparativ zu den typischen schulischen Akteurinnen und Akteuren: Den Lehrkraften. So wird
teilweise versucht, sich methodisch und bildungstheoretisch von diesen abzugrenzen. In
diesem Kontext wird oftmals ein schulisches Bildungsqualitétsverstandnis bzw. einzelne
Bestandteile dessen herangezogen, um das eigene Bildungsqualitatsverstéandnis zu
kontrastieren. Grof3tenteils wird hierbei der Aspekt des Bewertens genannt, wobei
insbesondere das Anwenden einer einheitlichen Bewertungsnorm auf alle Schilerinnen und
Schiler ohne Berlcksichtigung derer individueller Lernvoraussetzungen und sozialer und
familiarer Lage kritisch betrachtet wird. Teilweise werden auch schulische Diagnose- und
Selektionsverfahren  stark mit eigenen Idealen und Qualitdtsverstéandnissen
gegenlbergestellt:

“Oder sage ich, gute Bildung ist das, wo Kinder oder Uberhaupt Menschen etwas fir sich
personlich mitnehmen und manchmal, und das ist meistens so, ist ein wirklicher
Wissensgewinn oder ein Erkenntnisgewinn, nicht unbedingt sofort abrufbar [ist] durch
Testschreibung. Und Bildung, meiner Meinung nach, wird immer noch so begriffen, was kann
ich praktisch Uber Wissensabruf eruieren.”

In diesem Zusammenhang wurde des Ofteren das schulische Qualitatsverstandnis als primar
auf Wissensvermittlung ausgerichtet beschrieben. Eigene Bildungsqualitétsverstandnisse
orientierten sich hingegen eher an den Konzepten der Persdnlichkeitsentwicklung und des
Kompetenzerwerbs. Die Lehrkraft wird demnach teilweise als Teil des Systems
wahrgenommen, die in dieser vom System ihr zugeteilten Rolle gefangen sei und diese Rolle
auch stets mit sich ,transportiere®. Durch das Programm und dessen Integration in die Schule
wirden somit neue professionelle Rollen und Akteurinnen und Akteure in das Schulsystem
aufgenommen, die somit auch das ,System Schule verandern kdnnen®.

Vor diesem Hintergrund wird die Einbettung des Programms in die Schule als weniger
ausgepragt wahrgenommen. Insbesondere die seitens der Schule offerierten
Rahmenbedingungen werden teilweise als unzureichend betrachtet: So wird die Zeit, die fir
die einzelnen Angebote zur Verfigung gestellt wird, grof3tenteils als zu kurz bemessen —
vornehmlich vor dem Hintergrund der Teilung der Klasse in kleinere Gruppen, was dazu fihrt,
dass die zur Verfugung stehende Zeit pro Gruppe reduziert wird. Hierbei l&sst sich ein Konflikt
zwischen den beiden Aspekten Zeit und Individualitdt auffinden, die sich abhangig der
gegebenen Rahmenbedingungen kontrér gegentberstehen. In anderen Worten: Will man die
Zeit furdie Forderung der einzelnen Kinder steigern, so musste man diese in grof3ere Gruppen
oder im Klassenverbund unterrichten. Andererseits wird hierdurch der Anspruch der
individuellen Forderung unterminiert, der sich durch die Reduzierung der Gruppengrol3e
auszeichnet, wobei sich dadurch die Forderzeit fir jedes Kind entsprechend der
Gruppenanzahl reduziert. Dartber hinaus wird teilweise angemerkt, dass die rdumlichen
Maoglichkeiten eingeschrankt sind und die Raume nicht nach eigenen Vorstellungen gestaltet
werden konnen. Allerdings wird in diesem Kontext auch erwéhnt, dass die Schule bestimmte
Abwagungsprozesse realisieren muss, da sie ebenfalls ihre Ziele hinsichtlich des Lernplans
umsetzen méchte. Das bedeutet, dass es teilweise als Abwagungsprozess verstanden wird,
ob bei Ressourcenfragen starker die Ziele der Schule oder des Programms berticksichtigt
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werden sollten. In diesem Kontext wird die Schule als ,komplexe Organisation“ beschrieben,
wobei es an Zeit und Aushandlungsprozessen bedarf, um Innovationen und neue Strukturen
Zu integrieren:

»Aber das ist, ich sage immer, Schulen sind schwierige Partner. Nichtweil sie per se schwierig
sind oder weil die anderen Personen, Akteure irgendwie schwierig sind als Menschen oder
so. Aber es ist halt ein sehr komplexes Gebilde und da arbeiten viele Menschen und es sind
viele Kinder, die betreut und denen gerecht werden muss. Und von daher, also da gerat
schnell mal was aus dem Blick, was sozusagen noch Randgeschaft ist, sage ich mal. Und ja,
das ist durchaus eine Herausforderung, finde ich.“

Durch den Begriff ,Randgeschéft wird die oben dargestellte Abwagungsfrage hinsichtlich der
Bericksichtigung der Ziele der Schule oder des Programms adressiert, wobei klar dargestellt
werden soll, dass die Rolle von ENB an der Schule als ,Randgeschaft” wahrgenommen wird.
Diese Wahrnehmung spiegele sich vor allem in der Aushandlung von Raumen, Zeitslots und
Ressourcen zwischen dem Programm und der Schule wider. Das bedeutet, es wird konkret
auf die Aushandlungsprozesse zwischen dem Programm und der Schule verwiesen. Das
Programm musse insbesondere seine ,anderen [methodischen] Zugange“ mit der Schule
aushandeln und ,Uberzeugungsarbeit® leisten. Dazu missten die schulischen
Verantwortlichen hinsichtlich des Programms, dessen Methoden und Ziele ,sensibilisiert*
werden. Allerdings wird der Schule auch ein Lernprozess unterstellt, da diese nach Aussage
der Programmbeteiligten bisher keine Erfahrungen mit externen Kooperationspartnern héatte
und die Schule sich so auf die neue Situation ,eingewdhnen“ musste und man zunachst
yzueinander finden“ musste.

L-Wenn wir uns als Team regelmafiig treffen und uns Uber die Kinder austauschen, Uber den
aktuellen Lernstand, Uber Termine usw. Aber da sind wir weitergekommen. Aber es braucht
immer ein bisschen Zeit. Man kann nicht davon ausgehen, dass man sich das am Schuljahr
anfangs so hinstellt und dann lauft es auch jetzt. Das muss man auch zueinander finden.*

Aus dieser Wahrnehmung heraus wird Bezug auf den Umgang mit der Klassenlehrkraft
genommen: Der Umgang seitens ENB wird als sehr bedacht beschrieben und als sehr
orientiert auf den Bedurfnissen der Lehrkraft und den schulischen Beteiligten. Es wurde des
Weiteren ausgesagt, dass aufgrund der mangelnden Erfahrung der Schule mit externen
Kooperationspartnern mit der Lehrkraft gemeinsame Formen des Umgangs miteinander und
Rollendefinitionen gefunden werden muissten. Ein gro3es Anliegen des Fachpersonals war
es, maglichst die Lehrkraft bei der Unterrichtsgestaltung zu entlasten.

5.4.3 Personal
Einstellung gegeniiber dem Programm:

Das Personal und die Lehrkraft wurden ebenfalls nach ihrer Einstellung tber das Programm
befragt. Hierbei wurden verschiedene Aspekte erwéhnt, allerdings wurde einhellig eine sehr
positive Einstellung ge&ulert. In diesem Kontext wurden oftmals auch Vergleiche zu anderen,
ahnlichen Programmen oder anderen schulbezogenen Erfahrungen gezogen, um die positive
Einstellung zu begrinden. Es wurden grofldtenteils Ubereinstimmend Eigenschaften des
Programms genannt, die als besondere ,Starken“ des Programms wahrgenommen werden:
Hierunter fallen insbesondere der fehlende Leistungsdruck, die Vermittlung von Freude am
Lernen, die positive und langfristige Beziehung mit den Kindern und die Erméglichung einer
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JAuszeit* vom schulischen Lernen. Insbesondere auch die Arbeit im Team wird als sehr
positiv, herzlich und wertschatzend wahrgenommen.

Das Konzept des Programmswird als koharent beschrieben, insofern als die einzelnen
.Programmbestandteile® so miteinander verzahnt seien, dass diese ,Sinn machen®:

»Wir haben ein klares Tableau, wir haben drei Gruppentermine, wir haben driiber hinaus die
Differenzierungs- und Einzelférderstunden. Das macht Sinn. Wir merken auch selber, dass
das sich jetzt gut eingefugt hat in den Stunden. Das macht Sinn, was wir machen, das hat
Hand und Ful3.

Einheitlich wird auch der Umfang des Programms und die von den Finanzgebern zur
Verfligung gestellten Ressourcen als Uberdurchschnittlich wahrgenommen. Implizit wurde
hierbei auch ein bestimmtes Qualitatsniveau geaulRert, das aufgrund der
tberdurchschnittlichen Ressourcenausstattung mehr leisten kann als andere Programme
oder die Schule als Institution: ,Ja, die 60.000 Kosten samtlich. Wenn man sich das mal vor
Augen fuhrt. Nur in einer Klasse.*

Wie bereits angeklungen werden mit dem Programm auch eigene Erwartungen hinsichtlich
eines Bildungsqualitatsverstandnisses und der Institution Schule verbunden. Dem Programm
wird in diesem Zusammenhang ,Mut® attestiert, andere und neue Wege bei der Bildung der
Kinder zu gehen. In diesem Kontext werden Programme im Allgemeinen als zentrale
Akteurinnen zur Schulentwicklung beschrieben und nicht mehr Schulen.Programme seien
diejenigen, die diesen ,Mut“ aufbrachten, kontrastierend zu den schulischen Akteurinnen und
Akteuren. Dieser ,Mut® wird insbesondere im Zusammenhang mit den Inhalten und Methoden
des Programms assoziiert, die nicht primér in Schule vorkommen und die mittels des
Programms  strukturell in die  Schule verankert wirden. Diesbezigliche
Veréanderungswunsche hinsichtlich des Schulsystems werden teilweise lediglich an Stiftungen
und Programme adressiert; unter Auslassung der Schulen.

Eigene Rollenbeschreibung:

Neben den Wahrnehmungen des Programms und deren Rahmenbedingungen wurden
ebenfalls die Wahrnehmungen des Fachpersonals der eigenen (professionellen) Rolle
befragt. Ein Teil des Fachpersonals beschrieb einen Prozess des ,Sich-Findens®, der beim
Beschaftigungseintritt in das Programm auftrete und sich auf die eigene Rollenbeschreibung
und die daraus abgeleitete didaktisch-methodische Unterrichtsgestaltung bezieht. Dies
begrinde sich in der grofl3en ,Freiheit’, die das Programm dem Fachpersonal hinsichtlich der
Angebotsgestaltung zuteilwerden lasst. Diese Freiheit wird zwar, wie beschrieben, als aul3erst
positiv. wahrgenommen, bringe allerdings diesen Findungsprozess mit sich: ,Im ersten Jahr
war ich echt ein bisschen am Verzweifeln. Ich habe gedacht, was mache ich eigentlich?“
Hierbei wurde erwahnt, dass sich zundchst auf die Rahmenbedingungen angepasst und ein
passendes Format gefunden werden musse. Die eigene Rollenbeschreibung wird dabei
oftmals von der eines typischen Lehrers abgegrenzt. Die Rolle von Lehrkréaften wird als stark
reglementiert wahrgenommen; im Gegensatz zur eigenen ,Freiheit®.

Die eigene professionelle Kompetenz, die die Rolle bestimmt, wird einhellig durch die
eigenen Erfahrungen in  verschiedenen  schulischen und  aulBerschulischen
Anwendungsgebieten begrundet. Neben den Erfahrungen wird zum Teil auch die eigene
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professionelle Ausbildung angefihrt, die stark das eigene Rollenverstandnis pragt.
Insbesondere die dort erworbenen Methoden werden stark mit der eigenen Rolle im
Programm assoziiert. Von einem Teil des Fachpersonals wurde wiederum angemerkt, dass
die vom Programm vorgegebenen Rahmenbedingungen einheitlich mit dem eigenen Rollen-
und Qualitatsverstandnis konvergieren: ,und das hat einfach auch ganz gut zum Programm
GmS gepasst, dass Uber Bindung, Uber Raumgestaltung, Ortgestaltung, wie man mit den
Kindern ins Gesprach kommt, auch mit Ritualen, also das sehr gut zu dem Thema GmS
gepasst hat.”

Diagnostische Urteile & Wirksamkeitsurteile:

Im Rahmen dieser Arbeit sollte untersucht werden, inwiefern das Fachpersonal diagnostische
Urteile in ihrer Praxis beschreibt und inwiefern damit Wirksamkeitsurteile formuliert werden.
Darliber hinaus wurden vom Fachpersonal Aussagen Uber die (personenbezogenen)
Bedingungen der diagnostischen Urteile getétigt. Diagnostische Urteile werden in dieser
Arbeit als Aussagen Uber epistemologische Prozesse, die Eigenschaftszuschreibungen der
Kinder erlauben, definiert. Wirksamkeitsurteile andererseits beziehen sich auf die Produkte
erwarteter Kausalzusammenhéange zwischen dem padagogischen Intervenieren und
(diagnostizierten) kindlichen Eigenschaften. Wirksamkeitist in diesem Zusammenhang positiv
konnotiert und benétigt dabei immer den Bezug auf explizite oder implizite
Qualitatsverstandnisse des Fachpersonals.

Das Fachpersonal auR3ert verschiedene, aber methodisch &hnliche Quellen fir ihr
diagnostisches Wissen. Als primare Quelle werden Beobachtungen in konkreten
Praxissituationen beschrieben. Allerdings wird der Fokus auf jeweils unterschiedliche Aspekte
des kindlichen Verhaltens gelegt: In diesem Sinne werden einerseits sprachliche AuRerungen
der Kinder herangezogen, um diagnostische Urteile zu fallen. Hierbei werden Konzepte wie
sprachliche Eloguenz, emotionale Befindlichkeit oder soziale Konflikte interpretativ direkt oder
indirekt aus den sprachlichen AuRRerungen der Kinder diagnostiziert. Auf nicht-sprachlicher
Verhaltensebene werden haufig Personlichkeitseigenschaften, Intelligenz, Motivation,
Begabung, Auffalligkeiten im Verhalten, Unterrichtsstérungen, Aufgabenbearbeitungen sowie
Freude an Aktivitaten wahrgenommen und daraus diagnostische Urteile gebildet.

»Wir haben schon einen kleinen Kreis an 4 bis 5 Kindern. Du setzt dich hin, du erklarst es, du
machst es gemeinsam. Es funktioniert irgendwie, schriftliches Subtrahieren. Es klappt dann
plétzlich. Und dann macht das Kind noch eine Aufgabe, noch eine Aufgabe. Und freut sich,
es hat es verstanden. Oder du machst schriftiches Dividieren. Und du erklarst es immer
wieder und machst es immer wieder. Nach einer Stunde klappt es dann plétzlich. Das Kind
freut sich. Und drei Tage spater setzt du dich hin mit dem Kind. Und es ist wie ausgeldscht.
Du merkst schon, es bleibt nicht bei jedem Kind mit der Intensitat hangen. Manche Kinder
haben einfach andere kognitive Voraussetzungen.*

Die Beobachtungen werden groRtenteils in Situationen beschrieben, in denen die
Programmbeteiligten in direkter Interaktion mit den Kindern stehen. In Hinsicht auf die
Diagnostik des Vorhandenseins einer (positiven) sozialen Beziehung mit den Kindern wurde
zum Teil darauf verwiesen, dass dies erkannt werde, wenn sich ,die Kinder einem 6ffnen und
mit Fragen kommen®. Dartber hinaus wird der Austausch der Lehrkraft als weitere
Informationsquelle beschrieben, worauf sich eigene diagnostische Urteile stiitzen. So gibt die
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Lehrkraft insbesondere Uber die Aufgabenbearbeitung im Rahmen des Wochenplans
Auskunft.

Allerdings wird von einem Teil des Fachpersonals auch die Préferenz geédulert,
keinerlei oder nur ausgewahlte Informationen Uber die Schilerinnen und Schiler durch
andere Personen mitgeteilt zu bekommen:

»ZU viele Vorabinformationen, finde ich, neigt man dann dazu, Kinder dann nicht mehr so offen
zu betrachten. Und schon voreingenommen und auch mit gewissen unbewussten
Erwartungen oder eben Nicht-Erwartungen an sie heranzugehen. Wahrend meine Erfahrung
ist, je mehr ich Uber ein Kind tberhaupt nichts weild und ich ganz offen an es herangehe, ist
es manchmal erstaunlich oder toll fir die Kinder, einfach total neutral genommen zu werden
und ihnen begegnen zu kénnen.*

Informationen von auf3en werden in diesem Sinne als urteilsbeeinflussend beschrieben,
insofern als das Urteil in eine bestimmte Richtung gelenkt wird: ,Also ich habe sehr wenig
Informationen Uber die Schilerinnen. Und das ist auch okay. Also ich brauche es nicht
unbedingt. Bei manchen wére es dann ganz gut.“ Falls Bedarf an zusatzlichen Informationen
Uber die Schilerinnen und Schiler bestinde, so wirde man sich an eine geeignete
Ansprechperson richten, die Uber jene Informationen verfiige: “wo man mal nachfragen kann,
oder wenn gerade ganz prekéare familidre Situationen sind, warum ein Kind zum Beispiel sehr
auffallig wird oder so.” Allerdings wird in diesem Zusammenhang der Wunsch ge&auf3ert, dass
beim Kennenlernen der Kinder zunachst keine weiteren eigenschaftsbeschreibenden
Informationen vermittelt werden sollten, um die Kinder unvoreingenommen kennenlernen zu
kénnen. Denn ansonsten kdnne es dazu fuhren, dass die Kinder ,stigmatisiert* werden
wirden. Ausnahmen werden bei Leserechtschreibschwéche, Autismus, Phobien, spastische
Beeintrachtigung oder &ahnlichem beschrieben. Dabei wird geaufert, dass “wenn ein
Verhalten auffallig ist, [dann ist es] manchmal ganz gut, eine Information zu haben [die erlaubt,
das] Verhalten besser verstehen und einordnen” zu kénnen.

Daruber hinaus wurde durch einen Teil des Fachpersonals die Idee geduRRert, dass die
diagnostischen Urteile des Fachpersonals dokumentiert werdene konnten, um den
diagnostischen Prozess zu strukturieren und gleichzeitig einer Programmevaluation
zuganglich zu machen. In Verbindung mit geduf3erten diagnostischen Urteilen wurden héaufig
auch individuelle und subjektive Bezugsnormen angewandt, um das Leistungsverhalten der
Kinder einordnen zu kdnnen. Diese stammen aus eigenen Erwartungen, die sich aus
Erfahrung mit dem Kind gebildet haben, sowie Erfahrungen aus anderen Programmen aus
der Vergangenheit und Gegenwart (auch aus hoéheren Jahrgangsstufen). Der Autor dieser
Arbeit postuliert in diesem Zuge, dass diagnostische Urteile dartber hinaus nétig sind, um
Wirksamkeit zu erkennen. In den Aussagen der Fachkréafte lassen sich Argumentationsmuster
erkennen, die hinreichende und notwendige Bedingungen fir (programmbezogene)
Wirksamkeitsurteile skizzieren.

Hinreichende Bedingungen fir Wirksamkeitsurteile:

Als hinreichende Bedingungen wird u. a. die Lernzeit der Kinder beschrieben. Allein die
Anwesenheit der Kinder in den Forderstunden und die dadurch geschaffene Lernzeit wird als
»ein groflRer Mehrwert fur die Kinder* aufgefasst. Hierbei wird nicht expliziert, welche zeitliche,
inhaltliche und qualitative Dimensionen dartber hinaus gegeben sein missen, sondern
lediglich beschrieben, dass die bloRe Lernzeit bereits als in diesem Sinne wirksam
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beschrieben wird. Ebenfalls wird die Zuwendung zu den Kindern als hinreichende Bedingung
aufgefasst, in diesem Sinne wirksam zu sein: ,Aber ich glaube, je mehr Leute da sind, die die
Kinder sehen und diese fur die nachste Stufe mitnehmen, und sei es nur durch "Ich seh dich!"
ist total wertvoll. Und dadurch passieren einfach viele andere Dinge. Und ich glaube schon,
dass die Kinder in der Klasse mehr Zugang bekommen haben zu schulischen Themen. Auch
wenn es schwer messbar ist.”

Notwendige Bedingungen fur Wirksamkeitsurteile:

Als notwendige Bedingungen fur Wirksamkeitsurteile werden verschiedene Dinge
beschrieben:

* Die Ubereinstimmung der im Unterricht behandelten Inhalte mit den kindlichen
Interessen.

= Positive und Uber einen langeren Zeitraum gewachsene Beziehungen.

=  Sozio-emotionale Stabilitdt der Kinder, verstanden als Fehlen von lernhinderlichen
sozio-emotionalen Auspragungen.

Diese drei Bedingungen werden allerdings unabhéngig voneinander genannt, aber beinahe
einheitich  von dem Fachpersonal als notwendig fir (personenbezogene)
Wirksamkeitsdimensionen wahrgenommen. In diesem Kontext wurden konkrete
Beobachtungen von dem Fachpersonal angefuhrt, um die Wirksamkeitihrer padagogischen
Handlungen zu diagnostizieren: Auf sozio-emotionaler Ebene werden insbesondere jene
Beobachtungen genannt, nach denen die Kinder ihr Verhalten selbst korrigieren, bestimmte
Begriffe in sprachlichen AuRRerungen verwenden, Spal an den Aktivitaten zeigen oder aber
motivierter wirken. Das bedeutet, diese Beobachtungen werden angefuhrt, um das
Vorhandensein bestimmter (impliziter) Wirksamkeitsdimensionen zu beschreiben: ,Also die
Kinder erzéhlen mir ja auch viel dartber, wie toll sie das finden, wie gern sie da hingehen und
was sie dann machen und so weiter. Das ist, glaube ich, schon toll und allgemein wirde ich
sagen, ist es ein Erfolg, weil diese Kinder deutlich motivierter wirken, als sie es anfangs
waren.”

Gleichzeitig werden schriftiche Produkte der Kinder hinsichtlich dieser und weiterer (nicht
geaulerter) individueller Kriterien und Erwartungen verglichen und bei Ubereinstimmung oder
Ubertreffen ein positives Wirksamkeitsurteil gefallt wird.

Zusammenfassend lasst sich somit festhalten, dass diagnostische Urteile und
Wirksamkeitsurteile vornehmlich auf den eigenen oder kommunizierten Wahrnehmungen des
Fachpersonals beruhen, die in der Praxis gewonnen wurden. Andere Kriterien, wie Noten oder
Diagnostiktests, werden hierfur nicht angefiihrt. Auf Nachfrage wird einerseits die
Aussagekraft von Noten stark in Zweifel gezogen und die Gute der eigenen Wahrnehmung
wird dabei kontrastiert. Der objektive Wirksamkeitsnachweis mit (standardisierten)
Diagnostiktests wird in diesem Sinne als ,,schwierig“ beschrieben: ,Alsoin dem Sinne, genau
vergleichen kann man es nicht. Weil, selbst wenn man eine andere Klasse nimmt, die hat ja
auch wieder andere Voraussetzungen. Also man wird es ja nie richtig beweisen kénnen, in
Anfuhrungszeichen. Aber ja, ich finde, man merkt es.”
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5.4.4 Evidenzbasierung

Im Folgenden werden jene Ergebnisse dargestellt, die im Rahmen der CIT-Interviews
gewonnen wurden (siehe Kapitel 5.3.1 sowie 5.3.4). Daran vorangestellt werden unter
Umgang mit quantitativen Diagnostiktests lediglich jene Aussagen, die den breiteren Kontext
erlautern sollen. AnschlieRend werden jene Kategorien dargestellt, die in der qualitativen
Inhaltsanalyse konstruiert wurden.

Umgang mit quantitativen Diagnostiktests:

Ein Anliegen dieser Studie ist es, einen Beitrag zur evidenzbasierten Entwicklung des
Ganztages zu leisten. Hierbei wurde zunadchst die Erfahrung und Wahrnehmung der
Programmbeteiligten hinsichtlich des Umgangs mit den quantitativen Diagnostiktests (ELFE,
SELLMO) befragt. Diese sind — wie in Kapitel 3 beschrieben — integraler Bestandteil des
Programmkonzepts. An die quantitativen Diagnostiktests werden verschiedene Erwartungen
gestellt. Einerseits werden sie eingesetzt, um das Programm zuganglich fir wissenschaftliche
Begleitungen zu machen und dem Programm nach auf’en einen gewissen
swissenschaftlichen Anstrich“ zu geben. In diesem Kontext wird die wissenschaftliche
Begleitung als ,Steckenpferd® des Programms beschrieben. Andererseits sollen diese
Wirksamkeitsnachweise hinsichtlich des Programms zulassen: ,Es ist wichtiger als alles
andere, dass wir in irgendeiner Form Nachweise liefern, dass das Programm wirkt.“

Allerdings wird die Erhebung der quantitativen Diagnostiktests teilweise auch als
Belastung fiur die durchfuhrenden Akteurinnen und Akteure aufgefasst. Dies bezieht sich
zunachst auf den konkreten Ressourceneinsatz, um die Daten zu erheben und auszuwerten.
Dies kostet Zeit, Personal und findet gleichzeitig zum Teil in den Forderstunden statt, wodurch
die bereits als kurz wahrgenommene Zeit am Kind noch weiter verkdirzt wird. Insbesondere
wurde hierbei erwahnt, dass die Tests teilweise mehr Zeit in Anspruch nahmen, da einige
Kinder sprachliche Verstandnisschwierigkeiten bei dem Ausfillen der Items hatten, wodurch
die Programmbeteiligten unterstutzend zur Seite stehen missten. GleichermalRen wurde
geauliert, dass partiell reflektiertwird, inwiefern die jeweiligen situativen Rahmenbedingungen
Einfluss auf das Testergebnis haben koénnten, vor dem Hintergrund, dass die Testergebnisse
zur Bewertung des Programms herangezogen werden. So werde auch dartber nachgedacht,
inwiefern die jeweilige Situation madglichst optimal gestaltet werden kann, sodass die
Testergebnisse nicht beeintrachtigt wirden: ,Und dann will man schon irgendwie fir diese
Testung dann auch optimale Bedingungen generieren, damit die Kinder auch wirklich ihre
beste Leistung abliefern.“ Dies lasst sich damit begriinden, dass die Gestaltung der
Testsituation und die Auswahl des Zeitpunktes durch das Fachpersonal entschieden werden
kann, wodurch jene Entscheidungsrdume entstehen. Allerdings wird die Bedeutung der
Diagnostiktests auf Programm- und Geldgeberebene teilweise relativiert, da Interpretations-
und Bewertungsprozesse vornehmlich iber mundlichen, ,,zwischenmenschlichen® Austausch
erfolgt und die Ergebnisse der Diagnostiktests entsprechend argumentativ kontextualisiert
und somit begriindet werden kénnen.

Verstandnisfragen:

Nach Vorlage und Erlauterung des Schilerprofils (siehe Anhang) wurden unterschiedliche
Typen von Aussagen festgestellt. So wurden unter anderem Verstandnisfragen bzgl. des

72



Schulerprofils gestellt. Die Inhalte dieser Fragen konnten Aufschluss dariiber geben, welche
Informationen noch zur Verfigung gestellt werden musste, um das Verstandnis des
Schlerprofils zu erhéhen:

Es schien keine systematischen Verstandnislicken durch die Erlauterung und die
Interpretation des Schilerprofils Gber alle Personen hinweg zu geben, sondern jede Person
stellte individuelle Verstandnisfragen, die bestimmte Inhalte tangierten: Es wurde nach
weiterfihrenden Informationen zu der Vergleichsgruppe gefragt, um die prozentualen Werte
der Lernmotivation und des Wortverstandnisses besser einordnen zu kénnen. Auch wurde
mehrfach nachgefragt, mit welcher Methode die Lernmotivation operationalisiert und erhoben
wurde. Ein weiterer Typ von Verstandnisfragen war die kommunikative Absicherung des
eigenen Verstandnisses des Schilerprofils. So wurden Begriffe und Interpretationen aus der
dargebotenen Erlauterung nochmals wiederholt und expliziert sowie anschlie3end
nachgefragt, ob das eigene Verstandnis korrekt sei. Diese Art von Verstandnisfragen bezogen
sich vor allem auf die Interpretation der Lernkurve, die abgebildeten Noten und zur Klarung
der verlangten Interpretation des Schiulerprofils.

Aussagen uber quantitative Testinstrumente:

In Bezug auf das Testinstrument wurden verschiedene Aussagen getétigt, die bestimmte
Annahmen explizierten oder Einstellungen offenbarten.

Messbarkeit von Konstrukten:

In Zusammenhang mit dem Schdlerprofil und in Bezug auf quantitative Testinstrumente im
Allgemeinen wurde mehrmalig auf die Messbarkeit der dahinterstehenden Konstrukte
referiert. So wird die Einstellung gegeniber bestimmten Diagnoseinstrumenten zur Erhebung
der Schulereigenschaften oder  deren Leistungsverhalten abhangig von
Messbarkeitsiiberlegungen gemacht:

“Also ich muss sagen, mit diesen anderen Teilen kenne ich mich jetzt zu wenig aus. Also ich
habe schon mal gehort, was da lauft und so weiter und so fort. Also ich glaube [...] bei den
Lesekompetenzen, glaube ich, sieht man auch wirklich gute Erfolge. Was kénnen sie lesen,
wie ist das Leseverstandnis und so weiter. Also das, glaube ich, kann man daran sehr gut
messen.”

Insbesondere hinsichtlich der Lesekompetenz wurden beinahe einheitlich quantitative
Diagnoseinstrumente als geeignet betrachtet, um Erfolge messbar zu machen. So wurde den
Diagnostiktests im Allgemeinen eine gewisse ,Messbarkeit* unterstellt, wobei dieses Urteil
stark von den Zielkonstrukten und den individuellen Erfahrungen bzgl. der Diagnostiktests
abhangig ist: ,man kann natirlich einen gewissen Standard schon erheben, im Vergleich zu
anderen Schulen. Und der Test bleibt ja gleich, also am Ende sieht man ja dann schon einen
Fortschritt. Also ich glaube schon, dass man mit solchen Tests gewisse Fortschritte messen
kann.”

Gleichzeitig wurde noch eine gewisse Skepsis oder Vorsicht bzgl. der Operationalisierung und
Messung von Lesemotivationen gedul3ert, da hier wenig Erfahrungswerte vorliegen wirden.
Daruber hinaus werden Lesekompetenzen als ,verschulter wahrgenommen:
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“Also ich denke, dass das naturlich bei, also kann ich mir vorstellen, da kenne ich mich nicht
genug aus, aber dass das bei so Sprach- und Leseférderungssachen einfacher ist, weil das
vom Naturell her verschulter ist wahrscheinlich einfach.” Schule wird hier starker mit
messbaren Konstrukten assoziiert.

Spezifizierung der Aussagekraft der Diagnostiktests hinsichtlich Schulnoten:

In diesem Kontext wird die Aussagekraft der Diagnostiktests auch mit den schulischen Noten
verglichen: “Ja, aber ich wisste jetzt keine Alternative. Also, weil die eigenen Schulnoten, die
bringen jetzt weniger, wirde ich behaupten. Und ich meine, solche Tests sind ja erstellt
worden mit allen Kompetenzen in [den] einzelnen Noten [...]. Die Proben beziehen sich ja
meistens nur auf Teilkompetenzen, was [im Unterricht fokussiertwurde]. Und dieser Test fragt
ja alles ab, auch beim Lesen. Lesegeschwindigkeit, Leseflissigkeit, Lese-Sinnentnahme und
so weiter. Deswegen finde ich schon, das kann man heranziehen.” Hierbei wird ein eher
holistisches Testverstandnis gedul3ert, nach dem Lesekompetenz als Ganzes gemessen und
welches mit den Schulnoten kontrastiert wird, die lediglich auf ,Teilkompetenzen® abzielen.

Vergleich mit eigenem diagnostischen Urteil:

Neben diesen Uberlegungen hinsichtlich der Messbarkeit und des Vergleichs mit den
Schulnoten wurde allerdings eingewandt, dass der Informationsgehalt der
Diagnostiktestergebnisse oftmals als redundant wahrgenommen wirde, da man aufgrund
eigener diagnostischer Beobachtungen und Urteile bereits tber diese Informationen verflge:

“Die Erfahrung zeigt, dass die Tests eigentlich nicht wirklich etwas anderes aussagen als das,
was man taglich im Unterricht erlebt. Meistens spiegelt es das wider. Es gab einzelne Kinder,
wo wir tats&chlich erstaunt waren. Da denke ich gerade an einen Fall, wo ich dachte, ach, das
ist eigentlich ganz gut. Und der Test war viel schlechter als das, was ich eingestuft hatte. Es
gibt Einzelfélle, wo es zusatzlich ein Informationsgehalt gibt, wo man genauer hinschaut.”

Die Aussagekraft bzw. der Informationsgehalt der Diagnostiktests wird hierbei relativiert und
lediglich fur Einzelfélle als sinnvoll erachtet: “Ja, in Einzelféllen. In Summe sind diese
Tendenzen eigentlich schon immer deckungsgleich mit dem, was man so erlebt.”

Allerdings wird der allgemeine Nutzen der Diagnostiktests hinsichtlich des eigenen
diagnostischen Urteils stark angezweifelt bzw. es wird eine gewisse Unentschlossenheit
ausgedruckt, inwiefern dieser als sinnvoll erachtet werden solle. Vielmehr wird fir das eigene
diagnostische Urteil argumentiert, welches sich aus den Erfahrungen in der Praxis und der
Interaktion mit den Kindern ergibt: “Also ich bin so zwiegespalten, weil wie gesagt, ich erlebe
die [Kinder] jede Woche, das heil3t, ich sehe auch sowas passiert. Das zeigt mir es nochmal
schwarz auf weil3. Das ware sicher nicht verkehrt. Ichweil3 es nicht, ob es am Ende des Tages
so Mehrwert bringt.” Somit wird insbesondere das eigene ,Erleben” der Kinder als wichtiger
diagnostischer Zugang erachtet und dem Informationsgehalt der Diagnostiktests
gegenlbergestellt.

Diagnostiktests als Unterstlitzung des eigenen diagnostischen Urteils:

Von einem Teil des Fachpersonals wird allerdings ebenfalls eingerdumt, dass jene
Diagnostiktests sich dafir eignen, eigene Mangel im diagnostischen Urteil zu identifizieren
und zu korrigieren und mogliche Forderbedarfe abzuleiten:
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“Es ist oft eine Stitze, weil ja man kennt die Kinder, aber man hat ja auch nicht selber alles
im Kopf von allen einzelnen Schilern. Und gerade so Motivationstests habe ich jetzt vorher
auch noch nie verwendet. Also das finde ich jetzt fur mich auch ganz interessant. Ich habe
diesen Test nie gesehen, ich wirde es interessieren, wie das erhoben wird. Klar kann es
hilfreich sein, wenn man so etwas auf einen Blick sieht, wie die Kinder sich entwickelt haben.
Auch um zu entscheiden, welche Schilerinnen noch gefordert werden kénnen, oder auch wie
man sie fordern kann.”

Zweifel an Aussagekraft der Diagnostiktests:

Neben der Relativierung der Aussagekraft der Diagnostiktestergebnisse werden ebenfalls
konkrete Zweifel an deren Aussagekraft geduf3ert. So wird zum Teil die Vergleichbarkeit der
durch ENB geforderten Klasse mit der Normstichprobe bezweifelt: “Ja, ich meine gut, die
Vergleichsgruppen sind natirlich dann, der ELFE-Test ist ja erstellt mit Vergleichsgruppen
von ganz Deutschland. Und dann ist es naturlich wieder schwierig, weil ich finde, es missen
schon noch mehr Faktoren mit einbezogen werden, also was soziale Herkunft und so weiter
angeht.” DarlUber hinaus werden auch konkret Zweifel geduf3ert, wenn die Testergebnisse
nicht den eigenen Erwartungen entsprachen:

“Also zum Beispiel das, dass das Absenken auf die dritte Klasse unter dieses Niveau der
ersten Klasse und hier oben das zur Zweiten war, das wirde mich so extrem misstrauisch
machen. Ich kann mir nicht vorstellen, dass Menschen Worte verlieren oder
Sprachverstandnis verlieren. Also unter gewissen Umsténden vielleicht lange im Ausland
gewesen und nicht mehr diese Sprache sprechen, vielleicht als aktiven Wortschatz oder bei
einem Unfall, aber das verstehe ich nicht. Das glaube ich nicht. Also ich glaube, dass das
Sprachverstandnis durchaus weitergeht und sich erweitert.”

Allerdings wurde in diesem Zitat nicht der Vergleich zur Normstichprobe herangezogen,
sondern die intraindividuellen Vergleiche mit den Vorjahren, was darauf schlie3en lieRe, dass
es zu einem Missverstandnis hinsichtlich des Vergleichs mit der Normstichprobe gab und die
Werte als absolute Leistungswerte interpretiert wurden.

Zweifel an Sinnhaftigkeit der ltems der Diagnostiktests:

Des Weiteren wird die Giulte der im Test verwendeten Items und der dahinterstehenden
Konstrukte von einem Teil des Fachpersonals kritisch betrachtet:

“Ich finde das ziemlich, mir tut das total leid, also ein Kind auf 32,6 Lernmotivation. Auch das
wurde ich sehr mit, wenn die sagt, machst du gerne Hausaufgaben? NO, ich spiele natirlich
lieber draul3en oder mache irgendwas, wenn ich nach Hause komme, als dass ich diese
Hausaufgaben mache. Ich sehe ja auch, was sie fiir Hausaufgaben haben. Schematisches
Einflllen von irgendwelchen Zeug ist super langweilig, blod. Weil3 auch nicht, ob es wirklich
was hilft. Ich meine, Uben ist manchmal schon wichtig, fir einige Kinder sogar wichtiger als
fur andere, je nachdem, wo ihre Starken oder Schwéachen sind.”

Hierbei wird die Relevanz und Aussagekraft des Items bzgl. der Hausaufgabenbearbeitung
kritisch betrachtet.
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Interpretation:

Das Fachpersonal wandte unterschiedliche Strategien an, um die Informationen aus dem
Schulerprofil in den Programmkontext zu setzen und dahingehend zu interpretieren.

Identifikation von Ursachen:

Dabei wurde mehrheitlich zunachst nach Ursachen gesucht, um den dargestellten Abfall der
Schulerin des Schilerprofils im Wortverstandnis im Vergleich zur Normstichprobe zu erklaren.
Dieser Abfall bzw. der allgemeine Verlauf der Lernkurve wird mehrheitlich als ungewohnlich
oder Uberraschend bezeichnet. Eine mégliche Ursachenquelle wurde zum grof3en Teil im
familiaren Umfeld situiert:

“Also ich denke, wenn sich das so massiv verandert und auch noch verschlechtert, obwonhl
die Einzelférderung da ist, dann wirde ich jetzt mal, weil ich ja viel von dem Projekt halte,
nicht daran denken, dass das am Projekt liegt, sondern wirde eben gucken, ist da irgendwas
passiert. Ich weil3 ja, dass es bei ein paar Schilerinnen massive Einschnitte gab, privater
Natur, und damit hat es oft zu tun. Also die klassischen Sachen wie Scheidung oder einfach
Gewaltin der Familie oder andere Konflikte, teilweise auch Tod oder es gibt ja ganz schlimme
Dinge, die junge Menschen schon erleben missen. Damit hat es oft zu tun, dass natirlich
dann, wie ich vorher auch schon gesagt habe, Lernen als allerletztes hinten ansteht und die
Sachen auch nicht mehr gelernt werden.”

Gleichzeitig wird hierbei Bezug auf die Klassenkomposition genommen: “Ich wirde erstmal
schon auch schauen, wo ist der Mensch dahinter? Waren da Themen? Ich habe jetzt ein Kind
im Gedanken, auf das das zutreffen kénnte. [...] Ich wirde da sofort spiegeln, wer kénnte das
sein? Es sind halt oftmals sehr familiare Themen. Wir haben bei 18 Kindern 18 Schicksale,
muss man so sagen. Das ist hier sehr extrem, wenn man so will.”

Die allgemeine familidre Situation der Kinder der Klasse wird als allgemein ,sehr extrem’
bezeichnet und kdnnte in der Wahrnehmung des Fachpersonals eine plausible Ursache fur
den Abfall im relativen Wortverstandnis sein.

Schrittweises Interpretieren:

Der Interpretationsprozess an sich gestaltet sich teilweise sehr strukturiert und reflektiert,
wobei teilweise ,laut* gedacht wird:

“Die Skala ist jetzt nicht so eindeutig fur mich. Ich wirde mir sagen, in der 2. Klasse war es
gut und in der 3. ist es schlechterals 1. Klasse, wirde ich vermuten. An dem Tag hat das Kind
einfach null Bock gehabt. Ich wirde es erst einmal verifizieren wollen, wer es ist und was
wirklich dahintersteckt. Dass naturlich die Deutschnote auch noch abgesacktist. Von 4 auf 5.
Wie gesagt, es ist fur mich eigentlich so ein Anzeichen, dass da in der Motivation einfach
auch, wenn es jetzt gerade eben auch in der 3. Klasse, unter dem Klassendurchschnitt 30 %,
das ist schon sehr wenig, das zeigt mir eigentlich, dass das Kind keinen Zugang zur Schule
hat und zum Lernen. Da wirde ich versuchen, einfach mal zu eruieren, woran liegt es wirklich
und wie kann man es in der Einzelférderung bestarken?”

Im Verlaufe des Interpretationsprozesses werden unterschiedliche Ursachen genannt und
miteinander abgewagt und letztlich wird mit einer Frage das weitere, mdogliche Vorgehen
beschrieben. Darlber hinaus werden weitere Informationen tber die Person der Schilerin
verlangt. Gleichzeitig wird hier der “Zugang zu Schule und Lernen“ als Ursache angegeben
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und auch die Einzelférderung als mogliche Mal3nahme, dem zu begegnen. Es wurde von
mehreren Programmbeteiligten gedullert, dass zur besseren Interpretation der Daten
zusatzliche Informationen Uber die Schilerin benétigt wirden, insbesondere uber ihre
familiare Situation, welche haufig als mogliche Ursache fir den Lernverlauf genannt wurde. In
diesem Zuge wurde gleichfalls die Uberlegung geduRert, dass jene psychologischen Tests,
die die Schulpsychologin mit den Kindern durchfiihre, ebenfalls fir die Interpretation
herangezogen werden konnten, wobei hier sich explizit auf Konzepte wie allgemeine
Intelligenz und Verarbeitungsgeschwindigkeit bezogen. Allerdings wurde dabei auch
eingerdumt, dass man selbst nicht die Kompetenz hatte, dies adaquat zu interpretieren und
in Relation zu setzen.

Schlussfolgernde Handlungsbegriindung:

Das Fachpersonal erganzte zum Teil seine Interpretation der Informationen des Schulerprofils
mit Uberlegungen, welche MaRnahmen sich daran ankniipfen lieRen.

Allgemeines, unspezifisches Uberlegen:

Dies geschah partiell dadurch, dass lediglich erwéahnt wurde, dass geeignete Maf3nahmen
gesucht werden mussten, die die Lernmotivation und den Wortschatz férdern konnen. Daran
anknupfend wurde unspezifisch gedulert: ,ich wiirde schon die Lernmotivation irgendwie ein
bisschen im Blick haben auch.” In diesem Kontext wurde teilweise auch Bezug darauf
genommen, dass man sich gemeinsam mit der Programmleitung bestimmte Maflinahmen
uberlegen wiirde — und diese somit in die eigenen Uberlegungen miteinbeziehen wiirde.

Initierung von Gesprachen mit der Schilerin:

Neben diesen allgemeinen und unspezifischen Uberlegungen wurden groRtenteils auch
konkrete Uberlegungen gegeniibergestellt. Eine haufig vorkommende Schlussfolgerung war
es, ein Gesprach mit der Schulerin zu initieren und ihre Meinung zu belastenden Ereignissen
zu fragen:

“zu gucken, okay, wie ist es auch in der Schule, wie empfindet sie das, die Kinder sind ja da
oft sehr reflektiert, die wissen schon, dass es schlechter geworden ist oder dass sie das nicht
mehr so gut verstehen und das stresst sie auch sehr. Und wenn es dann jemanden gibt, der
mit ihnen dartber redet, dann ist das schon mal gut und dann kann man natirlich auch
dementsprechend die Einzelférderung daran anpassen und alle anderen Sachen.”

Hieraus wird ersichtlich, dass zunachst ein diagnostischer Schritt in Erwagung gezogen wird,
der Informationen Uber mdgliche soziale oder familidre Situationen generieren soll, die als
eine mogliche Ursache fur den beobachteten Leistungsabfall herangezogen werden kdnnte.
Dies wird darin begrindet, dass die Schuilerinnen und Schiler allgemein in der Lage sind,
ihren eigenen seelischen Zustand reflektieren und kommunizieren zu kénnen. Hierbei wird
ebenfalls die Einzelférderung als sinnvolle MalRRnahme beschrieben. Dieses
Schlussfolgerungsmuster wird haufiger vom Fachpersonal geaufert: “Da wirde ich
versuchen, einfach mal zu eruieren, woran liegt es wirklich und wie kann man es in der
Einzelférderung bestarken?” Das bedeutet, als erster Schritt wird die Ursachenfindung
erwogen, auf deren Grundlage anschlieBend die Einzelférderung geeignete MalRnahmen
realisieren solle.
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Reflexionsprozesse:

Anknipfend oder vorausgelagert an die Interpretations- und Schlussfolgerungsiiberlegungen
lieRen sich teilweise ad-hoc Reflexionen beobachten.

“Und deshalb ist es fir mich auch so wichtig, je friiher man die Kinder begleiten kann, dass
diese Frustration und diese Motivation, die fehlende, gar nicht erst passiert. Weil das sehe
ich schonin der Grundschule, dass viele Kinder in diese Frustration kommen und gar keine
Lust mehr haben auf Lernen. Und wenn das mal passiert ist, ist natlrlich das
Wiederhochkommen schwieriger als je friiher man anféngt. [...] Und deshalb denke ich mal,
das ware sicher zielftihrend fUr Stiftungen, auch schon friiher einzusteigen, dass genau das
passieren kann, dass solche Kinder schon friher in ihrer Lust auf Lernen und auf Sprache
schon mal abgeholt werden, dass sie gar nicht erst in dieses Loch kommen und dieses Ich-
hasse-Lesen. Das zeigt sich mir. Friihere Forderung, Einzelférderung und Schauen, das ist ja
auch der Kernpunkt bei GMS, was ja auch das Schone ist, dass immer auf das Kind geachtet
wird, nicht so sehr, wie kriege ich den Schulstoff vermittelt, sondern was ist mit dem Kind, was
gibt es fur Hintergriinde und wie kann ich es da abholen, wo es steht, um das andere wiederum
zu fordern.”

Diese Reflexionsprozesse beziehen sich auf verschiedene Inhalte und teilweise wird das
eigene Rollenverstandnis oder aber das Programmverstandnis reflektiert und ggf. prazisiert.
Dabei kamen insbesondere eigene Erfahrungen und das eigene Rollenverstandnis zum
Tragen.

Aussagen uber Storvariablen:

Die Interpretationen des Schiulerprofils hinsichtlich der Aussagekraft der dort aufgefihrten
Testergebnissen wird zum Teil in Relation gebracht mit Uberlegungen zu mdglichen
Stoérvariablen, die die Testergebnisse beeinflusst haben kénnten.

Entwicklungs- und Beschulungseffekte:

So wurden die Ergebnisse hinsichtlich mdglicher Entwicklungs- und Beschulungseffekte
hinterfragt: “Ich meine, ein gewisser Fortschrittist ja irgendwie eigentlich auch gegeben, weil
die Kinder werden ja &lter, sie sind langer in der Schule, Programm-unabhéangig oder nicht.
Einen Fortschritt machen sie ja so oder so, finde ich. Ja, es ist natirlich dann schwierig
eigentlich zurlickzufuhren, was hat das Programm dazu beigetragen.”

Allerdings wurde eher Unklarheit dahingehend gedufRert, wie aufgrund dieser moglichen
Storvariable mit den Ergebnissen umgegangen und inwiefern durch die Ergebnisse
Ruckschlisse auf das Programm gezogen werden konnen. Gleichzeitig lasst sich
schlussfolgern, dass hier evtl. Verstdndnis hinsichtlich des Umgangs mit den in den
Diagnostiktests verwendeten T-Werten bestehen.

Fehler in der Selbstbeobachtung der Schiilerinnen und Schiiler:

Als weitere mogliche Storvariable werden Fehler in der Selbstbeobachtung der Kinder
beschrieben: “weil es ist ja oft so [ist], dass die Schiler das dann nochmal anders erzahlen
oder auch anders empfinden oder selber auch nicht alles wissen und das irgendwie nur mehr
so ein Gefuhl ist, wei3 man ja auch nicht.” Den Schuilerinnen und Schiler werden hierbei
teilweise als (noch) nicht fahig zur Selbstbeobachtung beschrieben. Darlber hinaus wurden
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Fremdbeobachtung als valider und zuverlassiger beschrieben als die Selbstbeobachtungen
der Kinder:

“Ja, also ich denke mal, [...] also die Selbstbeobachtung ist oft viel kritischer [als die
Fremdbeobachtung durch Fachpersonal], aber dass sie das wahrscheinlich auch so sehen
wuirde, dass es ihr in der ersten und zweiten Klasse besser ging und dass es jetzt schwieriger
ist, also das wissen die Kinder meistens schon ganz gut einzuschéatzen.”

Hierbei wird dargestellt, dass einerseits die kindliche Selbstbeobachtung ,viel kritischer sei
als die Fremdbeobachtung durch das Fachpersonal, allerdings wird den Kindern auch die
Féahigkeit zugesprochen, allgemein ihre Stimmung einschétzen zu kénnen.

Tagesform:

Letztlich wird noch die Tagesform wéahrend der Testung als potenzielle Stérvariable erwéahnt:
“Von daher ist das natirlich auch, wenn das so eine Spitze hat, ist natirlich immer die Frage,
welche Art von Wortern sind das? Ist es auch eine Tagesform? Es gibt Kinder, die sich an
einem Tag einfach komplett verweigern. Gerade bei den Extremen.”

Praxistauglichkeit des Schilerprofils:

Im Rahmen der Interviews wurde zuletzt nach der Praxistauglichkeit des Schiulerprofils oder
ahnlichen Zusammenstellungen von Ergebnissen aus guantitativen Diagnostiktests gefragt.
In diesem Zuge werden teilweise in den vorherigen Kapiteln bereits dargestellte Ergebnisse
wiederholt und unter dem Punkt der Praxistauglichkeit zusammengefihrt.

So werden bereichsspezifisch das Heranziehen quantitativer Testergebnisse als
sinnvoll erachtet, wobei insbesondere Testergebnisse in Bezug auf die Lesekompetenz als
geeignet betrachtet wirden. Allerdings herrscht noch Skepsis vor hinsichtlich des Umgangs
mit den Ergebnissen der Motivationstests. Hier wurden sich groR3tenteils konkretere
Informationen bzgl. der Skalen und Items gewinscht. Des Weiteren sollten bei den Testungen
zusatzlich weitere Informationen erhoben werden, um die Testergebnisse besser einordnen
zu koénnen. Hierbei wurden vor allem familiare und soziale Gegebenheiten sowie die jeweilige
Tagesform des Kindes angefuihrt. Ergénzend zu den Testergebnissen wurde dartber hinaus
der Vorschlag unterbreitet, Dokumentationen von alltédglichen Beobachtungen der durch das
Fachpersonal wahrgenommenen Lernfortschritte anzufertigen. Diese Informationen kénnten
dann entweder selbst zur Evaluation herangezogen werden oder die Interpretation der
Testergebnisse erganzen. Fur die Auswertung und Interpretation der Test wurde teilweise
angemerkt, dass dies aufgrund von mangelnden Zeitressourcen und Kompetenzen nicht
selbststandig bewerkstelligt werden kdnne. Anstatt dessen wurde darauf verwiesen, dass
hierbei auf eine externe evaluierende Person mit wissenschaftlichem Hintergrund
zurickgegriffenwerden sollte. Daran ankntipfend wurden die Durchfihrungund Erhebung der
Diagnostiktests teilweise als Belastung beschrieben und als konkurrierend zu der ,Zeit am
Kind*:

»Ich weild es nicht, ob es am Ende des Tages so Mehrwert bringt. Einfach, wenn man sieht,
wo haben wir auch unsere Zeit, solche Auswertungen zu machen und sind wir dann vielleicht
doch lieber direkt am Kind dran und merken es auch. Also ich bin da so zwieges palten.”

79



Die Diagnostiktests werden auch teilweise als Madoglichkeit gesehen, verschiedene
Perspektiven auf das Kind zu bekommenund als Korrektiv der eigenen Perspektive zu dienen
bzw. den Fokus auf Dinge zu richten, die evtl. nicht bedacht oder vergessen wurden.

6. Rekonstruktion der Programmtheorie

Im Folgenden wird die Programmtheorie dargestellt, die anhand der Aussagen, die in den
Interviews mit dem Fachpersonal (unter Ausschluss der Lehrkraft) getatigt wurden. Da im
Laufe der Interviews einige Aussagen getroffen wurden, die sich je nach Interpretation als
programmtheoretische Annahmen beschreiben lassen, wurde stark selektiv vorgegangen.
Hierbei wurde kein genau definiertes Selektionskriterium verwendet, sondern insbesondere
darauf geachtet, dass die Annahmen von mindestens zwei interviewten Personen getroffen
und dass diese von den Personen als ,selbstverstandlich® dargestellt bzw. kommuniziert
wurden. Dazu wurden insbesondere die Art der sprachlichen Darstellung, die Eindriicke aus
den Interviewsituationen sowie die weiteren Erfahrungen, die der Autor dieser Arbeit im
Austausch mit ENB gewonnen hat, herangezogen.

Ziel hierbei ist es, keine ganzheitliche und umfassende Programmtheorie zu
rekonstruieren, sondern lediglich jene Annahmen und ihre Beziehungen punktuell zu
explizieren, die in den Interviewsituationen als besonders selbstverstandlich dargestellt
wurden, wobei das Konzept der ,Programmtheorie” der Theoriebasierten Evaluation als
theoretischer Rahmen fungieren soll. Dadurch soll den Programmverantwortlichen ein
Ausgangspunkt und/oder eine Reflexionsmoglichkeit offeriert werden, um zukunftige
Programme und deren Programmtheorien zu konzipieren, die dann davon ausgehend mittels
einer Theoriebasierten Evaluationen Uberprift werden kdénnen. Wichtig ist hierbei, dass
unterschieden wird zwischen der Programmtheorie, die durch die Programmverantwortlichen
konzipiert wird und denjenigen Annahmen, die die Akteurinnen und Akteure in der Praxis
besitzen und nach denen sie die padagogische Praxis gestalten.

In Abbildung 12 ist die rekonstruierte Programmtheorie abgebildet. Die jeweiligen
dargestellten Annahmen beziehen sich auf die in Kapitel 5.4 dargestellten Ergebnisse der
qualitativen Interviews. Diese sollen aufgrund dessen im Folgenden nicht detailliert
wiedergegeben werden, sondern es wird lediglich die allgemeine Struktur der rekonstruierten
Programmtheorie erlautert: Auf oberster Ebene befinden sich die Kontextbedingungen, in
denen ENB situiert ist. Einerseits werden konkrete Annahmen hinsichtlich der schulischen
Bedingungen sowie des Elternhauses gemacht — insbesondere in Bezug auf vorherrschende
oder dadurch bedingte Mangel. All diese Annahmen werden herangezogen, um die
Intervention durch das Programm bzw. die Programmziele an sich zu rechtfertigen. Dazu
werden einerseits Annahmen zu dem Programm und seinen Zielen gemacht (,Programm®)
sowie den konkreten Rahmenbedingungen, die das Programm schafft, um seine Ziele zu
verwirklichen. Daraus ergibt sich auch ein konkreter Personalbedarf, welches die
Programmziele unter den gegebenen Rahmenbedingungen umsetzt, indem es die konkreten
Programmangebote konzipiert und realisiert. Dieses Angebot beeinflusst wiederum die Schule
sowie die partizipierenden Schiulerinnen und Schiiler.

Die hier dargestellte Programmtheorie wurde bereits im Rahmen der kommunikativen
Validierung den Programmbeteiligten vorgestellt. Aufgrund mangelnder Zeitressourcen und
inhaltlichen Priorisierung konnte die rekonstruierte Programmtheorie allerdings nicht wie
geplant gemeinsam mit den Programmbeteiligten ausfiihrlich interpretiert und diskutiert
werden.
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Abbildung 12 Rekonstruierte Programmtheorie ausgehend von den qualitativen Interviews

Schule

= Wenig sozio-emotionale Anerkennung und Férderung

« Grofte Gruppengréfiien

« Keine oder kaum individuelle Forderung

= Mangelnde bzw unzureichende Lehrer-Schiiler-Beziehung
« Mangelnder "Mut” zur Veranderung

« Methodisch homogen

Eher Forderung konkreter Techniken
Fehlende emotionale Aktivierung

« Fehlende Beziehungskultur

« Kultur der Bewertung

= Muss Erziehungs- und Bildungsauftrag der Eltern
Ubernehmen

Schule hat nicht die Struktur dafir

schillerschaft | Zielgruppe

» Eltern

Mangelnde Umsetzung des Erziehungs- und
Bildungsauftrags

{mangelnde) individuelle Unterstiitzung bei
schulischer Aufgabenbearbeitung und Lernen
Organisieren (keine) Vereinszugehorigkeiten der
Kinder

« Migrationshintergrund
» Wohnviertel

Programm

« Kompensation derjenigen Bereiche, die von Schule und Elternhaus vernachlassigt oder nicht
gefordert werden
« Unterstitzung der Schule in ihrem Bildungsaufrag
Aufgabenbetreuung
Entlastung der Lehrkraft
« Individuelle Férderung ausgehend von Lernvoraussetzungen

Y

Rahmenbedingungen, die das Programm vorgibt

« Freiheit bei inhaltlicher und methodischer Angebotsgestaltung
Personal kann optimal die eigenen Kompetenzen entfalten
« Gruppengrifie
Je kleiner, desto individueller kann auf Lernvoraussetzungen eingegangen werden
ermbglicht qualitative Kommunikation und Beziehung mit Kindern
« Quantitative Diagnostikinstrumente
Schnittstelle fiir wissenschattliche Begleitung
Wirksamkeitsnachweis
Stehen inhaltlich in Verbindung mit Programm- und Angebotsqualitat

Personal

« Methodische Diversitat bei Angebotsgesialiung

« Pluralistische professionelle und biographische
Hintergriinde

= Selbsistandig entwickelte Rollendefinition

Angebot

« Positive, langfristige Beziehungen mit den Kindern
Kontinuitdt der Bezugspersonen
"Beziehungsmotivation™ als Lernmotiv
Fuhrt zu “Freude™
Voraussetzung zur Diagnostik und Intervention
« Veranderung der motivationalen Orientierung der Kinder
« Zugang zu den schulischen Inhalten
Interesse und Freude an schulischen Inhalten
= selbststandige Auseinandersetzung (auch in Freizeit) mit schulischen Inhalten
= Kompetenzsteigerung
Anschaulichkeit
Beziehung
« Forderung der sozio-emotionalen Kompetenzen
Insbesondere auch Uber Beziehungsqualitat
« Bewertungsfreier Raum
Stressfreie und emotional positive Lernatmosphare
Anerkennung der Kinder und ihrer Individualitat
« Multiprofessionelle Kooperation
Multiprofessionelle Zugange zum Kind
Austausch zwischen den Professionen
« Positive Einstellung ggu. Schule und Lerninhalte
« Forderung der Sprach- und Lesekompetenz.
Zugang (iber Interesse, Lebensweltbezug und Emotionen
Forderung des kreativen Ausdrucks (anstatt nur "Technik”)
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7. Diskussion

7.1 Summative Evaluation

Im Folgenden sollen die im Laufe dieser Arbeit gewonnenen Erkenntnisse vor dem
Hintergrund der Zieldimensionen der summativen Evaluation strukturiert dargestellt werden.
Die summative Evaluation bezieht sich dabei zum groRten Teil auf die quantitativen
Langsschnittdaten, die in Kapitel 4 vorgestellt wurden. Des Weiteren wird sich punktuell auf
die qualitativen Daten, die vorliegenden Daten Uber das Programm, die rekonstruierte
Programmtheorie sowie die Hospitationen (siehe Kapitel 3) bezogen, um summative
Werturteile hinsichtlich der Angebotsqualitdt zu treffen. In diesem Zuge wird zunachst
betrachtet, ob sich Ubereinstimmungen oder Widerspriiche zwischen der rekonstruierten
Programmtheorie und der Wirkungslogik oder den formulierten Qualitatsindikatoren seitens
ENB auffinden lassen, die sich als summatives Bewertungskriterium heranziehen lassen.
Allerdings muss bei der Interpretation der hier dargestellten Ergebnisse immer bertcksichtigt
werden, dass es sich hierbei lediglich um die Interpretation der in den qualitativen Interviews
getroffenen Aussagen handelt, wobei anzunehmen ist, dass bestimmte Inhalte aufgrund
verschiedener Faktoren (Zeit, Interviewsituation, fehlende Nahe zum Interviewpartner etc.)
nicht erwéhnt wurden bzw. werden konnten. Anschlie3end sollen die Fragestellungen, die in
Kapitel 3.3 unter die summative Evaluation subsumiert wurden, versucht werden zu
beantworten. Abschliel3end sollen noch weitere Ergebnisse der quantitativen und qualitativen
Analyse herangezogen werden, um ergdnzend zu der Programmtheorie und den
Fragestellungen summative Werturteile in Bezug auf den Evaluationsgegenstand (ENB) zu
treffen.

Programmtheorie:

Der Vergleich der Programmtheorie mit der Wirkungslogik lasst sich nur schwer treffen, da in
der rekonstruierten Programmtheorie die Wirkbeziehungen lediglich zwischen den
Oberkategorien (z. B. Angebot beeinflusst Schilerinnen und Schiiler) beschrieben wurden
und keine konkreten Kausalbeziehungen auf manifester Variablenebene. Allerdings lassen
sich dennoch konkrete Aspekte vergleichen: In der Wirkungslogik wird unter der Spalte
.Leistungen“ die Angebotsbeschaffenheit beschrieben, welche ebenfalls in der
Programmtheorie rekonstruiert wurde. Das Fachpersonal nannte insbesondere die sozio-
emotionale und sprachliche Férderung als Programmziel, abstrahierte allerdings grof3tenteils
von der kreativen und motorischen Forderung. Gleichzeitig wurde eine starke Tendenz zur
Einzelférderung oder der Forderung mit reduzierter Gruppengrof3e gedul3ert, die ebenfalls in
der Wirkungslogik abgebildet ist. Ubereinstimmungen zwischen den fiir die Zielgruppe der
Schulkinder angestrebten Wirkungen und der Programmtheorie lassen sich fir die Férderung
der Sprach- und Lesekompetenz sowie den sozialen Fahigkeiten aufzeigen. Die restlichen
aufgefuhrten Wirkungen wurden von dem Fachpersonal in den Interviewsituationen nicht
mehrheitlich angeflihrt. Dies lasst allerdings nicht den Schluss zu, dass diese Zieldimensionen
nicht von dem Fachpersonal angestrebt werden, lasst aber zumindest eine leichte
Priorisierung erkennen. Dariiber hinaus lasst sich in diesem Kontext noch erwéhnen, dass
einheitlich die Zieldimension der Beziehung angesprochen wurde, die sich nicht konkretin der
Wirkungslogik finden lasst — lediglich in Bezug auf eine ,bestandige Bezugsperson®. Da die
positive und langfristige Beziehung als ein grof3er Einflussfaktor genannt wurde, liegt es nahe,
dies zukinftig in die Wirkungslogik zu integrieren. Des Weiteren lasst sich beobachten, dass
das Fachpersonal keine Aussagen dahingehend &aufRerte, welche die Eltern als Zielgruppe
von ENB deklarieren. Bezuglich der Lehrkraft wurden ebenfalls bestimmte Aussagen
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vereinzelt getroffen — insbesondere ein erhéhter Kooperationswunsch sowie die Entlastung
der Lehrkraft. Allerdings wurde vom Fachpersonal nicht (mehrheitlich) expliziert, inwiefern
diese Entlastung oder Kooperation erfolgen soll und welche Wirkungen daraus zu erwarten
sind, weshalb dies nicht in die rekonstruierte Programmtheorie mitaufgenommen wurde.

Darlber hinaus lassen sich die von ENB angegeben Qualitatsindikatoren zum Vergleich
heranziehen. Der Indikator der ,Kontinuitat® korrespondiert, insbesondere im Kontext der
Aussagen zu den langfristigen Beziehungen. Der Indikator der ,Wirkungsorientierung“ basiert
primér auf den Aussagen zu den quantitativen Diagnostikinstrumenten. Fir die anderen
Qualitatsindikatoren fallt es schwer, konkrete Aussagen heranzuziehen, wobei diese bis zu
einem bestimmten Umfangin den Aussagen des Fachpersonals erkannt werden kénnen. Dies
soll allerdings nicht weiter spezifiziert werden.

Fragestellungen der summativen Evaluation:

Die Verbesserungen des Leseverstandnisses, welche in Fragestellung 2.1 untersucht
wurden, lassen sich anhand der Daten verschiedenfach beobachten. Einerseits lassen sich
deskriptiv  kontinuierliche Zuwéchse der Gesamtmittelwerte des Leseverstéandnisses
aufzeigen — welcher sich ebenfalls in den Standardabweichungen bemerkbar macht, insofern
als Uber die Schuljahre ein immer geringer werdender Anteil der Standardabweichung in den
unterdurchschnittlichen Bereich fallt — andererseits unterscheidet sich inferenzstatistisch
lediglich der vierte Messzeitpunkt von allen anderen. Gleichzeitig 1&sst sich in der vierten
Klasse beobachten, dass sich die Standardabweichung nun nicht mehr mit dem
unterdurchschnittichen Bereich Uberschneidet, sondern mit dem uberdurchschnittlichen
Bereich. Dies kann als positives Indiz hinsichtlich der Fragestellung gedeutet werden. Zieht
man dartber hinaus die Effektstarken heran, die sich aus den Unterschieden zwischen den
verschiedenen Messzeitpunkten ergeben, so lasst sich zwischen der ersten und der zweiten
Klassenstufe ein Cohens d von ca. 0.5, zwischen der zweiten und dritten Klassenstufe von
ca. 0.17 und zwischen der dritten und vierten Klassenstufe von 1.2 beobachten und somit eine
mittlere EffektgréRe von 0,62 zwischen den Messzeitpunkten tber die Jahre. In Bezug auf die
Fragestellung lasst sich somit sagen, dass Verbesserungen beobachtbar sind, die — bis auf
die zweite auf die dritte Klassenstufe — in groRen Effektstarken minden. Ob diese
Veranderungen auf ENB zurtickzufihren sind, kann allerdings nicht abschliel3end beantwortet
werden, da aufgrund des Evaluationsdesigns dieser Arbeit keine Kausalaussagen getroffen
werden kodnnen.

Darlber hinaus wurde die Fragestellung 2.2 anhand der SELLMO-Testergebnisse
ausgewertet. Hierbei wurden keine inferenzstatistisch signifikanten Unterschiede beobachtet,
allerdings weisen die deskriptiven Veranderungen der einzelnen motivationalen
Orientierungen jeweils in eine positiv zu interpretierende Richtung hinsichtlich der
Veranderungen der Mittelwerte — wobei die Reduktion der Auspragung der Anndherungs-
Leistungzielorientierung auf Grundlage der zugrundeliegenden Theorie nicht sinnvoll
interpretiert werden kann. Betrachtet man dariber hinaus die Veradnderungen der
Standardabweichungen lasst sich bei der Lernzielorientierung eine Verringerung der
Heterogenitat feststellen, wodurch sich einerseits ein kleinerer Bereich der
Standardabweichung im unterdurchschnittlichen Bereich befindet, aber andererseits auch die
obere Grenze der Standardabweichung in der vierten Klasse einen kleineren Wert aufweist
als in der dritten Klasse. Diese Verringerung der oberen Grenze lasst sich ebenfalls bei der
Vermeidungs-Leistungszielorientierung sowie bei der Arbeitsvermeidungsorientierung
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erkennen, wobei die unteren Grenzen relativ gleich bleiben. Bei der Ann&herungs-
Leistungszielorientierung vergrof3ert sich die Heterogenitat in der vierten Klassenstufe im
Vergleich zur dritten Klassenstufe. Wie dies im Hintergrund der nachzuweisenden Wirkung
von ENB zu interpretieren ist, lasst sich hier nicht abschlieRend klaren. Positiv scheint die
unterdurchschnittliche Auspragung der Vermeidungs-Leistungszielorientierung der Kinder zu
sein, worauf das Fachpersonal im Rahmen der kommunikativen Validierung auf3erte, dass es
ebenfalls einen Anstieg der Fragefrequenz in der vierten Klassenstufe bei den Kindern
beobachtete, in anderen Worten: Die Kinder fragten in der vierten Klasse viel haufiger nach
und zeigten somit eigene Wissens- oder Kompetenzliicken.

Weitere summative Werturteile:

Im Folgenden werden insbesondere die Aussagen der Programmbeteiligten herangezogen,
um summative Werturteile zu approximieren. Allerdings sollte hier berlcksichtigt werden, dass
hierbei lediglich deren Aussagen und nicht die tatsdchlich beobachtete Praxis zur Bewertung
herangezogen werden. Gleichzeitig werden nur jene Aspekte dargestellt, die ein positives
Werturteil hinsichtlich ENB zulassen, da identifizierte Defizite oder
Verbesserungsmaglichkeiten in Kapitel 7.4 dargestellt werden; allerdings wird das positive
Werturteil partiell differenziert und kritisch hinterfragt.

Zunachst lasst sich anfuhren, dass sich die Interviewten sehr zufrieden mit dem
Programm &uR3erten und dariber hinaus einen wertschatzenden Umgang zwischen den
Programmbeteiligten beschreiben. Gleichzeitig wird das Programm einstimmig als wirksam
und sinnvoll wahrgenommen. Diese positiv geaul3erte Einstellung des Fachpersonals
gegenlber dem Programm lasst sich positiv flr das Programm bewerten. Darliber hinaus
sollen noch weitere Punkte angefihrt werden, die sich insbesondere auf Erkenntnisse aus
StEG beziehen:

Passung mit Bedirfnissen und Interessen der Schiilerinnen und Schiller:

StEG Dbeschreibt, dass die positive Angebotsqualititsbewertung zu besseren
Leistungstestergebnissen flhrt, wenn eine Passung zwischen dem Angebot sowie den
Bedurfnissen und Interessen der Schilerinnen und Schiler vorliegt (Jugendinstitut, 2016).
Anhand der Aussagen des Fachpersonals lasst sich eine starke Orientierung der methodisch-
didaktischen Gestaltung der Unterrichtseinheiten an den Schulerbedurfnissen und -interessen
beobachten, wonach dies als positiv bewertet werden kann. Insbesondere der starke Fokus
des Programms auf den sozio-emotionalen Bereich gilt nach StEG als ein Faktor, dass die
Angebotsqualitat durch die Schilerinnen und Schiler als positiv bewertet wird (Jugendinstitut,
2016).

Freiwilligkeit:

Zieht man die Erkenntnisse aus StEG an anderer Stelle heran, so lasst sich die fehlende
Freiwilligkeit hinsichtlich der Angebotsteilnahme seitens der Schilerinnen und Schiler kritisch
beleuchten (Jugendinstitut, 2016): Wie in Kapitel 2.4 beschrieben, geht lediglich die freiwillige
Teilnahme mit statistisch signifikanten Kompetenzzuwachsen einher. Allerdings bemerkendie
Autorinnen und Autoren von StEG dariber hinaus an, dass bei Kindern mit
Migrationshintergrund bei kontinuierlicher Nutzung der Angebote — unabhéngig der
Freiwilligkeit — Zuwéachse der sozialen Kompetenzen zu beobachten sind (Jugendinstitut,
2016). Vor diesem Hintergrund und der hohen Anzahl der teilnehmenden Kinder mit
Migrationshintergrund lasst sich fur ENB schlussfolgern, dass das Moment der Freiwilligkeit
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eventuell jene Kinder mit Migrationshintergrund, die das Angebot nicht genutzt hatten, somit
nicht gefdérdert hatte und deshalb kann dies zumindest partiell im Hinblick auf die Zielgruppe
als positiv gewertet werden.

Systematizitat und Kooperation mit Wissenschaft:

StEG beschreibt dartiber hinaus, dass aul3erunterrichtliche Angebote systematisch geplant
und wissenschaftlich begleitet werden sollen, um die Qualitat der Angebote zu gewéhrleisten
(Jugendinstitut, 2019). Ausgehend von Kapitel 3, lasst sich das Programm von ENB als
systematisch beschreiben, insofern als es Programmziele, eine Wirkungslogik und
(systematisch) aufeinander abgestimmte Forderangebote umfasst. Gleichzeitig lasst sich
auch ein systematischer und langfristiger Austausch und Begleitprozess seitens der
Wissenschaft feststellen. Neben den bisherigen summativenund formativen Evaluationen, die
von wissenschaftlichen Akteurinnen und Akteuren durchgefuhrt wurden, wurde auch die
Programmbkonzeption wissenschaftlich begleitet. Nach Aussage der Programmleitung wurden
die Erkenntnisse der Evaluationen insbesondere zur Reflexion Uber das Programm
herangezogen und punktuell in konkrete Veradnderungen Uberflhrt. Somit lasst sich
konkludieren, dass sowohl die Programmkonzeption als auch die Programmdurchfiihrung
systematisch erfolgte und wissenschaftlich begleitet wurde und das Programm
dementsprechend die Anforderungen, die StEG formuliert, approximiert.

Kooperation mit Lehrkraften:

StEG beschreibt des Weiteren die Wichtigkeit der (multiprofessionellen) Kooperation
zwischen dem Fachpersonal und den schulischen Akteurinnen und Akteuren, um individuelle
Forderung erfolgreich umsetzen zu kénnen (Jugendinstitut, 2019). Mit der gegebenen
Datenlage erscheint es schwierig, hier zu einem Urteil zu kommen. Andererseits konkretisiert
StEG auch nicht, welche Kooperationsprozesse in welcher Auspragung und Intensitat
gegeben sein miussen, um einen Einfluss auf die Qualitéat zu haben. Da das Fachpersonal den
Kooperationsprozess mit der Lehrkraft und den weiteren schulischen Akteurinnen und
Akteuren noch ausbaufahig sieht und an manchen Stellen insbesondere Informationen tber
die Sichtweise der Lehrkraft auf bestimmte Schilerinnen und Schiler gewiinscht wird, kann
abschlieRend geurteilt werden, dass zwar Kooperationsprozesse vorhanden sind, diese aber
noch ausbaufahig sind.

Raume und Zeit:

Zur Kooperation gehort dariiber hinaus das Schaffenvonraumlichen Strukturen und zeitlichen
Ressourcen, in denen die Angebote sowie die Kooperationsprozesse situiert werden
(Jugendinstitut, 2019). Das Fachpersonal beschreibt die Vergabe der Raume und Zeiten im
Rahmen von Aushandlungsprozessen, die es mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren
realisiert, wobei hierbei teilweise Schwierigkeiten beschrieben werden und das Fachpersonal
die Wahrnehmung &uRRert, dass die schulischen Ziele haufiger Uber den eigenen
Programmzielen gestellt werden. Zum Teil wurde ebenfalls vom Fachpersonal ausgesagt,
dass die zur Verfugung gestellten Raume wenig Raum flir Gestaltung lassen und das eigene
Angebot den Raum nicht so miteinbeziehen kann, wie vom Fachpersonal erwtinscht. Auf der
anderen Seite wurden keine existenziellen Mangel bekundet, wie fehlende Raume oder
Zeiten, sodass das Programm wie geplant durchgefiihrt werden konnte. In Anbetracht dessen
lasst sich schlussfolgern, dass die zur Programmdurchfihrung notwendigen raumlichen und
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zeitlichen Ressourcen vorhanden sind, hierbei allerdings noch Verbesserungspotenzial
besteht.

Verzahnung der ganztagigen Angebote:

Nach Aussagen der Kultusministerkonferenz (KMK, 2023) in Anlehnung an die Erkenntnisse
von StEG wird insbesondere das Potenzial der Verzahnung der ganztagigen Angebote sowie
die multiprofessionelle Kooperation grof3tenteils nicht realisiert. Betrachtet man ausgehend
von diesem Anspruch das Programmangebot und die Ausrichtung auf das schulische
Angebot, so lasst sich zundchst konzeptionell urteilen, dass sich dies als inharenter
Programmbestandteil auffassen lasst: Neben der Unterstitzung der Lehrkraft bei der
Aufgabenbetreuung der Kinder zielen die Programmziele zum Teil darauf ab, die Kinder in
den schulischen Fach- und Grundkompetenzen wie Lesen, Sprechen, Interesse an
schulischen Inhalten aber auch Motivation zu fordern. Kritisch Iasst sich allerdings betrachten,
inwiefern die Programmangebote mit den schulischen Verantwortlichen kontinuierlich
abgestimmt und aufeinander angepasst wurden — eventuell auch, inwiefern sich die
schulischen Ganztagsangebote an die Programmangebote aufgrund von Interaktions- und
Kommunikationsprozessen zwischen den Beteiligten angepasst haben. Da die
Kommunikation mit den schulischen Beteiligten nach Aussage des Fachpersonals nicht
institutionalisiert wurde und dahingehend keine Aussagen gemacht wurden, lassen sich diese
kontinuierlichen, gegenseitigen Ausrichtungsprozesse zumindest nicht als gegeben
annehmen.

Qualitatssicherungs- und -entwicklungsprozesse:

Nach KMK (2023) ist ein Qualitatsmerkmal das Sichern der Qualitdt der
Ganztagsschulangebote und das Uberpriifen inrer Wirkung. Auf Grundlage der Aussagen des
Fachpersonals lasst sich konkludieren, dass Qualitatssicherungsprozesse  auf
Programmebene kaum realisiert werden konnten, da einerseits eine zugehdrige Stelle seitens
GmS abgebaut wurden und andererseits das Fachpersonal sich einheitlich als
ressourcentechnisch und kapazitativ nicht ausgestattet beschreibt, um
Quialitatssicherungsprozesse realisieren zu konnen. Hierbei sollte kiinftigzwischen Angebots-
und Programmaqualitatssicherungsprozessen differenziert werden, um zu einem
abschlieRenden Urteil zu kommen, was nicht in dieser Arbeit erfolgte. Aufgrund der grol3en
Freiheiten lasst sich allerdings konzeptionell die Méglichkeit der Angebotsqualitatssicherung
und -entwicklung skizzieren, die allerdings ganzlich in die Hande der jeweiligen Fachkraft
gelegt wird.

Programmstruktur:

Anhand der Aussagen des Fachpersonals lasst sich deduzieren, dass das Programm das
Schaffen von motivierenden, inklusiven und bedirfnisgerechten Lern- und
Freizeitgelegenheiten innerhalb der aul3erschulischen Angebote sowie die Kooperation
zwischen den aulRerschulischen und schulischen Akteursgruppen ermdglicht. Hierbei lasst
sich aber noch ein gro3er Ausbaubedarf feststellen.
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7.2 Formative Evaluation

Im Folgenden sollen die im Rahmen der formativen Evaluation formulierten Fragestellungen
kurz und bundig beantwortet werden. Fir detailliertere Informationen wird auf Kapitel 5
verwiesen.

1.1 Welche Verlaufe des Leseverstandnisses lassen sich Uuber die vier Jahre
beobachten?

In den Leistungsverlaufen des Leseverstandnisses in Kapitel 4.5.3 lassen sich deskriptiv
unterschiedliche Verlaufe beobachten. Am préagnantesten fallt auf, dass beinahe alle Kinder
einen Anstieg der T-Werte von der dritten auf die vierte Klassenstufe aufzeigen. Dartber
hinaus lassen sich teilweise Zickzackverlaufe beobachten, bei denen die Schilerinnen und
Schuler zunachst einen Zuwachs und anschlieRend einen Abstieg aufweisen; insbesondere
von der zweiten auf die dritte Klassenstufe. Dies kdnnte eventuell darauf zurtickfihren sein,
dass es von der zweiten auf die dritte Klasse einen Wechsel der Klassenlehrkraft gab.

1.2 Wie gestaltet das Fachpersonal die Unterrichtsstunden und was ist ihm dabei
wichtig?

Das Fachpersonal aufRerte einheitlich, dass die Planung einer Unterrichtsstunde haufig
zunachst ausgehend des zu verwendenden Materials geschieht, woran sich die methodisch-
diaktische Integration des Materials in das Angebot anschlief3t. Als besonders wichtig wurde
die Passung des Materials mit den Interessen und Bedirfnissen der Kinder beschrieben, die
insbesondere aufgrund der positiven und langfristigen Beziehung mit den Kindern besser
diagnostizierbar sind. Fir die Programmverantwortlichen lasst sich hierbei ableiten, inwiefern
das Fachpersonal bei der Materialwahl starker unterstiitzt werden kdnnte.

1.3 Welches Verstandnis hat das Fachpersonal von den Programmzielen?

Diese Fragestellung korrespondiert stark mit der rekonstruierten Programmtheorie, weshalb
auf Kapitel 6 verwiesen wird.

1.4 Wie nimmt das Fachpersonal die Kooperation mit und die Integration in der Schule
wahr?

Das Fachpersonal betonte stark einen gemeinsamen Lernprozess, den es mit den
schulischen Beteiligten durchlaufen hatte. Die konkreten Kooperationsprozesse finden
lediglich im informellen Rahmen statt. Gleichzeitig wird die eigene Stellung in der Schule als
.,Randgeschaft* wahrgenommen und fehlende Kommunikations- und Austauschprozesse
beschrieben.
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1.5 Welche Einstellung hat das Fachpersonal gegentiber dem Programm?

Wie bereits erwéhnt ist die Einstellung des Fachpersonals gegeniber dem Programm
einstimmig positiv.

1.6 Welches Verstéandnis hat das Fachpersonal in Bezug auf seine individuelle Rolle im
Programm?

Abhangig des jeweiligen biographischen und professionellen Hintergriinden sowie der
konkreten Vorgaben seitens ENB auferte das Fachpersonal teils unterschiedliche
Rollenverstandnisse. Allerdings wurde einhellig bekundet, dass der Prozess der
Rollendefinition Uber die Forderzeit zu Beginn als schwieriger beschrieben wurde;
insbesondere in dem Umgang mit den gewahrten Freiheiten.

1.7 Wie trifft das Fachpersonal diagnostische Urteile und Wirksamkeitsurteile?

In den CIT-Interviews lie3en sich verschiedenartige Strategien und Praferenzen erkennen,
wie das Fachpersonal diagnostische und Wirksamkeitsurteile fallt. Groftenteils wurden
allerdings konkrete Interaktionssituationen sowie die Beziehung zu dem Kind als primare
Quellen diagnostischer Informationen beschrieben, die dartiber hinaus Aussagen uber die
Wirksamkeit der eigenen Intervention zuliel3en.

1.8 Wie lasst sich das Programm evidenzbasierter gestalten?

Hinsichtlich der Integration der Ergebnisse der Diagnostiktests aul3erte sich das Fachpersonal
ambivalent, da diese teilweise als konkurrierend zu ihren eigenen alltaglichen diagnostischen
Urteilen und Einstellungen aufgefasst wurde. Darliber hinaus erwéhnt das Fachpersonal, dass
es sich ressourcentechnisch nicht ausgestattet sieht, konkrete evidenzbasierte
Qualitatssicherungs- und -entwicklungsprozesse zu realisieren. Inwiefern das Fachpersonal
selbst evidenzbasierte Entscheidungen féallt, wurde nicht gefragt.

1.9 Welche Einstellung hat das Fachpersonal gegentiber quantitativen diagnostischen
Instrumenten und deren Integration in die padagogische Praxis?

Hierzu aul3erte sich das Fachpersonal ebenfalls ambivalent. Einerseits wurde die Validitét des
eigenen diagnostischen Urteils angefuihrt — insbesondere aufgrund des ,direkten® Kontaktes
mit den Kindern — andererseits jedoch wurde den guantitativen Diagnostikinstrumenten eine
magliche Funktion als Korrektiv des eigenen diagnostischen Urteils zugesprochen. Die
Integration in die padagogische Praxis wird speziell aufgrund des Zielkonflikts der
Erhebungssituation gepragt, da abgewégt wird, ob das Kind den Test bearbeitet oder in
derselben Zeit die Forderung durch das Fachpersonal erhélt.
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1.10 Welche Strategien wendet das Fachpersonal im padagogischen Umgang mit
guantitativen diagnostischen Instrumenten an?

Es lie3 sich insbesondere beobachten, dass einerseits die Ergebnisse der Diagnostiktests im
Vergleich mit dem eigenen diagnostischen Urteil bewertet wurden und andererseits dass die
Auseinandersetzung zu Interpretations- und Reflexionsprozessen Uber die eigene
Angebotsgestaltung sowie die Programmziele fuhrte. Gleichzeitig wurde von einem Teil des
Fachpersonals ein groRer Zweifel an der Validitdét und Sinnhaftigkeit der Diagnostiktests
gedullert. Gleichzeitig héngen Messbarkeitsiiberlegungen der im  CIT-Interview
vorkommenden latenten Konstrukten stark von den individuellen Erfahrungen des
Fachpersonals ab.

7.3 Limitationen der Arbeit
Im Folgenden sollen die Limitationen der Arbeit dargestellt werden. Diese beziehen sich
einerseits auf die quantitativen und andererseits auf die qualitativen Analysen.

Quantitative Analyse:

Zunachst lasst sich anmerken, dass die Auswahl der Datenbasis, die fur die quantitative
Analyse dieser Arbeit herangezogen wurde, vornehmlich nach Verfugbarkeitskriterien
geschah. So lagen dartuber hinaus noch Daten aus einem Beobachtungsbogen der
Jahrgangsstufen 1-3 vor (nicht jedoch fur die vierte Jahrgangsstufe), welcher die sozio-
emotionalen Kompetenzen der Kinder mittels Fremdbeobachtung seitens der
Programmleitung einschétzte sowie ein Elternfragebogen, welcher allerdings nicht erhoben
wurde, der insbesondere sozio-demographische Informationen zu den einzelnen Kindern fir
die Analyse zugéanglich gemacht hatte.

Des Weiteren bestand eine groRe Abhangigkeit der Erhebungssituationen der
quantitativen Diagnostiktests und deren Auswertung von der Person der Programmleitung, da
diese einerseits den Ort und Zeitpunkt der Testung sowie den tatsachlichen Testablauf
kontrollieren konnte. Hierdurch werden — zumindest unbewusste — Einflussmaglichkeiten auf
die Testergebnisse ermdoglicht und die Validitdt der Testergebnisse in das Vertrauen der
Programmleitung tbergeben, die dadurch in einen Rollenkonflikt gerat, da die Testergebnisse
die Gute der eigenen Arbeit einschatzen sollen.

Dartber hinaus lasst sich limitierend anmerken, dass die vorliegenden Stichproben
vergleichsweise klein sind und es keine Kontrollgruppe gibt, an denen die Ergebnisse
relativiert werden konnen. Gleichzeitig lasst sich die Vergleichbarkeit der
Normierungsstichproben kritisieren, einerseits aufgrund der mdoglichen Auswirkungen der
Corona-Pandemie als Periodeneffekt sowie der groBe Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund in der Klasse. Somit stellt sich die Frage, inwiefern die Aussagen uber
einen ,Normalbereich® und die zu erwartenden Leistungszuwachse, die sich durch die
Normierungsstichproben ergeben, auf diese Stichprobe Ubertragbar sind.

Bezuglich der Datenanalyse bestehen die Limitationen darin, dass einerseits die
ELFE-Testergebnisse lediglich mit den Gesamtwerten berechnet und nicht die einzelnen
Untertests analysiert wurden, die eventuell andere Aussagen zugelassen hatten. Gleichzeitig
lassen sich noch weiterflihrende Analysen skizzieren, die ebenfalls berechnet hatten kénnen,
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um die vorhandene Datenbasis optimal auszunutzen, wie z. B. Interaktionen zwischen dem
Leseverstandnis, der Motivation und den Noten.

Qualitative Analyse:

Im Kontext der qualitativen Analyse lassen sich ebenfalls einige Limitationen anfihren.
Einerseits stellt die zur Verfligung stehende Zeit fur die Interviews eine grof3e Limitation dar,
da hierdurch bei der Leitfadenkonstruktion nur wenige Inhalte in der gewunschten Tiefe
integriert werden konnten. Insbesondere die CIT-Interviews hatten von einer langeren
Interviewdauer profitieren konnen. Dartber hinaus fuhrte die Entscheidung der
Anonymisierung der erhobenen Daten dazu, dass keine personenbezogenen Aussagen
getroffen werden konnten, was den Detaillierungsgrad der quantitativen Analyse reduzierte
und maogliche, bereichs- und personenbezogene Erkenntnisse exkludierte. Letztlich lasst sich
noch anmerken, dass die relative Unbekanntheit des Autors dieser Studie seitens des
Fachpersonals sowie der Abhangigkeit der Aussagen von der Programmbewertung dazu
fuhren héatte kdnnen, dass bestimmte angefragte Informationen nicht oder modifiziert geduf3ert
wurden.

7.4 Empfehlungen

Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse aus der summativen und formativen Evaluation
herangezogen werden, um fir die Programmverantwortlichen konkrete Empfehlungen
auszusprechen, die auf zukiinftige Programme Ubertragen werden kdnnten.

Qualitatssicherung und —entwicklung:

Hinsichtlich der Qualitatssicherungs- und -entwicklungsprozesse erscheint es
empfehlenswert, eine eigene Stelle zur Qualitatssicherung und —entwicklung zu schaffen und
dies strukturell im Programm zu verankern. Es scheint nicht realistisch, dies als weiteren
Aufgabenbereich der Programmleitung aufzuerlegen, da nach Einschatzung des Autors
dieser Studie die Programmleitung einerseits stark in der Angebotsdurchfiihrung involviert ist
und anderseits das Hauptaugenmerk auf dem Austausch mit den schulischen Akteurinnen
und Akteuren und dem Fachpersonal liegen sollte sowie des Managements der Programm-
und Angebotsablaufe; insbesondere die Sicherstellung, dass das Fachpersonal die
geeigneten Rahmenbedingungen hat, um ihr Angebot konzipieren und realisieren zu kénnen.
Hierbei liele sich auch vorstellen, bestimmtes Erfahrungswissen beziglich der
Kursadministration oder anderen angebotsbezogenen Erfahrungen im Rahmen eines
Wissensmanagements zu dokumentieren, um die Einarbeitung neuen Personals bei
Personalwechseln zu férdern.

Evidenzbasierte padagogische Entscheidungen:

Aufgrund der Verwendung der quantitativen Diagnostikinstrumente zu Evaluationszwecken ist
es vorstellbar, die Testergebnisse ebenfalls fir padagogische Entscheidungen
heranzuziehen.

Umgang mit Programmtheorie:

Mittels der Rekonstruktion der Programmtheorie durch diese Arbeit wurden teilweise implizite
Annahmen des Programms aufgedeckt und somit dem Diskurs zuganglich gemacht. Als
weiteren, nachsten Schritt gilt es zu eruieren, ob die hierbei rekonstruierten Inhalte den
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Erwartungen der Programmverantwortlichenentsprechen und inwiefern hierfir auf empirische
Evidenzen aus der sozialwissenschaftlichen Forschung zurtickgegriffen werden kann. Hierbei
erscheint es sinnvoll, die Programmtheorie seitens der Programmyverantwortlichen weiter zu
detaillieren und gezielt mit sozialwissenschaftlichen Erkenntnissen zu fundieren. Allerdings ist
hierbei zentral, welche empirischen Erkenntnisse wie herangezogen werden: ES muss immer
berlcksichtigt werden, dass das Angebot des Programms vornehmlich aus “sozialen
Interaktionen” besteht, die hochgradig von den jeweiligen Akteurinnen und Akteuren und den
Kontextfaktoren gepréagt sind. Dies sollte bei der Interpretation der empirischen Evidenzen
und der Ubertragung auf die eigene Programmtheorie beriicksichtigt werden. Ziel der
Festlegung der Programmtheorie ist es, den Weg fir zukiinftige Evaluationen zu bereiten, die
dadurch die Evaluation des Programms theoriebasiert als Uberprifung der Programmtheorie
durchfihren konnen. Gleichzeitig sollte die Programmtheorie immer an den Kontext
angepasst werden, somit standig Uberarbeitet werden.

Institutionalisierung an Schule:

Die Erfahrungen dieser Phase sollten zu konkreten Uberlegungen fiihren, welche Strukturen
an der Schule etabliert werden sollten, um die Angebotsqualitdt zu steigern bzw. das
Programmangebot so umsetzen zu kénnen, wie vorgesehen. Die daraus gewonnenen Inhalte
— insbesondere beziglich der Kooperation mit den schulischen Beteiligten — sollten
dokumentiert werden. Fur zukinftige Programme lasst sich vorstellen, dass bestimmte
Kommunikations- und Austauschprozesse abgeklart und als ,Regelwerk® schriftlich
festgehalten werden sollte, worauf sich bei Bedarf bezogen werden kann. Das Augenmerk
solite  besonders auf der Einbettung des Programms in die schulischen
Kommunikationsablaufe sowie die Integration des Fachpersonals in das Lehrerkollegium
liegen; mit der Zielvorstellung, dass das Fachpersonal als gleichwertige Mitglieder des Teams
angesehen werden. Ebenfalls sollten seitens der Schule und des Programms Zeitfenster
eingeplant werden, die den Austausch zwischen schulischen Akteuren und
Programmbeteiligten ermdglichen, wobei darauf geachtet werden sollte, dass hierdurch keine
zuséatzlichen Belastungen entstehen.

Personalentwicklung:

Es empfiehlt sich, gezielt Fortbildungsmal3nahmen fir das Fachpersonal mit in die
Budgetierung und Planung zu integrieren. Dies konnte u. a. von der Stelle fir
Qualitatssicherung und -entwicklung ibernommen werden, die qualitdtsbezogene Fort- und
Weiterbildungen plant und koordiniert. Gleichzeitig sollte darauf geachtet werden, welche
konkreten Kompetenzen das Fachpersonal benétigt, um die Angebote qualitatsvoll zu
gestalten und die Programmaziele zu erflllen.

Qualitatsstandards:

Daruber hinaus empfiehlt es sich, fur die einzelnen Forderbereiche gezielt Qualitatsstandards
festzulegen und QualitatsentwicklungsmafRnahmen anzuwenden. Dies sollte einerseits unter
der Wahrung der professionellen Freiheit des Fachpersonals und andererseits unter Einbezug
des Fachpersonals bei der Festlegung der Qualitatsstandards geschehen.

Unterrichtshospitationen:

Eventuell bietet es sich an, kollegiales Feedback in Form von Unterrichtshospitationen und
anschlieRenden Feedbackgesprachen strukturell zu verankern. Da die Fachkréfte grof3e
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Freiheiten in ihren Rollen und der Angebotsgestaltung besitzen, werden dadurch
Feedbackprozesse geschaffen und das Fachpersonal kann von den multiprofessionellen
Hintergriinden der anderen profitieren.

Einheitlicher Plan fir Umgang mit quantitativen Diagnostikdaten:

Die quantitativen  Diagnostiktests eignen sich insbesondere, um aufféllige
Eigenschaftsauspragungen bei den Kindern zu identifizieren und mdogliche Ursachen
heranzuziehen. Darauf aufbauend lassen sich gezielt Férdermalinahmen konzipieren, deren
Wirksamkeit anhand des wiederholten Einsatzes der Diagnostikinstrumente tUberprift werden
kann. DarlUber hinaus bietet sich ein konzertiertes Vorgehen Uber alle Férderangebote hinweg
an, insofern als mit den Diagnostiktests oder anderweitig identifizierten Forderbedarfen das
jeweilige Kind in den verschiedenen Unterrichtsangeboten seitens des Programms
bedarfsspezifisch gefordert wird. Bspw. bei diagnostizierten Defiziten im Wortverstandnis bei
einem Kind bietet es sich an, dass jede Fachkraft in ihrem speziellen Unterrichtsangebot dem
Kind verschiedene Zugange anbietet, welche das Wortverstandnis steigern sollen. Hierfir
musste abgeklart werden, welche Ressourcen zur Verfiigung stiinden und wie viele Kinder zu
einem Zeitpunkt gefordert werden konnten. Gleichzeitig muss ein Zeitrahmen festgelegt
werden, der optimalerweise mit einem Diagnostiktest zur summativen Evaluation endet. Dies
beinhaltet gleichfalls spezifische Kompetenzen und Ressourcen, die Testergebnisse
aufzubereiten und damit umgehen zu konnen. Allerdings kommt es durch die
Auseinandersetzung mit den Diagnostiktests auch zu Reflexionsprozessen und zur
Argumentation mit eigenen subjektiven Theorien. Hierdurch lieRe sich dies als geeigneter
Anlass konzipieren, um auch subjektive Theorien zwischen dem Fachpersonal
auszutauschen und in einen (professionellen) Diskurs zu kommen.

Wissenschaftliche Begleitung zur Interpretation der Diagnostiktests und Ableitung von
Fordermalinahmen:

Es erscheint ratsam, zur allgemeinen Evaluation des Programms und zur Generierung von
Empfehlungen auf entsprechende Experten zurlickzugreifen, da insbesondere die
Interpretation der Ergebnisse ausreichende psychometrische Kenntnisse voraussetzt. In
diesem Zuge erscheint es sinnvoll, einen Katalog an evidenzbasierten FordermalRnahmen
festzulegen, auf den das Fachpersonal bei Vorliegen bestimmter Férderbedarfe zurlickgreifen
kann. Hierbei sollte ebenfalls langerfristig eine Ansprechperson zur Verfliigung gestellt
werden, die vertieftes psychometrische und Testkenntnisse besitzt und bei aufkommenden
Fragen zur Verfigung steht. Es erscheint dartber hinaus sinnvoll, die durch die
unterschiedlichen Tests gewonnenen Informationen aufeinander zu beziehen und daraus
individuelle Fdrderprofile zu erstellen. Diese Idee wurde bereits durch das Fachpersonal
geaulRert und wirde somit teilweise auf Akzeptanz stofRen. Um den diagnostischen Prozess
umfassend zu gestalten und mit standardisierten Instrumenten zu unterstiitzen, empfiehlt es
sich, Informationen hinsichtlich folgender kindlicher Eigenschaften zu erheben (vgl. Spinath et
al., 2012):

= Fahigkeiten: z. B. Intelligenz und (fach-)spezifische Leistungen.

= Motivation: z. B. Lern- und Leistungsziele.

= Emotionen: z. B. Prufungsangstlichkeit, Depressionen.

* Kognitive Uberzeugungen und Denkschemata: Fahigkeitskonzept, Attributionen

= Daruber hinaus sollten familiare und soziale Umgebungsbedingungen exploriert
und in den Interpretationsprozess integriert werden
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Umsetzung ELFE:

Fir den ELFE-Test existiert fur die Klassenstufen 1-3 eine Kurzversion, die auf die Aufgaben
zum Textverstandnis verzichtet, wodurch der zeitliche Aufwand reduziert werden kann. Dies
bietet sich dann an, wenn der Textverstandnisteil noch zu schwierig fur das Kind ist. Es bietet
sich ebenfalls an, die Normen fur Kinder mit Migrationshintergrund heranzuziehen nach:
Lenhard, A. & Lenhard, W. (2023). Diagnostik von Lesestorungen mit ELFE Il bei Kindern mit
Migrationshintergrund (inklusive adaptierter Normen, 2. aktualisierte Auflage). Psychometrica.

Es konnte auch in Betracht gezogen werden, die Computerform des Tests zu nutzen, da
hierdurch Anwendefehler minimiert werden und noch mehr Zeit bei der Erhebung und
Aufbereitung eingespart werden kann —insbesondere da GmS Uber Tablets verflgt, die hierfur
verwendet werden konnen. In der Computerform werden dariber hinaus die meisten
Kennwerte berechnet, wodurch sie sich besser fir eine differenzierte Einzeldiagnostik eignet
— auch fir die Diagnostik von Lese-Rechtschreibstérungen. Gleichzeitig werden weniger
Anforderungen an das Personal bei der Durchfiihrung des Tests gestellt.

Konsequenzen der Verwendung des SELLMO-Tests:

Die Verwendung des SELLMO-Tests impliziert, dass das Programm das Ziel verfolgt, bei den
Schilern eine Lernzielorientierung zu schaffen und die anderen Zielorientierungen maoglichst
abzubauen. Aufgrund dessen erscheint es empfehlenswert, besonders darauf zu achten, dass
das Personal Uber die notwendigen theoretischen Kenntnisse verfligt, um gezielt die
jeweiligen motivationalen Orientierungen zu fordern. Das sollte dabei einerseits aktiv durch
das Fachpersonal in die Angebotskonzeption, -durchfihrung und -reflexion integriert und
andererseits struktureller Bestandteil des Programms werden. Dariber hinaus sollte Uberlegt
werden, ob die anvisierte Zielgruppe hinreichend tber Sprach- und Lesekenntnisse verfigt,
um den SELLMO-Test bearbeiten zu konnen.

Allgemeine Zielsetzung des Programms:

Um Wirksamkeitsnachweise durch quantitative Tests sinnvoll in das Programm einzubetten,
sollten die dahinterstehenden Konstrukte systematisch in die Programmtheorie aufgenommen
und das Programmkonzept strukturell demnach gestaltet werden. Andererseits kann nicht
gewadhrleistet werden, dass die getesteten Konstrukte tatsachlich im Unterricht zielgerichtet
und bedarfsorientiert vermittelt werden. Beschreibt nicht nur die allgemeine Ausrichtung auf
Leseverstandnis oder Motivation, sondern auch auf die Unterkonstrukte wie Wort-, Satz- und
Textverstandnis sowie Lernzielorientierung etc. Gleichzeitig sollte sichergestellt werden, dass
das Personal Uber das notwendige konstruktbezogene, theoretische Wissen und
entsprechendes Interventionswissen/-kompetenz verfugt, i. S. v. geeignete Interventionen
abhangig der Auspragung des jeweiligen Konstruktes wahlen bzw. konzipieren und
durchfuhren zu kénnen. Es empfiehlt sich hier, mit den Programmbeteiligten in den
diskursiven Austausch zu treten und abzuwagen zwischen den gewéahrten Freiheiten und der
Ausrichtung auf konkrete Programmziele. Allerdings sollte hier behutsam und mdglichst
verstandnisvoll umgegangen werden, da hinsichtlich einer allgemeinen Zielausrichtung und
der Operationalisierung jener Ziele bei einem kleinen Teil des Fachpersonals aversive
Einstellungen vorherrschen. Im Allgemeinen lasst sich dies als ,Evidenzbasierung®
beschreiben, insofern als das Fachpersonal zunachst wissenschaftliche Theorien aneignet
und diese und damit verbundene wissenschaftliche Interventionen in das
Unterrichtsgeschehen integriert.
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Umgang mit Freiheit:

Die dem Fachpersonal hinsichtlich der Angebotsgestaltung gegebene Freiheit wird einheitlich
als sehr positiv und wertschatzend aufgefasst. Allerdings erwahnte das Fachpersonal auch,
dass hierdurch Hiurden entstehen, die es gilt, erfolgreich zu Uberwinden. In diesem Kontext
wurde allerdings einheitlich beschrieben, dass diese Hurden zum Zeitpunkt der Interviews
Uberwunden wurden. Neben den durch das Fachpersonal erwéhnten Hirden der eigenen
Rollendefinition (vermitteind zwischen eigenen Ansprichen, denen des Programms, der
Schiler und der Schule) sowie die methodisch-didaktische Konzeption des Unterrichts
insbesondere vor dem Hintergrund der raumlichen und situativen Rahmenbedingungen,
lassen sich noch weitere Hirden skizzieren, die nicht erw&hnt wurden, aber dem Autor dieser
Studie plausibel erscheinen:

Einerseits lasst sich vorstellen, dass mit ansteigender Anforderungen an das
Fachpersonal hinsichtlich der Férderung konkreter latenter Konstrukte (wie Leseverstandnis,
Lernzielorientierung etc.) die Zeit und den Ressourcenbedarf (Zeit, Lektiire anspruchsvoller
Studien etc.) der Vorbereitung des Unterrichts erhéht. In der jetzigen Ausgestaltung scheint
es eher so zu sein, dass das Unterrichtsangebot nach individuellen und situativen Malf3stdben
gestaltet wird, was hochgradig von der individuellen Professionalitat und Motivation abhangig
ist. Die Unterrichtsinhalte und -methoden werden nach Aussagen des Fachpersonals
einerseits durch die Bezugnahme auf wahrgenommene kindliche Interessen und Bedurfnisse
ausgewahlt und andererseits durch situative Faktoren und individuelle Praferenzen bestimmt,
insbesondere das Finden geeigneten Unterrichtsmaterials scheint eher durch situative
Faktoren beeinflusst zu werden. Darliber hinaus musste erortert werden, inwiefern das
Unterrichtsangebot bestimmten Qualitatsanforderungen seitens des Programmsund seitens
der Wissenschaft gerecht wird. Das Einhalten dieser Qualitdtsanforderungen wiirde dartiber
hinaus die Unterrichtsvor- und -nachbereitung ebenfalls in die Lange ziehen. Die
Programmverantwortlichen sollten sich Aufgrund dessen bewusst sein, dass mit grof3er
gewahrten Freiheit hinsichtlich der Programmausgestaltung geringere
Steuerungsmoglichkeiten einhergehen und somit immer die Mdglichkeit besteht, dass die
Ziele des Angebots (bzw. die Ziele des Fachpersonals) und die des Programms nicht
konvergieren.

Uberlegung hinsichtlich der Angebotsgestaltung:

Darlber hinaus scheint es sinnvoll, anhand der Ergebnisse dieser und vorangegangener
Evaluationen auf konzeptioneller Ebene zu reflektieren, welches Angebotsformat am
geeignetsten ist, um die Programmziele umzusetzen. Wenn das bestehende Angebotsformat
beibehalten werden soll, erscheint es ratsam, die Zielsetzung des Programms — evtl. unter
Einbezug der in dieser Arbeit ausgearbeiteten Programmtheorie —anzupassen. Aber auch bei
einer Anderung des Angebotsformats oder auch der Programmkonzeption wére es sinnvoll,
die praktischen Impressionen und die daraus rekonstruierte Programmtheorie heranzuziehen
und produktiv nutzbar zu machen. Gleichzeitig sollte mit dem Angebotsformat konkret die
Rolle der quantitativen Diagnostiktests und deren Integration oder Separation mitgedacht
werden. So lasst sich auch vorstellen, Teile des Angebots mehr in Form von ,Trainings“ zu
konzipieren, die gezielt die programmrelevanten Fahigkeiten trainieren. Dazu ergdnzend kann
den Kindern komplementar gewisse Freirdume geboten werden, in denen weniger stark
Fahigkeitsveranderungen, sondern Darbieten von Freirdumen im Vordergrund stehen. Es
lasst sich auch vorstellen, dies abwechselnd zu gestalten, d. h. eine Phase mit einem
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konkreten Traningsangebot und eine andere Phase, in der den Kindern vermehrt Freirdume
angeboten werden. Hierdurch koénnten auch die unterschiedlichen professionellen
Hintergrinde des Fachpersonals optimal eingesetzt werden.

Standardisierung:

Die bisherige Argumentation des Autors dieser Studie zusammengefasst und angelehnt an
StEG, lasst sich argumentieren, dass eine Standardisierung des Programms von Vorteil
erscheint — insbesondere, wenn konkrete Wirkungen in Form von Wirkungslogiken oder
ahnlichem beschrieben werden. Als Gegenargument in Bezug auf die Standardisierung und
Ausarbeitung eines konkreten Programmangebots kénnte eingewandt werden, dass teilweise
Schwierigkeiten auftreten konnen, auf Spontaneitdt in den sozio-emotionalen und
motivationalen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler reagieren sowie die
angestrebte Beziehungsqualitat herstellen und aufrechterhalten zu kénnen. Dartber hinaus
beinhaltet eine Standardisierung weitere Aspekte wie einen zeitintensiven und grindlichen
Vorbereitungsprozess des Programms, welcher mdoglichst alle zukinftig Tatigen — und
maoglichst auch alle bisher Tatigen — einbezieht. Gleichzeitig bedarf dies auf anderer Seite
einew engeren Austausch mit der jeweiligen Schule, um konkret benétigte raumliche und
zeitliche Ressourcen sicherzustellen. Hierbei misste allerdings noch geklart werden, auf
welche Bereiche sich diese Standardisierung auswirkt, ob sie rein inhaltlich oder auch
methodisch-didaktisch sein soll, wie sie die verschiedenen Angebote aufeinander und auf den
Schulunterricht beziehen, wie die Angebote aufeinander aufbauen, wie sie sich auf die
Lernvoraussetzungen und Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiler beziehen kénnen, wie
die Ergebnisse der quantitativen Diagnostikinstrumente zur formativen Evaluation
herangezogen werden konnen sowie wie dem Fachpersonal konkrete Freiheiten gewahrt
werden kdnnen.

Bei Beibehaltung der aktuellen Angebotsform besteht, wie bereits erwéahnt, das Risiko,
dass das Angebot nicht auf die vom Programm intendierten Ziele ausgerichtet ist, da das
Fachpersonal aufgrund der gewahrten Freiheiten und personlicher Zieldimensionen eigene
Schwerpunkte setzt, die nicht unmittelbar mit den Programmzielen tbereinstimmen mussen.
Deshalb empfiehlt es sich, bzgl. zukinftiger Programmkonzeption zu Uberlegen, ob und
inwiefern das Programm eigene Zielvorgaben vorgibt und diese auch ,Uberpruft* haben will.
Sollte ein Schwerpunkt auf die inhaltiche und methodisch-didaktische Freiheit des
Fachpersonals bei der Angebotskonzeption gelegt werden, so empfehlen sich entweder
allgemeine Programmzieldimensionen, die mdglichst viele Inhalte miteinbeziehen oder aber
konkrete Steuerungsmechanismen, die sowohl dem Programm als auch dem Fachpersonal
Informationen Uber die aktuelle Zielerreichung geben, um das Angebot starker auf die
Programmaziele hin auszurichten. Gleichzeitig ist darauf zu achten, das Fachpersonal nicht zu
uberfordern, indem zu hohe Anforderungen oder Erwartungen gestellt werden. Um dies zu
verhindern, empfiehlt es sich, Fachpersonal in den Konzeptionsprozess stark
miteinzubeziehen und insbesondere darauf zu achten, ob das eigene Rollenverstandnis mit
den angestrebten Anderungen vereinbar ist.

Kooperationsprozesse:

Hinsichtlich der Kooperation ist es vorstellbar, dass insbesondere Kommunikations- und
Austauschprozesse zwischen dem padagogischen Fachpersonal und den schulischen
Akteurinnen und Akteuren explizit bei der Programmkonzeption mitgedacht werden sollten
(vgl. Jugendinstitut, 2019). Es erscheint empfehlenswert, festzulegen, welche
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Informationsinhalte tUber welche Kommunikationswege zu welchen Zeitpunkten an welche
Personen flieBen sollen. Dies sollte insbesondere gemeinsam mit den schulischen
Akteurinnen und Akteuren abgeklart und vereinbart und in Zusammenarbeit eine gemeinsame
Basis von Kommunikationsregeln festgelegt werden (vgl. Jugendinstitut, 2019). Ausgehend
von den Kommunikationsprozessen konnen darauf aufbauend weitere Kooperationsformate
bestimmt werden, die die Rahmenbedingungen fir die multiprofessionellen
Kooperationsformen legen. Hierbei hat StEG einige Vorschlage entwickelt, wie solche
Kooperationsformate aussehen und umgesetzt werden kdnnten (Jugendinstitut, 2019). StEG
beschreibt, dass die Kooperation zwischen dem padagogischen Fachpersonal und den
schulischen Akteurinnen und Akteuren eine wichtige Voraussetzung zur Umsetzung von
individueller Foérderung ist (Jugendinstitut, 2019). Gleichzeitig ermdglicht die Kooperation mit
externen Kooperationspartner das Schaffen von neuen Methoden, um den Ganztag
weiterzuentwickeln und auf die Schilerbedarfe einzugehen (Jugendinstitut, 2019). Dies setzt
des Weiteren passende raumliche Strukturen und zeitiche Ressourcen voraus
(Jugendinstitut, 2019).

Weiterbildung:

Des Weiteren erscheint es empfehlenswert, darauf zu achten, dass das Fachpersonal Uber
die notwendigen Kompetenzen verflugt, um die angestrebten, angebotsspezifischen
Programmaziele zu erfullen. Da das Fachpersonal fir das Programm wertvolle biographische
und professionelle Erfahrungen und Kenntnisse mitbringt, erscheint es ebenfalls sinnvoll, dies
in die Angebotskonzeption auf Programmebene zu integrieren. Auch sollten konkrete
Lerngelegenheiten fir das Fachpersonal hergestellt werden, die die Personalentwicklung
unterstitzen, insbesondere in Anbetracht der multiprofessionellen Kooperation. Insbesondere
kénnte hierbei auch ein Fokus auf die in dieser Arbeit beschriebenen (Lehrer-)Uberzeugungen
gerichtet werden, welche einerseits noch weiter deskriptiv spezifiziert und andererseits gezielt
mit Personalentwicklungsmafinahmen beeinflusst werden kénnen.

Generierung von Evidenzen zum Programmerfolg:

Zur weiteren Generierung von Daten zur Evaluation des Programmerfolgs sollte insbesondere
auf die standardisiertere Erhebung der Diagnostiktests geachtet werden, eine Kontrollgruppe
herangezogen werden, das Programm starker durch eine Programmtheorie fundiert werden
und ebenfalls kontinuierlich wissenschaftlich begleitet werden.

8. Fazit

Das Ziel dieser Arbeit war es einerseits, ein summatves Urteill Uber den
Evaluationsgegenstand zu fallen. Die hierfir analysierten Daten ermdglichen die Identifikation
verschiedener Indizien, die eine partielle Wirkung des Programms vermuten lassen. Ob eine
Wirkung tatséchlich besteht und wie stark diese ausgepragt ist, liel3 sich allerdings mit dem
gegebenen Evaluationsdesign nicht beantworten. Fir zukUnftige Evaluationen erscheint es
insbesondere interessant, den Ansatz der theoriebasierten Evaluation heranzuziehen, um
Wirkungsaussagen zu approximieren. Dies verlangt allerdings zunachst eine sorgféltig
ausformulierte Programmtheorie. Gleichzeitig erweist sich die grof3e Bereitschaft seitens GmS
und ENB zur wissenschaftlichen Evaluation als eine gute Mdéglichkeit zur Etablierung einer
Wissenschaft-Praxis-Kooperation, von welcher beide Seiten profitieren konnen. Gleichzeitig
bieten sich solche Gelegenheiten insbesondere fir den wissenschaftlichen Nachwuchs an,
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erste Erfahrungen mit Praxispartnern zu sammeln und das erworbene methodische und
theoretische Wissen in die Praxis zu Uberfuhren. Fur Stiftungen scheint dies insbesondere
dann lohnenswert, wenn keine Geldmittel zur Verfigung stehen, um eine Evaluierung ihres
Angebots in Auftrag zu geben.
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Anhang

Zu erhebende Konstrukte:
Allgemeines Studiendesign:

¢ Mixed-Method
Quantitative Analyse:

» Zur Verflugung stehende Daten:

o ELFEII: 1.-4. Schuljahr

o SELLMO: 3.-4. Schuljahr

o Noten: 2.-4. Schuljahr

o BEO:2.-4. Schuljahr

o Ubertrittsempfehlungen: Mai

» Fragestellungen nach thematischen Bereichen:

1. Chancengleichheit erh6hen und Abbau von Bildungsbenachteiligung:
= Hangt der Lernerfolg von sozialen Variablen ab?
= Sind die Lernfortschritte fiir alle gleich groR?
=  Wird ein Mindestniveau in den Lesekompetenzen erreicht?

2. Wirkungsorientierung des Programms:
=  Weisen die SuS eine signifikante Verbesserung in den Zielvariablen auf?
= Ldsst sich eine Verbesserung in den Noten erkennen?

3. Talentfoérderung & individuelle Forderung:
= Profitieren SuS mit unterdurchschnittlichen Leseleistungen von der

(individuellen) Férderung?

4. Ubergang auf SKI:

* Erreichen die SuS die erforderlichen Kompetenzen fiir den Ubergang auf die
Realschule und das Gymnasium?

Qualitative Analyse:

> Zuinterviewende Personen: 4 Fachpersonal, 1 Klassenlehrkraft
» Interviewdauer: 30-40 min
» Fragestellungen:
1. Wie geht das Fachpersonal mit quantitativen Daten zu Lernverlaufen um?
2. Wie werden Qualitatssicherungsprozesse realisiert?
3. Wie nimmt das Fachpersonal den multiprofessionellen Umgang mit den anderen
schulischen Akteuren wahr?
4. Wie schatzt das Fachpersonal den Nutzen von aktuellen FérdermaRnahmen fir
zukinftige Programme ein?
= |m Vergleich zum Nutzen des Regelunterrichts
= Einschatzung bzgl. Hochskalierung der FérdermaRnahmen oder
Individualisierung ausbauen

Timeline:
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2. Mai
Dezember . ,

eUbertritt
eHospitation Zeugnis

Marz

eInterviews

Mai
*ELFE 4.
Erhebung

09.07.24

eAbgabe
Masterarbeit

Schulerprofil:
. v
Schitlerprofil
Schiilerdaten:
Name: 106
Geschlecht: Weiblich
Gesprochene Sprache zuhause: Gemischt
Wiederholung 1. Klasse: Nein
Einzelférderung: wochentlich
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Deutschnote:

106 Klasse
1. Klasse 4 2,5
2. Klasse 4 2,7
3. Klasse 5 2,7
Lernmotivation*:
106 Klasse
3. Klasse 32,6 43,3
Wortverstandnis*:
= 05 = [lasze
100 -
E:c— .-—-""-'-"-----""".
=
oA
1. Kllasse 2. KI;EEEE 3. Klalasse

Messzeitpunkt

Einverstandniserklarung qualitative Interviews:
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LUDWIG-

MAXIMILIANS-
LMU UNIVERSITAT
MUNCHEN

Einverstandniserklarung zum Interview

Forschungsprojekt: Evaluation des Projekts ,Eine Note besser*
Durchfuhrende Institution: LMU Minchen

Projektleitung/Datenschutz: Fabian Feselmayer

Interviewer: Fabian Feselmayer

Interviewdatum:

Ich erklare mich dazu bereit, im Rahmen des genannten Forschungsprojekts an einem
Interview teilzunehmen. Ich wurde Uber das Ziel und den Verlauf des Forschungsprojekts
informiert.

Ich bin damit einverstanden, dass das Interview mit einem Aufnahmegerat aufgezeichnet
und durch ein Schreibbiro in Schriftform gebracht wird. Die Audiodateien werden unter
einem Token gespeichert und zum Projektende am 08.07.2024 geltdscht. Die Transkripte
der Interviews werden anonymisiert, d.h. ohne Namen und Personenangaben gespeichert.
Die wissenschaftliche Auswertung des Interviewtextes erfolgt durch die Projektleitung. Die
LMU Muinchen arbeitet nach den Vorschriften der Datenschutz-Grundverordnung (DS-
GVO), des Bundesdatenschutzgesetzes (BDSG (neu) 2018) vom 25.05.2018 sowie allen
anderen datenschutzrechtlichen Bestimmungen.

Ich bin damit einverstanden, dass einzelne Sétze aus den Transkripten, die nicht mit meiner
Person in Verbindung gebracht werden kdénnen, als Material fir wissenschaftliche und
unterrichtende Zwecke genutzt werden kénnen. Des Weiteren stimme ich zu, dass nach
Projektende in darauf aufbauenden Forschungsprojekten die anonymisierten Transkripte
verwendet werden kénnen.

Meine Teilnahme an der Erhebung und meine Zustimmung zur Verwendung der Daten, wie
oben beschrieben, sind freiwillig. Ich habe jederzeit die Méglichkeit, meine Zustimmung zu
widerrufen. Durch Verweigerung oder Widerruf entstehen mir keine Nachteile. Ich habe das
Recht auf Auskunft, Berichtigung, Sperrung und Léschung, Einschrankung der
Verarbeitung, Widerspruch gegen die weitere Verarbeitung sowie auf DatenUbertragbarkeit
meiner personenbezogenen Daten.

Unter diesen Bedingungen erklare ich mich bereit, das Interview zu geben, und bin damit
einverstanden, dass es aufgezeichnet, verschriftlicht, anonymisiert und ausgewertet wird.

Ort, Datum, Unterschrift Interviewte_r Ort, Datum, Unterschrift Interviewer_in
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Leitfaden flr das Fachpersonal:

1. Einleitung

1. EinfUhrendes Gesprach & eigene Vorstellung
2. Erlautern des Interviewablaufs
=>» Anonymisiert, man kann keine Riickschliisse auf die Person ziehen
=> Ziel ist es, Herauszufinden, welche Dinge gut funktionieren, welche Dinge noch verbessert
werden kénnen
=> Esgibt keine richtigen oder falschen Antworten, gerne mehr Details als weniger Details
angeben.
=>» Ich stelle die Fragen absichtlich sehr offen, weil es mir wichtig ist, deinen Blickwinkel auf das
Thema zu verstehen.
3. Einverstandniserklarung
4. Starten der Aufnahme

2. Unterrichtskonzeption

» Konntest du dich zunachst noch einmal kurz vorstellen und deine Rolle im Projekt?

o Rolle
o Aufgaben und Pflichten
o Ziele

» Wie findet denn so ein typischer Entscheidungsprozess statt, was duin einem Unterricht machst?
o Konkrete methodisch-didaktische Entscheidungen

Vorbereitung & Nachbereitung

Férdermafinahmen fiir einzelne Schiiler

Programm: Freiheit bei der Methodenwahl

Lernziele

Absprachen mit anderen Fachkraften
o Unterstitzungsangebote seitens des Programms

» Wirdest du dir wiinschen, mehr Freiheiten/Vorgaben bei der Wahl der Methoden zu haben?
o Mitbestimmung bei Methodenwahl

O O O O O

3. Qualitdt

> Jetzt eine eher abstrakte Frage: Was ist denn fiir dich Bildungsqualitat?
o Konkreter Unterrichtskontext
o GMS-Qualitatsverstandnis
» Wie wiirdest du padagogische Handlungen beschreiben, die im Unterrichtskontext wirksam
sind?
o Bezug auf Qualitat
o Erkenntnis iber Wirksamkeit der eigenen Handlungen
o Evidenzbasierung
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o Diagnostik und Evaluation

4. Evidenzbasierung

Wie sinnvoll oder umsetzbar findest du es, wissenschaftliche Erkenntnisse in den
Unterrichtsalltag zu integrieren?

o Neue wissenschaftliche Erkenntnisse
Wissenschaftliche Instrumente zur Diagnose und Evaluation
Umsetzbarkeit
Schwachpunkte von wissenschaftlichen Evidenzen
Eigene Entscheidungsfindung: wie evidenzbasiert?
Wie wiirdest du denn die jetzige Klasse leistungsmaRig beschreiben?

o Einzelne Schiiler, die herausstechen?

o Sprachliche Entwicklung

o Motivation
Im Rahmen von ,Eine Note besser” wurden bestimmte Leistungstests eingesetzt, um Daten zur
Leistungsentwicklung der Kinder zu sammeln. Ein Ziel kdnnte es sein, die Daten bei
Entscheidungen fir FérdermaBnahmen im Unterrichtsalltag zu verwenden. Hierflir haben wir
einen moglichen Ansatz erstellt, den wir euch Dir gerne vorstellen wollen. Ich wiirde ihn dir
zundchst erldutern, dann wiirde ich dich fragen, wie du die dargestellten Ergebnisse
interpretieren wiirdest und am Schluss kannst du uns gerne noch Feedback (iber den Vorschlag
geben.

o Eigene Kompetenz im Umgang mit Test (Was brauchte man?)

o Andere Ideen, wie evidenzbasierte Instrumente in den Alltag integriert werden kdnnten?

o0 O O O

5. Programm

Programm ,,Eine Note besser“: Was hélst du so allgemein vom Programm?
o Wirksamkeit

Gut funktionierende Dinge

Verbesserungswiirdige Dinge

Passung mit dem spezifischen Schulkontext

Belastungserleben durch strukturelle Bedingungen

Vorgaben hinsichlich Qualitat und Realisierbarkeit

Einbettung in Schulalltag
o Rollenkonflikte

Inwiefern denkst du, dass sich das Programm auf andere Schulen Gibertragen lieRe?
o Was kdnnen andere Projekte von ,Eine Note besser” lernen?

O O O O O O

Multiprofessionelle Kooperation: Wie empfindest du die Zusammenarbeit mit den
Mitarbeitenden des Programms?

o Absprachen

o Lehrkraft
Gibt es noch Themen, die dir wichtig sind und (ber die wir noch nicht gesprochen haben?
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Leitfaden furdie Lehrkraft:

5.

6.
>
>
> 4
>

7.

8.

>

>

1. Einleitung

Einfihrendes Gesprach & eigene Vorstellung
Erldutern des Interviewablaufs

Anonymisiert, man kann keine Riickschlisse auf die Person ziehen

Ziel ist es, Herauszufinden, welche Dinge gut funktionieren, welche Dinge noch verbessert
werden kénnen

Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten, gerne mehr Details als weniger Details
angeben.

Ich stelle die Fragen absichtlich sehr offen, weil es mir wichtig ist, deinen Blickwinkel auf das
Thema zu verstehen.

Einverstandniserklarung
Starten der Aufnahme

2. Programm

Programm ,Eine Note besser”: Was halst du so allgemein vom Programm?

o Wirksamkeit

Gut funktionierende Dinge

Verbesserungswiirdige Dinge

Vorgaben hinsichlich Qualitat und Realisierbarkeit
Entlastung / Welche Aufgaben Gbernimmt Programm?
o Passung mit Schulkontext

O O O O

Multiprofessionelle Kooperation: Wie empfindest du die Zusammenarbeit mit den

Mitarbeitenden des Programms?

o Absprachen
o Lehrkraft

o Konkretes Kooperationsbeispiel

3. Qualitdt

Jetzt eine eher abstrakte Frage: Was ist denn fiir dich Bildungsqualitat fir ein externes
Programm wie ,Eine Note besser“?

o Konkreter Unterrichtskontext

o Programm: Qualitatsverstandnis

Wie wiirdest du padagogische Handlungen beschreiben, die im Unterrichtskontext wirksam

sind?
o Bezugauf Qualitat
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o Erkenntnis Gber Wirksamkeit der eigenen Handlungen
o Evidenzbasierung
o Diagnostik und Evaluation

> Wie wiirdest du das Qualitatsverstnis von GMS bzw. ,,Eine Note besser” beschreiben?

4. Evidenzbasierung

» Wie sinnvoll oder umsetzbar findest du es, dass externe Programme wie ,,Eine Note besser”
wissenschaftliche Erkenntnisse in den Unterrichtsalltag integrieren?
o Neue wissenschaftliche Erkenntnisse
Wissenschaftliche Instrumente zur Diagnose und Evaluation
Umsetzbarkeit
Schwachpunkte von wissenschaftlichen Evidenzen
Eigene Entscheidungsfindung: wie evidenzbasiert?

o O O O

Erweiterter Leitfaden fur die Programmleitung

Schule

» Einbettung in Schule:
o Welche Ressourcen & Raume?
Teamtreffen mit allen schulischen Beteiligten?
Einbettung in Kommunikationsablaufe der Schule?
Einbettung in schulische Gremien?
Zusammenarbeit mit schulpsychologischer Beratung? (Stephanie Kunde)
Zusammenarbeit mit Mobiler Sonderpadagogischer Dienst? (Frau Zimmerlein)
Schule will Leitbild umsetzen, inwiefern wurdet ihr eingebunden?
Wie stark wiirdest du die Kooperation mit der Schule beschreiben? 0-10
Wird die Kooperation als gleichberechtigt wahrgenommen?
Wie wiirdest du dir die Zusammenarbeit mit der Schule vorstellen?

0O O O 0O 0O O O O O

» Informationen liber Schule:
o Ubertrittsquoten
o Weitere Programme an der Schule (Vergangenheit & Gegenwart)
o Schulpsychologische und Erziehungsberatung (Bernd Kirchhoff)

Programm

» Programmziel: Chancengerechtigkeit
o Wie definiert ihr Chancengerechtigkeit?

» Qualitatsmanagement:
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o Welche Qualitatssicherungs- und -weiterentwicklungsprozesse?
Inwiefern wurde das Programm in den letzten vier Jahren angepasst?
Wie wiirdest du die Evidenzbasierung des Programms(Programm beruht auf
wissenschaftlichen Standards) beschreiben?

» MaBnahmen der Professionalisierung des Personals:
o Fort- und Weiterbildungen (mit Lehrkraften)
o Inwiefern hat Personal die Kompetenz, Grundschulkinder mit schwierigen
Startbedingungen zu férdern?

» Kontakt mit Eltern:
o Angebote & Frequenz

GMS

» Finanzgeber von GMS bzw. ENB:
o Wie wird ENB finanziert?
o Wie wird GMS finanziert?
o Castringius Stiftung: Welche Rolle?

» Strukturvon GMS:
o Unterstlitzungsangebote
o Kooperationsvereinbarung mit Schule?
o Programmkonzeption: Wie fand der Aushandlungsprozess mit der Schule statt?
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Individuelle Lernverlaufe — Jahresdurchschnittsnote:

Schiller e

106 110 115 120

Durchschnittliche Gesamtjahresendnoten tber alle Messzeitpunkte
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