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Der Ganztag am Gymnasium: Entwicklungsaufgaben und Veranderung der Lehr- und
Lernorganisation

| Einleitung und Uberblick

Wie alle Schulformen steht auch das Gymnasium vor der Aufgabe, seine Lehr- und Lernkultur
unter den Bedingungen gesellschaftlicher Transformationsprozesse neu zu denken und an
den Anforderungen zukunftsorientierter Bildung (OECD, 2020) auszurichten. Fir das Gymna-
sium ergibt sich dabei die besondere Herausforderung, den hohen akademischen Anspruch
zur Sicherung fachlicher Leistung zu wahren und gleichzeitig auf eine zunehmend heterogene
Schiler*innenschaft mit vielfaltigen sozialen, kulturellen und leistungsbezogenen Hintergrin-
den zu reagieren (Syring, Weil3 & Kiel, 2017; Weigand et al., 2024).

Die Entwicklungen der vergangenen Jahre machen deutlich, dass Gymnasien ihre bestehen-
den Ressourcen und Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitat produktiv einsetzen und
diese zunehmend als besondere Starke profilieren (Gerhardt, 2024; S. M. Kihn, 2014; Minis-
terium fUr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg [MKJS], 2020; Robert Bosch Stiftung
GmbH, 2024). Dies zeigt sich unter anderem darin, dass sie an einem erweiterten Lern- und
Leistungsverstandnis arbeiten, das darauf zielt, fachliche Kompetenzgewinne mit sozial-emo-
tionalen, kommunikativen und personalen Entwicklungsprozessen zu verbinden (A. Kuhn,
2023a; Lojewski, 2023; Tiefenthal, 2025; Weigand et al., 2024). Dabei riicken auch strukturelle
und didaktische MalRnahmen in den Fokus, die eine differenzierte Begleitung aller Lernenden
ermoglichen. Hierzu gehdren sprachbildende Zugéange, Coaching-Anséatze, padagogisch ge-
rahmte Lernzeiten oder schiler*innenbezogenes Team-Teaching (Deutsches Schulportal,
2025; Kélling, 2025; A. Kuhn, 2020).

Konkrete Beispiele fir solche Entwicklungsprozesse finden sich an innovativen Einzelschulen,
etwa am Thomas-Morus-Gymnasium in Oelde, das projektorientiertes und phanomenbasier-
tes Lernen (PBL) mit Nachhaltigkeit und Partizipation verbindet (Brand, 2024; Deutscher
Schulpreis, 2024), oder am Dalton-Gymnasium in Alsdorf, das durch Selbsttatigkeitsstunden,
Eigenverantwortung und kooperatives Lernen neue Organisationsformen etabliert (Deutscher
Schulpreis, 2013). Diese Schulen zeigen exemplarisch, wie sich Gymnasien didaktisch und

organisatorisch neu aufstellen.

Gleichzeitig wird hier deutlich, dass solche Innovationsprozesse immer in ein Geflige beste-
hender Strukturbedingungen des Gymnasiums eingebettet sind. Gymnasiale Lernprozesse
finden weiterhin unter Rahmenbedingungen statt, die durch verdichtete Lehrplane, einen ho-
hen Fachlichkeits- und Prifungsanspruch sowie begrenzte zeitliche Ressourcen fir Verste-
hen, Verstandigung und Beziehungsarbeit gepragt sind (S.-1. Beutel et al., 2015). Unter diesen
Voraussetzungen bleibt es herausfordernd, Lernumgebungen zu gestalten, die die unter-

schiedlichen Entwicklungspotenziale aller Schiler*innen systematisch in den Blick nehmen.
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Dies gilt insbesondere flir heterogene Lerngruppen, in denen vielfaltige Lernbedarfe motivati-
onal anschlussfahige Lerngelegenheiten, unterstiitzende Interaktionen und eine mehrperspek-
tivische Auseinandersetzung mit Lerninhalten erfordern (S.-l. Beutel, Glesemann, Wehe,
Burghoff & Stebner, 2015).

Gerade das Gymnasium, das auf eine vertiefte fachliche und wissenschaftspropadeutische
Bildung ausgerichtet ist (S.-I. Beutel et al., 2015), steht daher vor der Aufgabe, diesen An-
spruch unter den gegenwartigen schulischen Entwicklungsbedingungen fir alle Schiler*innen
zu realisieren. Dazu braucht es Lern- und Begegnungsraume, die durch eine veranderte zeit-
liche Rhythmisierung ermdglicht werden und Konzepte, die fachliche Exzellenz mit der Foérde-
rung sozial-emotionaler, verantwortungsstarkender und gemeinschaftsbildender Fahigkeiten
im Sinne einer erweiterten Kompetenzorientierung verbinden (S.-I. Beutel et al., 2015; OECD,
2020). Durch solche Ansatze konnen Lernumgebungen entstehen, die den Aufbau zentraler
Kompetenzen unterstiitzen und gleichzeitig Bedingungen schaffen, um Lernmotivation zu for-
dern (Alp Christ, Capon-Sieber, Kohler, Klieme & Praetorius, 2024). Eine motivierende Lern-
atmosphare ist wiederum entscheidend daflir, dass Schiler*innen schulische Anforderungen
bewaltigen und Lernprozesse als sinnvoll sowie unterstiitzend erleben (Spinath, 2011). Vor
diesem Hintergrund stellt sich fur Gymnasien die Frage, welche strukturellen und didaktischen
Rahmenbedingungen erforderlich sind, um anspruchsvolle Lernprozesse fur eine zunehmend

diverse Schiiler*innenschaft zu ermdglichen.

Eine besondere Bedeutung fir die weitere Ausgestaltung der gymnasialen Lehr- und Lernkul-
tur kommt hierbei dem Ganztag zu. Bereits seit der Ganztagsoffensive zu Beginn der 2000er
Jahre wird er als vielversprechender Reformimpuls betrachtet, um Unterricht und Lernorgani-
sation grundlegend zu verandern (Holtappels, 2006, 2019). So kénnen die zuséatzlichen zeitli-
chen, finanziellen und personellen Ressourcen des Ganztags fir Gymnasien glinstige Voraus-
setzungen schaffen, um eine intensivere Individuelle Férderung zu ermdglichen und partizipa-
tive, interessens- und bedurfnisorientierte sowie kooperative Lehr- und Lernformen starker zu

integrieren (ebd.).

Insbesondere die Selbstlernzeiten weisen als zentrales Reformgefal? des Ganztags das Po-
tenzial auf, Freiraume fur selbstbestimmtes und gemeinschatftliches Lernen zu er6ffnen und
flexible Lernarrangements zu unterstiitzen (Balcke, 2024). Durch ihre didaktische Ausrichtung
koénnen sie dabei nicht nur Gelegenheiten zur Entwicklung fachlicher und tUberfachlicher Kom-
petenzen bereitstellen, sondern auch zur Ausbildung wissenschaftspropadeutischer Fahigkei-
ten und Studierfahigkeit beitragen (S.-I. Beutel et al., 2015; S.-1. Beutel & Wehe, 2023). Damit
kénnen zentrale Voraussetzungen fir intrinsisch motiviertes und nachhaltiges Lernen entste-
hen (Deci & Ryan, 1993), die fur die Weiterentwicklung einer motivationsférderlichen gymna-

sialen Lernkultur zentral sind. Die Befunde aus der Ganztagsschulforschung der vergangenen
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Jahre zeigen jedoch, dass diese Potenziale bislang nur begrenzt ausgeschopft werden
(Arnoldt et al., 2021).

Daraus ergibt sich die Aufgabe, Selbstlernzeiten durch geeignete Lernarrangements so wei-
terzuentwickeln, dass sie nicht nur auf die individuellen Interessen und Begabungen eingehen,
sondern auch das sozial-emotionale Lernen, den Austausch und die aktive Beteiligung der
Schuler*innen fordern und Lernen auch in den Kontext offentlicher Wahrnehmung stellen
(S.-1. Beutel, Gilsbach, Wehe & Stebner, 2019). Peer-basierte Formate wie das Peer Helping

bieten hierfur einen anschlussfahigen Ansatz, weil sie genau diese Zielsetzungen aufgreifen.

In besonderer Weise gilt dies fiir das Peer Helping im Markt-Modell, bei dem sich die Schi-
ler*innen gegenseitig bei ihren Lernaufgaben unterstiitzen (S.-1. Beutel et al., 2019). Als spe-
zifisches Konzept peer-basierter Hilfestellungen bietet dieses den Schuler*innen die Mdglich-
keit ihre Lehr- und Lernbeziehungen eigenstandig im Sinne von Angebot und Nachfrage zu
gestalten und Verantwortung fureinander zu ibernehmen (Wehe, 2021).

Im Kontext einer qualitatsvollen und zukunftsgerichteten Lehr- und Lernkultur weist das Peer
Helping besonderes Potenzial auf, da es als peer-basierte Unterstitzungsform Erfahrungs-
raume erdffnen kann, in denen selbstbestimmtes Lernen, Kompetenzentwicklung und soziale
Eingebundenheit gefordert werden, die nach der Selbstbestimmungstheorie zur Entstehung
von Lernmotivation beitragen (Deci & Ryan, 1993).

Bisher liegen jedoch nur wenige fundierte Forschungsergebnisse zur motivationsférderlichen
Wirkung des Peer Helpings vor. Studien zu vergleichbaren peer-basierten Unterstitzungsfor-
maten wie kooperativem und tutoriellen Lernen weisen zwar auf Potenziale hin, vermitteln je-
doch ein uneinheitliches Bild. Wahrend qualitativ Arbeiten haufig positive Effekte beschreiben,
die sich vor allem auf Einschatzungen von Lehrkraften stitzten, konnten standardisierte Un-
tersuchungen diese Befunde nur eingeschrénkt bestétigen (Altermann et al., 2018; Bardo-
wicks, 2005; Korner & Hopf, 2017; Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003). Dar-
aus ergibt sich die Forschungsliicke, spezifische motivationsrelevante Bedingungen und Ge-
lingensfaktoren fiir das Peer Helping zu untersuchen. Hierzu gehért insbesondere das Erleben
von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit im Sinne der Selbstbestimmungs-
theorie (Deci & Ryan, 1993), das in bisherigen Studien kaum berticksichtigt wurde. Zudem
fehlt es bislang an Studien, die die Perspektive der Schiler*innen in den Blick nehmen und
gualitative sowie quantitative Ansatze verbinden, um die zugrunde liegenden Wirkmechanis-

men systematisch zu analysieren.

An diesem Desiderat setzt die vorliegende Studie an. Es untersucht, inwiefern Peer Helping

im Markt-Modell in Selbstlernzeiten motivationsférdernd wirkt und welche Rahmenbedingun-
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gen die Qualitat und Wirksamkeit dieses Formats am Ganztagsgymnasium untersttitzen kon-
nen. Durch ein Studiendesign, das qualitative und quantitative Forschungsmethoden kombi-
niert und die Sichtweisen der Schuler*innen systematisch einbezieht, sollen neue Erkennt-

nisse fur Theorie und Praxis gewonnen werden.
Zielsetzung der Arbeit

Mit Blick auf die dargelegten Desiderate besteht das Uibergeordnete Ziel dieser Studie darin,
Zu untersuchen, wie Peer Helping in Selbstlernzeiten am Ganztagsgymnasium zur nachhalti-
gen Starkung der Lernmotivation beitragen kann. Zugleich nimmt die Arbeit damit padagogisch
bedeutsame Aspekte wie gemeinschaftliches Lernen und Verantwortungsibernahme in den
Blick, die im Kontext ganztagiger Lernkulturen eine wichtige Rolle spielen. Diese Uberlegun-
gen bilden einen Rahmen fiir die Frage, welche padagogischen Handlungsempfehlungen sich
aus den Befunden fur die qualitatsvolle Gestaltung von Lernprozessen an Ganztagsgymnasien

ableiten lassen kdonnten.

Der Fokus liegt dabei auf der Analyse des Markt-Modells als spezifische Form peer-basierter
Unterstiitzung und seinem Potenzial zur Anregung motivationssteigernder Prozesse. Die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) bildet hierfiir den theoretischen Bezugs-
rahmen. Ein eigens entwickeltes Analysemodell integriert die drei psychologischen Grundbe-
dirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit und dient dazu, die mo-

tivationsrelevanten Wirkmechanismen des Peer Helpings systematisch zu erschlie3en.

Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen dabei sowohl die Identifikation von Wirkungsweisen
und Gelingensfaktoren als auch die differenzierte Analyse der Erfahrungen und Sichtweisen
der Schuiler*innen. Damit leistet die Untersuchung einen Beitrag zur Frage, wie Gymnasien
eine motivationsférderliche und gemeinschaftsorientierte Lehr- und Lernkultur im Sinne einer

zukunftsgerichteten Bildung weiterentwickeln kénnen.
Ausgehend hiervon lautet die zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit:

Wie wirkt sich Peer Helping im Rahmen eines Markt-Modells in den Selbstlernzeiten an Ganz-

tagsgymnasien auf die Lernmotivation von Schiler*innen aus?

Dazu wurde im Rahmen des Teilprojektes Individuell Férdern des Projektes Ganz In. Mit Ganz-
tag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium (Ganz In) ein didaktisches Konzept fur peer-
basierte Hilfestellungen in den Selbstlernzeiten der gymnasialen Jahrgangstufe 5 entwickelt,

implementiert und in einem Mixed-Methods-Design qualitativ und quantitativ evaluiert.

In dieser Arbeit wird ein interdisziplinar geleiteter Blick auf die Forschungsfragen eingenom-

men, der die Grundlage fir die Auswertung der Studienergebnisse bildet. Die Studie verbindet
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dabei Perspektiven der Empirischen Bildungsforschung, der PAdagogischen Psychologie so-
wie der Schulpadagogik und Demokratiepadagogik (siehe Abbildung 1).

Empirische Bildungsforschung Schulpadagogik und Padagogische Psychologie
Demokratiepddagogik

Gestaltung des gymnasialen Einsatz kooperativer Foérderung:
Ganztags: Lernformen:

Lernmotivation
Selbstlernzeiten Peer Helping

Selbstbestimmungstheorie

Motivation durch Selbstbestimmung und Verantwortungslernen in Sozialitit am Ganztagsgymnasium

/%H

Empirische Theoretische Praktische f"“:’;.'_'l‘:-f'
Erkenntnisse Weiterentwicklung Implikationen zukunftstahiger
Lernkultur

Abbildung 1: Verortung der Forschungsarbeit in den Fachbereichen und Zielperspektiven
Empirische Bildungsforschung:

Mit dem Fokus auf ganztagig organisierte Gymnasien als Untersuchungskontext bewegt sich
die Arbeit im Bereich der Empirischen Bildungsforschung. Sie knipft an bestehende For-
schung zur Wirksamkeit von Lehr- und Lernprozessen sowie zu Ganztagsstrukturen und
-konzepten an (u. a. Alp Christ et al., 2024; Arnoldt et al., 2021; StEG-Konsortium, 2019) und
bezieht sich auf den theoretischen Diskurs zur Qualitat von Unterricht und Ganztag (Bleck &
Lipowsky, 2019; Klieme & Rakoczy, 2008; Praetorius et al., 2025; Rother, Sauerwein & N.
Fischer, 2024). Durch diese Schwerpunktlegung verbindet sie Unterrichts- und Ganztagsfor-
schung mit Fragen nach Motivation, Selbstverantwortung und peer-gestitzten Lernformaten.
Methodisch verortet sich die Arbeit im Mixed-Methods-Ansatz und verbindet quantitative Ana-
lysen zur Lernmotivation mit qualitativen Perspektiven der Schiler*innen. Damit leistet sie ei-
nen Beitrag zur Frage, unter welchen Bedingungen Peer Helping innerhalb der Selbstlernzei-

ten motivationsférderlich wirken kann.
Schulpadagogik und Demokratiepadagogik:

Die Studie erweitert dartber hinaus bestehende Erkenntnisse zur Forderung von Individualitat
und Vielfalt vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher und schulischer Herausforderun-
gen (Bundesministerium fur Bildung und Forschung, 2022; van Ackeren, Holtappels, Bremm
& Hillebrand-Petri, 2021) um eine praxisorientierte Perspektive. Sie zeigt, wie Peer Helping in

Selbstlernzeiten Beziehungsgestaltung und Verantwortungsibernahme starkt und damit zu
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einer Lernkultur beitragt, die starker auf Heterogenitat, Individuelle Férderung und Chancen-
gerechtigkeit ausgerichtet ist. Zudem greift die Studie zentrale Prinzipien der Demokratiepa-
dagogik wie Mitbestimmung, Selbstwirksamkeit und soziale Verantwortung auf und stellt einen
Bezug zur Gestaltung demokratisch wirksamer Lernformat her. Dadurch wird sie im schulpa-
dagogischen Forschungsfeld mit dem Schwerpunkt Demokratiepadagogik verortet.

Padagogische Psychologie:

Die Studie lasst sich zudem dem Bereich der Padagogischen Psychologie zuordnen, da sie
neue Erkenntnisse zur Entstehung intrinsischer Motivation im Kontext peer-gestitzter Lernhil-
fen liefert. Besonders die qualitativen Ergebnisse erweitern die bisher vorwiegend auf die Au-
Rensicht fokussierten Befunde (Altermann et al., 2018; Bardowicks, 2005), um die Perspektive
der Schiler*innen. Grundlage bildet die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993), deren
psychologische Grundbedirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
fur Peer-Interaktionen im schulischen Kontext besonders relevant sind. Diese Perspektive er-
mdoglicht es, motivationsférderliche Aspekte des Peer Helpings herauszuarbeiten und deren

Bedeutung fir verantwortungsvolles und selbstbestimmtes Lernen zu analysieren.
Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich neben Einleitung und Schlussbetrachtung in drei Hauptka-
pitel und baut sich wie folgt auf: Kapitel Il entfaltet als Theorieteil die zentralen Grundlagen und
wird daher mit seinen vier Unterkapiteln (11.1-11.4) n&her erlautert. Die nachfolgenden Kapitel
(I-V), die starker auf Umsetzung, empirische Untersuchung und Reflexion fokussieren, wer-

den auf der obersten Gliederungsebene dargestellit.

Kapitel Il.1 umfasst die Auseinandersetzung mit dem schulischen Ganztag im Kontext gegen-
wartiger Herausforderungen des Bildungssystems und skizziert Perspektiven fir die Weiter-
entwicklung ganztagiger Bildungsangebote am Gymnasium. Neben grundlegenden Fragen
der Qualitdt ganztagigen Lehrens und Lernens werden dabei die besondere Ausgangslage
des Gymnasiums sowie die Bedeutung selbstbestimmter, gemeinschaftlicher und motivations-
relevanter Lernprozesse im Rahmen qualitatsvoller Lernumgebungen herausgearbeitet. Vor
diesem Hintergrund wird das Potenzial der Selbstlernzeiten als zentrales Reformgefal des
Ganztags diskutiert und durch aktuelle empirische Befunde zum Entwicklungsstand ganztagi-

ger gymnasialer Bildungsstrukturen erganzt.

Kapitel 1.2 vertieft die motivationstheoretischen Grundlagen selbstbestimmten Lernens und
greift damit die Debatte um qualitatsvolles und zukunftsgerichtetes Lehren und Lernen auf. Die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) dient dabei als theoretischer Bezugs-

rahmen, um die Bedingungen motivationsférderlicher Lernsettings herauszuarbeiten, die im
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Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit begrindet sind. Darauf
aufbauend wird analysiert, wie diese Grundbedurfnisse im schulischen Kontext durch Lehr-

und Lernprozesse unterstitzt werden kénnen.

Kapitel 1.3 widmet sich daran anknipfend dem Peer Helping und dessen Potenzialen zur
Forderung intrinsisch motivierten Lernens. Nach der begrifflichen Einordnung und Vorstellung
des spezifischen Markt-Modells werden dessen didaktische Besonderheiten und seine Bedeu-
tung im Kontext von Lernférderung sowie die theoretischen Grundlagen aus Padagogik, Psy-
chologie und Soziologie analysiert. Die Verbindung zur Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion wird in einem eigens entwickelten Analysenmodell hergestellt.

Kapitel 1.4 bindelt die zentralen theoretischen Erkenntnisse und leitet daraus die For-
schungsdesiderate ab. Hierauf aufbauend erfolgt die Herleitung der Forschungsfragen, die
den empirischen Teil der Arbeit strukturieren. Zudem wird der Forschungskontext naher erlau-
tert, indem das Untersuchungsvorhaben im Rahmen des schulentwicklungsorientierten For-
schungsprojekts Ganz In Mit Ganztag mehr Zukunft — Das neue Ganztagsgymnasium NRW

verortet wird.

Kapitel 11l beschreibt die Konzeption und praktische Umsetzung der Intervention im schuli-
schen Alltag. Es werden sowohl die didaktischen als auch die organisatorischen Vorausset-
zungen dargestellt, die fur eine erfolgreiche Implementierung des Peer Helpings als Markt-
Modell notwendig waren. Daran anschlie3end wird der Ablauf der Durchfiihrung im Rahmen
der Studie erlautert. Hierdurch wird sichtbar, wie das theoretische Modell in den schulischen
Kontext konkret tbertragen und gleichzeitig empirisch Uberprifbar gemacht wurde.

In Kapitel 1V folgt die Darstellung der empirischen Untersuchung im Mixed-Methods-Design.
Nach einer methodischen Grundlegung werden drei empirischen Teilstudien vorgestellt: Zwei
guantitative Pra-Post-Erhebungen analysieren die Auswirkungen des Peer Helpings auf die
situative und allgemeine Lernmotivation der Schiler*innen. Ergadnzend vertieft eine qualitative
Interviewstudie die Ergebnisse, indem sie die Erfahrungen der Schiler*innen mit Blick auf die

drei psychologischen Grundbedirfnisse (Deci & Ryan, 1993) exploriert.

Kapitel V fasst die zentralen Ergebnisse zusammen und setzt diese in Bezug zu den theore-
tischen Grundlagen sowie zum aktuellen Forschungsstand der drei relevanten Forschungsfel-
der. Darauf aufbauend werden die Implikationen fur die Weiterentwicklung des Ganztagsgym-
nasiums hinsichtlich Theorie, schulischer Praxis und Bildungsentwicklung reflektiert und kri-
tisch diskutiert. AbschlieBend werden Perspektiven fiur weiterfiihrende Forschung aufgezeigt,
die sich aus den Befunden ergeben und zur Weiterentwicklung motivationsforderlicher Lern-

konzepte im Ganztagsgymnasium beitragen.
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Il Theoretischer Rahmen und empirischer Forschungsstand

1. Der Ganztag am Gymnasium: Entwicklungsaufgaben und Veranderung der
Lehr- und Lernorganisation

Im Kontext aktueller Diskussionen um Bildungsqualitat, Teilhabe und zukunftsorientiertes Ler-
nen steht das Gymnasium vor der Aufgabe, seine Tradition anspruchsvoller akademischer
Bildung unter veranderten gesellschaftlichen Bedingungen fortzufiihren und zugleich auf die
wachsende Vielfalt seiner Schiler*innenschaft zu reagieren (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2024; S.-l. Beutel et al., 2015). Damit verbindet sich die Frage, wie gymnasiale
Bildung gestaltet werden kann, um unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und individuellen

Potenzialen gerecht zu werden und junge Menschen auf eine komplexe Zukunft vorzubereiten.

Gymnasien haben in den vergangenen Jahren gezeigt, dass sie diese Anforderungen produk-
tiv aufgreifen, indem sie eigene Entwicklungsprozesse anstof3en, Lernzeiten neu rhythmisie-
ren und innovative padagogische Konzepte erproben (Lojewski, 2023; Robert Bosch Stiftung
GmbH, 2024). Diese Gestaltungsansatze verdeutlichen, dass Gymnasien ihre Lernprozesse
kontinuierlich ausdifferenzieren, um sie an aktuelle gesellschaftliche und padagogische Anfor-

derungen einer heterogenen Schiilersinnenschaft anzupassen.

Ein zentraler Ansatzpunkt fiir diese Weiterentwicklung liegt im Ausbau ganztagiger Bildungs-
angebote. Der Ganztag schafft durch erweiterte zeitliche und organisatorische Ressourcen
glnstige Voraussetzungen, um Lernen vertieft, vernetzt und vielféltig zu gestalten (Holtappels,
2019), indem er Mdglichkeiten fur eine intensivere Begleitung von Lernprozessen, die Star-
kung von Kooperation und padagogischer Verantwortung sowie die engere Verbindung von
fachlichem, sozial-emotionalem und personalem Lernen bietet (ebd.). Gerade fur Gymnasien
eroffnen sich dadurch Chancen, ihre Bildungsarbeit konsequent auf eine zukunftsorientierte
Lehr- und Lernkultur auszurichten und bereits begonnene Entwicklungsprozesse nachhaltig

Zu vertiefen.

In diesem Kapitel werden die Potenziale des Ganztags fur die Etablierung einer neuen Lehr-
und Lernkultur am Gymnasium analysiert. Dazu werden im ersten Abschnitt die theoretischen
Grundlagen, Zielperspektiven und Qualitdtsdimensionen des Ganztags dargestellt (1.1). Da-
ran anschlieend wird der Wandel im Lehr- und Lernversténdnis thematisiert, wobei insbeson-
dere Aspekte der Vielfaltsorientierung, der Lernmotivation sowie des selbstbestimmten und
gemeinschaftsorientierten Lernens in den Fokus riicken (1.2). Der dritte Abschnitt beleuchtet
die besondere Ausgangslage des Gymnasiums mit Blick auf seine Entwicklungsaufgaben und

Zukunftsoptionen im Spannungsfeld von Leistungserwartungen, Selektion und zunehmender
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Vielfalt (1.3). Darauffolgend werden die Selbstlernzeiten als zentrales Element einer verander-
ten Lehr- und Lernkultur vorgestellt (1.4.) und auf Grundlage aktueller Forschungsergebnisse
der Stand ganztagiger gymnasialer Entwicklungsprozesse analysiert (1.5). Das Zwischenfazit

fuhrt abschlie3end die zentralen Erkenntnisse dieses Kapitels zusammen (1.6).

1.1 Die Ganztagsschule und ihre Qualitat: Rahmenbedingungen, Konzepte und

Perspektiven

Die Ganztagsoffensive des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung, die eine der groR3-
ten Bildungsreformen der deutschen Nachkriegsgeschichte darstellt, hat die Bildungsland-
schaft sowohl strukturell als auch bildungspolitisch nachhaltig verandert (Arnoldt, Furthmiller,
Kielblock & Gaiser, 2018). Rund zwei Jahrzehnte nach dem Auf- und Ausbau der Ganztags-
schule stellt sich vor dem Hintergrund aktueller Herausforderungen im Bildungssystem sowie
in der Gesellschaft die zentrale Frage, was die Ganztagsschule in diesem Kontext leisten kann

und welche Merkmale eine qualitatsvolle sowie lerneffektive Ganztagspraxis auszeichnen.

In diesem Abschnitt wird die Ganztagsschule zunachst definitorisch eingeordnet und die damit
verbundenen schulgesetzlichen Regelungen erlautert (1.1.1). Daran anschlieend erfolgt die
Darstellung aktueller Daten zum quantitativen Ausbau des Ganztagsschulwesens mit beson-
derem Blick auf Gymnasien in Nordrhein-Westfalen (1.1.2). Im nachsten Schritt werden die mit
Auf- und Ausbau verbundenen bildungspolitischen Zielperspektiven im Kontext gegenwartiger
Bildungsanforderungen analysiert (1.1.3). Darauf aufbauend wird der Qualitatsbegriff im Kon-
text des Ganztags prazisiert (1.1.4) und zentrale Handlungsfelder fiir eine qualitatsvolle Ganz-

tagspraxis sowohl theoretisch als auch empirisch erértert (1.1.5).

1.1.1 Definition und schulgesetzliche Regelungen der Ganztagsschule

Bevor das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung vor rund 20 Jahren die Ganztagsof-
fensive startete!, galt Deutschland als historisch gewachsenes Halbtagsschulland. Aus diesem
Grund bestand zunachst das Erfordernis einer Verstetigung dessen, was als Schule im Ganz-
tag verstanden wird. Zwar gab es bereits einige wenige Ganztagsschulen u. a. aus Modellver-
suchen, es fehlte jedoch an einem flachendeckenden integrierten Ganztagskonzept, das die

nun ansteigende Anzahl an Schulen im Ganztag dringend erforderte.

2003 hat die Kultusministerkonferenz (KMK) einen Handlungskatalog zum Ausbau schulischer
und aufRerschulischer Ganztagsangebote verdffentlicht und im Rahmen der Verwaltungsver-

einbarung zwischen Bund und Landern (BMBF, 2003) erstmals Kriterien aufgestellt, die das

1 Eine ausfiihrliche Darstellung der Anlasse und Zielsetzungen des Ganztagsauf- und -ausbaus findet sich in Ab-
schnitt 1.1.3.
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bisher uneinheitliche Verstandnis konkretisierten und landerubergreifend vereinheitlichten
(Kielblock & Stecher, 2014).

Gemal der neuesten stetig weiterentwickelten Definition der KMK befinden sich aktuell alle

Schulen im Ganztag, in denen im Primar- und Sekundarbereich |

e an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztagiges Angebot fir die Schiler*innen bereit-
gestellt wird, das taglich mindestens sieben Zeitstunden umfasst;

e an allen Tagen des Ganztagsbetriebs den teilnehmenden Schiler*innen ein Mittagessen be-
reitgestellt wird;

e die Ganztagsangebote unter Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung organisiert, in enger
Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden und in einem konzeptionellen Zusam-

menhang mit dem Unterricht stehen. (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 20).

Diese Merkmale gelten bis heute als Grundlage fur die statistische Erfassung und rechtliche
Einordnung von Ganztagsschulen, sagen jedoch zunéchst wenig tGber deren Qualitat aus, wo-

rauf im spateren Verlauf dieses Kapitels (Abschnitt 1.1.4 und 1.1.5) naher eingegangen wird.

Auf Landerebene wurden daneben rechtliche Rahmenbedingungen fir die Gestaltung ganz-
tagiger Bildungsangebote geschaffen. So ist die Ganztagsschule auch im Schulgesetz §9
Abs. 2 in Nordrhein-Westfalen verankert mit dem zentralen Ziel der besonderen Férderung
aller Schiler*innen (SchulG NRW, 2005/2025). Im Hinblick auf die Entwicklung von Ganztags-
gymnasien ist die landesrechtliche Verankerung bedeutend, da dies eine wichtige Grundlage

fur die schulorganisatorische Umsetzung bildet.

Darliber hinaus wird derzeit zwischen gebundenen und offenen Formen von Ganztagsschulen
unterschieden. Grundsatzlich gilt aktuell, dass der Unterricht sowohl vormittags als auch nach-
mittags an gebundenen Ganztagsschulen fir alle Schiler*innen verpflichtend ist, wahrend die
nachmittaglichen Angebote an einer offenen Ganztagsschule freiwillig besucht werden kénnen
(Radisch, 2009). Die teilweise gebundene Form der Ganztagschule unterscheidet sich fir hin-
sichtlich der Verbindlichkeit der Teilnahme, da diese nur fir einen Teil der Schulerschaft ver-
pflichtend ist (KMK, 2008b).

Insgesamt wird der gebundenen Form ein hdheres Potenzial zur Erreichung der Zielsetzungen
von Ganztagsschulen zugeschrieben (Wiedenhorn & Gras, 2025). Die Vorteile des gebunde-
nen Modells sollen vor allem darin liegen, dass eine zeitliche Rhythmisierung anhand lernpsy-
chologischer und padagogischer Kriterien realisiert werden kann, da unterrichtliche und au-
Rerunterrichtliche Lernsettings zur Kompetenzférderung der Schiler*innen tber den ganzen
Schultag verteilt und dadurch zudem auch Fachraume und Sportstatten flexibel genutzt wer-
den kénnen (Dollinger, 2014; Holtappels, 2019; Willems & Becker, 2015).
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AulRerdem kann der Unterricht beziehungsweise eine Lernsituation ab Mittag zeitweise auch
in der bestehenden Lerngruppe fortgefiihrt werden, weil die Notwendigkeit der Aufteilung in
neue Gruppen am Nachmittag nicht besteht (Holtappels, 2019). Auch in Bezug auf Selektions-
effekte und die Schaffung von gleichen Bedingungen weist die gebundene Form den Vorteil
auf, dass die lernbezogene und soziale Zusammensetzung der Schuler*innenschaft fortwéah-
rend gleichbleibt und alle einschliel3t (ebd.). Dadurch lernen die Schiller*sinnen unter vergleich-
baren Bedingungen, was die genutzten Lernmoglichkeiten, die bereitgestellten Angebote so-
wie die Lernunterstitzung und Aufgabenzeiten betrifft (ebd.). Diese Form wirkt somit starker
integrativ und schlie3t alle Lernenden in Prozesse des sozialen Lernens und der Entfaltung

von Gemeinschaft mit ein (Holtappels, 2019).

Letztlich bietet der gebundene Ganztag durch die Rahmenbedingungen Chancen fir die Ge-
staltung und Entwicklung einer neuen Lernkultur und einer konzeptionellen Uberarbeitung der
Schulorganisation (ebd.). Im Kontext der Qualitatsdebatte um Ganztagsschulen wird diese Dif-
ferenzierung dennoch diskutiert und eine Aufhebung dessen nahegelegt, da sich die Konzepte
und die landerspezifischen Begriffsbestimmungen zu den genannten Grundformen der Schu-
len auch innerhalb dieser drei Kategorien in Deutschland so stark unterscheiden, dass die
Entwicklung eines differenzierten Konzeptes von Teilnahmeverbindlichkeiten sinnvoller er-
scheint? (Bertelsmann Stiftung, Robert Bosch Stiftung GmbH, Stiftung Mercator GmbH &
Vodafone Stiftung Deutschland GmbH, 2017).

Insgesamt eréffnen sich durch die strukturellen Rahmenbedingungen der gebundenen Ganz-
tagsform nicht nur neue Mdglichkeiten der Lernzeitgestaltung, sondern auch Potenziale fiir die
Implementierung innovativer didaktischer Ansatze. Auf die damit verbundenen Zielsetzungen
und sich daraus ergebenden qualitativen Anforderungen an Unterricht und Foérderung wird in
spateren Abschnitten dieses Kapitels vertiefend eingegangen.

1.1.2 Ganztagsschulausbau in Zahlen: Entwicklungen und Status quo

Die Kategorisierung und einheitliche Definition von Ganztagsschulen durch die KMK ermdg-
lichten erstmals den Vergleich und die Bezifferung von Ganztagsschulen in Deutschland
(Stotzel & Wagener, 2014). Seitdem wird im Rahmen der Offensive ein stetiger Zuwachs an
Ganztagsschulen verzeichnet. Waren es im Jahr 2002 noch knapp 5000 Ganztagsschulen,
befanden sich 2023 bereits Uber 19.000 Schulen in Deutschland im Ganztag (siehe Abbil-
dung 2). Prozentual macht dies einen anteiligen Anstieg von 16.0 % zu 71.9 % aller deutschen
Schulen aus (KMK, 2025).

2 Nahere Erlauterungen hierzu finden sich in Abschnitt 1.1.5.
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Wahrend zunéchst nur Grund- Haupt- und Férderschulen im Fokus standen, wurden ab dem
Schuljahr 2009/2010 verstarkt auch die Gymnasien und Realschulen in den Blick genommen
(BMBF, 20009).
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Abbildung 2: Entwicklung von Ganztagsschulen in Deutschland 2002 bis 2023 (eigene Darstellung an-
gelehnt an KMK, 2008a, 2013, 2018, 2021, 2024, 2025)

Insgesamt stellten Hamburg, Sachsen und das Saarland im Jahr 2023 im bundesweiten Ver-
gleich mit Uber 96 % die Bundeslander mit den meisten Verwaltungseinheiten im Ganztags-
betrieb dar. Daneben bildet Nordrhein-Westfalen mit knapp 4000 Ganztagsschulen das Bun-
desland mit den meisten ganztagig organisierten Schulen, wenngleich dies einen prozentualen
Anteil von 80 % ausmacht und es damit im oberen Drittel im Bundeslandervergleich zu veror-
ten ist (KMK, 2025).

Die aktuellen Kennwerte zum Ausbaustand von Ganztagsschulen in Nordrhein-Westfalen
mussen jedoch aufgrund der bestehenden Unterschiede zwischen den Schulformen differen-
zierter betrachtet werden. Auch wenn in Nordrhein-Westfalen die Anzahl an Schulen im Ganz-
tag ahnlich stark und konstant wie im bundesweiten Vergleich gestiegen ist, zeigt sich in den
konkreten Zahlen der Schulformen, dass diese einen unterschiedlichen Ausbaustand aufwei-

sen.

So stellen neben Schulen mit mehreren Bildungsgangen sowie Integrierte Gesamtschulen und
Grundschulen die Schulformen dar, die nahezu vollstdndig im ganztagigen Betrieb organisiert
sind (siehe Abbildung. 3). Das Gymnasium bildet hingegen mit 28.7 % zusammen mit der Re-
alschule (27.0 %) den Schluss und liegt damit deutlich zurtick (ebd.).
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Abbildung 3: Anteil an Ganztagsschulen nach Schulform in Deutschland und NRW (eigene Darstellung
angelehnt an KMK, 2025, 22ff.)

In Zahlen gesprochen befanden sich im Jahr 2023 von den insgesamt 624 Gymnasien in Nord-
rhein-Westfalen gerade mal 179 im ganztagigen Betrieb. Damit liegt Nordrhein-Westfalen als
eines der wenigen Bundeslander deutlich unter dem Durchschnitt der Bundesrepublik
(65.6 %). Zwar steht das Gymnasium im bundesweiten Vergleich der Schulform an vorletzter
Stelle, allerdings ist der Anteil an Gymnasien in Deutschland seit 2002 um tber 50 Prozent-
punkte gestiegen, wahrend in Nordrhein-Westfalen gerade mal 24.6 Prozentpunkte hinzuge-
kommen sind (ebd.) (siehe Abbildung 4).
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Abbildung 4: Gymnasien in Ganztagsform 2002 bis 2023 in dffentlicher und privater Tréagerschaft bun-
desweit und in NRW (eigene Darstellung angelehnt an KMK 2008a, 2013, 2018, 2019, 2021;
KMK, 2025)
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Auf Schiler*innenebene bedeutet dies, dass im Jahr 2023 nur knappe ein Drittel (28 %) aller
Schuler*innen, die ein Gymnasium besuchen, ganztagig beschult wurden (KMK, 2025). Dem-
nach bleibt vielen Schiler*innen der Zugang zu erweiterten Lernzeiten, Individueller Forderung
und strukturell verankerten Teilhabechancen bisher verwehrt (Arnoldt et al., 2021; Holtappels,
2023).

Damit zeigt sich, dass Nordrhein-Westfalen trotz zahlreicher Offensiven und Unterstitzungs-
angebote wie dem 1000-Schulen Programm, dem Programm Gebundene Ganztagsgymna-
sien und Ganztagsrealschulen sowie dem Programm Geld oder Stelle (Willems & Becker,
2015) die Anzahl an Ganztagsgymnasien nicht hinreichend vergré3ern konnte. Im Hinblick auf
den Beschluss der Bildungskonferenz von 2011, der einen flachendeckenden Ausbau aller
Schulformen zu gebundenen Ganztagssystemen in Nordrhein-Westfalen bis zum Jahr 2020
vorsah, zeigen aktuelle Daten, dass dieses Ziel bis 2025 nicht erreicht wurde. Dabei sind ins-
besondere Gymnasien in Nordrhein-Westfalen weiterhin tiberwiegend als Halbtagsschulen or-

ganisiert.

In der Forschung wird dieser vergleichsweise Ruckstand von Gymnasien im Ganztag unter
anderem damit erklart, dass das Gymnasium schulformspezifische Besonderheiten wie das
Abitur, eine traditionell selektives Lern- und Leistungsverstandnis sowie organisatorische Her-
ausforderungen durch das Kurssystem aufweist (Holtappels, 2023; StEG-Konsortium, 2016).
Allerdings erschweren diese strukturellen und gymnasialkulturellen Besonderheiten nicht nur
den organisatorischen Ausbau, sondern werfen die grundsatzliche Frage zur Anschlussfahig-
keit des Ganztags an das Gymnasium auf. Um eine zukunftsfahige Bildung zur gewahrleisten,
muissen Gymnasien folglich ihre Lern- und Leistungskultur weiterhin starker mit dem Ganztag
verbinden. Der Rickstand beim Ausbau ist daher nicht nur quantitativ bedeutsam, sondern
macht zugleich auf strukturelle und kulturelle Entwicklungsaufgaben aufmerksam, die in Ab-
schnitt 1.3 n&her betrachtet werden.

1.1.3 Zielperspektiven des Ganztags im Spiegel vergangener und aktueller Bildungs-

anforderungen

Aufgrund der Ergebnisse der nationalen und internationalen Schulleistungsstudien (PISA,
TIMSS, IGLU) zu Beginn der 2000er bestanden in Deutschland groRe Zweifel an der Leis-
tungsfahigkeit der deutschen Halbtagsschule (Bundesministerium fir Famile, Senioren,
Frauen und Jugend). Die dort aufgezeigten unterdurchschnittlichen Ergebnisse deutscher
Schuiler*innen sowie der Befund, dass der Bildungserfolg in Deutschland im Vergleich zu den
meisten europaischen Landern tberdurchschnittlich stark an die soziale Herkunft der Schi-
lersinnen gekoppelt ist, kdnnen demnach als Ausldser fir den flachendeckenden Auf- und

Ausbau des Ganztagsschulwesens bezeichnet werden (Bischof, 2017; Holtappels, 2006). Die
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Bestrebungen zum Ganztagsauf- und -ausbau haben sich damit zum einen an den Lern- und
Sozialisationsbedarfen von Kindern und Jugendlichen und zum anderen an den gesellschaft-

lichen Bildungsanforderungen orientiert (Holtappels, 2019).

Die infrastrukturelle Erweiterung von Schulen im Ganztag greift demnach gesellschaftliche Re-
formperspektiven auf, die auf den Abbau sozialer Benachteiligung und die Forderung von
Chancengerechtigkeit abzielen (Coelen & Stecher, 2014; Zichner & N. Fischer, 2014). Insbe-
sondere fur Kinder und Jugendliche mit Migrations- und Fluchterfahrung sowie aus soziodko-
nomisch benachteiligten Familien soll dadurch eine chancengerechte Bildungsbeteiligung ge-

wabhrleistet werden (ebd.).

Vor dem Hintergrund des bildungspolitischen Heterogenitatsdiskurses stellt die Individuelle
Forderung?® in diesem Kontext eine priméare padagogische Begriindungslinie sowie ein zentra-
les qualitatives Kriterium und Leitziel von Ganztagsschulen dar, denn ,Individuelle Férderung
Zielt auf die Passung zwischen individuellen Lernvoraussetzungen und Lernangeboten [...].
Ganztagsschulen wird [in dieser Hinsicht] ein besonderes Potenzial zugeschrieben, das ,Mehr
an Zeit' dahingehend zu nutzen, die Lernarrangements auf die individuellen Voraussetzungen
der Schilerinnen und Schiler abzustimmen® (Kielblock, Arnoldt, N. Fischer, Gaiser & Holtap-
pels, 2021, S. 12). So beginstigt das Aufbrechen der bisherigen Unterrichtszentrierung der
Halbtagsschule durch eine neue Rhythmisierung und Flexibilisierung des Schulalltags die
Etablierung einer thematisch wie konzeptionell an der Reformpadagogik orientierten und he-
terogenitatssensiblen Lehr- und Lernkultur fir die gezielte Forderung aller Schiiler*innen.
Hierzu gehoren insbesondere projektorientierte und jahrgangsibergreifende Formate sowie
Formen selbstbestimmten und kooperativen Lernens (S.-l. Beutel & Wehe, 2023; Coelen &
Stecher, 2014). Diese zielen vor allem darauf, individuelle Lernprozesse mit gemeinschatftli-
chem Arbeiten zu verbinden und die Schiler*innen in ihrer Selbstverantwortung, Selbstwirk-

samkeit und Lernmotivation zu starken (ebd.).

Zudem kdnnen die erweiterten finanziellen, personellen und zeitlichen Ressourcen multipro-
fessionelle und interinstitutionelle Kooperationen fordern und Erfahrungs- sowie Partizipati-
onsrdume bereitstellen (Holtappels, 2019). Im Sinne demokratiebildender Zielsetzungen kén-

nen damit ebenfalls Rahmenbedingungen fur nachhaltiges* Lernen geschaffen werden. Denn

3 Individuelle Férderung wird [...] als padagogisches Handeln mit der Absicht aufgefasst, die Kompetenzentwick-
lung jedes einzelnen Lernenden unter konsequenter Berucksichtigung individueller Voraussetzungen zu unter-
stiitzen® (Hasselhorn, Decristan & Klieme, 2019, S. 375). Seit dem 15. Februar 2005 gilt in NRW laut 81 Absatz 1
des dortigen Schulgesetzes, dass ,jeder junge Mensch ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Her-
kunft und sein Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle Férderung hat. [...]* (Mi-
nisterium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2014, 81, Abs. 1).

4 Die Bedeutung von nachhaltigem und zukunftsgerichtetem Lernen wird in Abschnitt 1.2 naher erlautert.
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durch die aktive Beteiligung konnen Zukunftskompetenzen® wie Selbstbestimmung, Koopera-
tionsfahigkeit, kritisches Denken und soziale Verantwortungstibernahme geférdert werden, die
im Kontext einer sich wandelnden Gesellschaft an Bedeutung gewinnen (OECD, 2020).

Darlber hinaus sollen durch gezielte Férderung und neue Lehr- und Lernformen bessere
Schulabschlussquoten erzielt werden, die den héheren formalen Qualifikations- und inhaltli-
chen Bildungsanforderungen der Gesellschaft gerecht werden (Holtappels, 2005, 2006).
Schlief3lich wird der ganztdgigen Beschulung damit auch ein besonderes Potenzial zur Verrin-
gerung von Risikogruppen, zur Pravention von Schulversagen sowie zur Reduktion von Stress
zugeschrieben (Appel & Rutz, 2004; Holtappels, 2005).

Neben den vordergriindig bildungspolitischen Zielen sind mit dem Ausbau des Ganztagsschul-
wesens auch familienpolitische Zielsetzungen verbunden, die auf den Ausgleich sozialer Be-
nachteiligung zielen (Dollinger, 2014; Wendt & Bos, 2015). Denn durch die Ausdehnung auf
den Nachmittag stellt die Ganztagsschule auch einen erweiterten Sozialisationsraum dar
(Dollinger, 2014; Speck, 2012), um soziale Kontakte und Integrationsprozesse zu fordern, eine
familienergdnzende Erziehung zu ermoéglichen und grundlegende Lernvoraussetzungen zu
schaffen (Holtappels, 2019) und kann damit gerade in angespannten familiaren Lagen einen
verlasslichen Ort fur Kinder und Jugendliche bieten (S.-I. Beutel et al., 2015). In diesem Kon-
text kbnnen ganztagige Angebote als Beitrag zur sozio6konomischen Sicherung der familiaren
Lebensweltgrundlagen sowie zur besseren Vereinbarkeit von Familien- und Berufsleben, ins-
besondere vor dem Hintergrund der zunehmenden Zahl an Alleinerziehenden, verstanden
werden und adressieren damit ebenfalls die Férderung von Chancengerechtigkeit (Dollinger,
2014; Holtappels, 2005; Radisch & Klieme, 2003).

Weitere Zielsetzungen stellen daneben die Versorgung mit Lern- und Freizeitmdglichkeiten
(Holtappels, 2005) sowie die Schaffung von Arbeitsstellen (Radisch & Klieme, 2003) und das
Entgegenwirken von Fachkréftemangel dar (Holtappels, 2006; Radisch & Klieme, 2003). Dem-
nach versteht sich die Ganztagsschule ,nicht nur als ideales ,Setting’ zur Realisierung eines
erweiterten schulpéadagogischen Auftrags, sondern potenziell auch als Losungsstrategie zur
Bearbeitung weiterer gesellschaftlicher Herausforderungen® (Béttcher, Maykus, Altermann &
Liesegang, 2014, S. 9).

Trotz der Vielzahl an Zielsetzungen auf verschiedenen Ebenen, bleiben die Schaffung von
Chancengerechtigkeit, Individueller Férderung und Leistungsforderung weiterhin die zentralen
padagogischen Kernziele des Ganztags, die malRgebend fir der Ausgestaltung und Weiter-

entwicklung der Ganztagsschule sind (Holtappels, 2019). Vor diesem Hintergrund gilt es, diese

5 Die OECD definiert Zukunftskompetenzen als ,das Wissen, die Skills, die Haltungen und Werte, die Schiiler*in-
nen und Schiiler benétigen, um den Veranderungen in unserer Umwelt und unserem Alltag nicht passiv ausge-
setzt zu sein, sondern zur Gestaltung einer wiinschenswerten Zukunft aktiv beizutragen“ OECD (2019, S. 20).
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urspringlichen zentralen Zielsetzungen des Ganztags angesichts der aktuellen gesellschaftli-
chen und politischen Herausforderungen im Bildungssystem zu reflektieren und deren Rele-
vanz unter veranderten Bedingungen kritisch zu hinterfragen. Denn rund zwei Jahrzehnte nach
dem Auf- und Ausbau des Ganztagsschulwesens haben sich die bildungspolitischen und ge-
samtgesellschaftlichen Rahmenbedingungen sowie die damit verbundenen Anforderungen an

das Bildungssystem insgesamt erheblich verscharft (W. Klein, 2023).

Demnach zeigen die aktuellen nationalen und internationalen Befunde aus PISA 2022, TIMSS
2023, IGLU 2021 sowie dem IQB-Bildungstrend 2024 deutliche Kompetenzriickgange in
Deutsch und Mathematik Uber nahezu alle Schulformen hinweg, so auch am Gymnasium. Ins-
besondere der Anteil leistungsschwacher Schiiler*innen ist gestiegen, wéahrend gleichzeitig
weniger Lernende die hdchste Kompetenzstufe erreichen (McElvany, Lorenz, Frey, Goldham-
mer & Schilcher, Andreas & Stubbe, Tobias C., 2023; OECD, 2023; Schwippert et al., 2024;
Stanat et al., 2025). Vor dem Hintergrund dieser Befunde wird deutlich, dass Gymnasien zu-

nehmend gefordert sind, Lernprozesse differenzierter zu gestalten.

Darlber hinaus verdeutlichen die aktuellen Ergebnisse von IGLU, TIMSS und dem IQB-Bil-
dungstrend, dass der Bildungserfolg in Deutschland weiterhin in hohem Mal3e von der sozialen
Herkunft der Schiiler*innen abhangt (McElvany et al., 2023; Schwippert et al., 2024; Stanat et
al., 2022). Zwischen 2016 und 2024 hat sich dieser Zusammenhang erneut deutlich verstarkt
(Stanat et al., 2025). Diese enge Kopplung ist auch langerfristig bei den erreichten Schulab-
schliissen feststellbar. Auch der Bildungsbericht 2024 zeigt, dass familiare, soziale, bildungs-
bezogene und finanzielle Risikolagen den Bildungserfolg erheblich beeinflussen. So war 2022
fast jedes dritte Kind unter 18 Jahren in Deutschland von mindestens einer dieser Risikolagen
betroffen (ebd.). Dabei sind Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund deutlich starker be-
troffen als Kinder ohne Migrationshintergrund (ebd.). Hier zeigt sich der unzureichende Zugang
zu Bildungsangeboten fur benachteiligte Familien bereits im frihkindlichen Bereich (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Damit setzt sich ein Trend fort, der den bildungspo-
litischen Zielsetzungen zur Chancengerechtigkeit entgegenlauft.

Des Weiteren geht aus Befragungen mit Lehrkraften und Schiler*innen des Schulbarometers
2024 beziehungsweise 2025 hervor, dass das gleichzeitige Auftreten sich gegenseitig bedin-
gender und verstarkender Krisen wie die Pandemie, der Klimawandel und der Russische An-
griffskrieg gegen die Ukraine psychische Belastungen, Stress und Angste der Schiler*innen
hervorrufen und intensivieren (Jude et al., 2024). Dies wirkt sich auch unmittelbar auf den
schulischen Bereich aus. So empfindet ein erheblicher Anteil der Schiler*innen den Leistungs-
druck als Belastung, und berichtet Gber ein geringes schulisches Wohlbefinden (ebd.). Auch
Lehrkrafte nehmen einen zunehmenden beruflichen Druck und Zeitmangel wahr, was sich zu-

satzlich auf die schulische Lernatmosphare auswirkt (Jude, Klusmann, Richter, Selcik &
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Sichma, 2025). Ergadnzend zu den Ergebnissen des Schulbarometers sind in diesem Kontext
auch die steigende Anzahl an Schiiler*innen ohne Schulabschluss, darunter insbesondere Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund, sowie der wachsende Mangel an qualifiziertem Personal
bei gleichzeitig steigenden padagogischen und psychosozialen Bedarfen zu nennen, mit de-
nen weitere schulische Herausforderungen verbunden sind (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2024; K. Klemm, 2023).

Hinzu kommt, dass in der Gesamtbevdlkerung in Deutschland wie auch in anderen europai-
schen Staaten seit einigen Jahren sowohl auf der Einstellungs- als auch auf der Verhaltens-
ebene ein Abldsen von traditionellen politischen Einordnungen und ein Anstieg an den soge-
nannten ,extremistischen Randern® festzustellen ist (Goetz, Reitmair-Juarez & Lange, 2022;
D. Lange & Bredl, 2024), der sich auch im Wabhlverhalten junger Erwachsener bei der jiungsten
Bundestagswahl im Februar 2025 niederschlug (Schnetzer, Hurrelmann & Hampel, 2025). So
verzeichnete die Alternative fuir Deutschland (AfD)® bei der letzten Bundestagswabhl in der Al-
tersgruppe der 18- bis 24-Jahrigen einen signifikanten Anstieg (ebd.).

Wie die aktuelle Jugendwahlstudie 2025 zeigt, geht dieser Trend politischer Praferenzen ein-
her mit einem wachsenden Misstrauen gegeniber der Regierung (Maas & Maas, 2025).
Gleichzeitig erleben Kinder und Jugendliche tagtaglich Diskriminierungen aufgrund unter-
schiedlicher miteinander verbundenen Benachteiligungsfaktoren wie Herkunft, Geschlecht,
Klasse oder Sexualitat (Goetz et al.,, 2022). Die zunehmende Diversitat einer pluralen und
zuwanderungsgepragten Gesellschaft fordert von allen Bildungseinrichtungen mehr denn je,
ihr Selbstverstandnis als Orte inklusiven und demokratisch gepragten Lernens deutlich zu ma-
chen (Hahn, Asdonk, Pauli & Zenke, 2015). Denn Demokratie steht auch fir ,die Akzeptanz
pluraler Lebensverhéltnisse und der Vielfalt der damit verbundenen Erwartungen und Meinun-
gen“ (Forster, W. Beutel & Fauser, 2019, S. 7). Angesichts dieser aktuellen Krisenbefunde, die
die Demokratie auf institutioneller, soziokultureller und normativer Ebene in einem Abbaupro-
zess sehen (Merkel, 2023; Selk, 2023), ruckt auch die Frage in den Fokus wie Schulen, auch
in ganztagiger Organisation, die Starkung demokratischer Kompetenzen und gesellschaftli-

cher Teilhabe unterstiitzen kénnen (Birnbacher, Engel, Stadler & Flamig, 2024).

Bildungspolitische Diskussionen betonen dabei insbesondere das Potenzial partizipationsori-
entierter und gemeinschaftsférdernder Lehr- und Lernkonzepte (Birnbacher et al., 2024). Es
geht dabei sowohl um die Férderung subjektiver Bildungsprozesse von Kindern und Jugendli-

chen als auch um den Beitrag der Schule zur Stabilitdt einer demokratischen Gesellschaft

6 Die AFD wird in Teilen als gesichert rechtsextrem eingestuft und vom Verfassungsschutz beobachtet
(https://www.verfassungsschutz.de/SharedDocs/pressemitteilungen/DE/2022/pressemitteilung-2022-1-afd.html).
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(ebd.). Auch die Ergebnisse des Schulbarometers 2025 verdeutlichen, dass dieser Handlungs-

bedarf im schulischen Alltag verstarkt wahrgenommen wird.

Die hier genannten Herausforderungen verdichten sich zu einer Bildungskrise, die sich nicht
nur in fachlichen Lernriickstanden, sondern auch in psychosozialen Belastungen und dem
Verlust lernbezogener Motivation von Schiler*innen manifestiert (Klein, 2023). Vor diesem
Hintergrund gewinnen die bildungspolitischen Zielsetzungen des Ganztags, wie Chancen-
gleichheit, Individuelle Forderung und qualitatsvolles Lernen, weiter an Bedeutung. Sie er-
scheinen heute dringlicher denn je und verweisen auf die Notwendigkeit nachhaltiger Lehr-
und Lernkonzepte im schulischen Ganztag, die die Férderung von Selbstbestimmung und Ko-
operation als grundlegende Prinzipien einer zukunftsgerichteten Bildung verstehen (OECD,
2020). Gerade fur Gymnasien gilt es, im Spannungsfeld zwischen traditioneller Leistungser-
wartung und Heterogenitatssensibilitdt den Ganztag und seine Zielsetzungen mit dieser spe-

zifischen Lern- und Leistungskultur zukunftswirksam zu verbinden.

Angesichts der angeflihrten Herausforderungen stellt sich daher verstarkt die Frage, inwiefern
die Potenziale ganztagiger Bildungsangebote nachweislich dazu beitragen, die zentralen pa-
dagogischen Zielsetzungen des Ganztags zu verwirklichen. Die Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG)’ hat sich in den vergangenen 15 Jahren als bundesweites For-
schungsprogramm etabliert und untersucht, wie sich schulische Ganztagsangebote auf Lern-
prozesse, Bildungschancen und soziale Integration auswirken. Die bisherigen Ergebnisse zei-
gen, dass zentrale Erwartungen an die Ganztagsschule bislang nicht vollumfassend erfillt
wurden, da die erweiterten zeitlichen, strukturellen und personellen Ressourcen der Ganztags-

schule nicht systematisch fir forderliche Lernprozesse genutzt wurden (Arnoldt et al., 2021).

Gleichzeitig weisen die Befunde jedoch auch darauf hin, dass Ganztagsangebote dann ihre
Wirkung entfalten, wenn sie padagogisch aufeinander abgestimmt sind und eine hohe Qualitat
in der Umsetzung aufweisen (Kielblock et al., 2021). So zeigen die Analysen, dass vor allem
bei Schiler*innen, die die ganztagigen Angebote kontinuierlich nutzen, positive Wirkungen auf
die soziale Integration, das Wohlbefinden und der Motivation auftreten (N. Fischer, Brimmer
& H. P. Kuhn, 2011; Kielblock et al., 2021). Auf3erdem deuten die Daten darauf hin, dass die
Lernentwicklung insbesondere von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Fa-
milien durch die Teilnahme an qualitéatsvollen und strukturierten Lernzeiten mit gezielter Un-
terstltzung positiv beeinflusst wird (ebd.). Ebenso erweisen sich die Beziehungsqualitat zum
padagogischen Personal, die Verzahnung von unterrichtlichen und auf3erunterrichtlichen An-

geboten sowie die Mdglichkeit zur Mitgestaltung als wichtige Gelingensbedingungen (ebd.).

7 Um die Rahmenbedingungen und Wirkung von Ganztagsschulen empirisch zu erfassen und zu prifen, wurde
der Auf- und Ausbau des Ganztagsschulwesens durch die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)
im Zeitraum von 2005 bis 2019 wissenschatftlich begleitet. Finanziert wurde diese Studie von dem Bildungsminis-
terium fur Bildung und Forschung (BMBF) und den Européischen Sozialfonds (ESF).
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Die zentrale Voraussetzung fur diese positiven Wirkungen liegt dabei in einer durchgangig
hohen padagogischen Qualitat der Angebote und Strukturen.

Damit verweisen die empirischen Ergebnisse umso eindringlicher auf die zentrale Bedeutung
der Gestaltungsprinzipien padagogisch hochwertiger Ganztagsangebote, insbhesondere vor
dem Hintergrund der Bildungskrise (W. Klein, 2023). Gerade hier wird deutlich, dass nicht al-
lein der Ausbau von Ganztagsstrukturen zu mehr Chancengerechtigkeit sowie verstarkter In-
dividueller Férderung und motivationaler Entwicklungen fiihrt, sondern dass die Zielsetzungen
in Abh&ngigkeit von der qualitativen Ausgestaltung der ganztagigen Angebote stehen. Die
Frage nach den Gestaltungsprinzipien padagogisch hochwertiger Ganztagsangebote, gewinnt
damit an Bedeutung und wird daher im nachfolgenden Abschnitt systematisch aufgegriffen.

1.1.4 Der Qualitatsbegriff im Kontext des Ganztags: Definitorische Kléarung

Mit der flachendeckenden Einfihrung von Ganztagsschulen stellte sich nicht nur die Frage
danach, welche Merkmale eine Ganztagsschule auszeichnen, sondern auch, wie eine quali-
tatsvolle Ganztagspraxis erfolgreich umgesetzt und gestaltet werden kann. Trotz zahlreicher
politischer Absichtserklarungen der letzten Jahre, in denen von Qualitatsoffensiven und Qua-
litatsstandards gesprochen wird, mangelt es an einer klaren Definition der Qualitatsanforde-

rungen im Ganztag (Rother et al., 2024).

Die Problematik eines einheitlichen Verstandnisses zeigt sich bereits bei der Auseinanderset-
zung mit dem generellen Qualitatsbegriff (Ditton, 2017). So kann Qualitat einerseits Uber das
Vorhandensein bestimmter Merkmale oder Indikatoren und deren Auspréagung (deskriptive
Qualitatsbestimmung) festgestellt werden, andererseits aber auch lber Wirkungs- bezie-
hungsweise Zusammenhangsanalysen (empirisch-analytisch erklarende Qualitatsbestim-

mung) (Sauerwein & Klieme, 2016).

In der Schulpraxis und Bildungsforschung fassen Rother et al. (2024) Qualitat als ,bestimmte
(z. B. professionelle) Standards [...], aber auch [als] Merkmale, die mit der Erreichung be-
stimmter Zielvorgaben verknupft werden® (Rother et al., 2024, S. 146) auf. Wahrend bei ers-
terem Aspekt die Qualitdt iber den Zusammenhang bestimmter Merkmale mit Outcomes in
Form von Bildungs- und Erziehungszielen festgelegt wird, verlagert sich die Bestimmung der
Qualitat eines Merkmals bei letzterem in den theoretischen und normativ-professionellen Dis-
kurs (ebd.). In beiden Fallen beruht das Verstandnis von Qualitat auf der Setzung von Normen
und ist damit von wertbezogenen, gesellschaftlich und zeithistorisch abgeleiteten Prinzipien
bestimmt (Gréschner & Hauck, 2019) ,Qualitat ist [demnach] eine Frage der Perspektive und
dahinterliegender Zielvorstellungen® (Rother et al., 2024, S. 145).
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Daraus folgt, dass auch in Bezug auf den Ganztag unterschiedliche normative und empirische
Quialitatsvorstellungen nebeneinanderstehen (ebd.). Zum einen lassen sich mit dem Ganz-
tagsauf- und -ausbau diverse Zielvorgaben aus unterschiedlichen Begriindungszusammen-
hangen anfiihren, wie beispielsweise die Schaffung von Chancengerechtigkeit oder aber auch
eine verlassliche Betreuung der Kinder und Jugendlichen (siehe Abschnitt 1.2). Zum anderen
stehen auch professionelle Standards in Abhangigkeit zu den Perspektiven und Zielvorstellun-
gen sowie zu dem Weg der Zielerreichung der jeweiligen Professionen und kénnen damit stark

variieren (ebd.).

In der Ganztagsschulforschung werden daher sowohl strukturelle als auch prozess- und er-
gebnisbezogene Kriterien zur Bestimmung von Qualitdt herangezogen (Sauerwein & Klieme,
2016). Entsprechend erfolgt Bewertung ganztagiger Bildungsangebote anhand verschiedener
Indikatoren sowie ihrer Wechselwirkung. Zur Strukturqualitét zahlen dabei insbesondere Ver-
bindlichkeit und Teilnahmeintensitat der Schiler*innen, die Dauer und Rhythmisierung der An-
gebote, die Qualifikation und Kontinuitat des padagogischen Personals sowie die Kooperation

mit auBerschulischen Partner*innen (Holtappels, Kamski & Schnetzer, 2009).

Die Prozessqualitat umfasst Merkmale der padagogischen Gestaltung wie Angebotsvielfalt,
die Verzahnung von Unterricht und Freizeit, die Qualitat der Betreuung sowie die Beziehungs-
gestaltung zwischen dem padagogischen Personal und den Schiiler*sinnen. Besonders hervor-
gehoben werden hier auch die Partizipationsmdglichkeiten der Lernenden (N. Fischer, Ra-
disch, Theis & Zichner, 2012; N. Fischer, Sauerwein, Theis & Wolgast, 2016; Holtappels et
al., 2019; Linberg, Struck & Baumer, 2018; Sauerwein, 2017; Sauerwein & Heer, 2020; StEG-
Konsortium, 2016).

Dagegen liegt der Fokus bei der Ergebnisqualitat auf den Auswirkungen der Angebote. Hierbei
wird gemessen, inwieweit die Nutzung der ganztagigen Angebote die schulischen Leistungen
und die Bildungsbeteiligung sowie die Entwicklung sozialer Kompetenzen wie Teamfahigkeit,
Selbstbewusstsein und Verantwortungsilbernahme beeinflusst (N. Fischer, Brimmer & H. P.
Kuhn, 2011; H. P. Kuhn, N. Fischer & Schoreit, 2016; Sauerwein, 2017). Erganzend dazu wird
die subjektive Wahrnehmung der Schiler*innen in Bezug auf die Qualitat und Attraktivitat der
Angebote erhoben, wobei die Qualitat im Ganztag Uber die Zufriedenheit und das Wohlbefin-

den der Schiler*innen erfasst wird (Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, 2019).

Die Auseinandersetzung mit dem Qualitatsbegriff im Kontext ganztagiger Bildungsangebote
verdeutlicht, dass Qualitat im Ganztag keine Eindeutigkeit aufweist, sondern von der Perspek-
tive im Hinblick auf die padagogischen Zielvorstellungen, schulischen Rahmenbedingungen

und gesellschaftlichen Anforderungen abhangt und tber strukturelle, organisatorische und in-
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haltlich-padagogische Faktoren zu erfassen ist. Dementsprechend braucht es einen Orientie-
rungsrahmen, der die Komplexitat von Qualitdtsansprichen abbildet und in praxisnahe Um-
setzungsmoglichkeiten tberfihrt.

Im folgenden Abschnitt werden ausgewahlte Modelle und Empfehlungen vorgestellt, die zent-
rale Handlungsfelder fir eine qualitatsvolle Ganztagspraxis identifizieren und aufzeigen, wie
sich Qualitat im Ganztag fur die Praxis operationalisieren lasst. Diese zeigen auf, welche struk-
turellen und organisatorischen Rahmenbedingungen zur Entfaltung der padagogischen Ange-
bote im Ganztag beitragen kdnnen.

1.1.5 Zentrale Handlungsfelder einer qualitatsvollen Ganztagspraxis: Theoretische
Konzepte und empirische Befunde

Seit Einfihrung des Ganztags befassen sich verschiedene, u. a. durch die Landesregierung
und Stiftungen geférderte, Forschungsprojekte und Fachtagungen mit der Qualitat von Ganz-
tagsschulen. Dementsprechend liegen hierzu verschiedene wissenschaftliche Qualitdtsmo-
delle vor, die zwar substanzielle Uberschneidungen aufweisen, jedoch unterschiedliche Ak-

zentuierungen in ihrer Ausgestaltung und Gewichtung vornehmen.

Im Folgenden wird zunachst das ,Konzept zur Qualitat im Ganztag“ dargestellt, das 2017 von
dem Verbund aus der Bertelsmann Stiftung, der Robert Bosch Stiftung, der Stiftung Mercator
sowie der Vodafone Stiftung Deutschland vorgelegt wurde. Im Gegensatz zu vielen anderen
Qualitatsmodellen wurde dieses als Bottom-up-Ansatz basierend auf dem Handlungswissen
exzellenter Ganztagsschulen empirisch entwickelt und stellt bis heute eine zentrale Orientie-

rungsgrundlage fir die Qualitatsdebatte dar.

Mit dieser ,Grammatik der Ganztagsschule‘ soll ein ,padagogisch prazise gefasstes Verstand-
nis guter Ganztagsschulen® (Bertelsmann Stiftung et al., 2017, S. 21) geschaffen werden, das
ein Konzept fur qualitatsvolle Ganztagspraxis bietet und sich priméar an die Bildungsverwaltung
und Politik, aber auch an interessierte Schulen richtet. Insgesamt umfasst das Modell funf
zentrale Handlungsfelder (siehe Abbildung 5):

1 2 3 4 5
Ganztagszeiten Ganztagselemente Steuerung und Professionen und Ganztag und
und -strukturen und Verbindungen Weiterentwicklung ihre Kooperation raumliche

des Ganztags im Ganztag Gestaltung

Abbildung 5: Zentrale Handlungsfelder qualitatsvoller Ganztagspraxis (eigene Darstellung angelehnt an
Bertelsmann Stiftung et al., 2017, S. 21)
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Ganztagszeiten und -strukturen (Handlungsfeld 1)

Als Qualitditsmerkmale gelten in dieser Perspektive eine tagliche Mindestoffnungszeit von acht
Zeitstunden sowie die Rhythmisierung der Kernzeiten (Bertelsmann Stiftung et al., 2017). Eine
Unterscheidung von gebundenem, teilweise gebundenem und offenem Ganztagskonzept, wie
es bisher Ublich ist, wird dabei als wenig hilfreich empfunden, zumal sich die Konzepte und die
landerspezifischen Begriffsbestimmungen zu diesen Grundformen der Schulen auch innerhalb
dieser drei Kategorien in Deutschland so stark unterscheiden, dass die Entwicklung eines dif-
ferenzierten Konzeptes von Teilnahmeverbindlichkeiten sinnvoller erscheint (ebd.). Vielmehr
soll es verpflichtende ,Kernzeiten‘ und fakultative ,Angebotszeiten‘ geben sowie keine Unter-
scheidung mehr zwischen Unterricht und aufRerunterrichtlichem Lernen gemacht werden, da
gerade aufRerunterrichtliche Angebote zur ganzheitlichen Entwicklung der Schuiler*innen bei-
tragen konnen (ebd.). Als Rahmenbedingungen hierfir missen die Ganztagsschulen entspre-
chend mindestens fiur 40 Zeitstunden in der Woche gedffnet sein und die Kostenbeteiligung
der Eltern beziehungsweise Erziehungsberechtigten fiir alle Bestandteile der Ganztagsschule
gelten (ebd.). AuBerdem mussen hierfir ausreichende Mittel fur Lehrkrafte und das weitere
padagogisch tétige Personal sowie die Verwaltung bereitgestellt werden (ebd.). Zudem sollte
eine schulstufenabhéngige Gestaltung von Kern- und Angebotszeiten ermdglicht werden und
eine Flexibilitat sowie Gestaltungsfreirdume bei der Rhythmisierung gewéhrleistet werden
(ebd.). Zuletzt sind Angebote von Qualifizierungen zu Rhythmisierungskonzepten hilfreich
(ebd.).

Ganztagselemente und Verbindungen (Handlungsfeld 2)

Zu den Qualitatsmerkmalen zéhlen in diesem Handlungsfeld zunachst eine breite Palette an
Ganztagsangeboten, die sich inhaltlich an den Bedarfen der Schiler*innen und deren Eltern
orientieren (Bertelsmann Stiftung et al., 2017). Diese sollen padagogisch inhaltlich und flexibel
miteinander verzahnt und nach einer gemeinsamen padagogischen Grundorientierung von
Lehrkraften und den weiteren padagogisch tatigen Personalgruppen entwickelt werden (ebd.).
Zudem soll die Mittagszeit als padagogisches Ganztagselement gestaltet sein und statt einer
Hausaufgabenbetreuung von den Fachkraften geleitete, differenzierte sowie individualisierte
Selbstlernzeiten angeboten werden (ebd.). Um dies zu ermdglichen braucht es Absprache-
sowie Kooperationszeiten fur die Planung, Umsetzung und Reflexion der verzahnten Ganz-
tagselemente sowie entsprechende Personalressourcen und Sachmittel (ebd.). AuRerdem
mussen verschiedene Verzahnungsgrade ermoglicht werden und alle Professionsgruppen ins-
besondere in Bezug auf die Erméglichung von differenzierendem und individualisierendem

Lernen weitergebildet werden (ebd.). Zuletzt bedarf es einer einkommensunabhangigen Mit-
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tagsverpflegung fir alle Schiler*innen sowie der Unterstitzung der Schulen durch beispiels-
weise den Schultrager in Bezug auf die Organisation und Verwaltung der Mittagsverpflegung
(ebd.).

Steuerung und Weiterentwicklung des Ganztags (Handlungsfeld 3)

In Bezug auf die Steuerung und Weiterentwicklung des Ganztags kénnen die Bereitschaft der
Schulleitung zur Verantwortungsubernahme der selbststandigen Personal- und Sachmittelver-
waltung sowie der Gestaltung und Entwicklung des Ganztags als Qualitditsmerkmale bezeich-
net werden (Bertelsmann Stiftung et al., 2017). Dagegen kann die alltdgliche Organisation
beispielsweise von Ganztagskoordinator*innen tbernommen werden (ebd.). Bedeutsam ist
hierbei, dass die ganztagsschulspezifischen Ablaufe zentral koordiniert und verantwortet wer-
den (ebd.). Hinzu kommt auch die Beteiligung weiterer padagogischer Personalgruppen an
der kooperativen Schulleitung sowie die Mitgestaltung von Schulentwicklungsprozessen durch
das gesamte Kollegium (ebd.). AuBerdem sollen Ganztagsschule Entwicklungs- und Evalua-
tionsinstrumente zur Reflexion der padagogischen Arbeit nutzen und sich an Schulnetzwerken

und Wettbewerben beteiligen (ebd.).

Notwendige Rahmenbedingungen hierfur stellen die Ermoglichung von Arbeitszeitmodellen fur
Lehrkréfte dar, die sich neben dem Unterricht an Schulentwicklungsprozessen sowie weiteren
aul3erunterrichtlichen Aktivitaten beteiligen (Bertelsmann Stiftung et al., 2017). Aul3erdem
braucht es angemessene und flexible Regelungen sowie Stundenentlastungen fir Aufgaben,
die sich auf Schulentwicklung und Schulmanagement beziehen (ebd.). Auch bedarf es Uber-
haupt der Moglichkeit weiteres padagogisches Personal in die erweiterte Schulleitung mit ein-
zubinden und es braucht umgekehrt eine Entlastung der Schulleitung von Verwaltungsaufga-

ben, um Schulentwicklungsprozesse angemessen begleiten zu kénnen (ebd.).

Zudem missen Schulleitungen zur selbststandigen Bewirtschaftung von Personal- und Sach-
ressourcen ermachtigt und gleichzeitig bei der regionalen und tberregionalen Netzwerkarbeit
unterstitzt werden (Bertelsmann Stiftung et al., 2017). Dartber hinaus missen Schulen in
Bezug auf Personalentscheidungen fir alle Personalgruppen Entscheidungsbefugnisse erteilt
werden und Zeit fir die gemeinsam Entwicklung und Vereinbarung von Zielen mit der Schul-
aufsicht und dem Schultrager geschaffen werden (ebd.). Letztlich missen ganztagsspezifi-

sche Aspekte generell in Schulleiterqualifikationen Beriicksichtigung finden (ebd.)

Professionen und ihre Kooperation im Ganztag (Handlungsfeld 4)

Zu den Qualitatsmerkmalen des vierten Handlungsfeldes gehort vor allem die gemeinsame

Gestaltung der Ganztagsschule durch die Lehrkrafte und das nicht lehrende padagogische
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Personal (Bertelsmann Stiftung et al., 2017). Hierfiir braucht es Kooperations- und sich tber-
schneidende Anwesenheitszeiten der verschiedenen Akteur*innen, die fest verankert sind
(ebd.).

Auch missen Zusténdigkeiten und Verantwortlichkeiten fir die professionstibergreifende Ko-
operation festgelegt sein und schulinterne Arbeitszeitmodelle vereinbart werden (Bertelsmann
Stiftung et al., 2017). Als Qualitatsmerkmal kann zudem eine mehrheitliche positive Einstellung
zum Ganztag durch das Kollegium bezeichnet werden (ebd.). Um multiprofessionelle Koope-
rationen erfolgreich umzusetzen missen die Kooperations- und Absprachezeiten in den jewei-
ligen Arbeitszeitmodellen aller Personalgruppen Bertlicksichtigung finden (ebd.). Au3erdem

sollten die Arbeitsplatze entsprechend ausgestattet und ausreichend vorhanden sein (ebd.).

Die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften und dem weiteren padagogischen Personal sollte
dariiber hinaus um Themen der Ganztagsschule erganzt beziehungsweise daran angepasst
werden und die Tatigkeits- und Aufgabenbeschreibung fiir Lehrkrafte an Ganztagsschulen
grundlegend erneuert werden mit der Méglichkeit schulbezogene Erganzungen vornehmen zu
kénnen (ebd.). Zuletzt werden die Vereinheitlichung der Anstellungsverhéltnisse mit langfristi-
gen Arbeitsvertradgen sowie die Unterstiitzung bei den Vertragsregelungen fir Honorarkrafte

als vorteilhafte Rahmenbedingungen benannt (ebd.).

Ganztag und raumliche Gestaltung (Handlungsfeld 5)

Das funfte Handlungsfeld umfasst Qualitatsmerkmale fir die raumliche Gestaltung des Ganz-
tags (Bertelsmann Stiftung et al., 2017). Hierbei geht es insgesamt um die Beriicksichtigung
ganztagsspezifischer Bedarfe bei der Raumplanung wie beispielsweise spezielle Angebots-
und Differenzierungsraume fir unterrichtsfreie Zeiten, sowie Sozial-, Verpflegungs- und Per-
sonalraume (ebd.). Dies erfordert entsprechende Ausstattungsvorschriften und -verordnungen
und eine angemessene finanzielle Ausstattung des Schultragers (ebd.). AuBerdem ist die Ein-
bindung der Schulleitung von Beginn der Planung und Umsetzung baulicher Malinahmen von
Bedeutung (ebd.). Zuletzt sollten die bundesweiten Empfehlungen fur die raumlichen und ar-

chitektonischen Bedingungen fur Ganztagsschulen Beriicksichtigung finden (ebd.).

Die verschiedenen Handlungsfelder dieses Modells finden sich auch in den aktuellen Empfeh-
lungen der Kultusministerkonferenz aus 2023 zur Weiterentwicklung der padagogischen Qua-
litat wieder. Hier werden jedoch noch weitere Aspekte genannt, die einen Orientierungsrahmen
fur Schulen und politische Akteure bieten sollen. Zusammengefasst wird hier empfohlen, dass
Ganztagsschulen (KMK, 2023, S. 5ff.):

o Kompetenzen fordern und konzeptionell miteinander verbundene formale, non-formale und in-
formelle Lernangebote machen

e die Qualitat der Ganztagsangebote sichern und ihre Wirkung Uberprifen
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e Voraussetzungen zur Starkung und Forderung des Wohlbefindens der Kinder schaffen

e sich bei der padagogischen Gestaltung an den Interessen und Bediirfnissen der Kinder orien-
tieren

¢ die Entwicklung von gelingenden Beziehungen zwischen Kindern, Kindern und dem padago-
gisch tatigen Personal sowie in der Zusammenarbeit mit Eltern unterstiitzen

e ein gesundes Mittagessen fiir alle Kinder bieten

e einen Schulalltag mit rhythmisierten und flexiblen Zeitstrukturen erméglichen

¢ Raum und Raume auch durch kreative Flachennutzungskonzepte zu kindgerechten Lern- und
Lebensrdumen gestalten

e die padagogische Praxis auch in Kooperation mit Angeboten der freien Kinder- und Jugendhilfe
gestalten

e tragféhige Netzwerke im Sozialraum knlpfen und mit auBerschulischen Partner*innen koope-
rieren

o feste Kooperationsstrukturen zur Kooperation unterschiedlicher Professionen aufweisen

e die Verantwortung zur Steuerung und Ausgestaltung des Ganztagsangebots in die Hand der

Schulleitung und ggf. mitwirkender Kooperationspartner legen.

Im Unterschied zum Stiftungsmodell betont die KMK stéarker die Bedeutung von kindgerechter
Rhythmisierung, psychosozialem Wohlbefinden sowie der Offnung der Schule in den Sozial-
raum. Die Erganzungen zu dem Stiftungsmodell sind hierbei demnach vor allem die Fokussie-
rung auf die Wirkung der Ganztagsangebote sowie die Férderung von Kompetenzen und
Wohlbefinden der Schiiler*innen und positiven Beziehungen zwischen den verschiedenen Ak-
teur*innen. Aber auch die Offnung der Schule in den Sozialraum durch das Knuipfen von Netz-
werken und die Kooperation mit auf3erschulischen Partner*innen bilden hier neue zentrale As-

pekte.

Darliber hinaus kann das Modell auch um weitere Perspektiven erganzt werden. Nach Rother
et al. (2024) variieren die Qualitatsvorstellungen der unterschiedlichen am Ganztagsgesche-
hen beteiligten Akteure und sollten daher in Qualitditsmodellen gleichermalRen Berticksichti-
gung finden. Insbesondere die Sichtweise der Kinder- und Jugendhilfe (KJHG) wird dabei sel-
ten integriert. Dies ist jedoch besonders bedeutend, da die Ziel- und Qualitatsvorstellungen
der KJHG teilweise kontrar sind und sich damit die Frage nach Qualitat im Ganztag als kom-
plex erweist (ebd.). Dementsprechend lasst sich das Stiftungsmodell um organisationale As-
pekte der Kooperationen, der unterschiedlichen Perspektiven, dem Personal sowie padagogi-
sche Ziele und deren Wirkung erweitern. Zudem konnen die Perspektiven der Adressat*innen
(Kinder und Eltern) sowie Fragen der Umsetzung von Kinderrechten und der Berlcksichtigung

ungleicher Lebensbedingungen starker miteinbezogen werden (ebd.). Diese Kiritik verweist
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insgesamt auf ein erweitertes Qualitatsverstandnis, das nicht nur strukturelle und organisato-
rische Faktoren umfasst, sondern auch Fragen der Teilhabe, der Selbstbestimmung und der

Beziehungsgestaltung starker in den Blick nimmt.

Basierend auf verschiedenen Studienergebnissen fuihren Rother et al. (2024) fur den organi-
satorischen Bereich an, dass die Verzahnung von Unterricht und Ganztagsangeboten haufig
als normatives Qualitatsmerkmal gesetzt wird. Problematisch daran ist jedoch, dass aus sozi-
alpadagogischer Perspektive gerade die freiwillige Teilnahme eine niedrigschwellige Komm-
und Gehstruktur sowie Moglichkeiten zur Selbstbildung, aber auch der Verzicht auf Machtbe-
fugnisse, zentrale Voraussetzungen fir Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen dar-
stellen und sich demnach hierin auch das spezifische Verstandnis von Qualitat widerspiegelt
(ebd.). Es stellt sich deshalb die Frage, inwieweit die Handlungsprinzipien der Sozialpadagogik
auch im Hinblick schulrechtlicher Vorgaben beibehalten werden kdnnen beziehungsweise in-
wiefern neue Lehr- und Lernkonzepte® hieran auch im Unterricht ankniipfen und den Kindern
und Jugendlichen moglichst authentische Erfahrungsraume fiir die eigene Auseinanderset-

zung mit sich und der Umwelt eréffnen kdnnen (ebd.).

Ferner wird in dem Modell die Orientierung an den Bedtrfnissen der Schiler*innen und Eltern
beziehungsweise Erziehungsberechtigen bei der Gestaltung der Ganztagsangebote als Qua-
litatskriterium genannt. Rother et al. (2024) verweisen auf verschiedene Studien zur Ganztags-
schule, die belegen, dass fir Kinder und Jugendliche insbesondere eine deutliche Trennung
der Ganztagsangebote vom regularen Unterricht sowie die Wahrung ihres Rechts auf Erho-
lung und Privatsphére von zentraler Bedeutung sind (Wapler, 2020). AuRerdem geht es den
Schiler*innen bei der Frage zur Qualitat von Ganztag auch um die selbstbestimmte Gestal-
tung, beispielsweise im Hinblick auf die Raumausstattung, aber auch um Partizipation und
echte Erlebnisse, zum Beispiel in der Natur. Dies schliel3t an die Sichtweise der Sozialpada-
gogik an und befordert den Diskurs einer neuen Lehr- und Lernkultur in den Vordergrund.
Daneben ist ihnen eine gute Beziehung zu Betreuer*innen sowie Mitschiler*innen besonders
wichtig, was wiederum auch in den Empfehlungen der KMK bereits Beachtung findet (Chiap-
parini, Thieme & Sauerwein, 2020; Deinet, Gumz, Muscutt & Thomas, 2018; N. Fischer, Elv-
strand & Stahl, 2022; Sauerwein, Linenschlo3 & Kellner, 2023; Walther, Nentwig-Gesemann
& Fried, 2021).

Die Bedurfnisse von Eltern und Erziehungsberechtigten hingegen beziehen sich auf organisa-
torischer Ebene auf eine moglichst hohe Betreuungsquote bei umfassenden Betreuungszei-
ten, jedoch im Rahmen flexibler Betreuungsmodelle (Killus & Tillmann, 2017) diesem Zusam-

menhang kann auch ein positives Verhéaltnis der Eltern zu dem padagogischen Personal,

8N&here Ausfuihrungen zu neuen Lehr- und Lernkonzepten finden sich in Abschnitt 1.2.
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durch Transparenz und Sensibilitat fur individuelle Lebenslagen als Qualitdtsmerkmale be-
zeichnet werden (Pilchowski & Lipowski, 2022). Zudem ist es Eltern wichtig, dass zusétzliche
Fordermdglichkeiten und Angebote sowie eine Hausaufgabenbetreuung gewdhrleistet sind
und die Kinder und Jugendlichen durch die Nachmittagsbetreuung auch mehr Zeit mit ihren
Freund*innen verbringen kdnnen, wodurch u. a. auch die Personlichkeit und soziale Kompe-
tenzen gestéarkt werden kdnnen (Bertelsmann Stiftung, 2016; Killus & Tillmann, 2017; van Mil
& Feist-Ortmanns, 2022; Walther, Nentwig-Gesemann & Fried, 2022).

Des Weiteren nennen auch Rother et al. (2024) den Aspekt der padagogischen Zielsetzung
und die Wirkung von Ganztagsschulen auf fachliche und tberfachliche Kompetenzen als be-
deutendes Qualitdtsmerkmale, die in dem Qualitatsmodell der Stiftungen kaum Beriicksichti-
gung finden. Obwohl die Studienlage hierzu bislang begrenzt ist, deuten die Ergebnisse darauf
hin, dass Merkmale wie Freiwilligkeit, Freude, Partizipation, Lebensweltbezug und Autonomie-
unterstitzung einen positiven Einfluss auf die Leistungs- und Notenentwicklung haben
(N. Fischer et al., 2012; N. Fischer et al., 2016; Holtappels et al., 2019; Linberg et al., 2018;
Sauerwein, 2017; Sauerwein & Heer, 2020). Zudem kann sich die Qualitat von Ganztag auch
Uber die Entwicklung sozialer Kompetenzen darstellen, die wiederum in Abhéngigkeit zu der
Quialitat der Angebote steht (N. Fischer, H. P. Kuhn & Zlchner, 2011; H. P. Kuhn et al., 2016;
Sauerwein, 2017).

Zuletzt fallt im Hinblick auf das Modell auf, dass die Umsetzung von Kinderrechten sowie der
Abbau von Bildungsungleichheiten durch die Ermdglichung von Teilhabe und Inklusion wenig
Beachtung findet. In der Forschung wird jedoch betont, dass Kinderrechte, wie das Recht auf
Erholung, Spiel, Freizeit und Schutz der Privatsphére, eine zentrale Bedeutung fiir schulisches
Lernen haben (S.-I. Beutel & Ruberg, 2017; Rother et al., 2024; Walther et al., 2021; Wapler,
2020). Dartiber hinaus geht es aber auch um das Recht auf Entwicklung im Hinblick auf Teil-
habe. Hierbei wird auf den Zugang zu Bildungsangeboten und damit verbunden die Kosten flr
Eltern und Erziehungsberechtigte eingegangen (Rother et al., 2024). Der Abbau von Bildungs-
ungleichheiten setzt dabei die Ermoéglichung von Teilhabe und die Umsetzung von Inklusion

voraus und bildet damit ein zentrales Qualitditsmerkmal (ebd.).

Die dargestellten Qualitatsmodelle verdeutlichen, dass padagogische Qualitdt im Ganztag
nicht nur durch geeignete strukturelle Rahmenbedingungen gewéhrleistet werden kann, son-
dern in besonderem Mal3e auch von der padagogischen und didaktischen Gestaltung der
Lern- und Erfahrungsrdume abhangt. Eine besondere Bedeutung kommt in diesem Zusam-
menhang vor allem der Beziehungsqualitat zwischen den Lehrkraften und dem péadagogischen
Personal und den Schiler*innen, aber auch der Kooperation zwischen den verschiedenen

Professionen zu. Ebenso bedeutsam sind die partizipative Einbindung der Lernenden, eine
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anregende rdumliche Gestaltung und eine lernforderliche zeitliche Rhythmisierung des Schul-

alltags.

Insbesondere aus Sicht der Schiler*innen zeigt sich die Qualitat von Ganztag in Mdglichkeiten
der Mitgestaltung, in Freiraumen, in ansprechenden Lernumgebungen und im Gefihl von so-
zialer Zugehdrigkeit. Damit wird deutlich, dass sich Qualitat im Ganztag sowohl Uber organi-
satorische als auch Uber padagogische Aspekte bestimmen lasst und sich an den Bedurfnis-
sen und Erfahrungen der Schiler*innen orientieren muss. Gerade vor dem Hintergrund der
spezifischen Lern- und Leistungskultur am Gymnasium kommt diesen Aspekten eine beson-
dere Bedeutung zu, da Ganztagsgymnasien traditionell andere Erwartungen an Leistung, Au-
tonomie und fachliche Tiefe stellen und Qualitatsentwicklungsprozesse daher spezifisch auf

diese Rahmenbedingungen zugeschnitten sein mussen.

Die hier dargelegte mehrdimensionale Auffassung von Qualitat im Ganztag bildet die Grund-
lage fur padagogische Ansétze, die Individuelle FGrderung, gemeinsames Lernen und Motiva-
tion miteinander verbinden. Sie schafft den Rahmen fiir Lerngelegenheiten, in denen Selbst-
bestimmung, Verantwortung und soziale Eingebundenheit erfahrbar werden kdnnen. Diese
Aspekte werden in den folgenden Kapiteln weiter aufgegriffen und vertieft, indem die Qualitat
von Lehr- und Lernprozessen in den Blick genommen wird, insbesondere mit Blick auf deren
Bedeutung zur Férderung von Mativation, Selbstbestimmung und gemeinschaftlichem Lernen

im Rahmen ganztagiger Bildungsangebote.

1.2 Lernkultur im Wandel: Qualitat durch Vielfaltskompetenz, Verantwortung und
Gemeinschatft

Dass die Potenziale des Ganztags erst durch eine hohe Qualitat der Angebote vollstandig
ausgeschopft werden kdnnen, gilt durch die Ganztagsschulforschung als gesichert (Arnoldt et
al., 2021). Dabei kommt es nicht nur auf aul3ere Rahmenbedingungen an, sondern insbeson-
dere auf die inhaltliche und padagogische Gestaltung (ebd.). Gerade mit Blick auf die zuneh-
menden gesellschaftlichen Herausforderungen und dem Wandel von Schule erfordert zu-
kunftsgerichtetes Lernen qualitativ hochwertige Lehr- und Lernprozesse. Damit riickt die Frage
in den Mittelpunkt, wie padagogische Qualitat im Kontext ganztagiger Lehr- und Lernprozesse
zu bestimmen und zu realisieren ist (Groschner & Hauck, 2019; Praetorius, Martens & Brink-
mann, 2023).

Der folgende Abschnitt beleuchtet zunachst die Dimensionen von Lehr- und Lernqualitat
(1.2.1), bevor in diesem Zusammenhang die besondere Relevanz der Forderung von Verant-
wortungsubernahme im individuellen und gemeinschaftlichen Lernen herausgearbeitet wird

(1.2.2). Daran anschlie3end wird auf die Rolle der Lernmotivation fiir qualitativ hochwertiges
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und nachhaltiges Lernen eingegangen (1.2.3). Abschlie3end werden zentrale didaktische Ge-
staltungsmaoglichkeiten aufgezeigt, mit denen eine qualitatsorientierte Ganztagspraxis pada-
gogisch fundiert und zukunftsgerichtet ausgestaltet werden kann (1.2.4).

1.2.1 Dimensionen von Lehr- und Lernqualitat

Die Qualitat von Lehr- und Lernprozessen ist eingebettet in ein komplexes Mehrebenensystem
schulischer Einflussfaktoren. Ditton (2017) macht hierzu deutlich, dass sowohl unterrichtliche
als auch institutionelle Bedingungen zentral sind fir gelingende Bildungsprozesse. In seinem
entwickelten Modell® schulischer Qualitat stellt er diesen komplexen Bedingungsrahmen sys-
tematisch dar und veranschaulicht die wechselseitige Verschrankung der Einflussfaktoren
(siehe Abbildung 6).

Voraussetzungen Primare Merkmale und Prozesse Ergebnisse
| .
1 Bedingungen 7 Gesellschaftliche Effekte
strukturell 3 Qualitat der einzelnen 4 Qualitat der Lehr- (Impact)
Bildungseinrichtungen und Lernsituation i I
Finanziell Lehrend -
materiell enrende 5 Wirkungen 6 Langfristige
personell Kultur und Ethos @ (Qutputs) Wirkungen
Soziatragionales Adaquatheit der Lehr- (Outcomes)
Umfeld " . inhalte und materialien ! Bidungszicle e beruflicher
Support Systeme anagemen l Erfolg
Leistungen .
) Kooperation und Qualitat des Einstellungen gzig:ﬂ:"fg:ge
2 Intentionen Koordination Lehrens und Lernens Haltungen
Bildungsziele /]v\
(Lehrplane) Personalpolitik und Lemende Erreichtes Curriculum| | Erreichtes Curriculum|
Leistungen -entwicklung
Einstellungen
Haltungen
Intendiertes Curriculum Implementiertes Curriculum
T (evaluationszentrierte Kontrolle)
STANDARDS ACCOUNTABILITY ASSESSMENT

Abbildung 6: Einordnung qualitatsvollen Lehrens und Lernens in das Modell schulischer Qualitat nach
Ditton (2017) S. 64

Wahrend verschiedene Bedingungs- und Wirkungszusammenhange auf gesellschaftlicher
und struktureller Ebene in diesem Modell den sozial-regionalen Kontext von Schulen bilden,
sind die Ebenen der Institution (Faktor 3) und die Ebene des Unterrichts (Faktor 4) als Kern-

bereiche des Modells zu verstehen. Diese stehen in Wechselwirkung zueinander und machen

9 Die verschiedenen Faktoren in dem Modell zur schulischen Qualitat von Ditton (2017) finden sich auch im Refe-
renzrahmen Schulqualitat NRW vom Ministerium fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2020),
der vom Ministerium fur Schule und Bildung in Nordrhein-Westfalen 2020 fiir Schulen als Orientierung und Hilfe-
stellung bei der Schul- und Unterrichtsentwicklung verdffentlicht wurden.
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die Schulqualitét im engeren Sinne aus. Die Einzelschule wird dabei als ,Stltzsystem zur Si-
cherung der Qualitat der Lehr- und Lernprozesse beziehungsweise als relevanter Bedingungs-
rahmen des Unterrichts verstanden, der effektives Lehren und Lernen unterstitzen oder um-
gekehrt auch behindern kann® (Ditton, 2017, S. 65). Gerade im Kontext ganztagig organisier-
ten Lehrens und Lernens und der Sicherung von Qualitat im Ganztag ist demnach auch die

institutionelle Ebene fir das qualitatsvolle Lehren und Lernen besonders bedeutsam.

Wie auch das Modell von Ditton (2017) zeigt, ist das Lehren und Lernen zentral im Diskurs zur
Unterrichtsqualitat verankert, da die Qualitat des Unterrichts durch die Gestaltung von Lehr-
und Lernprozessen mitbestimmt wird. Auch die ganztagigen Angebote lassen sich hier veror-
ten. Das Verstandnis davon, welche Faktoren auf die Qualitat von Unterricht wirken, hat sich
seit Beginn der 1970er Jahre stark gewandelt und ist mittlerweile sehr komplex. Wahrend der
Fokus zuvor auf der Lehrer*sinnenzentrierung und den Lehrer*innenhandlungen lag, wird das
Lehr- und Lerngeschehen inzwischen mehrdimensional und ganzheitlich betrachtet und ins-
besondere die Schiler*innenvoraussetzungen und -handlungen sowie die professionell fach-
lichen und facherlUbergreifenden Kompetenzen der Lehrperson und die schulischen Rahmen-
bedingungen miteinbezogen (Gréschner & Hauck, 2019; Groschner, 2022). Unter Berlicksich-
tigung aller Faktoren lasst sich nach (Klieme, 2019) Unterrichtsqualitéat generell definieren als
,Gesamtheit der empirisch beobachtbaren Merkmale des Unterrichtsgeschehens, die nach-
weislich mit einer Entwicklung der Lernenden im Sinne der Realisierung von Bildungs- und

Erziehungszielen einhergehen® (ebd., S. 396).

Im Rahmen verschiedener groBer Metaanalyse und (quasi-)experimenteller Studien zu lern-
wirksamem Unterricht konnte hierzu gezeigt werden, dass auf3ere, gut beobachtbare Merk-
male des Unterrichts (Sichtstrukturen), wie Methoden oder unterrichtliche Organisationsfor-
men, nur eine begrenzte Aussagekraft hinsichtlich des schulischen Erfolgs der Lernenden be-
sitzen (u. a. Hattie, 2024; Kiemer, Groschner, Pehmer & Seidel, 2015; Kunter & Ewald, 2016;
Veenman, van Benthum, Bootsma, van Dieren & van der Kemp, 2002) und damit keine Uber-
greifende Unterrichtsmethode beziehungsweise -strategie (zum Beispiel das Konzept des of-
fenen Unterrichts) eine generelle Uberlegenheit beanspruchen kann (Gréschner & Hauck,
2019). Von Bedeutung sind dagegen vielmehr die schwer zu beobachtenden Tiefenstrukturen
des Unterrichts, also Merkmale zur gezielten Unterstitzung von Lern- und Verstehensprozes-
sen (Bleck & Lipowsky, 2019). Aus den zentralen und systematisch erfassten Ergebnissen der
Unterrichtsqualitatsforschung konnten hierzu die groRen Basis- beziehungsweise Qualitatsdi-
mensionen der kognitiven Aktivierung, der Klassenfiihrung und des unterstiitzenden Lernkli-

mas zusammengefasst werden, die sich als besonders lernwirksam herausstellen (ebd.).
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Diese Konzeptualisierung von Unterrichtsqualitat in drei Basisdimensionen ist international an-
schlussfahig!® und lasst sich in den einschlagigen Angebots-Nutzungs-Modellen im deutschen
Sprachraum wiederfinden (Gréschner, 2022; Praetorius, Griinkorn & Klieme, 2020). Diese drei
Basisdimensionen erfassen dabei grundlegende Prozesse des Lernens und Lehrens in ver-
schiedenen schulischen Kontexten und ermdglichen eine strukturierte Betrachtung der Bedin-
gungen, unter denen Lernende in ihren kognitiven, motivationalen und sozialen Entwicklungen
unterstutzt werden konnen (ebd.). Damit kommt ihnen eine zentrale Bedeutung fur den Unter-
suchungskontext dieser Arbeit zu. Neuere konzeptionelle Ansétze wie das MAIN-TEACH-Mo-
dell (Praetorius, Martens & Wemmer-Rogh, 2025) knipfen daran an, indem sie diese Grund-
dimensionen um weitere Qualitatsbereiche wie diagnostische Kompetent oder adaptive Pas-
sung erweitern und damit starker auf die professionelle Unterrichtsbeobachtung ausrichten
(ebd.). Die Basisdimensionen bilden jedoch weiterhin die theoretische Grundlage dieser Mo-
delle und bieten einen Bezugsrahmen fiir das Verstandnis zentraler Wirkmechanismen von

Lehr- und Lernprozessen.

In dem Modell von Klieme und Rakoczy (2008) stehen sie in einem Wirkungszusammenhang
mit der Leistung beziehungsweise dem konzeptionellen Verstandnis der Schiiler*innen sowie
ihrer Motivation (siehe Abbildung 7). Dieser Zusammenhang wird durch die Mediatoren der
Verarbeitungstiefe, der time on task sowie dem Erleben von Selbstbestimmung Uber die Erfll-
lung der drei Grundbedirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung vermit-
telt (ebd.). Obwohl aktuelle Forschungsergebnisse verschiedene Erweiterungs- und Modifika-
tionsbedarfe hinsichtlich der Hierarchie und der Wirkungsrichtung sowie der Gleichwertigkeit
der Elemente innerhalb der Kategorien und dem Einbezug weitere Aspekte offenlegen??, er-
weist sich dieses Angebot-Nutzung-Modell fiir die Darstellung der Wirkungszusammenhéange

grundsatzlich als geeignet (Gréschner & Kleinknecht, 2013).

10 Dje drei Basisdimensionen weisen Parallelen zu den Forschungsarbeiten von Pianta und Hamre (u.a. Pianta,
La Paro & Hamre, 2008) auf, die zwischen Classroom Organization, Emotional Support und Instructional Support
differenzieren (Bleck & Lipowsky, 2019, S. 467).

11 Zu einer differenzierten Betrachtung und Weiterentwicklung der im Modell dargestellten Wirkungszusammen-
hange vgl. Alp Christ, Capon-Sieber, Kéhler, Klieme und Praetorius (2024) sowie Bleck und Lipowsky (2019).
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Abbildung 7: Grunddimensionen von Unterrichtsqualitat und Wirkungszusammenhénge (eigene
Darstellung nach Klieme & Rakoczy, 2008, S. 228)

Die Dimensionen der kognitiven Aktivierung basiert auf verschiedenen (sozio-)konstruktivisti-
schen Lerntheorien (Aebli, 2011; Piaget, 1992; Vygotsky, 1978), denen die Konstruktion von
Wissen nur durch die eigenstandige Auseinandersetzung mit der Umwelt sowie der Interaktion
mit anderen erfolgt (Alp Christ et al., 2024). Es geht dabei demnach um einen anregenden
Unterricht, der eine elaborierte Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten ermdglicht
und den Aufbau neuer sowie die Reorganisation bereits bestehender kognitiven Wissensstruk-
turen fordert (Verarbeitungstiefe) (Klieme, 2019). Hierzu gehotren beispielsweise Aufgaben,
die verschiedene Losungsansatze ermdglichen, das Erkennen von Zusammenhéngen fordern
und kognitive Widerspriiche hervorrufen. Auf3erdem zé&hlen zur kognitiven Aktivierung auch
Aufgabenstellungen, bei denen die Schiler*innen selbststandig begriinden, vergleichen und
Wissen verknlpfen sollen und Lehrer*innenhandeln, das die Beitrége der Schiler*innen para-
phrasiert beziehungsweise reformuliert und ihnen Unterschiede, Gemeinsamkeiten und Wie-
derspriiche aufzeigt. Auch gutes Feedback, bei dem Hinweise gegeben und das selbststan-
dige Lésen von Aufgaben im Vordergrund stehen, gelten als forderlich fir die kognitiven Akti-
vierung der Schiler*innen (Bleck & Lipowsky, 2019). Das Modell von Klieme und Rakoczy
(2008) zeigt einen Zusammenhang von kognitiv aktivierendem Unterricht zur Steigerung der
Lernleistungen und der konzeptionellen Entwicklung Uber die Verarbeitungstiefe. Auch wenn
dazu bisher wenige empirisch Befunde vorliegen, bestéatigen diese den Wirkungszusammen-
hang auf die Leistung und den Lernerfolg der Schiler*innen (u. a. Kleickmann, Steffensky &
Praetorius, 2020; Lipowsky et al., 2009; Lipowsky et al., 2019).

Unter der Dimension der effektiven Klassenfiihrung werden Strategien der Lehrkrafte verstan-
den, die einen mdglichst storungsfreien Unterricht gewahrleisten und dadurch die verfligbare
Lernzeit maximieren (time on task) (Groschner & Kleinknecht, 2013). Dazu z&hlen vor allem
Merkmale der inhaltlichen und organisatorischen Strukturierung (Aufstellen von Regeln, Etab-

lieren von Routinen, klare Abgrenzung von Unterrichtsphasen, flieRender Ubergang und klare
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Arbeitsauftrage) (ebd.; Kounin, 2006), aber auch préaventive sowie reaktive MalRhahmen in
Bezug auf die Vermeidung und Unterbindung von Unterrichtsstérungen (Bleck & Lipowsky,
2019; Seidel, 2020).

In dem Modell fuhrt eine effektive Klassenflihrung sowohl zur Verarbeitungstiefe als auch einer
optimalen Nutzung der zur Verfiigung stehenden Lernzeit (Bleck & Lipowsky, 2019). Aul3er-
dem wird hier das Klassenmanagement als wichtige Voraussetzung fur die Erfillung der drei
Grundbedurfnisse der Lernenden betrachtet, da die Annahme besteht, dass die Schiler*innen
ihre Aufgabenbearbeitung bei stérungsfreiem und organisiertem Unterricht als effektiver wahr-
nehmen kénnen (Kunter, Baumert & Kdller, 2007). Damit geht das Modell davon aus, dass
eine effektive Klassenfiihrung sowohl positive Auswirkungen auf die Lernleistung als auch auf
die Motivation der Lernenden hat (Bleck & Lipowsky, 2019). Die Forschungslage zeigt einen
deutlichen Zusammenhang von effektiver Klassenfuhrung und hoheren Lernzuwéchsen, ei-
nem zielgerichtetem Arbeitsverhalten sowie einer geringeren Aggressivitat der Schiler*innen
(u. a. Lipowsky & Bleck, 2019; Seidel & Shavelson, 2007). Weniger konsistent sind dagegen
die Effekte auf die Lernmotivation (u. a. Korpershoek, Harms, Boer, van Kuijk & Doolaard,
2016).

SchlieBlich fokussiert die Dimension des unterstiitzenden Unterrichtsklimas beziehungsweise
der konstruktiven Lernunterstiitzung vor allem die Qualitat der Beziehungen zwischen Lehr-
kraften und Lernenden sowie zwischen den Schiler*innen untereinander. Eine qualitatsvolle
Beziehung der Lehrkraft zu den Lernenden ist gepragt von gegenseitigem Respekt und Wert-
schatzung, Empathie, Geduld, Firsorge und echtem Interesse der Lehrkraft an den Bedurf-
nissen und Anliegen der Schiler*innen (Bleck & Lipowsky, 2019). Zudem zéhlen ein didaktisch
adaptives Vorgehen sowie konstruktive Riickmeldungen und eine positive Fehlerkultur zu ei-

ner wertschatzenden Beziehung zwischen Lehrkraft und Lernenden (Kunter et al., 2011).

In Bezug auf die Beziehung von Schiiler*innen untereinander kann ebenfalls ein respektvoller
Umgang sowie gegenseitiges Feedback und ein konstruktiver Umgang mit Fehlern als positiv
bezeichnet werden (Gréschner & Kleinknecht, 2013). Ein unterstiitzendes Unterrichtsklima for-
dert nach dem Modell das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
(Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993)*? der Schiler*innen und steht damit
im Wirkungszusammenhang mit der Lernmotivation (Praetorius et al., 2020). Die Forschungs-
lage bestatigt diese Annahme, indem positive Auswirkungen auf affektiv-motivationale Merk-

male von Schiler*innen, wie Anstrengungsbereitschaft, Lernfreude, Motivation, Selbstwirk-

12 Als Bezugstheorie dieser Arbeit wird die Selbstbestimmungstheorie in Kapitel 11.2 ausfuhrlich erlautert.
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samkeit und Engagement sowie die Verringerung der Leistungséangstlichkeit, aufgezeigt wer-
den konnten (u. a. Hattie & Timperley, 2007; Kunter & Voss, 2011; Opdenakker, Maulana &
Brok, 2012).

Insgesamt zeigen die Ausfiihrungen zu den drei Basisdimensionen die Komplexitat und Viel-
schichtigkeit qualitatsvollen Lehrens und Lernens. Im Kontext ganztagiger Bildungsangebote,
in denen Individuelle Férderung und Lernen in Sozialitdt im Fokus stehen, gewinnen diese
Qualitatsmerkmale an Bedeutung und bieten einen wichtigen Orientierungsrahmen fur quali-
tativ hochwertige Lehr- und Lernprozesse am Gymnasium, da deren Lernkultur traditionell
stark fachlich ausgerichtet ist. Gerade in Lernsettings, in denen Schiler*innen selbstbestimmt
und selbstorganisiert lernen, stellen demnach kognitiv ansprechende Aufgabenstellungen,
eine verlassliche Strukturierung und konstruktive Lernunterstiitzung wichtige Gelingensbedin-

gungen erfolgreichen und motivierten Lernens dar (Deci & Ryan, 1993).

1.2.2 Selbstbestimmt lernen — Verantwortung tibernehmen: Individuelles und gemein-

schaftliches Lernen

Im vorherigen Abschnitt wurde bereits dargelegt, dass eine konstruktive Lernunterstiitzung
sowie ein anregender Unterricht und eine klare Struktur Dimensionen qualitatsvollen Lehrens
und Lernens darstellen, die sich nachweislich auf die Leistung sowie auf die Motivation und
das Wohlbefinden der Schiler*innen auswirken (Alp Christ et al., 2024). Dabei sind die Star-
kung von Selbststandigkeit und Verantwortungslernen im Sinne kognitiv aktivierenden Lernens
auf der einen Seite und das Lernen in anregungsreichen Sozialbeziehungen, die Entwicklung
eines Gemeinschaftsbewusstseins sowie die Erfahrung von emotionaler Geborgenheit und ei-
nem Gruppengefuhl auf der anderen Seite, zentral (Appel, 2009; Popp, 2009b). Beides steht
in engem Zusammenhang und bedingt einander. Im Folgenden werden diese beiden Perspek-
tiven, die individuelle Starkung von Selbststandigkeit sowie das soziale Lernen in unterstut-
zenden Beziehungskontexten, mit Blick auf ihre Bedeutung fir die Gestaltung qualitatsvoller

Lernprozesse systematisch entfaltet.
Bedeutung selbstverantworteten und individuellen Lernens

Wenn Schiiler*innen als Subjekte des eigenen Lernprozesses betrachtet und ihre individuellen
Lernbedurfnisse in den Mittelpunkt gestellt werden, kdnnen Verantwortungsiibernahme gefor-
dert und Selbststandigkeit gestarkt werden (S.-I. Beutel & Pant, 2024). Dies bildet zugleich
eine zentrale Voraussetzung fur kognitiv aktivierendes und damit qualitatsvolles Lernen
(Alp Christ et al., 2024). Im Fokus stehen dabei hdufig Konzepte des selbstgesteuerten, selbst-
organisierten, selbstregulierten und selbstbestimmten Lernens. Diese Begriffe werden zum

Teil synonym beziehungsweise undifferenziert verwendet, weisen jedoch in Bezug auf den
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Grad an Autonomie und die jeweiligen Entscheidungs- und Verantwortungsbereiche unter-
schiedliche Merkmale auf.

Beim selbstorganisierten Lernen kénnen Schiler*innen z. B. im Rahmen von Wochenplanar-
beit Entscheidungen hinsichtlich der Reihenfolge und der Sozialform selbststandig treffen oder
sich flr beziehungsweise gegen die Bearbeitung von Zusatzaufgaben entscheiden (Junge-
Lampart, Rieger, Schirmer & Schmidt, 2014). Durch kompetenzorientierte Aufgaben und die
interessengeleitete ErschlielBung von Themenbereichen, die von den Lernenden zunachst ei-
genstandig bearbeitet werden, kann dabei Unter- oder Uberforderung vermieden werden
(Prediger & Aufschnaiter, 2017).

Dagegen liegt der Schwerpunkt beim selbstgesteuerten Lernen starker auf dem Lernprozess
und nicht nur auf dem Lerngegenstand (Schmohl, 2019). So beinhaltet dieses die Entwicklung
und Festlegung von Lernschritten und -zielen gemeinsam mit der Lehrkraft, sodass die Eigen-
initiative, die Selbstbestimmung und Selbststéndigkeit mehr in den Vordergrund riickt (Burger
& Juraschek, 2021; U. Klemm, 2021).

Beim selbstregulierten Lernen steuern die Lernenden hingegen ihren Lernprozess eigenstan-
dig, indem sie eigenverantwortlich Uber Inhalte und Ziele ihres Lernens bestimmen, den erfor-
derlichen Zeitaufwand realistisch einschatzen und geeignete Strategien zur Uberprifung des
Gelernten selbststandig auswahlen und anwenden (Pintrich, 2000; Stebner, Schuster, Weber,
Roelle & Wirth, 2020). Sie steuern dabei aktiv ihnr Denken, ihr Verhalten und ihre Motivation in
Abhé&ngigkeit von ihren eigenen Lernzielen sowie den auf3eren Rahmenbedingungen (Pintrich,
2000; Stebner et al., 2020).

SchlieB3lich geht es beim selbstbestimmten Lernen um ein mdglichst hohes Maf? an intrinsi-
scher Motivation und Verantwortungsibernahme im Lernprozess, der damit anndhernd voll-
standig und mit wenigen &uf3eren Einflissen von den Lernenden bestimmt wird (Deci & Ryan,
1993)13, Dieses setzt eine groRRe innere Bereitschaft und giinstige Rahmenbedingungen, ins-
besondere im Hinblick auf Motivation, Unterstiitzung und die Gestaltung lernférderlicher sozi-

aler Beziehungen, voraus (ebd.).

Bei allen Formen eigenstandigen Lernens kommt der Motivation eine besondere Bedeutung
zu, denn dieses ,kann nur erfolgreich und effizient sein, wenn dabei bestimmte motivationale
und kognitive Voraussetzungen erfillt werden® (Neureiter, 2019, S. 132). Die Lernmotivation
treibt den Lernprozess so gesehen als Motor voran und erméglicht dadurch Uberhaupt erst
das eigenstandige beziehungsweise selbstregulierte Arbeiten (Stebner et al., 2015). Fur die

Entstehung und Aufrechterhaltung der Lernmotivation ist wiederum entscheidend, dass die

13 Kapitel 2.3.2 geht auf den Grad der Selbstbestimmung und intrinsischer Motivation ausftihrlich ein.
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Erfahrung der drei Grundbedirfnisse von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebunden-
heit der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) ermdglicht wird (ebd.).

In diesem Zusammenhang ist auch die Gestaltung der Lernumgebung durch die Foérderung
von u. a. Verantwortung, Reflexionsfahigkeit, Selbstwirksamkeitserfahrungen und Kooperation
bedeutend (ebd.). So kdnnen positive soziale Erfahrungen mit Mitschiler*innen in kooperati-
ven Lernsituationen zur Motivation beitragen (Popp, 2009b). Demnach ist das selbstverant-
wortete Lernen nicht nur in Beziehung zum sozialen Austausch zu verstehen, sondern in un-

terschiedlichen Lernphasen auch auf diesen angewiesen.

Exemplarisch wird diese Bedeutung der sozialen Interaktion im eigenverantwortlichen Lernen
auch in dem von Diesing und W. Beutel (2025) beschriebenen Modell des Kooperativen Ler-
nens-extended (KL-extended) der Green Gesamtschule deutlich. Dieses knipft an das Stu-
fenmodell der Unterrichts6ffnung nach Peschel (2002) sowie an theoretische und methodische
Ansatze des kooperativen Lernens!* (Briining & Saum, 2009; Green & Green, 2023) an und
entwickelt daraus ein stufenbasiertes Rahmenkonzept zum Aufbau von Selbstlernkompeten-
zen im sozialen Austausch.'®. Die individuelle Lernverantwortung entfaltet damit inr Potenzial

vor allem im Zusammenspiel mit sozialen Interaktionen und kooperativen Lernformen.
Bedeutung gemeinschaftlichen und peer-basierten Lernens

Nach dem Angebots-Nutzungs-Modell zur Unterrichtsqualitat gilt die soziale Einbindung als
ein zentraler Faktor fur die Entwicklung der Lernmotivation (Alp Christ et al., 2024) (siehe Ab-
schnitt 1.2.1). Denn erst durch den wechselseitigen Austausch und aktivierende Gesprache
zwischen Schiler*innen im Sinne kognitiver Konflikte und Aushandlung (Piaget, 1932/1983)
entstehen Anlasse fir vertieftes Verstehen, Motivation und gemeinsames Leistungserbringen
(Brophy, 2000; Kaiser & Lischen, 2014). Kollektive und kooperative Lernphasen férdern dabei
nicht nur die individuelle Lernentwicklung, sondern wirken sich auch positiv auf das soziale
Klima und das Zugehorigkeitserleben aus (S.-I. Beutel, Marx & Pant, 2021; Schubert, 2010).

Eine vollstandig individualisierte Lernsituation hingegen birgt die Gefahr, dass Lerngelegen-
heiten an Anregungsqualitét verlieren, potenzielle LernrAume nicht genutzt werden und soziale
Wechselwirkungen ausbleiben, was die motivationale Wirkung des Lernens einschranken
kann (ebd.). Zudem kdnnen fehlende soziale Interaktionen und Austauschprozesse insbeson-
dere den Erwerb von Fahigkeiten wie Hilfsbereitschaft, Kooperationsfahigkeit, Empathie und
demokratische Auseinandersetzung beeintrachtigen (Bohn, 2013), die zentrale Zukunftskom-
petenzen darstellen (OECD, 2020).

14 Eine definitorische Klarung des kooperativen Lernens erfolgt in Kapitel 11.3.1.
15 Eine ausfiihrliche Beschreibung dieses Modells findet sich bei Diesing und W. Beutel (2025).
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Die individuelle Herausbildung von Kompetenzen beim Lernen in Fachern, Themen und Doma-
nen muss [...] [daher] mit Aspekten des sozialen Lernens, der Anerkennung und der Kommuni-
kation in der Gruppe korrespondieren. Sowohl die Autonomie des Lernens als auch die zuge-
hdrigen Kompetenzerfahrungen kénnen nicht alleine vom einzelnen Lernenden umgesetzt und
wahrgenommen werden, sondern sind auf Kommunikation, auf Frage und Antwort, auf die
Wahrnehmung einer — gerade auch in verschiedener Tiefe und Thematik und deshalb individuell

— mitlernenden sozialen Gruppe angewiesen (S.-l. Beutel et al., 2019, S. 65f.).

Soziale Lerngelegenheiten sind damit nicht nur im Hinblick auf kognitive Aktivierung und Ver-
antwortungsibernahme bedeutsam, sondern erdffnen zugleich Raume fir demokratisches
Lernen (W. Beutel & S.-1. Beutel, 2022). So wird soziales Lernen zu einem zentralen Element
zukunftsgerichteter Bildungsprozesse, das die individuelle Entwicklung mit gemeinschatftli-
chem Handeln und aktiver Teilhabe verbindet (OECD, 2019).

Des Weiteren sehen S.-I. Beutel et al. (2019) die Schiler*innen bei dem Lernen an ausschliel3-
lich individuellen Aufgaben vor allem dadurch isoliert, dass sie keine sprachlichen und kom-
munikativen Kompetenzen ausbilden kénnen, die die Grundlage fur Verstandigung und parti-
Zipatives Handeln bilden (ebd.). Denn im sozialen Austausch kénnen Fahigkeiten wie Kriti-
sches Hinterfragens, aktives Zuhéren und um Hilfe Bitten sowie demokratische Handlungs-
kompetenz und selbstbestimmte Teilhabe fordern (Jerusalem & Klein-Hefling, 2002; Popp,
2009b). Der Stellenwert von sozialer Interaktion findet in diesem Kontext auch in dem 4K-
Modell des Lernens Ausdruck, nach dem Kooperation und Kollaboration neben Kritischem
Denken und Kreativitat die Schlisselkompetenzen fir einen neuen Umgang mit Wissen im
Kontext von Lernen des 21. Jahrhunderts darstellen (OECD, 2020; Samuelis, 2019). Isoliertes
Lernen steht damit im Widerspruch zu den theoretischen und praktischen Anforderungen an

zukunftsgerichtetes und demokratisch erfahrbares Lernen (S.-I. Beutel et al., 2019).

SchlieRlich ist fur erfolgreiches Lernen auch das Gefuhl von Zugehdrigkeit und des ,Angenom-
menseins' sowie das Vertrauen in die eigene Wirksamkeit entscheidend (Pant, 2018). Der so-
Ziale Austausch und das Lernen in Sozialitat sind folglich elementar fur die Persénlichkeitsbil-
dung und die Ausbildung verschiedener sozialer Kernkompetenzen und die Lernmotivation.
,D0enn Kompetenzen bendtigen Verantwortung, sie setzen Verantwortungsbereitschaft und die
Fahigkeit voraus, Verantwortung wahrzunehmen’[...]* (W. Beutel, 2010, S. 78). Die Férderung
von Verantwortungstbernahme erfordert eine bewusste padagogische Haltung der Lehrkréfte
sowie Gestaltungs- und Erfahrungsraume, in denen eigenverantwortliches Handeln erprobt
und reflektiert werden kann (S.-I. Beutel et al., 2015). Solche Gelegenheiten ergeben sich bei-
spielsweise im Rahmen von Mitschiler*innenhilfe, in Lerngemeinschaften oder durch Grup-

penarbeit (Popp, 2009a).
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Insgesamt wird die Bedeutung von Verantwortungsibernahme im individuellen Lernprozess
auf der einen und partizipatorischen Lerngelegenheiten des sozialen Austauschs auf der an-
deren Seite deutlich. Wenn Lernen so gestaltet wird, dass es sowohl die Individualitat starkt
als auch gemeinschaftshildend wirkt, gewinnen kooperative, dialogische sowie selbst- und
multireflexive Lernformen an Bedeutung (S.-I. Beutel, 2020b; Breiwe, 2015). Die Schiler*innen
werden dabei als an ihrem Lernprozess aktiv beteiligte Lernende angesehen, die ihr Lernen
eigenstandig organisieren und regulieren (Klieme & Warwas, 2011; Stebner et al., 2015). Im
Zentrum des Lernens steht das Individuum und seine Fahigkeiten, die durch Unterrichtsarran-
gements, wie dem selbstverantworteten und kooperativen Lernen, geférdert werden kdénnen
(S.-l. Beutel et al., 2019).

Bildungserfahrungen sollten demnach nicht langer ausschlieRlich als regulierbare und indivi-
dualisierte Lernprozesse verstanden werden, sondern verstarkt aus gemeinschaftlichen Inter-
aktionen hervorgehen (Hauck-Thum, 2021). Vor diesem Hintergrund ist eine qualitatsvolle Ge-
staltung von Lehr- und Lernprozessen im Ganztag erforderlich, die nicht nur kognitive Aktivie-
rung, Klassenfiihrung und ein unterstiitzendes Lernklima gewahrleistet, sondern die diese drei
Basisdimensionen systematisch mit Lernformen verknlpft, die sowohl Selbstbestimmung als
auch Kooperation fordern. Durch diese Verbindung kdnnen zentrale Voraussetzungen fir die
Entstehung von Lernmotivation und zukunftsgerichtetem, selbstverantwortlichem Lernen ge-
schaffen werden. Gerade in heterogenen Lerngruppen kdnnen durch solche Lernarrange-
ments unterschiedliche Lernvoraussetzungen bertcksichtigt werden und Schiler*innen so-

wohl individuell als auch gemeinschaftlich wirksam lernen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass qualitatsvolles und nachhaltiges Lernen Verantwortungs-
tbernahme sowohl im individuellen als auch im gemeinschaftlichen Lernprozess erfordert. Erst
im Zusammenspiel von selbststandigem und eigenverantwortlichem Arbeiten und sozialen In-
teraktionen entstehen Lerngelegenheiten, die kognitive Aktivierung, reflexive Auseinanderset-
zung und kooperative Problemldsung erméglichen. Lernmotivation erweist sich dabei als ver-
bindendes Element zwischen Selbststeuerung, sozialem Austausch und dem Erleben von Au-
tonomie und Kompetenz. Sie bildet damit einen wichtigen Wirkfaktor fir Lernprozesse im
Ganztag und gewinnt insbesondere in heterogenen Lerngruppen an Bedeutung, da sie indivi-
duelle Lernwege ebenso wie gemeinschaftliche Lernprozesse unterstitzt. lhre zentrale Be-
deutung fir die Gestaltung wirksamer Lernprozesse wird im folgenden Abschnitt in den Blick

genommen.
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1.2.3 Lernmotivation — Voraussetzung und Indikator qualitatsvollen und nachhaltigen

Lernens

Wie aus den vorangegangenen Abschnitten hervorgeht, nimmt die Lernmotivation'® im Kontext
qualitatsvollen Lehrens und Lernens eine wichtige Rolle ein. Im Angebot-Nutzungs-Modell der
Unterrichtsqualitat wird sie als Ergebnis erfolgreicher Lernprozesse ausgewiesen und zugleich
als bedeutsame Prozessvariable verstanden, die Gber motivationale Mediatoren unmittelbar
mit der Qualitat des Lehrens und Lernens verknupft ist (Alp-Christ et al., 2024). Dies unter-
streicht, dass Lernmotivation nicht nur ein Resultat von Unterricht ist, sondern auch im Verlauf
des Lernens eine wesentliche Funktion erfiillt, insbesondere dann, wenn den Schiler*innen

ein hohes Mal3 an Selbstverantwortung und aktiver Beteiligung ilbernehmen sollen.

Folglich gilt die Lernmotivation als wichtige Voraussetzung dafir, wie intensiv und nachhaltig
Schuiler*innen Wissen erwerben und vertiefen (Wentzel, 2016). Damit ist sie eine zentrale De-
terminante schulischer Lernprozesse und Leistungsentwicklung (Schumann, 2010).

Empirische Studien belegen ihre leistungsforderliche Wirkung und zeigen, dass Motivation un-
abhangig von kognitiven Féhigkeiten einen positiven Einfluss auf die Lernleistung hat (U.
Schiefele, 2009; Spinath, 2011; Wolfer & Cortina, 2014). Dariiber hinaus erhoht sie die Betei-
ligung im Unterricht, unterstitzt kognitive Verarbeitungsprozesse und starkt die Aufmerksam-
keit (Fries, 2011), wodurch langfristige und nachhaltige Lernprozesse gefordert werden
(Looser, 2017). Ein hoher Motivationsgrad tragt zudem zu einer konfliktarmeren, strukturierte-
ren und effizienteren Unterrichtsgestaltung bei (U. Schiefele, 2009) und begiinstigt so ein lern-

forderliches Klima sowie eine optimale Nutzung der Lernzeit (Spinath, 2011).

Auch im Kontext von Selbststeuerung und Eigenverantwortung kommt der Lernmotivation eine
besondere Bedeutung zu. Sie ist Voraussetzung fiur effektives selbstreguliertes Lernen
(Neureiter, 2019; OECD, 2019) und wird durch motivationale Lernstrategien aktiv unterstitzt,
die Aufmerksamkeit, Anstrengung und Ausdauer regulieren (Boekaerts, 1999). Intrinsische
Motivation ist dabei grundlegend fiir selbstbestimmtes Lernen, da hierbei das Lernen aus ei-
genem Interesse erfolgt und dabei sowohl eine positive Lernhaltung als auch Kreativitat und

kritischen Denken geférdert werden (Ryan & Deci, 2017).

Ihre Relevanz wird auch in internationalen Bildungsdiskursen hervorgehoben. Im OECD Lear-
ning Compass 2030 wird sie als Bestandteil von Student Agency!’ ausgewiesen und Bedeu-

tung fir verantwortungsvolles Handeln und zukunftsrelevante Kompetenzen betont (OECD,

16 Eine definitorische Klarung der Lernmativation folgt in Abschnitt 11 2.2,

7student Agency umfasst die Uberzeugung, dass Schiiler*sinnen dazu in der Lage und motiviert sind, inre Umwelt
positiv zu beeinflussen und zu verandern, sich eigene Ziele zu setzen, zu reflektieren und verantwortungsvoll zu
handeln (OECD, 2019, S. 5ff.). Es bezieht sich auf die Identitéats- und Zugehdrigkeitsentwicklung. Diese Entwicklung
erfolgt auf der Basis von Motivation, Hoffnung, Selbstwirksamkeit und einer wachstumsorientierten Haltung und
zielt auf das eigene sowie gesellschaftliche Wohlergehe (ebd.).
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2019). Damit tragt die Lernmotivation nicht nur zum schulischen Lernerfolg bei (Looser, 2017),
sondern stellt auch ein eigenstandiges padagogisches Ziel dar, da sie eng mit Persdnlichkeits-
entwicklung, der Entfaltung zukunftsorientierter Kompetenzen und der aktiven Gestaltung ge-
sellschaftlicher Zukunft zusammenhangt (A. Kuhn, Halle & Deimel, 2025; Spinath, 2011,
Wodlfer & Cortina, 2014). In diesem Sinne wird Lernmotivation auch als Qualitatsmerkmal schu-
lischer Lernprozesse sowie als grundlegendes Bildungsziel ausgewiesen: ,Ein zentrales Ziel
von Schule und Unterricht besteht darin, junge Menschen zum Lernen zu motivieren, ihnen
Freude am Lernen zu vermitteln und ihre Lernleistungen zu steigern® (Mittag, Bieg, Hiller &
Melenk, 2009, S. 271). Sie kann damit sowohl zur individuellen Bildungsbiografie als auch zur
gesellschaftlichen Teilhabe beitragen und wird damit zu einem zentralen Faktor flr eine zu-

kunftsfahige Gestaltung von Schule.

Fur Ganztagsgymnasien gewinnt die Férderung von Lernmotivation eine besondere Bedeu-
tung. Im Zuge des Wandels hin zu einer Kultur der Vielfalt und einem ganzheitlichen Verstand-
nis von Bildung, bei gleichzeitiger Wahrung eines hohen Leistungsanspruchs, stellt Lernmoti-
vation einen entscheidenden Faktor fir die Qualitat ganztagiger Lern- und Bildungsprozesse
dar. Sie ist zentral fur die Wirksamkeit individualisierter und selbstverantworteter Lernange-
bote, wie sie im Ganztag zunehmend an Bedeutung gewinnen, und unterstitzt Schiler*innen
dabei, in vielfaltigen und flexibel gestalteten Lernsettings aktiv, ausdauernd und selbstbe-
stimmt zu lernen (Geis-Thone, 2020; Tabel, 2014). Gerade vor dem Hintergrund heterogener
Lernvoraussetzungen bildet Lernmotivation damit eine wesentliche Grundlage dafiur, dass
Schiler*innen Lernangebote nutzen, Verantwortung tbernehmen und Lernprozesse erfolg-

reich gestalten kénnen.

1.2.4 Qualitatsbezogenes Lehren und Lernen in der Ganztagspraxis

In den vorangegangenen Abschnitten wurden die Dimensionen von Lehr- und Lernqualitat
dargestellt, die Bedeutung selbstbestimmter und gemeinschaftsorientierter Lernformen her-
ausgearbeitet und die Relevanz der Lernmotivation im Kontext qualitatsvoller sowie zukunfts-
orientierter Bildungsprozesse aufgezeigt. Aufbauend auf diesen Erkenntnissen wird in diesem
Abschnitt aufgezeigt, wie diese Konzepte konkret auf die Gestaltung von Lehr- und Lernpro-
zessen im Ganztag angewendet werden kdnnen. Es wird dargestellt, welche padagogischen
Gestaltungsprinzipien sich aus diesen theoretischen Grundlagen ableiten lassen, die zur For-
derung einer nachhaltigen und zukunftsgerichteten Ganztagspraxis beitragen. Ergénzend wer-
den wesentliche institutionelle Rahmenbedingungen in den Blick genommen, da sie als Gelin-
gensfaktoren mit den unterrichtlichen Einflussgrdf3en in Wechselwirkung stehen (siehe Ab-
schnitt 1.2.1).
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Eine inhaltlich wie organisatorisch gut strukturierte Lernumgebung sowie Lernaufgaben, die
eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in wertschatzender sozialer Ge-
meinschaft fordern, sind entscheidend fir die Qualitat von Lehr- und Lernprozessen (Alp Christ
et al., 2024). Sie bilden die Grundlage fiir die erfolgreiche inhaltliche und padagogische Ge-
staltung ganztagiger Angebote, die in enger Verbindung mit den zuvor behandelten Prinzipien
von selbstbestimmtem und gemeinschaftsorientiertem Lernen sowie der Forderung der Lern-

motivation stehen (N. Fischer, Holtappels et al., 2011).

In diesem Zusammenhang legen aktuelle Forschungsergebnisse offen, dass die Mediations-
effekte der drei Qualitatsdimensionen vor allem auf Schuler*innen- und weniger auf Klassen-
ebene wirken (ebd.). Diese Befunde unterstreichen noch einmal die Notwendigkeit, die Ge-
staltung und Inhalte ganztagiger Angebote auf die individuellen Lernvoraussetzungen und -
bedurfnisse der Schuler*innen abzustimmen. Hieran schliel3t auch die Erfordernis eines diver-
sitdtsangemessenen und verstandigungsorientierten Verstandnisses von Lernen und Fordern
an, das von allen am Ganztag beteiligten padagogischen Akteuren getragen wird (S.-I. Beutel
& Ruberg, 2021).

Qualitat im Lernen kann daher in den ganztagigen Angeboten sichergestellt werden, indem
den Schiler*innen unterschiedliche Lernwege und Zugangsweisen durch kompetenzorien-
tierte und adaptive Lernarrangement sowie variantenreiche Arbeitsmaterialien ertffnet werden
(W. Beutel, 2016b; S.-I. Beutel & Pant, 2024). Dadurch kdnnen elaborierte Lernimpulse initiiert
und die Schiler*innen kognitiv aktiviert werden (Hardy, Decristan & Klieme, 2019). In diesem
Zusammenhang spielt auch die Eigenverantwortung im Lernen eine zentrale Rolle. Diese kann
auch in den ganztagigen Angeboten Uber partizipative Strukturen gestarkt werden (Deutsche
Kinder- und Jugendstiftung, 2016). Anlasse hierfiir kbnnen eine (schuléffentliche) Projektdi-
daktik, forschende Lernangebote, Paten- und Unterstiitzungssysteme, selbstreguliertes Ler-
nen sowie die Teilnahme an Wettbewerben und AGs wie beispielsweise der Schiler*innen-

zeitung oder der Streitschlichtung bieten (Achour, Hoppner & Jordan, 2020).

Im Sinne einer qualitatsvollen Lernunterstiitzung braucht es aul3erdem ein verandertes Rol-
lenversténdnis von Lehrkraften, die nicht nur Wissen vermitteln, sondern als Moderator*innen
den Lernprozess begleiten und unterstiitzen (S.-1. Beutel & Pant, 2024). Qualitat bedeutet in
diesem Zusammenhang das Angebot einer regelhaften Lernbegleitung und Feedbackkultur,
in der Schwéchen und Fehler der Schiler*innen bei den Lehrkraften zur Reflexion tber den
Lernprozess fuhren und zur Weiterentwicklung und Differenzierung von Unterstitzungsange-

boten fir die Lernenden genutzt werden (ebd.).

Daneben bedarf es vor allem vielfaltsangepasster Lernformate, die nicht nur individuumstar-

kend, sondern auch sozial kooperativ gestaltet sind (Albert, Quenzel, Hurrelmann & Kantar,
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2019). Von Bedeutung sind daher Konzepte zu Individualisierung im Gemeinschaftsleben, die
beziehungsreiche Lernerfahrungen férdern im Sinne einer ,Starkung der Erfahrungsqualitat
peer-gestiitzten Lernens als Weg zu Erfolg und individuellem Zuwachs® (S.-I. Beutel, 2024b,
S. 108). Peer-basierte Lern- und Unterstitzungssysteme kdnnen dabei nicht nur analog, son-
dern auch im digitalen Raum ertragreich sein und in diesem Sinne eine dynamische Lern- und

Feedbackkultur etabliert werden?é.

Wie bereits in Abschnitt 1.2.1 dargelegt, stehen die Bedingungenfaktoren der schulischen
Ebene in Wechselwirkung mit dem Lehr- und Lerngeschehen im Unterricht beziehungsweise
in den ganztagigen Angeboten (Ditton, 2017) und kénnen somit auch einen entscheidenden
Einfluss auf die nachhaltige Férderung von Lern- und Verstehensprozessen nehmen. Daher
ist es fur die Einzelschule bedeutend das Lehr- und Lerngeschehen in eine schulkulturell ver-
ankerte Gesamtkonzeption zukunftsgerichteter padagogischer Praxis einzubetten, die demo-
kratiepadagogische Prinzipien, differenzsensibles Handeln und partizipatives sowie koopera-

tives Lernen (S.-l. Beutel et al., 2025) miteinander verbindet.

Vor dem Hintergrund einer wachsenden, heterogenen Schiler*innenschaft, auch im Gymna-
sialbereich, sowie angesichts der damit verbundenen Herausforderungen der gegenwartigen
Bildungskrise, erfordert eine zukunftsgerichtete Lehr- und Lernkultur daher ein gemeinsames
Leitbild, das sich insbesondere an der Anerkennung von Vielfalt, Individueller Férderung und
Lernen in Gemeinschaft ausrichtet (S.-l. Beutel et al., 2025). Dazu gehort der Einsatz multi-
professioneller und diversitatsoffener Teams (ebd.; Syring et al., 2017) sowie eine etablierte
Fortbildungskultur und Professionalisierung, insbesondere im Hinblick auf den Umgang mit
Heterogenitat, kollegialer Verstandigung und Kooperation sowie Differenzierung im Fordern
und Fordern (S.-l. Beutel, 2013; S.-I. Beutel, Geweke, Ruberg & van Spankeren, 2025;
Biederbeck, 2025). Dabei gilt es diesen professionellen Umgang mit Differenz sowie die Ak-
zeptanz von Selbstbestimmungs- und Mitgestaltungsrechten mit einer demokratiepadago-
gisch gehaltvollen Schulentwicklung zu verbinden (S.-I. Beutel, 2013). So braucht es auch auf
schulischer Ebene Konzepte, die die Selbstverantwortung und Partizipation der Schiler*innen
starken und ihnen die Erfahrung von sozialer Teilhabe erméglichen (S.-I. Beutel, 2016; Pant,
2020). Diese Teilhabemaoglichkeiten stellen zentrale Elemente einer partizipativen Schulkultur
dar, die sich nicht nur auf die Mitgestaltung, sondern auch auf gemeinschaftliche Aushand-

lungsprozesse im Schulleben beziehen.

Des Weiteren verlangt eine nachhaltige und zukunftsgerichtete Lehr- und Lernkultur die An-
passung von Zeitstrukturen und die Rhythmisierung des Schulalltags, die sich an den Bedurf-

nissen der Schiler*innen ausrichtet (S.-l. Beutel, 2024a; Veith, 2016). AuRerdem erfordert

18 Mehr zu digitalen Lernformen siehe beispielsweise bei Ahlers, Besser, Herzog und Kuhl (2024) sowie bei Wil-
mers, Achenbach und Keller (2023).
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eine diversitatsoffene Schul- und Lernkultur eine Flexibilisierung der Leistungserbringung
(S.-I. Beutel, Pant & Goy, 2024). Dies umfasst ein gemeinsames Leistungsverstandnis sowie
ein ,Curriculum und Angebotsportfolio [...], das einen differenzierten Umgang mit dem Kom-
plex schulischer Leistung und Leistungsbeurteilung sowie eine entsprechende curriculare Re-
flexion und Praxis einschliel3t“ (ebd., S. 25). Zu einer qualitatsvollen Lehr- und Lernkultur ge-
hort schlie3lich auch das Selbstverstandnis einer Schule als lernende Institution mit schulei-
gener Evaluationssystematik, die sich in der kollegialen sowie auf3erschulischen Kooperation
und in Schulnetzwerken sowie der Zusammenarbeit mit Eltern, Erziehungsberechtigten und
Schiler*innen standig reflektiert und qualitéatsbewusst weiterentwickelt (E. D. Klein, Kdpnick,
Engelhardt, Pauli & Schmitt, 2025; Vock et al., 2025).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Qualitdt von Lehr- und Lernprozessen vor
allem durch kognitiv ansprechende Aufgabenstellungen, eine strukturierte Lernorganisation
sowie konstruktive Lernunterstitzung gepragt wird, die positive Erfahrungen sozialer Einbin-
dung, Kompetenz und Autonomie fordern (Alp Christ et al., 2024). Im Rahmen der ganztagigen
Angebote erfordert dies eine Lernorganisation, die an den individuellen Lernbedirfnisse und
-voraussetzungen der Schiler*innen anknUpft und partizipativ angelegte Lerngelegenheiten
sowie Beteiligungsformate fir individuelles Lernen in Gemeinschaft bietet (Veith, Forster &
Weil3, 2020). Vor diesem Hintergrund ist anzunehmen, dass die systematische Verknupfung
ganztagiger Lernangebote mit einer partizipativen, diversitatssensiblen und motivationsforder-
lichen Lehr- und Lernkultur wesentlich zur Nachhaltigkeit des Lernens am Ganztagsgymna-

sium beitragen kann.

Im Rahmen ganztagiger Bildungsangebote sind Gymnasien daher zunehmend gefordert, ihre
traditionellen Strukturen so weiterzuentwickeln, dass sie mit den Anforderungen an eine parti-
Zipative und gemeinschaftsorientierte Lehr- und Lernkultur zusammenwirken. Der folgende
Abschnitt beleuchtet in diesem Zusammenhang die besondere Ausgangslage, die zentralen
Spannungsfelder und die daraus resultierenden Entwicklungsaufgaben des Gymnasiums. Da-
ran anschlieend riicken auch die Selbstlernzeiten als besonders bedeutsames Element einer
ganztagigen Lernkultur in den Fokus, deren Potenziale fur selbstverantwortliches, gemein-
schaftsorientiertes und motivationsforderliches Lernen im weiteren Verlauf vertiefend unter-

sucht werden.

1.3 Das Gymnasium im Kontext ganztagiger Schulentwicklung

Die Entwicklungen der vergangenen Jahre zeigen, dass Gymnasien zunehmend eigene Ge-
staltungsprozesse angestof3en haben, um auf gesellschaftliche Veranderungen und neue Bil-

dungsanforderungen zu reagieren. Aufbauend darauf stellt sich fir Gymnasien die Frage, wie
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sie im Kontext aktueller Transformationsprozesse und unter Nutzung der Potenziale ganztagi-

ger Bildung ihre bisherigen Anséatze vertiefen und sich so zukunftsfahig aufstellen kénnen.

Sie bewegen sich dabei im Spannungsfeld zwischen einem traditionell leistungsorientierten
Selbstverstandnis, hohen fachlichen Anspriichen und der Notwendigkeit, Lernumgebungen zu
gestalten, die Verantwortung, Kooperation, soziale Zugehdrigkeit und Lernmotivation férdern.
Daraus ergeben sich Entwicklungsaufgaben, die sowohl ein erweitertes Verstandnis von Ler-
nen und Leistung als auch Fragen schulischer Verantwortung, gemeinschaftsorientierter Bil-

dung und der Anerkennung von Vielfalt betreffen.

Um diese Perspektive herauszuarbeiten, wird in diesem Kapitel zunachst die besondere Stel-
lung des Gymnasiums im deutschen Bildungssystem sowie die durch gesellschaftliche und
bildungspolitische Transformationsprozesse entstandenen Entwicklungsaufgaben beleuchtet
(1.3.1). Daran anschliel3end werden zentrale Zukunftsoptionen und padagogische Perspekti-
ven diskutiert, die sich fur das Gymnasium aus diesen Entwicklungen ergeben (1.3.2).

1.3.1 Das Gymnasium im Spannungsfeld von Bildungsauftrag, Reformen und Entwick-

lungsaufgaben

Im deutschen Bildungssystem nimmt das Gymnasium als alteste und einzige gemeinsame
Schulform aller deutschen Bundeslander (neben Grund- und Foérderschulen) eine besondere
Stellung ein und geniel3t hdchstes Ansehen in der Gesellschaft (Carl, 2017; Neto Carvalho,
2017; van Ackeren, K. Klemm & S. M. Kiihn, 2015). So gilt dieses als ,Leitinstitution im hierar-
chischen Gefiuige allgemeinbildender Schulen (Neto Carvalho, 2017, S. 21), zu der sich die
anderen Schulformen des Sekundarbereichs bis kurz nach der Jahrtausendwende positionie-

ren mussten.

Traditionell wird das Gymnasium, gemeinsam mit der Gesamtschule, als hdchste Berechti-
gungen vergebende Institution verstanden, dessen Bildungsauftrag u. a. in der Regulierung
und Normierung des Hochschulzugangs liegt. Die begabten Schiiler*innen sollen zur Hoch-
schulreife hingefuihrt sowie zur Studierfahigkeit und Wissenschaftspropadeutik ausgebildet
und damit zu den Leistungstrager*innen der Gesellschaft erzogen werden (Carl, 2017; Tenorth
& Tippelt, 2007; van Ackeren et al., 2015; Wendt & Bos, 2015). Daruber hinaus besteht das
Ubergreifende Ziel der gymnasialen Bildung, in Abgrenzung zur berufsbezogenen Spezialbil-
dung, insbesondere in der Vermittlung einer erweiterten und vertieften Allgemeinbildung
(Gruschka, 2016) und ist damit vor allem auf fachliche Inhalte ausgerichtet (Hirsch-Weber,
Langemeyer & Scherer, 2020). Bis vor knapp 20 Jahren galt das Gymnasium damit als Aus-
bildungsanstalt der Elite und konnte seine Daseinsberechtigung nach diesem Selbstverstand-

nis legitimieren.
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Jedoch hat sich der Bildungsauftrag des Gymnasiums in den vergangenen Jahrzehnten ver-
andert. So gehort nach dem Schulgesetz in Nordrhein-Westfalen die Vorbereitung auf und
Qualifizierung fur die Ergreifung berufsqualifizierender Bildungsgénge mittlerweile ebenso
zum Programm des Gymnasiums (Carl, 2017; Tenorth, 2008). Zurlickzufuhren ist dies auf
verschiedene gesellschaftliche Transformationsprozesse der vergangenen Jahrzehnte sowie
auf die Bildungsexpansion der 1960er Jahre, die auch in Nordrhein-Westfalen Einzug gehalten
hat. Wahrend hierbei im ,niederen“ Schulwesen die Schulzeitpflicht verlangert wurde, sollte
der quantitative Ausbau von Gymnasien zur Modernisierung und Demokratisierung des Schul-
systems beitragen (Carl, 2017). Dadurch kam es in den ,h6heren“ Schulformen zu einem ge-
steigerten Zulauf an Schiler*innen. Besuchten Anfang der 50er Jahre noch circa 13 Prozent
der Schuler*innen der siebten Klasse ein Gymnasium, waren es im Jahr 1990 bereits 31 %
(van Ackeren et al., 2015).

Dieser Trend setzt sich durch verschiedene strukturelle Veranderungen in der Gesellschaft
weiterhin fort. Durch das Voranschreiten des postindustriellen und durch demographischen
Wandel und Globalisierung gepragten Wirtschaftssystems sowie der damit einhergehenden
Veranderung des Arbeitsmarktes, besteht in vielen Ausbildungsberufen und Berufspositionen
die Notwendigkeit einer htheren Qualifikation, wie das Abitur. Im Zuge dessen sind Schularten
mit Sekundarbereich und héheren Schulabschlissen zunehmend gefragt, wodurch auch die
Attraktivitdt des Gymnasiums gestiegen ist (Carl, 2017). Als Folge ist ein verandertes Schul-
wabhlverhalten der Eltern zu verzeichnen (Carl, 2017; C. Fischer, Rott, Veber, Fischer-Ontrup
& Gralla, 2014; Kunze, 2016). So wechselten im Sommer 2023 42.5 % der Schiler*innen nach
der Grundschule aufs Gymnasium (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2024b). Hinzu kommt der haufige Elternwunsch, dass ihre Kinder die Schule mit
einem gleich guten oder hoheren Abschluss verlassen als sie selbst, was Hillebrand (2014)
als ,Aspirationsspirale® (ebd., S. 34) bezeichnet. Gleichzeitig sehen sich Gymnasien gerade
durch die Konkurrenz zu anderen Schulformen mit der Mdglichkeit fir hdhere Schulabschlisse
wie Gesamtschulen oder berufliche Schulen unter Druck zur Profilierung als Einzelschule
(Carl, 2017; Neto Carvalho, 2017).

Darlber hinaus fiihrten auch politische und schulstrukturelle Reformen in den letzten Jahr-
zehnten zu Transformationsprozessen im deutschen Schulsystem, die auch das Gymnasium
betrafen (Neto Carvalho, 2017; Syring et al., 2017; van Ackeren et al., 2015). So wurden durch
die Veroffentlichung der Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudien zu Beginn der
2000er Reformprozesse ausgelost, die auf eine starkere Standardisierung, Vergleichbarkeit
und Outputorientierung zielten und in diesem Zuge wieder auf mehr Steuerung von auf3en

gesetzt (Forell, 2020; van Ackeren et al., 2015). Gleichzeitig stand das Bestreben nach Indivi-
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duumzentrierung und individueller Interessensentwicklung im Fokus, sodass in diesem Zu-
sammenhang das Recht auf Individuelle Férderung in NRW 2005 verabschiedet!® und die Um-
setzung von Individualisierung sowie die Anerkennung der Verschiedenheit der Lern- und Le-
bensbedingungen als Auftrag formuliert wurden (S.-l. Beutel et al., 2015; Carl, 2017; Neto
Carvalho, 2017). Diese parallelen Entwicklungen von Individualisierung und standardisierter
Steuerung stehen im einem Spannungsverhaltnis und verdeutlichen die komplexen Entwick-
lungsaufgaben des Gymnasiums, das sich lange Zeit einen gewissen ,Strukturkonservatis-
mus“ (Neto Carvalho, 2017, S. 21) wahren konnte.

SchlieB3lich kann die u. a. auf die PISA-Ergebnisse zurtickzufiihrende Schulreform zur Verkdr-
zung der Schulzeit (G8) als eine Antwort auf die Frage nach der Abgrenzung und dem Allein-
stellungsmerkmal des Gymnasiums aufgefasst werden (Carl, 2017). Hiermit sollte vor allem
die internationale Anschluss- und wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeit der Bundesrepublik ge-
sichert werden (Forell, 2020). So hat Nordrhein-Westfalen im Jahr 2005 das Abitur nach der
zwolften Jahrgangsstufe eingefiihrt?°, dem weitere Bundeslander folgten (Koller, 2017). Mit
dieser und anderen Schulstrukturveranderungen, sind weitere Transformationsanstrengungen
verbunden, die auch eine Verdnderung der gymnasialen Lehr- Lernkultur impliziert (Carl,
2017).

Die hier angefuhrten strukturellen und politischen Reformprozesse stellen tiefgreifende Trans-
formationen in der gymnasialen Bildungslandschaft dar, die nicht nur Veranderungen auf Sys-
temebene angestol3en, sondern auch die Zusammensetzung der Schuler*sinnenschaft nach-
haltig beeinflusst haben. Dadurch haben sich neue padagogische Entwicklungsaufgaben er-

geben, auf die der folgende Abschnitt naher eingeht.

1.3.2 Vielfalt und Zukunftsoptionen am Gymnasium: Heterogenitat, Leistungsverstand-

nis und neue Lehr- und Lernkultur

Die im vorherigen Abschnitt beschriebenen Transformationsprozesse auf gesellschaftlicher
und schulstruktureller Ebene haben die Zusammensetzung der Schiler*innenschaft grundle-
gend verandert. So lauft den traditionellen ,sich aus seiner selektiven Anlage griindenden,
institutionellen Begrenzungsstrukturen des Gymnasiums [...] die fortschreitende Offnung des
Gymnasiums zuwider, durch die zunehmend eine [ethnisch-kulturelle und] sozial- wie leis-
tungsheterogene Schiilerschaft Zugang zum Gymnasium erhalt* (Forell, 2020, S. 11). Insge-

samt sind mittlerweile alle sozio6konomischen Statusgruppen am Gymnasium vertreten

19 Seit dem 15. Februar 2005 gilt in NRW laut §1 Absatz 1 des dortigen Schulgesetzes, dass ,jeder junge Mensch
ohne Ricksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein Geschlecht ein Recht auf schulische Bil-
dung, Erziehung und individuelle Férderung hat. [...]* (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2014, 81, Abs. 1).

20 Die als G8 bezeichnete Schulzeitverkiirzung wurde im Schuljahr 2019/2020 in NRW wieder riickgangig ge-
macht.
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(Blaeschke & Freitag, 2021). Das Gymnasium hat sich hierdurch ,von einer Schule der Elite
zu einer modernen Schule der Vielen® (Kiper, 2007, S. 37), entwickelt.

Neben der gesellschaftlichen Offnung ist die wachsense Vielfalt jedoch auch auf weitere bil-
dungspolitische Entscheidungen und Vorgaben zurlickzuftihren. So ist Deutschland im Jahr
2009 der UN-Behindertenrechtskonvention (BRK) beigetreten, sodass nach den gesetzlichen
Vorgaben auch am Gymnasium eine inklusive Beschulung ermoglicht werden muss?! (Bohl &
Wacker, 2021; Carl, 2017; van Ackeren et al., 2015). Gleichzeitig fihren auch Migrationspro-
zesse, die durch verschiedene Krisen ausgeldst wurden (S.-I. Beutel et al., 2021), zu einer
sich verandernden Schiler*innenschaft mit immer heterogeneren (Bildungs-) Biographien und
Lernvoraussetzungen. Auch der durch demografische Entwicklungen und als Folge der PISA-
Befunde bestehende Trend zur Zweigliedrigkeit im Bildungssystem sowie die Griindung neuer
Schulformen tragen zu einer wachsenden Heterogenitat am Gymnasium bei (Neto Carvalho,
2017; Syring et al., 2017; van Ackeren et al., 2015).

Diese Veranderungen machen deutlich, dass der professionelle Umgang mit Heterogenitét
eine zentrale padagogische Aufgabe des Gymnasiums ist (S.-l. Beutel et al., 2015; Forell,
2020). Mit der fortschreitenden Offnung des Gymnasiums hat sich diese Aufgabe jedoch weiter
ausdifferenziert und an Relevanz gewonnen (Forell, 2020). In diesem Kontext bietet die Vielfalt
der Schiler*innenschaft neue padagogische Chancen, erfordert jedoch auch eine kontinuier-
liche konzeptionelle Weiterentwicklung (Forell, 2020; Neto Carvalho, 2017). Damit stehen
Gymnasien vor der Aufgabe, ein hohes Bildungsniveau zu sichern und gleichzeitig individuelle
Lernwege zu ermdglichen (Glesemann, 2018). Zahlreiche Reformen und innovative Schulent-
wicklungsansatze zeigen, dass sich viele Gymnasien bereits aktiv mit der Frage auseinander-
setzen, wie sie Leistungsorientierung und Vielfalt produktiv zusammenfihren kénnen (Bohl,
Budde & Rieger-Ladich, 2017; Robert Bosch Stiftung GmbH, 2024, 2025).

So haben Gymnasien auf schulpraktischer Ebene verschiedene Gestaltungsprozesse ange-
stof3en, in denen sowohl strukturelle als auch didaktisch-pédagogische Veranderungen er-
probt werden (Lojewski, 2023). Hierzu gehdren neue Formen der Rhythmisierung und Lern-
zeitengestaltung oder eine kommunikative und lebensweltrelevante Prifungskultur, wie sie
beispielsweise durch die alternative Ausgestaltung des funften Abiturfachs in Nordrhein-West-
falen! sichtbar wird (Ministerium fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2024a). Besonders deutlich werden diese Entwicklungen an innovativen Einzelschulen wie
dem Thomas-Morus-Gymnasium in Oelde, das projektorientiertes und phdnomenbasiertes

Lernen systematisch verankert (Brand, 2024; Deutscher Schulpreis, 2024) oder das Dalton-

21 2010 wurde der Beschluss der Kultusminister-Konferenz zu den padagogischen rechtlichen Aspekten der Um-
setzung der UN-Behindertenrechtskonvention (BRK) verdéffentlicht, dass ,[d]as allgemeine Bildungssystem aufge-
fordert [ist], sich auf die Ausweitung seiner Aufgabenstellungen im Sinne einer inklusiven Bildung und Erziehung
vorzubereiten“ (KMK (2010, S. 9). Dies schlief3t auch die Gymnasien mit ein.
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Gymnasium Alsdorf, das Selbsttatigkeit, kooperatives Lernen und hohe Eigenverantwortung
in den Mittelpunkt stellt (Deutscher Schulpreis, 2013). Sie zeigen exemplarisch, wie an-
spruchsvolle Fachlichkeit mit individuellen Lernwegen, gemeinschaftlichem Arbeiten und un-
terstitzenden Strukturen verbunden werden kann (S.-I. Beutel, et al., 2025; Robert Bosch Stif-
tung GmbH, 2024).

Damit reagieren sie auf die besonderen Herausforderungen gymnasialen Lehrens und Ler-
nens, ein neues Lern- und Leistungsverstandnis unter der Bedingung eines stark verdichteten
Curriculums, hoher Fachlichkeitsanspriiche und ausgepragtem Prifungsdruck zu entwickeln
(S.-I. Beutel et al., 2015). Denn diese Rahmenbedingungen lassen wenig Raum fur Verstehen
und Verstandigung, flr Beziehungsgestaltung und kommunikative Prozesse, die fur ein lern-
forderliches Erleben wesentlich sind und gleichzeitig die Voraussetzung einer Lernkultur bil-
den, die Heterogenitat als Ressource begreift (ebd.). Vor diesem Hintergrund gewinnen
Sprachbildung, eine diagnostisch fundierte Férderung, Coaching- Ansatze und schilerbezo-
genes Team-Teaching an Bedeutung (ebd.). Diese MaRnahmen nehmen verstéarkt die Ent-
wicklungsziele aller Lernenden in den Blick (ebd.) und schaffen Bedingungen, unter denen
Lernmotivation und nachhaltige Lernprozesse entstehen und aufrechterhalten werden kénnen
(Ryan & Deci, 2017).

Die Befunde aktueller Schulleistungsstudien zur fortbestehenden Kopplung zwischen Bil-
dungserfolg und sozialem Hintergrund sowie Leistungsriickgangen und einer sinkenden Lern-
motivation (OECD, 2023; Schwippert et al., 2024), die sich auch an Gymnasien zeigen, ver-
deutlichen in diesem Kontext noch einmal, dass strukturelle Anpassungen wie zum Beispiel
der Verzicht auf Sitzenbleiben nicht ausreichen, sondern durch eben solche padagogischen
Konzepte erganzt werden mussen, die das gemeinsame Lernen starken und Leistungsent-

wicklung breiter fassen (Carl, 2017).

Vor diesem Hintergrund ergibt sich fiir das Gymnasium die Zukunftsperspektive, sein Lern-
und Leistungsverstandnis zwischen seinem traditionellen Selbstverstandnis von Selektion, Eli-
tebildung und ,Homogenitatsaffinitat* einerseits und einer zunehmend vielfaltigen Schiler*in-
nenschaft andererseits, weiterzuentwickeln (Syring et al., 2017). Dabei wird deutlich, dass das
Festhalten an traditionellen Unterrichtsformen und standardisierten Leistungsstrukturen nicht
mehr ausreicht. Vielmehr missen nachhaltige und zukunftsgerichtete Konzepte einer neuen
Lehr- und Lernkultur, im Kontext der strukturellen Transformationen und aktuellen gesell-
schaftlichen Anforderungen betrachtet werden. Zukunftsgerichtetes Lernen verlangt demnach
eine Lehr- und Lernkultur, die die zunehmende Heterogenisierung der Schiler*innenschatft als
Bildungschance und Ressource betrachtet und Lernprozesse als gemeinschaftliche Gestal-

tungsraume versteht.
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Fir gymnasiale Bildungsprozesse bedarf es demnach nicht nur eines professionellen Um-
gangs mit Heterogenitat, sondern auch zielgerichtete Konzepte Individueller Férderung, die
sowohl kognitive Leistungserwartungen als auch soziale und personale Kompetenzentwick-
lungen in den Blick nehmen (siehe Abschnitt 1.2). Daher sind didaktische und organisatorische
Weiterentwicklungen erforderlich, die auf die Ausbildung zukunftsbezogener Kompetenzen
wie Selbstverantwortung, Kooperationsfahigkeit, Perspektiviibernahme und demokratischer
Teilhabe ausgerichtet sind. Gerade im gymnasialen Kontext bilden diese nicht nur die Grund-
lage fur gesellschaftliche Partizipation, sondern auch die Voraussetzung fir motiviertes,
selbstreguliertes und kooperatives Lernen, wie es in internationalen Bildungsdiskursen ver-
starkt eingefordert wird (OECD, 2020).

Eine zukunftsgerichtete Lehr- und Lernkultur erfordert im Sinne einer qualitatsvollen Lernun-
terstiitzung dartiber hinaus auch eine veranderte padagogische Haltung (S.-1. Beutel et al.,
2024). Es braucht Lehrkrafte, die nicht mehr nur als reine Wissensvermittler*innen agieren,
sondern als Lernbegleiter*sinnen, Coaches und Moderator*innen von eigenverantwortlichem
Lernen auftreten, insbesondere in zunehmend heterogenen Lerngruppen. Es bendtigt ein pro-
fessionelles Handeln, das differenzierte Lernwege eroéffnet, reflexive Prozesse anstoft und
eine Kultur der Wertschatzung, Partizipation und Mitverantwortung fordert (ebd.). Gerade an
Gymnasien wird deutlich, dass diese komplexen Aufgaben nur in kollegialer Kooperation und
durch gemeinsame padagogische Verantwortung zu bewaltigen sind (Neto Carvalho, 2017).
Die Haltung und professionelle Einstellung der Lehrkrafte wird in diesem Zusammenhang zu
einem entscheidenden ,Motor” fir die Entwicklung zukunftsbezogener Lernkonzepte und
schulischer Entwicklung (Hauck-Thum, 2021).

Kooperation erweist sich dabei nicht nur auf schulischer Ebene als zentraler Gelingensfaktor,
sondern erfordert zunehmend auch eine aktive Vernetzung in der Bildungsregion (Junger-
mann, Pfander & Berkemeyer, 2018). Fir eine nachhaltige Schulentwicklung ist es notwendig,
dass Gymnasien in Netzwerken engagieren, kooperative Entwicklungsprozesse gestalten und
sich durch die Zusammenarbeit mit externen Partner*innen, Hochschulen und Bildungsinitia-
tiven nach auf3en 6ffnen (ebd.). Projekte wie Ganz In, zeigen exemplarisch, wie Gymnasien in
Nordrhein-Westfalen die Transformation zur Ganztagsschule nutzen, um innovative und viel-
faltsgerechte Lernformate zu entwickeln und ihr Lern- und Leistungsverstandnis gezielt an die

Anforderungen einer pluralisierten Schiler*innenschaft anzupassen.

Zusammenfassend liegen die Zukunftsperspektiven des Gymnasiums nicht in dem Abwenden
von Bewdahrtem, sondern in der Weiterentwicklung seines traditionellen Leistungsverstandnis-
ses zu einem Lernen als kooperativem, selbstbestimmtem und zukunftsgerichtetem Prozess,

in dem nicht nur fachliche, sondern auch personale, sozial-emotionale und demokratische
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Kompetenzen gleichermalRen geférdert werden. Durch diese fortschreitende Professionalisie-
rung und padagogische Offnung, insbesondere im Hinblick auf Qualitat und Wirksamkeit im
Kontext heterogener Ausgangslagen, kann das Gymnasium damit den gesellschaftlichen An-

forderungen sowie der wachsenden Vielfalt der Schiler*sinnenschaft gerecht werden.

Gymnasien ubernehmen damit Verantwortung fur gelingende Bildungsbiographien, fiir demo-
kratisches Zusammenleben, fur differenzsensible Férderung und fir die Befahigung von Schi-
ler*sinnen sich und ihre Umwelt aktiv und verantwortungsvoll mitzugestalten. Bildungsgerech-
tigkeit kann aus schultheoretischer Sicht am Gymnasium dann gewahrleistet werden, wenn
das Gymnasium ,[...] eine konstruktive und vielfaltsbezogene Lernkultur, bestmdgliche Ent-
wicklungschancen fur ihre Schiler*innenschaft und grundlegende Demokratieerfahrungen zu
Grundelementen der stetigen Veranderung von Schul- und Lernkultur macht® (S.-I. Beutel et
al., 2024, S. 22).

Die erweiterten zeitlichen, rdumlichen und padagogischen Mdglichkeiten des Ganztags eroff-
nen hierflr Gestaltungsraume. Im folgenden Abschnitt werden in diesem Zusammenhang die
Selbstlernzeiten als ein zentrales ganztagsspezifisches Element in den Blick genommen, in
dessen Rahmen eigenverantwortliches und gemeinschaftliches Lernen erprobt und weiterent-

wickelt werden kann.

1.4 Die Selbstlernzeiten: Neue Wege in der Rhythmisierung und Anlage von Lern-

gelegenheiten

Die Potenziale des Ganztags liegen vor allem in den erweiterten Angeboten, die ihre Wirkung
dann entfalten, wenn sie eine hohe Qualitat aufweisen (Arnoldt et al., 2021). Ein neues und
didaktisch innovatives Lernformat der Ganztagsschule, das durch die zeitliche Ausdehnung
und die neue Rhythmisierung und Flexibilisierung des Stundenplans realisierbar wird, stellen
in diesem Zusammenhang die Selbstlernzeiten dar. Sie haben an Gymnasien bereits wichtige
Entwicklungsimpulse gesetzt und tragen dazu bei, Lernprozesse starker als gemeinsame Auf-
gabe von Lehrenden und Lernenden zu verstehen (S.-I. Beutel et al., 2015; Nett & Dresel,
2019; Nordt, 2020). Fur das Gymnasium bieten die Selbstlernzeiten die Chance, Individuelle
Forderung, Verantwortungsiibernahme und gemeinschaftliches Lernen auf neue Weise mitei-
nander zu verbinden (S.-I. Beutel et al., 2015; S.-1. Beutel et al., 2019). Damit werden sie zu
einem zentralen Element ganztéagiger Bildung, das die Weiterentwicklung einer zukunftsge-

richteten Lehr- und Lernkultur am Gymnasium unterstiitzen kann.



m Der Ganztag am Gymnasium: Entwicklungsaufgaben und Veranderung der Lehr- und
Lernorganisation
Im folgenden Abschnitt werden die padagogische Funktion und die Zielsetzungen der Selbst-
lernzeiten im Kontext des Ganztags erlautert (1.4.1), ihre Qualitatsmerkmale und Gestaltungs-
moglichkeiten beschrieben (1.4.2) sowie Ansétze fur selbstverantwortetes und gemeinschaft-
liches Lernen vorgestellt (1.4.3).

1.4.1 Vom Gleichschritt zur Individualitat der Lernenden: Rechtliche Verankerung und
Zielorientierungen der Selbstlernzeiten

Seit 2015 sieht das Schulgesetz in Nordrhein-Westfalen vor, dass die Bearbeitung der Haus-
aufgaben an einer Ganztagsschule mdglichst in der Schule stattfinden soll. So fordert der Er-

lass, dass

[...] an Ganztagsschulen (§9 Abséatze 1 und 3 SchulG) [...] in der Sekundarstufe | an die Stelle von
Hausaufgaben [Lernzeiten treten]. Die Lernzeiten sind so in das Gesamtkonzept des Ganztags zu in-
tegrieren, dass es in der Regel keine schriftlichen Aufgaben mehr gibt, die zu Hause erledigt werden

mussen (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015).

Aus bildungspolitischer Sicht ist der Erlass damit begriindet, dass allen Kindern und Jugendli-
chen gleiche Bildungschancen durch gleiche Voraussetzungen auch bei den Hausaufgaben
gegeben werden sollen und hier insbesondere Maflinahmen Individueller Férderung greifen
kénnen (Balcke, 2024). Gerade Hausaufgaben erweisen sich als sozial ungerecht, da nicht
alle Schiler*innen denselben Unterstitzungsumfang sowie Mdéglichkeiten zur hauslichen Er-
ledigung der Schulaufgaben bekommen (S.-l. Beutel & W. Beutel, 2011; B. Brisson, Heyl,
Sauerwein, Theis & N. Fischer, 2017; Kaufmann, 2013). Diese Argumente gegen die Haus-
aufgabenerledigung sind bereits seit langerer Zeit Bestandteil der Diskussion um Chancenge-
rechtigkeit im Bildungssystem. Der Ganztagsschule wird in diesem Zusammenhang eine zent-
rale Rolle zugeschrieben, eine addquate Antwort auf dieses Problem zu finden (Gangler &
Markert, 2010).

Die Uberfiihrung der Hausaufgaben in Selbstlernzeiten und die Integration in den Schulalltag
bieten eine Gelegenheit, die bisherige Hausaufgabenpraxis zu Uberdenken und durch eine an
den neuesten Forschungsstand orientierten Form des selbststandigen Lernens zu ersetzen.
Denn auch die Wirksamkeit Hausaufgabenerledigung ist seit jeher umstritten und konnte auch
durch zahlreiche empirische Studien nicht eindeutig nachgewiesen werden (Deckert-
Peaceman, 2007; Hohmann & Quellenberg, 2007; Kohler, 2013; Trautwein, 2008). Ein blofRer
Wegfall der Hausaufgaben ware jedoch an einer Ganztagsschule in Bezug auf die Stoffmenge
gar nicht zu kompensieren, da hier nur geringfiigig mehr Zeit als an einer Halbtagsschule ge-
geben ist (Gangler & Markert, 2010). Zudem haben Hausaufgaben durch ihre didaktisch-me-
thodische sowie ihre erzieherische Funktion eine Daseinsberechtigung und werden von allen

schulischen Akteur*innen, auch von Erziehungsberechtigten und Schiler*innen, akzeptiert
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und sogar als sinnvoll erachtet, wenngleich dabei die Belastung und der Mehraufwand dabei
nicht aulRer Acht gelassen werden (S.-I. Beutel & W. Beutel, 2011; Nilshon, 1999).

All dies spricht fur eine klare Abkehr von dem traditionellen Abarbeiten von Hausaufgaben und
fur eine qualitatsvolle Gestaltung schulischer Lernzeiten, die padagogisch verantwortet und
differenzsensibel eingebettet ist. Denn die ,Kritik an den Hausaufgaben heil3t vor allem Kritik
am Modell des geschlossenen Lernens® (Nilshon, 1999, S. 41). Daher reicht die blof3e Verla-
gerung der Hausaufgaben in die Schule, wie es eher an offenen Ganztagsschulen praktiziert
wird, nicht aus (Gangler & Markert, 2010; StEG-Konsortium, 2010). Vielmehr wird deutlich,
dass Ganztagsschulen traditionelle Hausaufgabenpraktiken nicht nur verlagern, sondern qua-
litativ weiterentwickeln missen, um sie in padagogisch wirksame Lernarrangements zu tber-

fuhren.

Ein alternatives Modell stellt in diesem Zusammenhang die Integration der Hausaufgaben-
Funktion in das schulische Lernen dar (S.-l. Beutel & W. Beutel, 2011; Kaufmann, 2013), das
vor allem an gebundenen Ganztagsschulen vorzufinden ist (Gangler & Markert, 2010). Gerade
die Einbindung in den Unterricht erweist sich dabei als entscheidend (S.-I. Beutel & W. Beutel,
2011), verspricht sogar Auswirkungen auf die Motivation der Schiler*innen (Trautwein, Niggli,
Schnyder & Ludtke, 2009; Zepp, 2009) und wird dabei auch von dem Uberwiegenden Teil der
Erziehungsberechtigten unterstiitzt und positiv angenommen (Gangler & Markert, 2010). Fir
dieses ,Hausaufgaben-Modell, das seit 2009 im Fachdiskurs unter dem Begriff der Selbst-
lernzeiten oder (individuellen) Lernzeiten diskutiert wird (Nordt, 2010), bietet die gebundene
Ganztagsschule durch den erweiterten Schullalltag gute Rahmenbedingungen (S.-I. Beutel &
W. Beutel, 2011; Kaufmann, 2013). Gleichzeitig stellen die Selbstlernzeiten ein neues Lern-
setting dar, das einem neuen Lern- und Forderverstandnis folgend diversitatsoffene und indi-
viduelle Lerngelegenheiten fur die Schiler*innen bietet sowie MaRnahmen der Individuellen
Forderung integriert und damit auch zum Ausgleich sozialer Disparitaten beitragen kann (Bal-
cke, 2024; Missal, 2023). Erste Studien weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass
Schiler*innen die Qualitat der Aufgaben in den Selbstlernzeiten im Vergleich zu klassischen
Hausaufgaben als héher bewerten und zugleich ein geringeres Belastungsempfinden sowie
ein gesteigertes Wohlbefinden wahrend der Selbstlernzeiten erleben (B. M. Brisson & Theis,
2020). AuRerdem zeigen Befunde, dass das subjektive Kompetenzerleben in diesem Setting
ausgepragter ist. Gleichzeitig ist die Leistungsentwicklung in manchen Fachern nicht so gut
wie bei der Bearbeitung von Hausaufgaben (ebd.), was die Notwendigkeit qualitatsvoller Auf-
gaben und Lerngelegenheiten hervorhebt, die an die individuellen Lernstédnde und Bedurfnisse
angepasst sind. Die qualitatsvolle Gestaltung der Selbstlernzeiten stellt demnach ein zentrales

Handlungsfeld bei der Weiterentwicklung von Ganztagsschulen dar, an das auch im gymnasi-



m Der Ganztag am Gymnasium: Entwicklungsaufgaben und Veranderung der Lehr- und
Lernorganisation
alen Kontext, hohe Erwartungen, insbesondere in Bezug auf Etablierung einer neuen hetero-
genitatssensiblen und zukunftsgerichteten Lehr- und Lernkultur gekntpft sind (Haenisch,
2011; Nordt, 2010; Tabel, 2014; Thurn, 2016).

Im Zentrum der Selbstlernzeiten sollen die Schiler*innen mit ihren individuellen Bedurfnissen
und Voraussetzungen stehen, wobei Angebote des selbstverantworteten und individuellen
Lernens in Gemeinschaft auf die Nachhaltigkeit von Lernertragen zielen. ,Mit Lernzeiten sollen
Lernarrangements geschaffen werden, in denen Schuler/-innen in ihrer Selbstverantwortung
und -steuerung der eigenen Lernprozesse ernstgenommen und unterstitzt werden® (Stotzel &
Tabel, 2012a, S. 27). Mit der Ermdglichung von Selbstbestimmtheit und Verantwortungsiber-
nahme kommen die Selbstlernzeiten damit insbesondere der erzieherischen und didaktischen
Funktion von Hausaufgaben nach (S.-I. Beutel & W. Beutel, 2011) und kdnnen gleichzeitig
zukunftsorientiertes Lernen fordern, indem sie die Entwicklung von Schliisselkompetenzen wie
Selbstregulation, eigenverantwortlichem Arbeiten und kollaborativem Lernen unterstiitzen
(OECD, 2020). Damit leisten sie auch einen wichtigen Beitrag zur wissenschaftspropadeuti-
schen Bildung und zur Vorbereitung auf die Studierfahigkeit (S.-1. Beutel et al., 2015).

1.4.2 Definition, Strukturierung und Qualitatsdimensionen

Der Runderlass zu Hausaufgaben im Ganztag in NRW legt zunachst fest, dass die Selbstlern-
zeiten die bisherigen Hausaufgaben ersetzen und in das Gesamtkonzept des Ganztags ein-
gebunden werden. Weitere spezifische Vorgaben zur padagogischen, personellen und zeitli-
chen Gestaltung sowie zur organisatorischen Implementierung der Selbstlernzeiten fehlen an
dieser Stelle jedoch. Dies flihrt zu einem unzureichend geklarten theoretischen Verstandnis
dariiber, wie Selbstlernzeiten sinnvoll in den Ganztag integriert werden kénnen und welche
Funktion sie im Kontext neuer Lern- und Foérderformate Ubernehmen sollen (Balcke, 2024).
Hierdurch wird eine systematische Umsetzung erschwert und das Potenzial der Selbstlernzei-

ten nicht ausreichend genutzt (StEG-Konsortium, 2019).

Gleichzeitig kommt ihnen nicht nur aufgrund der damit verbundenen Erwartungen eine beson-
dere Bedeutung zu, sondern auch, weil ,die Organisation und Gestaltung der (Haus-)Aufga-
benkultur und -bearbeitung maf3geblich die Selbstdefinition einer Ganztagsschule bestimmen,
denn selbst kleine Veranderungen kdnnen grof3e Auswirkungen fir die an Schule beteiligten
Personen und auf das Schulprogramm haben® (B. Brisson et al., 2017, S. 21). Dementspre-
chend wurden seit dem Auf- und Ausbau des Ganztagsschulwesens sowohl Uberlegungen zu
maoglichen theoretischen Konzepten angestellt als auch empirische Untersuchungen durchge-
fuhrt, die eine systematische Ubersicht (iber eine potenzielle Gestaltung dieses Lernsettings
bieten und Perspektiven fir dessen Weiterentwicklung aufzeigen (Altermann et al., 2018; B.
Brisson et al., 2017; Gilsbach, Wehe, Stebner, S.-I. Beutel & Wirth, 2018; Haenisch, 2011;
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Nordt, 2010; Stotzel & Tabel, 2012a). Im Folgenden werden diese Konzepte und Studiener-
gebnisse systematisch zusammengefiihrt und eine Ubersicht der Gestaltungsmerkmale von

Selbstlernzeiten gegeben.

Im wissenschaftlichen Kontext werden die Selbstlernzeiten zunachst definiert als ,,ein zentrales
und komplexes Gestaltungselement von Ganztagsschulen, welches eng mit dem Schulunter-
richt verwoben ist und vielfaltige Organisations-, Ausgestaltungs- und Férdermdglichkeiten
bietet” (Stbtzel & Tabel, 2012a, S. 27). Auch hier wird die Mehrdimensionalitat des Begriffs der
Selbstlernzeiten deutlich. Daraus lasst sich ableiten, dass fur eine erfolgreiche Gestaltung der
Selbstlernzeiten schulindividuelle Konzepte erforderlich sind, die an die spezifischen Voraus-
setzungen von Einzelschulen angepasst sind sowie vom gesamten Kollegium mitgetragen,
durch eine Steuergruppe koordiniert sowie kontinuierlich evaluiert und weiterentwickelt werden
(Brenken, 2016; B. Brisson et al., 2017; Kohler, 2016).

Auf Basis verschiedener Ergebnisse lernzeitenspezifischer Studien und theoretischer Uberle-
gungen lassen sich zentrale Organisations- und Planungsmerkmale zusammenfassen, die
gleichzeitig als Qualitdtsdimensionen von Selbstlernzeiten verstanden werden kénnen (siehe
Abbildung 8).

Konzeptuelle
Verankerung

Personaleinsatz,
Steuergruppe und
Kooperation

Verbindlichkeiten/
Regeln und Rituale

Berucksichtigung von
Erkenntnissen aus
Entwicklungs- und

Lernpsychologie

Planung / zeitliche
Struktur

Verzahnung mit
Unterricht

Offene Haltung

verschiedene
Sozialformen

Gruppengrofie und -
differenzierung

Transparenz und
Kommunikation mit
allen Akteuren

Ergebnisqualitat und
Evaluation

Grad der (Wahl-)
Freiheit und
Selbstandigkeit der
SuS

Lernbedingungen
(Raumatmosphéare
und -ausstattung)

Lernbegleitung

Lehrmittel und
kompetenzbasierte
Lehrplane

Individuelle Férderung
und Individualisierung

Abbildung 8: Organisations- und Planungsmerkmale von Selbstlernzeiten (eigene Darstellung)

Zunachst kann neben der konzeptuellen Verankerung und einer damit verbundenen Formation
einer Steuergruppe (S.-l. Beutel & W. Beutel, 2011) die zeitliche Struktur angefiihrt werden.

Damit werden die Selbstlernzeiten nicht nur zu einem Lernformat flr Schiler*innen, sondern
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kénnen auch zu einem Motor kollegialer Kooperation werden (S.-I. Beutel et al., 2015). Lehr-
krafte sind gefordert, Aufgabenformate gemeinsam zu entwickeln, Absprachen zu treffen und
eine abgestimmte Feedbackkultur zu etablieren. Dadurch verandern Selbstlernzeiten auch die
professionelle Zusammenarbeit im Kollegium nachhaltig.

Die Selbstlernzeiten kénnen darlber hinaus sowohl hinsichtlich des Umfangs und ihrer Ein-
bettung in den Stundenplan als auch in Bezug auf die Verknupfung mit einzelnen Fachern
variieren. Eine Ubersicht zu verschiedenen Modellen von Hausaufgaben beziehungsweise

Selbstlernzeiten zeigt die unterschiedlichen Verschréankungsgrade (siehe Abbildung 9).

Externes Modell (i) Unterricht

. Hausaufgaben ,zu Hause*
in der Halbtagsschule

Bearbeitung der (Haus-)

Additives Modell (ll) Aufgaben bzw. Uben (nicht aller

Unterricht

in der (offenen) Schuler*innen) in
Ganztagsschule oder im Hort Betreuungsangeboten

B ] Bearbeitung von Aufgaben bzw.
Teilintegratives Modell (I1]) Unterricht Uben (aller Schiler*innen) in
in der (gebundenen) Lern- und Ubungszeigen neben
Ganztagsschule* dem Unterricht
Integratives Modell (IV) Bearbeitung von Aufgaben bzw. Uben (aller Schuler*innen) in Lern-
in der Ganztagsschule® und Ubungszeiten, die vollstandig im Unterrichtintegriert sind

* Bei den Modellen Il und IV kann auch gelegentlich eine Wochenhausaufgabe gestellt werden.

Abbildung 9: Modelle von Hausaufgaben zu Selbstlernzeiten nach Grimm und Schulz-Gade (2015) S.34ff.

Wahrend bei dem additiven Modell in der offenen Ganztagsschule nur die an dem erweiterten
Betreuungsangebot teilnehmenden Schiler*innen in diesem Rahmen ihre Aufgaben bearbei-
ten, sind an der gebundenen Ganztagsschule die Lern- bzw. Ubungszeiten als teilintegratives
Modell fur alle Schiler*innen verpflichtend und finden neben dem Unterricht statt (Grimm &
Schulz-Gade, 2015). Dagegen bearbeiten die Schiler*innen in dem integrativen Modell ihre
Aufgaben vollstandig im Rahmen des Unterrichts, da die Lern- und Ubungszeiten hier integriert
sind (ebd.).

In diesem Zusammenhang kann die Verzahnung der Selbstlernzeiten mit dem Unterricht als
ein wichtiges Qualitatsmerkmale angefiihrt werden (B. Brisson et al., 2017). Durch die Rick-
fuhrung der in den Selbstlernzeiten bearbeiteten Aufgaben in den Unterricht kénnen Raume
fur Anerkennung und Selbstwirksamkeit geschaffen werden (Brenken, 2016; B. Brisson et al.,
2017; Schirp, 2014). Somit stellt die Verzahnung der Selbstlernzeiten mit dem Unterricht eine

wichtige Voraussetzung fur ertragreiches Lernen dar, die gleichzeitig auch eine langerfristige
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Planung ermd@glicht und Transparenz schafft (Stétzel & Tabel, 2012a). Eine neue Aufgaben-
kultur, die die Selbstlernzeiten mit dem Unterricht verbindet, bedingt jedoch gleichzeitig eine

auf die gleichen Ziele ausgerichtete Unterrichtskultur (Gilsbach et al., 2018).

Die Selbstlernzeiten kdnnen fachgebunden oder fachertbergreifend in einer oder mehreren
Unterrichtsstunden pro Woche organisiert sowie blockweise parallel gestaltet werden. Studien
hierzu zeigen, dass sich eine Organisation in 90-Minuten-Blocken sowie die Verteilung der
Selbstlernzeiten auf den Vormittagsbereich an mehreren Tagen in der Woche als guinstig er-
weist, da hierdurch eine bessere Verschrankung mit dem Unterricht méglich ist und der natir-
liche Biorhythmus der Kinder und Jugendlichen Beachtung findet (BolBhammer & Schrdder,
2012; Brenken, 2016; Tabel, 2014).

Weiterhin kénnen die Selbstlernzeiten in verschiedenen Gruppengrof3en sowie klassen- bzw.
jahrgangsintern oder sogar jahrgangstibergreifend in einem Band organisiert sein (Altermann
et al., 2018; S.-I. Beutel, 2017; S.-l. Beutel et al., 2019). Die Vorteile eines Lernzeitenbandes
ergeben sich vor allem durch die raumliche Flexibilitat, indem den Schuler*innen mehrere
Lernrdume angeboten werden kénnen, die beispielsweise als Silentium gestaltet sind oder
Mdglichkeiten zum Austausch, Kooperation und gegenseitiger Unterstiitzung oder zur Recher-
che und Projektarbeit bieten, wie zum Beispiel Lernblros, Selbstlernzentren, Lernflure oder
Bibliotheken (Kaufmann, 2013). BoBhammer und Schrdder (2012) heben in diesem Kontext
hervor, dass Aspekte der Raumqualitéat wie Akustik, Licht und Temperatur entscheidende Vo-

raussetzungen fir effektives Lernen sind.

Darlber hinaus kann die Betreuung in den Selbstlernzeiten lber die Mdglichkeiten und die
Qualitat der Verknlipfung mit dem Unterricht sowie der Begegnung der Schiler*innen ent-
scheiden (Grimmelt & Gaertner, 2014). Kennt die Klassenleitung beispielsweise die Schii-
lersinnen gut und weil3 Uber anstehende Priifungen Bescheid, kann durch die Fachlehrkrafte
eine bessere fachliche Betreuung sichergestellt werden. Dagegen haben Betreuer*innen mit
anderen Professionen beziehungsweise Referendar*innen oder Praktikant*innen gegebenen-
falls einen anderen Blick auf die Schiler*innen und stehen teilweise in keinem Abhangigkeits-
verhéaltnis (ebd.) Idealerweise sind Selbstlernzeiten zudem doppelt besetzt, um den padago-
gischen Anforderungen gerecht zu werden (Rabenstein & Podubrin, 2015). Eine gute Koope-
ration und ein standiger Austausch unter den Lehrkraften und dem weiteren p&dagogisch tati-
gen Personal ist daher von besonderer Bedeutung. Hier wird deutlich, dass die Selbstlernzei-
ten nicht allein ein neues strukturelles Element darstellen, sondern ein verandertes Selbstver-
standnis padagogischen Handelns sowie ein erweitertes Rollenverstandnis der Lehrkréfte er-

fordern.
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Zudem stellt auch die Einbindung und Kommunikation mit den Eltern ein Qualitatsmerkmal der
Selbstlernzeiten dar. Diese kdnnen etwa durch Hospitationen und Lernbegleitinstrumente wie
dem Lernplaner in den Lernprozess miteinbezogen werden (S.-1. Beutel et al., 2015). Aul3er-
dem zeigt sich, dass neben einer generellen offenen Haltung gegeniiber Verdnderungen der
in den Selbstlernzeiten tatigen Professionen die Evaluation und Sicherung von Ergebnisquali-
tat fur die Gestaltung von Selbstlernzeiten von grof3er Bedeutung sind, an der auch die Schii-
ler*innen beteiligt werden sollten (Stétzel & Tabel, 2012a; Vierkant, 2010). Denn die Partizipa-
tion der Schiler*innen spielt eine wesentliche Rolle bei der konzeptionellen Ausgestaltung der
Selbstlernzeiten (S.-1. Beutel et al., 2015). Zentral ist des Weiteren die Schaffung von Verbind-
lichkeiten. Die Selbstlernzeiten kdnnen durch klar definierte Regeln, Rituale und Ablaufe struk-
turiert werden und damit auch verlassliche Mdglichkeiten fiir die Umsetzung individueller For-
dermaflinahmen fir alle Schiler*innen sicherzustellen (Service Agentur ganztagig lernen,
2009).

Zuletzt zeigt sich die Qualitat der padagogischen Gestaltung Uber die in Abschnitt 1.2 darge-
legten Qualitatsdimensionen nachhaltigen und zukunftsgerichteten Lernens, die auf Erkennt-
nissen aus der Entwicklungs- und Lernpsychologie beruhen. In diesem Zusammenhang wer-
den der differenzierte Einsatz verschiedener Lehrmittel zur Unterstlitzung kognitiver Aktivie-
rung, das Lernen in unterschiedlichen Sozialformen, eine kollaborative Lernbegleitung, die
Orientierung an kompetenzbasierten Lehrplanen sowie der Grad an Autonomie und Selbst-
standigkeit als zentrale Gestaltungsaspekte benannt (S.-1. Beutel, 2017, 2020b). Erste Studien
weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Schiiler*innen die Qualitat der Aufgaben
in den Selbstlernzeiten im Vergleich zu klassischen Hausaufgaben als héher bewerten und
zugleich ein geringeres Belastungsempfinden sowie ein gesteigertes Wohlbefinden wahrend
der Selbstlernzeiten erleben (B. M. Brisson & Theis, 2020).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Qualitat der Selbstlernzeiten vor allem von
einer gezielten padagogischen Gestaltung abhangt, die sowohl individuelle Lernprozesse als
auch kollaboratives und gemeinschaftliches Lernen bertcksichtigt. Die dargestellten Gestal-
tungsmaglichkeiten und Qualitadtsmerkmale verdeutlichen das Potenzial der Selbstlernzeiten,
Schule durch ein neues Lehr- und Lernverstandnis von innen zu veréandern. Ein Lernzeiten-
konzept, das diese Gestaltungs- und Planungselemente berlcksichtigt, kann didaktisch inno-
vative und auf Kooperation und Kollaboration ausgerichtete Lerngelegenheiten und Lernfor-
mate integrieren, die nicht nur zur fachlichen Vertiefung beitragen, sondern auch den Erwerb
auRRercurricularer Kompetenzen sowie soziales und demokratisches Lernen unterstitzen.
Hierdurch kdnnen die Weichen fir die Entwicklung zukunftsgerichteter Lernhaltungen gestellt
und grundlegende Kompetenzen fir eine demokratische, vielféltige und sich wandelnde Ge-
sellschaft gestarkt werden (S.-I. Beutel et al., 2019; Borner, Steinhauer, Stotzel & Tabel, 2012).
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Durch die Moglichkeit, Selbstlernzeiten facher- und jahrgangstbergreifendes zu organisieren,
verschiedene GruppengrofRen zu bilden und vielféltige Lernorte mit verschiedenen Ressour-
cen bereitzustellen und durch eine intensivere Betreuung padagogisch zu begleiten, entstehen
forderliche Bedingungen fir ein individualisiertes, selbstbestimmtes und zugleich gemein-
schaftlich orientiertes Lernen. Auf diese Weise kénnen Schiler*innen sowohl in ihrer Eigen-
verantwortung fur den eigenen Lernprozess als auch in kooperativen Lernbeziehungen ge-
starkt werden (S.-I. Beutel, 2017; S.-1. Beutel et al., 2019). Damit zeigt sich, dass die Selbst-
lernzeiten auch einen Beitrag zur Foérderung zukunftsorientierten Lernens leisten kdnnen
(OECD, 2020).

Der folgende Abschnitt vertieft diese Dimensionen und zeigt auf, wie Eigenverantwortung und

soziale Gemeinschaft in den Selbstlernzeiten geférdert werden kdnnen.

1.4.3 Neuinszenierung und Vertiefung von Lernen in den Selbstlernzeiten: Starkung

von Eigenverantwortung und sozialer Gemeinschaft

Im Fokus der Selbstlernzeiten stehen vor allem die Starkung von Selbststandigkeit und Ver-
antwortungslernen (Nordt, 2010). ,Waren die Schilerinnen bisher Objekte des Lernarrange-
ments so sollen sie jetzt zu Subjekten ihrer eigenen Lernentwicklung werden® (Nilshon, 1999,
S. 41). Hiermit verbunden ist die Zielsetzung der Individuellen Férderung, indem heterogeni-
tatssensible Lernsettings geschaffen werden, die das selbstverantwortete und individuelle,
gleichzeitig aber auch das gemeinschaftsorientierte Lernen unterstiitzen (Althoff, BoRhammer,
Eichmann-Ingwersen & Schrdder, 2012; Heyl, Gaiser, Kielblock & N. Fischer, 2018). Diese
Dimensionen sind zentraler Bestandteil qualitatsvollen Lehrens und Lernens (Groschner,
2022).

Fur das Gymnasium bedeutet die Férderung von Selbststandigkeit und Verantwortungsuber-
nahme zugleich die gezielte Vorbereitung auf Wissenschaftspropadeutik und Studierfahigkeit
(S.-I. Beutel et al., 2015). Indem Schuler*innen in den Selbstlernzeiten lernen, eigenstandig
Fragen zu entwickeln, Aufgaben kritisch zu bearbeiten, Ergebnisse zu reflektieren und in peer-
gestutzte Aushandlungsprozesse einzutreten, werden sie schrittweise an selbstorganisiertes
Lernen in Studium und Beruf herangefiihrt (ebd.). Die Beféahigung zur Selbststandigkeit erweist
sich damit als Kernanliegen der Selbstlernzeiten am Gymnasium (ebd.). Daraus ergibt sich die
Frage, welche didaktischen Gestaltungsmoglichkeiten und Lernangebote fir die Selbstlernzei-
ten bestehen, die sowohl die Selbstverantwortung als auch die soziale Komponente qualitats-

bezogenen Lernens beriicksichtigen. Auf diese wird im Folgenden néher eingegangen.

Zunéchst kann den Schiler*innen Verantwortung fir ihren Lernprozess ubertragen werden,
indem ihnen Wahloptionen und die Moglichkeit zur Selbstorganisation eingerdumt werden
(Altermann et al., 2018; S.-I. Beutel, 2017; Bundesmann, 2016). Dies umfasst die selbstandige
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Gestaltung des Lernens, insbesondere durch differenzierte und an die eigenen Bedurfnisse
und Interessen angepasste Aufgabenformate, deren Bearbeitung im eigenen Lerntempo, die
Auswahl des Lernmaterials sowie der Prasentationsform der Ergebnisse (ebd.).

Im Sinne einer indirekten Férderung kénnen im Rahmen der Selbstlernzeiten zudem Trainings
zum selbstregulierten Lernen implementiert werden, was den Schiler*innen das selbststan-
dige Lernen durch die Unterstiitzung der Entwicklung von Lernstrategien ermdglichen kann
(Stebner, Liska, Siewert, Sperling & Trammer; Stebner et al., 2020). Eine aktuelle Studie von
Wirth et al. (2025) belegt in diesem Zusammenhang, dass metakognitive Regulationsféahigkei-
ten, wie beispielsweise die Steuerung des investierten Lernaufwands, durch gezieltes Training
nicht nur verbessert, sondern auch auf unterschiedliche Lernaufgaben tbertragen werden kon-
nen. Selbstlernzeiten stellen aus dieser Perspektive demnach ein geeignetes Lernsetting dar,
um neben fachlichen Kompetenzen auch Uberfachliche Selbststeuerungskompetenzen syste-
matisch zu férdern (ebd.).

Daneben bieten auch der Einsatz von Lernbegleitinstrumenten wie der Lernplaner und Refle-
xionsbdgen Gelegenheiten fiir verantwortungsbezogenes und selbstorganisiertes Lernen
(S.-I. Beutel et al., 2015). Dies kann ebenso durch eine an die Selbstlernzeiten gebundene
Lernberatung unterstitzt werden, indem gezielte Rickmeldungen zum Lernprozess gegeben
und die Schuler*innen bei ihrer individuellen Zielsetzung von Lernzielen gefordert werden
(S.-I. Beutel et al., 2019; S.-I. Beutel, 2020b; Nicolaisen, 2014).

Durch die organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen lassen sich in den Selbst-
lernzeiten dartiber hinaus auch projektorientierte Angebote und didaktische Innovationen wie
phanomenbasiertes Lernen? realisieren, die der Heterogenitat der Schuler*innen gerecht wer-
den konnen und individuelle Lernzugange ermdglichen (S.-1. Beutel & Wehe, 2018; S.-1. Beutel
et al., 2019). Hierdurch kann eine Lernumgebung geschaffen werden, in der Schiler*innen die
Lerninhalte und den Lernprozess nach ihren Bedirfnissen und Interessen selbst bestimmen

und gestalten kdnnen (ebd.).

Die Forderung der Eigenverantwortung kann zudem tber die Flexibilisierung von Lernformaten
unterstutzt werden (ebd.). Durch die Wahl der Lernorte, sowohl in verschiedenen Raumen des
Schulgebaudes als auch in digitalen Umgebungen, sowie durch die Wahl der Sozialform, er-

halten die Schiler*innen ihre individuellen Lernstile, die sie im Lernprozess entfalten kdnnen

22 phanomenbasiertes Lernen ist ein interdisziplindres Unterrichtskonzept, das von lebensweltlichen Phanome-
nen ausgeht und forschend-entdeckendes, selbstgesteuertes und kooperatives Lernen fordert (https://www.tmg-
oelde.de/f%C3%B6rdern-fordern/in-der-sekundarstufe-i/ph%C3%A4nomenbasiertes-lernen/)
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(ebd.). Insbesondere durch Gruppen-, Projekt- und Wochenplanarbeit kénnen dabei Maglich-
keiten fUr beteiligende Bildungserfahrungen kooperativen und kollaborativen Lernens geschaf-
fen werden (Balcke, 2024; Bastian, 2012; J. Lange, 2014).

Eine zentrale Bedeutung kommt in diesem Kontext Formaten peer-basierter Lernunterstut-
zung, wie dem Peer Helping?® zu, deren Implementierung vor allem durch die strukturelle Ge-
staltung der Selbstlernzeiten beginstigt wird (S.-I. Beutel et al., 2019; B. Brisson et al., 2017,
Wehe, 2021). Das Markt-Modell?*, das auf freiwilliger Beteiligung und reziproker Unterstiitzung
beruht, bildet dabei exemplarisch einen didaktisch fundierten Rahmen fiir die konkrete Umset-
zung des Peer Helpings (Bastian, 2012; S.-1. Beutel et al., 2015; Gilsbach et al., 2018). Solche
Ansatze konnen die Ubernahme von Selbstverantwortung und gemeinschaftsorientiertes Ler-
nen gleichermaf3en férdern (Wehe, 2021) und damit zentrale Zielsetzungen des Ganztags, im
speziellen der Selbstlernzeiten, aufgreifen (Deci & Ryan, 1993). Aus lerntheoretischer und mo-
tivationspsychologischer Perspektive kbnnen peer-basierte Unterstiitzungssysteme dazu bei-
tragen, Erfahrungen von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit zu ermdgli-
chen, indem Schiler*innen in kooperative Aushandlungsprozesse treten, gemeinsame Ler-
narrangements mitgestalten und sich in Perspektivwechsel und Verantwortungsibernahme
Uben (ebd.). Auf diese Weise wird nicht nur ein Mangel an personeller Betreuung kompensiert,
sondern zugleich zusétzliche FreirAume fur Individuelle Forderung geschaffen (ebd.).

Zusammenfassend zeigt sich, dass das didaktische Format der Selbstlernzeiten im Ganztag
vielfaltige Potenziale fir unterschiedliche Formen des Selbstandigkeits- und Verantwortungs-
lernens bietet. Durch Lernarrangements mit individuellen, aber auch kooperativen Elementen
erdffnen sie Gelegenheiten, Selbstverantwortung, Reflexionsfahigkeit und gemeinschaftliches
Lernen gleichermalRen zu fordern. Gerade am Gymnasium, das traditionell auf vertieftes, wis-
senschaftspropadeutisches Lernen ausgerichtet ist, kbnnen die Selbstlernzeiten damit eine

Verbindung zwischen fachlichem Anspruch und Individueller Forderung bilden.

Insbesondere die Integration von Elementen die Verantwortung im individuellen und sozialen
Lernen miteinander verbinden, wie beim Peer Helping, kann dabei eine Grundlage fur quali-
tatsvolles und nachhaltiges Lernen bilden. Damit zeigt sich dieser Ansatz nicht nur als metho-
dische Option fir die Selbstlernzeiten, sondern als Ausdruck einer demokratiepadagogisch
begrindeten und zukunftsgerichteten Lernkultur. Gleichzeitig stellt sich die Frage, in welchem
Mafle diese Potenziale in der gymnasialen Ganztagspraxis tatsachlich eingeldst werden oder
ob strukturelle und konzeptionelle Herausforderungen ihrer Umsetzung noch entgegenstehen.

Hierauf geht der nachfolgende Abschnitt ein, indem die empirischen Forschungsergebnisse

23 Das Peer Helping wird als zentrale Methode in Kapitel Il 3 ausfiihrlich dargestellt und vertiefend analysiert.
24 Die spezifische Umsetzung des Peer Helpings im Sinne eines Markt-Modells wird in Kapitel 11.3 vertiefend er-
lautert.
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zur Gestaltung des Ganztags und der Selbstlernzeiten am Gymnasium aufgezeigt und reflek-

tiert werden.

1.5 Neue Lehr- und Lernkultur am Ganztagsgymnasium: Erkenntnisse aus der

Ganztagsschulforschung zu Selbstlernzeiten und padagogischer Praxis

Die Verbindung der durch den Ganztag geschaffenen neuen Lernorganisation und der erwei-
terten Zeitstruktur mit einer qualitatsorientierten Schulentwicklung bietet insbesondere fur das
Gymnasium, das lange an traditionellen und wenig auf die individuellen Bedurfnisse einge-
hende Lehr- und Lernmethoden festhielt, Chancen zur Entwicklung integrierenden und zu-
kunftsweisender Perspektiven (S.-1. Beutel et al., 2015). Inwieweit Gymnasien im Ganztag das
Potenzial einer ganztagigen Organisation ausschopfen und Selbststandigkeit und Verantwor-
tungslernen in den Selbstlernzeiten ermdglichen, legen die Ergebnisse aus den vergangenen
Jahren der Ganztagsschulforschung offen (u. a. Altermann et al., 2018; B. Brisson et al., 2021,
Gilsbach et al., 2018; StEG-Konsortium, 2019; Stotzel & Tabel, 2012b). Die folgenden Ausfih-
rungen beschranken sich daher nicht auf eine reine Darstellung empirischer Befunde, sondern
fokussieren auch deren Einordnung in Bezug auf zentrale Entwicklungsaufgaben des Ganz-

tagsgymnasiums.

In Abschnitt 1.5.1 werden zunachst zentrale Befunde zur Ausgestaltung der Bildungsangebote
und konzeptionellen Fundierung an Ganztagsgymnasien analysiert, insbesondere im Hinblick
auf Angebotsvielfalt, Kooperation und Individuelle Férderung. Abschnitt 1.5.2 widmet sich an-
schlieBend der paddagogischen und organisatorischen Gestaltung von Selbstlernzeiten und
beleuchtet deren Qualitat, Nutzung und Potenziale fir ein motivationsférderliches, selbstver-

antwortetes Lernen.

1.5.1 Bildungsangebot und konzeptionelle Fundierung

Die vorliegenden Forschungsarbeiten machen deutlich, dass die Umsetzung padagogisch-
konzeptioneller MaBnahmen im Ganztag an Gymnasien bislang weniger weitreichend erfolgt
als an anderen Schulformen der Sekundarstufe | (Berkemeyer, Bos, Holtappels, Meetz &
Rollett, 2010; Willems & Holtappels, 2014; Willems & Becker, 2015). Dies zeigt sich insbeson-
dere im Bereich der unterrichtsergdnzenden Bildungsangebote, die an Gymnasien haufig we-

niger vielfaltig ausgestaltet und schwacher mit dem regularen Unterricht verzahnt sind (ebd.).

Zudem sind diese Angebote sowohl inhaltlich als auch konzeptionell und methodisch weniger
in den regularen Unterricht integriert (StEG-Konsortium, 2019). So geben nur knapp ein Drittel
der gymnasialen Schulleitungen an, dass eine Verzahnung von Unterricht und aul3erunter-

richtlichen Angeboten erfolgt (an anderen Schulen der Sekundarstufe | sowie an Primarschu-
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len sind es rund 50 Prozent) (ebd.). Dies betrifft insbesondere die gezielte Vertiefung von un-
terrichtlichen Themen und Wissensgebieten, die gemeinsame Konzeptentwicklung sowie die
inhaltlich-curriculare Abstimmung zwischen Lehrkréften und padagogischem Personal (StEG-
Konsortium, 2019; Willems & Holtappels, 2014). Ergdnzend dazu zeigt sich eine allgemein
unzureichende Kooperationskultur sowie dem seltenen Austausch von Lehrkraften und pada-
gogischem Personal, der lediglich an 41 % der Gymnasien erfolgt (Killus & Tillmann, 2014;
StEG-Konsortium, 2019; Willems & Holtappels, 2014). AuRerdem geben nur 31.4 % der Schul-
leitungen an, dass die personelle Ausstattung an ihrem Gymnasium den Anforderungen von
Inklusion und Integration gerecht wird (StEG-Konsortium, 2019). Diese vergleichsweise zu-
rickhaltende Umsetzung am Gymnasium verweist nicht nur auf organisatorische Herausfor-
derungen, sondern auch auf eine tieferliegende strukturelle Zuriickhaltung gegenuber veran-
derten padagogischen Anforderungen. Gerade das Gymnasium scheint haufig noch an einem
lehrzentrierten Verstandnis von Lernen festzuhalten, was im Spannungsverhéltnis zu den Ziel-

setzungen einer ganztagigen Lehr- und Lernkultur steht.

Darlber hinaus wird der Unterricht an 64 % der Gymnasien vornehmlich am Vormittag orga-
nisiert, wahrend die weiterfihrenden Angebote im Nachmittagsbereich angesiedelt sind. An
lediglich 12 % der Gymnasien findet eine Verteilung von aufRerunterrichtlichen Angeboten tber
den Tag verteilt statt und auch alternative Formen der Rhythmisierung durch Zeitblocke (50 %)
sowie einen offenen Schulschluss (16 %) und -anfang (13 %) werden eher selten realisiert
(StEG-Konsortium, 2019).

Ferner nutzen die Schiler*innen die Ganztagsangebote am Gymnasium deutlich seltener (38
%) als an anderen Schulformen (Gesamt- und Gemeinschaftsschulen rund 80 Prozent, Schu-
len des Sekundarbereichs | knapp 62 Prozent) (KMK, 2024) und zeigen sich, ebenso wie die
Eltern, weniger hiermit zufrieden (Robert Bosch Stiftung GmbH, 2019).

Dies deutet darauf hin, dass sich die vorhandenen Angebote an Ganztagsgymnasien bisher
haufig nicht ausreichend an den Bedurfnissen und Interessen der Schiiler*innen orientieren,
wodurch die Schieflage von Angebotsstruktur und tatsachlichem Bedarf offengelegt wird.

Demnach ist eine gezieltere konzeptionelle Ausrichtung notwendig.

Daneben zielen rund 54 Prozent der Gymnasien mit ihrem Ganztagskonzept auf die Begab-
tenférderung und Kompetenzorientierung und fokussieren in den Lern- und Foérderangeboten
vor allem die Aufarbeitung von Lerndefiziten (82.5 %). Wichtige, die Individuelle Férderung
betreffende Bereiche wie soziales Lernen, Persdnlichkeitsentwicklung und Gemeinschaftsbil-
dung bilden laut der Schulleitungsbefragung von StEG-Konsortium (2019) an 80.5 % der Gym-

nasien Schwerpunkte des Ganztags, ahnlich wie an Primarschulen (89.9 %) und weiteren
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Schulen der Sekundarstufe | (88.9 %). Auch weiteren Bereichen wird eine &hnlich hohe Be-
deutung zugemessen wie an anderen Schulformen. Wahrend an gut der Hélfte der Gymnasien
(52.8 %) die Erweiterung der Lernkultur als zentrales Ziel angesehen wird, erfahrt die Offnung
der Schule zum Umfeld eine geringere Priorisierung (36.5 %) (StEG-Konsortium, 2019).

Auch wenn der Individuellen Férderung eine hohe Bedeutung beigemessen wird, geht aus den
aktuellen StEG Schulleitungsbefragungen hervor, dass Gymnasien den gréf3ten Entwicklungs-
bedarf in diesem Bereich aufweisen (StEG-Konsortium, 2019). Rund 30 Prozent der befragten
Schulleitungen sehen eine unzureichende Forderung im Unterricht und &hnlich h&aufig in Bezug
auf die Leistungsférderung (18.8 %) sowie in den erganzenden Angeboten (19.9 %) Zudem
gaben Schiler*innen in einer etwas alteren Studie von Hertel, Hochweber, Steinert und Klieme
(2010) an, dass sie die individuelle Unterstutzung durch Lehrkréfte am Ganztagsgymnasium
als verbesserungswiirdig betrachten (Hertel et al., 2010).

Es lasst sich zusammenfassen, dass sich an Gymnasien hinsichtlich der Umsetzung padago-
gisch-konzeptioneller Mal3nahmen weiterhin diverse Entwicklungsbedarfe zeigen. Diese be-
treffen insbesondere die Vielfalt der Angebote, deren Nutzung sowie die Zufriedenheit der
Schiler*innen (KMK, 2024; Robert Bosch Stiftung GmbH, 2019). Zudem erschweren die man-
gelnde Verzahnung von Unterricht und auf3erunterrichtlichen Angeboten sowie die unzu-
reichende Kooperation zwischen Lehrkraften und padagogischem Personal die Entwicklung
einer gemeinsamen und ganzheitlichen Lehr- und Lernkultur (StEG-Konsortium, 2019). Dar-
Uber hinaus ist auch die personelle Ausstattung haufig nicht ausreichend, um den Anforderun-
gen von Individueller Férderung gerecht zu werden (ebd.), wodurch das Potenzial der Ganz-

tagsangebote weiter eingeschrankt ist.

Um den Herausforderungen der Gestaltung einer ganztagigen Bildung gerecht zu werden, be-
darf es somit einer gezielteren, bedirfnisorientierten und kooperativen Ausrichtung der Kon-
zepte, die sowohl die strukturellen als auch die didaktisch-padagogischen Anforderungen an
gualitatsvolles Lehren und Lernen bericksichtigen. Dies erfordert jedoch nicht nur organisato-
rische Anpassungen, sondern auch die Berticksichtigung der individuellen Bedirfnisse und
Interessen der Schiler*innen sowie eine kontinuierliche Weiterentwicklung der Kooperations-

kultur an Gymnasien.

In einem weiteren Schritt werden nachfolgend die spezifischen Forschungsbefunde zu den

Selbstlernzeiten an Ganztagsgymnasien zusammengetragen und reflektiert.



Der Ganztag am Gymnasium: Entwicklungsaufgaben und Veranderung der Lehr- und
Lernorganisation

1.5.2 Entwicklung der konzeptionellen und padagogischen Gestaltung der Selbstlern-

zeiten

Die Selbstlernzeiten bilden als neues didaktisches Element des Ganztags einen besonderen
Forschungsschwerpunkt der Ganztagsschulforschung (S.-I. Beutel et al.,, 2015; Brenken,
2016; B. Brisson et al., 2021; Buncher, 2012, 2015; Dohrmann, Brisson & Kielblock, 2021;
Heyl, 2021; LiGa, 2019). Aktuelle Ergebnisse aus StEG zeigen, dass an 81 % der Gymnasien
in Deutschland eine Hausaufgabenbetreuung angeboten wird, wahrend an 46 % der Gymna-
sien aufgabenbezogene Selbstlernzeiten implementiert sind (StEG-Konsortium, 2019). Die Er-
gebnisse legen zudem offen, dass Selbstlernzeiten an gebundenen Formen haufiger realisiert
werden als an offenen oder teilgebundenen Ganztagsgymnasien (ebd.). Aul3erdem werden
die Selbstlernzeiten an etwa 50 Prozent der untersuchten Gymnasien fachgebunden im Klas-
senverband organisiert und von der jeweiligen Fachlehrkraft betreut (Altermann et al., 2018;
S.-l. Beutel, 2017; S.-I. Beutel et al., 2019). Fachertbergreifende Selbstlernzeiten sowie die
koordinierte Abstimmung der Aufgabenstellungen aus den Féchern erweist sich dagegen als
nur eingeschrankt umsetzbar (Thurn, 2016). Im Kontext einer zukunftsgerichteten Lernkultur
ist dies als problematisch zu bezeichnen, da die Potenziale von Selbstlernzeiten damit auf eine
rein organisatorische Funktion reduziert bleiben und ihr Beitrag zu einem qualitatsvollen, fa-
cherverbindenden und sozial eingebetteten Lernen bislang kaum systematisch erschlossen

wird.

In Bezug auf die personelle Besetzung der Selbstlernzeiten weisen verschiedene Studien, da-
runter auch die StEG (2019), auf einen generellen Mangel an qualifiziertem Personal und fach-
licher Unterstitzung sowie personellen Ressourcen hin, was wiederum die Zusammensetzung
von grof3en Lerngruppen begunstigt (Altermann et al., 2018; Brenken, 2016; Breuer, Schiitz &
Weide, 2008; Gilsbach et al., 2018; Rother, 2019; StEG-Konsortium, 2019). Hierdurch wird der
teambezogene Personaleinsatz sowie eine adaquate fachliche Betreuung und Lernbegleitung
der Schiiler*innen erschwert. Untersuchungen zeigen, dass der Fokus dadurch vor allem auf
der Quantitat der Aufgabenbearbeitung und einem reibungslosen Ablauf der Selbstlernzeiten
liegt, wahrend Aspekte wie Qualitdt und inhaltliche Tiefe weniger beriicksichtigt werden
(Altermann et al., 2018; Brenken, 2016; B. Brisson et al., 2017; Dohrmann et al., 2021; Heyl &
N. Fischer, 2017; H6hmann, 2013; Schirp, 2014; Stotzel & Tabel, 2012a; Tabel, 2014). Damit
bleiben auch motivationsrelevante Aspekte, wie Autonomieerleben und soziale Eingebunden-
heit, weitgehend ungenutzt. Daraus lasst sich ableiten, dass diese strukturellen und personel-
len Defizite die Entwicklung einer zukunftsorientierten und individuellen Lernkultur stark ein-

schranken und damit das Potenzial der Selbstlernzeiten nur unzureichend ausgeschopft wird.
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Aus padagogisch-didaktischer Perspektive ist eine zentrale Erwartung, die mit den Selbstlern-
zeiten verknupft ist, ist die Umsetzung von MafRnahmen Individueller Forderung, die insbeson-
dere auf das eigenverantwortete und selbstbestimmte Lernen in sozialer Gemeinschaft abzie-
len (S.-I. Beutel et al., 2019). Aus dem gymnasialen Bereich liegen hierzu bisher nur wenige
Studien vor (Altermann et al., 2018; Bolthammer & Schroder, 2012; Gilsbach et al., 2018;
Nordt, 2010; Stotzel & Tabel, 2012a; Thurn, 2016). Grundsétzlich zeigt sich, dass sowohl Lehr-
krafte als auch Schiler*innen Partizipation und Selbstbestimmung im Lernen wiinschen, die-
ses forderliche Potenzial jedoch bisher noch nicht ausgeschopft wird, da den Schiler*innen
wenig Entscheidungsmdglichkeiten angeboten werden (Altermann et al., 2018; Brenken, 2016;
Breuer et al., 2008; Gilsbach et al., 2018). Sowohl Leitungs- als auch Lehr- und Fachkrafte
beschreiben den Entwicklungsstand dahingehend bei unterschiedlichen Befragungen als un-
zureichend (Borner, Gerken, Stétzel & Tabel, 2013). Auf die individuellen Bedirfnisse der
Schiler*innen wird in diesem Zusammenhang lediglich durch die Einfihrung einer organisa-
torischen Phasierung der Selbstlernzeiten sowie Moéglichkeiten der Lernreflektion eingegan-
gen (Altermann et al., 2018; S.-I. Beutel, 2017; S.-I. Beutel et al., 2019; Gilsbach et al., 2018).

In diesem Zusammenhang existieren im Vergleich zu anderen Schulformen (Sauerwein & Rot-
her, 2022) bislang nur wenige empirische Befunde zur Haufigkeit und Wahrnehmung peer-
basierter Unterstitzung in Selbstlernzeiten, die wesentlich zum sozialen und verantwortungs-
starkenden Lernen beitragen. Hierzu kann lediglich auf die Fallstudie von Heyl et al. (2018)
verwiesen werden, in der Schiler*innen die besondere Bedeutung des gegenseitigen Helfens
hervorheben (Heyl et al., 2018). AuBerdem zeigt die Fallstudie von (Gilsbach et al., 2018),
dass Schiller*innen spontane Unterstiitzungsprozesse initiieren. Diese peer-basierte Hilfe er-
folgt jedoch ohne eine gezielte didaktische Einbindung oder systematische Einflihrung in das

schulische Konzept.

Diese unzureichende Individualisierung und Bedurfnisorientierung stehen im Widerspruch zu
den Ubergeordneten Zielsetzungen der Selbstlernzeiten, wie sie in bildungspolitischen Kon-
zepten oder padagogischen Leitbildern verankert sind. Damit bleibt der Anspruch Selbstver-
antwortung und Partizipation zu férdern, bislang eher programmatisch als praktisch eingeldst.
Zusammengefasst liefern die Ergebnisse zu den Selbstlernzeiten an Gymnasien folgende

zentrale Befunde:

o haufig Realisierung von Hausaufgabenbetreuung, seltener Selbstlernzeiten

e Organisation der Selbstlernzeiten vor allem fachgebunden und im Klassenverbund

e personelle Betreuung unzureichend

e Fokus auf Aufgabenbearbeitung und reibungslosem Ablauf, weniger auf Qualitat und
Individueller Férderung

¢ wenige Erkenntnisse zum Ausmal selbststédndigen und peer-gestitzten Lernens
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e FOrderung von Selbststandigkeit, Verantwortungsiibernahme und Partizipation sei-
tens der Schuiler*innen und Lehrkrafte wird angestrebt, jedoch bislang nicht in ausrei-
chendem Mal3e realisiert

e peer-gestltzten Lernens findet in Form von gegenseitiger Hilfe statt, jedoch ohne di-

daktische Rahmung

Die Ergebnisse lenken den Fokus auf die Qualitatsdimension der Selbstlernzeiten an Ganz-
tagsgymnasien und verweisen auf eine bestehende Forschungsliicke, deren Schliel3ung fur
eine fundierte Weiterentwicklung des Konzepts erforderlich ist. Sie unterstreichen zugleich die
Dringlichkeit, das bislang unzureichend genutzte motivationsforderliche Potenzial der Selbst-
lernzeiten am Gymnasium vertieft zu analysieren, insbesondere im Hinblick auf gemein-
schaftsorientierte Lernformen und deren padagogisch-didaktische Gestaltungsmaoglichkeiten,

wie sie im weiteren Verlauf dieser Arbeit naher betrachtet werden.

1.6 Zwischenfazit I: Zukunftsperspektiven des Gymnasiums im Rahmen ganztagi-
ger Bildung — Lernkultur im Spannungsfeld von Individualisierung, Verantwor-

tung und Gemeinschatft

Die bisherigen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass das Gymnasium angesichts gesellschaftli-
cher und schulischer Transformationsprozesse vor bedeutenden Entwicklungsaufgaben steht
(W. Klein, 2023). Diese ergeben sich aus der Notwendigkeit, das tradierte Lern- und Leistungs-
verstandnis im Spannungsfeld zwischen der Bewahrung fachlicher Anspriiche und neuen An-
forderungen an Vielfalt, Teilhabe und zukunftsgerichtetes Lernen weiterzuentwickeln
(S.-l. Beutel et al., 2015).

Die wachsende soziale und kulturelle Vielfalt der Schiler*innenschaft macht deutlich, dass
eine reine Zentrierung auf fachliche Leistungsaspekte nicht ausreicht, um heterogenen Lern-
voraussetzungen gerecht zu werden und allen Schiler*innen angemessene Bildungs- und
Entwicklungschancen zu erdffnen. Vielfalt bedeutet, dass Lernende mit unterschiedlichen Er-
fahrungen, Interessen, Sprachen und Lernstrategien zusammenkommen. Damit Lernen unter
solchen Bedingungen gelingt, bendtigen sie Lernumgebungen, die im Sinne qualitatsvollen
Lehrens und Lernens Verstandigung erméglichen, Kooperation fordern und individuelle Zu-
gange eroffnen (OECD, 2020). Daraus ergibt sich der Auftrag, Lern- und Erfahrungsraume so
zu gestalten, dass Kommunikation, Beteiligung, individuelle Verantwortung und Motivation
ebenso bedeutsam sind wie fachliche Leistungen. Dies erfordert keine punktuelle Anpassung

von Unterricht, sondern eine systematische Weiterentwicklung schulischer Bildungsprozesse.
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Ein zeitgemafes Verstandnis gymnasialen Lernens verbindet daher Individueller Férderung,
gelingende Beziehungen, demokratische Teilhabe und fachliche Bildung als gleichwertige Bil-
dungsziele miteinander. So kdnnen Lernprozesse entstehen, in denen sich Schiler*innen als
selbstbestimmt, sozial eingebunden und kompetent erleben, was zentrale Voraussetzungen
fur motiviertes und nachhaltiges Lernen bildet (Ryan & Deci, 2017). Motivation wird damit zum
verbindenden Element zwischen Individualisierung, gemeinschaftsorientiertem Lernen und

demokratischer Teilhabe.

Diese Anforderungen markieren zugleich den Orientierungsrahmen fir die aktuelle Entwick-
lung des Gymnasiums. In den vergangenen Jahren haben Gymnasien bereits begonnen, auf
die wachsende Vielfalt ihrer Schiler*innenschaft sowie auf veranderte gesellschaftliche und
schulische Rahmenbedingungen zu reagieren, wie innovative Schulen beispielhaft zeigen (Ro-
bert Bosch Stiftung GmbH, 2024). Dabei riicken Aspekte wie Kooperation, Verantwortung und
gemeinsames Lernen starker in den Blick. Gleichzeitig bleibt die Aufgabe bestehen, diese Im-
pulse systematisch in die schulische Praxis zu tUberfuhren und eine padagogische Kultur zu
etablieren, die individuelles und gemeinschaftliches Lernen nachhaltig miteinander verbindet.
Denn trotz der bisherigen Entwicklungen bleibt das Gymnasium eine Schulform, die aufgrund
ihrer Selektionslogik und ihrer strukturellen Bedingungen wie verdichteten Lernstoffumfangen,
begrenzten zeitlichen Ressourcen fur vertieftes Verstehen und Verstandigung, einem hohen
Fachlichkeitsanspruch sowie Lernen unter Prifungsdruck in besonderem Mafle herausgefor-
dert ist, Bildungs- und Teilhabegerechtigkeit zu realisieren (Reiss, Salzer, Schiepe-Tiska,
Klieme & Koller, 2016; Schwippert et al., 2024).

In diesem Zusammenhang verdeutlichen die Ausfiihrungen die Bedeutung des Ganztags als
Entwicklungsfeld fir Gymnasien. Durch seine erweiterten personellen, zeitlichen und raumli-
chen Ressourcen eroffnet er Moglichkeiten, Lernumgebungen zu gestalten, die fachliches Ler-
nen mit sozial-emotionalen, motivationalen und kooperativen Lernprozessen verbinden (Holt-
appels, 2019). Besonders die Selbstlernzeiten bieten strukturelle Bedingungen, um flexible
Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen individuelle Interessen verfolgt, fachliche Herausfor-
derungen bearbeitet und kooperative sowie sozial-emotionale Erfahrungen gemacht werden
kénnen (Balcke, 2024). Damit verfigen sie Uber besonderes Potenzial, Lernprozesse zu un-
terstiitzen, die individuell, gemeinschaftlich und motivationsférderlich sind (S.-I. Beutel et al.,
2015; S.-I. Beutel et al., 2019). Studien zeigen jedoch, dass die Selbstlernzeiten bislang haufig
vor allem organisatorisch ausgestaltet sind, wahrend ihr padagogisches Potenzial als Lern-
und Begegnungsraum oft ungenutzt bleibt (Altermann et al., 2018; Brenken, 2016; Breuer et
al., 2008; Gilsbach et al., 2018).
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Gerade fur das Gymnasium ergibt sich daraus die zentrale Entwicklungsaufgabe, die struktu-
rellen Mdglichkeiten des Ganztags so zu nutzen, dass Selbstlernzeiten zu Lernsettings wei-
terentwickelt werden, die individuelles und gemeinschaftliches Lernen erméglichen und Ver-
antwortungsibernahme férdern und damit der Heterogenitat der Schiler*innenschaft in be-
sonderer Weise gerecht werden. Damit diese ihr Potenzial entfalten kénnen, bedarf es didak-
tischer Konzepte, die diese Anforderungen adressieren. Peer-basierte Anséatze wie das Peer
Helping erweisen sich in diesem Zusammenhang als besonders geeignet, da sie individuelle
und soziale Lernprozesse miteinander verknipfen und Motivation im Sinne der Selbstbestim-

mungstheorie gezielt anregen kénnen.

Diese Perspektive wird in den folgenden Kapiteln aufgegriffen und vertieft. Zunachst stehen
dabei die motivationspsychologischen Grundlagen selbstbestimmten und gemeinschatftlichen
Lernens im Mittelpunkt. AnschlieBend wird das Peer Helping, insbesondere in seiner Ausge-
staltung als Markt-Modell, als Ansatz fUr qualitatsvolle, motivationsférdernde und zukunftsge-

richtete Lernprozesse theoretisch vertieft und konzeptionell weiterentwickelt.
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2. Motivationstheoretische Grundlagen zum selbstbestimmten und gemein-
schaftlichen Lernen

Wie in Kapitel 1 gezeigt wurde, stehen Gymnasien vor der Aufgabe, ihre Lehr- und Lernkultur
so weiterzuentwickeln, dass sie selbstbestimmtes und gemeinschaftsorientiertes Lernen er-
mdoglicht. Neben der Férderung fachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen kommt dabei
der Starkung der Lernmotivation eine besondere Bedeutung zu. Sie gilt nicht nur als wichtige
Voraussetzung erfolgreicher Lernprozesse und Leistungsentwicklung, sondern wird zugleich
als eigenstandiges Bildungsziel verstanden (Spinath, 2011). Besonders am Ganztagsgymna-
sium, das sich im Spannungsfeld zwischen traditionellen Leistungserwartungen und dem An-
spruch Individueller Férderung bewegt, ist die systematische Forderung von Motivation von
hoher Relevanz, da sie eine besondere Rolle dabei spielt, individuelle Lernbedurfnisse, hete-
rogene Voraussetzungen und schulische Leistungsanforderungen in Einklang zu bringen. Stu-
dien zeigen, dass Schuler*innen vor allem dann motiviert lernen, wenn sie sich als selbstbe-
stimmt, kompetent und sozial eingebunden erleben (Ryan & Deci, 2017). Vor diesem Hinter-
grund entfaltet das folgende Kapitel den motivationstheoretischen Rahmen fir selbstbestimm-
tes und gemeinschaftliches Lernen im schulischen Kontext, der fir das Verstandnis von Moti-
vation im Ganztagsgymnasium und insbesondere im Zusammenhang mit Selbstlernzeiten und

Peer-Formaten wie dem Peer Helping bedeutsam ist.

Dazu wird zun&chst eine prézise begriffliche Definition vorgenommen und ein Handlungsmo-
dell vorgestellt (2.1). Im Anschluss werden Konzepte und Theorien intrinsischer Motivations-
ansatze erlautert (2.2). Der dritte Abschnitt widmet sich der Selbstbestimmungstheorie, die als
empirisch fundierte Theorie zur Entstehung menschlicher Entwicklung und Motivation diszip-
lintbergreifend eine zentrale Rolle im Bildungs- und Lernkontext spielt (2.3). Daran anschlie-
Bend wird erdrtert, wie die drei psychologischen Grundbedurfnisse im Rahmen einer an den
individuellen Interessen und Bedarfen ausgerichteten Lehr- und Lernkultur Bertcksichtigung

finden (2.4). Das Kapitel schliel3t mit einem Zwischenfazit (2.5).

2.1 Begriffliche Bestimmung und Handlungsmodell zur Lernmotivation

Um den Begriff der Lernmotivation ndher definieren zu kénnen, ist zunachst eine Unterschei-
dung zwischen situativer und allgemeiner Motivation zu treffen, die klassischerweise auch mit
den Begriffen Motiv (Uberdauernde) und Motivation (situative) beschrieben werden (Moschner
& Schiefele, 2000). Unter der allgemeinen Motivation werden ,personenspezifische Dispositi-
onen® (Keller, 1981, S. 24) oder ,zeitlich relativ konstante und situationsunabhangige Verhal-
tenstendenzen [gefasst, die], Beweggriinde des Handelns* (Schlag, 2013, S. 11) darstellen.

Zu diesen motivationalen Dispositionen zéhlen beispielsweise das Leistungsmotiv oder das
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fachbezogene Interesse (Moschner & Schiefele, 2000)%. In diesem Zusammenhang kann die
Anstrengungsbereitschaft?® als ein Maf fiir die Hohe der tiberdauernden Motivation angefihrt
werden (E. Wild & Remy, 2002). Die Auspragung der Anstrengungsbereitschaft kann somit
Aufschluss Uber die Intensitat der Motivation geben. Dagegen stellt die situative Motivation
eine Art Kraft oder innere Starke dar, die die Ausfiihrung einer Tatigkeit auslost beziehungs-
weise anstolt: ,Motivation ist [...] ein Komplex verschiedener Organismus- und Umweltvari-
ablen, deren Funktion in einer allgemeinen Aktivierung und spezifischen Orientierung von Er-
leben und Verhalten besteht* (ebd., S. 38). Entsprechend dieser Unterscheidung kann Moti-
vation auf der einen Seite als situationsspezifisch und voribergehend bezeichnet werden, an-
dererseits aber auch als dauerhafte Disposition, ,[...] deren Aktualisierung eine entsprechende
aktuelle Motivation hervorruft® (Moschner & Schiefele, 2000, S. 178). Nach Ryan und Deci
(2002) kann sich eine wiederholt erlebte situative Motivation langfristig auch in eine stabilere
Form der allgemeinen Motivation tbergehen.

Im Rahmen schulischer Lehr- und Lernprozesse kommt der Lernmotivation eine besondere
Rolle zu?’. Diese stellt eine spezifische Form der Motivation dar und wird von Spinath (2011)
generell zunachst als ,Sammelbegriff flr verschiedene Motivationsarten® (ebd., S. 46) im Bil-
dungsbereich verstanden. In der Literatur finden sich jedoch zahlreiche weitere Definitionen,
die Lernmotivation konkreter fassen, aber auch unterschiedliche Aspekte aufgreifen. So be-
schreibt H. Schiefele (1974) die Lernmotivation in seinen friiheren Werken zunachst als , Struk-
turen und Prozesse, die das Zustandekommen und die Effekte des Lernens beziehungsweise
einer Lernhandlung erklaren® (Krapp, 1993, S. 188). Eine ahnliche Definition findet sich bei
Krapp (1993), der sich auf Keller (1981) und H. Heckhausen (1980) bezieht. Hiernach geben
~psychologische Aussagen zur Motivation [...] Antwort auf die Frage nach dem ,Warum* oder
~Wozu“ menschlichen Erlebens und Verhaltens® (Krapp, 1993, S. 188). Lernmotivation wird
demnach also als Ursprung und Erklarung von Lernhandlungen verstanden. Dagegen fokus-
sieren spatere Definitionen eher die Zielgerichtetheit. Wahrend sich nach Urhahne (2008) The-
orien der Lernmotivation [...] auf das intentionale, bewusst gesteuerte und auf bestimmte Ziele
gerichtete Lernen konzentrieren“ (ebd., S. 151), gelten Menschen nach Deci und Ryan (1993)
dann als motiviert, ,wenn sie mit dem Verhalten einen bestimmten Zweck verfolgen®
(ebd., S. 224). Auch Rheinberg (2006) liefert eine &hnliche Definition. Nach ihm wird Lernen
energetisiert und findet statt, indem ,der momentane Lebensvollzug auf einen positiv bewer-

teten Zustand“ [...] [gerichtet wird]* (ebd., S. 15). In einer friiheren Definition unterscheidet

25 N&ahere Ausfiihrungen zu Motiven finden sich beispielsweise bei Schlag (2013, S. 19ff.).

26 Der Begriff Anstrengungsbereitschaft umfasst zwei Aspekte: Auf der einen Seite bezieht er sich auf eine grund-
satzliche Bereitschaft, sich fur etwas anzustrengen (Beer und Benischek (2018); Ministerium fir Bildung, Frauen
und Jugend. Rheinland Pfalz (0. J.). Hierbei geht es demnach um die allgemeine Einstellung gegeniiber einer An-
forderungssituation. Auf der anderen Seite geht es um die Bereitschaft sich Miihe zu geben (ebd.)

27 Siehe Abschnitt 1.2.3.
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Rheinberg (1996) nach einer Lernmotivation im engeren und im weiteren Sinne. Beide Defini-
tionen beschreiben die Bereitschaft zu Lernaktivitaten, allerdings verspricht sich eine Person
nach ersterer hiervon einen Lernzuwachs, wahrend nach der Lernmotivation im weiteren Sinne
die Handlungen zwar lernférderlich sind, aber der Lernzuwachs nicht zwingend von der Person
beabsichtigt wird (ebd.). Schlielich beinhalten die Definitionen von Hittenmayr (2011) und U.
Schiefele (2009) weitere Aspekte der Lernmotivation, die diese prazisieren: ,Lernmotivation ist
der Ausloser einer Lerntatigkeit, treibt sie voran, gibt eine Richtung vor und ist fir deren Auf-
rechterhaltung zustandig, die schlussendlich zum Besitz neuer Fahigkeiten fuhrt* (ebd., S. 12).

U. Schiefele (2009) spricht zudem von Lernmotivation als ,psychische Kraft‘ (ebd., S. 152).

Allen Definitionen ist gemeinsam, dass sie die Entstehung von Lernmotivation als einen Pro-
zess bheschreiben, der bestimmten handlungsleitenden Ablaufen folgt. Urhahne (2008) hat
hierzu auf der Grundlage des Rahmenmodells von J. Heckhausen und Heckhausen (2006)
einen dynamischen Handlungskreislauf entwickelt, um zu veranschaulichen, dass die Konse-
guenzen von Handlungen sowohl die handelnde Person als auch die jeweilige Situation be-

einflussen (siehe Abbildung. 10).
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Abbildung 10: Modell zur Darstellung motivierten Handelns (eigene Darstellung nach Urhahne, (2008,
S. 151)

Hierbei findet sich eine Person mit ihren Bedirfnissen, Motiven und Zielen (personenspezifi-
sche Faktoren) in einer Situation wieder, die entsprechende Gelegenheiten und Anreize bietet
(situationsspezifische Faktoren), sodass sich diese Person bewusst oder unbewusst ein Ziel
fur ihr Handeln setzt (Urhahne, 2008). Wéahrend bei J. Heckhausen und Heckhausen (2018)

die Zielbildung als Bestandteil der Reaktion einer Person auf die Situation betrachtet wird, hat
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Urhahne (2008) diesen Prozess als eigenstandige Handlungsstufe konzipiert und der Hand-
lung als Zwischenschritt vorangestellt. Dies begriindet er damit, dass in der Motivationspsy-
chologie die Erklarung zielbezogener Handlungen im Vordergrund steht und daher die Zielbil-

dung eine separate Stufe erfordert (ebd.).

Auf die Zielsetzung folgt dann eine konkrete Handlung, die wiederum zu einem Ergebnis fuhrt.
Die Folgen hiervon resultieren dabei aus der Bewertung der Ergebnisse und der Auswirkung
auf die entsprechenden langfristigen Ziele der Person, der Selbst- und Fremdbewertung sowie
auf die personliche Einschéatzung in Bezug auf Nutzen und Kosten (Urhahne, 2008). Die Hand-
lungsfolgen nehmen dartber hinaus auch Einfluss darauf, wie eine Person sich in zuktinftigen
Situationen verhalt und welche Ziele sie dabei verfolgen wird. Infolgedessen wirken die Kon-
sequenzen auf die jeweilige Situation zurtick, wodurch sich neue Handlungsmdglichkeiten und
Anreize erdffnen. Das Modell von Urhahne (2008) stellt damit ein generelles Schema und in-

tegrativen Rahmen motivierten Handelns dar.

Zusammenfassend verdeutlichen die verschiedenen Definitionen und Modelle, dass Lernmo-
tivation ein komplexer und dynamischer Prozess ist, der durch das Zusammenspiel individu-
eller Dispositionen, situativer Bedingungen und der jeweiligen Zielbildung bestimmt wird. Lern-
motivation stellt damit keine statische Eigenschaft dar, sondern entwickelt sich dynamisch im

Kontext konkreter Lern- und Handlungssituationen.

Das Modell motivierten Handelns von Urhahne (2008) bietet hierflir einen theoretisch fundier-
ten Rahmen, indem es zeigt, dass Zielbildung, Handlung und Ergebnisbewertung nicht nur auf
die handelnde Person zuriickwirken, sondern auch zukinftige Handlungssituationen veréan-
dern, indem neue Anreize entstehen oder vorhandene Bewertungen internalisiert werden. Mo-
tivation wirkt demnach nicht nur auf Lernprozesse, sondern wird zugleich durch diese Lerner-

fahrungen geformt und weiterentwickelt.

Fir selbstbestimmtes und gemeinschaftliches Lernen zeigt sich damit, dass Lernmotivation
sowohl die individuelle Verantwortungstibernahme als auch die Bereitschaft zur Interaktion
und Kooperation in der Lerngemeinschaft beeinflusst. Sie bildet damit eine zentrale Voraus-
setzung fir die Gestaltung zukunftsorientierter Lernprozesse, insbesondere in Lernsettings,

die auf Eigenverantwortung, Partizipation und gegenseitige Unterstiitzung ausgerichtet sind.

2.2 Zentrale Konzepte und Theorien intrinsischer Motivation

In der psychologischen Forschung wird angenommen, dass die Intensitat, Ausdauer und Aus-
richtung des Lernverhaltens wesentlich durch affektive und kognitive Faktoren beeinflusst wer-

den, insbesondere durch das Erleben eigener Kompetenz, individuelle Wertzuschreibungen,
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Attributionsmuster, Zielorientierungen und soziale Vergleichsprozesse (Schunk, Pintrich & Me-
ece, 2007). Hierzu findet sich eine Vielzahl an motivationstheoretischen Zugangen, die sich
trotz bestehender Uberschneidungen differenzieren und unterschiedlichen Ansétzen zuordnen
lassen (Urhahne, 2008). Einen grundlegenden Strang bilden dabei Ansatze zur intrinsischen
Motivation. Diese beriihren zentrale Anliegen von Unterricht und Erziehung und nehmen ins-
besondere im Kontext eines konstruktivistischen Verstandnisses zur Unterrichtsgestaltung
und der Bereitstellung heterogenitatssensibler Lernarrangements eine besondere Stellung ein
(U. Schiefele & Schreyer, 1994).2°

Es existieren verschiedene theoretische Anséatze zur intrinsischen Motivation. Der Begriff
intrinsisch wird dabei ebenso wie der hiermit in Verbindung stehende Begriff extrinsisch, nicht
generell gleichbedeutend verwendet (Rheinberg & Engeser, 2018). Grundséatzlich meint das
Englische Wort ,intrinsic* zunachst ,innerlich dazugehérend, eigentlich wahr oder immanent*
[...], .extrinsic* [dagegen] ist gleichzusetzen mit ,auerlich, nicht dazugehérend und unwesent-
lich® (Rheinberg & Engeser, 2018, S. 425). Der bedeutende Unterschied in der Begriffsver-
wendung innerhalb der verschiedenen Theorien intrinsischer und extrinsischer Motivation liegt
dabei darin, worauf sich ,innen“ und ,aul’en” beziehen (ebd.). Teilweise bezeichnet die intrin-
sische Motivation die Absicht, eine Tatigkeit um ihrer selbst willen durchzufuhren (U. Schiefele
& Streblow, 2005). Hingegen liegen die Griinde beziehungsweise die Absicht bei der extrinsi-
schen Motivation in den Konsequenzen dieser Tatigkeit (Spinath, 2011). Die beiden Begriffe
werden jedoch je nach theoretischem Ansatz unterschiedlich gefasst.

Nach den interessenstheoretischen Anséatzen von U. Schiefele (1996) beispielsweise kann bei
der intrinsischen Motivation der Vollzugsanreiz nicht nur in der Tatigkeit selbst liegen, sondern
ebenso durch den Gegenstand (mit-)bestimmt werden. Sofern der Anreizschwerpunkt auf dem
Gegenstand liegt, wird die intrinsische Motivation dann als Interesse bezeichnet (Rheinberg &
Engeser, 2018). Somit stellt Interesse eine spezielle Form intrinsischer Motivation dar. Dage-
gen betonen Kruglanski (1989) und weitere Autoren (H. Heckhausen, 1980; Shah &
Kruglanski, 2000), dass eine Handlung dann als intrinsisch motiviert gilt, wenn zwischen T&-
tigkeit und Ziel eine enge inhaltliche Ubereinstimmung besteht. Ob eine Motivation als ,innen’
oder ,aufen’ eingeordnet wird, entscheidet sich demnach danach, ob das angestrebte Ziel
derselben Thematik zuzuordnen ist wie die Handlung selbst oder davon abweicht (Rheinberg
& Engeser, 2018). Intrinsisch wird hier demnach verstanden als eine Ubereinstimmung von
Mittel und Zweck. Wiederum wird bei der Theorie der Zielorientierung zwischen Lernziel- und
Performanzzielorientierung unterschieden (Dweck, 1986). Bei diesem Verstandnis von intrin-

sischer Motivation gilt ein Lernziel, also das Ziel, sich Wissen und Kompetenzen anzueignen,

28 Eine detaillierte Darstellung der Theorien findet sich u. a. bei Urhahne (2008), Spinath (2011), J. Heckhausen
und Heckhausen (2018).
29 Siehe Abschnitt 2.4
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als intrinsisch, Performanzziele hingegen, nach denen vornehmlich die Darstellung der eige-

nen Fahigkeiten im Vordergrund steht, sind extrinsischer Natur (Rheinberg & Engeser, 2018).

Als ,bedeutsamste moderne Theorie der intrinsischen Motivation® (U. Schiefele, 2009, S. 157)
gilt die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993). Nach dieser Theorie basiert
die intrinsische Motivation auf der Erflllung angeborener Bedurfnisse nach Autonomie, sozia-
ler Eingebundenheit und Kompetenz, sodass umgekehrt Handlungen, die nicht oder als nur
wenig selbstbestimmt wahrgenommen werden und kein oder nur ein geringes Kompetenz-
und Gemeinschaftserleben evozieren, extrinsisch motiviert sind (ebd.). Gerade im erziehungs-
wissenschaftlichen Kontext ist die Selbstbestimmungstheorie Uberaus ergiebig (Brigelmann,
2006; Heymann, 2008; Krapp, 1999; Nufiez & Ledn, 2015; Schulz, 2001).

Als Theorie der Selbstbestimmung bildet sie eine geeignete theoretische Basis zur Begrin-
dung fur die ,Eréffnung von Raumen fur Autonomie und Partizipation von Schiler*innen, fir
ein von demokratischen Prinzipien gepragtes Leben und Lernen in der Schule” (Rohlfs, 2011,
S. 98). Vor diesem Hintergrund erweist sie sich auch als anschlussfahig fur die Analyse von
zukunftsgerichteten Lernformaten, die auf Selbstverantwortung, Motivation und partizipative
Lernkulturen im Ganztagsgymnasium zielen und bildet damit eine zentrale Bezugstheorie fur

die vorliegende Arbeit.

2.3 Die Selbstbestimmungstheorie: Autonomie, Kompetenz und soziale Einbin-

dung als Determinanten von Motivation

Die Selbstbestimmungstheorie ist eine empirisch fundierte Theorie zur Entstehung und Ent-
wicklung der Motivation, die das individuelle Lernen in sozialer Eingebundenheit fokussiert
(Ryan & Deci, 2017). In diesem Abschnitt wird die Theorie tiefergehend erlautert, indem zu-
nachst ihre grundlegenden Prinzipien und inhaltliche Ausrichtung dargelegt werden (2.3.1).
Daran anschlieRend erfolgt eine Darstellung der fiir diese Arbeit relevanten Teiltheorien, ein-
schlie3lich der psychologischen Grundbedirfnisse sowie der Internalisierung extrinsischer
Motivation (2.3.2).

2.3.1 Grundzuge und inhaltliche Ausrichtung

Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) ist eine aktuelle Theorie der Lern-
motivation, die in den 1980er Jahren aufgestellt und seither weiterentwickelt wurde (Ryan &
Deci, 2017). Im Kontext qualitdtsvollen Lehrens und Lernens, bildet sie eine zentrale Bezugs-
theorie insbesondere im Hinblick auf die erfolgreiche Beziehungsgestaltung (Alp Christ et al.,
2024).
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Grundsatzlich stellt die Selbstbestimmungstheorie eine auf Basis empirischer Methoden ent-
wickelte prozess- und inhaltsorientierte Motivationstheorie dar, die ein erweitertes Verstandnis
von Moativation liefert und dabei die soziale und emotionale Perspektive integriert (Ryan & Deci,
2000). Sie ,ermdglicht eine differenzierte Sicht hinsichtlich [der] [...] Ursachen [von Motivation]
und ihrer emotionalen Qualitat® (Korner, Schmidt & Hopf, 2018, S. 745). Damit grenzt sie sich
einerseits von anderen rein kognitiven Motivationstheorien zum intrinsisch motivierten Handeln
ab, da die Entwicklung des Selbst mit seinen Bedurfnissen innerhalb sozialer Systeme fokus-
siert wird (Bieg & Mittag, 2005; Rohlfs, 2011). Andererseits wird der Zusammenhang von Mo-
tivation und Lernen neu interpretiert, indem die Selbstbestimmungstheorie die Motivation im
Vergleich zu anderen Theorien (Bandura, 1977; Heider, 1958; Seligman, 1975) nicht als ein-
heitliches Konzept versteht, sondern mehrdimensional betrachtet und Unterschiede in der
Quialitat und Orientierung motivierten Handels, vor allem aber im Grad der Selbstbestimmtheit
einer Tatigkeit postuliert (Deci & Ryan, 1993; Rohlfs, 2011).

Deci und Ryan beschreiben ihre Theorie, die durch ihren Fokus auf das Individuum und des-
sen Bedurfnisse zugleich eine Theorie des Selbst darstellt, als organismisch und dialektisch.
Der Begriff organismisch bezeichnet in diesem Kontext die Neigung des Menschen, seine ei-
genen Entwicklung kontinuierlich zu integrieren (Deci & Ryan, 1993). Dabei handelt er in seiner
internen und externen Umwelt, um effektiv zu sein (Deci & Ryan, 2008). Die hierfiir notwendige
psychische Energie generiert sich dabei aus physiologischen Bedirfnissen und Emotionen,
vor allem aber aus den psychologischen Bedurfnissen nach Kompetenz und Autonomie, die

wiederum Einfluss auf die Steuerung der beiden ersten Quellen nehmen (Deci & Ryan, 1993).

Dagegen wird die Theorie als dialektisch bezeichnet, weil diese Integrationsprozesse des
Selbst in einer standigen interaktiven Beziehung mit den Einflissen der sozialen Umwelt ste-
hen (Deci & Ryan, 1991). Die organismische Integration fordert demnach einerseits zur Ver-
anderung und Erweiterung des Selbst, wahrend sie gleichzeitig das Selbst durch die fortwéah-
rende Auseinandersetzung mit der sozialen beeinflusst und verfeinert. Hierdurch stellt das
Selbst nicht nur das Ergebnis dieser organismischen Dialektik dar, sondern ebenso den
Prozess der Entwicklung selbst: ,Thus the self is not simply an outcome of social evaluations
and pressures but instead is the very process through which a person contacts the social en-

vironment and works toward integration with respect to it“ (Deci & Ryan, 1991, S. 238).

Die Selbstbestimmungstheorie geht zudem davon aus, dass sich die Steuerung des Verhal-
tens von Menschen mit dem Konzept der Intentionalitét erklaren lasst (Deci & Ryan, 1985,
1991; Deci, 1992). Danach ,[gelten] Menschen dann als motiviert, wenn sie [...] mit dem Ver-
halten einen bestimmten Zweck verfolgen [...] [und] [d]ie Intention [...] auf einen zukunftigen

Zustand [zielt]* (Deci & Ryan, 1993, S. 224). Dagegen bezeichnen sie Verhalten ohne Intention
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oder erkennbares Ziel als amotiviert (ebd.). Derartige Tatigkeiten sind folglich nicht Gegen-

stand der Selbstbestimmungstheorie.

Bei intentionalen Handlungen unterscheiden Ryan und Deci (2000) angelehnt an DeCharms
(1968) Begriff der internalen und externalen Handlungsverursachung (locus of causality) wei-
ter zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation. Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen
werden hier als interessensgeleitete Handlungen definiert, die keine &uf3eren Anreize oder
Konsequenzen erfordern, um diese aufrechtzuerhalten (ebd.). Hingegen liegt extrinsische Mo-
tivation vor, wenn eine Handlung aufgrund einer instrumentellen Absicht durchgefihrt wird und
auf das Eintreten von Konsequenzen zielt, die au3erhalb der Handlung liegen (ebd.). ,Fur die
Lernmotivation kann gefolgert werden, dass solche Lernhandlungen als intrinsisch motiviert
gelten kénnen, deren Anreize wesentlich auf der Qualitat des Erlebens wahrend der Hand-
lungsausfihrung beruhen“ (U. Schiefele, 2009, S. 157), wéahrend bei der extrinsischen Moti-
vation ,die Funktion der Handlung fir die Erflllung letztglltiger Ziele® (ebd., S. 157) ausschlag-
gebend ist.

Diese beiden Formen der Motivation werden haufig aufgrund verschiedener Studien (Deci,
1971, 1972; Deci, Koestner & Ryan, 1999; Lepper, Greene & Nisbett, 1973; Ross, 1975) als
Antagonisten dargestellt. Mit dem Unterminierungseffekt (Deci, 1971) konnte gezeigt werden,
dass Spaf? und Freude einer Tatigkeit abnehmen, sobald hierfur eine Belohnung in Aussicht
gestellt wird. Nach DeCharms (1968) findet eine Verschiebung des wahrgenommenen Ortes
der Handlungsverursachung von innen nach auf3en statt (Deci & Ryan, 1993). Die intrinsische
Motivation setzt hierdurch aus beziehungsweise wird durch die extrinsische Motivation Uber-
lagert (ebd.). Allerdings zeigen verschiedene Metaanalysen (Cameron & Pierce, 1994; Deci et
al., 1999; Eisenberger & Cameron, 1996), dass diese Befunde keine Allgemeingultigkeit be-
sitzen und der Effekt nur unter bestimmten Bedingungen zu beobachten ist. Zudem konnte
man in weiteren Untersuchungen nachweisen, dass unter anderen Voraussetzungen die intrin-
sische Motivation durch extrinsische Anreize aufrechterhalten wird (Harackiewicz, 1979; Ryan,
1982; Ryan, Mims & Koestner, 1983). Insgesamt geht man daher davon aus, dass sich die
Einflisse intrinsischer und extrinsischer Motivation in vielen Situationen einander erganzen

und beide Motivationsformen nebeneinander stehen kdnnen (Lepper & Henderlong, 2000).

Insgesamt zeigt sich, dass die Selbstbestimmungstheorie ein differenziertes, empirisch fun-
diertes Verstandnis von Lernmotivation bietet, das sowohl individuelle als auch soziale Ein-
flussfaktoren bericksichtigt und damit eine tragfahige Grundlage fur die Analyse schulischer

Lehr- und Lernprozesse darstellt.

Der nachfolgende Abschnitt widmet sich daher vertiefend den beiden fir diese Forschungsar-

beit zentralen Mini-Theorien der Selbstbestimmungstheorie: der Theorie der psychologischen
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Grundbedurfnisse und der Theorie der Internalisierung extrinsischer Motivation, anhand derer
die motivationsfoérderlichen Bedingungen schulischen Lernens differenziert analysiert werden

kdénnen.

2.3.2 Psychologische Grundbedurfnisse und Internalisierung extrinsischer Motivation

Die Selbstbestimmungstheorie unterscheidet sich insbesondere von anderen Theorien
dadurch, dass sie die fur motivierte Handlungen erforderliche psychologische Energie nicht
als selbstverstandlich betrachtet. Vielmehr sehen Deci und Ryan (1993) diese in Abhangigkeit
von der Erfiillung der psychologischen Grundbedirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und
sozialer Eingebundenheit. Die Erfillung dessen wird dabei als Voraussetzung fir die Entste-
hung von Lernmotivation verstanden (ebd.). Diese auch vielfach empirisch belegten Annah-
men werden in der Theorie der psychologischen Grundbeduirfnisse, einer der sechs Mini-The-
orien der Selbstbestimmungstheorie, aufgegriffen (Ryan & Deci, 2017). Durch die enge Ver-
knipfung mit den zentralen Qualitdtsdimensionen von Unterricht und den Zielsetzungen ganz-
tagiger Bildung, insbesondere im Hinblick auf Selbstbestimmung, Verantwortung und gemein-
schaftsorientiertes Lernen (siehe Kapitel | 1), erscheint die Theorie daher als besonders ge-
eignet, um motivationsforderliche Bedingungen schulischer Lernprozesse differenziert zu ana-

lysieren.

Daruber hinaus werden im Kontext der Selbstbestimmungstheorie motivierte Tatigkeiten wei-
ter aufgeschlisselt. So unterscheiden sich Qualitdt und Orientierung einer Handlung ,nach
dem Grad ihrer Selbstbestimmung beziehungsweise nach dem Ausmaf an Kontrolliertheit®
(Deci & Ryan, 1993, S. 225). Selbstbestimmung und Kontrolliertheit bilden hierbei Endpunkte
eines Kontinuums zur Einordnung motivierter Handlungen (ebd.). Eine vertiefte Betrachtung
dieses Zusammenhangs erfolgt in einer weiteren Teiltheorie, der Theorie der Internalisierung
extrinsischer Motivation. Diese liefert theoretische Anknupfungspunkte fur die Gestaltung von
Lernsettings, die auf eine langfristige und selbstbestimmte Lernbereitschaft abzielen. Beson-
ders im Hinblick auf die Forderung Uberdauernder Lernmotivation ist sie bedeutsam, da sie
modellhaft aufzeigt, wie sich der Grad an Selbstbestimmung auf die Qualitdt und Stabilitat

intrinsischer Motivationsprozesse auswirken kann.

Mit dieser inhaltlichen Fokussierung werden daher die beiden Teiltheorien herangezogen, um
die motivationalen Voraussetzungen und Entwicklungsdynamiken lernférderlicher Umgebun-
gen theoretisch zu erfassen und deren Potenziale fur die Schul- und Unterrichtsentwicklung
im Ganztagsgymnasium sichtbar zu machen. Im Folgenden werden diese daher nédher be-

trachtet, um ihre Anschlussfahigkeit fur die vorliegende Untersuchung herauszuarbeiten.
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Theorie der drei psychologischen Grundbedurfnisse

Im Zentrum der Selbstbestimmungstheorie steht das Selbst mit seinen psychologischen Be-
durfnissen, die die Energiequelle fur motivierte Handlungen liefern. Nach diesem Konzept wer-
den Handlungen als ,von innen gesteuert [und] durch innere Ressourcen geleitet* (Mittag et
al., 2009, S. 272) erlebt. Mit diesem Ansatz der Bedirfnisorientierung stitzen sich Deci und
Ryan auf die bedirfnistheoretische Auffassung intrinsischer Motivation von White (1959), der
davon ausgeht, dass der Mensch ein angeborenes psychologisches Bedirfnis danach hat, die
Anforderungen der Umwelt effektiv zu bewaltigen und dies als Wirksamkeitsmotivation be-
zeichnet (U. Schiefele & Streblow, 2005).

Deci und Ryan (1993) haben dabei im Zuge ihrer empirischen Untersuchungen insgesamt drei
Grundbedurfnisse identifiziert, die sich fir die Integration der Entwicklung des Selbst als es-
sentiell erweisen, zur konstruktiven sozialen Entwicklung und zum personlichen Wohlbefinden
beitragen und damit motivationale Prozesse vorantreiben (Deci & Ryan, 1999; Ryan & Deci,
2000, 2017): das Bedurfnis nach Kompetenz (Harter, 1978; White, 1963), nach Autonomie
(DeCharms, 1968; Deci, 1975) und nach sozialer Eingebundenheit (Baumeister & Leary, 1995;
Harlow, 1958; Reis, 1994). Diese konnen gewissermalien als ,»Nahrstoffe« verstanden wer-
den, die fur eine gesunde Entwicklung wesentlich sind“ (U. Schiefele, 2009, S. 157), wenn-
gleich diese von Kritikern infrage gestellt werden (Rheinberg, 1993, 1996; Rheinberg &
Engeser, 2018; U. Schiefele & Kéller, 2006; Stops & Grépel, 2016).

Das Autonomieerleben beschreibt dabei das Bedirfnis danach, das eigene Denken und Han-
deln als selbstbestimmt zu erleben und somit verantwortlich fiir das eigene Verhalten zu sein.
.[Autonomy] refers to feeling willingness and volition with respect to one’s behaviors
(DeCharms, 1968; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Connell, 1989). The need for autonomy de-
scribes the need of individuals to experience self-endorsement and ownership of their actions
— to be self-regulating” (Ryan & Deci, 2017, S. 88).

Ryan und Deci (2017) verweisen hierbei darauf, dass sich Autonomie nach ihrem Verstandnis
nicht auf das Erleben von Unabhangigkeit bezieht, da das Phdnomen der Abh&ngigkeit, Un-
abhangigkeit und Interdependenz sowohl autonom als auch fremdbestimmt motiviert sein
kann. Im sozialen Kontext kann das Erleben von Autonomie besonders durch selbststandig-
keitsfordernde MalRnahmen und Ruckmeldungen, die Wahlfreiheit und Eigeninitiative ermdg-
lichen, unterstitzt werden (Deci & Ryan, 1991). ,Autonomy support (as opposed to control)
describes a context that provides choice, minimizes pressure to perform in specified ways, and
encourages initiation“ (ebd., S. 245). Das Anbieten von Wahlmagglichkeiten als eine Auswabhl
unter vorgegebenen Optionen wird dabei jedoch als nicht férderlich beschrieben (Moller, Deci

& Ryan, 2006; Reeve, Nix & Hamm, 2003). Vielmehr geht es um einen Perspektivwechsel,
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indem Optionen angeboten werden, die sich an den Interessen und Bedurfnisse der Zielper-
sonen orientieren, denn fir eine hohe Lernqualitat ist das Interesse am Lerngegenstand von
grolRer Bedeutung (Deci & Ryan, 1991). Gleichzeitig kénnen Kontrollmalihahmen wie bei-
spielsweise benotete Leistungsprifungen die Befriedigung des Bedurfnis nach Autonomie ver-
mindern (Ryan & Deci, 2017). Studien, die hierzu u. a. von Deci und Ryan durchgefuhrt wur-
den, zeigen, dass die Berticksichtigung der Interessen, Bedurfnisse und Lebensbezlige der
Schiler*innen bei der Unterrichtsgestaltung zu mehr Neugier und Eigenstandigkeit sowie einer
besseren Selbsteinschatzung der Schiler*innen fihren als in einem Unterricht, der stark kon-
trollierend konzipiert ist (Deci & Ryan, 1993; Ryan & Grolnick, 1986).

Trotz dieser empirisch gut abgesicherten Annahmen, lassen sich in Bezug auf das Konzept
des Autonomieerlebens Einschrankungen fiir den schulischen Kontext identifizieren. So ste-
hen hierbei vor allem die individuellen Bedurfnisse im Fokus, wahrend institutionell Rahmen-
bedingungen wie Zeitdruck, standardisierte Leistungsanforderungen oder hierarchische
Machtverhaltnisse, die das Autonomieerleben im Schulalltag einschranken kdnnen, weniger

Bertcksichtigung finden (Hascher, Sutter-Brandenberger & Liechti, 2020).

Daneben meint das Bedurfnis nach Kompetenz die Erfahrung der eigenen Fahigkeiten, indem
die eigenen Grenzen durch das Handeln in der Welt erweitert werden. Es geht dabei darum
sich als handlungsfahig zu erleben und die Anforderungen selbststandig und aus eigener Kraft
bewaltigen zu kdnnen (Luftenegger, Schober, Finsterwald, Wagner & Spiel, 2011). “Compe-
tence refers to feeling effective in one’s interactions with the social environment — that is, ex-
periencing opportunities and supports for the exercise, expansion, and expression of one’s
capacities and talents” (Ryan & Deci, 2017, S. 88). Im sozialen Kontext kann die Erfahrung
von Kompetenz besonders durch Transparenz von Erwartungen und Méglichkeiten sowie au-
tonomieforderndes und konstruktives Feedback unterstiitzt werden (Deci & Ryan, 1993; Ryan
& Deci, 2017). Auch die Einschatzung von sowie der Vergleich mit anderen stellen Mdglich-
keiten zur Erflllung des Bedirfnisses von Kompetenzerleben dar (Reeve & Deci, 1996). Zu-
dem kann intrinsische Motivation auch durch ein optimales an individuellen Kompetenzen ori-
entiertes Anforderungsniveau beférdert werden (Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2000). Stu-
dien hierzu zeigen, dass die Erfahrung von Kompetenz und Selbstwirksamkeit nur in Kombi-
nation mit der Erfahrung von Autonomie Einfluss auf die Entstehung intrinsischer Motivation
hat (Ryan, 1982).

Bei dem dritten Bedirfnis nach sozialer Eingebundenheit geht es um das Streben von Men-
schen nach der Erfahrung von Zugehdrigkeit und Gemeinschaft (Urhahne, 2008). Zugehorig-
keit bezieht sich dabei sowohl darauf andere Menschen als einfiihlsam und aufmerksam zu

erleben als auch auf die Fahigkeit anderen gegenuber einfihlsam und sensibel zu sein, also
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sich einerseits mit anderen verbunden zu fuhlen und gleichzeitig ein Gefuhl der Zugehorigkeit
zu haben (Baumeister & Leary, 1995; Ryan & Deci, 2000). Dieses Geflihl der Zugehorigkeit
wird sowohl im Akt des ,Sich-Kimmerns* um andere als auch im Gegenzug, wenn Firsorge
von anderen gegenlber einem selbst erfahren wird, erlebbar (Ryan & Deci, 2000). Demnach
wird dieses Grundbedurfnis sowohl erfillt, wenn andere ihr Interesse beziehungsweise ihre
Fursorge gegentber einem Individuum zeigen, als auch, wenn das Individuum selbst die Mdg-
lichkeit hat, sich um andere zu sorgen, da beide Richtungen der Firsorge das Gefiihl von
Zugehdrigkeit starken (Ryan & Deci, 2017). Insgesamt geht es dabei um das Gefiihl von sozi-

aler Einbindung, gegenseitiger Wertschatzung und Respekt (Deci & Ryan, 1991).

Basierend auf diversen Studien zu dem Zusammenhang der Grundbedirfnisse und intrinsi-
scher Motivation®, stellen die Bedurfnisse nach Kompetenz und Autonomie den Kern der
Selbstbestimmungstheorie dar, wahrend die soziale Eingebundenheit eher eine untergeord-
nete Rolle einnimmt (Ryan & Deci, 1999). Dies ist damit begriindet, dass eine Person auch
ohne das Streben nach Zugehdorigkeit mit einer hohen intrinsischen Motivation eine Handlung
ausfuhren kann (Urhahne, 2008). Wahrend demnach fir die Entstehung intrinsisch motivierter
Verhaltensweisen vor allem das Bediirfnis nach Kompetenz und Autonomie zentral sind (Deci,
1975), ist fur extrinsische Handlungen zusatzlich auch die Erfahrung von sozialer Einbindung
bedeutend (siehe Abbildung 11) (Deci & Ryan, 1991; Ryan, 1991). Durch die Differenzierung
der Bedurfnisse bietet die Theorie ein besseres Verstandnis der Zielauswahl und Intentions-

bildung und ermdglicht zudem deren Verknipfung mit dem sozialen Kontext (Rohlfs, 2011).

Bedirfnis nach Bediirfnis nach BedUrfnis nach sozialer
Autonomie Kompetenz Eingebundenheit

Intrinsische Extrinsische
Motivation Motivation

Abbildung 11: Einfluss der Befriedigung der psychologischen Grundbedirfnisse auf die Entstehung
intrinsischer und extrinsischer Motivation (eigene Darstellung angelehnt an Deci & Ryan,
1991)

Damit nun die Grundbediirfnisse eines Individuums maoglichst erfiillt werden kdnnen, bedarf
es eines entsprechenden Umfeldes (Ryan & Deci, 2000). Dabei sind die Umgebung und die

soziale Umwelt von grol3er Relevanz, denn diese kdnnen die intrinsische Motivation und die

30 U. a. Chirkov und Ryan (2001); Hayamizu (1997); K.-P. Wild und Krapp (1995); Yamauchi und Tanaka (1998).
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Integration extrinsischer Motivation beférdern oder auch behindern: ,|If the social contexts in
which such individuals are embedded are responsive to basic psychological needs, they pro-
vide the appropriate developmental lattice upon which an active, assimilative, and integrated
nature can ascend® (Ryan & Deci, 2000, S. 76).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Theorie der psychologischen Grundbediirf-
nisse eine differenzierte Grundlage fur die Analyse motivationsforderlicher Bedingungen im
Lernprozess bietet. Sie liefert damit nicht nur eine Erklarung fir die Entstehung und Qualitat
von Lernmotivation, sondern er6ffnet auch konkrete Ansatzpunkte fur die Gestaltung lernfor-
derlicher schulischer Umgebungen. lhre besondere Relevanz zeigt sich damit vor allem im

Kontext eines qualitatsvollen und zukunftsgerichteten Lernens am Ganztagsgymnasium.

Theorie der Internalisierung extrinsischer Motivation

Die Theorie der Internalisierung extrinsischer Motivation beschreibt den Zusammenhang von
Bedurfnisbefriedigung mit extrinsischer Motivation. Sie liefert zudem eine Erklarung, wie auto-
nomieunterstitzende Bedingungen in selbstbestimmte Lernmotivation tberfiihrt werden kon-
nen (Mittag et al., 2009). Wie zuvor dargelegt, werden extrinsische und intrinsische Motivation
oft als Gegensatze dargestellt. Deci und Ryan (1993) widersprechen dieser Annahme mit der
Ausdifferenzierung extrinsischen Verhaltens nach dem Grad der Selbstbestimmung und stel-
len damit gleichzeitig die Vermutung auf, dass auch extrinsische Handlungen selbstbestimmt
sein konnen: ,Unlike some perspectives that view extrinsically motivated behavior as invari-
antly nonautonomous, SDT [Self-Determination Theory] proposes that extrinsic motivation can
vary greatly in its relative autonomy*“ (Ryan & Deci, 2000, S. 71). Dies ist moglich durch die
Prozesse der Internalisation und Integration (ebd.). Wahrend bei dem Prozess der Internalisa-
tion externale Werte in die internalen Regulationsprozesse eines Menschen integriert werden,
gliedert der Prozess der Integration die internalisierten Werte und Regulationsprinzipien weiter
in das individualisierte Selbst ein (Deci & Ryan, 1991, 1993; Meissner, 1981; Schafer, 1968).

Um einen Regulationsmechanismus zu integrieren, muss seine Bedeutsamkeit ganzlich auf-
genommen und mit den eigenen Werten und Zielen korrelieren: ,To integrate a regulation,
people must grasp its meaning and synthesize that meaning with respect to their other goals
and values® (Ryan & Deci, 2000, S. 74). Zudem mussen die auf3eren Gegebenheiten des so-
zialen Umfeldes diese Verhaltenstendenzen unterstiitzen (Deci & Ryan, 1985, 1991), denn
der Mensch versucht grundsatzlich durch die organismische Integration die verschiedenen
Regulationsprinzipien seiner Umwelt zu internalisieren, um seinem Beduirfnis nach sozialer
Eingebundenheit nachzukommen (Deci & Ryan, 1993). Auf diese Weise ermdglicht sich der
Mensch im Grunde selbst auch externale Werte und Ziele als eigene wahrzunehmen und sich

dabei als selbstbestimmt zu erleben (ebd.). Die Tatsache, dass Menschen viele Handlungen
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durchfuihren, weil diese Verhaltensweisen von anderen, zu denen sie in Beziehung stehen
oder stehen mdchten, vorgelebt oder wertgeschatzt werden, unterstitzt die Annahme, dass
die soziale Eingebundenheit flir den Prozess der Internalisation zentral bedeutend ist (Ryan &
Deci, 2000).

Ryan und Deci (2000) haben hierzu ein Kontinuum der Selbstbestimmung aufgestellt, nach
dem die verschiedenen Typen extrinsischer Verhaltensregulation nach dem Grad ihrer Selbst-
bestimmung angeordnet sind (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Selbstbestimmungskontinuum extrinsischer und intrinsischer Motivation (eigene Darstel-
lung nach (Ryan & Deci, 2000, S. 72)
Grad der
Selbstbestimmung
Motivation Extrinsische Motivation Intri_nsis_che
Motivation
Requlationsart Externale Introjizierte Identifizierte Integrierte Intrinsische
g Regulation Regulation Regulation Regulation Regulation
wahrgenommener
Ort der Handlungs- external eher external eher internal internal internal
verursachung
Relevante Handeln Internalisierung Identifizierung |dentifizierung Handeln
regulative aufgrund von eines mit einem mit einem aufgrund von
Prozesse externalem Handlungsziels Handlungsziel, Handlungsziel, handlungs-
Druck ohne aber ohne begleitenden
(Belohnung, Identifizierung vorhandenem vorhandenem Anreizen
Bestrafung) Konflikt mit Konflikt mit
anderen Zielen anderen Zielen

Unterschieden werden hier vier Stufen der Regulation; die externale, die introjizierte, die iden-
tifizierte und die integrierte Regulation (Ryan & Deci, 2000). Dabei sind Handlungen nach der
externalen Regulation am wenigstens selbstbestimmt. Verhaltensweisen, die dieser Regulati-
onsart zugeordnet sind, werden durch Kontingenzen reguliert, die der Mensch nicht direkt be-
einflussen kann (ebd.). Zwar sind seine Handlungen intentional, sie werden jedoch von auf3e-
ren Faktoren beeinflusst wie zum Beispiel Belohnungen oder Bestrafungen (Deci & Ryan,
1993).

Bei der introjizierten Regulation hingegen folgt das Individuum einem inneren Druck eine
Handlung auszufuhren, um die Selbstachtung zu erhalten, da man sonst zum Beispiel ein
schlechtes Gewissen hat oder weil eine bestimmte Verhaltensweise als angemessen angese-
hen wird (ebd.). Zwar sind hier keine auf3eren HandlungsanstdRe vorhanden, jedoch liegen
die Regulationsmechanismen auf3erhalb des Selbst (ebd.). Innere Krafte kontrollieren Verhal-
tensweisen, die einem externalen Ort der Handlungsverursachung zugeschrieben werden
(Deci & Ryan, 1993).

Hingegen werden Verhaltensweisen der identifizierten Regulation zugeordnet, die vom Selbst
als personlich wichtig anerkannt werden (ebd.). Das Individuum identifiziert sich mit den zu-

grundeliegenden Werten und Zielen und integriert diese in sein Selbstkonzept (ebd.). Zuletzt



m Motivationstheoretische Grundlagen zum selbstbestimmten und gemeinschaftlichen Lernen

liegt bei der integrierten Regulation der hochste Grad an Selbstbestimmung durch extrinsische
Motivation vor (ebd.). Hierbei wurden die Ziele, Normen und Regulationsmechanismen bereits
in das koharente Selbstkonzept integriert und der Mensch identifiziert sich hiermit ganzlich
(Deci & Ryan, 1993). In einer Untersuchung konnte dazu gezeigt werden, dass extrinsisch
motivierte Handlungen umso stérker internalisiert und integriert wurden, je starker die drei
grundlegenden Bedurfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit be-
racksichtigt wurden (Mittag et al., 2009).

Die integrierte Regulation der extrinsischen Motivation wird dabei von den gleichen Bedurfnis-
sen getragen wie die intrinsische Motivation und bildet daher gemeinsam mit dieser die Grund-
lage fir selbstbestimmtes Handeln (Deci & Ryan, 1993; U. Schiefele, 2009). ,Der Unterschied
ist, daf3 intrinsisch motivierte Verhaltensweisen autotelischer Natur sind, wéahrend integriertes
(extrinsisches) Verhalten eine instrumentelle Funktion besitzt, aber freiwillig ausgefuhrt wird,
weil das individuelle Selbst das Handlungsergebnis subjektiv hoch bewertet® (Deci & Ryan,
1993, S. 228).

Im unterrichtlichen Kontext kann die Theorie der Internalisierung extrinsischer Motivation ins-
besondere im Zusammenhang mit der Férderung der berdauernden Motivation betrachtet
werden. Ryan und Connell (1989) konnten in einer Studie belegen, dass eine Korrelation zwi-
schen Anstrengungsbereitschaft, die als ein messbarer Indikator Giberdauernder Lernmotiva-
tion gilt, und intrinsischen beziehungsweise identifizierten Grinden zum Lernen besteht.
Hierzu wurden Schiler*innen verschiedener Altersstufen nach ihren Grinden zur Hausaufga-
benbearbeitung gefragt. Die wahlbaren Griinde entsprachen dabei den vier Regulationsfor-
men. Wahrend der externale Grund Uber das Item ,Because the teacher will yell“ (Ryan &
Connell, 1989, S. 752) (weil ich Arger von der Lehrkraft bekomme) und der identifizierte Grund
mit ,Because I'd be ashamed” (ebd.) (weil ich mich sonst schamen wiirde) erfasst wurde, ent-
sprach der identifizierte Grund der Aussage ,Because | want to learn” (ebd.) (weil ich lernen
modchte) und schliellich die intrinsische Begrindung dem Item ,Because it's fun® (ebd.) (weil
es mir Spald macht). Die Anstrengungsbereitschaft war dabei positiv korreliert mit allen nicht

externalen Grinden (Brandstatter, Schiler, Puca & Lozo, 2013).

Insgesamt stellt sich im Kontext von schulischem Lernen jedoch die Frage, unter welchen
Bedingungen Schiiler*innen Mdglichkeiten fur die Entwicklung identifizierter oder integrierter
Regulation bereitgestellt werden. Denn die Forderung dieser Prozesse verlangt vor allem
geeignete padagogische Settings und Beziehungskulturen (Mittag et al., 2009). Deutlich wird
dabei, dass die Theorie der Internalisierung extrinsischer Motivation indirekt auf férderliche

Kontexte angewiesen ist, was in der Theorie nur bedingt berticksichtigt wird. Daher bietet die
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Theorie wichtige Perspektiven, jedoch bedarf es in Bezug auf eine realtische Anwendung einer
kontextbezogenen Reflektion.

Es lasst sich zusammenfassen, dass die Theorie zeigt, dass auch extrinsisch motiviertes
Verhalten, unter der Voraussetzung der erfolgreichen Integration zugrunde liegender Werte
und Ziele in das eigene Selbst, als selbstbestimmt erlebt werden kann. Damit bietet die
Theorie, insbesondere im Hinblick auf die Uberdauernde Lernmotivation einen wichtigen
Beitrag zum Verstandnis von motivationalen Entwicklungen. Ihre schulische Relevanz zeigt
sich vor allem im Kontext der Gestaltung von Lernumgebungen, die durch die Unterstiitzung
von Autonomie und sozialer Eingebundenheit die Uberfiihrung externaler Lernanreize in
selbstbestimmtes Handeln begiinstigen. Gleichzeitig bedarf es dabei der Reflexion von
Moglichkeiten zur Schaffung der dafiir notwendigen Rahmenbedingungen. Damit verweist die
Theorie auch auf bestehende padagogische und strukturelle Entwicklungsbedarfe, wie sie
insbesondere im Kontext der qualitatsvollen Gestaltung von Selbstlernzeiten an Ganztags-

gymnasien deutlich werden.

2.4 Motivation durch Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit — Die

Selbstbestimmungstheorie im schulischen Lernen

Nach der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2014) sind die Erfullung der Grundbedurf-
nisse nach sozialer Eingebundenheit, Autonomie und Kompetenz zentrale Bedingungen fur
die Entstehung und Aufrechterhaltung von Motivation. Aufbauend auf die im ersten Kapitel
dargestellte Bedeutung von Lernmotivation als zentralem Indikator fir die Qualitat von Lehr-
und Lernprozessen sowie der Rolle der psychologischen Grundbediirfnisse als deren forderli-
che Bedingungen, wird die Selbstbestimmungstheorie in diesem Abschnitt auf ihre Eignung
als motivationstheoretischer Bezugsrahmen fiir selbstbestimmtes und verantwortungsbezoge-
nes Lernen in sozialer Gemeinschaft hin untersucht. Dabei wird analysiert, wie eine neue Lehr-
und Lernkultur durch die gezielte Férderung von Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer
Eingebundenheit Erfahrungsraume flir Motivation im Sinne der Selbstbestimmungstheorie er-

offnet.
Erfahrungsraume fur Autonomieerleben im schulischen Kontext

Im bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Kontext wird Autonomie als die Fahigkeit, Ent-
scheidungen selbststandig und selbstbestimmt zu treffen sowie eigeninitiativ und selbstregu-
liert zu handeln, mit dem Ziel, das eigene Handeln als selbstverursacht zu erleben, beschrie-
ben (Deci & Ryan, 1993). Zudem gelten die Fahigkeit zum kritischen Reflektieren und zur ei-
genverantwortlichen Steuerung von Lernprozessen als Teilaspekte von Autonomie, da sie das

selbstbestimmte Lernen im schulischen Kontext wesentlich pragen (S.-l. Beutel, 2025;
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Klafki, 1996; Radetzky, 2025). Habermas (1981) betrachtet Autonomie dartiber hinaus auch
als Voraussetzung fir die Entwicklung von Mindigkeit und kritischem Denken. In diesem
Sinne bildet Autonomie nicht nur eine psychologische Grundvoraussetzung fur Motivation,
sondern auch ein zentrales Ziel demokratischer Bildung, das auf die Befahigung zur selbstver-
antwortlichen Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen zielt und zudem eine Fahigkeit dar-
stellt, die in den aktuellen Bildungsdiskursen als eine wichtige Zukunftskompetenz diskutiert
wird (S.-1. Beutel, 2025; Nolte, 2025).

Im schulischen Kontext kann das Konzept von Autonomie als ambivalent bezeichnet werden
(W. Beutel, Gloe & Reinhardt, 2022). Zum einen kommt der Schaffung von Raumen fir Selbst-
und Mitbestimmung auch aus demokratiepddagogischer Perspektive eine grol3e Bedeutung
zu (S.-I. Beutel, 2025; DeGeDe, 2020). Gleichzeitig unterliegen Schulen grundsétzlich keinen
demokratiehaltigen Grundstrukturen, sodass das Mal3 an Selbstbestimmung der Schiler*in-
nen zwangslaufig durch institutionelle Vorgaben und die Schulpflicht begrenzt ist (Baumgardt,
2022). So erfolgt weder die Anwesenheit der Schiler*innen in der Schule, noch ihre Teilnahme
am Unterrichtsgeschehen auf freiwilliger Basis (ebd.). Zudem obliegt die Entscheidung dar-
Uber, inwieweit partizipative Elemente in der Schule ermdglicht werden, denjenigen, die Uber
die Macht verfigen und kdnnen jederzeit widerrufen werden (ebd.). Aus diesem Grund muss
Schule ,zu einer demokratisch gehaltvollen Atmosphére, Lern- und Lebenswelt zuallererst ent-
wickelt werden® (S.-I. Beutel, W. Beutel & Gloe, 2022, S. 78). So kbnnen durch die Etablierung
von partizipativen Formen und Arrangements demokratischen Lernens Moglichkeiten und Er-
fahrungsraume fir das Erleben von Autonomie und Selbstbestimmung geschaffen werden,

auch im Sinne einer demokratischen Schulkultur (S.-I. Beutel, 2025).

In diesem Zusammenhang kommt auch der Theorie der Internalisierung extrinsischer Motiva-
tion eine hohe Bedeutung zu, nach der auch extrinsische Handlungen als selbstbestimmt
wahrgenommen werden kénnen (Ryan & Deci, 2017). So argumentieren Ryan und Deci
(2017), dass positive Autonomieerfahrungen inshesondere durch selbststandigkeitsférdernde
Mafinahmen und konstruktives Feedback begiinstigt werden, die Wahlmdéglichkeiten eréffnen,
Eigeninitiative unterstiitzen und sich zugleich an den individuellen Interessen und Bedirfnis-

sen der Lernenden orientieren (ebd.).

Im Sinne zukunftsgerichteter Lehr- und Lernprozesse umfasst Autonomie im Unterricht dem-
nach zunéchst auch die didaktisch-organisatorische Ebene, wie Wahlmdoglichkeiten hinsicht-
lich der Aufgaben, der Bearbeitungsreihenfolge, des Zeitpunktes, der Sozialform, des Lernor-
tes (analog oder digital), der Betreuungsperson oder der Bearbeitungsdauer (S.-1. Beutel,
2025; Luftenegger et al., 2011). Durch diese Wahlfreiheit kann eine situationsangemessene
Passung zwischen den Anforderungen der Aufgaben und dem individuellen Entwicklungs-
stand der Schiler*innen sowie individuelle Zugangsweisen ermdgglicht werden (DeGeDe,

2020). Gerade in zunehmend digitalen Lernumgebungen eréffnen sich neue Mdglichkeiten fur
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selbstgesteuertes und kollaboratives Lernen, wie beispielsweise durch digital gestitzte Peer-
Formate wie Online-Lernbiros oder Feedback-Tools (S.-I. Beutel, 2025; Ndlte, 2025; Ra-
detzky, 2025) wie sie beispielweise an der Preistragerschule Stadtische Gesamtschule Miins-
ter-Mitte genutzt werden und die flexible Lernwege ermdglichen (Deutsches Schulportal,
2022).

Darlber hinaus geht es jedoch nicht nur um eine didaktisch abgesicherte Selbststeuerung und
die Ermdglichung von selbstbestimmten Entscheidungen. Vielmehr kann die Beteiligung der
Schiler*innen allgemein ,als Grundlage einer Strategie individueller und gemeinschaftlicher
Verantwortungsibernahme und Lernférderung® (S.-I. Beutel & Pant, 2020, S. 12) verstanden
werden. Schiler*innenseitige und motivationsférderliche Autonomie im Unterricht ist demnach
nicht als génzlich unbegleitete Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zu verstehen
(Luftenegger et al., 2011), sondern vielmehr als Mitbestimmung und Partizipation an der ,Na-
vigation und Organisation des eigenen Lernens® (S.-I. Beutel, 2020a, S. 178). Es geht dem-
nach auch um die Erfahrung von Autonomie im sozialen Austausch und im Miteinander (ebd.).
Im Sinne der Theorie der Internalisierung extrinsischer Motivation (Ryan & Deci, 2002) kénnen
Schiler*innen Autonomie erleben, indem sie sowohl im analogen als auch im digitalen Raum
aktiv in die Gestaltung ihrer individuellen Lernprozesse eingebunden werden (S.-I. Beutel,
Marx & Pant, 2022). Dieser Prozess kann durch Absprachen sowie durch kontinuierliche Re-
flexions- und Evaluationsphasen unterstiitzt werden, die auf regelmaRigen Rickmeldungen

und Feedback basieren und sowohl gemeinschaftlich als auch peer-basiert erfolgen (ebd.)

Dabei kdnnen Lehrkrafte das Autonomieerleben starken, indem sie eine regelhafte und gleich-
berechtigte Verstandigung mit den Schiler*innen Uber ihre Lern- und Leistungsperspektiven
anbieten und hierbei den individuellen Fortschritt dokumentieren (S.-I. Beutel & Ruberg, 2019).
Dazu gehoéren zum Beispiel Lernvertrage, in denen gemeinsam Leistungsanforderungen ge-
klart und am individuellen Entwicklungsstand orientierte Ziele vereinbart werden, aber auch
die Beteiligung an Projektarbeit, die kooperativ und arbeitsteilig mit den Mitlernenden gestaltet
wird (DeGeDe, 2020; Nolte, 2025). Auf diese Weise kbnnen die Schiler*innen die Bedeutsam-
keit fur ihr eigenes Lernen erkennen und mit den eigenen Werten und Zielen abgleichen, so-
dass sie die Regulationsmechanismen integrieren kénnen. Die Unterstitzung der Klasse und

der Lehrkraft kann hierzu einen Beitrag leisten (Deci & Ryan, 1985, 1991).

Gleichzeitig kbnnen Schiler*innen durch die systematische Einbeziehung bei der Unterrichts-
entwicklung und die Mitbestimmung bei sozialen Entscheidungsprozessen, wie zum Beispiel
in digitalen Feedbacksystemen oder durch die Beteiligung in schulischen Gremien, sowohl auf
Unterrichtsebene als auch institutionell in Klassenraten und Schiler*innenparlamenten Auto-
nomieerfahrungen machen (S.-1. Beutel & Pant, 2020; Liftenegger et al., 2011). Im unterricht-
lichen Kontext und erweiterten Lernangeboten wie den Selbstlernzeiten im Ganztag kommt

peer-gestltzten Lernsettings wie zum Beispiel dem Peer Helping, eine besondere Rolle zu,
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bei dem die Schiler*innen Verantwortung tibernehmen und dabei selbstbestimmt ihre Lehr-
und Lernprozesse regeln3! (Bohn, 2013; Hagstedt, 1995). Gerade durch die Verbindung von
Partizipation und gemeinschaftlichem Lernen werden auch zukunftsbezogene Kompetenzen
wie Eigenverantwortung, Perspektiviilbernahme und kritischen Denken angesprochen
(S.-I. Beutel, 2025; OECD, 2020).

Insgesamt kann damit das schulische Lernen durch vielfaltige Wahlmdglichkeiten, Mitbestim-
mung und Feedbacksysteme so gestaltet werden, dass Schiler*innen Autonomie im Sinne
der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) erleben und so zentrale Voraussetzungen
fur die Entstehung intrinsischer Motivation geschaffen werden. Vor diesem Hintergrund kann
die qualitatsvolle (Weiter-)Entwicklung der Selbstlernzeiten an Ganztagsgymnasien als ein An-
satz gelten, der demokratiepadagogisch gehaltvolle und autonomieférdernde Lernumgebun-

gen unterstutzt.
Erfahrungsraume fur Kompetenzerleben im schulischen Kontext

Im Bildungskontext lassen sich Kompetenzen nach Weinert (2001) zunachst als ,die bei Indi-
viduen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (ebd., S. 27) definieren. Unter Kompe-
tenzerleben wird dabei Gefihl von Wirksamkeit und Handlungsfahigkeit innerhalb sozialer
Kontexte verstanden (Ryan & Deci, 2000). Die Weiterentwicklung und Entfaltung der eigenen
Fahigkeiten kbnnen dabei durch geeignete Rahmenbedingungen und gezielte Unterstiitzung
gefordert werden. In diesem Zusammenhang wird die Relevanz von konstruktivem, peer-ba-
siertem Feedback, klar definierten Erwartungen sowie Anforderungsniveaus, die auf die indi-
viduellen Fahigkeiten und Entwicklungspotenziale der Lernenden abgestimmt sind, betont
(S.-I. Beutel, 2025; Reeve & Deci, 1996; Ryan & Deci, 2017).

Die Ermoglichung von Kompetenzerfahrungen stellt im ein bedeutendes Reformthema, insbe-
sondere im Kontext einer entwicklungsgerechten Leistungsbeurteilung dar (S.-I. Beutel &
Ruberg, 2021; Radetzky, 2025). Nach Fullan und Langworthy (2013) ist dafiir vor allem das
Konzept des Deep Learning bedeutsam. Hierbei steht die Gestaltung von vielfaltsstarkenden
Lernarrangements im Fokus, die nicht nur fachliche Vertiefung, sondern auch die Aneignung
von Zukunftskompetenzen wie Problemldsefahigkeit, Selbstreflexion und kooperative Zusam-
menarbeit fordern (ebd.). Ein Beispiel hierfir stellen die im ersten Kapitel diskutierten Selbst-

lernzeiten dar, die auf selbstbestimmtes und gemeinschaftliches Lernen ausgerichtet sind und

31 Das Peer Helping wird in Kapitel Il 3 umfassend dargestellt und analysiert.
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Lernende zur eigenverantwortlichen Bearbeitung komplexer Aufgabenstellungen befahigen
sollen (Balcke, 2024).

Die Lernprozesse sind dabei eng mit der Lebenswelt der Schiler*innen verknipft und bertck-
sichtigen ihre individuellen Bedurfnisse, Interessen und Fahigkeiten (ebd.). ,Wenn Schdler_in-
nen fir die Themen des Unterrichts einen Lebensbezug herstellen kénnen, dann ergibt das
fur sie einen Sinn, dann stellen sie ihre Fragen und kénnen so beraten werden, was sie dafir
an Wissen brauchen, was sie daflir kbnnen missen, um entsprechend zu handeln“ (Ruberg,
Beutel & Espermiiller-Jug, 2022, S. 762).

Gelegenheiten fur Selbstwirksamkeitserfahrungen und die Weiterentwicklung individueller Fa-
higkeiten kdnnen dabei geschaffen werden, indem Aufgaben und Arbeitsmaterialien mit vari-
ablen Schwierigkeitsgraden bereitgestellt werden, die unterschiedliche Lernwege ermdglichen
(S.-I. Beutel, 2025). Zudem wird durch die Forderung projektbasierter und forschender Lern-
formen ein weiterer Raum fir selbstbestimmtes Lernen er¢ffnet (DeGeDe, 2020; Ruberg et
al., 2022). Im Rahmen von digitalen Lernumgebungen kdnnen dabei digitale Lerninstrumente
wie E-Portfolios, interaktive Lernplattformen und kollaborative Schreibtools zum Einsatz kom-
men, die individuelle Lernfortschritte sichtbar machen und gleichzeitig zur Férderung von Me-
dienkompetenz beitragen konnen (A. Kuhn, 2023Db).

An diese Ansatze schlief3t der Einsatz von ressourcenorientierten Lernbegleitinstrumenten wie
Log- und Lerntagebiichern an, die Schiler*innen selbststandig nutzen kdénnen, indem sie ihr
ganzheitliches Lernen und Leisten dokumentieren (S.-I. Beutel & W. Beutel, 2014; S.-1. Beutel,
2020a). Diese stellen als Elemente einer differenzsensiblen Lernbegleitungspraxis eine Kom-
munikationsgrundlage dar und eréffnen gerade im Hinblick auf das Ubergeordnete Ziel der
Selbststandigkeitsforderung und Unterstiitzung von Verantwortungslernen Méglichkeiten, die
eigenen Kompetenzstande sichtbar zu machen und zu reflektieren. In diesem Zusammenhang
kann auch ,eine konstruktive Feedbackkultur, die die dialogische Reflexion als Kern der Ver-
standigung fur planvolles erfolgreiches Lernen ansieht” (S.-I. Beutel, 2020a, S. 158) hinsicht-

lich des Kompetenzerlebens besonders motivierend und zielfiihrend sein (S.-I. Beutel, 2025).

Daruber hinaus kann eine vielfaltsgerechte Praxis der Leistungsbeurteilung, die u. a. auf In-
strumente wie Lernweghefte, Lernzielmauern, Lernbegleitgesprache und Kompetenzpasse
zuriickgreift und Kompetenzerfahrungen durch kommunikative Beteiligung fordert, das Kom-
petenzerleben nachhaltig starken (S.-1. Beutel & Ruberg, 2021; S.-I. Beutel, Fauser & Stebner,
2025). Erganzend zeigen auch Reflexionsinstrumente wie Lerntagebiicher oder Logbicher,
dass durch partizipative Einbindung und formatives Feedback selbstreguliertes Lernen und
Kompetenzerfahrungen geférdert werden kénnen (Weber, Schuster, Goritz & Stebner, 2022).

Hiermit kann zugleich ein Beitrag zur Starkung von Eigenverantwortung und zur Vorbereitung
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auf die Anforderungen einer immer komplexer werdenden Gesellschaft geleistet werden
(S.-I. Beutel, 2025).

Das Erleben von Kompetenz und Selbstwirksamkeit entfaltet sich jedoch nicht nur durch die
erfolgreiche Anwendung und Effektivitat der eigenen Fahigkeiten, sondern insbesondere durch
deren Anerkennung und Wertschatzung durch Lehrkréafte, Peers und weiteren Akteur*innen
im Bildungsprozess (DeGeDe, 2020; HauBmann, 2025). So kénnen gerade der Austausch mit
Mitschiler*innen und die Prasentation und (Schul-)Offentlichkeit der eigenen Leistung ent-
scheidende Impulse fur ein positives Kompetenzerleben geben (S.-I. Beutel, 2020a, 2025;
Reeve, 2002; Seidel, Rimmele & Prenzel, 2005).

Peer-gestiitzte Lernformen wie Peer Helping oder Peer Tutoring kénnen in diesem Kontext
vielfaltige Lerngelegenheiten er¢ffnen, in denen Schiler*innen durch gegenseitige Unterstut-
zung Anerkennung erfahren und dabei Kompetenzerfahrungen machen (Bardowicks, 2005;
Foh, 2013). Diese Form der Zusammenarbeit kann auch einen Beitrag zu demokratischem
Handeln leisten, da die Schiler*innen hierbei Verantwortung tibernehmen, kooperativ zusam-
menarbeiten und die Lernprozesse von sich und ihren Mitlernenden aktiv und selbstbestimmt
mitgestalten (S.-I. Beutel & W. Beutel, 2017).

Insgesamt lasst sich zusammenfassen, dass eine lernférderliche Umgebung, die differenzierte
Anforderungen stellt, gezieltes Feedback gibt und Reflexionsinstrumente sowie peer-basierte
Unterstitzungs- und Anerkennungssysteme integriert, bedeutsame Erfahrungen von Selbst-
wirksamkeit ermoglichen kann, die zentral sind fir die Aufrechterhaltung der Lernmotivation

und das Vertrauen in die eigene Handlungsfahigkeit.
Erfahrungsraume fir das Erleben sozialer Eingebundenheit im schulischen Kontext

Das Grundbediirfnis nach sozialer Eingebundenheit umfasst das Streben nach Wertschat-
zung, Respekt, Zugehdérigkeit und Zuwendung zu und von anderen (Ryan & Deci, 2017). Fur
das Erleben von qualitativ hochwertigen Beziehungen steht nach der Selbstbestimmungsthe-
orie dabei die Erfahrung sozialer Eingebundenheit in enger Verbindung mit dem Kompetenz-
und Autonomieerleben (ebd.). Demensprechend kdnnen die dargelegten Moglichkeiten fur
Kompetenz- und Autonomieerfahrungen jeweils auch als Gelegenheiten fur die Erfahrung so-

zialer Einbindung verstanden werden.

Grundsatzlich sind gute Beziehungen, stabile Bindungen zu anderen sowie die Erfahrung
emotionaler Stabilitat und Firsorge bedeutend fir Emotionen und Wohlbefinden im Unterricht
(Hascher & Hagenauer, 2018). Es geht hierbei jedoch nicht nur um gute Beziehungen, sondern
auch, wie zuvor erwéhnt, um die Einbindung in Verantwortungsgemeinschaften (ebd.). So

steht aus inklusionspadagogischer Perspektive vor allem die gleichberechtigte Teilhabe an
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gemeinschaftlichen Prozessen sowie die Akzeptanz und Wertschidtzung im Fokus
(S.-I. Beutel, 2025; Heimlich & Kahlert, 2012).

Von besonderer Bedeutung ist dabei die die Beziehung zwischen Lehrkraft und Lernenden
(Hascher & Hagenauer, 2018). Fursorge und ein respektvoller und wertschatzender sowie em-
pathischer Umgang mit den Schiler*innen bilden dabei die Grundlage fur eine positive Bezie-
hung (Knierim, Raufelder & Wettstein, 2016; Wentzel, 2016; Zurbriggen & Venetz, 2016). Da-
bei ist ein verandertes Rollenverhaltnis entscheidend. ,Mehrperspektivitdt und Dialog werden
zu Grundprinzipien der Zusammenarbeit und des Zusammenlebens - bis hin zur Leistungsbe-
urteilung” (DeGeDe, 2020, S. 8). Schuler*innen kénnen sich demnach durch eine kommunika-
tiv und dialogisch angelegte Lernbegleitung und Leistungsbeurteilung als sozial eingebunden
und von der Lehrkraft wertgeschétzt und respektiert erleben (S.-I. Beutel & Pant, 2020; S.-I.
Beutel, 2025; Radetzky, 2025).

Regelmallige Rickmeldungen unter Einsatz dialogischer Feedbackverfahren und -instru-
mente, auch digital gestitzt, kbnnen dabei Teil einer padagogischen Beziehungsgestaltung
sein und damit das Wohlbefinden der Schuler*innen starken (ebd.). Aufbauend auf den damit
einhergehenden positiven Emotionen kénnen Werte und Ziele der Lehrkraft iGbernommen und
im Sinne der Selbstbestimmungstheorie internalisiert und demzufolge auch die Auseinander-

setzung mit dem Lernstoff als selbstbestimmt wahrgenommen werden (Mittag et al., 2009).

Darlber hinaus kénnen auch aus demokratiepédagogischer Perspektive kooperative Projekt-
arbeit und Service Learning sowie die Beteiligung in Verantwortungsgremien wie dem Klas-
senrat oder dem Schiiler*innenparlament Beziehungen zwischen den Lernenden starken und
Erfahrungen von Anerkennung, Teilhabe, Autonomie und Wertschatzung ermoglichen
(DeGeDe, 2020). Hier kdnnen sich die Schiler*innen als aktive Mitgestalter*innen erleben,
was das Gefiihl von Zugehorigkeit starkt und gleichzeitig demokratische Handlungskompeten-
zen ausbildet (ebd.).

Auch im unterrichtlichen Kontext und offenen Lernformaten wie den Selbstlernzeiten, kann die
Einbindung in das soziale Geflige der Klasse motivationsfordernd wirken, indem der Aus-
tausch zwischen den Mitschiiler*innen von Anerkennung, Respekt, Zusammenhalt und Zunei-
gung gepragt ist (Hascher & Hagenauer, 2018; Heyl et al., 2018). Peer-Freundschaften und
die soziale Akzeptanz innerhalb einer Lerngruppe sind bedeutende Faktoren fiir das Wohlbe-

finden und die Entstehung von Lernmotivation (Alivernini et al., 2019).

Regelmaliges Peer-Feedback sowie kooperative Lernformen, bei denen sich die Lernenden
gegenseitig unterstitzen und austauschen, kénnen nicht nur den Lernerfolg, sondern auch die
soziale Kohasion innerhalb der Lerngruppe fordern (S.-I. Beutel & Pant, 2020; DeGeDe, 2020).

Peer-gestitzte Lernsettings wie das Peer Helping erweisen sich in diesem Kontext besonders
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als besonders wirksam, da sie eine dialogische Form der Zusammenarbeit ermdéglichen und
zugleich den Zusammenhalt und die soziale Eingebundenheit der Schiler*innen durch wech-
selseitige Anerkennung und Verantwortungsibernahme férdern (Wehe, 2021). Solche koope-
rativen Lernformate des gegenseitigen Helfens kénnen demnach nicht nur Erfahrungsraume
fur soziale Einbindung, sondern auch fiir die aktive Gestaltung der Lernprozesse eréffnen und
sind damit ein wichtiger Bestandteil schulischer Zukunftsbhildung. Daraus lasst sich schliel3en,
dass die Erfahrung von Zugehdorigkeit, Wertschatzung und Teilhabe in sozialen Lernprozessen
insgesamt eine wichtige Voraussetzung fur das Wohlbefinden und die Motivation von Schi-
ler*sinnen darstellt (Ryan & Deci, 2000) und insbesondere durch eine dialogische Lehr- und

Lernkultur sowie peer-gestitzte Formate gezielt geférdert werden kann.

Es lasst sich zusammenfassen, dass durch verschiedene einer neuen Lehr- und Lernkultur
folgende Lernsettings und Unterstitzungssysteme sowie demokratische Beteiligungsformate
Erfahrungsraume fiir Selbstbestimmung im gemeinschaftlichen Lernen eréffnet werden kon-
nen, in denen Schiller*innen Autonomie, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit er-
fahren. Der Austausch und die gegenseitige Unterstiitzung von Schiler*innen, wie sie im Rah-
men des Interaktionsansatzes des Peer Helping praktiziert werden, weisen dabei Potenziale
zur Erfullung aller drei Grundbedirfnisse auf. Damit stellt Peer Helping ein vielversprechendes
Lernarrangement dar, das sowohl Selbstbestimmung als auch soziale Einbindung und Kom-
petenzerleben fordern kann. Sie kann daher als effektive Strategie zur Motivationssteigerung
im Lernprozess gelten und schafft eine wichtige Voraussetzung fiir nachhaltiges und zukunfts-
bezogenes Lernen in der Schule, auch wenn deren Umsetzung im Schulalltag oft nicht durch-
gangig realisiert werden kann. Damit legt dieser Abschnitt die theoretische Grundlage fir die
in Kapitel 11 3 folgende Auseinandersetzung mit peer-gestitzten Lernformaten, insbesondere
dem Peer Helping als potenziell motivationsférderlichem Lernarrangement im schulischen

Kontext.

2.5 Zwischenfazit Il: Die Selbstbestimmungstheorie als anschlussfahige Motivati-

onstheorie flr qualitatsvolle Lernprozesse im Ganztag

Wie bereits im ersten Kapitel dargelegt wurde, ist die Forderung nachhaltiger Lernmotivation
ein zentrales Element zukunftsgerichteter Bildungsprozesse, da sie nicht nur auf die reine Wis-
sensvermittlung zielt, sondern auch auf die Starkung von Selbstverantwortung, Partizipation
und sozialem Lernen in Gemeinschaft. Die Lernmotivation bildete damit den Ausgangspunkt
fur die in diesem Kapitel erfolgte theoriegeleitete Auseinandersetzung mit den motivationspsy-
chologischen Grundlagen selbstbestimmten Lernens auf Basis der Selbstbestimmungstheorie
nach Deci und Ryan (1993; 2017).
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Die Ausfiihrungen dieses Kapitels zeigen, dass die Theorie einen tragfahigen Bezugsrahmen
bietet, um motivationsforderliche Prozesse systematisch zu analysieren. Dabei ist die zentrale
Annahme, dass die Erflllung der drei psychologischen Grundbedirfnisse nhach Autonomie,
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit zur Steigerung der Lernmotivation fihrt (Deci &
Ryan, 1993). Dariiber hinaus veranschaulicht die Theorie, wie auch extrinsische Anreize durch
Prozesse der Internalisierung in selbstbestimmtes Lernen tUberfiihrt werden kénnen. Als em-
pirisch fundierter Ansatz lasst sie sich demnach zur Analyse sowohl formaler Unterrichtsset-
tings als auch informeller Lerngelegenheiten wie die Selbstlernzeiten am Ganztagsgymnasium
heranziehen, um diese unter motivationalen Gesichtspunkten zu betrachten und im Sinne

schulischer Entwicklungsprozesse zukunftsorientiert weiterzuentwickeln.

Inshesondere im Kontext aktueller gesellschaftlicher und schulischer Herausforderungen, wie
der Notwendigkeit zur Entwicklung einer demokratiestarkenden, partizipativen und vielfaltsbe-
zogenen Lehr- und Lernkultur, liefert die Theorie wertvolle Impulse fir die Gestaltung motiva-
tions- sowie lernforderlicher Erfahrungsraume. In diesem Kapitel wurden daher konkrete schul-
praktische Mdglichkeiten beleuchtet, wie die drei psychologischen Grundbediirfnisse im schu-
lischen Alltag gezielt adressiert werden kdnnen. Dies umfasst zum einen die Bereitstellung
von Wahl- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten zur Forderung des Autonomieerlebens, zum an-
deren individualisierte Unterstiitzungs- und Rickmeldesysteme zur Starkung des Kompe-
tenzerlebens sowie Formen gemeinschatftlichen Lernens zur Forderung sozialer Eingebun-
denheit. Besonders Formate wie das Peer Helping, die Partizipation, Verantwortung und ge-
genseitige Unterstiitzung in den Mittelpunkt stellen, erscheinen aus motivationspsychologi-
scher Sicht besonders geeignet, um positive Erfahrungsrdume im Sinne der Selbstbestim-
mungstheorie zu schaffen. Die Selbstlernzeiten am Ganztagsgymnasium kénnen in diesem
Zusammenhang durch ihre flexible Struktur und Offnung padagogisch wertvolle Gelegenhei-

ten fir autonomes, kompetenzorientiertes und sozial eingebundenes Lernen bieten.

Insgesamt konnte gezeigt werden, dass die Selbstbestimmungstheorie nicht nur eine theore-
tisch fundierte Grundlage zur Analyse motivationsforderlicher Lernprozesse bietet, sondern
auch als Leitkonzept fur die gymnasiale Weiterentwicklung von Lernkulturen, die auf Eigen-
verantwortung, Partizipation und gemeinschaftliches Lernen im Ganztag zielen, herangezogen

werden kann.

Aufbauend auf diesen Uberlegungen wird im folgenden Kapitel das Peer Helping im Markt-
Modell sowohl unter theoretischen als auch unter didaktischen Gesichtspunkten vertiefend be-
trachtet. Dabei wird analysiert, inwiefern peer-gestitzte Lernsettings motivationsfoérderliche
Prozesse im schulischen Lernen unterstitzen und zu einer zukunftsgerichteten Lernkultur bei-

tragen kbénnen.
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3. Motivation im Miteinander: Peer Helping zwischen Selbstbestimmung, Ge-
meinschaft und Zukunft. Theoriegeleitete und empirische Perspektiven

Eine neue Lehr- und Lernkultur fokussiert nicht nur die Foérderung individuellen Lernens, son-
dern ebenso dessen Einbettung in soziale Kontexte (OECD, 2020). Sie ,erfordert differenzierte
Lernangebote, neue Formen des Lehrens und eine zunehmende Selbststeuerung von Lern-
prozessen durch die Lernenden. Individuelles Lernen muss durch gemeinsames und gegen-
seitig unterstlitzendes Lernen in Gruppen erganzt werden® (Arbeitsstab Forum Bildung, 2002,
S. 7).

Fir Gymnasien, die sich in einem Entwicklungsprozess hin zu einer starker selbstbestimmten,
gemeinschaftsorientierten und zukunftsbezogenen Lehr- und Lernkultur befinden, kommt sol-
chen Lernformen besondere Bedeutung zu. Peer-basierte Ansatze wie das Peer Helping kon-
nen dabei innovative Perspektiven auf Lernen in sozialer Gemeinschaft und auf die Férderung
motivationssteigernder Prozesse eroffnen. Bereits in Kapitel 11.1.4 wurde das Peer Helping als
vielversprechender Ansatz zur Férderung selbstbestimmten Lernens in sozialen Gemein-
schaften vorgestellt. Daran anknipfend untersucht Kapitel I1.3 dieses Konzept vertiefend im
Hinblick auf sein lern- und motivationsférderliches Potenzial im Kontext nachhaltigen und zu-

kunftsgerichteten Lernens.

Nach einer definitorischen Klarung, begrifflichen Einordnung und inhaltlichen Abgrenzung des
Peer Helpings von anderen peer-basierten Lernformen (Abschnitt 3.1), erfolgt dessen didakti-
sche Grundlegung als Markt-Modell (Abschnitt 3.2). AnschlieBend wird in Abschnitt 3.3 die
Entwicklung und Einordnung des Peer Helpings im Kontext schulischer Transformationspro-
zesse und veranderter Zielperspektiven von Lernférderung beleuchtet. Sodann werden zent-
rale lerntheoretische Perspektiven auf die Methode dargelegt, die insbesondere die Bedeutung
des sozialen Bezugs und der Selbstbestimmung fir den Lernprozess hervorheben (Abschnitt
3.4). Diese in den vorangehenden Abschnitten dargestellten lerntheoretischen Uberlegungen
werden in Abschnitt 3.5 in den Zusammenhang von Motivation und Peer Helping gestellt. Da-
rauf aufbauend wird in Abschnitt 3.6 ein Analysemodell entwickelt, anhand dessen das Poten-
zial des Peer Helpings zur Forderung der Lernmotivation analysiert wird. In Abschnitt 3.7 folgt
eine Darstellung der aktuellen Forschungsbefunde zu den Auswirkungen peer-basierter Lern-
unterstitzung auf die Lernmotivation. Abschlie3end werden die zentralen Erkenntnisse in ei-

nem Zwischenfazit zusammengefihrt (Abschnitt 3.8).

3.1 Definitorische Klarung, begriffliche Einordnung und inhaltliche Abgrenzung des

Peer Helpings

Das Peer Helping ist ein verstéandigungsorientiertes Lehr- und Lernsetting, bei dem sich Schu-

lersinnen systematisch gegenseitig bei der Bearbeitung ihrer Lernaufgaben unterstitzen und
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helfen (Wehe, 2021). Als eine Form des peer-basierten Lernens, stellt es zunachst eine spe-

zifische Form der Peer Education dar (Faller, 2006).

Dabei kann der englische Begriff Peer mit Gleichaltrig, Gleichgestellt oder Mitschiler*in Uber-
setzt werden und leitet sich von dem altfranzésischen Wort per ab, was so viel bedeutet wie
gleich sein oder gleicher Rang (Nérber, 2003). Education ist das englische Wort fur Bildung
und Erziehung. Unter dem Begriff Peer Education wird eine ,padagogische Methode [verstan-
den], die auf der Beziehung und dem Interaktionssystem von Gleichaltrigen oder Gleichge-
sinnten (Personen mit gleichem Rang/Status/Interesse/Ziel/...) aufbaut, um Erziehungs- und

Bildungsprozesse bei diesen anzuregen und zu steuern® (Kempen, 2007, S. 30).

Dieser Ansatz beruht auf Erkenntnissen aus der Soziologie, nach denen Peers die zentrale
Bezugsgruppe fur Kinder und Jugendliche darstellt (N6rber, 2013). Durch gemeinsame Merk-
male wie Altern sozialer Status, sexuelle, ethnische, soziale oder kulturelle Identitat, die Orts-
bezogenheit oder eine organisatorische Zugehorigkeit wie beispielsweise zu einer Schul-
klasse, bilden sie eine Referenzgruppe, die in ihrer Lebensrealitat vergleichsweise nah ist
(ebd.). Diese Gemeinsamkeiten bieten Bezugs- und Orientierungspunkte flir Entwicklungspro-
zesse (Kempen, 2007). Kinder und Jugendlichen werden durch Peers in ihren Verhaltenswei-
sen gepragt und bieten Orientierungspunkte zur subjektiven Selbsteinschatzung fur die Aus-
bildung und Ubernahme von Werten und Normen (Norber, 2013; Opp, 2006). So gelten sie als
wichtige Sozialisationsinstanzen und konnen zur ldentitatsfindung und -bildung beitragen
(ebd.). ,Die Gruppe der Peers verflgt damit tGber ein erhebliches Bildungs- und Erziehungs-
potenzial (Norber, 2013, S. 340f.).

Bei peer-basierten Ansétzen partizipieren Kinder und Jugendliche, indem sie ihre Peers bera-
ten, unterstitzen, aufklaren, Informationen und Wissen vermitteln oder ihnen beim Lernen hel-
fen (Backes, 2004). Im Fokus der Peer Education steht vor allem die Selbstbestimmung der
Schiler*innen sowie die Verantwortungsiibernahme fir sich selbst und andere (Faller, 2006).
Demnach geht es auch beim Peer Helping darum, die Lernenden in einem didaktisch vorbe-
reiteten Rahmen systematisch an das reziproke Lernen heranzufihren, sie zu begleiten und
ihnen hierbei durch Selbstbestimmung und Selbstorganisation Verantwortung fiir ihre Lernauf-
gaben und das Lernen ihrer Mitschiler*innen zu tbertragen. Durch das Geben und Nehmen
von Peer-Hilfestellungen werden damit ,didaktische und soziale Lerngelegenheit miteinander
verknupft (R. Hinz & Sommerfeld, 2004, S. 172).

In der Literatur finden sich diverse Begriffe, die haufig synonym zu dem Peer Helping verwen-
det werden. Besonders im englischsprachigen Raum werden Hilfestellungen durch Mitschii-
ler*innen unter anderem mit Begriffen wie Peer Tutoring, Peer Learning, Peer-Assisted Lear-

ning (PAL), oder Cooperative / Colaborative Learning beschrieben. In der deutschen Literatur
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finden sich zumeist Termini wie lernbezogenes Helfen, Schiiler als Lernhelfer, Kinder lernen
durch Kinder, partnerschaftliches Lernen, Schiiler helfen Schilern, Schiller als Lehrer / Kinder
lehren / unterrichten Kinder oder Lernen durch Lehren (LdL) (Schumacher, 2008). Obwohl
diese Begriffe das gleiche Konzept zu beschreiben scheinen, divergieren die zugrundelie-
gende Modelle je nach Kontext und Autor*innen. Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, zu-
nachst eine begriffliche Einordnung und Abgrenzung vorzunehmen. Insgesamt lassen sich drei
Hauptkategorien differenzieren, denen sich die angefuhrten Begriffe zuordnen lassen: das
Peer Learning, das Peer Tutoring und das Peer Helping (siehe Abbildung 12).

Kooperatives . Helfe .
L?arnen Kinder lernen nes ‘e en Schiler als
durch Kinder Lernhelfer
- Peer Assisted | —
— Learning (PAL) Y /
h - - HEIplng /
= Helfen im =7 P
- s
- ~ | Helfersystem
Schler helfen
Schiilern

coopera-lzcive.f - S~ Kontext von
colaborative Partnerschaft-
) liches Lernen Unterricht und
learning Lernen

|
|
|
1

Schiler als Peer Tutorin Schiiler als
Tutoren 9 Lehrer

- Kinde.r lehren/
Lernen durch unterrichten
Lehren (LdL) Kinder

Abbildung 12: Begriffe und Konzepte fir Peer-Unterstitzung im Kontext von Lernen und Unterricht
(eigene Darstellung)

Diese konnen hinsichtlich der Beziehungsstruktur, der Initiative der Hilfestellungen, des
Zwecks der Interaktion, des auleren Strukturierungsgrads sowie des theoretischen Hinter-
grunds unterschieden werden (Campana Schleusener, 2012). Tabelle 2 zeigt eine Ubersicht

zu den zentralen Unterschieden in diesen Bereichen.
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Tabelle 2: Kategorien von Hilfeleistungen im Unterricht (eigene erweiterte Darstellung in Anlehnung

an Campana Schleusener, 2012, S. 72)

Peer Learning Peer Tutoring Peer Helping

Asymmetrisch oder

Beziehungsstruktur Symmetrisch Asymmetrisch .
Symmetrisch

Meist von der
Initiative Lehrperson tiber eine Von der Lehrperson initiiert
konkrete Aufgabe initiiert

Von den Schiler*innen selbst
initiiert

Den/ die Mitschiiler*in

. Gemeinsam eine Aufgabe Dem/ der Mitschiler*in . . )
Zweck der Interaktion N g / . in seinem/ihrem Lernen
lésen etwas beibringen .
unterstiitzen und selbst lernen
AuRerer
. Eher hoch Eher niedri

Strukturierungsgrad Hoch g
Theoretischer prozess- oder L L

N L outputorientiert prozess- und outputorientiert
Hintergrund outputorientiert

Unter dem Peer Learning wird hier die gemeinsame Bearbeitung einer tbergreifenden Aufga-
benstellung gefasst, bei der sich die Schiler*innen gegenseitig helfen und kooperativ zu einer
Lésung kommen (Friedrich, 2012). Dabei besteht in der Regel eine symmetrische Beziehungs-
struktur. Die Lehrperson initiiert das kooperative Lernen mit dem Zweck der Aufgabenlésung
und gibt eine dulBere Struktur vor, indem beispielsweise vorgegeben wird, wer mit wem in
welchem Umfang kooperiert. Es geht somit vor allem um gemeinsames Lernen auf Augenhéhe
und bedingt die aktive Teilnahme jedes Gruppenmitgliedes, um die Aufgabe erfolgreich zu
bewaltigen (Friedrich, 2012). Insgesamt kann hierbei entweder der Kompetenzerwerb auf in-
haltlicher Ebene (Outputorientierung) oder die Férderung kooperativen Lernens an sich (Pro-

zessorientierung) im Fokus stehen.

Das Peer Tutoring wird hier verstanden als Unterstiitzungssystem, bei dem zumeist jahrgangs-
Ubergreifend altere Schiler*innen als Lernhelfer*innen, jlingeren beim Lernen helfen
(Feldmann & Wendebourg, 2016). Die Beziehung der Lernenden ist dabei durch Asymmetrie
gepragt, da hier in der Regel im Vorfeld von der Lehrkraft festgelegt wird, wer Hilfe anbietet
und wer sie empfangt. AuRerdem kann ein asymmetrisches Verhaltnis durch die Altersstruktur
gegeben sein kann. Haufig werden die Tutor*innen vorher ausgebildet und die Hilfestellungen

entsprechend in Dyaden interpersonal reguliert (Hagstedt, 1995). Dadurch besteht ein hoher
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aulerer Strukturierungsgrad. Im Fokus des Peer Tutorings steht zudem die Vermittlung von
Lernstoff (Outputorientierung)®2.

SchlieB3lich werden hier unter Peer Helping verschiedene Formen von lernbezogenen Hilfe-
stellungen im Unterricht gefasst. Im Gegensatz zum prosozialen Helfen, zu dem auch alltagli-
che Hilfestellungen, wie das Verleihen von Schreibmaterial, zahlen (Faller, 2007; Wagner,
2004; Zornemann, 1999), sind hiermit Hilfestellungen gemeint, die als Lernunterstiitzung von
den Mitschuler*innen angeboten werden. Hierzu gehtéren zum Beispiel die Hilfe bei inhaltli-
chen Fragestellungen und Aufgaben, die wechselseitige Absicherung der Qualitat von Lern-
produkten oder -beitrdgen sowie das Erlautern von Lehranweisungen (Friedrich, 2012). Wah-
rend der Hilfestellungen besteht zwischen den Schuler*innen zunéchst ein asymmetrisches
Verhéaltnis. Jedoch kénnen sich die Rollen der Lernenden im Rahmen einer Unterrichtsstunde
oder Lernzeit abhangig von individuellen Bedarfen und Interessen theoretisch dynamisch ver-
andern. Dadurch kann sich die gesamte Lerngruppe in einem potenziell symmetrischen Be-
ziehungsgeflge bewegen. Bei dieser Form des gegenseitigen Helfens liegt der Fokus sowohl
auf der Unterstltzung der Mitschiler*innen bei ihren Lernaufgaben als auch auf dem prozess-

orientierten Lernen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Peer Helping ein flexibles und dynamisches
Lernarrangement darstellt, das nicht nur auf die Unterstitzung bei konkreten Lernaufgaben
abzielt, sondern auch eine prozessorientierte Entwicklung von Kooperation und Verantwortung
fordert, wobei die Reziprozitat zwischen den Schiler*innen einen zentralen Bestandteil des
gesamten Lernprozesses bildet. Im Folgenden wird dieses Konzept als Markt-Modell didak-
tisch konzipiert, bei dem diese zentralen Prinzipien des Peer Helpings auf ein strukturiertes
System angewendet werden, das sowohl die wechselseitige Unterstlitzung der Lernenden als
auch die Foérderung von Autonomie und Verantwortung in einem systematischen Interaktions-

rahmen integriert.

3.2 Didaktische Grundlegung des Peer Helpings als Markt-Modell

In diesem Abschnitt wird zunachst das didaktische Konzept des Markt-Modells als strukturierte
Ausgestaltungsform des Peer Helpings vorgestellt. Daran anschlieRend werden zentrale di-
daktische und strukturelle Gelingensbedingungen fiir die Umsetzung des Markt-Modells the-
matisiert, (3.2.2), bevor in einem weiteren Schritt kompetenzbezogene Voraussetzungen fur

das Lernen mit einem Markt-Modell auf Seiten der Schiler*innen aufgezeigt werden (3.2.3).

32 Eg existieren verschiedeﬂne, teils offenere Formen des Peer Tutorings, bei denen die Rollen wechseln oder Ler-
nende im Rahmen eines ,Amter-Modells* feste Ansprechpartner*innen fir bestimmte Themen sind oder eine Hel-
ferkette gebildet wird. Eine ausfuhrliche Beschreibung findet sich bei Wehe (2021).
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3.2.1 Das Konzept des Markt-Modells

Peer Helping kann im Lernprozess sowohl initiativ als auch strukturell begleitet und umgesetzt
werden. Eine solche &ulRere Struktur bietet das Markt-Modell. Hierbei werden die Hilfestellun-
gen zwar von den Schuler*innen selbst initiiert und gestaltet, jedoch wird ein didaktischer Rah-
men geschaffen, der die Organisation und Struktur des Lernprozesses vorgibt und unterstuitzt
(Hagstedt, 2007a). Dieser Struktur der didaktischen Rahmung kommt dabei als entscheiden-
des Element qualitatsvollen Lehren und Lernens®® eine zentrale Bedeutung zu, da Studien
belegen, dass Unterricht dann selbstbestimmtes und autonomieunterstiitzendes Lernen er-
maoglicht, wenn er gut strukturiert ist und innerhalb dieser Strukturen Handlungsspielrdaume fur
Schiler*innen wahrt (Kramer, 2002; Reeve, Bolt & Cai, 1999; Reeve, 2002; Schumann, 2010).
Daraus lasst sich schliel3en, dass die Balance zwischen Struktur und Autonomie einen wichti-
gen Beitrag zur Forderung von Selbstbestimmung und intrinsischer Motivation im Lernprozess

leistet.

Im Markt-Modell kann die Nutzung eines Hilfemarktes Teil einer solchen &uReren Struktur dar-
stellen (Hagstedt, 2007a). Die Rollenverteilung ist dabei dynamisch und situativ. Schiler*in-
nen, die ihre Lernaufgaben abgeschlossen haben oder lber die nétigen zeitlichen Ressourcen
und Kompetenzen verfiigen, konnen ihre Hilfe auf diesem Markt anbieten (Bohn, 2013). Um-
gekehrt haben Lernende, die Hilfe bendtigen, die Freiheit selbst zu entscheiden, von wem sie
diese in Anspruch nehmen (ebd.). Diese Selbstbestimmung erméglicht es den Schiler*innen,
ihre Lehr-Lernbeziehung nach dem Prinzip von Angebot und Nachfrage selbst zu gestalten
(Bohn, 2013; Hagstedt, 1995). Die Hilfestellungen sind dabei situativ-selbstorganisiert, sodass
jede*r selbst entscheiden kann, wann und von wem Hilfe angenommen oder angeboten wird
(ebd.). Dabei werden die Hilfestellungen auf dem Helfermarkt, einem Plakat o. A., im Klassen-
raum durch das Anbringen des eigenen Namensschildes angeboten (ebd.).

Eine Besonderheit des Markt-Modells besteht in seiner Offenheit und der bedarfsorientierten
Teilnahme, die allen Schiler*innen ermdéglicht, sowohl Hilfe zu leisten als auch Hilfe zu erhal-
ten (Bohn, 2013). Dadurch kdnnen auch leistungsschwéchere Schiler*innen positive Kompe-
tenzerfahrungen sammeln, ohne ausgegrenzt zu werden. Gleichzeitig kbnnen leistungsstar-
kere Schiler*innen von der Hilfe anderer profitieren: ,Wenn alle Schiler im Laufe ihrer Schul-
laufbahn beide Rollen Gbernehmen, kénnen ein Defizitansatz und damit verbundene Stigma-

tisierungen vermieden werden [...]* (Feldmann & Wendebourg, 2016, S. 114).

Wahrend die Schiler*innen dabei mehr Verantwortung flr ihren Lernprozess Ubernehmen,

nimmt die Lehrkraft vor allem eine moderierende und unterstitzende Rolle ein (F6h, 2012). Zu

33 Siehe Kapitel | 1.2
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ihren Aufgaben gehért zum einen die Vorbereitung der Lernumgebung einschliel3lich der Ma-
terialien sowie die Einfuhrung des Hilfesystems, zum anderen die kontinuierliche didaktische
Begleitung und Evaluation (ebd.) (siehe Abschnitt 3.2.2).

Aus der beschriebenen Struktur des Markt-Modells ergeben sich verschiedene padagogische
Potenziale, die im Kontext von Motivations- und Lernférderung bedeutsam sind. Durch die
Verbindung des organisatorischen Rahmens mit selbstbestimmten Wahl- und Gestaltungs-
maoglichkeiten sowie durch die flexible und bedarfsorientierte Ausgestaltung des Hilfesystems
konnen Lernumgebungen entstehen, in denen die Schiler*innen Unterstiitzung zur passen-
den Zeit und in angemessener Intensitat erhalten. Dadurch kann das Modell Handlungsspiel-
raume eroffnen, die das Erleben von Autonomie begunstigen kdnnen. Gleichzeitig kann die
damit verbundene Selbststandigkeit im Kontext der Peer Interaktionen positive Selbst- und
Gruppenerfahrungen ermdglichen. Die Offenheit des Markt-Modells, Hilfe sowohl anzubieten
als auch in Anspruch zu nehmen, erweitert diese Erfahrungsrdume zusétzlich und starkt den
verantwortungsvollen Umgang mit eigenen und fremden Lernprozessen. Auf dieser Grundlage
kann das Markt-Modell dazu beitragen, Lernprozesse individuell zu begleiten, Verantwortungs-
Ubernahme zu fordern sowie Selbstwirksamkeit und soziale Eingebundenheit zu starken. Im
folgenden Abschnitt werden die strukturellen und didaktischen Gelingensbedingungen fiir eine

erfolgreiche Umsetzung des Markt-Modells ndher betrachtet.

3.2.2 Strukturelle und didaktische Gelingensbedingungen fiir Peer Helping

In verschiedenen empirischen Studien zur peer-basierten Lernunterstiitzung wurde das Peer
Helping in Unterrichtskontexte integriert, die sowohl organisatorisch als auch didaktisch fun-
diert vorbereitet und strukturiert wurden (Feldmann, 1980; Feldmann & Wendebourg, 2016;
Schumacher, 2008). In diesen Forschungsarbeiten wurden insgesamt acht zentrale Bereiche
identifiziert, die fir die effektive Vorbereitung der Lernsituation von Bedeutung sind
(siehe Abbildung 13).

e N N N\ A
Lernumgebung Aufgabenformate Lernkultur Verantwortungs-
bereiche Lehrkraft

- J J \§

I N N N N

: Schulung
Ziel Herausforderungen Transparenz Schillerfinnen

\. J \ J/ . J/ . J

Abbildung 13: Zentrale Rahmenbedingungen fur die Umsetzung des Markt-Modells (eigene Darstellung)

Lernumgebung

Das Lernen mit einem Markt-Modell erfordert ein spezifisches Lernsetting, das auf die Férde-

rung der Selbststandigkeit der Schiler*innen ausgerichtet ist und gleichzeitig durch offene
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Strukturen Raum fur selbstorganisierte Hilfestellungen der Lernenden bietet. Altermann et al.
(2018) zeigen, dass Hilfesysteme verstarkt genutzt werden, wenn selbstverantwortetes Lernen
zum Beispiel in Bezug auf die Aufgabenwahl und Selbstkontrolle ermdglicht wird (ebd.). Vor
diesem Hintergrund erweisen sich gerade die offenen, wenig lehrerzentrierten Strukturen der
Selbstlernzeiten als geeignet, da sie Raume fiir selbstorganisierte Unterstlitzungsprozesse

schaffen, die das Markt-Modell beglnstigen.

Daruber hinaus sollten fir die Hilfestellungen Ruckzugsmdglichkeiten wie Lernnischen sowie
Raum fur Austausch und Bewerbung zur Verfligung stehen (Feldmann & Wendebourg, 2016;
Schumacher, 2008). Eine weitere Unterstiitzung der Schiler*innen kann durch die Bereitstel-
lung geeigneter Lernmaterialien erfolgen (ebd.). Zudem ist auch die Platzierung und Zugang-
lichkeit des Marktplakates von Bedeutung, um die Nutzung der Hilfestellungen zu férdern
(Altermann et al., 2018).

Aufgabenformate

Fur das Lernen mit einem Markt-Modell eignen sich Lerndokumentations- und Organisations-
formate wie Wochenplane, Lerntage- oder LogbUlicher, da auch hierbei die Selbstverantwor-
tung der Schuler*innen im Fokus steht (Feldmann & Wendebourg, 2016; Kaufmann, 2013;
Schumacher, 2008). Wahrend Wochenplane in der Regel Aufgaben verschiedener Facher be-
inhalten, die von den Schiiler*innen im Rahmen der Unterrichtseinheit eigenstandig bearbeitet
und kontrolliert werden, dienen Lerntage- oder Logbuicher als Reflexions- und Planungsinstru-
mente (S.-I. Beutel & Pant, 2024). Sie kénnen die Ubernahme von Verantwortung im eigenen
Lernprozess fordern, indem die Schiler*innen individuelle Lernziele formulieren, ihren Lern-
fortschritt reflektieren und hierliber in einem kontinuierlichen Dialog mit der Lehrkraft treten
(ebd.).

Das Peer Helping mit dem Markt-Modell kann hieran anschliel3en, indem die eigenverantwort-
liche Entscheidung fir selbstorganisierte Hilfestellungen systematisch in den Planungs- und
Lernprozess der Schiiler*innen integriert und dokumentiert wird. Aus didaktischer Perspektive
kann die Selbstkontrolle der Arbeitsergebnisse beispielsweise als optionaler Zwischenschritt
eingebunden oder kooperatives Lernen durch gegenseitige Hilfestellungen als verbindlicher

Bestandteil der Aufgabenstruktur verankert werden.

Lernkultur

Gunstige Rahmenbedingungen fur das Lernen mit dem Markt-Modell entstehen zudem aus
einem respektvollen Miteinander sowie einer etablierten Feedback- und Anerkennungskultur
(Bastian, 2012).
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In einer Lernkultur, in der gegenseitige Hilfe Teil des Zusammenlebens ist[...], die nicht
von Selektion oder Leistungsdruck gepragt ist und in der soziale Fahigkeiten genauso
wie fachliches Kénnen anerkannt werden, lassen Kinder und Jugendliche ihre Mitschi-
ler gern an ihrem Konnen und Wissen teilhaben. Unterstitzt wird diese Bereitschaft
durch das Zutrauen, in einem Bereich Experte zu sein und anderen mit dem eigenen
Wissen und Kénnen helfen zu kénnen. (Foh, 2012, S. 10f.)

Darlber hinaus stellt ein gemeinsamer Austausch tiber die Erfahrungen mit dem Markt-Modell,
erganzend zu der individuellen Selbstreflexion am Ende jeder Unterrichtseinheit, beispiels-
weise mit einem Lernplaner, eine sinnvolle Erweiterung des Lernprozesses dar (Bardowicks,
2005; Foh, 2013; Skischus & Thies, 2003).

Lernbegleitung durch die Lehrkraft

Lehrkréfte tragen die Verantwortung dafir, Lernprozesse so zu gestalten und zu begleiten,
dass das selbststandige Lernen mit dem Markt-Modell gelingen kann (F6h, 2012). Demnach
erfordert es eine ,systematisch entfaltete, diagnostisch (in Blick auf die Lernenden) wie didak-
tisch (in Blick auf das Lernen) ausgewiesene Lernbegleitung [...]* (S.-I. Beutel & Pant, 2020,
S. 12). Hierzu gehdren die Anwendung und Nutzung von partizipationsstarkenden sowie kom-
munikativen Instrumenten und Verfahren der Selbstreflektion wie Lerntage- und Logbticher®?,
aber auch eine dialogische Feedbackkultur (S.-I. Beutel & Porsch, 2015; S.-1. Beutel, 2024a).

Gerade in Bezug auf das Lernen mit dem Markt-Model erscheint es nicht nur auf individueller,
sondern ebenso auf Peerebene bedeutsam, das peer-gestitzte Lerngeschehen regelmafig
und gemeinsam zu reflektieren. Dies sollte mit padagogisch gehaltvollen Unterrichtsgespra-
chen initiilert und moderiert werden, um mdgliche Anderungswiinsche und Verbesserungsvor-
schlage der Schiler*innen aufzugreifen und in didaktisch sinnvolle Modifikationen des Markt-
Modells zu Uberflhren. Die Beteiligung der Schiiler*innen ist dabei ,als Grundlage einer Stra-
tegie individueller und gemeinschaftlicher Verantwortungsiubernahme und Lernférderung zu
verstehen® (S.-I. Beutel & Pant, 2020, S. 12).

Damit tbernimmt die Lehrkraft eine beratende und begleitende Rolle im individuellen Lernen
(Ruberg et al., 2022). Darlber besteht die Aufgabe der Lehrkraft auch darin, wahrend der
Phase des selbststéandigen Lernens die Lernprozesse zu beobachten sowie bei Bedarf pada-
gogische Interventionen vorzunehmen, insbesondere bei der Entwicklung von diskriminieren-

den Mechanismen und Dynamiken sowie bei der Bearbeitung und Moderation von Konflikten.

34 Detaillierte Ausfuihrungen zur Lernbegleitung finden sich u. a. bei S.-I. Beutel und Pant (2020); S.-I. Beutel und
W. Beutel (2014).
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Schlief3lich muss Lernbegleitung als kontinuierliche professionelle Aufgabe der Schul- und Un-
terrichtsentwicklung verstanden entsprechend konzeptionell sowie systematische auf Schul-
ebene verankert werden (S.-I. Beutel & Ruberg, 2019). Vor dem Hintergrund dieser vielfaltigen
Aufgaben und Verantwortungsbereiche der Lehrkrafte erfordert die Implementation des Markt-

Modells eine Fortbildung zur Professionalisierung der Lehrkréfte.
Ziel

Grundsatzlich ist bei der Einfihrung des Markt-Modells eine prazise Klarung der intendierten
Zielsetzung erforderlich. Eine haufige Kritik an peer-gestitzten Hilfesystemen ist der Verlust
zeitlicher Ressourcen und damit verbunden die erschwerte Bewadltigung von Lernstoff
(Feldmann, 1980; Saldern, 2011). Geht es beispielsweise daher schwerpunktmaRig darum,
das inhaltliche Lernen zu unterstiitzen, kénnen eingeschrankte Phasen des Helfens sinnvoll
sein, damit das Pflichtpensum trotz Hilfestellungen noch bewaltigt werden kann. Gerade zu
Beginn der Sekundarstufe | erfahrt das soziale Lernen eine erhthte padagogische Aufmerk-
samkeit, da es zur Starkung der Klassengemeinschaft beitragt und kooperative Lernprozesse
fordert (F6h, 2013). Liegt der Fokus demnach hierauf, kénnen die Schuler*innen sich wahrend
der gesamten Lernzeit gegenseitig helfen. Weitere Schwerpunkte, wie beispielsweise die
Sprachférderung oder das Training selbstregulativer Fahigkeiten, erfordern spezifische Modi-
fikationen in der Planung und Umsetzung des Markt-Modells.

Transparenz

Feste Rituale, Ablaufe und Strukturen kénnen den Lernprozess in der Selbstlernzeit unterstut-
zen. Der kollegialer Austausch und verbindliche Rahmenbedingungen fir die Unterrichtsein-
heit, in der mit dem Markt-Modell gelernt werden soll, wie etwa die Selbstlernzeiten, stellen
daher Gelingensbedingungen dar (Foh, 2013). Angesichts kritischer Rickmeldungen und
moglicher Vorbehalte gegeniiber dem Markt-Modell ist daneben auch eine transparente Kom-
munikation mit den Eltern und Erziehungsberechtigten von Bedeutung, um sowohl den fachli-
chen als auch sozialen Lerngewinn nachvollziehbar zu machen (Bohn, 2013; F6h, 2013). Dies
kann durch ein Informationsschreiben oder im Rahmen von Elternabenden gewahrleistet wer-
den. Auch Transparenz gegenuber Schiler*innen kann insbesondere in Bezug auf die Akzep-

tanz und die Umsetzung des Markt-Modell férderlich sein.

Herausforderungen

Studien belegen, dass Schiler*innen grundsatzlich in der Lage sind adaquate Hilfestellungen
anzubieten und ihre Lehr- Lernbeziehungen selbststéndig zu regeln (Blendinger & Diehnelt,
2003; Campana Schleusener, 2012; Feldmann, 1980; Kettwig, 1986; Kucharz & Wagener,
2005; Naujok, 2000; Schumacher, 2008). Gleichzeitig birgt das peer-gestitzte Lernen in Form
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gegenseitiger Hilfestellungen auch das Potenzial unerwiinschte Verhaltensweisen zu begins-
tigen (Britz, 2018). Daher erscheint es sinnvoll, potenzielle Herausforderungen im Vorfeld zu
identifizieren, um ihnen durch eine gezielte Vorbereitung praventiv begegnen und gegebenen-
falls adaquat darauf reagieren zu konnen. Das (kurzzeitige) asymmetrische Verhéltnis wéh-
rend der Hilfestellungen kann Konkurrenzdenken, Uberlegenheitsmechanismen oder sogar
Mobbing begtinstigen beziehungsweise verstarken (Laging, 2003a; Maheady, 1998; Traub,
2004). Kauke und Auhagen (1996) haben hierzu in einer Studie Hilfestellungen wie das Zu-
rechtweisen, Aushandeln von Hilfe gegen anderweitige Leistungen oder die Verweigerung von
Hilfe ohne Angabe eines Grundes identifiziert, die sich als problematisch erweisen. Auch zei-
gen Krappmann und Oswald (1988) schwierige Empfangerstrategien, wie die Abwehr gegen
unerbetene Hilfe oder Schuldzuweisungen im Falle einer gescheiterten Hilfestellung, auf, die
auch auf ein asymmetrisches Hierarchieverhaltnis zuriickzufiihren sind. Die vorherige Thema-

tisierung angemessener Verhaltensweisen und guter Hilfestellungen ist daher grundlegend.

Darlber hinaus kénnen die Hilfesituationen zu emotional-psychischen Auswirkungen bei den
Helfer*innen, etwa durch den hierdurch entstehenden Leistungsdruck, fuhren (Maheady, 1998;
Traub, 2004). Hiermit verbunden ist auch die Frage nach der Eignung der Schiiler*sinnen zur
Ubernahme der Helfersinnenrolle sowie die Problematik bei eines mdglichen Mangels an er-
forderlichen Vermittlungs- und Sozialkompetenzen (Krueger, 1975). Dieser kbénnte zur Ein-
schrankung des Lerngewinns beziehungsweise zur Stagnation des Lernfortschritts oder der
Vermittlung falscher Inhalte fihren (Feldmann, 1980; Maheady, 1998). Studien zeigen in die-
sem Zusammenhang, dass sich Hilfestellungen haufig auf das Ausfullen von Arbeitsblattern,
die Reproduktion bereits erarbeiteter Ergebnisse oder die Kontrolle der Richtigkeit beschran-
ken. Dadurch leisten sie nur begrenzt einen Beitrag zu einer schiler*innenorientierten Lehr-
und Lernkultur beitragen, da der Fokus selten auf dem Verstandnis und dem eigenstandigen
Nachvollzug von Wissen liegt (Bardowicks, 2005; Bennewitz & Breidenstein, 2004). Auch kon-
nen die Gesprachsphasen in Hilfesituationen als Ablenkung von unterrichtlichen Inhalten fir
private Belange genutzt werden, was zu Unruhe fuhren kann (Bardowicks, 2005). Zuletzt
koénnte es durch die positiven Anreize des Helfens zur Vernachlassigung eigener Lernaufga-
ben kommen (Feldmann, 1980; Saldern, 2011). Auch vor diesem Hintergrund erscheint eine
gezielte Vorbereitung der Schiiler*innen padagogisch sinnvoll, um die Lernenden sowohl im
Hinblick auf fachliche sowie methodische und soziale Kompetenzen auf das peer-gestiutzte

Lernen mit einem Markt-Modell vorzubereiten.

Didaktische Vorbereitung der Schiler*innen auf das Peer Helping im Markt-Modell

Als zentrale Qualitatsdimension erfolgreichen Lernen stellen eine klare Struktur und Transpa-
renz auch wichtige Voraussetzungen fiir motivationale Prozesse, da durch das Offenlegen der

Relevanz und Bedeutung fir das eigene Lernen autonomieunterstiitzend wirken kénnen
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(Assor, Kaplan & Roth, 2002; U. Schiefele, 2004; Schumann, 2010). Vor dem Hintergrund der
angefiihrten Herausforderungen und ,Gefahren‘ bei gegenseitigen Hilfeprozessen von Peers
erscheint eine Vorbereitung der Schiler* auf das Lernen mit einem Markt-Modell sinnvoll
(Laging, 2007; Milburn, 1995; Turner & Shepherd, 1999). Diese sollte idealerweise fest im
Schulcurriculum verankert sein und von allen Klassen durchlaufen werden, in denen das
Markt-Modell zur Anwendung kommt (Bastian, 2012). Der nachfolgende Abschnitt greift diesen

Qualitatsaspekt tiefergehend auf.

Zusammenfassend wird deutlich, dass das Peer Helping im Markt-Modell auf klar definierte
strukturelle und didaktische Voraussetzungen angewiesen ist, die in der Vorbereitung beriick-
sichtigt werden mussen. Dazu gehdéren neben der Gestaltung einer forderlichen Lernumge-
bung und der Nutzung geeigneter Aufgabenformate (Feldmann & Wendebourg, 2016) auch
die Etablierung einer positiven Lernkultur (Bastian, 2012) sowie eine gezielte Lernbegleitung
durch die Lehrkraft (S.-I. Beutel & Pant, 2024). Diese Faktoren kénnen als wichtige Rahmen-
bedingungen betrachtet werden, die den Erfolg des Peer Helpings beglinstigen und sowohl

motivationale als auch soziale Lernprozesse unterstiitzen.

Im nachfolgenden Abschnitt wird daran anknipfend der Fokus auf die Steigerung der Interak-
tionsqualitat im Peer Helping durch eine kompetenzbasierte Vorbereitung der Schiler*innen
gelegt. Dabei werden zentrale Kompetenzbereiche thematisiert, die fir das Gelingen der peer-

basierten Unterstiitzung von entscheidender Bedeutung sind.

3.2.3 Interaktionsqualitat steigern: Kompetenzbasierte Vorbereitung des Peer Helpings
im Markt-Modell

Im Kontext peer-basierter Interaktionen, die primar auf gegenseitige fachbezogene Hilfeleis-
tungen ausgerichtet sind, tragen verschiedene vorhandene Kompetenzen wesentlich zum Ge-
lingen der Unterstitzungsleistung bei und nehmen damit auch Einfluss auf individuelle Lern-
prozesse und die Interaktionsqualitat (Bardowicks, (2005). Damit steht der Interaktionsansatz
des Peer Helpings jedoch in einem didaktischen Spannungsverhaltnis. Denn einerseits setzt
es verschiedene Kompetenzen voraus, wahrend das Peer Helping gleichzeitig auf deren For-
derung abzielt. Daher kommt einer vorbereitenden Einfiihrung des Peer Helpings eine hervor-
gehobenen Bedeutung zu, da hierbei wichtige Lernbereiche thematisiert werden, die dann bei
der nachfolgenden Anwendung vertieft geférdert werden kénnen (Bastian, 2012; Féh, 2012;
Schumacher, 2008).

In der einschlagigen Literatur finden sich einzelne Beispiele und didaktische Rahmenbedin-
gungen fir eine solche Vorbereitung. Zunachst hat Bardowicks (2005) hierzu eine Theorie des
Helfens entwickelt, die sie in einem ,Lotus Diagramm‘ veranschaulicht (siehe Abbildung 14).

Dieses differenziert vier zentrale Kompetenzbereiche, die das Peer Helping aus Perspektive
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der Helfer*innenrolle unterstutzen kdnnen: die Organisationskompetenz, die Sachkompetenz
und die Sozial- sowie die Reflexionskompetenz.

Lem- Selbst- Lem- Fachiicher Didaktik
material standigkeit umgebung Uberblick
Organisations- Motivation/Interesse Sachkompetenz
kompetenz

Gestalt Verant- Denken/
ceeng wortung Kognition
organisatorischer Aspekt sachich-analytischer
Aspekt

HELFEN
sozialer reflexiv-analytischer
Aspekt Aspekt
Koope- Kommuni- Perspekti- Meta- Meta- Problem-
ration kation venwechsel ommunikation kognition ldsung
Sozial Motivation/Interesse Reflexions-
kompetenz kompetenz
Hilfs- Bewertung Empa_thie- Diagnose/
bereitschaf Lob/Kritik vermogen Analyse

Abbildung 14: Lotus Diagramm zur Theorie des Helfens (Bardowicks, 2005, S. 32)

[

Motivation/Interesse
Motivation/Interesse

Unter der Organisationskompetenz versteht Bardowicks (2005) die Fahigkeit der Helfenden
die Hilfestellung eigenverantwortlich und selbststandig zu planen und zu gestalten. Dazu ge-
hort die Auswabhl einer angemessenen Lernumgebung und Lernmaterialien wie beispielsweise
verschiedene Visualisierungshilfen (Bastian, 2012; Bohn, 2013; F6h, 2012).

Fachliches sowie methodisches und didaktisches Wissen fasst sie unter der Sachkompetenz
zusammen und verweist darauf, dass die Schiler*innen vor allem den Verlauf der Hilfe und
den Einsatz von eventuellen Hilfsmitteln didaktisch gut planen missen und so den gemeinsa-
men Lernprozess entwickeln (Saldern, 2011). Das fachliche sowie methodische Wissen lasst
sich dariber hinaus auch weiter ausdifferenzieren. So sollten neben dem Fachwissen auch
sprachliche Kompetenzen vorhanden sein (Bastian, 2012; Bohn, 2013; F6h, 2012) ebenso wie
die Fahigkeit, Ruckfragen zu antizipieren, Wissen zu reflektieren (Campana Schleusener,
2014; Hagstedt, 2007b) und aktiv zuhéren zu kdnnen (Trautmann, 2002). Auch die Beherr-
schung von Gesprachsregeln und richtiges Nachfragen stellen wichtige Sachkompetenzen fiir
Helfende dar (ebd.).

Im Bereich des Methodenwissens ist es fur einen gelingenden Hilfsprozess weiterhin férder-
lich, wenn die Lernenden Wissen verstandlich darstellen und Lernstrategien sowie Methoden
der Selbstregulation vermitteln kdnnen (Bastian, 2012; Hagstedt, 2007b; Saldern, 2011). Auch
die Fahigkeit die Intensitat der Hilfestellung an die Kompetenz der Hilfe suchenden Schiiler*in

anzupassen und angemessen darauf einzugehen, etwa durch eine schrittweise Vermittlung
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eigener Erkenntnisse sowie die Unterscheidung zwischen relevanten Beobachtungen und bei-
laufigen Bemerkungen des Gegenubers, lasst sich dem methodischen Wissen zuordnen
(Campana Schleusener, 2014; Saldern, 2011; Wagener, 2007).

Zu dem dritten Bereich, der Sozialkompetenz, gehért nach Bardowicks (2005) die Fahigkeit
zum Perspektivwechsel und zur Empathieféhigkeit. Die Studie von Carlo, Knight, Eisenberg
und Rotenberg (1991) hat hierzu gezeigt, dass Schuler*innen, die empathisch handeln und
die Perspektive anderer einnehmen kénnen, haufiger helfen. Daneben fasst Bardowicks
(2005) unter diesen Bereich auch interaktive Kompetenzen wie Kooperations- und Kommuni-
kationsfahigkeit sowie die grundsatzliche Bereitschaft, Hilfe zu leisten und dabei zugleich kon-
struktiv loben beziehungsweise kritisieren zu kénnen (ebd.). Auch hier lassen sich weitere As-
pekte erganzen. So begunstigen prosoziales, moralische und wertschatzendes Handeln einen
gelingenden Hilfsprozess, indem die Lernvoraussetzungen der Mitlernenden respektiert wer-
den (Bastian, 2012; Bohn, 2013; F6h, 2012). Insbesondere fur Helfer*innen ist es bedeutsam,
souveran mit Zweifeln, Widerspriichen, Besserwisserei und Themenwechseln umzugehen
(Hagstedt, 2007b). Gleichzeitig erfordert die Rolle Kritikfahigkeit sowie die Fahigkeit, das ei-
gene Hilfsangebot zurlickzuziehen, wenn der eigene Lernprozess dadurch beeintréchtigt wird
(Bastian, 2012; F6h, 2012; Trautmann, 2002).

SchlieB3lich bezieht sich der vierte Bereich auf die Reflexionskompetenz, die fur die kritische
Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln nach der geleisteten Hilfestellung erforderlich
ist (Bardowicks, 2005). Zu den zentralen Aspekten zahlen hierbei insbesondere die Fahigkeit
zur Selbstkritik, zur Diagnose und zur Entwicklung geeigneter Problemldsestrategien. Ergénzt

wird dieser Bereich durch die Kompetenz zur Metakommunikation und Metakognition.

Ubergreifend nennt Bardowicks (2005) die grundséatzliche Motivation und Bereitschaft zur hel-
fen als grundséatzliche Voraussetzung, die mit den vier dargestellten Kompetenzbereichen in

wechselseitiger Beziehung steht.

Interaktionen erfordert generell die aktive Beteiligung beider Parteien, weshalb im Rahmen
des Peer Helpings auch die Hilfe suchenden Schiller*innen bestimmte Voraussetzungen mit-
bringen sollten, um den Lernprozess erfolgreich zu gestalten (H6hne & Niemann, 2022). Je-
doch wird diese Perspektive in der einschlagigen Literatur zu der Vorbereitung peer-basierter

Unterstitzung, wie auch Bardowicks (2005), nur marginal oder gar nicht beriicksichtigt. Daher
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soll in diesem Zusammenhang auf die relevanten Kompetenzen der hilfesuchenden Schu-

ler*innen eingegangen werden.

HILFE
BEKOMMEN Hierbei sind insbesondere soziale Kompe-
tenzen wie die Bereitschaft, Hilfe anzuneh-
Sozialkompetenz men, sowie die Fahigkeit zur Selbstreflexion
Kommunikation / Kooperations- und zum Eingestandnis eigener Grenzen von
Dialogfahigkeit bereitschaft Bedeutung (Schulz von Thun, 1989). Ebenso

Metakognitive

bilden die Beherrschung grundlegender Ge-
Ausdrucksfahigkeit

Selbstreflexion

sprachsregeln und kommunikative Kompe-

Wertschatzung /
Anerkennung

Selbstregulation tenzen, wie aktives Zuhotren, das prazise

Formulieren von Problemen sowie ein res-
Abbildung 15: Kompetenzen beim Hilfebekommen pekt- und anerkennungsorientierter Um-
gang mit Mitschiler*innen, eine zentrale Grundlage fir eine konstruktive Hilfestellung (ebd.).
Darlber hinaus erweist sich die Fahigkeit zur Selbstregulation als bedeutsam, da sie Schu-
lersinnen ermdglicht, ihren Lernprozess zu reflektieren und den eigenen Unterstitzungsbedarf

realistisch einzuschatzen (Schulz von Thun, 1989) (siehe Abbildung 15).

Zusammenfassend fokussiert Bardowicks Theorie des Helfens wichtige Kompetenzbereiche
fur die Ausiibung der Helfer*innenrolle, die um die Perspektive des Hilfe Bekommens ergénzt
werden kann. Daruber hinaus sind jedoch im Hinblick auf die vorbereitende Einflihrung eines
Markt-Modells nicht nur die Férderung von Fahigkeiten zur Wissensvermittlung, sondern
ebenso der Aufbau einer offenen, toleranten und wertschatzenden Haltung gegeniber Mit-
schiler*innen sowie der kompetente Umgang mit eigenen Schwéachen, bedeutsam.
Schumacher (2008) hat in ihrer Studie ein Interventionsprogramm entwickelt, bei dem die
Schiler*innen einer Grundschule in acht Schulstunden fiir das peer-gestiitzte Lernen mit ei-
nem Hilfesystem vorbereitet wurden. Diese Schulung deckt wichtige Kompetenzbereiche, die
von Bardowicks (2005) aufgeftihrt wurden, ab und konkretisiert diese auf padagogisch-didak-

tischer Ebene (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3: Schulungsinhalte nach Schumacher (2008) zur Einfihrung eines Hilfesystems (eigene Dar-
stellung)

Thema Inhaltliche Konkretisierung

Thematisierung  personlicher  Stéarken und | Was ich im Allgemeinen am liebsten mag / gut

Schwéchen kann, was ich (noch) nicht so gut kann

Reflektion fachlicher Kompetenzen Was ich im Fach Deutsch am liebsten mag / gut
kann, was ich schwierig finde und / oder noch

nicht so gut kann.
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Aufbau von Frustrationstoleranz und Empathie Es ist nicht schlimm, wenn ich etwas nicht kann;

keiner kann alles

Aufbau einer positiven Fehlerkultur Fehler helfen uns beim Lernen

Merkmale gelingender Hilfestellungen Zum Beispiel Was muss beim Helfen vermieden

werden Vorsagen, Abschreiben etc.

Kompetenzen zum Hilfe annehmen Was muss ich beachten beziehungsweise wie
sollte ich mich verhalten, wahrend mir von ei-
ner*m Mitschiler*in geholfen wird?

Kompetenzen zum Hilfe geben Was muss ich beachten, damit ich einen Klas-
senkameraden beim Lernen mdglichst gut unter-

stiitzen kann?

So wird durch die Auseinandersetzung mit den eigenen Starken und Schwéachen sowie den
fachlichen Kompetenzen die metakognitive Fahigkeit zur Selbstreflexion gestérkt und zugleich
inhaltlich auf die Rollen des Helfens und Hilfe-Annehmens vorbereitet. Hieran schlief3t auch
die Forderung sozialer Kompetenzen wie Frustrationstoleranz und Empathieféhigkeit und ei-
ner positiven Fehlerkultur an. Schlief3lich werden durch die Thematisierung der Voraussetzun-
gen fur das Geben und Empfangen von Hilfe sowie durch die Merkmale gelingender Hilfestel-
lungen auch organisatorische und methodisch-didaktische Kompetenzen adressiert.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Vorbereitung des Peer Helpings auf verschie-
denen Kompetenzbereichen aufbaut, die sowohl die Rolle des Helfens als auch des Hilfeemp-
fangens umfassen. Die Theorie von Bardowicks (2005) hebt dabei die Bedeutung von Orga-
nisations-, Sach-, Sozial- und Reflexionskompetenzen hervor, die entscheidend fiir den Erfolg
des Lernarrangements sind. Dartber hinaus wurde durch die Schulungsinhalte von Schuma-
cher (2008) aufgezeigt, wie eine gezielte Einflhrung das Verstandnis und die Fahigkeiten der

Schiler*innen férdern kann, um den Peer-Helping-Prozess erfolgreich zu gestalten.

Mit dieser fundierten Vorbereitung kann das Peer Helping nicht nur als individuelle Lernhilfe
verstanden werden, sondern dariiber hinaus auch als sozial integrativer und partizipativer Teil
der Lehr- und Lernkultur. Damit gewinnt es auch in Bezug auf demokratisches Handeln und
zukunftsgerichtetes Lernen an Bedeutung. Die Perspektive der Férderung von Verantwortung

und sozialen Erfahrungsqualitaten riickt damit zunehmend in den Fokus.

Im nachsten Abschnitt wird die Bedeutung des Peer Helpings im schulischen Wandel betrach-
tet, wobei der Fokus vor allem auf der Lernférderung, Partizipation und einer zukunftsgerich-

teten Bildungskultur liegt.
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3.3 Peer Helping im schulischen Wandel: Lernforderung, Partizipation und zu-
kunftsgerichtete Bildung

Im Kontext von Schule und Lernen wird peer-gestitzten Hilfestellungen seit der Antike ein
hoher Stellenwert beigemessen (Kastner, 2003; Kempen, 2007; Naudascher, 2003). Die hier-
mit verbundenen Zielsetzungen haben sich jedoch tber die Jahrhunderte, insbesondere im
Laufe des 20. Jahrhunderts zunehmend veréndert (siehe Abbildung 16). So stand wahrend
der Industrialisierung aufgrund des Lehrkraftemangels primar die Entlastung der Lehrkraft im
Vordergrund (Krueger, 1975)%.

. Ziel: . Ziel:
ek Mitschiler*innen 2k Forderung aller
Lehrer-Hilfe . Selbst-Hilfe N g
-Hilfe Schiler*innen

Abbildung 16: Motiv der Hilfe (angelehnt an Krueger, (1975), S. 22)

Mit dem Wandel der schulischen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen verlagerte sich
im Verlauf des 20. Jahrhunderts der Fokus jedoch zunehmend auf die Férderung der Schi-
ler*sinnen selbst (Steinig, 1990). So versuchte man in den 1960er Jahren in den USA mit Lern-
helfer*xinnen aus héheren Jahrgangsstufen der Unlust an Schule und Lernen sowie dem gleich-
zeitigen Leistungsdruck entgegenzuwirken (ebd.). Dieser Ubergang von einer bloBen Entlas-
tung der Lehrkrafte hin zu einem stérkeren Fokus auf die Lernférderung spiegelt einen grund-
legenden Wandel im Bildungsverstandnis wider (Hasselhorn, Decristan & Klieme, 2019). Im
Laufe des 20. Jahrhunderts wurden die Zielsetzungen fir Peer Helping weiter differenziert, vor
allem durch die zunehmende Bedeutung von Individueller Férderung (ebd.).

Der durch uberfilite Klassen und Lehrkréaftemangel gepragte Unterricht konnte vor allem sozial
benachteiligten Schiler*innen sowie Kindern und Jugendlichen mit diagnostischem Forderbe-
darf nicht gerecht werden (Wellenreuther et al., 1979). In Reaktion darauf begann man die
Lernunterstitzung durch Tutor*innen als eine gezielte MalRnahme zur Individuellen Férderung
und Verbesserung der schulischen Leistungen zu nutzen (ebd.). Die zunehmende Anerken-
nung der Bedeutung sozialer und emotionaler Kompetenzen in der Entwicklung von Schu-
lersinnen verschob sich der Fokus jedoch weiter (ebd.). In diesem Zusammenhang wurde er-
kannt, dass auch das Potenzial fur die Persdnlichkeitsentwicklung der Tutor*innen von Bedeu-
tung ist, sodass deren Férderung sozialer Kompetenzen zunehmend starker in den Fokus
rickte (Gartner, Kohler & Riessman, 1971; Kettwig, 1986; Wellenreuther et al., 1979).

35 Im Zuge der Industrialisierung im 19. Jahrhundert wurde erstmals auch Kindern und Jugendlichen der Zugang
zu Bildung ermdglicht, wodurch zunéchst ein groRer Mangel an Lehrkraften herrschte. Bell (1753 - 1832) und
Lancaster (1778 - 1838) sind in diesem Kontext als Vorreiter zu nennen, die ihren Unterricht mit der Unterstut-
zung von Schilerhelfern gestaltet haben Kéastner (2003)
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Dieser Verschiebung zu einer ganzheitlichen Férderung aller am Lernprozess beteiligten
Schiler*innen, knipft an reformpadagogische Vorstellungen von Montessori (1972) und Pe-
tersen (1963) an, die eine Lernkultur forderten, in der soziales Lernen und die Férderung indi-
vidueller Potenziale im Mittelpunkt stehen % (Laging, 2003c; Reichmann, 2010; Stach, 1981).
Gerade im Kontext zukunftsgerichteten Lehrens und Lernens erhalten diese reformpadagogi-
schen Ansatze neue Aktualitat. Peer-gestitzte Hilfestellungen, wie sie beim Peer Helping
praktiziert werden, sehen Rabenstein, Reh und Steinwand (2012) als ,konstitutives Element
eines individualisierten Unterrichts“ (Rabenstein et al., 2012, S. 32). Diverse Studien aus un-
terschiedlichen Doménen, Fachern, Leistungs- und Altersgruppen bestétigen in diesem Zu-
sammenhang die positive Wirkung auf verschiedene Bereiche der Persotnlichkeits- und Lern-

entwicklung.®".

Diese Perspektiven sind nicht nur in der praktischen Umsetzung von Peer Helping zu finden,
sondern auch in der Entwicklung ganzheitlicher, sozial integrierter Lernumgebungen, die die

Verantwortung der Lernenden stéarken.

Durch seine dialogische und auf Beteiligung ausgerichtete Struktur bietet das Peer Helping
damit nicht nur eine Méglichkeit zur Individuellen Férderung, sondern kann auch als eine In-
teraktionsansatz zur Férderung von Partizipation betrachtet werden, indem die Schiler*innen
Verantwortung im Lernprozess lUbernehmen, Solidaritét lernen und das soziale Miteinander
mitgestalten kénnen (Braun et al., 2024). Hierdurch kann die Entwicklung demokratischer
Handlungskompetenzen und Haltungen im schulischen Alltag geférdert werden, die besonders
wichtig sind fir das Leben in einer demokratischen Gesellschaft (S.-I. Beutel, 2016; Pant,
2020).

Mit der zunehmenden Globalisierung und der fortschreitenden Digitalisierung erdffnen sich
auch im Kontext digitaler Lernumgebungen neue Gestaltungs- und Umsetzungsmdglichkeiten
fur Peer Helping. Dabei kbénnen digitale Werkzeuge und Plattformen dazu beitragen, Unter-
stiitzungsformate und -beziehungen ortsunabhéangig, niederschwellig und flexibel zu gestal-
ten, indem beispielsweise kollaborative Lernumgebungen oder Feedbacksysteme, die das ge-
genseitige Unterstitzen und Kooperieren férdern, genutzt werden. Dadurch kénnen die Schii-

ler*innen nicht nur mehr Verantwortung im Lernprozess tbernehmen, sondern gleichzeitig in

36 Petersen gilt als der bedeutendste Praktiker peer-gestiitzter Hilfesysteme. Er hat an der Jenaplan Schule
(1927) ein Stammgruppensystem im jahrgangsgemischten Unterricht in Anlehnung an Comenius (1592-1670)
implementiert (Wellenreuther et al. (1979).

37 vgl. u. a. AbdulRaheem, Yusuf und Odutayo (2017); Bardowicks (2005); Blendinger und Diehnelt (2003);
Bowman-Perrott, Burke, Zhang und Zaini (2014); Kamps, Barbetta, Leonard und Delquadri (1994); Korner,
Schmidt und Hopf (2018); Kucharz und Wagener (2007); McMaster, Fuchs und Fuchs (2006); Spoérer (2009) zu
positiven Auswirkungen auf das Leseversténdnis, das phonologische Bewusstheit, das mathematische Problem-
I6sen, das physikalische Verstandnis, die Leistung, das Lernverhalten, das Klassenklima, soziale Kompetenzen
sowie die Reflexionsféahigkeit.
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ihrer medialen Kompetenzentwicklung gestéarkt werden. Damit werden zentrale Bereiche einer

zukunftsgerichteten Lehr- und Lernkultur integriert.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Peer Helping im schulischen Kontext sowohl
einen individualitatsférdernden als auch einen gemeinschaftsstarkenden Ansatz darstellt, der
in seiner Flexibilitat und Vielseitigkeit zukunftsgerichtetes und demokratisches Lernen unter-
stutzt. Es verbindet klassische Ziele der Lernférderung mit den Anforderungen an eine zeitge-
male Bildung, die Partizipation, soziale Eingebundenheit und Selbstwirksamkeit fordert. Im
Kontext der vorliegenden Arbeit wird Peer Helping damit als ein zentraler Ansatz zur Stéarkung
motivationsférderlicher Lernkulturen im Kontext von Selbstlernzeiten im Ganztagsgymnasium

verstanden.

Im folgenden Abschnitt wird das Peer Helping anhand lerntheoretischer Anséatze aus verschie-
denen Forschungsdisziplinen betrachtet, um die Wirkungsweise und das Forderpotenzial des-

sen zu ergrinden.

3.4 Lerntheoretische Ansatze zum Peer Helping: Perspektiven aus Erziehungs-
wissenschaft, Psychologie und Soziologie

Dass sich erfolgreiches Lernen nicht ausschlieRlich als individueller Prozess darstellt, sondern
auch den sozialen Kontakt und den Austausch mit anderen Lernenden benétigt, wurde bereits
in Kapitel 1.2.2 dargelegt. Aus entwicklungspsychologischen Studien ist hinreichend bekannt,
dass Peers beziehungsweise Gleichaltrige grundsatzlich bedeutende Bezugspersonen in der
sozialen wie auch kognitiven Entwicklung von Kindern und Jugendlichen darstellen (Harris,
1995; Kleiber & Appel, 2001). Dabei kénnen sie nicht nur einen grof3en Einfluss auf die Per-
sonlichkeitsentwicklung durch beispielsweise die Ubernahme von Einstellungen, Verhaltens-
weisen und Werten von Gleichaltrigen oder die gemeinsame Bewaéltigung von Entwicklungs-
aufgaben austiben, sondern stellen auch wichtige Instanzen im Kontext von Lernen und Kom-
petenzerwerb dar (Kempen, 2007; Kern-Scheffeldt, 2005; Nérber, 2013). Fir die Unterrichts-
gestaltung, in der das Peer Helping zur Anwendung kommt, sind diese Erkenntnisse bedeu-
tend. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden verschiedene theoretische Modelle aus
Erziehungswissenschaft, Soziologie und Psychologie herangezogen, die das Potenzial des
Peer Helpings im Markt-Modell theoriebasiert konstatieren. Die unterschiedlichen Zugénge
stehen dabei nicht in Ambivalenz zueinander, sondern liefern in gegenseitiger Ergdnzung ein

mehrperspektivisches Verstandnis von peer-gestutzten Hilfestellungen (Wagener, 2014).

Zunéchst werden Piagets individualpsychologischer Ansatz der kognitiven Konflikte (3.3.1) so-
wie die Theorie der kognitiven Elaboration nach Slavin (3.3.2) erlautert. Im Anschluss wird

Vygotskys Modell der Zone der nachsten Entwicklung skizziert (3.3.3), bevor das Modell des
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Peer-Assisted Learning von Topping und Ehly vorgestellt wird (3.3.4). Danach erfolgt eine
Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Peers fur den Lernprozess gemafR den Ausfih-
rungen von Youniss (3.3.5). AbschlieRend werden Krummheuers soziologisch-interaktionisti-
sche Theorie (3.3.6) sowie das Konzept des Lernens als situierte soziale Praxis hach Wiese-

mann (3.3.7) prasentiert.

3.4.1 Piagets individualpsychologischer Ansatz der kognitiven Konflikte

Piagets Ansatz stellt eine konstruktivistische Lerntheorie (1932/1983) dar, nach der sich kog-
nitive Strukturen (Schemata) durch Interaktion und aktives Handeln mit der Umwelt entwickeln.
»ES handelt sich [bei dieser Theorie] um eine evolutionare, individuumszentrierte Variante des
Konstruktivismus® (Vollmers, 1997, S. 80), d. h. das Individuum bildet hierbei die alleinige Kon-
struktionsinstanz und passt somit seine individuelle Erkenntnispotenz an die aufl3ere Umwelt
an und modifiziert sie (ebd.). Dies geschieht in einem dialektischen Prozess von Assimilation
und Akkommodation (Wagener, 2014). Die Assimilation ist dabei nach innen gerichtet, wah-
rend die Akkommodation einen nach auf3en gelenkten Prozess meint. Bei der Assimilation
werden Erfahrungen bereits bestehenden Schemata zugeordnet und demzufolge als neue Er-
kenntnisse abgespeichert, die sich in bereits vorhandene Strukturen einordnen lassen. Dem-
nach wird die Bedeutung der in der Umwelt wahrgenommenen Situation den vorhandenen
Schemata entsprechend angepasst, um Kohérenz zu schaffen. Bei der Akkommaodation hin-
gegen reichen die Schemata des Individuums nicht fiir eine Bedeutungs- bzw. Sinnzuschrei-
bung aus. Daher werden die kognitiven Strukturen zur Bewaltigung des Konfliktes angepasst
und ausdifferenziert (ebd.). Die subjektive Kognition wird also im Wechsel von Akkommodation
und Assimilation auf Viabilitat gepriift, wodurch schlieZlich Wissensstrukturen aufgebaut und

weiterentwickelt werden (Brandt, 2009).

Konstruktivistische Lerntheorien wie die von Piaget heben die Eigenaktivitédt des lernenden
Subjektes hervor, indem eine Wissenskonstruktion durch die Auseinandersetzung mit der Um-
welt beziehungsweise dem Lerngegenstand stattfindet (Vollmers, 1997). Auch wenn die Au-
Renwelt bei Piaget als passiv konzipiert wird und er die Pragung der Wirklichkeit durch zwi-
schenmenschliche Interaktionen auf3er Acht lasst, erweist sich sein Ansatz im Kontext Peer
Helping als duRRerst ergiebig. Hier wird der Gedanke des Erkenntnisgewinns durch den Aus-
tausch mit der Umwelt aufgegriffen, indem peer-basierte Interaktionen als Anlass fur die Ent-
stehung und Lésung kognitiver Konflikte gesehen werden und hierdurch Wissen generiert wer-
den kann (Konrad, 2007). Wenn Konflikte konstruktiv bearbeitet werden, treten haufig Wis-
senslicken oder Verstandnisprobleme auf und unterschiedliche Interpretationen sowie Ein-
schatzungen werden sichtbar (ebd.). Insbesondere vor dem Hintergrund, dass Kinder ,mit fort-

schreitendem Alter ihren frihkindlichen Egozentrismus Gberwinden und durch Kooperation un-
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tereinander eigenstandig ihre kognitive, soziale und moralische Entwicklung aktivieren® (Wa-
gener, 2014, S. 55), kdnnen Peer Interaktionen fruchtbare Anlasse und Gelegenheiten fiir kog-
nitive Konflikte, wie sie bei Piaget beschrieben werden, darstellen, die zur kognitiven Entwick-
lung, gerade durch das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Sichtweisen, beitragen kénnen
(ebd.).

Im Kontext des Peer Helpings in Form eines Markt-Modells kénnen die Schuler*innen hieran
anknupfend Wissen generieren, indem sie ihre Sichtweise als eine unter vielen wahrnehmen
und diese in gemeinsamer Aushandlung verstéandlich machen, sie verteidigen und die eigenen
Argumente auf ihre Widerspruchslosigkeit und Folgerichtigkeit iberdenken und kontrollieren,
wéhrend der Standpunkt des Gegenubers nachvollzogen werden muss (Lompscher & Klewitz,
1997; Piaget, 1932/1983). Dementsprechend finden beim Peer Helping Dialoge zwischen
Gleichaltrigen tber den Lerngegenstand oder zur Klarung bestehender Lernschwierigkeiten
oder Verstandnisprobleme zur Bewaltigung sozio-kognitiver Konflikte statt, wodurch entspre-
chend kognitive Strukturen aufgebaut werden kénnen (Brandt, 2009; Trautmann, 2002).

3.4.2 Slavins Theorie der kognitiven Elaboration

Slavin (1993) schlieRt an die kognitionstheoretischen Uberlegungen von Piaget an und greift
die Perspektive der kognitiven Elaboration durch Versprachlichung auf. Nach Wittrock (1978)
kann Wissen im Gedachtnis verankert werden, indem eine ,Art kognitive [...] Umstrukturierung
oder Elaboration des Materials* (Slavin, 1993, S. 160) stattfindet. Dies lasst sich vor allem
durch die Versprachlichung im Sinne einer Strukturierung und didaktischen Reduzierung des
Lernstoffs fir jemand anderen erreichen (R. Hinz & Sommerfeld, 2004). Dadurch werden In-
formationen in bereits bestehende Schemata eingegliedert und gefestigt. Aus lernbiologischer
Sicht kommt es dabei zur Verdichtung neuronaler Netze (Bohn, 2013). Studien aus der
Sprachwissenschaft belegen die Wirksamkeit der Versprachlichung auf die Erinnerung von
Gelerntem (Bird, Keidel, Ing, Horner & Burgess, 2015; Forrin & MacLeod, 2018). So kann die
mundliche Produktion von Lernstoff nach Forrin und MacLeod (2018) zu einem besseren Be-
halten im Gedachtnis beitragen, da diese zwei Komponenten den motorischen Sprachakt und
den selbstreferentiellen auditiven Input beinhalten. Wenn Lernende in Dialogen, wechselseiti-
gen Erklarungen und ausfuhrlichen Frage-Antwort-Sequenzen erkennen, wie ihr Wissen hin-
terfragt und Gberprift wird, sind sie besser in der Lage, dieses Wissen zu reflektieren und ein
tieferes Verstandnis zu entwickeln (Konrad, 2007; Webb, Troper & Fall, 1995).

Dementsprechend kann auch die Versprachlichung im Hilfeprozess durch Erklarungen und
Diskussionen Uber den Lernstoff zur Verfestigung von Wissensstrukturen fihren. Trautmann
(2002) weist in diesem Kontext auf das Dilemma eines vollstandig individualisierten Unterrichts

hin: ,Aus der Hirnforschung wissen wir, dass [auf Vereinzelung abzielendes Aufgabenldsen],
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meist stumme Lernvollziige [nach sich ziehen, die] nicht die erwiinschten Verankerungen
(Clusterbildungen) im Gehirn bilden® (ebd. S. 10). Letztlich fordert das Erklaren auch die
Sprachbildung, was vor dem Hintergrund der zunehmenden Heterogenitat der Schiler*innen-
schaft einen wichtigen Aspekt in Bezug auf die ganzheitliche Férderung aller Schiler*innen
(Bastian, 2012; Benholz, Glrsoy & Mavruk, 2011; BoBhammer & Schréder, 2011).

3.4.3 Vygotskys Modell der Zone der nachsten Entwicklung

Auch aus sozial-konstruktivistischer Perspektive bildet die Interaktion ein konstitutives Element
fur den Lernprozess (Brandt, 2009). Nach Vygotskys sozio-kultureller Theorie stellt Lernen
beziehungsweise das Aneignen von Wissen und das Ausbilden kognitiver Strukturen keinen
Prozess dar, der vom Individuum selbst und alleine vollzogen wird beziehungsweise werden
kann, sondern geht davon aus, dass erst durch den sozialen und kontextuellen Bezug Lernen
ermoglicht wird. Vygotsky leitet daraus ab, dass sich das Individuum folglich erst durch die
sozialen und kulturellen Interaktionen zu einem selbststédndigen Menschen entwickelt. Dabei
spielen Menschen mit einem Wissensvorsprung, also Kompetentere, eine wesentliche Rolle.
Vygotsky beschreibt die Entwicklung eines Kindes, indem er voraussetzt, dass sich jeder auf
einem aktuellen Entwicklungsniveau befindet, das durch Interaktion erweitert wird. Dieses Ent-
wicklungsniveau wird dadurch bestimmt, dass das Kind Handlungen vollkommen selbststan-
dig und ohne jegliche Hilfe bewaltigen kann. Um das Kompetenzniveau nun zu erweitern, muss
das Kind interagieren. Er beschreibt diesen Lernprozess als Zone der nachsten Entwicklung
(Vygotsky, 1987). Diese bildet die Distanz zwischen dem aktuellen und dem potenziellen Ent-
wicklungsniveau. Letzteres umfasst im Gegensatz zu dem aktuellen Entwicklungsniveau Auf-
gabenstellungen, die das Kind noch nicht alleine, jedoch mit Unterstiitzung und unter Anleitung
einer kompetenteren Person I6sen kann. Diese Person leitet das Kind gewissermalRen durch
die Zone der nachsten Entwicklung bis das Kind das potenzielle Kompetenzniveau erreicht hat
und dieses infolgedessen dann wiederum das aktuelle Kompetenzniveau darstellt. ,Die Ent-
wicklung ist [demnach] als standiges Wechselspiel zwischen bereits Erreichtem und darlber
hinausgehend Moglichen zu verstehen® (Wagener, 2014, S. 61). Unterstitzung erfahrt das
Kind dadurch, dass die kompetentere Person das Kind durch den Lernprozess fuhrt, indem
sie Handlungsanweisungen sowie die Planung und Steuerung tibernimmt und dem Kind Denk-
werkzeuge an die Hand gibt, die vom Kind im Lernprozess internalisiert und dadurch von der

sozialen auf die psychologische Ebene gelangen und gespeichert werden.

Daraus lasst sich schlieRen, dass im Kontext peer-basierter Unterstiitzung Schiler*innen, die
den Lernstoff bereits verstanden haben, ihre Mitschiler*innen durch gezielte Hilfestellungen
bei der eigenstandigen Losungsfindung unterstiitzen kdnnen und so deren aktuelles Entwick-

lungsniveau im Hinblick auf den Lerninhalt wirksam férdern kénnen.
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3.4.4 Topping & Ehlys Modell zum Peer-Assisted-Learning

Anknipfend an die Theorien von Piaget und Vygotsky haben Topping und Ehly (2001) ein
eigenes Modell zur Aneignung kognitiver Strukturen entwickelt, das in Abbildung 17 verein-
facht dargestellt ist.

Kognitiver
Konflikt
A | | | | Fy

h 4

Organisation [+ > Scaffolding <+—»  Kommunikation <+ Motivation

Situative Erweiterung, Modifikation, Umstrukturierung

v

Intersubjektive kognitive Ko-konstruktion

v v

Speicherung Generalisierung

Feedback

v

Selbst-Monitoring

|
v v

Metakognition Selbstattribution

Abbildung 17: Vereinfachtes theoretisches Modell des Peer-Assisted-Learning (angelehnt an Topping,
2005, S. 636)

Dieses greift nicht nur die Bedeutung von sozialem Austausch fir den Lernprozess auf, son-
dern nimmt auch die selbstorganisatorischen und -regulativen Aspekte beim peer-gestiitzten
Lernen in den Blick. Die oberen flinf Aspekte stehen in Wechselwirkung zueinander und be-
dingen den Verlauf sowie den Erfolg der Hilfestellungen. Zu den organisatorischen bezie-
hungsweise strukturellen Bedingungen gehéren das Setzen individueller Ziele und Plane auf
Seiten der helfenden und Hilfe bekommenden Schiiler*innen sowie die tatsachlich bengtigte
Zeit, in der sich die Lernenden mit dem Lernstoff befassen, also die echte Lernzeit, aber auch
die Mdglichkeit fir unmittelbares Feedback, die Individualisierung von Lernen und die Varianz

an Lernmdglichkeiten durch verschiedene Interaktionsformen (Topping, 2005).

Daneben braucht es kognitive Konflikte und die Unterstiitzung durch Scaffoldingmalinahmen
von einem Kompetenteren, um das ndchste Entwicklungsniveau zu erreichen. Zudem muissen

insbesondere die helfenden Schiler*innen kommunikative Kompetenzen, wie beispielsweise
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Zuhoren, Erklaren, Nachfragen, Simplifizieren, Verdeutlichen, Veranschaulichen oder Zusam-
menfassen, beherrschen, um adaquate Hilfestellungen geben zu kénnen (ebd.). ,[H]erein lies
much of the cognitive exercise and benefit for the helper® (Topping & Ehly, 2001, S. 124).
Schlie3lich nehmen auch die Motivation, die Bereitschaft zur Verantwortungstibernahme, die
Selbstsicherheit und die Beziehung, in der sich die Lernenden zueinander verhalten, Einfluss

auf die Art und Weise sowie den Verlauf der Hilfestellung (ebd.).

Nach dem Modell von Topping und Ehly (1998) bilden diese flinf Bereiche also Teilprozesse
beim peer-gestitzten Lernen, die gleichzeitig Voraussetzungen und Konsequenzen der Inter-
aktionen darstellen. Die Hilfesituation selbst bietet den helfenden und Hilfe bekommenden
Schiler*innen die Méglichkeit, ihr Wissen situativ zu Gberprifen, zu erweitern, zu modifizieren
und umzustrukturieren (Britz, 2018). Die beiden interagierenden Lernenden erzeugen hier-
durch in Ko-Konstruktion ein gemeinsames Verstandnis des Lerngegenstandes, das dann an
die intersubjektiven kognitiven Strukturen angepasst und adaptiert und als neues Wissen ab-
gespeichert wird. Durch diesen Prozess werden Fahigkeiten nicht nur erweitert, sondern
ebenso gefestigt (Topping, 2005). Gleichzeitig beziehungsweise anschliel3end kann der Aus-
tausch auch zu dem Verstandnis ganzer Konzepte anhand von Beispielen fuhren, sodass es
auf kognitiver Ebene zur Generalisierung kommt. Haufig erhalten die Lernenden bereits wah-
rend der gemeinsamen Konstruktion von Wissen ein indirektes oder direktes Feedback, das
dann im Selbst-Monitoring verarbeitet und internalisiert wird. Die Lernenden beziehen diese
positiven wie negativen Rickmeldungen, die auf verbaler und / oder nonverbaler Ebene kom-
muniziert werden, in ihren Reflexionsprozess mit ein, was sich wiederum in der Metakognition
zeigt und zu entsprechenden Selbstattributionen fuhrt. Idealerweise entwickeln sowohl die hel-
fenden als auch die Hilfe bekommenden Schiler*innen durch die Hilfesituation mehr Bewusst-
sein fur ihren eigenen Lernprozess und kdénnen dadurch vor allem auch Lernstrategien flr
verschiedene Kontexte ausbilden. Dadurch kdnnen sie Selbstvertrauen gewinnen und sich als
selbstwirksam. Diese Erfahrungen kdnnen letztlich Einfluss auf die anfangs genannten finf
Aspekte nehmen, sodass ein iterativer Lernkreislauf entsteht, in dem ein tieferes Verstandnis
von Lernen bei jedem Durchlauf generiert wird: [...] [T]he model should continue to apply as
the learning moves [...] from the declarative into the procedural and conditional [level]“ (ebd.
S. 638).

3.4.5 Bedeutung von Peers fir den Lernprozess nach Youniss

Peers nehmen dartber hinaus auch deshalb eine besondere Rolle im Lernprozess ihrer Mit-
schiler*innen ein, da sie sich auf einem &hnlichen Lernstand wie diese befinden und dadurch
Ankniupfungspunkte bei den Gleichaltrigen finden und somit Inhalte zielgruppengerechter ver-
mitteln kénnen (Bastian, 2012; Brandt, 2009; Unger, 2011). Lernende, die ihren Mitschler*in-
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nen helfen, setzen sich zudem oft intensiver, vielseitiger und vertiefter mit dem Lerngegen-
stand auseinander (ebd.). Sie erhalten bessere Einblicke in die Motivation, Lernausgangslage
und Lernschwierigkeiten ihrer Mitschilerfinnen, wodurch sie Herangehensweisen besser
nachvollziehen kénnen (ebd.). Diese Einsichten erméglichen es ihnen oft, gerade im Kontext
des Markt-Modells, adaquatere Hilfestellungen zu geben als ihre Lehrkrafte (Bohn, 2013;
Unger, 2011). Dies lasst sich auch mit der Rollentheorie begrinden, nach der die Rollendis-
tanz zwischen den interagierenden Schuler*innen in Hilfesituationen trotz des kurzzeitig be-
stehenden asymmetrischen Beziehungsgefiiges verringert ist, da das Macht- und Kompetenz-
verhaltnis relativ ausgeglichen ist und dadurch nicht einem Verhéltnis von Lehrkraft und Ler-

nenden gleichkommt (Feldmann & Wendebourg, 2016).

Youniss (1982) betrachtet dieses Verhéltnis unter Lernenden aus sozial-konstruktivistischer
Perspektive und spricht in Anlehnung an Piaget von Ko-Konstruktion. Fir ihn ist die Beziehung
von Peers vor allem durch die Egalitat und die symmetrische Reziprozitdt gekennzeichnet
(Youniss, 1982). Die Schuler*innen kdnnen demnach auf Augenhohe interagieren und sich als
gleichberechtigte Partner*innen erleben (Treidler, Westphal & Stroot, 2014; Wagener, 2014).
.Peers sind einander in Alter, Fahigkeiten, Status und anderen Charakteristika ahnlich und
ebenblrtig“ (Unger, 2011, S. 291). Daher kénnen sie ihre Gedanken und Uberlegungen zu
den Lerngegenstanden gemeinschaftlich und in Ko-Konstruktion austauschen, dariiber disku-
tieren und verhandeln und so zu einer umfassenden Perspektive, die beide Realitatssichten
miteinschlie3t, gelangen. Sie eignen sich daher aus konstruktivistischer Sicht gerade deshalb
als Lernhelfer*in, da sie ohne Machtverhaltnis in einer gemeinsamen Konstruktionsleistung
Wissen generieren, was im Lehrkraft-Schiiler*in-Verhéltnis so nicht mdglich wére. Gleichzeitig
kann eine Sensibilisierung fir die Heterogenitat ihrer Mitschiler*innen durch die Perspek-
tiviilbernahme im Konstruktionsprozess im Sinne einer Theory of Mind®® stattfinden (Kriiger &
Grunert, 2008; Wagener, 2014; Youniss, 1982).%,

3.4.6 Krummheuers soziologisch-interaktionistische Theorie: Verstandnis durch Parti-

zipation und Autonomie

Im Rahmen der soziologisch-interaktionistischen Theorie von Krummheuer (2002) steht vor
allem das Lernen durch aktive Partizipation in gemeinschaftlichen Prozessen im Mittelpunkt.
Er versteht den Unterricht als Interaktionsraum, den er mit Bezug auf Soeffner (1989) als ,An-
passungs-, Handlungs-, Planungs- und Erlebnisraum® (ebd. S. 42) beschreibt. In der Interak-
tion nehmen die Beteiligten aufeinander Bezug, tauschen sich tiber Meinungen, Kontroversen

in den Wissensbestanden und Sinnkonstruktionen aus (Kaiser & Lischen, 2014), begegnen

38 Die Theory-of-Mind beschreibt das Vermogen, mentale Zustande bei anderen wahrzunehmen (KiRgen und
Schleiffer (2002). Tiefergehende Ausfiihrung hierzu siehe bei Byom und Mutlu (2013).
39 Auch aus kulturell heterogener sowie inklusiver Perspektive kann dies bedeutend sein.
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sich in verschiedenen Beziehungsgefligen und kdénnen so partizipieren: ,Unterrichtsalltag ist
in seiner Entwicklung ein offener, situationell emergierender sozialer Prozess, der durch den
Ablauf aufeinander Bezug nehmender Handlungen der Beteiligten erzeugt und strukturiert
wird“ (ebd., S. 42). Die Schuler*innen gestalten also den Interaktionsraum aktiv mit und erfah-
ren diesen als durch von ihren Mitlernenden gestaltet (ebd.). Brandt (2009) spricht hier von
einer ,tatig-produktiven Partizipation im Sinne eines Ideenaustauschs® (ebd., S. 1). Dabei
durchlaufen sie mit der Zeit einen Entwicklungsprozess und gewinnen an Autonomie, wodurch
sich ihre Rolle immer mehr von rezipierenden, Sinnhaftigkeit suchenden und Verhaltnisse ver-
stehenden Lerner*innen zu am Unterrichtsgeschehen partizipierenden Personen verandert.
Durch die Partizipation und gemeinsame Bedeutungsaushandlung kénnen Wissensstrukturen
aufgebaut werden, indem die Gultigkeit der subjektiven Kognition Gberprift und angepasst
wird (ebd.). Die gemeinsame Bedeutungsaushandlung bietet dabei allen Schiler*innen viel-
faltige Zugénge und erdffnet Perspektiven und Einsichten, die zu einem besseren Verstandnis
fuhren. Schuler*innen lernen hierbei ihren Standpunkt zu begriinden, ihre Ansichten zu erkla-
ren und andere davon zu Uberzeugen. Die Praxis des Erklarens, Begriindens und Uberzeu-
gens ermdglicht dabei nicht nur methodisches, sondern ebenso inhaltliches Lernen (Wagener,
2014). Das Peer Helping kann so gesehen auch als ,eine Form der dialogischen Wissensge-
winnung® (Kaiser & Luschen, 2014, S. 30), verstanden werden.

3.4.7 Lernen als situierte soziale Praxis nach Wiesemann

Daneben betrachtet Wiesemann (2006) das Lernen aus einer praxistheoretischen Perspektive
und folgt einem situationistischen Verstandnis von Lernen, indem sie dieses als situierte sozi-
ale Praxis konzipiert. Das unterrichtliche Handeln von Lernenden und Lehrenden stellt dabei
den Lernprozess dar und wird von Wiesemann (2000) in drei Dimensionen von schulischen
Lernsituationen eingeteilt: Das Zeigen / Aufzeigen, das Tun und das Formulieren. Wéahrend
der Akt des Zeigens verbale und gestische Aufforderungen, Belege fiir Aussagen sowie das
Erzahlen von Begebenheiten zur Weiterarbeit beinhaltet, umfasst das Tun konkrete Handlun-
gen mit dem Lerngegenstand oder in der Lernsituation. Das Formulieren hingegen beschreibt
Erzahl- und Argumentationstechniken im Sinne einer Verbalisierung von Lésungsstrategien
beziehungsweise Vorgehensweisen bei der Bearbeitung einer Lernaufgabe. Nach Wiesemann
(2000) findet Lernen nicht isoliert, sondern kontextgebunden und in sozialem situierten Aus-
tausch statt, was sich in den drei hier genannten Handlungsformen konkretisiert. ,Diese dia-
lektische Beziehung [zwischen Individuum und Gesellschaft] wird in konkreten Situationen
ausgelotet mit dem (Lern-)Ziel, den Grad der Teilnahme an realen Situationen zu erweitern”
(Wiesemann, 2006, S. 173). Das Ubergeordnete Ziel besteht also darin, Handlungsfahigkeit
zu erlangen, um in gesellschaftlichen realen Situationen partizipieren zu kénnen (Wagener,

2014). Im Kontext des Peer Helpings wird der Gedanke des situierten Lernens durch die drei
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Handlungsformen aufgriffen, indem die Schiler*innen gerade bei den gegenseitigen Hilfestel-
lungen Unterstiitzung geben, indem sie Aufgabenstellungen erklaren oder auf Hilfsmittel ver-
weisen, den Lerngegenstand umstrukturieren und diskutieren und ihren Standpunkt bezie-

hungsweise ihren Losungsweg erklaren und rechtfertigen.

Auch wenn die hier dargestellten lerntheoretischen Perspektiven zentrale Ansatzpunkte flr
eine motivationsférderliche Gestaltung sozialen Lernens bieten, zeigt sich in der schulischen
Realitat, dass die Umsetzung nicht immer gelingt. Durch mangelnde zeitliche Ressourcen,
fehlende didaktische Vorbereitungen oder unklare Rollenzuweisungen kann sich die Wirkung
der Potenziale zur Foérderung der Lernmotivation durch Perspektiv- und Verantwortungsuber-
nahme, Aushandlungsprozesse oder gegenseitige Unterstlitzung nur bedingt entfalten (Has-
selhorn & Gold, 2022).

Vor diesem Hintergrund richtet sich der Blick im folgenden Abschnitt auf die konkrete Verknup-
fung dieser theoretischen Einsichten mit dem Peer Helping im Rahmen des Markt-Modells. Es
wird aufgezeigt, inwieweit dieses Modell geeignet ist, die psychologischen Grundbedirfnisse
nach Autonomie, Kompetenz und sozialen Eingebundenheit ( (Deci & Ryan, 1993) zu férdern,
um somit die Lernmotivation der Schiler*innen im Rahmen einer strukturierten schulischen

Praxisform zu steigern.

3.5 Lernmotivation als verbindende Perspektive

Die in Abschnitt 3.4 dargestellten interdisziplinaren lerntheoretischen Ansatze verdeutlichen,
dass durch das Peer Helping verschiedene lernférderliche Prozesse angeregt werden. Dabei
sind vor allem der soziale Austausch und die Ko-Konstruktion zentral, die Anlasse fur Verant-
wortungsubernahme im eigenen Lernprozess und bei den Mitschiler*innen bieten und Gele-
genheiten fir Perspektivwechsel erdffnen. Peers sind bedeutende Sozialisationsinstanzen
und Lernpartner*innen, die zur Unterstitzung und Férderung von Lernprozessen beitragen
konnen (Youniss, 1982). Kinder und Jugendliche kdnnen sich im sozialen Miteinander auspro-
bieren, Sichtweisen reflektieren und sich als selbstwirksam erleben (ebd.). Gleichzeitig sind
auf individueller Ebene die Erfahrung von Partizipation und Selbstwirksamkeit bedeutend, um

Lernprozesse anzuregen (Wiesemann, 2006; Krummbheuer, 2002).

Diese Aspekte stellen auch im Kontext motivationssteigernder Prozesse zentrale Kriterien dar
(Deci & Ryan, 1999; Ryan & Deci, 2000, 2017). Demnach wird durch die Integration der ver-
schiedenen Perspektiven aus Soziologie, Psychologie und Erziehungswissenschaft auf das
Peer Helping deutlich, dass sich das Lernen in Gemeinschatft nicht nur positiv auf die Lernleis-

tung, sondern auch auf die Lernmotivation auswirken kann.

Insbesondere vor dem Hintergrund der schulischen Anforderungen einer sich wandelnden Ge-

sellschaft, der wachsenden Heterogenitat der Schiler*innenschaft sowie dem Rickgang der
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Motivation vieler Schiler*innen, braucht es Lernumgebungen, die auch die Férderung der
Lernmotivation miteinschlieen (OECD, 2020). Das Peer Helping wird im Rahmen dieser For-
schungsarbeit nicht nur als didaktische Methode betrachtet, sondern als Lernsetting, das Er-
fahrungsraume fir Selbstbestimmung, Selbstwirksamkeit und soziale Einbindung eréffnen
kann und damit auch ein hohes Potenzial zur Motivationsférderung aufweist. Damit wird die

Lernmotivation zum zentralen Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit.

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 1.2 dargelegten motivationstheoretischen Grundlagen so-
wie der zuvor angefiihrten gesellschaftlichen und schulischen Herausforderungen, kann die
Lernmotivation an dieser Stelle als Verbindung von Theorie und Praxis verstanden werden.
Der Fokus des folgenden Abschnitts liegt insbesondere auf der Selbstbestimmungstheorie von
Deci und Ryan (1993), die als theoretischer Bezugsrahmen dient, um die Wirkung des Peer

Helpings auf die Lernmotivation systematisch zu analysieren.

3.6 Motivationales Potenzial des Peer Helpings — Ein Analysemodell

In diesem Abschnitt wird ein Analysemodell zur motivationalen Wirkung des Peer Helpings
entwickelt, um zentrale Gelingensbedingungen und mégliche Einschrankungen fir die Entste-
hung von Lernmotivation im Markt-Modell zu identifizieren und damit das Potenzial des Peer
Helpings offenzulegen. Dieses versteht sich als theoriebasiertes, kontextspezifisches Struktu-
rierungsinstrument zur systematischen Untersuchung motivationsférderlicher und -hemmen-
der Bedingungen im Peer Helping. Hierdurch wird das Markt-Modell sowohl theoretisch veror-
tet als auch empirisch anschlussféhig gemacht. Dabei wird der Frage nachgegangen inwiefern
das Peer Helping Erfahrungsraume fur Schuler*innen zur Erflillung der drei psychologischen
Grundbeduirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit erméglicht, um
damit zur Foérderung intrinsischer Lernmotivation beizutragen. Hierflr wird das Peer Helping
in Form des zuvor skizzierten Markt-Modells innerhalb einer spezifischen Lernsituation als dy-
namischer Handlungsprozess dargestellt und analysiert. Dieser Prozess lasst sich als struktu-
riertes Analysemodell konzipieren, das auf dem Rahmenmodell zum motivierten Handeln von
Urhahne (2008) basiert*’. Dieses ist in Abbildung 18 dargestellt.

40 Das Rahmenmodell von Urhahne (2008) wird in Kapitel 11.2.1 naher erlautert.
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Abbildung 18: Motivationsforderung durch Peer Helping Ubertragen auf das Rahmenmodell von Urhahne

(2008) (eigene erweiterte Darstellung)

Im Rahmen dieses Modells wird die Person als Schiler*in betrachtet, der die drei Grundbe-
durfnisse nach Urhahne (2008) als dispositionale Merkmale zugeordnet sind. Der*/die Schu-
ler*in befindet sich in einer Lernsituation, die mithilfe des Peer Helpings gestaltet wird, welche
hier als Markt-Modell konzipiert ist. Die Schiler*in nimmt an diesem Lernarrangement teil mit
dem Ubergeordneten Ziel der erfolgreichen Interaktion mit einem*r Mitschiler*in. Darauf folgt
die Handlung in Form einer Hilfe bezogenen Interaktion mit einem*r Mitschiler*in. Das Ergeb-
nis dieser Interaktion manifestiert sich in einer erfolgreichen Zusammenarbeit zwischen den
beteiligten Lernenden. Im Falle einer gelungenen Interaktion kann eine Steigerung der Lern-

motivation als Folge betrachtet werden.

Die Darstellung dieser subjektiven Handlung umfasst beide Perspektiven einer Hilfesituation:
Sie zeigt sowohl Schiler*innen, die Hilfe anbieten mdchten, als auch jene, die Uber das Markt-
Modell Unterstiitzung von Mitschiler*innen suchen. Die Ziele und Ergebnisse dieser Interak-
tionen kdnnen dabei variieren. Je nach Intention und Bedirfnis der Schiler*innen kann das
Streben nach Kompetenz- oder Autonomieerleben im Vordergrund stehen, wéhrend auch der
soziale Kontakt eine parallele oder gleichwertige Rolle einnehmen kann. Ubergreifend kénnen
in allen Handlungsschritten sowohl motivationsfoérdernde als auch hemmende Anreize auftre-

ten. Diese sollen im Folgenden naher untersucht und identifiziert werden.
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Autonomieerleben durch das Peer Helping im Markt-Modell

Anknlpfend an das aktuelle Verstandnis von Autonomie in Schule und Unterricht aus Ab-
schnitt 2.2.4 lassen sich auch beim Peer Helping mit einem Markt-Modell Mdglichkeiten zur
Autonomieférderung im unterrichtlichen Kontext bestimmen. Grundsatzlich bietet dieses zu-
nachst durch seine Offenheit die Mdglichkeit fir alle Schiler*innen ihre Hilfe anzubieten, da
die Hilfestellungen auf Freiwilligkeit basieren und die Lernenden nach dem Prinzip von Ange-
bot und Nachfrage ihre Lehr-Lernbeziehungen selbst regeln (Hagstedt, 1995). Dadurch kon-
nen sich die Schiler*innen als Teil einer Verantwortungsgemeinschaft erleben und sich
dadurch Gelegenheiten zur gemeinsamen Mitgestaltung des Unterrichts und zur Mitbestim-
mung des eigenen Lernens ergeben. Das Grundprinzip basiert demnach auf der hohen Selbst-
standigkeit der Lernenden und kann damit Autonomieerfahrungen ermdglichen (Krappmann
& Oswald, 1995; Naujok, 2000; Stier, 2008). Umgekehrt kann eine Ergebniskontrolle durch die
Lehrkraft als Voraussetzung fur das Anbieten von Hilfestellungen zugleich das Autonomieer-
leben der Lernenden erheblich einschranken. Auch hier stellt sich die Frage, inwiefern die
Schiler*innen sich dabei tatsachlich als unabhangig erleben, da die Lernsituation mit dem
Markt-Modell vorgegeben ist und hiermit ebenso der Aspekt der sozialen Erwiinschtheit sowie
die Erwartungshaltung der Lehrkraft verbunden sein kénnen, dieses zu nutzen. Dementspre-
chend sehen Neumann-Braun et al. (2012) beispielsweise die Gefahr der Instrumentalisierung
zu Bildungszwecken. Im Kontext der Selbstbestimmungstheorie entspricht dies der externalen
oder introjizierten Regulation und kann damit als extrinsisch motiviert bezeichnet werden (Deci
& Ryan, 1993).

Daruber hinaus besteht fir die Schiler*innen, die ihre Hilfe auf dem Helfermarkt anbieten
mochten beziehungsweise kdnnen, die Wabhlfreiheit, ob sie diese Moglichkeit wahrnehmen
oder an ihren eignen Lernaufgaben weiterarbeiten mochten (Feldmann, 2002). Hierbei kdnnen
sie ihren Lernprozess auf metakognitiver Ebene reflektieren und u. a. auf dieser Grundlage

eigenstandig Entscheidungen zu dem Einsatz ihrer zeitlichen Ressourcen treffen.

Zugleich kdnnen sie sich im Hilfsprozess durch die aktive und selbstbestimmte sowie selbst-
organisierte Gestaltung des Instruktionsprozesses als autonom erleben und nach jeder Hilfesi-
tuation erneut entscheiden, ob sie ihre Hilfe ein weiteres Mal anbieten méchten oder nicht
(Buttner, Warwas & Adl-Amini, 2012; Kaiser & Lischen, 2014; Krappmann & Oswald, 1995;
Langermann, 1992). Das Anbieten von Hilfestellungen ist dabei zwar grundsétzlich fur alle
Lernenden moglich, jedoch bleibt die Teilnahme gerade fir leistungsschwache Schiler*innen
theoretisch dadurch erschwert, dass sie den Lernstoff generell eher selten verstanden haben,
keine oder nur eine geringe Vermittlungskompetenz aufweisen oder die zeitlichen Ressourcen

nicht aufwenden kdnnen. Daher ist das Helfen so gesehen auch als eine Art Privileg zu ver-
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stehen und kann damit das Leistungsgefalle in der Lerngruppe sichtbar machen. Dadurch kon-
nen gerade fur leistungsschwachen Schiler*innen Erfahrungen von Fremdbestimmung statt
Autonomie begiinstigt werden. Zudem kann eine zu intensive Inanspruchnahme der helfenden
Schiler*innen die Eigentatigkeit und damit den eigenen Lernprozess begrenzen (Kucharz &
Wagener, 2005; Naujok, 2000).

Auch Schuler*innen, die im Rahmen des Markt-Modells Hilfe in Anspruch nehmen, kénnen ein
gewisses Mal3 an Autonomie erfahren. Wie in Kapitel 1l 3.3 dargelegt wurde, besteht zwischen
Peers eine geringe Rollendistanz, sodass sie haufig in einem symmetrischen Verhaltnis inter-
agieren (Bastian, 2012; Feldmann & Wendebourg, 2016). Dadurch kann die Hemmschwelle
bei dem Ersuchen von Hilfestellungen deutlich niedriger sein, sodass Lernende diese mdg-
licherweise schneller und haufiger in Anspruch nehmen. Auch die zielgruppengerechtere Ver-
mittlung von Lerninhalten sowie die Annahme, dass sich Peers oft besser in die Motivations-
und Lernausgangslage ihrer Mitschiler*innen versetzen kénnen (Bastian, 2012; Bohn, 2013;
Brandt, 2009; Unger, 2011), kann fir die Lernenden Anreize bieten, sich Hilfe Gber den Hel-
fermarkt zu holen und sich dadurch als unabhangig und autonom zu erleben. Gerade Rick-
meldungen von Peers und die gemeinsame Reflexion kdnnen an dieser Stelle Erfahrungen
von Autonomie begiinstigen. Mit dem Angebot alternativer Hilfestellungen kénnen zudem zeit-
liche Ressourcen effizienter genutzt werden, da die Schiiler*innen nicht grundséatzlich auf die
Hilfe der Lehrkraft angewiesen sind (Stétzel & Tabel, 2012b). Dariliber hinaus bietet das Markt-
Modell Wahiméglichkeiten, indem die Lernenden selbst entscheiden kénnen, von wem sie sich
helfen lassen moéchten (Wagener, 2007). Dies kann jedoch auch Ausgrenzungserfahrungen

und Mobbing begtinstigen!.

SchlieB3lich kann die Selbststandigkeit und damit der Autonomiezuwachs durch Hilfestellun-
gen, die zum selbststandigen Arbeiten anregen, beférdert werden (ebd.). Umgekehrt kann es
zu Einschrankungen der Eigentéatigkeit durch ,Uberhilfe“ der helfenden Schiiler*innen kommen

und damit das Autonomieerleben gehemmt werden (Naujok, 2000).

Kompetenzerleben durch das Peer Helping im Markt-Modell

In Bezug auf Mdglichkeiten fir Kompetenzerfahrungen kann das Lernen mit einem Markt-Mo-
dell vor allem Chancen durch die Selbststandigkeit sowie den Austausch und die Kooperation
mit den Mitschiler*innen und die Prasentation der eigenen Leistung bieten (Foh, 2013). Im
Austausch mit den Mitlernenden kdnnen konstruktive und individuelle Hilfestellungen angebo-

ten und informierenden Rickmeldungen auf beiden Seiten eingeholt werden (ebd.).

41 Siehe hierzu die weiter unten folgenden Ausflihrungen zum Erleben sozialer Eingebundenheit im Markt-Modell.
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Die reflektierte Entscheidung, Hilfestellungen anzubieten, kann auf metakognitiver Ebene eine
differenzierte Selbstreflexion Uber die eigenen Kompetenzen und Handlungsmdéglichkeiten for-
dern (Bastian, 2012; Stier, 2008). Dieser Prozess ermdglicht es den Schuler*innen bereits vor
der aktiven Partizipation im Markt-Modell ein Bewusstsein fur ihre eigene Expertise zu entwi-
ckeln (ebd.). Da Kinder grundsétzlich gerne ihre Fahigkeiten zeigen (F6h, 2013), ,kdnnen [sie]
sich dabei als jemand darstellen, der erworbenes Wissen weitergeben kann, dessen Kennt-
nisse auf Verstandenem beruhen® (Skischus & Thies, 2003, S. 115). Dieses Lehrprivileg kann
die Wahrnehmung der eigenen Kompetenz bestarken und damit motivationsférdernd in Bezug
auf das eigene Lernbedirfnis wirken (Bohn, 2013; Hagstedt, 2007a). Aus theoretischer Per-
spektive ist jedoch ebenso denkbar, dass Schiler*innen, die den Lernstoff noch nicht oder
nicht ausreichend verstanden haben, im Prozess der Selbstreflexion auch negative Kompe-
tenzerfahrungen machen, was insbesondere im Kontext des Markt-Modells motivationshem-

mend wirken kann.

Daneben lassen sich verschiedene kompetenzstarkende Wirkungen von Hilfshandlungen
identifizieren. Durch die intensive Kommunikation und den inhaltsbezogenen Austausch kon-
nen Gelegenheiten zur Reflektion und Elaboration des eigenen Wissens entstehen (Campana
Schleusener, 2014; Kaiser & Luschen, 2014; Wagener, 2007). Wahrend der Hilfestellung kann
dabei nach Slavin (1990) eine Versprachlichung sowie Reorganisation des Lernstoffs stattfin-
den, die sowohl an die individuelle Lernsituation als auch an die Mitschiler*innen, die Hilfe
bendtigen, angepasst sind (Stier, 2008). Durch diese vertiefte Auseinandersetzung mit dem
Lernstoff kann das bereits Erlernte Uberprift, gesichert sowie gefestigt und dartber hinaus die
kognitive Weiterentwicklung der Wissensstrukturen unterstitzt werden (Campana
Schleusener, 2014; Kaiser & Luschen, 2014, Stier, 2008). In diesem Prozess konnen die Schu-
ler*innen eine Validierung ihrer eigenen Kompetenz erfahren, wodurch sowohl Selbstwirksam-
keitserfahrungen als auch die Wahrnehmung ihrer individuellen Leistungsféahigkeit ermdglicht
werden (Buttner et al., 2012; Johnson & Johnson, 1999; Tolmie et al., 2010). Bei erfolgreichen
Hilfestellungen kann diese Erfahrung durch positive Riickmeldungen von den Schiiler*innen,
denen geholfen wurde, unterstitzt werden. So kénnen die Lernenden Vertrauen in ihre eige-
nen Fahigkeiten gewinnen (Bardowicks, 2005; Foh, 2013). Hilfestellungen, die zu einem un-
befriedigenden Ergebnis gefiihrt haben, konnen dagegen auch das Erleben von Inkompetenz
begilinstigen. Mangelndes Wissen, begrenzte Vermittlungskompetenz sowie unzureichend
konstruktive Ruckmeldungen der Mitschiler*innen im Falle inadaquater Hilfestellungen kon-
nen Gefuihle von Inkompetenz und subjektivem Versagen hervorrufen. Im Gegensatz dazu
kann konstruktive Kritik eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt initieren und

somit positive Kompetenzerfahrungen ermdglichen.
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Das Peer Helping kann dartber hinaus im Markt-Modell auch fir hilfesuchende Schuiler*innen
Gelegenheitsstrukturen zur Gewinnung von Kompetenzerfahrungen bereitstellen. Bereits der
Prozess der Inanspruchnahme des Markt-Modells kann als Anreiz zur metakognitiven Selbs-
treflexion dienen. Durch die bewusste Entscheidung, Unterstiitzung einzuholen, wird eine
adaptive Lernstrategie angewendet, die es den Schuler*innen ermdglicht, trotz wahrgenom-
mener Inkompetenz lernmotiviert zu bleiben. Jedoch kodnnen sich die Lernenden an dieser
Stelle auch aus verschiedenen Grinden dazu entscheiden, trotz der Lernschwierigkeiten keine
Hilfe in Anspruch zu nehmen. Diese Entscheidung kann gekoppelt sein an die Sichtbarkeit der
eigenen Leistung beziehungsweise des Nicht-Kénnens und steht damit in direkter Verbindung

zu der Erfahrung von sozialer Eingebundenheit und Ausgrenzung.

Daneben konnen die individuellen Erklarungen und konstruktiven Riickmeldungen im Rahmen
der Hilfestellungen den Lernzuwachs positiv beeinflussen und die Wahrnehmung der eigenen
Fahigkeiten bestarken (Bjgrkvold, 1993; Campana Schleusener, 2014). Hierdurch kann bei
gelingenden Hilfestellungen die Situation der Hilflosigkeit und Verzweiflung aufgeldst werden
und neue Motivation durch das peer-gestitzte Feedback sowie die Kommunikation und Ko-
operation mit den Mitschiler*innen entstehen (ebd.). Durch die Entscheidung sich Hilfe zu
holen, kénnen sie Verantwortung fur ihr eigenes Lernen Gibernehmen, sich damit mehr mit dem
Lernstoff auseinandersetzen und sich hierbei als selbstwirksam erfahren (Kaiser & Liischen,
2014; Unger, 2011). Zuletzt kann die Moglichkeit, sein Wissen weitergeben zu kdnnen, auch
die Motivation der Schuler*innen, die Hilfe in Anspruch nehmen, zur Wissens- und Fertigkeits-

aneignung steigern (Bjarkvold, 1993; Zoglowek, 1997).

Erleben sozialer Eingebundenheit durch das Peer Helping im Markt-Modell

Gerade das Markt-Modell, fir das die soziale Interaktion zwischen den Lernenden obligato-
risch ist, kann Mdglichkeiten fiir die Erfahrung sozialer Einbindung bieten, jedoch birgt es

gleichzeitig auch Potenzial fir Ausgrenzungsmechanismen.

Zunéchst kdnnen die Schiler*innen, die ihre Hilfe anbieten, durch die positive Anerkennung
ihres Engagements innerhalb des Klassenverbands Erfahrungen von sozialer Eingebunden-
heit machen (F6h, 2013). Jedoch kann der Anreiz zu helfen, um Bestarkung zu bekommen,
zum einen auch Konkurrenzdenken bestérken und zum anderen negativ aufgefasst und von
den Lernenden als Druck wahrgenommen werden. Demnach basiert das gegenseitige Helfen
nicht unbedingt immer auf Freiwilligkeit, sondern kann zum Teil ,als wiinschenswerte Verhal-
tensnorm [der Lern- und Unterrichtskultur]® (Wagener, 2007, S. 125) angenommen werden.
Bieten Schiuler*sinnen demnach ihre Hilfe nicht an, konnen sie den Verlust der Gunst der Lehr-
kraft riskieren. Diese Form der Motivation ist extrinsischer Natur, da hier externale beziehungs-

weise introjizierte Regulationsmechanismen die Handlungsweise determinieren. Gleichzeitig
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konnen durch das Markt-Modell Konkurrenzdenken, Neid und Mobbing begiinstigt werden.
Gerade leistungsstarke Schiler*innen, die grundséatzlich gerne helfen, kénnen dabei negative
Erfahrungen von Ausgrenzung machen. Dies gilt auch insbesondere fir weniger in die Klas-
sengemeinschatft integrierte Schuiler*innen. Auf der anderen Seite kénnen sich fiir gerade

diese Lernenden Chancen zur sozialen Integration ergeben.

Daruber hinaus kdnnen auch positive und konstruktive Riickmeldungen, ein respektvoller Um-
gang sowie die Anerkennung von Schiler*innen, die Hilfe bekommen, die Lernmotivation po-
sitiv verstarken, weil sie sich hierdurch nicht nur als kompetent, sondern ebenso als sozial
eingebunden erleben (Bohn, 2013; F6h, 2013; Hagstedt, 1995). Damit einhergehend ist die
generelle Wahrnehmung von Zugehdrigkeit zu einer Verantwortungsgemeinschaft, die wiede-
rum eine erhéhte Hilfsbereitschaft beglnstigen kann. Aus der Perspektive sozialer Kohasion
resultiert die Bereitschaft der Schiler*innen zur Unterstitzung primér aus ihrem Interesse an
der Aufrechterhaltung und Starkung des Gruppenzusammenhalts (Altermann et al., 2018;
Naujok, Brandt & Krummheuer, 2008; Schumacher, 2008). Schiler*innen berilicksichtigen bei
ihren Handlungen oft die Bedurfnisse ihrer Mitlernenden und versuchen ihnen zum Erfolg zu
verhelfen (Slavin, 1993).

Umgekehrt kdnnen nicht erfolgreich verlaufende Hilfssituationen dysfunktionale Interaktionen
begilnstigen und zu zwischenmenschlichen Konflikten sowie einem beeintrachtigten sozialen
Verhéltnis fihren (Altermann et al., 2018; Heyl et al., 2018). Ebenso kann der Misserfolg einer
Hilfestellung Kompromittierung und negativen Empfindungen beglinstigen (Maheady, 1998;
Traub, 2004). SchlieRlich birgt das Markt-Modell auch Risiken flr Ausgrenzungsmechanismen
und Mobbing, wenn Helfer*innen bevorzugt ausgewahlt werden, wahrend die Hilfe andere sel-
ten oder gar nicht in Anspruch genommen wird (Altermann et al., 2018; B. Brisson et al., 2017,
Deci & Ryan, 1993).

Fur die Lernenden, die sich Hilfe holen, kébnnen daneben ebenfalls Gelegenheiten fiir die Er-
fahrung von sozialer Eingebundenheit entstehen. Auf der einen Seite kdnnen diese Schiler*in-
nen durch das Zustandekommen einer Hilfestellung Zugehdrigkeit und Zuwendung erleben
und lernen, dass ihre Mitschiler*innen ihre Bedurfnisse wahrnehmen und diesen nachkom-
men mochten (Feldmann, 1980). Auf der anderen Seite kann das Vertrauen und die Beziehung
als Folge einer gelungenen Interaktion gestarkt werden und damit motivationssteigernd wirken
(Bennewitz & Breidenstein, 2004; Tolmie et al., 2010; Topping, 2005). Auch das generelle
Bedurfnis, anderen zu helfen und sich dadurch als sozial eingebunden zu erfahren, kann die
Motivation steigern, sich zunéchst Hilfe zu holen (Altermann et al., 2018; Naujok et al., 2008;
Slavin, 1998). Negative Erfahrungen der sozialen Eingebundenheit kbnnen Lernende, die sich
Hilfe holen, umgekehrt dadurch beginstigt werden, dass misslungene Hilfestellungen und de-

struktive Rickmeldungen zu Konflikten fihren kénnen (Altermann et al., 2018; Heyl et al.,
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2018). Schuler*innen, die ihre Hilfe anbieten, konnen dariber hinaus das kurzzeitig asymmet-
rische Verhaltnis der Abhangigkeit ausnutzen, indem sie ihre Uberlegenheit demonstrieren
(Bierhoff, 2018; Laging, 2003b; Nadler & Fisher, 1986; Wagner, 2004). Hierdurch kann insbe-
sondere fur die Lernenden, die sich Hilfe holen, das Gefilihl von Zugehdorigkeit und Akzeptanz
beeinflusst sein, da sie in dieser Situation die untergeordnete Rolle in dem Machtgefiige ein-
nehmen. Vergleichbar negative Erfahrungen kdnnen die Schiler*innen, die sich Hilfe holen,
durch Prozesse der Etikettierung und Stigmatisierung als inkompetent (Benkmann, 2004) ma-
chen, was potenziell zu personlicher Demutigung fuhren kann (Krappmann & Oswald, 1995;
Laging, 2003b). Derartige Erfahrungen kénnen sowohl wéhrend der Inanspruchnahme von

Hilfestellungen als auch infolge ausbleibender Unterstiitzung entstehen.

Zusammenfassend kann das Markt-Modell einen strukturgebenden Rahmen bieten, innerhalb
dessen die Schiler*innen partizipieren und sich als selbstbestimmt erleben kénnen. Damit
ertffnet das Peer Helping Potenziale fir die Erfahrung der drei Grundbeddrfnisse. Dies gilt
sowohl fur Schiler*innen, die ihre Hilfe Gber einen Helfermarkt anbieten, als auch fur diejeni-

gen, die diese Hilfe in Anspruch nehmen.

In Bezug auf die Erfahrung von Autonomie konnte gezeigt werden, dass das Markt-Modell
sowohl fur Schiiler*innen, die ihre Hilfe anbieten, als auch fir Lernende, die die Mitschiler*in-
nenhilfe in Anspruch nehmen mdchten, verschiedene autonomieférdernde Erfahrungsmaog-
lichkeiten er6ffnen kann. So kdnnen sie durch dessen Offenheit selbst entscheiden, ob, wann
und wie haufig sie ihre Hilfe anbieten beziehungsweise in Anspruch nehmen und wie und mit
wem sie diese gestalten. Diese erlebte Unabhangigkeit von der Lehrkraft und Selbstbestim-
mung sowie gemeinsame Reflexion des Lernprozesses kénnen das Autonomieerleben férdern
und damit positiv auf die Lernmotivation wirken. Jedoch kann das Lernen mit dem Markt-Mo-
dell auch Erfahrungen von Ausgrenzung beglnstigen und Ungleichheitsdynamiken offenle-
gen. Ebenso kénnen Kontrollmechanismen der Lehrkraft als autonomieeinschrankend erlebt
werden. Dies verweist auf das Spannungsverhaltnis, das Deci und Ryan (1993) in der Selbst-
bestimmungstheorie im Prozess der Internalisierung extrinsischer Motivation beschreiben.
Demnach kann zu viel Kontrolle die Autonomieerfahrung der Schiler*innen beeintrachtigen

und dadurch die Internalisierung extrinsischer Motivation erschweren.

Moglichkeiten zum Kompetenzerleben ergeben sich fur alle Schiiler*innen durch die Selbst-
standigkeit, den peer-gestiitzten Austausch sowie konstruktive und positive Rickmeldungen
nach der Hilfesituation. Zudem kénnen die Lernenden, die helfen, ihre eigene Leistung reflek-
tieren und sich als Expert*innen wahrnehmen. Durch die Hilfestellungen wird ihre Leistung
dartber hinaus fur die Mitschiler*innen, aber auch teilweise fir die Lehrkraft sichtbar. Die

genannten Potenziale fir positive Kompetenzerfahrungen bergen jedoch zugleich das Risiko,
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das Gefuhl von Inkompetenz zu verstarken, was in einigen Fallen mit einem erhéhten Scham-
gefuhl oder einer negativen Selbstwahrnehmung einhergehen kann. Dies kann inshesondere
dann der Fall sein, wenn die Hilfestellung nicht erfolgreich war oder durch das Markt-Modell

der Fokus auch auf die Schwachen gelenkt wird.

Schlief3lich kdnnen insbesondere durch peer-gestitztes Lernen im Rahmen des Markt-Modells
Erfahrungen sozialer Einbindung geférdert werden. Sowohl beim Helfen als auch beim Hilfe-
erhalt haben die Schiler*sinnen die Mdglichkeit, sich als Teil einer Gemeinschaft zu erleben,
indem sie Zuwendung und Unterstiitzung erfahren. Positives Feedback wahrend und nach den
Hilfestellungen kann die Wahrnehmung sozialer Einbindung auf beiden Seiten verstarken.
Darlber hinaus kann die Bericksichtigung individueller Bedurfnisse der hilfesuchenden Ler-
nenden das Geflihl von Zugehdorigkeit weiter starken. Andererseits besteht jedoch die Gefahr,
dass das Markt-Modell Konkurrenzdenken, Mobbing und Ausgrenzung beginstigt, insbeson-
dere wenn Riickmeldungen destruktiv ausfallen oder das Machtgeflige innerhalb der Gruppe

ausgenutzt wird.

Damit das motivationsférderliche Potenzial des Peer Helpings im schulischen Alltag wirksam
werden kann, sind unterstiitzende Rahmenbedingungen wie eine vorbereitende Schulung der
Schuler*innen, ausreichend Zeitressourcen sowie eine Lernkultur erforderlich, die auf Ver-
trauen, Kooperation und Selbstverantwortung basiert. Insgesamt zeigt sich, dass die Lernsitu-
ation mit einem Markt-Modell Voraussetzungen schaffen kann, um affektiv motivationsstei-
gernde Prozesse anzuregen. Zugleich konnte auch aufgezeigt werden, dass das Peer Helping
im Rahmen eines Markt-Modells auf unterschiedlichen Ebenen ebenso negative Erfahrungen

begiinstigen kann.

Im Kontext des Peer Helpings mit einem Markt-Modell entstehen dadurch verschiedene Span-
nungsfelder, die fur die Entwicklung von Lernmotivation entscheidend sind. Dazu gehdéren die
Dichotomien zwischen Instrumentalisierung und der Balance von Fremd- und Selbstbestim-
mung, das Erleben von Erfolg und Misserfolg sowie Selbstwirksamkeit versus Selbstunwirk-

samkeit, ebenso wie die Dynamiken von Ausgrenzung und Integriertheit.

Die hier entwickelte theoretische Rahmung bildet die Grundlage fiir die empirische Analyse in
den folgenden Kapiteln. Im n&chsten Abschnitt werden hieran anschlieRend die Forschungs-
befunde zu den Auswirkungen des Peer Helpings auf die Lernmotivation detailliert dargelegt,

um das herausgearbeitete Potenzial dieses Ansatzes weiter zu beleuchten.

3.7 Forschungsbefunde zur motivationalen Wirkung des Peer Helpings

In der Fachliteratur wird Peer Helping ein hohes motivationssteigerndes Potenzial zugespro-

chen. Empirisch sind die motivationalen Auswirkungen von peer-gestitzten Hilfspraktiken im
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Unterricht jedoch weniger gut abgesichert als beispielsweise soziale oder kognitive Auswir-

kungen“? (Blttner et al., 2012). Studien aus dem Kontext des jahrgangsubergreifenden und

kooperativen Unterrichts (Peer Learning) sowie verschiedener Tutor*innenprogramme (Peer

Tutoring) befassen sich mit den Auswirkungen auf den affektiv-motivationalen Bereich des

Lernens und erscheinen im Hinblick auf die motivationsforderliche Wirkung von Peer Helping

im Rahmen eines Markt-Modells als besonders relevant.

In der Studie von Bardowicks (2005) wurden die Auswirkungen gegenseitiger Hilfestellungen
im jahrgangsgemischten offenen Unterricht zweier Lerngruppen an einer Ganztagsgrund-
schule (Jahrgang 1 bis 3) tber ein Jahr hinweg im Rahmen des BLK Modellversuchs ,Lebens-
langes forschendes Lernen im Kooperationsverbund Schule — Seminar — Universitat® wissen-
schaftlich begleitet und untersucht. Im Rahmen der qualitativen Befragung berichteten die teil-
nehmenden Lehrkréfte von positiven Effekten auf das Klassenklima sowie auf die Lernmotiva-
tion der Schler*innen. Auch Schumacher (2008) hat in einem vergleichbaren Unterrichtsset-
ting im Primarbereich das gegenseitige Helfen im Rahmen eines Hilfesystems qualitativ unter-
sucht und hebt die motivationsférderlichen Effekte sowohl fiir Helfende als auch Hilfeempfan-

ger*innen hervor.

Darlber hinaus zeigen die internationalen Studien von Johnson und Johnson (1989) und
Slavin (1995), dass die motivationssteigernde Wirkung auch im Kontext von Hilfestellungen im
Rahmen von kooperativem Lernen nachzuweisen ist. Die teiinehmenden Schiiler*innen wei-
sen eine erhohte intrinsische Lernmotivation auf und fuhren ihre Lernerfolge Uberwiegend auf
eigenes Engagement statt auf Zufall zurlick (ebd.). Saleh, Lazonder und Jong Ton de (2005)
haben daneben untersucht, inwiefern sich die motivationalen Uberzeugungen beim koopera-
tiven Lernen in leistungshomogenen von leistungsheterogenen Lerngruppen unterscheiden.
Dazu wurden vor und nach der Intervention die Einschatzung der Schuler*innen zu verschie-
denen motivationsrelevanten Bereichen wie der Lernertrag, die soziale Einbindung und die
Lernhaltung erfragt. Hierbei zeigte sich, dass leistungsschwache Schiiler*innen in allen Berei-
chen von leistungsheterogenen Lerngruppen profitieren, wahrend fir andere Schiler*innen
keine signifikanten Unterschiede in Abhéngigkeit von der Gruppenstruktur festgestellt wurden.
Verschiedene Untersuchungen belegen dartber hinaus, dass kooperative Lernsettings das
Autonomie- und Kompetenzerleben von Schiler*innen fordern und somit positive Auswirkun-
gen auf die intrinsische Motivation haben (Bittner et al., 2012; P. A. Cohen, Kulik & Kulik,
1982; Dillon & Swinbourne, 2007; Foot, Morgan & Shute, 1990; Hanze & Berger, 2007; Maher,

42 Zu Studien mit Befunden zu kognitiven und sozialen Wirkungen siehe u. a. Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fan-
tuzzo und Miller (2003); Johnson, Johnson und Stanne (2000); Korner und Hopf (2017); Topping (2001); Chu,
Chen und Tsai (2017); McMaster et al. (2006); Wagener (2014).
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Maher & Thurston, 1998; Reeve, Jang, Carrell & Jeon, 2004; Reeve, Deci & Ryan, 2004;
Wellenreuther et al., 1979).

In einer aktuellen Studie wurde das kooperative Lernen und seine Wirkungsweise auch im
Kontext der Selbstlernzeiten beziehungsweise Hausaufgabenbetreuung von Ganztagsschulen
untersucht (Altermann et al., 2018). Hierbei gaben Lehrkrafte von Sekundar- und Gesamtschu-
len in einer qualitativen Befragung an, dass sie einen positiven Einfluss der Partner*innenar-
beit auf die Motivation der teilnehmenden Schiler*sinnen der siebten und achten Jahrgangs-

stufe festgestellt haben.

Nationale und internationale Studien aus dem Bereich des Peer Tutorings liefern dagegen
verschiedene Befunde. In einer frihen Studie von Kettwig (1978), die er im Rahmen seiner
Diplomarbeit durchgefiihrt hat, zeigten sich keine motivationssteigernden Auswirkungen des
untersuchten Tutor*innenprogrammes, das im Deutschunterricht in der finften und siebten
Klasse durchgefuhrt wurde. Zu gleichen Ergebnissen kamen auch Lippitt, Lippitt und Eiseman
(1971). Im Rahmen eines dreijahrigen Programms erhielten leistungsschwachere Schiler*in-
nen der vierten bis sechsten Klassen dreimal wochentlich fachliche Unterstiitzung durch Tu-
tor*innen aus den Jahrgangsstufen sieben und acht in den Bereichen Lesen, Mathematik und
sprachliche Ausdruckfahigkeit. Die Evaluation zeigte ebenfalls keine Auswirkungen auf die
Lernmotivation. Als mégliche Ursachen wurden ungeeignete Messinstrumente sowie eine un-
zureichende Schulung und Vorbereitung der Tutor*innen genannt. Hieran kntpfen auch die
Ergebnisse einer Studie von Korner und Hopf (2017) zum Einsatz von Peer Tutor*innen im
Physikunterricht an. Insgesamt konnte bei den 10- bis 14-jahrigen keine Steigerung der Lern-
motivation festgestellt werden. Die Autor*innen erklaren diese Ergebnisse mit Schwierigkeiten
bei der Adaption der Englischen Skala zum Intrinsic Motivation Inventory, die hierfir ins Deut-

sche Ubersetzt wurde.

Dagegen konnten Rohrbeck et al. (2003) in einer Metaanalyse die positiven Auswirkungen von
Peer Tutoring Interventionen auf die intrinsische Motivation von Grundschuler*innen belegen.
Hierbei wurden ausschlief3lich experimental und quasi-experimentelle Studien bertcksichtigt
(ebd.). Dabei zeigt sich zudem, dass ein hohes Mal? an Selbststandigkeit die Lernmotivation
der Helfenden positiv beeinflusst (ebd.). Auch Wellenreuther et al. (1979) und Gomez (1972)
konnten im Rahmen ihrer Untersuchungen eine Motivationssteigerung feststellen. Wahrend
bei (Gomez, 1972) die positive Auswirkung auf die Motivation der Schiler*innen von den Lehr-
kraften wahrgenommen wurde, hat Wellenreuther et al. (1979) in einem Pra-Post Design mit
Kontrollgruppe die Motivation vor und nach der zweiwdchigen Intervention erhoben. Dabei hat
sich gezeigt, dass die Motivation der Tutees der Experimentalgruppe nach der Intervention

signifikant hoher waren als vorher, wahrend dies auf die Kontrollgruppe nicht zutrifft. Allerdings
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konnte auch eine leichte Beeinflussung durch die Vortestergebnisse in beiden Gruppen fest-
gestellt werden. Zudem bestand eine hohe Erwartungshaltung an das Programm durch die
beteiligten Akteure, sodass die Ergebnisse entsprechend interpretiert werden muissen.

Das Teilprojekt StEG-Tandem hat sich ebenfalls mit den Auswirkungen von Peer Tutoring auf
die Lernmotivation befasst. Hierbei haben Peer Mentor*innen*® aus der achten bis zehnten
Jahrgangsstufe Funftklassler*innen in den Selbstlernzeiten von integrierten Gesamtschulen
begleitet. Die Ergebnisse der standardisierten Schiler*innenbefragung zeigen, dass die Schu-
lersinnen des fiinften Jahrgangs, die Unterstiitzung durch Mentor*innen in den Selbstlernzei-
ten hatten, im Vergleich zur Kontrollgruppe keine signifikant hohere Motivation aufweisen
(Dohrmann et al., 2021). Allerdings wird der Motivationsgewinn hoher eingeschatzt, je héher
die Beziehungsqualitat zwischen den Funftklassler*sinnen und ihren Mentor*innen ist. Die so-
ziale Einbindung scheint demnach ein zentraler Faktor fur die wahrgenommene Motivation in
den Selbstlernzeiten darzustellen. Diesen Befund untermauern auch die Ergebnisse der Fall-
studie von Heyl et al. (2018). Aus Sicht der befragten Schiler*innen eines Ganztagsgymnasi-
ums ist in der jahrgangstbergreifenden Hausaufgabenbetreuung das Gefiihl von Gemein-
schaft durch die gemeinsame Bearbeitung der Lernaufgaben und gegenseitige Hilfestellungen
besonders bedeutsam (ebd.). Auch internationale Studien bestétigen, dass Peer-Beziehungen
einen zentralen Beitrag zur Lernmotivation leisten kdnnen. So zeigen (Kiefer, Alley & Eller-
brock, 2015) am Beispiel von Siebtklassler*innen in den USA, dass wahrgenommene Unter-
stlitzung durch Mitschiler*innen signifikant mit schulischer Motivation, Engagement und dem

Gefiihl von Zugehdrigkeit zusammenhéangt.

Insgesamt liegen verschiedene Studien zu jahrgangsibergreifendem Unterricht, kooperativen
Lernsettings und Peer Tutoring vor, die aufschlussreiche Hinweise auf das motivationsférder-
liche Potenzial von Peer Helping geben. Einige qualitative Untersuchungen zeigen die positive
Auswirkung auf die Lernmotivation. Allerdings basieren diese auf der subjektiven Wahrneh-
mung der involvierten Lehrkrafte, wahrend die Perspektive der Schiler*innen keine Beachtung
findet. Dartber hinaus konnte die motivationssteigernde Wirkung auch im Rahmen einiger In-
terventionsstudien mithilfe quantitativer Verfahren nachgewiesen werden. In diesem Zusam-
menhang wird auch auf die Bedeutung von Kompetenz- und Selbststandigkeitserleben sowie

einer positiven Beziehung zwischen den Peers hingewiesen.

Jedoch liegen auch Studien vor, die diese Auswirkungen nicht bestétigen. Zuriickgefuhrt wer-
den diese Befunde héaufig auf verschiedene Problematiken des Untersuchungsdesigns, wie
ungeeignete Messinstrumente oder eine fehlende Vorbereitung der Schiiler*innen. Insgesamt

liegen kaum Ergebnisse vor, die differenzierte Erkenntnisse in Bezug auf die Beteiligungsart

43 Der in der Studie verwendete Begriff des Peer Mentorings entspricht dem in dieser Arbeit beschriebenen Kon-
zept des Peer Tutorings.
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liefern. Lediglich zwei Erhebungen (Dohrmann et al., 2021) fokussieren die Lernmotivation der
Hilfe bekommenden Schiler*innen, wobei die Ergebnisse divergieren. Zudem erschlief3t sich
nicht, inwiefern die aufgeflihrten Studien die situative oder die Uberdauernde Lernmotivation
fokussieren. Aufgrund der Anlage der Studien ist jedoch anzunehmen, dass hier grundsatzlich

die Auswirkungen auf die situative Lernmotivation untersucht wurden.

Gerade im Hinblick auf die schulpraktische Umsetzung motivationsforderlicher Peer-Formate
stellt die mangelnde Differenzierung nach Beteiligungsrollen sowie nach situativer und tber-
dauernder beziehungsweise allgemeiner Lernmotivation ein zentrales Forschungsdesiderat
dar. Dabei rickt vor allem die Schiler*sinnenperspektive in den Fokus, die bisher kaum Be-

ricksichtigung gefunden hat.

3.8 Zwischenfazit lll: Selbstbestimmung, Zugehorigkeit und Selbstwirksamkeit er-

fahren mit dem Markt-Modell: Motivationsférderung durch Peer Helping

Das in diesem Abschnitt analysierte Peer Helping stellt in der strukturierten Ausgestaltung als
Markt-Modell ein zukunftsorientiertes Lernformat dar, das individuelles Lernen mit sozialer
Verantwortung verbindet. Auf der Grundlage der besonderen Beziehungsstrukturen unter
Gleichaltrigen entstehen hierbei vielfaltige Gelegenheiten fir selbstbestimmtes und gemein-
schaftsorientiertes Lernen. Durch die didaktische Rahmung kdnnen Schiler*innen gezielt Ver-
antwortung fur ihr eigenes Lernen und das ihrer Mitschiler*innen tbernehmen (Wehe, 2021).
Die so entstehende aktive Beteiligung kann Erfahrungen von Selbstwirksamkeit, Partizipation
und Zugehdrigkeit ermoéglichen, die zentrale Voraussetzungen fir die Entstehung und Auf-

rechterhaltung von Lernmotivation darstellen (Deci & Ryan, 1993).

Fur das Gymnasium gewinnt das Peer Helping damit besondere Relevanz. Es stellt ein pada-
gogisches Konzept dar, das darauf abzielt, individuelles und gemeinschaftlichem Lernen mit-
einander zu verbinden und dadurch Motivation, Verantwortungsbereitschaft und soziale Ein-
gebundenheit zu férdern. Gerade im Spannungsfeld zwischen Leistungsanspruch und Viel-
faltssensibilitat er6ffnet das Peer Helping Ansatzpunkte fur eine neue Lehr- und Lernkultur, die
selbstbestimmtes und gemeinschaftsorientiertes Lernen in den Mittelpunkt stellt (S.-1. Beutel,
2024b; Espermduller-Jug, Beutel & Pant, 2019). Durch diese Verbindung adressiert es zentrale
Entwicklungsaufgaben des Gymnasiums und liefert Impulse fir ein zukunftsbezogenes Ver-

standnis schulischer Bildung.

Das dem Markt-Modell zugrundeliegende padagogische Verstandnis geht dabei tiber die reine
Wissensvermittlung hinaus, indem es soziale und emotionale Prozesse beriicksichtigt und die
Ressource sozialer Beziehungen gezielt fiir Lernprozesse nutzt (Wehe, 2021). Es verbindet

Prinzipien der Individualisierung mit sozialer Verantwortung und bietet Erfahrungsraume fur
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Selbstwirksamkeit, Zugehdrigkeit und Selbstbestimmung in heterogenen Lerngruppen (ebd.).
Dadurch kann das Peer Helping im Markt-Modell nicht nur kurzfristig motivierend wirken, son-

dern auch langfristig zur Entwicklung sozialer und motivationaler Kompetenzen beitragen.

Mit dieser Ausrichtung werden Kompetenzen wie Perspektivibernahme, Teamfahigkeit und
Selbstregulation angesprochen, die nicht isoliert vermittelt, sondern im aktiven Hilfegeben und
-empfangen gezielt angewendet und eingelibt werden. Damit kann Peer Helping Schule als
Verantwortungsgemeinschaft konkret erfahrbar machen und zur Entwicklung einer zukunfts-
gerichteten Lernkultur beitragen, die demokratische Grundprinzipien wie Mitbestimmung, An-
erkennung und Verantwortung integriert (S.-1. Beutel & W. Beutel, 2017). Damit das Peer Hel-
ping seine Wirkung entfalten kann, bedarf es einer verénderten Rolle der Lehrkréfte, die als
Moderator*sinnen und Lernbegleitende die Rahmenbedingungen fiir gelingende Unterstt-
zungsprozesse im Sinne einer lernférderlichen Unterrichtsqualitat didaktisch gestalten (Wehe,
2021).

In diesem Kapitel wurden verschiedene disziplintibergreifende Ansatze aus Psychologie, So-
ziologie und Erziehungswissenschatft fur die theoretische Fundierung des Peer Helpings hin-
zugezogen. Neben der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993), die fir die Ana-
lyse des motivationsforderlichen Potenzials des Peer Helpings zentral ist, liefern auch Theo-
rien wie Piagets Konzept der kognitiven Konflikte, Vygotskys Zone der nachsten Entwicklung,
Slavins Theorie der kognitiven Elaboration und Toppings Modell des Peer-Assisted Learning
wichtige Einsichten in die Wirkungsweise und didaktische Rahmung peer-gestttzter Lernpro-
zesse. Gemeinsam betonen sie die Bedeutung sozialer Beziehungen und Interaktionen fiir die
kognitive, emotionale und motivationale Entwicklung von Lernenden. Diese Zusammenfih-
rung verschiedener theoretischer Perspektiven legitimiert das Peer Helping nicht nur als di-
daktisches Format, sondern bildet zugleich die Grundlage fir das nachfolgende Analysemo-

dell, das sein motivationsférderliches Potenzial im Markt-Modell systematisch erschlief3t.

Das Analysemodell wurde aufbauend auf dem Modell zum motivierten Handeln von Urhahne
(2008) entwickelt und in die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) eingebettet.
Es zeigt auf, inwiefern das Peer Helping im Rahmen des Markt-Modells Erfahrungen von Au-
tonomie, sozialer Eingebundenheit und Kompetenz erméglichen kann und damit die drei psy-
chologischen Grundbediirfnisse anspricht, die zentrale Voraussetzungen fir intrinsische Mo-
tivation und selbstbestimmtes Lernen darstellen (Deci & Ryan, 1993). Dabei wird das Peer
Helping nicht nur als methodisches Instrument verstanden, sondern als dynamischer Interak-
tionsprozess, in dem Schiler*innen sowohl in der Rolle der Hilfegebenden als auch der Hilfe-

empfangenden aktiv am Lernprozess beteiligt sind.
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Durch diese Rollenubernahme entstehen Erfahrungsraume, in denen Individuelle Forderung,
soziale Verantwortung und kooperative Lernprozesse eng miteinander verschrankt sind.
Gleichzeitig zeigen sich hier Spannungsfelder zwischen Fremd- und Selbstbestimmung, Erfolg
und Misserfolg sowie sozialer Inklusion und Exklusion. Besonders im Hinblick auf das Bed(irf-
nis nach Autonomie wird deutlich, dass die Schiiler*innen im Markt-Modell zwar entscheiden
koénnen, ob, wann und von wem sie Hilfe in Anspruch nehmen beziehungsweise inwiefern sie
ihre Hilfe anbieten méchten, diese Entscheidungen jedoch in schulische Strukturen eingebet-
tet sind, wodurch die Freiwilligkeit des Handelns begrenzt bleibt. Diese strukturellen Ein-
schrankungen durch curriculare Vorgaben, Leistungsanforderungen und soziale Erwartungen
verdeutlichen das Spannungsverhaltnis zwischen intendierter Autonomieférderung und insti-
tutionellen Rahmenbedingungen, das bei der Analyse des motivationalen Potenzials des Peer
Helpings beriicksichtigt werden muss.

Insgesamt liefert das Analysemodell eine theoretisch fundierte Grundlage fir die nachfolgende
empirische Untersuchung und adressiert bestehende Forschungsliicken hinsichtlich der moti-
vationalen Wirkmechanismen des Peer Helpings im Markt-Modell. Trotz dieser theoretischen
Fundierung zeigen sich aus forschungspraktischer Perspektive jedoch weiterhin deutliche De-
siderate. Bisher liegen nur wenige empirisch belastbare Forschungsbefunde vor, die die moti-
vationsforderlichen Wirkmechanismen des Peer Helpings im Markt-Modell systematisch un-
tersuchen. Insbesondere fehlt es groRRtenteils an differenzierten Studien, die zwischen den
Rollen der Helfenden und Hilfeempfangenden unterscheiden. Zudem findet die Perspektive
der Schiler*innen in den meisten Untersuchungen keine Berticksichtigung. Auch wenn erste
Befunde zu kooperativen Lernformen und Peer Tutoring positive Effekte auf die Lernmotivation
und die soziale Einbindung offenlegen, bleibt das spezifische Wirkgefiige des Peer Helpings
im Markt-Modell bislang weitgehend unerforscht. Demnach bleibt die Frage, welche Bedingun-
gen und Strukturen das Potenzial zur Motivationsférderung des Peer Helpings freilegen, bis-

lang abschliel3end unbeantwortet.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Peer Helping, insbesondere in der struktu-
rierten Form als Markt-Modell, ein besonderes Potenzial zur Verbindung von Individueller For-
derung, sozialem Lernen und zukunftsbezogener Kompetenzentwicklung aufweist. Als Teil ei-
ner neuen Lehr- und Lernkultur kann es Verantwortung, Partizipation und Selbststeuerung der
Schuler*innen starken und damit im Kontext einer zunehmend komplexen, digitalen und diver-
sen Gesellschaft einen zukunftsgerichteten Ansatz schulischer Bildung darstellen. Gleichzeitig
besteht die Notwendigkeit, das motivationsférderliche Potenzial des Markt-Modells empirisch
differenziert zu untersuchen. In den anschlieRenden Kapiteln wird diese Fragestellung aufge-

griffen, indem die Wirkungen des Peer Helpings im Markt-Modell auf die Lernmotivation auf



Motivation im Miteinander: Peer Helping zwischen Selbstbestimmung, Gemeinschaft und
Zukunft. Theoriegeleitete und empirische Perspektiven

Basis der Selbstbestimmungstheorie sowohl in quantitativen als auch qualitativen Teilstudien

und unter Einbezug der Perspektive der Schiiler*innen untersucht werden.
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4. Forschungsdesiderate und Erhebungskontext

Nach einer differenzierten Betrachtung der fur diese Forschungsarbeit relevanten theoreti-
schen Ansatze und empirischen Forschungsbefunde erfolgt an dieser Stelle die Zusammen-
fuhrung der zentralen Erkenntnisse aus den vorangegangenen Abschnitten. Darauf aufbauend
lassen sich bestehende Forschungslicken identifizieren sowie Desiderate fur die weitere For-
schung und forschungsleitende Fragen ableiten (4.1). Dazu findet in Abschnitt 4.2 eine Ein-
ordnung der Forschungsarbeit in das Schulentwicklungsprojekt Ganz In. Mit Ganztag mehr

Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium NRW statt.

4.1 Bilanz der theoretischen Erkenntnisse, Ziele und zentrale Fragestellungen

In diesem Kapitel werden die zentralen theoretischen Erkenntnisse systematisch zusammen-
gefuihrt und im Hinblick auf das Forschungsdesiderat reflektiert. Die bisherigen Ausfiihrungen
zeigen, dass sich die Entwicklungsperspektiven des Gymnasiums nur im Zusammenhang mit
grundlegenden Fragen qualitatsvollen Lehrens und Lernens erschlieRen. Besonders zentral
sind dabei Selbstverantwortung, gemeinschaftliches Lernen, Lernmotivation sowie die Gestal-
tung ganztagiger Bildungsangebote in einer zunehmend heterogenen Schiller*innenschatt.

Die theoretischen Kapitel verdeutlichen, dass das Gymnasium vor der Aufgabe steht, sein tra-
ditionelles Selbstverstandnis anspruchsvollen Lernens unter veréanderten gesellschaftlichen
Bedingungen weiterzuentwickeln. Die wachsende soziale, kulturelle und leistungsbezogene
Vielfalt der Schuler*innenschaft macht deutlich, dass eine rein facherzentrierte Ausrichtung
nicht ausreicht, um heterogenen Lernvoraussetzungen gerecht zu werden. Damit entsteht ein
Spannungsfeld zwischen hohen Leistungsansprichen und der Notwendigkeit, Lernprozesse

starker differenziert, eigenverantwortlich und kooperativ auszurichten.

Vor diesem Hintergrund haben Gymnasien ihre zeitlichen und padagogischen Strukturen er-
weitert, um Lern- und Begegnungsraume zu schaffen, die Individuelle Férderung, Verantwor-
tungsubernahme und Kooperation ermdglichen. Gleichzeitig wird deutlich, dass fortbeste-
hende strukturelle Herausforderungen wie verdichtete Lernstoffumfénge, eng gefasste Lern-
zeitfenster, hoher Prifungsdruck und begrenzte Gelegenheiten flr Beziehungsgestaltung die
Schaffung von Lernumgebungen erschweren, die nachhaltig motivieren und der Vielfalt der

Lernenden entsprechen.

Insgesamt wird in diesem Zusammenhang deutlich, dass neue padagogische Ansétze in eine
gualitatsbezogene und zukunftsfahige Lernkultur Gberfihrt werden muissen, die sowohl auf
gesellschaftliche Transformationen als auch auf heterogene Lernvoraussetzungen reagiert. Im
Mittelpunkt steht daher dabei die Frage, wie Lernen so gestaltet werden kann, dass es alle

Schuler*innen erreicht und fir sie nachhaltig wirksam ist.
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Um diese Anforderungen einzulésen, riicken die Bedingungen motivierten Lernens in den Fo-
kus. Entscheidend ist, dass Wissen nicht isoliert, sondern in sozialen und gemeinschatftlichen
Kontexten angewendet, geteilt und reflektiert wird (Diesing & W. Beutel, 2025). Lerngelegen-
heiten, die Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit férdern, adressieren die zent-
ralen psychologischen Grundbedirfnisse der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993)
und gelten als wesentliches Qualitdtsmerkmal schulischer Lernprozesse (Bleck & Lipowsky,
2019). Werden diese Bedurfnisse gezielt unterstitzt, entstehen Bedingungen flr vielfaltige
Lernzugange, unter denen Motivation, Selbstwirksamkeit und Verantwortungsiibernahme ge-
starkt und damit auch Leistungsentwicklung positiv beeinflusst werden kann (Alp Christ et al.,
2024; Praetorius, et al., 2025).

Vor diesem Hintergrund macht die theoretische Analyse deutlich, dass der Ganztag einen be-
deutenden Entwicklungsraum fiir eine motivierende und heterogenitatssensible Lernkultur er-
offnet. Durch erweiterte personelle, zeitliche und rdumliche Ressourcen kénnen hier Lernum-
gebungen geschaffen werden, die fachliche, soziale und motivationale Aspekte systematisch
verbinden (Holtappels, 2019). Der Ganztag bietet damit besondere Mdglichkeiten fur individu-
elle Forderung, kooperatives Lernen und die Ubernahme von Verantwortung und schafft zu-
gleich vielfaltige Settings, in denen Motivation, Selbstbestimmung und Verstandigung gestarkt
werden kénnen (S.-l. Beutel et al., 2015). Eine besondere Bedeutung kommt in diesem Zu-
sammenhang den Selbstlernzeiten zu, die an Gymnasien wichtige Entwicklungsprozesse ge-
setzt haben. Sie kdnnen den Schiler*innen Gelegenheiten erdffnen, ihr Lernen zunehmend
eigenverantwortlich zu gestalten, Unterstiitzung durch Peers oder Lehrkrafte gezielt zu nutzen
und individuelle Lernstrategien weiterzuentwickeln (S.-I. Beutel et al., 2019). Damit konnen sie
zur Forderung von Autonomie, Verantwortungsibernahme und gemeinschaftlichem Lernen
beitragen (Stotzel & Tabel, 2012a).

Gleichzeitig zeigen empirische Befunde jedoch, dass das Potenzial der Selbstlernzeiten bis-
lang nur begrenzt ausgeschopft wird (Arnoldt et al, 2021). Sowohl strukturelle Bedingungen,
wie die Raumgestaltung, personelle Ausstattung oder Rhythmisierung, als auch zum Teil un-
zureichende didaktische Konzepte begrenzen ihre Wirksamkeit. Besonders die systematische
Integration von selbstbestimmtem Lernen und sozialer Verantwortung erfolgt dabei nur selten
(Altermann et al., 2018; S.-I. Beutel, 2017; S.-I. Beutel et al., 2019; Gilsbach et al., 2018).
Dadurch bleiben nicht nur Potenziale der Selbstlernzeiten ungenutzt, sondern auch wichtige
Chancen Individueller Férderung. Die qualitative Weiterentwicklung der didaktischen Gestal-
tung der Selbstlernzeiten erscheint daher als zentrales Anliegen fiir eine zukunftsgerichtete

Lehr- und Lernkultur am Ganztagsgymnasium.

In diesem Zusammenhang zeigt sich, dass das Peer Helping in Form eines partizipativ ange-

legten Markt-Modells des gegenseitigen Helfens einen vielversprechenden Ansatz darstellt,



Forschungsdesiderate und Erhebungskontext

das Lernen in den Selbstlernzeiten nachhaltig zu férdern. Dieses Interaktionsmodell verbindet
selbstbestimmtes Lernen und Verantwortungsilbernahme in sozialer Gemeinschaft, indem
Schiler*innen aktiv in die Rolle von Helfenden oder Hilfeempfangenden treten (S.-1. Beutel &
Wehe, 2023; Wehe, 2021). Dadurch kénnen die in den Selbstlernzeiten angelegten Potenziale
Individueller Férderung und gemeinschaftlichen Lernens gezielt gestarkt werden. Die theore-
tischen Ausfihrungen machen damit deutlich, dass Peer Helping aus lern- und motivations-

theoretischer Sicht ein erhebliches motivationsforderliches Potenzial besitzt.

Auf Grundlage der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) wurde hierzu ein motivati-
onspsychologisches Analysemodell entwickelt, das die Potenziale des Peer Helpings im
Markt-Modell offenlegt. Anhand dieses Modells werden Erfahrungsraume entlang der spezifi-
schen Strukturmerkmale des Markt-Modells wie der didaktischen Gestaltung der Freiwilligkeit,
der Flexibilitat in der Rolleneinnahme sowie der sozialen Verantwortungstubernahme, sichtbar,
die zur Erflllung der psychologischen Grundbedurfnisse nach Autonomie, Kompetenz und so-

Zialer Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1993) beitragen kénnen.

Gleichzeitig zeigt der Forschungsstand, dass diese motivationsbezogenen Potenziale empi-
risch bislang nur unzureichend belegt sind. Zwar weisen verschiedene Studien zum tutoriellen
und kooperativen Lernen auf positive Effekte insbesondere auf die fachliche Leistung hin
(Altermann et al., 2018; Johnson & Johnson, 1989; Rohrbeck et al., 2003; Slavin, 1995), doch
bleibt die spezifische motivationalen Wirkung des Peer Helpings, insbesondere in Selbstlern-
zeiten an Gymnasien, weitgehend ungeklart. Qualitative Einschatzungen von Lehrkraften deu-
ten zwar auf Starkungen von Selbststéandigkeit und Verantwortungsbewusstsein hin (Bardo-
wicks, 2005), jedoch mangelt es diesen Befunden haufig an systematischer theoretischer Fun-

dierung.

Hinzu kommt, dass die Perspektive der Schiler*innen in bisherigen Studien selten berlicksich-
tigt wurde, obwohl sie als Expert*innen ihres eigenen Lernens wichtige Einsichten in die moti-
vationalen Wirkmechanismen des Peer Helpings bieten kénnten. Insbesondere fehlen Stu-
dien, die die Bedeutung der unterschiedlichen Rollen des Helfens und Hilfeempfangens fur
das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit differenziert in den
Blick nehmen. Ebenso liegen bislang keine empirisch gestitzten Analysen vor, die motivati-
onsforderliche und -hinderliche Einflussfaktoren im Sinne der Selbstbestimmungstheorie her-

ausarbeiten.

Insgesamt wird deutlich, dass eine empirisch fundierte Untersuchung des Peer Helpings aus
Schiler*innenperspektive bislang aussteht. Daraus ergibt sich eine Forschungsliicke, die so-

wohl Wirkungen auf die situative und allgemeine Lernmotivation als auch die motivationalen
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Anreize und Hindernisse der unterschiedlichen Rollen im Peer Helping umfasst. Die vorlie-
gende Studie setzt an dieser Liicke an und untersucht diese Aspekte systematisch in einem
Mixed-Methods-Design, das sowohl quantitative Veranderungen als auch subjektive Erfahrun-

gen der Schuler*innen erfasst.

Wie aus den Forschungsdesideraten hervorgeht, besteht das tibergeordnete Ziel dieser Arbeit
darin, das Potenzial des Peer Helpings zur Forderung der Lernmotivation von Schiler*innen

in den Selbstlernzeiten an Ganztagsgymnasien tiefergehend zu analysieren.

Ausgehend von dieser Zielsetzung ergibt sich die grundlegende Forschungsfrage dieser Ar-
beit:

Hauptfrage: Wie wirkt sich Peer Helping im Rahmen eines Markt-Modells auf die Lern-

motivation von Schiler*innen aus?

Die daran anschlieBenden Teilfragen differenzieren die Untersuchung weiter.

Auf Basis der dargelegten Forschungslage und den theoretischen Annahmen formuliert sich
die erste Fragestellung, die sich auf die quantitativen Veranderungen der situativen Lernmoti-
vation durch die Teilnahme am Peer Helping im Markt-Modell konzentriert. Diese Frage ist von
zentraler Bedeutung, da die situative Motivation unmittelbar mit der aktiven Teilnahme und

dem Engagement im Lernprozess zusammenhangt.

Teilfrage 1: Welche quantitativen Verdnderungen in der situativen Lernmotivation er-
geben sich durch die Teilnahme am Peer Helping mit einem Markt-Modell
wahrend der Selbstlernzeiten?

a. Fuhrt die Teilnahme am Peer Helping im Rahmen eines Markt-Modells zu ei-
ner signifikanten Steigerung der situativen Lernmotivation im Vergleich zu
Nicht-Teilnehmenden?

b. Inwiefern unterscheiden sich die motivationalen Effekte in Abhangigkeit von der
Beteiligungsform (als Helfende*r, Hilfeempfanger*in, Helfende*r und gleichzei-
tig Hilfeempféanger*in oder als Nicht-Teilnehmende)?

Die zweite Teilfrage untersucht dariiber hinaus, welche langfristigen Auswirkungen das Peer
Helping auf die allgemeine Lernmotivation hat. So lasst sich ein umfassenderes Bild der Moti-

vationsentwicklung der Schiler*innen erschliel3en.



Forschungsdesiderate und Erhebungskontext

155

Teilfrage 2. Welche quantitativen Veranderungen in der allgemeinen Lernmotivation
ergeben sich durch die Teilnahme am Peer Helping mit einem Markt-Mo-
dell?

a. Fuhrt die Teilnahme am Peer Helping im Rahmen eines Markt-Modells zu ei-
ner signifikanten Steigerung der allgemeinen Lernmotivation im Vergleich zu
Nicht-Teilnehmenden?

b. Inwiefern unterscheiden sich die motivationalen Effekte in Abhangigkeit von der
Teilnahmeform (als Helfende*r, Hilfeempfanger*in, Helfende*r und gleichzeitig
Hilfeempfanger*in oder als Nicht-Teilnehmende)?

In der dritten Teilfrage liegt der Fokus auf den subjektiven Erfahrungen der Schiler*innen mit
dem Peer Helping im Rahmen des Markt-Modells. Da Schiiler*innen als Expert*innen ihres
eigenen Lernens gelten, ist es entscheidend, ihre Perspektive einzubeziehen, um die Motiva-

tionsfaktoren aus ihrer Sicht nachzuvollziehen.

Teilfrage 3: Welche subjektiven Erfanrungen machen Schiler*innen mit Peer Helping
im Markt-Modell in Bezug auf ihre Lernmotivation?

Die vierte Teilfrage untersucht, welche motivationsférdernden und -hinderlichen Faktoren im
Rahmen des Peer Helpings im Markt-Modell, unter Bezugnahme auf die Selbstbestimmungs-

theorie und das darauf basierende Analysemodell, identifiziert werden kénnen.

Teilfrage 4: Welche motivationsfordernden oder -hinderlichen Faktoren lassen sich
vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie aus den Erfahrun-
gen der Schiler*innen im Peer Helping identifizieren?

a. Inwiefern férdert oder hemmt das Peer Helping die Erflillung des Bedirfnisses
nach sozialer Eingebundenheit?

b. Inwiefern fordert oder hemmt das Peer Helping die Erflllung des Bedirfnisses
nach Kompetenz?

c. Inwiefern fordert oder hemmt das Peer Helping die Erflllung des Bediirfnisses
nach Autonomie?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde die Untersuchung als Mixed-Methods-Studie
angelegt, in der quantitative Fragebogenerhebungen durch qualitative Interviews erganzt wer-
den. Dabei werden durch die Triangulation sowohl Wirkungen und Wirkmechanismen als auch
subjektive Deutungen erfasst. Dies ermdglicht es, wichtige Erkenntnisse zum motivationsfor-
derlichen Potenzial des Peer Helpings zu gewinnen und eine mégliche Gestaltungsoption he-
terogenitatssensiblen und zukunftsbezogenen Lernens in den Selbstlernzeiten am Ganztags-
gymnasium aufzuzeigen. Im folgenden Abschnitt erfolgt die Verortung der Studie im Untersu-

chungskontext.
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4.2 Verortung im Schulentwicklungsprojekt Ganz In. Mit Ganztag Mehr Zukuntft.

Das neue Ganztagsgymnasium NRW

Die vorliegende Untersuchung wurde im Rahmen des Schulentwicklungsprojektes Ganz In.
Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium NRW durchgefiihrt und greift u. a.
auf die im Projektverlauf erhobenen Daten zuriick. Ganz In ist ein gemeinsames Schulentwick-
lungsprojekt der Stiftung Mercator, des Ministeriums fiir Schule und Bildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen (MSW) sowie des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung (IFS), das stellver-
tretend fUr die drei am Projekt beteiligten Hochschulen der Ruhrallianz (UAMR) beteiligt ist.
Die Zielsetzung lag dabei darin, Gymnasien bei ihrer Entwicklung zu gebundenen Ganztags-

schulen zu begleiten und zu unterstitzen.

Dabei geht das Vorhaben unter anderem aus verschiedenen bildungs- und schulpolitischen
Reformen hervor, die auf die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudie PISA folgten
(Wendt & Bos, 2015). Im Fokus standen neben bildungspolitischen und padagogischen Zielen
vor allem die Forderung leistungsstarker Schiler*innen, die Verbesserung von Chancenge-
rechtigkeit sowie der Abbau von sozialer Ungleichheit und Fachkraftemangel (ebd.). Adressiert
wurden dabei insbesondere Schiler*innen mit hohem Potenzial aus soziokonomisch benach-
teiligten Familien (Berkemeyer et al., 2010). Gleichzeitig bestand das wesentliche Projektziel
darin, die Anzahl erfolgreicher Schulabschliisse, vor allem von Jugendlichen aus bildungsfer-
nen Milieus und Schiler*innen mit Migrationshintergrund und insbesondere der Allgemeinen
Hochschulreife, zu steigern bei Beibehaltung des bisherigen Leistungsniveaus der Schiler*in-

nen am Gymnasium (Wendt & Bos, 2015).
Projektstruktur und Projektphasen

Aus insgesamt 115 Bewerberschulen in Nordrhein-Westfalen, die bereits an der Ganztags-
offensive NRW** teilgenommen hatten, wurden 30 Gymnasien fir Ganz In ausgewahlt. Die
Projektlaufzeit betrug zunachst sechs Jahre und wurde im Jahr 2016 um weitere vier Jahre

verlangert.

Wahrend in der ersten Projektphase (2010-2014) der Schwerpunkt auf dem Auf- und Ausbau
ganztagiger Schulstrukturen sowie der Begleitung von Schulentwicklungsprozessen lag, riick-
ten in der zweiten Projektphase (2015-2018) die Unterrichtsentwicklung im Rahmen themen-
spezifischer Angebote und einzelner Fachbereiche starker in den Fokus (siehe Abbildung 19).

Zudem wurden Strukturen fur projektinterne Netzwerkarbeit geschaffen, um den Gymnasien

44 Zu der Ganztagsoffensive fiir die Sekundarstufe | zahlen die Programme ,1000 Schulen®, ,Geld oder Stelle*
und ,Gebundene Ganztagsgymnasien und Ganztagsrealschulen®. N&here Informationen finden sich unter
https://www.ganztagsschulen.org/de/service/archiv/_documents/nordrhein-westfalen.html
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spezifische Fortbildungs- und Austauschmdglichkeiten zu gemeinsamen Themen bereitzustel-
len. Zentrales Anliegen der zweiten Projektphase war dabei die Entwicklung von Transferstra-
tegien, um innovative Konzepte und erprobte organisatorische Ganztagsstrukturen innerhalb
des Projektverbunds sowie landesweit in Nordrhein-Westfalen flr andere Schulen verfligbar

Zu machen.

Die vorliegende Studie stitzt sich u. a. auf die Daten der Schiler*innenbefragung aus der
zweiten Projektphase (Erhebung Februar 2016), auf die in Abschnitt IV 1 ndher eingegangen

wird.
Mathematik Deutsch Englisch
Fachdidaktische
Angebote
Chemie Biologie Physik
Selbstreguliertes Ubergange Efternarbeit
e Lernen gestalten
Themenspezifische
Angebote _ —
Sprachsensibler Individuell
Unterricht Fordern

Abbildung 19: Angebotsstruktur des Teilprojektes Individuell Férdern

Das Teilprojekt Individuell férdern im Ganztag — Vielfaltige Zugéange zum Lernen schaffen

Die vorliegende Untersuchung wurde im Rahmen des Themenspezifischen Vertiefungsange-
bot (TVA) Individuell férdern im Ganztag — Vielfaltige Zugange zum Lernen schaffen durchge-
fuhrt. Das Ziel dieses Teilprojekts lag darin, Konzepte zu etablieren, die die Schiler*innen mit
ihren individuellen Bildungsbiographien in den Mittelpunkt stellen, ihre Starken fokussieren und

ihnen differenzierte Angebote zur individuellen Entwicklung bereitstellen.

Da es um die Entwicklung und frihzeitige Verankerung nachhaltiger Konzepte Individueller
Forderung geht, lag der Fokus auf Jahrgangstufe 5, um die Schiler*innen einerseits direkt
zum Start an der weiterfiihrenden Schule mit den neuen Konzepten vertraut zu machen und
gleichzeitig die Wirksamkeit der Konzepte uber die gesamte Schullaufbahn ,hochwachsen® zu

lassen.

Im Rahmen des Teilprojekts hat die wissenschaftliche Begleitforschung mit einer Steuer-

gruppe der jeweils teilnehmenden Schulen kooperiert, die sich aus Lehrkraften verschiedener
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Fachbereiche, Mitgliedern der Schulleitung sowie Ganztagskoordinatorfinnen zusammen-
setzte. Inhaltlich wurde dann an einem oder mehreren Entwicklungsfeldern verschiedener Mo-
dule gearbeitet (siehe Abbildung 20).

| Modul 1 | Modul 2 | Modul 3 I Modul 4 || Modul 5
Individuelle Curriculare Kollegiale
Lernbegleitung und Leistungsvielfalt und Selbststandigkeit und Transparenz und Verstandigung,
forderliche Leistungs- Kompetenzbreite Verantwortungslernen didaktisch- Teambildung,
beurteilung diagnostische Passung Professionalisierung
Beispiele: Beispiele: Beispiele: Beispiele: Beispiele:
Zielgesprache, Wettbewerbe, didaktische Formate des Kompetenzportfolios, Teamentwicklung,
Lernvereinbarungen, Zertifikate, Selbstlernens, Peer Fordermodule, kollegiale Evaluation,
kompetenzorientierte projektorientiertes Education individuelle Professionalisierung
Riickmeldeformate Lernen Lernstandserhebungen

Abbildung 20: Modulstruktur im TVA Individuell Férdern

Aufgrund der inhaltlichen Ausrichtung bildete Modul 3 den Rahmen fiir die vorliegende Studie.
Dieses fokussiert die Férderung von Selbststandigkeit, Verantwortungsiibernahme und Parti-
zipation der Schuler*innen. Dabei standen vor allem die Selbstlernzeiten im Fokus der Ent-
wicklungsvorhaben mit dem Schwerpunkt auf der Entwicklung und Implementation von didak-
tischen Formaten des Selbstlernens und der Selbstregulation wie dem Peer Learning.

Die Studie wurde daher mit ausgewahlten Schulen durchgefihrt, die dieses Modul als Ent-
wicklungsschwerpunkt gewahlt hatten.
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Il Konzeption und Vorbereitung der Intervention

Um die empirischen Studien durchfiihren zu kénnen, war die Entwicklung einer theoretisch
fundierten und schulpraktisch anschlussfahigen Konzeption des Peer Helpings in Form eines
Markt-Modells erforderlich. Dieses Kapitel stellt die zentrale Vorbereitungsarbeit der in dieser
Arbeit durchgefuhrten Interventionsstudie sowie deren konkrete Umsetzung vor.

In Abschnitt 11l 1 werden zunéchst die Planungsschritte zur Einfihrung des Markt-Modells be-
schrieben, einschlie3lich der organisatorischen Abstimmung mit den beteiligten Schulen und
Lehrkraften sowie der Einordnung des Vorgehens im Rahmen der Interventions- und Evalua-
tionsforschung. Abschnitt Il 2 skizziert die strukturellen und didaktischen Rahmenbedingun-
gen der Selbstlernzeiten, in denen das Modell implementiert wurde. Daran anschlieend be-
schreibt Abschnitt 111 3 die Konzeption und den Ablauf der vorbereitenden Schuiler*innenschu-
lung, die die Lernenden auf den Einsatz des Markt-Modells vorbereitete und die Grundlage fur

die Umsetzung der Intervention bildete.

1. Planungsschritte zur Einfihrung des Markt-Modells
Da die vorliegende Studie auf die Untersuchung der Wirkungen des Peer Helpings auf die
Lernmotivation abzielt und das entsprechende Unterstutzungsformat im Rahmen der Erhe-
bung implementiert sowie prozessbegleitend durchgefiihrt wurde, kann sie dem Bereich der
Interventionsforschung zugeordnet werden. Nach Doring und Bortz (2006) untersucht die In-
terventionsforschung ,Aktivitaten, die auf die Entwicklung von MaRnahmen oder Interventio-
nen ausgerichtet sind“ (ebd., S. 102). Jedoch kann die Interventionsforschung nicht unabhan-
gig von der Evaluationsforschung betrachtet werden, da mit der Entwicklung und Durchfiihrung
von Interventionen immer auch gleichzeitig die Evaluation der MaZnahme einhergeht, die wie-
derum auf die Planung der Intervention abgestimmt sein muss (ebd.). Somit liegen beide For-
schungsbereiche eng beieinander und werden im Rahmen dieser Arbeit insbesondere im Hin-

blick auf die Anlage dieser Studie als Geflecht eines Forschungsgebietes betrachtet.

Die nachfolgende Vorgehensweise wird auf Basis zentraler Erkenntnisse aus der Interven-
tions- und Evaluationsforschung theoretisch fundiert und methodisch begriindet (Doring &
Bortz, 2006) (siehe Abbildung. 21).

Kontaktauf-
i Planungs- Vorkehrungen
pH Zekruppe trffen mi zur Enfohring implementafion
P (SC?]UIZ?‘I) Lehrkraften der Mafinahme

Abbildung 21: Ablauf der Vorbereitung von Interventionsstudien (eigene Darstellung in Anlehnung an
Doéring und Bortz, 2006, S. 102f.)
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Im Rahmen der Studie wurde das Markt-Modell in den Selbstlernzeiten an drei Ganztagsgym-
nasien eingefthrt. Hierflr wurde ein Dreivierteljahr vor Beginn der Intervention ein Plan erstellt,
in dem alle wichtigen Ablaufe und Termine operationalisiert wurden. Eine Absprache zwischen
den verschiedenen Akteuren der Intervention, wie es bei Interventionsstudien grundséatzlich
der Fall ist, war im Rahmen dieser Untersuchung nicht notwendig, da die Studie von einer

Person alleine koordiniert und durchgefuhrt wurde (Schritt 1).

Der Untersuchungsplan sieht als ersten Schritt nach der Erarbeitung des Forschungsinteres-
ses und der Festlegung der Forschungs- sowie Evaluationsmethoden vor, Kontakt zu der Ziel-
gruppe aufzunehmen, indem Einzelgespréache zur Durchfiihrbarkeit der Intervention gefuhrt
werden, damit anschlieBend gegebenenfalls noch Modifikationen vorgenommen werden kén-
nen (Doring & Bortz, 2006). Dementsprechend wurden im Zeitraum von August bis November
2015 zunachst Erstgesprache mit den betreffenden Schulleitungen sowie Ganztagskoordina-
torinnen und -koordinatoren der teilnehmenden Schulen gefiihrt, da das Markt-Modell in den

ganztagsspezifischen Selbstlernzeiten eingeftihrt werden sollte (siehe Tabelle 4) (Schritt 2).

Tabelle 4: Planungsschritte der Intervention
Sehiftie Zeitpunkt
Entwurf eines Ablaufplans April 2015

1. Treffen: Mai 2015
Kontaktaufnahme zur Zielgruppe (Schulen)
2. Treffen September- Oktober 2015

1. Treffen: Dezember 2015
Planungstreffen mit Durchfihrenden (Lehrkraften) 2. Treffen: Januar 2016

3. Treffen: Februar 2016

Vorkehrungen zur Einfuhrung der MaRhahme
(Schulung, 1. Erhebung)

Februar bis Marz 2016

Implementation des Markt-Modells Februar bis April 2016

Nachdem die Umsetzungsmadglichkeiten geklart und der zeitliche Rahmen grob abgesteckt
wurden, fanden in einem nachsten Schritt Gesprache mit den durchfiihrenden Personen, in
diesem Fall den Lehrkréften, statt, die die Selbstlernzeiten im nachfolgenden Schuljahr be-
treuen wirden (Schritt 3). Da die Lehrkrafte fur die Dauer der Intervention die Verantwortlichen
fur die konkrete Umsetzung vor Ort darstellten, mussten diese nicht nur umfassend tber die
Intervention informiert, sondern auch im Hinblick auf die fortlaufende Erhebung in den Selbst-
lernzeiten sowie konkreten Regeln und dem Umgang mit verschiedenen Szenarien geschult
werden. Nicht zuletzt musste auch das Ziel der Intervention im Rahmen dieser Gesprache

verdeutlicht werden. Entsprechend fanden im Zeitraum von November 2015 bis Februar 2016
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mehrere Treffen mit den teilnehmenden Lehrkréaften statt, um die Intervention adaquat vorzu-
bereiten. In gemeinsamen Planungsgesprachen sind bei Interventionsstudien grundséatzlich
einige Fragen zu klaren (Doring & Bortz, 2006) (Schritt 4). Die fur diese Intervention relevanten

Fragen sollen im Folgenden kurz erlautert und beantwortet werden:

1. Welche Vorkehrungen sollen getroffen werden, um die Zielgruppe zu erreichen?

2. Wie soll kontrolliert werden, ob die Gruppe erreicht wurde?

3. Wie wird Uberpriift, ob fur die Durchfuhrung der Malinahme vorgesehene Dienste / Personen /
Institutionen etc. richtig funktionieren?

4. An welchem Ort, zu welchem Zeitpunkt, mit welchem Hilfspersonal etc. kénnen die fur die Eva-
luation bendtigten Daten erhoben werden?

5. Besteht die Gefahr, dass die fur die Evaluationsstudie erforderlichen Aktivitaten die Akzeptanz
der MaRnahme beeintréchtigen?

6. Anhand welcher Daten soll die Abwicklung der MaRnahme laufend kontrolliert werden? (Ddring
& Bortz, 2006, S. 131)

Diese Fragen wurden in den Gesprachen mit den Lehrkraften besprochen und entsprechende
Vorkehrungen getroffen*. Um die Zielgruppe zu erreichen (Frage 1), wurden zunachst die
rechtlichen Voraussetzungen geklart. Da die Intervention in den Selbstlernzeiten von fiinften
Klassen, also mit minderjahrigen Schiler*innen, durchgefiihrt werden sollte, mussten Einver-
standniserklarungen geprift werden, die die Schiler*innen im Rahmen des Projektes Ganz In
bereits eingereicht hatten, sowie Informationsbriefe an die Eltern, Erziehungsberechtigten und
Lehrkrafte verschickt beziehungsweise verteilt werden, bevor die Intervention starten konnte.
Zudem wurde eine Schulung konzipiert, die die Schiler*innen auf den Umgang mit der Mal3-

nahme vorbereiten?s.

Um die Anforderungen von Frage 2, 3 und 6 nach der tatsadchlichen kontinuierlichen Umset-
zung und Kontrolle der MaRnahme zu erfiillen (Manipulation Check), fand ein regelméaRiger
Austausch durch Mailkontakt und Telefonate mit den Lehrkraften sowie vor Ort Besuche statt.
Zudem haben die Lehrkrafte die Selbstlernzeiten regelmafiig protokolliert, um nachzuhalten,
wann in welchem Ausmalf geholfen wurde. Auch wurden die Schiler*innen im Nachhinein
dazu befragt. Den Lehrkraften wurde bei den Planungstreffen ebenfalls eine Informations-
mappe mit dem Untersuchungszeitplan vorgelegt, der die Zeitraume flr die entsprechenden
Erhebungen am Ende der Intervention vorgegeben hat (Frage 4). Die genauen Zeiten wurden
dann im Laufe der Intervention festgesetzt und geplant. Frage 5 fragt nach der Gefahrdung
der Akzeptanz der MaRnahme durch die erforderlichen Aktivitaten. Hier wurden bei der Vor-
bereitung zunachst keine Einflussfaktoren identifiziert. Bei den Interviews mit den Schiler*in-

nen zeigte sich jedoch spater, dass fir sie das Ausfillen der interventionsbegleitenden Bdgen

45 Eine ausfihrliche Erlauterung findet sich in Abschnitt 111.2.
46 Eine ausfiihrliche Erlauterung findet sich in Abschnitt 111.3.
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vor und nach jeder Selbstlernzeit tber den gesamten Erhebungszeitraum mit gro3em Aufwand
und entsprechender Anstrengung verbunden war. Dies ist bei der Auswertung und Interpreta-

tion der Studie daher zu bertcksichtigen.

Nachdem die Fragen in den Vorgesprachen geklart und entsprechende Vorkehrungen getrof-
fen wurden, folgte bis Februar 2016 die Einfiihrungsphase durch die Schulung. Im Anschluss
daran wurde die Intervention an den drei teiinehmenden Schulen bis Juli 2016 Uber insgesamt
17 Wochen durchgefuhrt und evaluiert (Schritt 5).

2. Vorkehrungen zu den Kontextbedingungen in den Selbstlernzeiten
Mit Bezug auf die in den theoretischen Ausfihrungen erlauterten strukturellen und didakti-
schen Gelingensbedingungen fur die Einfuhrung eines Markt-Modells (Kapitel Il 3.2.2) wurden
vor Beginn der Intervention Absprachen mit den verantwortlichen Lehrkraften getroffen. Die
Umsetzung der forderlichen Rahmenbedingungen in den jeweiligen Bereichen ist in Tabelle 5

systematisch zusammengefasst.

Tabelle 5: Rahmenbedingungen in den Selbstlernzeiten der Untersuchungsklassen
Bereich Umsetzung
Lernumgebung Hilfestellungen in separatem Raum, in einer Nische im Klas-

senzimmer oder am Platz

Aufgabenformate Wochenplane

Lernkultur Klare Regeln und Ablaufe

Lehrertinnenrolle und Kooperation Teilweise Selbstkontrolle oder Kontrolle durch Lehrkraft vor

Angebot von Hilfestellungen

Ziel Motivationsforderung

Transparenz Elternbrief, Schulung

Herausforderungen Informationen fir Lehrkrafte und vorbereitende Schulung
Schulung Konzeption der drei Selbstlernzeiten

Fir die Hilfestellungen wurden in den teilnehmenden Klassen unterschiedliche rdumliche Mog-
lichkeiten geschaffen. Wahrend in einer Klasse ein separater Nebenraum zur Verfigung stand,
konnten sich die Schiler*innen aus anderen Klassen im hinteren Teil des Klassenzimmers fir
die Hilfestellungen aufhalten. Dagegen wurden die Hilfestellungen in weiteren Klassen direkt

am Arbeitsplatz durchgefuhrt.

In allen Klassen wurde mit Wochenplanen gelernt. Der Ablauf der Selbstlernzeit und die Re-
geln fur das Helfen blieben immer gleich, sodass sich die Schiler*innen in allen Klassen wéh-

rend der gesamten Selbstlernzeit helfen konnten. In der Schulung wurden bestimmte Regeln
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fur Hilfestellungen thematisiert. Diese wurden zuvor in Absprache mit den Lehrkraften aufge-

stellt. Insgesamt galten folgende Regeln:

e Alle, die helfen kdnnen und mochten, dirfen helfen.

¢ Alle, die Hilfe bendtigen, kénnen sich diese tUber den Helfermarkt holen.

¢ Alle achten darauf, dass sie trotzdem genug Zeit fir die eigenen Aufgaben haben.
o Wir fragen die Lehrkraft erst, wenn niemand uns helfen kann.

e Wir machen uns nicht tber Mitschiler*innen lustig und sind freundlich zueinander.
e Wir geben gute und sinnvolle Hilfestellungen.

e Wenn wir helfen, reden wir leise.

Im Vorfeld wurde mit den Lehrkraften auch tber ihre Rolle gesprochen und Kontroliméglich-
keiten diskutiert. In der Regel wurden den Schiler*innen Méglichkeiten zur Selbstkontrolle ge-
geben oder es fand keine Kontrolle statt. In einer Klasse galt die Regel, die fertigen Aufgaben
zunachst vorzeigen zu missen, bevor die Hilfe angeboten werden darf. Das Ziel war in diesem
Fall durch das Untersuchungsdesign klar, sodass es keiner weiteren Modifikationen bedurfte.
Die Transparenz wurde durch die Schulung sowie entsprechende Elternbriefe geschaffen. Zu-

letzt wurden die Herausforderungen in den Gesprachen mit den Lehrkraften thematisiert.

Am Ende der Schulung wurden Interventionsmappen an alle Schiler*innen verteilt. Hierin ent-
halten waren einerseits die Regeln sowie eine Checkliste fiir gute Hilfestellungen sowie inter-
ventionsbegleitende Reflexionsbdgen fur die ersten funf Wochen, die fir die nachsten Selbst-

lernzeiten bendtigt wurden.

3. Die Schiler*innenschulung: Konzeption und didaktische Umsetzung

Auf Grundlage der theoretischen Ausfilhrungen zu férderlichen Kompetenzbereichen (u. a.
Bardowicks, 2005) und des Schulungskonzepts von Schumacher (2008) sowie vor dem Hin-
tergrund der empirischen Befundlage zur Wirksamkeit peer-gestutzter Hilfestellungen wurde
eine vorbereitende Schulung konzipiert. Diese ging der Implementierung des Markt-Modells
im Rahmen der vorliegenden Intervention voraus. Insgesamt unterliegt diese einer flnfteiligen

Struktur und setzt sich aus den in Abbildung 22 angefiihrten Phasen zusammen:

[ Phase 1 o Phase 2 g Phase 3 o Phase 4 H Phase 5 ]

das Markt-Modell Einlbung

‘ Kompetenzen fiir

Transparenz ] ‘ Selbstreflexion ‘ ‘Positive Einstellung

Abbildung 22: Struktur der Schiler*innenschulung fur das peer-gestitzte Lernen im Markt-Modell (ei-

gene Darstellung)
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Der Themenbereich Transparenz umfasst die Einfihrung in das Konzept des Markt-Modells
sowie die evidenzbasierten Potenziale peer-gestitzter Hilfestellungen. Im Bereich zur Selbs-
treflexion liegt der Fokus auf der Auseinandersetzung individueller Starken und Schwachen
der Schiler*innen. Ziel ist die Férderung einer konstruktiven Fehlerkultur sowie die Sensibili-
sierung fur die Bedeutung einer heterogenen Schiler*innenschaft im Lernprozess (Bardo-
wicks, 2005; Schumacher, 2008). Dadurch soll die Akzeptanz individueller Unterschiede in
Starken und Schwachen unterstiitzt und ein offener Umgang mit Fehlern und Unsicherheiten
gestarkt werden. Hieran ankniipfend finden Ubungen zur positiven Einstellung statt, die auf
die Empathiefahigkeit, Frustrationstoleranz sowie die positive Fehlerkultur zielen. SchlieBlich
thematisiert der vierte Lernbereiche die Kompetenzen, die helfenden Schiler*innen und diese,
die sich Hilfe holen mdchten (ebd.). AuRerdem werden geeignete Hilfestrategien praxisbezo-
gen diskutiert. Den Abschluss bildet eine Phase des Einlibens, bei der die Lernenden den
Umgang mit dem Markt-Modell erproben kénnen.

Die auf der fuinfteiligen Grundstruktur basierende Schulung der Schiiler*innen wurde aufgrund
der begrenzten zeitlichen Ressourcen fur drei Schulstunden konzipiert, wobei die dritte Stunde
ausschlie3lich als Eintibungsphase genutzt wurde. Tabelle 6 zeigt die finf Bereiche mit der
jeweiligen didaktischen Ausgestaltung und Aufgabenstellungen, die im Folgenden detailliert

erlautert werden.

Der erste Themenblock zur Transparenz umfasste die Vorstellung des Markt-Modells und
seine Vorteile fur die Klasse im Plenum. Der zweite Themenblock zur Selbstreflexion beinhal-
tete eine Warm-Up-Ubung, bei dem es um die Erkennung und Zuordnung von Fotos verschie-
dener Beriihmtheiten sowie ihrer besonderen Eigenschaften geht*’. AnschlieRend stand die
Reflektion der eigenen Starken und Schwachen im Vordergrund. In diesem Abschnitt der
Schulung identifizierten die Schiler*innen auf einem Arbeitsblatt zwei ihrer individuellen Star-
ken sowie einen Kompetenzbereich, in dem sie persdnlichen Entwicklungsbedarf sehen. An-
schlieBend stellten die Schiler*sinnen sich im Rahmen eines Stuhlkreisgesprachs gegenseitig

mit ihren Starken und Schwéachen vor, indem immer zwei Lernenden eine Lerneinheit bildeten.

Daran schloss eine gemeinsame Reflexionsphase an, die dazu diente die Schuler*innen fir
die Heterogenitat individueller Kompetenzen innerhalb ihrer Klasse zu sensibilisieren (Stebner
et al., 2015). Die bewusste Auseinandersetzung mit den Starken und Schwachen aller Schi-

ler*innen der Klassengemeinschaft sollte auf metakognitiver Ebene dazu fiihren, dass die Ler-

47 Aufgabe aus Stebner et al. (2015, S. 22).
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nenden ein Verstandnis dazu entwickeln, dass sie sich in ihren Féhigkeiten wechselseitig er-

ganzen kénnen, sodass auf dieser Basis gegenseitige Unterstiitzungspotenziale entstehen

konnten.
Tabelle 6: Ablaufplan der Schulung zum Peer Helping im Markt-Modell
Themenblock Aufgabe Beschreibung
1. Transparenz Kennenlernen Den SuS wird das Markt-Modell vorgestellt und erklart sowie erlautert,
Das Markt-Modell: wozu dies nitzlich ist
Was ist das denn?
2. Selbstreflexion Ich, Ich, Ich!*® Den SuS werden drei bertihmte Personlichkeiten gezeigt und nach ih-
ren Starken gefragt. Im Anschluss sollen die Schiler*innen auf einem
Arbeitsblatt zwei ihrer eigenen Starken und eine Schwéache von an-
hand eines Balkens darstellen. Im nachsten Schritt tauschen sie ihr Ar-
beitsblatt mit eine*r Mitschiler*in und stellen sich gegenseitig mit ihren
Starken und Schwachen im Stuhlkreis vor. Ziel ist es, den SuS die He-
terogenitat an Starken und Schwéchen in ihrer Klasse aufzuzeigen
3. Positive Einstellung Kurzgeschichte: Auch | Den SuS wird eine Kurzgeschichte mit Comic-Bildern vorgelesen, in

Helden... der es um einen Superhelden geht, der am Ende auch Hilfe von seiner
Nichte bendtigt. Ziel ist es den Schiiler*innen aufzuzeigen, dass es
auch Vorteile hat, sich Hilfe zu holen, wenn man nicht weiterkommt

4. Kompetenzen fir das Das konnen wir auch! | Es werden Karten zu guten und schlechten Eigenschaften eines Hel-

Markt-Modell fers beziehungsweise gute und schlechte Hilfestellungen an die Tafel
gehangt, die entsprechend den ,Dos und Don’ts” in Partnerarbeit zu-

geordnet werden sollen.

Die Schuler*innen bekommen ein Schilerbeispiel aus dem Fach Ma-
thematik, zu dem sie versuchen sollen auf Grundlage der vorherigen

Ubungsaufgabe eine gute Hilfestellung zu geben.

Es werden Karten an die Tafel geheftet, die entsprechend der Reihen-
folge zugeordnet werden sollen, wie man sich in den Selbstlernzeiten

verhélt, wenn man mit seinen Aufgaben nicht weiterkommt. Ziel ist es,
den Schiler*innen aufzuzeigen, dass das Markt-Modell nur genutzt

werden soll, wenn sie keine eigene Losung finden.

5. Einubung Ausprobieren des In einer Lernzeit erproben die Schiler*innen das Lernen mit dem
Markt-Modells Markt-Modell

Der dritte Themenblock positive Einstellung fokussierte eine positive Fehlerkultur sowie den
offenen Umgang mit Schwéchen. In der Literatur wird empfohlen, die Einfihrung des Markt-
Modells mit hypothetischen Beispielen (Geschichten) zu gestalten (F6h, 2013; Stolper, 2000;
Wagner, 2004). Dementsprechend wurde hierfur eine Kurzgeschichte verfasst, in der ein Su-
perheld in einer riskanten Situation Hilfe von seiner Nichte bendtigt. Der zentrale Erkenntnis-

gewinn aus diesem Comic bestand darin, dass prinzipiell alle Lernenden auf Unterstiitzung

48 Aufgabe aus Stebner et al. (2015, S. 22).
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angewiesen sein kdnnen. Demnach implizierte diese Geschichte, dass die Inanspruchnahme

von Hilfe als selbstverstandlicher Bestandteil im Lernprozess verstanden werden sollte.

SchlieB3lich wurden in dem vierten Block Kompetenzen fiir das peer-gestitzte Lernen im Markt-
Modell die erforderlichen Fahigkeiten und die adaquate Umsetzung erfolgreicher Hilfesituatio-
nen fokussiert. In der Literatur werden fur die Thematisierung von Anforderungen und Rollen-
erwartungen das Anfuihren konkreter Anlasse, die gemeinsame Aufstellung einer Liste mit gu-
ten Hilfestellungen oder Rollenspiele mit Checklisten empfohlen (F6h, 2013; Stolper, 2000;
Wagner, 2004). Darlber hinaus bot sich an, in Partner*innenarbeit oder im Plenum Beispielsi-
tuationen zu veranschaulichen beziehungsweise nachzuspielen und gute Hilfestellungen zu
reflektieren (Stier, 2008). Fur die Schulung wurde eine Aufgabenstellung konzipiert, bei der
verschiedene Eigenschaften guter und ungeeigneter Hilfeleistungen an der Tafel angebracht
werden, die die Schiler*innen dann entsprechend einordnen sollen. Diese wurden im An-
schluss im Plenum diskutiert. Es folgte ein Beispiel aus dem Mathematikunterricht, bei dem
ein*e Schiler*in Hilfe bendtigt. Die Lernenden sollten im Plenum versuchen, die Hilfestellun-
gen, die sie in der Aufgabe zuvor als gut identifiziert haben, auf diese Aufgabe zu transferieren,
um den praktischen Bezug zu den Selbstlernzeiten und ihren Aufgaben herzustellen.

Zuletzt wurden Regeln und Ablaufe besprochen (Bastian, 2012). Hierbei wurde ebenfalls da-
rauf eingegangen, dass vor der Inanspruchnahme einer Hilfestellung zunachst verschiedene
Strategien zur eigenstandigen Ldsungsfindung angewendet werden sollen. Die einzelnen

Schritte wurden als Aufgabe an der Tafel gemeinsam erarbeitet.

Im Anschluss an die Schulung wurden in einer Selbstlernzeit das Gelernte reflektiert (F6h,
2013; Poppe, 2011; Stolper, 2000) sowie das Erhebungsinstrument (Reflexionsbogen) einge-
fuhrt. AuBerdem diente eine weitere Stunde der Selbstlernzeit zur Erprobung des Markt-Mo-
dells.

Mit der theoretischen Fundierung des Markt-Modells und seiner didaktisch-strukturellen Um-
setzung liegen die notwendigen Voraussetzungen vor, um die empirischen Wirkungen des
Peer Helpings auf die Lernmotivation systematisch zu untersuchen. Das folgende Kapitel be-
schreibt daher das Forschungsdesign, die eingesetzten Erhebungsinstrumente und die kon-
kreten Auswertungsschritte, mit denen die motivationale Wirkung des Markt-Modells im Rah-

men der drei Teilstudien analysiert wird.
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IV Empirische Untersuchung: Drei Mixed-Method-Einzelstudien zur Wirkung
von Peer Helping

1. Anlage und Forschungsdesign der Studie

Die vorliegende Studie zielt darauf ab, erste empirische Erkenntnisse in Bezug auf das Poten-
zial des Peer Helpings im Markt-Modell zur Forderung der Lernmotivation zu erhalten. Dabei
soll Aufschluss daruber gewonnen werden, inwiefern sowohl die situative als auch die allge-
meine Lernmotivation, jeweils differenziert nach den Rollen des Helfens, des Hilfe Bekommens
und der Kombination beider Rollen, durch das Peer Helping im Rahmen eines Markt-Modells
positiv beeinflusst werden kdnnen. Dariiber hinaus wird untersucht, welche Bedeutung die Er-
fahrungen von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit in den Hilfesituationen
fur motivationale Entwicklungsprozesse besitzen. Damit riickt neben den motivationalen Ver-

anderungen auch die subjektive Bedeutungsebene der Hilfesituationen in den Fokus.

Um diese Forschungsziele zu erreichen, wurde ein Mixed-Methods-Ansatz ausgewahlt, bei
dem qualitative und quantitative Forschungsmethoden kombiniert werden (Kuckartz, 2014).
Dabei werden beide Datenarten erhoben, ausgewertet und systematisch miteinander ver-
knlpft (ebd.). Auf dieser Grundlage lassen sich einerseits mittels quantitativer Verfahren Aus-
sagen zu den Auswirkungen der Teilnahme am Markt-Modell auf die Lernmotivation treffen.
Andererseits bieten die Narrationen der Schiler*innen die Mdglichkeit einer vertiefenden Ana-
lyse der Bedeutung von Autonomie-, Kompetenz- und Zugehdrigkeitserfahrungen fur motiva-
tionale Entwicklungsprozesse (ebd.). Dieses multimethodische Vorgehen tragt zugleich zu ei-
ner verstandlicheren und zuganglicheren Darstellung der statistischen Zusammenhange bei
und liefert durch die Kontextualisierung ein mehrperspektivisches und umfangreicheres Bild
des Untersuchungsgegenstandes (Kuckartz, 2014; Tashakkori & Teddlie, 2003). Die Verkntip-
fung qualitativer und quantitativer Zugange schafft zudem eine wechselseitige Absicherung

der Ergebnisse und erweitert die empirische Fundierung der Befunde (Burzan, 2010).

Bei dieser Arbeit erfolgte dementsprechend keine qualitative oder quantitative Schwerpunkt-
setzung, sondern es wurde versucht, einen maglichst hohen Erkenntnisgewinn durch die Kom-
bination und Integration beider Forschungsstrange zu generieren (QUANT + QUAL). Hierfur
wurden drei Teilstudien (zwei quantitative und eine qualitative) im Sinne eines Multistrand-
Designs (Tashakkori & Teddlie, 2003) durchgefuhrt. Dabei handelt es sich um eine Mixed-
Model-Study, in der unterschiedliche methodologische Zugénge zur Beantwortung jeweils ei-
genstandiger Fragestellungen herangezogen wurden. Die Kombination erfolgt im Sinne eines
Concurrent Designs, bei dem alle Strange parallel erhoben und unabhangig analysiert werden,

bevor eine zusammenfihrende Interpretation stattfindet.
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Bei den Multistrand-Designs differenzieren (Tashakkori & Teddlie, 2003) zwischen ,Mixed-Me-
thod-* und ,Mixed-Model-Studies, die sich hinsichtlich der Anzahl der Fragestellung und der
methodologischen Ausrichtung unterscheiden. Beide Formen lassen sich wiederum in die De-
signkategorien ,Concurrent’, ,Sequential’ und ,Conversion‘ unterteilen, die sich durch die Art
und den Zeitpunkt der methodischen Verknipfung innerhalb des Forschungsprozesses unter-
scheiden (siehe Abbildung 23).4°
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Die geometrischen Formen ( Rechteck und Kreis) stehen dabei symbolisch fiir den qualitativen bzw. quantitativen
Forschungsansatz. Die gestrichelte Linie signalisiert die Option einer Wiederholung einzelner Prozessschritte.

Abbildung 23: Einordnung des Untersuchungsdesign in eine vergleichende Darstellung verschiedener
Mixed-Methods-Designs (eigene Darstellung nach Glesemann, (2018), in Anlehnung an
Tashakkori und Teddlie, (2003) sowie Forscht, Angerer & Swoboda, 2007).

Aufgrund der Zielsetzung wurde die vorliegende Untersuchung als Concurrent Mixed Model
Design angelegt. Hierbei sind die qualitative Studie und die quantitativen Erhebungen parallel-
geschaltet und damit unabhangig in der Reihenfolge (Creswell & Plano Clark, 2018; Kuckartz,
2014). Dementsprechend sind hier beide Forschungsstrange vertreten, mit denen jeweils un-
terschiedliche Fragestellungen beantwortet werden (Tashakkori & Teddlie, 2003). Die Daten-
erhebung sowie -analyse sowie die Schlussfolgerung der Untersuchungen erfolgen danach
ebenfalls Gber den jeweiligen Forschungszugang, sodass diese zunéchst als eigenstandige
und unabhéangige Studien zu betrachten sind. Die Methodenmischung wird bei diesem Design
in der Zusammenfuhrung und der gegenseitigen Bezugnahme der Ergebnisse am Ende der

Gesamtuntersuchung vorgenommen (ebd.).

4% Eine detaillierte Erlauterung der verschiedenen Designtypen nach Tashakkori und Teddlie (2003) findet sich
ebenda auf S. 686ff.
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Concurrent Mixed-Model Design
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Die geometrische Form (Rechteck oder Kreis) reprasentiert hier den qualitativen beziehungsweise den
quantitativen Forschungsansatz. Die gestrichelte Linie verweist auf die Mdglichkeit eines wiederholten Pro-
zessschrittes.

Abbildung 24: Darstellung des Forschungsdesigns der eigenen Untersuchung (eigene Darstellung in An-
lehnung an Tashakkori und Teddlie, (2003) und Forscht et al., (2007).

Abbildung 24 zeigt die Anlage dieser Forschungsarbeit mit ihren drei Teilstudien. Anhand der
jeweiligen Forschungsfragen wird fur die qualitative Studie und die quantitativen Studien ent-
sprechend expliziert, welche Aspekte des Forschungsgegenstandes jeweils fokussiert wer-
den. Mit der Untersuchung dieser Forschungsarbeit sollen demnach zum einen Erkenntnisse
zu den Auswirkungen durch die Teilnahme am Peer Helping im Markt-Modell sowohl auf die
situative (Studie 1) als auch auf die allgemeine Lernmotivation (Studie 2) gewonnen werden.
Zur Uberprufung der hierzu aus der Literatur abgeleiteten Hypothesen wurde der quantitative

Zugang fir beide Forschungsschwerpunkte gewéhlt.

Zum anderen wird zusatzlich parallel eine qualitative Befragung durchgefuihrt (Studie 3), um
die quantitativen Befunde zu validieren. Aul3erdem kommt der qualitativen Studie eine Lupen-
funktion zu, indem sie die Bedingungen zur Entstehung der Lernmotivation in den Blick nimmt
(T. Kihn & Koschel, 2018). Hierdurch kdnnen weitere Daten zum Erkenntnisgewinn generiert
und damit ein tiefergehender Einblick in die Hilfsprozesse gewonnen werden, die mégliche
Erklarungen fir die Entwicklung der Lernmotivation bei peer-gestiutzten Hilfestellungen liefern

und zur Plausibilisierung der quantitativen Ergebnisse beitragen.
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Tabelle 7: Ubersicht zur Studienanlage
Studie 1 Studie 2 Studie 3
Zugang quantitativ quantitativ qualitativ
Design |ntervent|<3nsbegle|tend Pra-Post Interviewstudie
Pra-Post
P(ri;,?zafﬁn Post-Daten
Datengrundlage eigene Erhebung eigene eigene Erhebung
Ausgangs-
Erhebung
erhebung
Messzeitpunkt Februar - Juni 2016 Februar / Juni /Juli 2016 Juni 2016
Méarz 2016

Tabelle 7 zeigt eine Ubersicht tiber die Anlage der Mixed-Methods-Studie. Studie 1 ist als ein
interventionsbegleitendes Pré-Post-Design angelegt, bei dem wochentlich vor sowie nach je-
der Selbstlernzeit ein standardisierter Reflexionsbogen von den Schiler*innen ausgefllt wird.
Auch Studie 2 entspricht einem Pré-Post-Design, wobei hier jeweils vor der Gesamtinterven-
tion sowie im Anschluss eine quantitative Befragung durchgefihrt wird. Zuletzt werden in der
qualitativen Studie 3 im Anschluss an die Intervention Gruppeninterviews mit den Schiler*in-

nen gefuhrt.

Die drei Teilstudien wurden im Rahmen dieses Forschungsdesigns als eigenstdndige metho-
dische Zugénge behandelt und damit jeweils Erkenntnisse und Einsichten aus allen Studien
unabhangig voneinander gewonnen. Eine zentrale Anforderung besteht darin, den gemeinsa-
men Gegenstandsbezug der aus diesem Spannungsverhéltnis eruierten Ergebnisse im An-
schluss in den Fokus zu stellen und die Zusammenhange aufzuzeigen. Zur Nachvollziehbar-
keit und um den jeweiligen Studien einen adaquaten Raum zu geben, werden die Anlagen
sowie die Ergebnisse und Diskussionen der Teilstudien zunachst in getrennten Kapiteln dar-
gestellt (Kapitel IV 2, Kapitel IV 3 und Kapitel IV 4). Die Kapitelreihenfolge spiegelt dabei keine

Wertigkeit wider, sondern wurde aufgrund der zeitlogischen Abfolge der Studie so aufgebaut.
Datenschutz und Einverstandniserklarungen

Die Datenerhebungen der drei Teilstudien fanden im Rahmen des Gesamtprojekts Ganz In.
Mit Ganztag Mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium NRW statt. Die erforderlichen Ein-
verstandniserklarungen der Erziehungsberechtigten wurden zentral Gber das Gesamtprojekt
eingeholt. Da die vorliegende Untersuchung vollstandig in dieses Projekt eingebettet ist, war
es nicht notwendig, zusatzliche eigene Einverstandniserklarungen einzuholen. Die entspre-
chenden Unterlagen liegen beim Gesamtprojekt vor und kénnen bei Bedarf jederzeit nachge-

wiesen werden.
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2. Studie 1: Auswirkungen auf die situative Lernmotivation

Dieser Abschnitt widmet sich der ersten Teilstudie, die die Auswirkungen der Teilnahme am
Peer Helping mit einem Markt-Modell auf die situative Lernmotivation von Schiler*innen un-
tersucht. In Abschnitt 2.1 wird in die Zielsetzung der Studie 1 eingefiihrt und darauf aufbauend
die Hypothesen theoriebasiert formuliert. Die eingesetzten Erhebungsmethoden und Untersu-
chungsinstrumente werden in Abschnitt 2.2 beschrieben und begrindet. Gegenstand von Ab-
schnitt 2.3 ist die Zusammensetzung der Stichprobe. Anschlieend wird in Abschnitt 2.4 auf
die Durchfuihrung der Studie eingegangen, indem die methodischen Auswertungsverfahren,
und Gutekriterien dargelegt sowie die Gute der Studie Uberpruft wird. Sodann werden die em-
pirischen Ergebnisse prasentiert (Abschnitt 2.5) und in Abschnitt 2.6 abschliel3end interpretiert
und diskutiert.

2.1 Zielsetzung, forschungsleitende Fragestellung und Hypothesen

In bisherigen Studien zum peer-gestiutzten Lernen wird der Einfluss auf die Lernmotivation
meist ohne Differenzierung zwischen situativer und allgemeiner Motivation betrachtet. Die vor-
liegende Teilstudie gliedert sich in die Gesamtuntersuchung zur Analyse motivationsforderli-
cher Lernarrangements im Kontext schulischer Partizipation ein und fokussiert daher gezielt
die situative Lernmotivation. Damit greift sie die in Kapitel 1.4.1 formulierte Gbergeordnete Fra-
gestellung auf und untersucht tiefergehend inwiefern das Peer Helping im Rahmen eines
Markt-Modells wéhrend der Selbstlernzeiten auf die situative Lernmotivation von Schuler*in-
nen kurzfristig motivationssteigernd wirkt (Teilfrage 1). Den Fokus bildet dabei insbesondere

die Differenzierung nach Beteiligungsformen, um deren jeweilige Wirkung zu untersuchen.

Demnach liegt das Ziel der ersten Teilstudie darin, mithilfe quantitativer Verfahren zu analy-
sieren, inwiefern sich eine Steigerung der Lernmotivation im Pra-Post-Vergleich wahrend der
Selbstlernzeiten mit peer-gestitzten Hilfestellungen zeigt und damit erste quantitative Hin-

weise auf kurzfristige Effekte des Peer Helpings zu gewinnen.

Die Teilstudie ist theoriebasiert im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und
Ryan (2017) verortet und schliel3t an bestehende Forschung zum peer-gestitzten Interaktio-
nen und lernforderlichen sozialen Dynamiken an (Altermann et al., 2018; Bardowicks, 2005;
Gomez, 1972; Rohrbeck et al., 2003; Wellenreuther et al., 1979). Angenommen wird, dass
sich sowohl das Geben als auch das Erhalten von Hilfe motivationsférdernde Effekte entfalten
kann. Zur Umsetzung der Untersuchung wurde ein Konzept fir das Lernen mit einem Markt-
Modell des Helfens konzipiert (siehe Kapitel 111), in dem sich Schuler*innen freiwillig bei Lern-

aufgaben unterstitzen.
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Die Studie folgt einem quasi-experimentellen Design mit einem Pra-Post-Vergleich naturlich
entstandener Gruppen.

Ausgehend von den dargelegten Annahmen ergeben sich zur Beantwortung der ersten Teil-
frage folgende zwei Hypothesen zu den Auswirkungen des Peer Helpings auf die situative
Lernmotivation der Schiler*innen, die jeweils unterschiedliche Aspekte der Teilnahme am

Markt-Modell fokussieren:

H1: Die Teilnahme am Peer Helping im Rahmen eines Markt-Modells hat einen positiven

Einfluss auf die situative Lernmotivation von Schiler*innen.

H1la: Die situative Lernmotivation von Schuler*innen, die am Peer Helping teilnehmen,
ist nach der Selbstlernzeit signifikant hoher als zuvor.

H1b: Die situative Lernmotivation steigt bei Teilnehmenden am Peer Helping im Ver-
lauf der Selbstlernzeit signifikant starker als bei Nicht-Teilnehmenden.

Damit zielt die erste Hypothese auf die grundséatzliche Wirksamkeit des Peer Helpings durch
die Teilnahme am Markt-Modell ab und wird durch einen Vergleich der Gruppen von Teilneh-

menden und Nicht-Teilnehmenden Uberpruift.

H2: Die Veranderung der situativen Lernmotivation unterscheidet sich in Abhangigkeit von der

Form der Beteiligung am Peer Helping.

H2a: Die situative Lernmotivation ist bei Helfer*innen nach der Selbstlernzeit signifikant
erhoht.

H2b: Die situative Lernmotivation ist bei Schiler*innen, die sowohl geholfen als auch
Hilfe bekommen haben, nach der Selbstlernzeit signifikant erhdht.

H2c: Die situative Lernmotivation ist bei Hilfeempfanger*innen nach der Selbstlernzeit
signifikant erhoht.

H2d: Bei Nicht-Teilnehmenden zeigt sich nach der Selbstlernzeit keine systematische

Veranderung der situativen Lernmotivation.

Mit dieser zweiten tibergeordneten Hypothese wird gepruft, welchen Einfluss die Art der Teil-
nahme in Form verschiedener Rollen auf die situative Motivation hat und ob sich diese vonei-

nander unterscheiden.

Die Analyse erfolgt Giber Kovarianzanalysen mit nachgelagerten Post-hoc Vergleichen sowie
erganzend durch t-Tests auf Basis gemittelter personenbezogener Werte und explorative t-

Tests mit fallbezogenen Rollenzuordnungen.
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2.2 Erhebungsmethode und Untersuchungsinstrumente

Zur Erfassung der situativen Lernmotivation in Abhangigkeit von der Teilnahmeart wurde eine
schriftliche Befragung in Form eines standardisierten Schiler*innenfragebogens eingesetzt.
Die Lernmotivation wurde dabei sowohl vor als auch nach der Selbstlernzeit erhoben. Aus
okonomischen Griinden® wurde hierfirr eine Single-ltem-Skala verwendet, das aus der Fra-
gebatterie von Stebner et al. (2015) zum selbstregulierten Lernen generiert wurde®:. Der Fra-

gebogen wurde als DIN A5 Blatt gestaltet und gliedert sich in die zwei Hauptbereiche:
Angaben zur

1. Lernmotivation (Vorderseite)
2. Teilnahme (Ruckseite)

Die Vorderseite umfasste den ersten Bereich, in dem die Selbsteinschétzung zur Lernmotiva-
tion jeweils vor und nach der Selbstlernzeit erfragt wurde (siehe Tabelle 8)%2.

Tabelle 8: Items der Vorderseite des Fragebogens zur Einschatzung der Lernmotivation
Item.Nr. Iltem Skala Skalen Abstufungen
1 Wie hoch ist heute deine Moti- 4-stufige Likert- | niedrig, eher niedrig,
vation fur die Lernzeit? Skala eher hoch, hoch

2 Wie hoch war heute deine Moti- | 4-stufige Likert- | niedrig, eher niedrig,
vation insgesamt wéahrend der Skala eher hoch, hoch

heutigen Lernzeit?

Das erste Iltem des Bogens bezieht sich auf die Einschatzung der Lernmotivation vor der
Selbstlernzeit und sollte entsprechend zu Beginn der Stunde beantwortet werden. Das zweite
Item erfragt die Einschatzung der Lernmotivation wahrend der Selbstlernzeit. Mit den Schu-
lersinnen wurde hierzu im Rahmen der Schulung ausfiihrlich Gber das Konstrukt der Motivation
gesprochen, sodass den Schiler*innen das dieser Arbeit zugrundeliegende Verstandnis von
Lernmotivation deutlich war. Die Antwortoptionen sind bei beiden Fragen gleich und umfassen

jeweils vier Stufen auf einer Likert Skala von ,niedrig” tUber ,eher niedrig“ zu ,eher hoch* und

50 Der Fragebogen wurde je nach Schule und Klasse mindestens zweimal pro Woche tiber einen Zeitraum von
mehreren Wochen ausgefillt. Um die Handhabung zu erleichtern, wurde er mdglichst tbersichtlich gestaltet. Auf-
grund der begrenzten Bearbeitungszeit wéhrend der Selbstlernzeiten wurde zudem auf die Verwendung einer
Multiple-ltem-Skala verzichtet.

51 Der Einsatz von Single-ltem-Skalen wird in der Literatur zur Erfassung psychischer Merkmale empfohlen, wenn
die Integration einer Mehr-Item-Skala aus 6konomischen Griinden schwierig ist (Eichhorn (2019), zit. n. Beierlein,
Kovaleva, Laszld, Kemper und Rammstedt (2014); Konrath, Meier und Bushman (2014).

Ergebnisse aus der Methodenforschung belegen zudem, dass zentrale Testgutekriterien auch mit Einzelitems er-
fullt werden kénnen und die Testgiite von Single-ltems teilweise sogar hoher ausfallt als bei Multiple-ltem-Skalen
(Bergkvist und Rossiter (2007); Michalos und Maurine Kahlke (2010); Nagy (2002).

52 Weitere Aspekte der Lernmotivation wurden mithilfe der Fragebatterie zum Selbstregulierten Lernen von Steb-
ner et al. (2015) erhoben. Aufgrund ihres Umfangs wurden diese in der Auswertung der vorliegenden For-
schungsarbeit jedoch nicht beriicksichtigt.
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»hoch®. Diese wurde zum einen ausgewahlt, um eine Verringerung der analytischen Varianz
durch die Tendenz zur Mitte zu vermeiden. Zum anderen wurde bei der Auswahl der lteman-
zahl das Alter der Schuler*innen im Hinblick auf die Komplexitat des Fragebogens und dessen
Umfang berucksichtigt. Der Fragebogen wurde dartiber hinaus optisch so gestaltet, dass den

Schuler*innen die Antwortauswahl durch die Farbgebung erleichtert werden sollte 53,

Tabelle 9: Iltems der Ruckseite des Fragebogens zur Erfassung der Teilnahmeangaben
Item-Nr. Item Skala
9 Hast du heute jemandem geholfen? dichotom: ja / nein

1-mal, 2-mal, 3-mal, 4-mal, mehr als 4-mal>*

12 Hat dir heute jemand geholfen? dichotom: ja / nein

1-mal, 2-mal, 3-mal, 4-mal, mehr als 4-mal

Den zweiten Hauptbereich des Fragebogens bildet die Rickseite und gliedert sich in zwei
thematische Abschnitte (siehe Tabelle 9) >°. Auf der linken Seite wird nach der Teilnahmehau-
figkeit in Bezug auf das Geben von Hilfestellungen gefragt (Item 9), wahrend die rechte Seite
Fragen zur Teilnahmehdaufigkeit in Bezug auf das Erhalten von Hilfestellungen umfasst (Item
12).

2.3 Stichprobe

Die Auswahl der Stichprobe erfolgte im Rahmen des zuvor vorgestellten themenspezifischen
Vertiefungsangebots Individuell férdern im Ganztag — Vielféltige Zugadnge zum Lernen schaf-
fen des Projekts Ganz In und war projektgebunden. Aus den hier teilnehmenden zehn Gym-
nasien in Nordrhein-Westfalen wurden diejenigen ausgewabhlt, die bestimmte strukturelle und
organisatorische Kriterien erflillten. Ziel war es, Schulen mit mdglichst ahnlichen Rahmenbe-
dingungen hinsichtlich der Gestaltung der Selbstlernzeiten zu identifizieren. Dabei wurden ins-

besondere folgende Aspekte beriicksichtigt:

e die zeitliche Struktur der Selbstlernzeiten,
o die Moglichkeiten zur Umsetzung gemeinschaftsorientierter Lernformen,
o die organisatorische Verankerung der Selbstlernzeit (klassenintern vs. klassen- oder

jahrgangsubergreifend).

53 Eine kritische Betrachtung dieser Darstellung erfolgt in Kapitel IV 2.4.3 zu Giite und Grenzen der Studie.

54 Die Teilfrage zur Haufigkeit wurde aufgrund des Umfangs bei der Datenanalyse nicht berticksichtigt. Sie wird
hier dennoch aufgefuhrt, da anhand dieser Items die Reliabilitat der dichotomen Frage noch einmal zusétzlich
Uberprift wurde.

55 Hier wurden weitere Details zur Hilfestellung erhoben, die sich auf die Art und Weise, Haufigkeit, Beweggrinde
sowie die Einschétzung des Gelingens beziehen. Diese Items wurden aufgrund des Umfangs in der Datenana-
lyse nicht beriicksichtigt. Fir die Auswertung waren lediglich Item 9 und 12 relevant.
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Zudem wurde aus praktischen und dkonomischen Grinden die Erreichbarkeit der Schulen in
die Auswahl einbezogen. Voraussetzung fur die Teilnahme war auf3erdem ein grundlegend
vorhandenes Interesse der Schulen an der Durchfihrung der Untersuchung. Auf Grundlage

dieser Kriterien wurden schlief3lich drei Schulen fur die Teilnahme ausgewahit.

Weiterhin wurde in Abstimmung mit den Schulleitungen sowie den interessierten Lehrkraften
der drei beteiligten Schulen eine Auswahl an Klassen fiir die Teilnahme an der Intervention
getroffen. Die Entscheidung, die Intervention in der fiinften Jahrgangstufe durchzufiihren, ba-
siert auf entwicklungspsychologischen sowie didaktischen Uberlegungen. So befinden sich
Schiler*innen diesen Alters in einer sensiblen Phase sozialer Entwicklung, in der grundle-
gende soziale Kompetenzen besonders gut geférdert werden kdénnen (Petillon, 2017). Daher
erscheint die Einfihrung eines Markt- Modells in Jahrgang funf besonders geeignet. Zudem
erdffnet die Implementation in der Eingangsstufe des Gymnasiums aus didaktischer Perspek-

tive Potenzial fur eine spatere Ausweitung auf hohere Jahrgange.

Wahrend an zwei Schulen die Teilnahme zweier Klassen durch die interessierten Klassenleh-
rer*innen gesetzt war, fand die Auswahl der zwei Klassen an der dritten Schule durch die
Unterstufenkoordinatorin statt. Insgesamt haben demnach pro Schule jeweils zwei Klassen an
der Intervention teilgenommen. Somit bestand die Stichprobe aus Schiler*innen von insge-
samt sechs Schulklassen des fiinften Jahrgangs. Die Klassen wurden dabei nicht nach be-
stimmten Merkmalen der Schuler*innen ausgesucht, sondern nach der Teilnahmebereitschaft

und dem Interesse der Lehrkrafte, sodass es sich hier um ein Convenience Sampling handelt.

Im Rahmen des Projekts Ganz In Il wurden bereits zu Projektbeginn schriftliche Einverstand-
niserklarungen der Erziehungsberechtigten fir die Teilnahme an wissenschaftlichen Erhebun-
gen eingeholt. Dementsprechend wurden nur Daten von Schiiler*innen des fiinften Jahrgangs
erhoben, deren Einverstandniserklarungen vorlagen. Die Teilnahme an der Intervention selbst
war davon unabhangig und stand allen Schuiler*innen der Interventionsgruppe offen, ungeach-

tet ihrer Teilnahme an der wissenschaftlichen Untersuchung dazu.

Der Schutz der Anonymitét der teilnehmenden Schiler*innen wurde durch eine konsequente
Pseudonymisierung der erhobenen Daten gewahrleistet. Zur langfristigen Zuordnung der Da-
ten Uber mehrere Messzeitpunkte hinweg wurde jedem*r Schiler*in ein individueller, pseudo-
nymisierter Code zugewiesen. Hierfir wurden Zuordnungslisten erstellt, die in den jeweiligen
Schulen verblieben sind und die Namen der Schiler*innen sowie deren Codes beinhalteten.
Die Codes wurden ausschlie3lich in der Schule zu Beginn der Befragung fir eine kurze Zeit
mit den Namen der Schiler*innen zusammengebracht, damit alle Schiler*innen die fur sie
vorgesehenen Unterlagen erhielten. Die Verfasserin dieser Studie erhielt dabei keinen Zugang

zu den Namen der Schiler*innen.
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Stichprobengrolie

Die Datenerhebung erstreckte sich Gber einen Zeitraum von insgesamt 17 Wochen: von Feb-
ruar 2016 (Kalenderwoche 9) bis Juni 2016 (Kalenderwoche 27). Aufgrund schulinterner orga-
nisatorischer Unterschiede begannen und endeten die Erhebungen jedoch nicht an allen
Schulen in denselben Kalenderwochen (siehe Tabelle 10).

Tabelle 10: Zeitraum der Intervention an den einzelnen Schulen
Selbstlern-
Schule Start Ende Wochen zeiten /
Woche (N)
Schule 1 KW 9 KW 27 17 2
Schule 2 KW 9 KW 26 16 6
Schule 3 KW 14 KW 27 14 3

Zudem variierte die Anzahl der Selbstlernzeiten pro Woche zwischen den teilnehmenden
Schulen. Fir eine bessere Vergleichbarkeit war urspriinglich angestrebt worden, nur Schulen
mit einer identischen Anzahl wochentlicher Selbstlernzeiten und vergleichbarer fachlicher Aus-
richtung einzubeziehen. Durch die Begrenzung auf die Projektschulen war dies jedoch nicht
mdoglich. An Schule 1 wurden zwei Mathematik-Selbstlernzeiten pro Woche angeboten, so-
dass hier entsprechend zwei Bogen pro Woche ausgefillt werden konnten. Schule 3 flihrte
drei fachertbergreifende Selbstlernzeiten pro Woche durch. An Schule 2 fanden wéchentlich
jeweils zwei Selbstlernzeiten in den drei Hauptfachern Mathematik, Englisch und Deutsch
statt, sodass dort potenziell bis zu sechs Bdgen pro Schiiler*in pro Woche ausgefiillt werden
konnten. Daraus ergibt sich eine standortabhéngige Varianz in der Anzahl potenziell ausfill-

barer Erhebungsbdégen.

Eine detaillierte Gesamtibersicht der Stichprobenverteilung auf die drei teiinehmenden Schu-
len sowie nach Geschlecht liefert Abbildung 25. Urspriinglich haben N = 143 Schiler*innen an
der Studie teilgenommen. Durch den Drop-out von Fragebdgen (Missing Completely at Ran-
dom) bestand die Stichprobe aus N = 123 Schiiler*innen aus sechs Klassen der drei teilneh-

menden Gymnasien, was einer Ricklaufquote von 86.03 % entspricht.
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Abbildung 25: Verteilung der Stichprobe nach Schule und Geschlecht
Diese verteilen sich nahezu gleichmaRig auf die drei Schulen. Auch sind mit 60 mannlichen

und 62 weiblichen Teilnehmenden die Geschlechter gleich vertreten®®. Tabelle 11 stellt den

detaillierten Ricklauf an Fallen sowie der Bogen numerisch und prozentual dar.

Tabelle 11: Ubersicht iiber die Stichprobe der Studie 1
Studie 1
Schilerkinnen Schler*innen | Schiler*innen Béoen Bdgen Bogen
Rucklauf Rucklauf g Rucklauf Rucklauf
N N

N Prozent N Prozent
Schule 1 48 45 93.75% 1,536 444 28.91%
Schule 2 48 35 72.92% 4,608 759 16.47%
Schule 3 47 43 91.49% 1,833 868 47.35%
Gesamt 143 123 86.03% 7,977 2,071 25.96%

Insgesamt wurden bei den wochentlichen Erhebungen 7,977 Bbgen ausgegeben. Ausgefullt
wurden hiervon 2,071 Bogen, was einem Rucklauf von 25.86 % entspricht. Da die vorliegende
Untersuchung nicht auf die Abbildung eines individuellen zeitlichen Verlaufs abzielte, wurden
die Daten im Anschluss nach den jeweils vorliegenden Messzeitpunkten geordnet und ausge-

wertet. Nicht ausgefillite Bogen wurden nicht in die Datengrundlage aufgenommen, sodass

56 Bei einer Person wurde kein Geschlecht mit angegeben
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somit nur diejenigen Erhebungszeitpunkte beriicksichtigt wurden, zu denen ein ausgefullter
Bogen der einzelnen Schiler*innen vorlag. Begriindet wird dieses Vorgehen damit, dass sich
bei der Durchsicht der Reflexionsbogen zeigte, dass die Schiler*innen haufig ein falsches
Datum innerhalb der jeweiligen Kalenderwoche eintrugen. Gleichzeitig wurden in manchen
Fallen auch zuvor nicht verwendete Bdgen (etwa aufgrund von Unterrichtsausfall oder Krank-
heit) nachtraglich in spateren Wochen ausgefullt, sodass es zu inkonsistenten zeitlichen Zu-
ordnungen kam. Um durch diese teils zufélligen Auslassungen (missing at random, MAR) sys-
tematische Licken im Datensatz zu vermeiden, erfolgte die Zuordnung der Messzeitpunkte
ausschlieBlich auf Basis der vorliegenden Reihenfolge der Bogen pro Schiler*in. Demnach
wurde der erste vorliegende Bogen als Messzeitpunkt 1 gewertet, der nachste als Messzeit-
punkt 2 usw. Insgesamt ergab sich hierdurch eine maximale Anzahl von 33 Messzeitpunkten,
sodass die Anzahl an ausgefilliten Bogen pro Schiler*in zwischen einem und 33 variiert.

2.4 Durchfiihrung

Der folgende Abschnitt beinhaltet die Darlegung der Auswertungsverfahren sowie die Bestim-
mung der fir diese Untersuchung relevanten Variablen (2.4.1). AuRerdem werden die allge-
meinen Glutekriterien quantitativer Forschung beschrieben (2.4.2), um darauf aufbauend die
Gute der vorliegenden Studie zu bewerten und ihre methodisch bedingten Grenzen zu reflek-
tieren (2.4.3).

2.4.1 Auswertungsverfahren und Variablen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden im Rahmen dieser Studie zunéchst Kovari-
anzanalysen (ANCOVA) fir die Messzeitpunkte 1 bis 24 durchgefihrt, um mdgliche Unter-
schiede der situativen Lernmotivation zwischen den Teilnahmearten zu identifizieren. Hierbei
wurde jeweils die vor der Selbstlernzeit gemessene Motivation als Kovariate zur Kontrolle in-
dividueller Ausgangsniveaus sowie fir einen kontextbezogenen Vergleich veranderter Motiva-
tionswerte einbezogen. Da die Fallzahl ab Messzeitpunkt 24 aufgrund leicht variierender Teil-
nahmedauer an der Intervention und Frequenz der Selbstlernzeiten an den drei beteiligten
Schulen unterhalb der methodisch sinnvollen Mindestgrof3e (N > 30) lag (Mascha & Vetter,
2018; Shieh, 2020), wurden die Messzeitpunkte 25 bis 33 nicht mehr in die inferenzstatisti-

schen Analysen einbezogen.

Daran anschlie3end wurden fur die Messzeitpunkte, die Auffalligkeiten durch Signifikanz oder

tendenzielle Effekte aufwiesen, Post-hoc-Tests (Bonferroni) durchgefihrt.

Obwonhl Daten tber mehrere Messzeitpunkte hinweg vorlagen, konnte keine einfaktorielle Va-
rianzanalyse mit Messwiederholung durchgefiihrt werden, da der feste Faktor (Teilnahmeart)

nicht tber alle Messzeitpunkte hinweg konstant ist, sondern in jeder Selbstlernzeit variieren
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kann. Daher wurden zusatzlich t-Tests fir verbundene Stichproben mit aggregierten perso-
nenbezogenen Mittelwerten verwendet. Mit dieser Analyse wurden lGibergeordnete Entwicklun-

gen Uber alle Messzeitpunkte hinweg gepruft.

AbschlieRend wurden in einer erganzenden Analyse die Motivationswerte nach Teilnahmeart
fallbezogen aggregiert, um durch eine erhdhte Fallzahl mégliche Ubergreifende motivationale
Unterschiede zwischen den Teilnahmearten zu identifizieren (t-Tests). Aufgrund der Unabhan-
gigkeit der Personenzugehdérigkeit ergab sich eine hohe Anzahl nicht unabhéngiger Falle. Hier-
durch ist die Annahme unabhangiger Messwerte formal verletzt, was zu einer Unterschatzung
des Standardfehlers fihren und dadurch die Signifikanz der Testergebnisse mdéglicherweise
hoher als unter einer korrekt berlcksichtigten Datenstruktur erscheinen kann. Da bei der
Durchfiihrung mehrerer Einzeltests zudem das Risiko einer Alpha-Fehler-Kumulierung be-
steht, wurde zur Kontrolle dieses Fehlerrisikos eine Bonferroni-Korrektur vorgenommen. Dabei
wurde das festgelegte Signifikanzniveau durch die Anzahl der durchgefiihrten Tests dividiert,
um das Risiko zufallig signifikanter Ergebnisse zu minimieren (Kowalski & Enck, 2010). Die
hierbei aufgezeigten signifikanten Unterschiede zwischen den Motivationslagen vor und nach
der Selbstlernzeit sowie zwischen den jeweiligen Teilnahmearten sind jedoch nicht als infer-
enzstatistisch abgesichert im engeren Sinne zu interpretieren, sondern als explorativ, das

heil3t sie geben Hinweise auf Tendenzen.

Die Durchfiihrung eines Mehrebenenmodells (Mixed-Model) wurde in dieser Studie nicht vor-
genommen. Neben forschungstkonomischen Griinden, die mit den hierflr notwendigen zu-
satzlichen Verarbeitungsschritten, wie der Umstrukturierung des Datensatzes in ein Long For-
mat sowie der Aufbereitung und dem Einbezug weiterer Kovariaten (z.B. Geschlecht, schuli-
sche Leistung, allgemeine Motivation, Selbstkonzept, Klassenklima) verbunden gewesen wa-
ren, sprechen auch mehrere methodische Aspekte gegen den Einsatz eines Mehrebenenan-
satzes. Obwohl die Daten grundsatzlich in Schulen beziehungsweise in Klassen verschachtelt
waren, umfasste die Stichprobe mit nur sechs Klassen als potenzielle Clustereinheiten eine zu
geringe Anzahl, um die Varianzkomponenten eines Mehrebenenmodells zuverlassig schatzen
zu kénnen. Zusatzlich erschwerte die variierende Teilnahmeart innerhalb der Personen eine
klare hierarchische Strukturierung der Daten. Daher wurde aufgrund dieser zu kleinen und
strukturell ungeeigneten Stichprobe auf ein Mehrebenenmodell verzichtet und stattdessen mit

Verfahren gearbeitet, die der vorliegenden Datenlage entsprechen (ANCOVA, t-Tests).

Zur Ubersichtlichkeit sind die Analyseschritte der Untersuchung in einem Ablaufdiagramm dar-
gestellt (siehe Abbildung 26).
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[ Datenerhebung ]-{ Deskriptive Auswertung ]—v[ KOVEE\;\IﬁrE:ZgnViI)ysen }
p <0.05und
p<0.10

[ Post-hoc-Analysen ]
+

Explorative t-Tests t-tests mit personen-
aggregierter Rollen bezogenen Mittelwerten

Abbildung 26: Analyseschritte der quantitativen Datenauswertung in Studie 1

Abhéngige Variable:

Als abhangige Variable wurde die situative Lernmotivation der Schiler*innen nach der jewei-
ligen Selbstlernzeit erfasst. Diese stellt den zentralen Zielwert zur Einschatzung der Wirksam-

keit des Peer Helpings im Rahmen der Intervention dar.
Unabhéngige Variable

Die unabhéngige Variable ist in dieser Studie die Art der Teilnahme am Markt-Modell. Im Rah-
men jeder Selbstlernzeit bestand fiir die Schiler*innen die Mdglichkeit, inren Mitschiler*innen
bei den Lernaufgaben zu helfen, Hilfe von anderen in Anspruch zu nehmen, beide Rollen ein-
zunehmen oder sich gar nicht zu beteiligen. Demnach bilden diese vier Formen der Teilnahme

die Vergleichsgruppen der Analyse.
Kovariate

Als Kovariate geht in die Analysen jeweils die vor den Selbstlernzeiten erhobene Lernmotiva-

tion ein.
Storvariablen

Da die Intervention im realen Unterrichtsalltag implementiert wurde, kann nicht ausgeschlos-
sen werden, dass die Lernmotivation von zahlreichen Kontextfaktoren beeinflusst wird (Mittag
& Hager, 2000). Potenzielle Storvariablen wie die Lernumgebung, die Tageszeit oder die un-
terschiedliche Betreuung der Lernzeit durch verschiedene Lehrkrafte kbnnten sich ebenso auf
die Motivation auswirken wie das Klassenklima, die individuelle Geflihlslage oder das allge-
meine Wohlbefinden der Schiler*innen. Aufgrund der Stichprobengréf3e sowie der Zusam-
mensetzung der Stichprobe aus sechs verschiedenen Klassen ist jedoch davon auszugehen,

dass sich solche Effekte weitgehend nivellieren.
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Prufung der Testvoraussetzungen

Um zu Uberprifen, ob die Testvoraussetzungen der verwendeten statistischen Analyseverfah-

ren aus Studie 1 erfillt sind, wurden verschiedene Tests hierzu durchgefihrt.

Fur die Kovarianzanalysen sowie die Post-hoc-Tests wurden im Nachgang die Daten der sta-
tistisch auffalligen Messzeitpunkte (M2, M4, M5, M6, M16 und M24) hinsichtlich der

Varianzhomogenitét
Normalverteilung der Residuen
Linearitat zwischen Kovariate und abhangiger Variable

Homogenitat der Regressionsgeraden

geprift. Die Prifung der Homogenitat der Fehlervarianzen erfolgte mithilfe des Levene-Tests.

Bis auf eine Ausnahme bei Messzeitpunkt 6 (p = .43) wurden die Voraussetzungen in allen

Fallen erfillt (p > .05). Da dies nur eine geringe Abweichung darstellt und die Ergebnisse der

Ubrigen Zeitpunkte insgesamt als stabil zu bezeichnen sind, wird die Annahme homogener

Varianzen als Giberwiegend erflllt betrachtet.

Fur die auffalligen Messzeitpunkte wurde die Normalverteilung der Residuen mithilfe eines

Residuendiagrammes tberprift. Dabei zeigten sich keine GbermaRigen Abweichungen von ei-

ner normalverteilten Residuenstruktur. Daher wurde die Annahme der Normalverteilung eben-

falls als erfillt angesehen.

Weiterhin wurden die Linearitat zwischen der Kovariate und der abhéangigen Variable gepruft,

indem die Pearson-Korrelationen berechnet wurden. Dabei zeigten alle Messzeitpunkte signi-

fikante, mindestens mittelstarke Zusammenhénge (siehe Tabelle 12).

Tabelle 12: Pearson-Korrelationen zur Prifung der Linearitatsvoraussetzung in der ANCOVA
Mess- Pearson- Statistischer
zeitpunkt Korrelations- Signifikanzwert p
koeffizienten r
M2 .56 <.001
M4 75 <.001
M5 .66 <.001
M6 74 <.001
M16 51 <.001
M24 .89 <.001
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Eine erganzende Prifung mittels Streudiagramm wurde nicht durchgefiihrt, da die Pearson-

Korrelationen durchgangig signifikant waren.

Zur Prufung der Homogenitat der Regressionsgeraden wurde die Interaktion zwischen der
Kovariate und der Teilnahmeart geprift. Dabei zeigten alle Tests einen signifikanten Interakti-
onseffekt. Dies deutet auf eine Verletzung der Voraussetzungen hin. Aufgrund der Unter-
schiede der Regressionsbeziehungen zwischen den Pra- und Postwerten zwischen den Teil-
nahmearten sind die adjustierten Gruppenmittelwerte nicht verzerrungsfrei vergleichbar. Dies
findet bei der Interpretation der Ergebnisse der Kovarianzanalysen entsprechend Berticksich-

tigung.

Da fur die t-Tests mit personenbezogenen Mittelwerten, ebenso wie fir die explorativen Ana-
lysen aggregierter Rollenfélle keine Einzelfalldaten, sondern nur gruppenweise Mittelwerte
vorlagen, konnte die Annahme der Normalverteilung oder der Varianzhomogenitét nicht ge-
pruft werden. Daher sind die Ergebnisse beider Analysen explorativ eingeordnet und metho-
disch zurtickhaltend interpretiert.

2.4.2 Allgemeine Gutekriterien

Um die wissenschaftliche Qualitét einer quantitativen Studie sicherzustellen, muss im Rahmen
des Forschungsprozesses in den verschiedenen Phasen die Gite anhand von vier Hauptkri-
terien erfullt werden (Doring & Bortz, 2006). Hierzu gehoren die inhaltliche Relevanz, die me-
thodische sowie ethische Strenge und die Prasentationsqualitat (ebd.). Wahrend sich die in-
haltliche Relevanz vor allem darauf bezieht, zu Beginn und am Ende des Forschungsprozes-
ses das Thema beziehungsweise die Datenanalyse hinsichtlich der wissenschaftlichen und
praktischen Relevanz durch einen fundierten Bezug zu Theorie und Empirie zu gewahrleisten,
geht es bei der ethischen Strenge vor allem darum, die Modalitaten sowie den Datenschutz
bei der Datenerhebung einzuhalten sowie die Teilnehmenden nicht zu schadigen (ebd.). Da-
gegen ist eine hohe Prasentationsqualitat gegeben, wenn Standards der Berichterstattung bei-
spielsweise durch eine nachvollziehbare Darstellung und die Nennung aller relevanten Infor-
mationen eingehalten werden (ebd.). Das Kriterium der methodischen Strenge bildet mit sei-
nen wiederum vier verschiedenen Typen von Validitdt den Schwerpunkt zur Prifung der Wis-
senschaftlichkeit (ebd.). Nach Campbell (1957) wird zwischen der Konstruktvaliditat, der inter-
nen Validitat, der externen Validitat und der statistischen Validitat differenziert, die vor allem
fur experimentelle sowie quasi-experimentelle Studien konzipiert wurden (Déring & Bortz,
2006).
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Konstruktvaliditat

Bei der Konstruktvaliditat geht es darum, die zu untersuchenden Konstrukte theoriegeleitet
und anhand des aktuellen Forschungsstandes madglichst prazise zu definieren (Déring & Bortz,
2006). Dementsprechend liegt auch eine hohe Konstruktvaliditat bei der Interpretation der er-
hobenen Daten vor, wenn durch die saubere Herleitung die Gultigkeit der theoretischen Kon-
strukte als Indikatoren hiervon gewahrleistet ist (ebd.). Zudem muss zur Sicherung der Kon-
struktvaliditdt der Einsatz der standardisierten Messinstrumente zur Erfassung der entspre-
chenden theoretischen Konstrukte ausfuhrlich begriindet werden (ebd.). Hierdurch kénnen
eine hohe Reliabilitat sowie Objektivitat sichergestellt werden (ebd.). Auch eine sorgfaltige und
sachgerechte Durchfiihrung bei der Erhebung der Daten sowie die ,systematische und doku-

mentierte Datenbereinigung® (ebd., S. 96) tragen zu einer erhéhten Konstruktvaliditat bei.
Statistische Validitat

Die Statistische Validitat kann durch die korrekt durchgefiihrten deskriptiv- und inferenzstatis-
tischen Analysen der Daten gewéhrleistet werden (Ddring & Bortz, 2006). AuRerdem muss die
inferenzstatistische Datenanalyse hypothesengeleitet sein und sichergestellt sein, dass ,im
Falle eines signifikanten Effektes eine theoretisch und / oder praktisch bedeutsame Effekt-
gréRe in der Population vorliegt® (ebd., S. 106).

Interne Validitat

Dagegen ist die Interne Validitat einer Studie gegeben, wenn bei der Interpretation der Vari-
ablenzusammenhange die Ursache und Wirkung eindeutig abgeleitet werden kénnen und ,die
konkrete Kausalerklarung der Untersuchungshypothesen allen anderen méglichen Alternati-

verklarungen [...] Uberlegen [sind]* (D6ring & Bortz, 2006, S. 99).
Externe Validitat

Schliel3lich geht es bei der Externen Validitat um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse (D6-
ring & Bortz, 2006). Grundséatzlich eignen sich Feldstudien zumeist besser als Laborstudien,
da hier nattrliche Untersuchungsbedingungen gegeben sind (ebd.). Gleichzeitig sind die Er-
gebnisse von Feldstudien schwieriger zu generalisieren und kdnnen zudem die interne Validi-
tat durch verschiedene Einflussfaktoren gefahrden (ebd.). Ebenso eignen sich Studien im
Langsschnitt zumeist besser als solche im Querschnitt (ebd.). Dartiber hinaus kdnnen Ergeb-
nisse von Studien mit probabilistischen Stichproben besser verallgemeinert werden, als wenn
die Stichprobe nicht-probabilistisch ist (ebd.). Zuletzt kann die externe Validitat dadurch ge-
steigert werden, dass unterschiedliche Varianten der Behandlungen durchgeftihrt werden und
die zu untersuchenden Konzepte ,parallel in unterschiedlicher Weise operationalisiert werden”
(ebd., S. 99).
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2.4.3 Glte der Studie

Nachdem die allgemeinen Gutekriterien quantitativer Forschungsarbeiten beschrieben wur-
den, soll im Folgenden Studie 1 im Hinblick auf deren Giite tUberprift werden. Um die Validitat
der Untersuchung zu gewahrleisten, wurden in allen Phasen des Forschungsprozesses Mal3-
nahmen getroffen, die eine moglichst hohe Ubereinstimmung mit den etablierten Giitekriterien

anstreben.

Zur Sicherung der Konstruktvaliditat wurde eine grof3e Stichprobe herangezogen, die durch
die verschiedenen Beteiligungsformen eine sinnvolle Gruppeneinteilung und damit Vergleich-
barkeit ermdglicht (Doring & Bortz, 2006). Zudem erfolgte eine systematische Datenbereini-
gung, bei der sowohl zuféllige als auch systematische Missing Values entfernt wurden. Die
Auswertung erfolgte auf Grundlage einer syntaktischen Analysestrategie, um die Fehleranfal-
ligkeit zu minimieren. Die ausfihrliche theoretische Fundierung und Operationalisierung des

Konstrukts der Lernmotivation erfolgte in Abschnitt 2.2.

Um eine mdglichst hohe interne und externe Validitat zu erreichen, wurde die Intervention
guasiexperimentell unter realen Unterrichtsbedingungen durchgefiihrt. Die Durchfihrung lag
in den Handen der jeweiligen Lehrkrafte, wodurch Storvariablen verringert wurden. Die Ler-
numgebung blieb konstant, die Intervention wurde an mehreren Messzeitpunkten im Langs-
schnitt erfasst. Die verwendeten Erhebungsinstrumente waren standardisiert und die Daten-
erhebung erfolgte jeweils direkt vor und nach der Intervention, sodass der Einfluss der Inter-
vention beziehungsweise der Peer Interaktionen auf die Lernmotivation unter mdglichst kon-

trollierten Bedingungen analysiert werden konnte.

Eine zusatzliche inhaltliche Validierung der quantitativen Ergebnisse wird durch die narrativen
Daten der Studie 3 sichergestellt, die vertiefte Einblicke in die Erfahrungen mit dem Markt-

Modell ermdglichen.

Aufgrund der Projektbedingungen war eine Randomisierung der Stichprobe nicht méglich. Die
Zuweisung zur Teilnahme erfolgte jedoch nicht selektiv, sondern auf Grundlage pragmatischer
Rahmenbedingungen (Alter und Schulform), sodass heterogene Lerngruppen abgebildet wur-

den.

Um dem Gutekriterium der statistischen Validitat zu entsprechen, wurden die deskriptiven und
inferenzstatistischen Analysen hypothesengeleitet durchgefiihrt. Die Reliabilitdt der Erhebung
wird zudem durch die standardisierte Einfihrung der Intervention, die Schulung der teilneh-
menden Schiler*innen und Lehrkrafte sowie die mehrmonatige Dauer des Untersuchungszeit-

raums zusatzlich gestitzt.

Insgesamt erflllt Studie 1 die grundlegenden Kriterien wissenschaftlicher Gite.
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2.5 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Studie 1 wurden mit dem Statistikprogramm SPSS 29 berechnet. Im Fol-
genden werden die fir diese Studie relevanten deskriptiven Statistiken der Berechnungen dar-
gestellt (2.5.1) und im Anschluss die Ergebnisse der durchgefihrten inferenzstatistischen Ana-
lysen zur Beantwortung der Hypothesen dargelegt (2.5.2). Als Signifikanzniveau wurde ein

Wert von a=.05 festgelegt, der allgemein als zuverlassig anerkannt gilt (D6ring & Bortz, 2016).

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurden unter anderem multiple explorative t-Tests auf ag-
gregierte Rollenfélle durchgefuhrt. Um einer Kumulation von Alphafehlern vorzubeugen, er-
folgte die Anpassung des Signifikanzniveaus in diesen Fallen nach der Bonferroni-Methode
(Kowalski & Enck, 2010). Hierbei wurde das urspriingliche Signifikanzniveau durch die Anzahl
der durchgefiihrten Einzeltests, in diesem Fall sechs, dividiert, was ein adjustiertes Signifi-

kanzniveau von a=.0083 ergibt.

2.5.1 Deskriptive Statistiken

In diesem Abschnitt erfolgt eine strukturierte Darstellung der deskriptiven Ergebnisse entlang
der verschiedenen Analyseschritte. Die Messzeitpunkte wurden bei den Analysen trotz lAngs-
schnittlicher Anlage der Studie im Querschnitt betrachtet. ®’

Ergebnisse zu den Analyseschritten 1 und 2 (ANCOVA)

Die Kovarianzanalysen wurden durchgefiihrt, um zu untersuchen, ob sich die Lernmotivation
wahrend der Selbstlernzeit (abhangige Variable) zwischen den vier Teilnahmearten, signifikant

unterscheidet. Dabei wurden die folgenden Teilnahmearten miteinander verglichen:

e Geholfen
¢ Hilfe bekommen
e Geholfen und Hilfe bekommen

¢ Keine Beteiligung

Als Kovariate wurde dabei die Lernmotivation vor der Selbstlernzeit in die Analyse mit einbe-

zogen, um die Ausgangsmotivation zu kontrollieren.

57 Die Veranderung der Lernmotivation tber die einzelnen Messzeitpunkte bildete nicht den zentralen Fokus die-
ser Untersuchung. Zur besseren Analyse der Daten wurden die Erhebungsbdgen entsprechend des chronologi-
schen Ablaufs angeordnet; fehlende Bdgen wurden jedoch nicht als Licken interpretiert. Stattdessen erfolgte eine
Fortschreibung der Daten, sodass die einzelnen Messzeitpunkte der Schiler*innen nicht zwingend mit denen ih-
rer Mitschiler*innen tUbereinstimmen. Sie sind daher als individuelle Einzelerhebungen zu verstehen.
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Die deskriptiven Ergebnisse der Kovarianzanalysen der 24 Messzeitpunkte zeigen, dass sich
die adjustierte mittlere Lernmotivation nach der Selbstlernzeit in Abhangigkeit von der jeweili-

gen Teilnahmeart unterscheidet (siehe Abbildung 27).
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Abbildung 27: Adjustierte Mittelwerte der Lernmotivation nach der Selbstlernzeit nach Gruppen fir 24

Messzeitpunkte dargestellt

So liegt die adjustierte Motivation in den Gruppen mit Beteiligung, vor allem in der Gruppe

Geholfen in mehreren Messzeitpunkten numerisch hoher als in der Gruppe Keine Beteiligung.
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Besonders grol3 war die Differenz der Mittelwerte bei den Messzeitpunkte M12 bis M20. Bei-
spielsweise lag hier die angepasste mittlere Lernmotivation der Gruppe Geholfen mit M = 3.61
(SE = 0.18) mit knapp 0.3 Punkten hoher als bei der Gruppe Keine Beteiligung (M = 3.33, SE
= 0.11). Jedoch erwiesen sich diese gruppenspezifischen Unterschiede trotz teils sichtbarer
Abweichungen innerhalb der Konfidenzintervalle auch an anderen Messzeitpunkten in den

nachfolgenden inferenzstatistischen Analysen als statistisch nicht signifikant.

Die Gruppe Hilfe bekommen weist insgesamt tGberwiegend niedrigere Mittelwerte auf, auch
wenn diese bei den hinteren Messzeitpunkten etwas héher liegen (z.B. M16: M = 3.75). Dage-
gen variiert die adjustierte mittlere Motivation bei der Gruppe, die sowohl geholfen als auch
Hilfe bekommen hat stark. Dies kann durch die teilweisen sehr kleinen Fallzahlen (z.B. n=1
oder 2) erklart werden. Die Mittelwerte der Gruppe Keine Beteiligung liegen Uber alle Mess-
zeitpunkte hinweg relativ konstant im mittleren Bereich um M = 3.2 — 3.3 mit vergleichsweise
geringerer Streuung (SE = 0.07-0.10). Die vollstandigen Werte sind in Tabelle 13 veranschau-
licht. Aus dieser geht auch hervor, dass sich eine Varianz der Gruppengrof3e an den jeweils
einzelnen Messzeitpunkten zeigt. Daher findet diese ungleiche Verteilung der Stichproben bei

der Interpretation der Ergebnisse Bertlicksichtigung.
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Tabelle 13: Ubersicht der adjustierten Mittelwerte, Standardfehler und Konfidenzintervalle nach

Messzeitpunkt und Teilnahmeart

Messzeitpunkt Teilnahmeart N TP StanFjard- 29% Konfcenznterval ngariate
M fehlerdifferenz | Untergrenze | Obergrenze | Mittelwert

Geholfen 12 3.50 .158 3.19 3.82
Geholfen und Hilfe bekommen | 15 3.46 .148 3.17 3.76

M1 Hilfe bekommen 15 3.23 141 2.95 3.50 3.25
Keine Beteiligung 57 3.29 .073 3.15 3.44
Geholfen 14 3.48 .180 3.12 3.83

M2 Geholfen und Hilfe bekommen | 11 3.03 .200 2.64 3.43 305
Hilfe bekommen 22 3.12 .145 2.83 3.40
Keine Beteiligung 51 2.97 .093 2.78 3.15
Geholfen 19 3.22 .145 2.93 3.51

M3 Geholfen und Hilfe bekommen | 12 3.45 .181 3.09 3.81 397
Hilfe bekommen 17 3.18 .156 2.86 3.49
Keine Beteiligung 52 2.99 .087 2.82 3.16
Geholfen 17 3.20 .161 2.88 3.52

M4 Geholfen und Hilfe bekommen 7 3.55 .250 3.05 4.05 298
Hilfe bekommen 15 3.39 172 3.05 3.73
Keine Beteiligung 58 2.93 .086 2.76 3.10
Geholfen 12 3.40 .198 3.01 3.80

M5 Geholfen und Hilfe bekommen 2 2.31 .488 1.34 3.28 313
Hilfe bekommen 17 3.20 .165 2.87 3.52
Keine Beteiligung 74 3.00 .079 2.85 3.16
Geholfen 12 3.27 .188 2.90 3.64

M6 Geholfen und Hilfe bekommen 9 3.50 .218 3.06 3.93 304
Hilfe bekommen 12 3.15 .188 2.77 3.52
Keine Beteiligung 63 2.96 .082 2.80 3.12
Geholfen 18 3.18 .132 2.91 3.44

M7 Geholfen und Hilfe bekommen 4 3.26 273 2.72 3.80 301
Hilfe bekommen 10 2.81 173 2.47 3.15
Keine Beteiligung 68 3.11 .067 2.98 3.25
Geholfen 15 3.35 .189 2.97 3.72

M8 Geholfen und Hilfe bekommen 2 3.84 515 2.82 4.86 312
Hilfe bekommen 14 3.12 .198 2.72 3.51 '
Keine Beteiligung 59 3.09 .094 2.91 3.28
Geholfen 14 3.36 .166 3.03 3.69

M9 Geholfen und Hilfe bekommen 3 3.65 .361 2.93 4.37 329
Hilfe bekommen 11 3.47 .188 3.09 3.84 '
Keine Beteiligung 55 3.36 .084 3.19 3.53
Geholfen 10 3.33 .201 2.93 3.73

M10 Geholfen und Hilfe bekommen 3 3.11 .364 2.39 3.84 320
Hilfe bekommen 11 3.67 .193 3.29 4.05
Keine Beteiligung 55 3.29 .085 3.12 3.46
Geholfen 12 3.68 .160 3.36 4.00

M11 Geholfen und Hilfe bekommen 4 3.59 .282 3.03 4.16 397
Hilfe bekommen 10 3.40 175 3.04 3.74
Keine Beteiligung 48 3.37 .080 3.21 3.52
Geholfen 10 3.72 .168 3.39 4.06

M12 Geholfen und Hilfe bekommen 5 3.48 .238 3.01 3.96 335
Hilfe bekommen 9 3.40 177 3.05 3.75
Keine Beteiligung 42 3.45 .082 3.28 3.61

(™ signifikanz (p < 0.05)

() Tendenz zur Signifikanz (p < 0.10)
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Messzeitpunkt Teilnahmeart N Mitielwert SR 95% Konfidenzinierval Kovariate
M fehlerdifferenz | Untergrenze | Obergrenze | Mittelwert
Geholfen 7 3.59 .184 3.23 3.96
Geholfen und Hilfe bekommen 4 3.27 .251 2.76 3.77
M13 Hilfe bekommen 10 3.31 .154 3.00 3.62 332
Keine Beteiligung 42 3.30 .075 3.15 3.45
Geholfen 6 3.17 .260 2.65 3.69
Geholfen und Hilfe bekommen 2 3.41 446 2.52 4.31
M14 - 3.32
Hilfe bekommen 9 3.55 .210 3.13 3.97
Keine Beteiligung 36 3.48 .105 3.27 3.69
Geholfen 5 3.56 232 3.09 4.02
M15 Geholfen und Hilfe bekommen 2 2.84 .365 2.10 3.57 3.30
Hilfe bekommen 8 3.44 .183 3.07 3.81
Keine Beteiligung 35 3.26 .087 3.08 3.43
Geholfen 9 3.61 .178 3.25 3.97
M16 Geholfen und Hilfe bekommen 4 3.07 .267 2.53 3.61 3.42
Hilfe bekommen 11 3.75 .161 3.42 4.07
Keine Beteiligung 24 3.33 .109 3.11 3.55
Geholfen 7 3.56 227 3.10 4.01
M17 Geholfen und Hilfe bekommen 5 3.22 .269 2.68 3.77 3.33
Hilfe bekommen 5 3.42 .269 2.88 3.97
Keine Beteiligung 28 3.07 113 2.84 3.30
Geholfen 6 3.48 .167 3.15 3.82
Geholfen und Hilfe bekommen 2 3.73 .288 3.15 4.31
M18 Hilfe bekommen 6 3.37 .169 3.03 3.71 3.28
Keine Beteiligung 29 3.26 .076 3.10 3.41
Geholfen 6 3.58 .189 3.19 3.96
Geholfen und Hilfe bekommen 4 3.27 231 2.80 3.74
M19 Hilfe bekommen 7 3.29 176 2.93 3.65 3.53
Keine Beteiligung 21 3.64 101 3.43 3.84
Geholfen 7 3.72 134 3.44 3.99
Geholfen und Hilfe bekommen 0 0.00
M20 Hilfe bekommen 3 3.56 .204 3.14 3.98 3.53
Keine Beteiligung 24 3.51 .072 3.36 3.66
Geholfen 2 3.30 401 2.48 4,12
Geholfen und Hilfe bekommen 1 4.82 .636 3.51 6.12
M21 - 3.25
Hilfe bekommen 6 3.50 .237 3.02 3.99
Keine Beteiligung 23 3.29 .120 3.04 3.53
Geholfen 3 3.04 .357 2.31 3.77
M22 Geholfen und Hilfe bekommen 3 4.09 .399 3.27 491 331
Hilfe bekommen 7 3.19 232 2.71 3.67
Keine Beteiligung 19 3.12 141 2.83 3.41
Geholfen 5 3.14 .210 2.71 3.57
M23 Geholfen und Hilfe bekommen 1 3.34 .455 2.40 4.28 3.3
Hilfe bekommen 3 2.86 .261 2.32 3.40
Keine Beteiligung 22 3.34 .097 3.14 3.54
Geholfen ) 3.42 .181 3.05 3.79
M24 Geholfen und Hilfe bekommen 1 2.18 418 1.31 3.04 321
Hilfe bekommen 3 3.22 .233 2.74 3.70 ’
Keine Beteiligung 19 3.27 .092 3.08 3.46

() signifikanz (p < 0.05)

(C ) Tendenz zur Signifikanz (p < 0.10)

Ergebnisse zu Analyseschritt 2 (t-Tests fur verbundene Stichproben mit personengebundenen

Mittelwerten)

Die deskriptiven Ergebnisse der Vergleiche der personengebundenen Mittelwerte vor und

nach der Selbstlernzeit sind in Tabelle 14 dargestellt.
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Tabelle 14: Ubersicht zu den personenbezogenen Mittelwerten vor und nach der Selbstlernzeit
Vergleich N Mittelwert | Standard- Standardfehler
Lernmotivation M Abweichung |[des Mittelwertes
3 vorher | 108 3.27 .650 .063
©
5
o nachher | 108 3.31 .637 .061
=
o g vorher | 110 3.08 .641 .061
= E
Tg
g nachher | 110 3.17 .614 .059
=
L2 vorher | 102 3.22 646 064
o L g
T2
052 nachher | 102 3.28 .655 .065
D
oS vorher 121 3.16 .585 .053
c o
3
= nachher | 121 3.19 .547 .050

Der starkste Anstieg der Lernmotivation zeigte sich in der Gruppe Hilfe bekommen mit 0.09

Punkten (von M = 3.08 auf M = 3.17). Wahrend die Lernmotivation auch in den anderen Grup-

pen mit Beteiligung am Markt-Modell (Geholfen und Geholfen und Hilfe bekommen) leicht ge-

stiegen ist, blieb sie in der Gruppe Keine Beteiligung nahezu konstant (M = 3.16 auf M = 3.19).

Insgesamt war der Mittelwert bei der Gruppe Geholfen sowohl vor als auch nach der Lernzeit

am hdchsten. Durch eine vergleichsweise moderate Streuung (Standardabweichung) in allen

Gruppen, kann von einer gewissen Homogenitat der Einschatzungen ausgegangen werden.

Abbildung 28 veranschaulicht die Mittelwertentwicklung in allen Gruppen grafisch.
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Abbildung 28: Vergleich der mittleren Lernmotivation vor und nach der Selbstlernzeit nach Teilnahmeart

am Markt-Modell
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Ergebnisse zu Analyseschritt 3 (explorative t-Tests zu aggregierten Rollenfallen)

Fir die Analyse und Auswertung der Daten wurde nicht auf individueller Schiler*innenebene,
sondern fallbezogen gearbeitet. Diese Vorgehensweise ermoglicht eine eindeutige Zuordnung
der jeweiligen Teilnahmeart zur erfassten Lernmotivation und tragt damit zu einer datennahen
sowie analytisch prézisen Betrachtung bei. Dementsprechend kénnen alle Gruppen Daten al-
ler Schiler*innen enthalten abh&angig von deren jeweiliger Beteiligung an den einzelnen Erhe-
bungszeitpunkten. Abbildung 29 veranschaulicht die Verteilung der Falle auf die Teilnahmear-

ten und die dazugehdérige StichprobengréiRe.
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von 79 Schiler*innen von 87 Schiler*innen
200 115 (6.7%)
von 56 Schiler*innen
0
Geholfen Geholfen und Hilfe Hilfe bekommen Keine Beteiligung
bekommen

Abbildung 29: Verteilung der ausgefullten Erhebungsbdgen nach Teilnahmeart am Markt-Modell

Fir die deskriptive Darstellung wurden die Mittelwerte der Lernmotivation fur alle Beteiligungs-
formen berechnet (jeweils vier Préa- und vier Post-Werte). Insgesamt liegen 621 Falle vor, in
denen sich am Markt-Modell beteiligt wurde (Geholfen, Hilfe bekommen, Geholfen und Hilfe
bekommen) und 1.087 Félle der Gruppe Keine Beteiligung. Diese Féalle kénnen 113 bzw. 116
Schiiler*sinnen zugeordnet werden. Fir eine bessere Ubersicht wurden die Teilnahmearten
zusatzlich zu einer Gesamtgruppe Beteiligung zusammengefasst und der Gruppe Keine Be-

teiligung gegentbergestellt (siehe Tabelle 15).
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Tabelle 15: Deskriptive Ergebnisse auf Ebene der Beteiligung

Vorher Nachher
Lermn- 1 chiers Std Schiiler* Std
motivation c die Félle | Minimum [ Maximum | Mittelwert e c Ue™ Falle | Minimum | Maximum | Mittelwert o
innen N (Min) (Max) M) Abweichung | innen N (Min) (Max) ™) Abweichung
N (SD) N (SD)
Beteiligung 113 621 1 4 3.27 .88 113 619 1 4 3.38 .78
il 116 | 1,087 1 4 3.20 88 116 | 1,084 1 4 3.19 87
Beteiligung

Wahrend die Mittelwerte der Lernmotivation beider Gruppen vor der Selbstlernzeit fast iden-
tisch sind (Beteiligung: M = 3.27, SD = 0.88; Keine Beteiligung: M = 3.20, SD = 0.88), zeigt
sich bei der Gruppe mit Beteiligung nach der Selbstlernzeit ein Anstieg um 0.11 Punkte auf
M = 3.38 (SD = 0.78). In der Gruppe Keine Beteiligung hingegen sank der Mittelwert geringfi-
gig auf M = 3.19 (SD = 0.87), was einem Rickgang von 0.01 Punkten entspricht. Zur Veran-

schaulichung ist die Entwicklung der Lernmotivation in den beiden Gruppen in Abbildung 30

dargestellt.
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Abbildung 30: Veradnderung der mittleren Lernmotivation im Pré-Post-Vergleich der Beteiligungsgruppen

Weiterhin sind in Tabelle 16 die deskriptiven Statistiken zur Lernmotivation im Pr&a-Post-Ver-

gleich, differenziert nach Teilnahmeart am Markt-Modell dargestellt.
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Tabelle 16: Deskriptive Ergebnisse der Studie 1

Vorher Nachher
L o . iilar -
Lernmotivation S;P:]L;I:r Félle [ Minimum [ Maximum | Mittelwert Abwsetig.hung S;T;Izr Falle | Minimum | Maximum | Mittelwert Abwsezghung
N N (Min) (Max) (M) (SD) N N (Min) (Max) (M) (SD)
o Geholfen 79 252 1 4 3.49 77 79 249 1 4 3.58 .66
5
2
D Hilfe bekommen 87 254 1 4 3.04 .89 87 257 1 4 3.18 .82
5]
o Geholfen und
% Hilfe bekommen 56 115 1 4 3.33 .93 55 113 1 4 341 .83
g
Keine Beteiligung 116 1,087 1 4 3.20 .88 116 1,084 1 4 3.19 .87

Eine erganzende grafische Darstellung der Entwicklung der Mittelwerte liefert Abbildung 31.
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Abbildung 31: Verédnderung der situativen Lernmotivation im Pra-Post-Vergleich der vier

Teilnahmegruppen

Insgesamt zeigte sich vor der Selbstlernzeit der héchste Mittelwert in der Gruppe Geholfen
(M = 3.49, SD = 0.77). Die Lernmotivation blieb auch nach der Selbstlernzeit im oberen Be-
reich (M = 3.58, SD = 0.66). In den Fallen, in denen jeweils Hilfe bekommen wurde, lag der
Préa-Wert bei M = 3.04 (SD = 0.89), der Post-Wert stieg auf M = 3.18 (SD = 0.82). Dagegen
blieb die Lernmotivation in der Gruppe Keine Beteiligung auch nach der Selbstlernzeit nahezu
konstant (M = 3.20 zu M = 3.19). Tabelle 16 zeigt die vollstandigen Werte hierzu.

2.5.2 Inferenzstatistische Berechnungen

Um die Ubergeordnete Fragestellung dieser Studie zu beantworten, wurden die Ergebnisse in
mehreren Analyseschritten untersucht. Zunachst wurde fir 24 Messzeitpunkte eine Kovari-

anzanalyse (ANCOVA) durchgefiihrt, um den Einfluss der Teilnahmeart auf die Lernmotivation
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unabhangig von der Ausgangsmotivation zu prifen. Anschlieend wurden fir die Messzeit-
punkte, die Signifikanzen oder Tendenzen aufwiesen, Bonferroni-korrigierte Post-hoc-Verglei-
che durchgefihrt. In einem weiteren Schritt wurden ergénzend dazu t-Tests fir verbundene
Stichproben mit personenbezogenen Mittelwerten zur Identifikation aggregierter Effekte ange-
wendet. Schlie3lich wurden explorative t-Tests zu zusammengefassten Fallen nach Teilnah-

meart vorgenommen.

e Schritt 1: ANCOVA-Ergebnisse
e Schritt 2: Post-hoc-Ergebnisse der auffalligen Messzeitpunkte
e Schritt 3: t-Tests auf aggregierter Ebene

e Schritt 4: Explorative Vergleiche aggregierter Rollenfélle.

Schritt 1: Kovarianzanalysen (ANCOVA)

In den 30 Kovarianzanalysen zeigte sich bei Messzeitpunkt (M4) ein signifikanter Einfluss auf
die Lernmotivation nach der Selbstlernzeit, nachdem die Kovariate kontrolliert wurde
F(392) = 3,50, p = .019. Mit einem partiellen Eta-Quadrat von n? = .10 lag die Effektstarke
dabei im mittleren Bereich. Dies deutet darauf hin, dass etwa 10 Prozent der Varianz der Lern-
motivation durch die Teilnahmeart erklart werden kénnen. Darlber hinaus zeigten die Ergeb-
nisse der ANCOVAs an funf weiteren Messzeitpunkten (M2, M5, M6, M16, M24) tendenzielle
Effekte der Teilnahmeart auf die Lernmotivation (alle p- Werte zwischen .075 und .098) (siehe
Abbildung 30). Wahrend bei M2 bis M6 das partielle Eta-Quadrat auf eine mittlere Effektstarke
hinweist (n? zwischen .06 und .07) lag diese bei M16 und M24 im oberen Bereich (M16 n? =
.15; M24 n? = .25). Auch bei den anderen der 30 Messzeitpunkte zeigten sich, mittlere bis hohe
Effektstarken, auch wenn hier keine Signifikanz vorlag (3 hohe, 10 mittlere, 11 kleine Effekte)
(siehe Abbildung 32).
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Abbildung 32: Partielle Effektstérken (n?) und Signifikanzniveaus nach Messzeitpunkt im Einfluss der Teil-

nahmeart auf die Lernmotivation

Aufgrund der Instabilitédt der Kovariate (Teilnahmeart), die bei jedem Messzeitpunkt variiert,
konnte keine einfaktorielle ANCOVA mit Messwiederholung durchgefiihrt werden.

Schritt 2: Post-hoc-Tests

Da sich bei einem der Messzeitpunkte in den ANCOVAs ein signifikanter Effekt der Teilnah-
meart auf die Lernmotivation gezeigt hat (p<.05), und finf weitere Messzeitpunkte Tendenzen
aufwiesen (p<.10), wurden flr diese Messzeitpunkte Post-hoc-Vergleiche mit Bonferroni-Kor-
rektur gerechnet. In Abbildung 33 sind die zentralen Ergebnisse einschlie3lich aller relevanten

statistischen Kennwerte dargestellt.
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Abbildung 33: Post-hoc-Vergleiche der Mittelwerte zwischen den Teilnahmearten an Messzeitpunkten mit

signifikanten oder tendenziellen Unterschieden

Hierbei traten keine signifikanten Unterschiede der Lernmotivation zwischen den Teilnahme-
arten auf. Tendenzen zur Signifikanz ergaben sich bei Messzeitpunkt 2 zwischen der Teilnah-
meart Geholfen und Keine Beteiligung (AM = 0.51, SE = 0.20, p = .08, 95 %-KI [-0.04; 1.05])
sowie bei Messzeitpunkt 24 zwischen der Teilnahmeart Geholfen und Geholfen und Hilfe be-
kommen (AM = 1.25, SE = 0.46, p = .08, 95 %-KI [-0.08; 2.57]). Zudem lagen die p-Werte in
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mehreren Vergleichen mit der Gruppe Keine Beteiligung zwischen .10 und .20 und damit

knapp auRerhalb des Bereichs, der auf eine Tendenz zur Signifikanz deuten wiirde.

Darlber hinaus zeigten sich trotz fehlender Signifikanz Uberwiegend mittlere bis hohe Effekt-
starken. Diese konnten auf statistisch nicht abgesicherte, jedoch relevante Differenzen zwi-

schen den Teilnahmearten verweisen (12 hohe, 11 mittlere, 9 kleine Effekte, 1 ohne Effekt).

Die vollstéandigen Werte sind Tabelle 17 zu entnehmen.

Tabelle 17: Post-hoc-Tests zu den Messzeitpunkten der ANCOVAs mit signifikanten oder tendenziellen
Unterschieden
" - S 95% Konfidenzintervall
zeitziild Ve dliff:;iz F"J:enhlt‘r:rr Signifikanz * Untergrenze | Obergrenze conen'sd
Geholfen und Hilfe bekommen 443 .268 .610 -0.28 1.17 0.69
Geholfen vs. Hilfe bekommen .360 .235 774 -0.27 0.99 0.99
Y& Keine Beteiligung .508 .202 .082 -0.04 1.05 0.90
Geholfen und Hilfe  Hilfe bekommen -.084 248 1.000 -0.75 0.59 0.16
bekommen vs. Keine Beteiligung 065 221 1.000 -0.53 0.66 0.14
Hilfe bekommen vs. Keine Beteiligung .149 172 1.000 -0.32 0.61 -0.03
Geholfen und Hilfe bekommen -.353 .295 1.000 -1.15 0.44 -0.51
Geholfen vs. Hilfe bekommen -197 .238 1.000 -0.84 0.44 0.35
i Keine Beteiligung .267 .183 .891 -0.23 0.76 0.54
Geholfen und Hilfe Hilfe bekommen .156 .306 1.000 -0.67 0.98 1.00
bekommen vs. Keine Beteiligung 620 265 129 -0.10 1.33 0.99
Hilfe bekommen vs. Keine Beteiligung 463 192 .106 -0.05 0.98 0.23
Geholfen und Hilfe bekommen 1.092 .532 .256 -0.34 2.52 4.23
Geholfenvs. Hilfe bekommen .208 .259 1.000 -0.49 0.91 0.86
B Keine Beteiligung 401 212 .370 -0.17 0.97 0.75
Geholfen und Hilfe  Hilfe bekommen -.885 512 521 2.26 0.49 -1.90
bekommen vs. Keine Beteiligung -691 494 991 2,02 0.64 -1.63
Hilfe bekommen vs. Keine Beteiligung .194 .183 1.000 -0.30 0.69 0.05
Geholfen und Hilfe bekommen -.225 .286 1.000 -1.00 0.55 -0.62
Geholfen vs. Hilfe bekommen 125 .267 1.000 -0.59 0.84 0.51
- Keine Beteiligung .310 .205 .807 -0.24 0.86 0.54
Geholfen und Hilfe Hilfe bekommen 350 290 1.000 -0.43 1.13 1.00
bekommen vs. Keine Beteiligung 535 234 146 -0.10 1.17 0.93
Hilfe bekommen vs. Keine Beteiligung .185 .205 1.000 -0.37 0.74 0.08
Geholfen und Hilfe bekommen .537 .322 .616 -0.35 1.43 111
Geholfen vs. Hilfe bekommen -.142 241 1.000 -0.81 0.52 -0.12
Vi Keine Beteiligung .275 .209 1.000 -0.30 0.85 0.52
Geholfen und Hilfe Hilfe bekommen -679 312 210 -1.54 0.18 -1.29
bekommen vs. Keine Beteiligung -263 289 1.000 -1.06 0.54 -0.46
Hilfe bekommen vs. Keine Beteiligung 416 194 228 -0.12 0.95 0.63
Geholfen und Hilfe bekommen 1.245 460 .075 -0.08 2.57 *
Geholfen vs. Hilfe bekommen .202 .294 1.000 -0.65 1.05 0.34
- Keine Beteiligung 153 .203 1.000 -0.43 0.74 0.37
Geholfen und Hilfe Hilfe bekommen -1.043 481 244 -2.43 0.35 -*
bekommen vs. Keine Beteiligung -1.001 428 107 2.33 0.14 *
Hilfe bekommen vs. Keine Beteiligung -.049 .250 1.000 -0.77 0.67 0.07

(] Tendenz zur Signifikanz (p < 0.10)

Anmerkungen zu Tabelle 17:

Basiert auf geschéatzten Randmitteln.

a Anpassung fur Mehrfachvergleiche Bonferroni
* Fur Vergleiche mit der Gruppe ,Helferin & Hilfeempfangerin“ am Messzeitpunkt M24 konnte aufgrund der Grup-
pengréfRe von n = 1 kein Cohen's d berechnet werden.
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Schritt 3: t-Tests mit personenbezogenen Mittelwerten

Zur Identifizierung Gbergreifender Effekte, wurden in einem weiteren Schritt zusatzlich t-Tests
fur verbundene Stichproben mit personenbezogenen Mittelwerten durchgefiihrt. Es wurden
sowohl Pra-Post-Analysen der Gruppenmittelwerte als auch Vergleiche der Lernmotivation vor

und nach der Selbstlernzeit in Abhéngigkeit von der Teilnahmeart durchgefthrt.

Bei den Pra-Post-Vergleichen zeigte sich in der Teilnahmeart Hilfe bekommen ein signifikanter
Anstieg der Lernmotivation (AM = -0.09, SE = 0.04, t(109) = -2.27, p = .025, d = -0.22). Die
Effektstarke lag im niedrigen Bereich. In den Ubrigen Gruppen (Geholfen, Geholfen und Hilfe
bekommen und Keine Beteiligung) ergaben sich keine signifikanten Verdnderungen (siehe
Abbildung 34).

p = 380
Geholfen (d =-0.09) Ty

Hilfe bekommen
(d=-0.22)

Geholfen und p= 185
Hilfe bekommen s
(d=-0.13)

Keine Beteiligung
(d=-0.09)

-0.20 -0.15 -0.10 -0.05 0.00 0.05
Mitte lwertdifferenz

. Ubrige VWerte statistisch
I signifikant (p <.05) unaufilli (o o 15)

Abbildung 34: Veranderung der Lernmotivation in den Teilnahmegruppen (Pra-Post) mit 95 %-Konfiden-
zintervall und Effektstéarken (Cohen’s d)

Die paarweisen t-Tests zwischen den Teilnahmearten ergaben weder in den Pra- noch in Post-
Vergleichen Tendenzen oder Signifikanzen hinsichtlich der Lernmotivation (siehe Abbildung
35). Allerdings lag der zweiseitige p-Wert beim Pr&-Vergleich zwischen den Gruppen Hilfe be-
kommen und Keine Beteiligung mit p = .109 sowie zwischen der Gruppe Geholfen und der
Gruppe Hilfe bekommen mit p = .104 ebenso wie der Vergleich zwischen der Gruppe Geholfen

und Hilfe bekommen und der Gruppe Hilfe bekommen mit p = .112 knapp oberhalb der Grenze
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fur eine Tendenz zur Signifikanz. Die Effektstarken (Cohen’s d =0.39 und d = 0.56) weisen

auf einen kleinen bis mittleren Unterschied mit potenzieller praktischer Relevanz hin.

d=044 p=.104

HEE EEECTEEEELEEE { SEEECLECTEEEEEEE D [
Geholfen vs.
Hilfe bekommen
&
Geholfenvs. T b I
Keine Beteiligung
&

d=039 p=.108

Hilfe bekommen vs. R R o

Keine Beteiligung

Geholfen und Hilfe
bekommen vs.
Geholfen

d=058 p=.112
TP PITTTTTTrr e Wrerrearensansansannnns s
Geholfen und Hilfe

bekommen vs.
Hilfe bekommen

Geholfen und Hilfe
bekommen vs.
Keine Beteiligung I L

-015 -010 -005 000 005 010 0156 020 0.25
Mittelwertdifferenz

-------- Mittelwertdifferenz Pra Mittelwertdifferenz Post

Abbildung 35: Vergleich der Lernmotivation zwischen den Teilnahmearten im Pré&-Post-Vergleich der

Selbstlernzeit mit 95 %-Konfidenzintervallen, Effektstirken (Cohen’s d) und p-Werten

Die weiteren Vergleiche zeigten zudem unabhangig von der Signifikanz Giberwiegend vernach-
lassigbare Effektstarken (sechs Effekte lagen im Bereich zwischen d =-0.02 und d = 0.14). In
drei Fallen ergaben sich Effektstarken im mittleren Bereich (d = 0.42 bis d = 0.58).



Studie 1: Auswirkungen auf die situative Lernmotivation

Schritt 4: explorative t-Tests aggregierter Falle nach Teilnahmeart

Aufgrund der insgesamt begrenzten Fallzahlen und der GroRenunterschiede zwischen den
Vergleichsgruppen wurden weiterhin explorative t-Tests mit aggregierten Fallen von Teilnah-
mearten durchgefiuihrt. Dieses Vorgehen ermdglicht eine Prifung weiterer potenzieller Effekte.
Die dabei beobachteten Signifikanzen sind jedoch nicht konfirmatorisch und nur tendenziell
interpretierbar.

Um maogliche vorbestehende Unterschiede in der Lernmotivation zu kontrollieren, wurde zu-
nachst ein t-Test fur unabhéngige Stichproben zwischen den Féllen der Gruppe Mit Beteiligung
und den Fallen der Gruppe Keine Beteiligung am Markt-Modell explorativ durchgefiihrt. Dabei
zeigte sich kein signifikanter Unterschied in der Lernmotivation vor der Selbstlernzeit (t(1706)
= 1.58, p = .120), sodass angenommen werden kann, dass die beiden Gruppen hinsichtlich
ihrer Ausgangsmotivation vergleichbar waren. Nach der Lernzeit hingegen ergibt sich ein deut-
lich signifikanter Unterschied (t(1701) = -4.50, p = .000), wobei die Lernmotivation in den Fallen
Mit Beteiligung um 0.19 Punkte héher ausfallt (siehe Abbildung 36). Die zugehdrige Effekt-
starke nach Cohen (d = 0.23) ist als gering einzustufen.

3.50

3.40 d =023 p=.000

3130 d=008 p=.120

3.20

Lernmotivation (Mittelwert)

3.10

3.00

Pra Lernzeit Post Lernzeit

Beteiligung m Keine Beteiligung

Abbildung 36: Mittelwertvergleich explorativer t-Tests aggregierter Rollenfélle zur Lernmotivation
zwischen der Gruppe Beteiligung und der Gruppe Keine Beteiligung jeweils im Pra-Post-

Vergleich

Der t-Test zum Pra-Post-Vergleich der gemittelten Lernmotivation zeigt in den Fallen mit Be-
teiligung am Markt-Modell einen signifikanten Unterschied (t(1238) = -2.33, p = .019). Die zu-
gehorige Effektstarke nach Cohen betragt d = 0.13 und ist als gering einzuordnen. In den
Fallen, in denen das Markt-Modell nicht genutzt wurde, ergibt sich hingegen lediglich eine Mit-
telwertdifferenz von 0.01 Punkten. Dieser Unterschied ist statistisch nicht signifikant (1(2169)
= .26, p = .792) bei einer vernachlassigbaren Effektstéarke (d = 0.01) (siehe Abbildung 37).
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Abbildung 37: Vergleich der Mittelwertdifferenz der Lernmotivation vor und nach der Selbstlernzeit im Rah-
men explorativer t-Tests aggregierter Rollenfalle zur Lernmotivation zwischen den vier Be-

teiligungsformen am Markt-Modell

Zur weiteren Differenzierung im Rahmen der explorativen Analysen wurden t-Tests sowohl als
Pra-Post-Vergleiche innerhalb der einzelnen Beteiligungsformen als auch als Gruppenverglei-

che zwischen den Beteiligungsformen zu beiden Messzeitpunkten durchgefinhrt.

Im Pré-Post-Vergleich zeigte sich bei der Gruppe Hilfe bekommen eine starke Tendenz zur
Signifikanz auf die Lernmotivation nach der Selbstlernzeit (t(509) = -1.85, p =.066). Die Effekt-
starke nach Cohen lag im niedrigen Bereich (d = 0.16) (siehe Abbildung 38). Die anderen
Gruppen ergaben keine signifikanten Einfliisse oder Tendenzen zur Signifikanz. Die berech-
neten Effektstarken reichten dabei von d = 0.01 bis d = 0.13 und sind somit dem unteren

Bereich zuzuordnen.
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Abbildung 38: Mittelwertvergleiche explorativer t-Tests der Lernmotivation im Pré-Post-Vergleich der Be-

teiligungsformen

Weiterhin wurden Mittelwertvergleiche zwischen den vier Teilnahmearten (Geholfen, Hilfe be-
kommen, Geholfen und Hilfe bekommen und Keine Beteiligung) durchgefiihrt. Zum Aus-
schluss potenzieller Unterschiede in der Lernmotivation vor der Selbstlernzeit, wurden hier
ebenfalls explorative t-Tests zwischen den Teilnahmearten durchgefihrt. Mit Ausnahme von
zwei Vergleichen (Geholfen und Hilfe bekommen vs. Keine Beteiligung: t(1200) = 1.49,
p = .135 und geholfen vs. geholfen und Hilfe bekommen: t(356) = 1.73, p = .86) zeigten sich
bereits vor der Lernzeit signifikante Unterschiede, wie in Abbildung 39 dargestellt. Die Effekt-
starken lagen insgesamt zwischen d = 0.18 und d = 0.54 und damit im niedrigen bis mittleren
Bereich (Cohen, 1988).
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Abbildung 39: Gruppenvergleiche der Lernmotivation zwischen den Teilnahmearten vor und nach der

Selbstlernzeit
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Die Gruppenvergleiche zwischen den Teilnahmearten nach der Selbstlernzeit zeigten, dass
die signifikanten Unterschiede auch nach der Selbstlernzeit im Wesentlichen bestehen blei-
ben. Lediglich drei relevante Veranderungen ergaben sich im Vergleich zu den Ausgangsun-

terschieden.

Zum einen unterscheidet sich nun auch die Lernmotivation zwischen den Fallen, in denen Hilfe
in Anspruch genommen und geholfen wurde von jenen, die sich nicht am Markt-Modell beteiligt
haben, signifikant. Wahrend sich zuvor kein Unterschied in der Lernmotivation zeigte, liegt die
Motivation in den Féllen, in denen geholfen und Hilfe in Anspruch genommen wurde, signifi-
kant hoher als bei den Nichtteilnehmenden (t(1195) = 2.57, p =.11). Mitd = 0.25 liegt ein Effekt

niedriger Starke vor.

Zum anderen zeigte sich nach der Selbstlernzeit kein signifikanter Unterschied mehr zwischen
den Fallen der Gruppe Hilfe bekommen wurde und der Gruppe Keine Beteiligung
(t(1,339) = .17, p =.868) und ergab mit d = -0.01 auch keine praktische Relevanz. Dies ist auf
den tendenziell signifikanten Anstieg der Lernmotivation bei den Féallen, die Hilfe in Anspruch
genommen haben zuriickzufihren, durch den der zuvor bestehende Unterschied ausgegli-

chen wurde.

SchlieBlich fiel der Unterschied zwischen den Fallen, die geholfen haben und jenen, die sowohl
geholfen als auch Hilfe in Anspruch genommen haben, signifikant aus t(360) = 2.09, p =.37),
obwonhl sich die Mittelwertdifferenz nur geringfligig veranderte (vorher AM = 0.16; nachher
AM =0.17). Dies ergibt sich aus einer geringeren Streuung (niedrigerer Standardfehler) in den
Daten, die nach der Selbstlernzeit erhoben wurden. Die berechnete Effektstarke nach Cohen
betragt d = 0.24 und ist damit als klein einzuordnen (J. Cohen, 1988).

Auch bei den anderen Vergleichen lag die Effektstarke zwischen d = 0.28 und d = 0.52 und
bewegt sich damit im kleinen bis mittleren Bereich (ebd.).

Tabelle 18 zeigt eine zusammenfassende Ubersicht der zentralen Ergebnisse der verschiede-
nen durchgefuhrten Analysen zur Veranderung der situativen Lernmotivation, die innerhalb

der Rollen (im Pra-Post-Vergleich) sowie zwischen den Rollen verglichen wurden.
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Tabelle 18:

Ubersicht iiber die zentralen Ergebnisse der inferenzstatistischen Analysen

Analyseschritt

Ergebnisse

Bemerkung

Kovarianzanalysen

M4 signifikant

Wichtiger Effekt in der Analyse,
deutlicher Unterschied

M2, M5, M6, M16, M24 zeigen
Tendenzen zur Signifikanz

Ergebnis mit Tendenz,
keine eindeutige Signifikanz

Effektstarken von
klein bis groR verteilt

Breite Verteilung der Effektstarken,
keine Konzentration

Post-Hoc-Analyse

Keine signifikanten
Unterschiede zwischen den
Gruppen

keine klaren Unterschiede

Tendenz zur Signifikanz bei
Helfer*in & Hilfeempfanger*in
vs. Keine Beteiligung

Spezifische Tendenzen fir Gruppen mit
Peer-Hilfe

Tendenz zur Signifikanz bei
Hilfeempfanger*in
vs. Keine Beteiligung

Mdogliche Wirkung auf bestimmte Gruppen

Effektstarken von
klein bis groR verteilt

Breite Verteilung auf Effektstarken,
keine Konzentration

t-Tests verbundene
Stichproben
(personenbezogene
Mittelwerte)

Signifikanter Unterschied bei
Hilfe bekommen
(Préa-Post Vergleich)

Klares Ergebnis bei Hilfeempfanger*innen

Keine signifikanten
Unterschiede zwischen den
Gruppen

Unterscheidung ohne signifikante Effekte

Marginale Effektstéarken

Kleinere Veranderungen,
keine starke Wirkung

Explorative t-Tests
(aggregierte
Rollenfalle)

Signifikanter Unterschied
Beteiligung vs.
Keine Beteiligung (Post)

Wichtiger Unterschied nach Selbstlernzeit

Tendenz bei Hilfe bekommen
(Pra-Post Vergleich)

Unterschiedliche Tendenzen
je nach Gruppe

Effektstarken im kleinen bis
mittleren Bereich

Schwankende Effektstérken,
keine durchgéngig starken Ergebnisse

Gruppenvergleiche:
Signifikanter Unterschied (Post
Selbstlernzeit) zwischen Keine
Beteiligung und

Geholfen und Hilfe bekommen

Wichtiger Unterschied nach Selbstlernzeit

Kein signifikanter Unterschied
mehr zwischen Hilfe bekommen
und Keine Beteiligung (Post)

Wichtiger Unterschied nach Selbstlernzeit

205
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2.6 Interpretation und Diskussion

Ausgangspunkt der Studie 1 war Forschungsfrage 1, in der untersucht wird, inwiefern sich die
Beteiligung am Peer Helping im Rahmen eines Markt-Modells differenziert nach den Formen
des Hilfegebens und -erhaltens, auf die Lernmotivation der Schiler*innen auswirkt. Dazu wur-
den insgesamt vier Analyseschritte durchgefihrt. Das Ziel der Studie 1 bestand darin, einen
ersten Einblick in motivationsrelevante Prozesse beim Peer Helping im Rahmen eines Markt-
Modells zu gewinnen und empirisch zu prufen ob sich die Art der Teilnahme am Markt-Modell
inde den Selbstlernzeiten in den Motivationswerten der Schiler*innen niederschlagt. Dazu
wurden insgesamt vier Analyseschritte durchgefihrt.

Die Ergebnisse der Studie zeigen ein differenziertes Gesamtbild und liefern erste Hinweise auf
einen kleinen bis mittleren Effekt des Peer Helpings auf die Lernmotivation. Im Folgenden
werden zentrale Befunde interpretiert und erste Deutungen vorgenommen. Eine vertiefende
Diskussion praktischer Implikationen erfolgt im Rahmen des abschlieRenden Kapitels, in dem

die Befunde aller Teilstudien zusammengefihrt werden.

Die Kovarianzanalysen (ANCOVA) der 30 Messzeitpunkte dienten dazu den Einfluss der Teil-
nahmeart auf die Lernmotivation nach der Selbstlernzeit unter Berlcksichtigung der Aus-
gangsmotivation als Kovariate zu untersuchen. Insgesamt zeigte sich bei einem Messzeitpunkt
(M4) ein signifikanter Effekt der Teilnahmeart mit mittlerer Effektstarke (p = .019; n? = .10).
Weiterhin konnten bei finf weiteren Messzeitpunkten (M2, M5, M6, M16 und M24) Tendenzen
zur Signifikanz festgestellt werden (p-Werte zwischen .075 und .098), wobei die Effektstarken
auch hier im mittleren bis hohen Bereich lagen (n? bis .25). Trotz fehlender statistischer Signi-
fikanz ergaben sich bei vielen Messzeitpunkten moderate Effektstarken, was als Verweis auf

potenziell relevante Unterschiede zwischen den Gruppen gedeutet werden kann.

Die daran anschlielBenden Post-hoc-Vergleiche der auffalligen Messzeitpunkte zeigten keine
signifikanten Unterschiede der gemittelten Lernmotivation zwischen den Teilnahmearten, wo-
bei jedoch in den Gruppenvergleichen mit den Nicht-Teilnehmenden mehrfache tendenzielle
Signifikanzen festgestellt werden konnten. Auch hier lagen einige Effektstarken im mittleren
bis hohen Bereich, was grundsatzlich dennoch auf eine mdgliche praxisrelevante Wirkung

schlieRen lasst, auch wenn die Befunde nicht signifikant ausfielen.

In einem dritten Schritt wurden t-Tests auf aggregierter Ebene mit personenbezogenen Mittel-
werten durchgefuhrt und damit Effekte auf individueller Ebene analysiert. Hierbei konnte eine
signifikante Steigerung der Lernmotivation bei den Fallen, in denen Schiler*innen Hilfe be-
kommen haben, festgestellt werden (p = .025; d = -0.42). Alle weiteren Vergleiche der Beteili-
gungsformen zeigten keine signifikanten Veréanderungen im Pra-Post-Vergleich, wenngleich

teilweise mittlere Effektstarken berechnet wurden. Ebenso ergaben die Gruppenvergleiche der
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Teilnahmearten (Geholfen, Hilfe bekommen, Geholfen und Hilfe bekommen und Keine Betei-
ligung) keine signifikanten Unterschiede. Jedoch kdnnen einzelne p-Werte (z. B. p =.104 oder

p =.109) als Tendenz zur Signifikanz gewertet werden.

Aufgrund der Stichprobengrof3e und -unterschiede in den Gruppen der Teilnahmearten bei
den vorherigen Analysen wurden in einem vierten Schritt explorative t-Tests mit aggregierten
Rollenfallen durchgefuhrt. Dabei fiel die Lernmotivation der zusammengefassten Gruppe Be-
teiligung (am Markt-Modell) im Vergleich zu der Gruppe Keine Beteiligung nach der Selbst-
lernzeit signifikant hoher aus (p < .001; d = 0.23). Um auszuschliel3en, dass diese Unter-
schiede in der Hohe der Lernmotivation bereits vor der Selbstlernzeit bestanden, wurde ein
explorativer Vergleich der Ausgangswerte vorgenommen. Hierbei zeigten sich keine signifi-
kanten Unterschiede, sodass angenommen werden kann, dass sich diese Effekte durch die
Teilnahme am Markt-Modell ergeben haben und nicht durch bereits vorab bestehende Unter-
schiede in der Lernmotivation. Dies wird auch durch die Ergebnisse der Pra-Post-Vergleiche
bestétigt, bei denen ein signifikanter Anstieg der Lernmotivation bei der Gruppe, die sich am
Markt-Modell beteiligt hat, identifiziert werden konnte (p = .019; d = 0.13), wahrend sich bei

der Gruppe Keine Beteiligung keine Veranderungen ergaben.

Bei den differenzierten Vergleichen der Motivation vor und nach der Selbstlernzeit nach Teil-
nahmeart trat jedoch ausschliefZlich bei der Gruppe Hilfe bekommen eine tendenzielle Signifi-
kanz auf (p = .066; d = 0.16). AuRerdem zeigten die Gruppenvergleiche, dass zum einen der
signifikante Unterschied vor der Selbstlernzeit zwischen der Gruppe Hilfe bekommen und
Keine Beteiligung (p = .005; d = 0.18) nach der Selbstlernzeit ausgeglichen wurde, was auf
den tendenziell signifikanten Anstieg der Lernmotivation in der Gruppe Hilfe bekommen zu-
rackzufiihren ist. Zum anderen trat ein signifikanter Unterschied zwischen der Gruppe Gehol-
fen und Hilfe bekommen und Keine Beteiligung nach der Selbstlernzeit auf, der vorab nicht
bestand (p = .011; d = 0.25). Daneben unterschied sich die Lernmotivation nach der Selbst-
lernzeit der Gruppe Geholfen signifikant von der Gruppe Geholfen und Hilfe bekommen mit
kleiner Effektstarke (p = .037; d = 0.24), wobei dieser Unterschied vor der Selbstlernzeit nicht
signifikant war. Die Effektstarken lagen in den meisten Vergleichen in dem Bereich d = 0.18 -
0.52.

Zusammenfassend liefern die konfirmatorischen Analysen (ANCOVA mit Post-hoc Verglei-
chen, t-Tests mit personenbezogenen Mittelwerten) keine ausreichende Evidenz, um Hypo-
these 1 sowie die Teilhypothesen 1la und 1b statistisch zu bestatigen. Die explorativen Analy-
sen weisen jedoch konsistent auf einen moglichen positiven Einfluss der Teilnahme am Peer
Helping auf die situative Lernmotivation hin. Besonders bei Schiler*innen, die Hilfe erhalten

haben, zeigen sich durchgehend hdhere Effektstarken und tendenzielle Motivationssteigerun-
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gen im Vergleich zu Nicht-Teilnehmenden. Auch wenn die Befunde explorativ bleiben und so-
mit keine formelle Bestatigung der Hypothesen zulassen, stiitzt die Gesamtheit der Ergebnisse
die Annahme, dass das Peer Helping im Markt-Modell, insbesondere das Hilfeerhalten, moti-
vationsforderlich wirken kann und liefern damit erste Hinweise, die im Rahmen zukinftiger

Forschungsvorhaben weiterer Untersuchung bedtrfen.

Im Hinblick auf die formulierten Hypothesen 2 |asst sich feststellen, dass sowohl Hypothese
2a als auch Hypothese 2b aufgrund des Ausbleibens einer signifikanten Steigerung der Lern-
motivation bei den Helfenden sowie bei den Helfenden und Hilfeempfangenden nicht bestatigt
werden konnten. Im Gegensatz dazu wurde Hypothese 2c¢ bestétigt, da bei den Hilfeempfan-
genden nach der Selbstlernzeit eine signifikante Erhéhung der Lernmotivation festgestellt
wurde. Ebenso wurde Hypothese 2d gestitzt, da bei den Nicht-Teilnehmenden keine signifi-
kante Veranderung der Lernmotivation nach der Selbstlernzeit zu beobachten war. Insgesamt

kann Hypothese 2 damit nur teilweise bestatigt werden.

Darlber hinaus liefern auch insbesondere die deskriptiven Daten der aggregierten Rollenfélle
Hinweise auf systematische motivationale Unterschiede zwischen den Teilnahmearten. So ist
die Motivation grundsatzlich bereits vor der Selbstlernzeit auffallend hoch, wenn anschlie3end
geholfen wird. Gleichzeitig zeigen die Schiler*innen, wenn sie in der Selbstlernzeit Hilfe in
Anspruch nehmen, eine deutlich geringere Ausgangsmotivation, die jedoch im Verlauf der
Selbstlernzeit deutlich steigt. Dagegen ist bei der Gruppe, die sich nicht am Markt-Modell be-
teiligt hat, ein leichter Riickgang der Motivation nach der Selbstlernzeit zu beobachten. Diese
Befunde lassen ein Muster unterschiedlicher motivationaler Ausgangslagen sowie Wirkungs-
maoglichkeiten des Peer Helpings erkennen, die tber die statistische Signifikanz hinausgehend

inhaltliche Aussagekraft besitzen.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse demnach, dass vor allem das Hilfeholen motivati-
onssteigernd wirkt, wahrend Schiler*innen, die helfen, insgesamt bereits vorab eine hohere
Motivation aufweisen. Eine differenzierte Betrachtung und theoretische Einordnung der Daten
konnte weitere aufschlussreiche Hinweise auf motivationsrelevante Wirkungsweisen des Peer
Helpings liefern. Zunachst werden daher die Ergebnisse im Hinblick auf die Félle diskutiert, in

denen Schiler*innen im Rahmen der Selbstlernzeiten den Mitlernenden geholfen haben.

Betrachtet man die Félle, in denen die Schiler*innen im Rahmen des Markt-Modells geholfen
haben, zeigt sich, dass die Lernmotivation bereits vor der Selbstlernzeit auf einem tberdurch-
schnittlich hohen Niveau lag und signifikant hoher war als in Fallen, in denen Hilfe in Anspruch

genommen oder das Markt-Modell gar nicht genutzt wurde.
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Eine mogliche Erklarung hierfir liegt darin, dass die Schiler*innen den Lernstoff in der Regel
vermutlich bereits verstanden hatten und somit sowohl die Bearbeitung der Aufgaben als auch
das Helfen an sich grundsatzlich als positiv und motivierend empfunden haben. Dies legt nahe,
dass diese Form peer-gestitzten Lernens mit dem Erleben von Kompetenz und Freude am
eigenen Lernen verbunden sein kann, wie auch in anderen Studien (Schumacher, 2008; Top-
ping, 2005) nachgewiesen wurde. Eine differenzierte Betrachtung der Daten kdnnte weitere
Erkenntnisse Uber die Zusammenhange von Hilfeverhalten und Lernmotivation liefern. So
waére zum Beispiel zu untersuchen, inwiefern die Haufigkeit des Helfens motivationsfoérderlich
beziehungsweise -hemmend wirkt. Kucharz und Wagener (2007) sowie Naujok (2000) weisen
darauf hin, dass eine zu intensive Inanspruchnahme der Hilfe von Schiler*innen deren Eigen-
tatigkeit einschranken und sich damit negativ auf die Lernmotivation auswirken kann. Daneben
konnte auch der subjektiv erlebte Erfolg oder Misserfolg beim Helfen eine Rolle spielen. Im
Rahmen der Studie wurde beide Aspekte miterhoben, jedoch konnten diese aufgrund des Um-
fangs keine Beriicksichtigung bei der Auswertung finden.

Dass sich eine Steigerung der Motivation nach der Selbstlernzeit statistisch nicht nachweisen
lie3, kbnnte zudem mit der allgemeinen Tendenz zur abnehmenden Lernmotivation im Verlauf
einer Schulstunde zusammenhangen (Fend, 1997; Pekrun, 1993). Angesichts dessen er-
scheint es durchaus bemerkenswert, dass die Lernmotivation in Féllen, in denen geholfen
wurde, gleichblieb beziehungsweise tendenziell sogar anstieg, was ein moglicher Hinweis auf
die positiven Effekte des Helfens sein konnte. Demnach deuten die Ergebnisse darauf hin,
dass das Helfen im Rahmen des Markt-Modells die Lernmotivation nicht negativ beeinflusst.
Vielmehr stitzten sie die Annahme, dass die gegenseitige Unterstitzung beim Lernen auf un-
terschiedliche Weise motivierend wirken kann. So kdnnen Schiler*innen gerne helfen, weil sie
sich einerseits als kompetent erleben und ihr Wissen vertiefen und weitergeben kénnen, aber
beispielsweise auch, weil sie aus sozialer Motivation heraus gerne anderen helfen und das
Lernen in Ko-Konstruktion als motivierend empfinden (Altermann et al., 2018; Hagstedt, 2003;
Heyl et al., 2018; Naujok et al., 2008). In diesem Zusammenhang starkt die Kompetenzent-
wicklung im Lehren das Gefiuihl von Selbstwirksamkeit und tréagt zu einer positiven Erfahrung
im Helfen bei. Dies deckt sich mit den Ergebnissen von Schumacher (2008)und Slavin (1993),
die zeigen, dass Helfende ihre eigenen Fahigkeiten verbessern, was ihre Motivation weiter

fordert.

Gerade im Hinblick auf die haufig geaul3erte Kritik, dass insbesondere Schiler*innen, die Hilfe
bekommen, von dem Peer Helping profitieren, wahrend Helfende in ihrem eigenen Lernen
benachteiligt wirden, erscheinen diese Befunde besonders aufschlussreich. Dennoch bleibt

offen, ob die Lernmotivation der Schuler*innen durch verschiedene Einflussfaktoren gehemmt
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wird beziehungsweise umgekehrt welche Voraussetzungen besonders forderlich sind. Diesen

Fragen widmet sich die vertiefte Analyse in Studie 3.

Im Unterschied zu den untersuchten Fallen, in denen geholfen wurde, bei denen sich bereits
vor der Selbstlernzeit hohe Motivationswerte zeigten, liegt der Fokus bei den Fallen, in denen
die Hilfe in Anspruch genommen wurde, auf der Veréanderung der Lernmotivation durch das
Peer Helping, da hierbei das Markt-Modell als Unterstutzungsangebot besonders relevant war.

Grundsatzlich lag die Lernmotivation in diesen Fallen vor der Selbstlernzeit im Durchschnitt
am niedrigsten, auch im Vergleich mit den Féallen, in denen Keine Beteiligung am Markt-Modell
stattfand. Dieser Befund kdnnte darauf hindeuten, dass die Schiler*innen den Lernstoff im
reguléaren Unterricht nicht ausreichend verstanden hatten und die Bearbeitung der Lernaufga-
ben in den Lernzeiten daher zunachst als anstrengend oder tberfordernd empfanden, was
sich dementsprechend negativ auf ihre Lernmotivation ausgewirkt haben kénnte.

Besonders bemerkenswert ist dabei, dass dieser Rickstand der Lernmotivation nach der
Selbstlernzeit durch das Peer Helping nivelliert wurde. Die explorativen Analysen zeigen dazu,
dass die Motivation in den Fallen des Hilfe Bekommens deutlich anstieg, wahrend sie bei Kei-
ner Beteiligung leicht zurlickging. Trotz fehlender Signifikanz deuten die Tendenzen sowie die
Effektstarken auf eine potenziell praxisrelevante Wirkung des Peer Helpings hin.

Dieser Befund deckt sich mit den Studien von Wellenreuther et al. (1979) und Saleh et al.
(2005), die belegen konnten, dass Peer Tutoring beziehungsweise das gegenseitige Helfen in
kooperativen Lernsettings besonders motivationsforderlich bei Schiller*innen, die Hilfe in An-
spruch nehmen, wirkt. Dohrmann et al. (2021), kommen zu dem Ergebnis, dass der Motivati-
onsgewinn beim Peer Helping von der Beziehungsqualitat zwischen den interagierenden
Schiler*innen abhangt. Im Sinne der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) lasst
sich vermuten, dass sich die Schiler*innen durch die Unterstuitzung ihrer Mitschiler*innen als
besonders sozial eingebunden erlebt haben. Dartiber hinaus bleibt angesichts fehlender ein-
deutiger Signifikanz offen, inwiefern die Schiler*innen beim Hilfebekommen ein Geflihl von
Kompetenz und Autonomie erleben konnten und welchen Einfluss diese auf ihre Lernmotiva-

tion hatte. Studie 3 greift auch diese Perspektive vertieft auf.

Aufbauend auf den Erkenntnissen zu den Fallen, in denen jeweils entweder Geholfen oder
Hilfe bekommen wurde, stellt sich bei den Féllen, die beide Rollen des Peer Helpings in einer
Selbstlernzeit tbernommen haben, die Frage, wie sich diese Kombination aus Helfen und Hilfe
erhalten auf die Lernmotivation auswirkt. Bisherige Studien bertcksichtigen diese Konstella-
tion bisher nicht in ihren Analysen, sodass die Studie mit der Beleuchtung dieser Rollenkom-
bination eine Forschungsliicke schliel3t. Ebenso wie in jenen Féllen, in denen ausschliel3lich

geholfen wurde, lag die Lernmotivation bereits vor der Selbstlernzeit Gberdurchschnittlich
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hoch. Sie unterschied sich nicht signifikant von der Vergleichsgruppe Geholfen und zeigte

auch keinen Unterschied zu der Gruppe Keine Beteiligung.

Jedoch ist es bemerkenswert, dass sich durch das Peer Helping im Rahmen des Markt-Mo-
dells ein signifikanter Unterschied zu der Gruppe, die sich nicht beteiligte, nach der Selbstlern-
zeit herausbildete, wahrend die Differenz zu den Fallen, in denen ausschlief3lich geholfen
wurde, konstant blieb und weiterhin nicht signifikant war. Eine mdgliche Erklarung hierfar
koénnte sein, dass in diesen Fallen der Lernstoff grundsatzlich bereits verstanden wurde und
die Schiler*innen demnach &hnlich motiviert in die Selbstlernzeit starteten wie in den Fallen,
in denen nur geholfen wurde. Mit Bezug zur Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993)
kénnte angenommen werden, dass sich die Schiler*innen in diesen Fallen sowohl beim Hel-
fen als auch beim Hilfebekommen als kompetent erlebt haben. Auch konnte die Ubernahme
der zwei verschiedenen Rollen auf eine erhéhte soziale Einbindung deuten, da die Schiler*in-
nen sowohl anderen helfen als auch keine Hemmungen haben die Unterstiitzung von anderen

anzunehmen.

Gleichzeitig bleibt unklar, in welchem Verhéltnis die Schiler*innen geholfen beziehungsweise
sich Hilfe geholt haben. So kénnten die Schiler*innen zunéachst ihre Hilfe angeboten, dann
jedoch erkannt haben, dass sie den Lernstoff selbst noch nicht durchdrungen haben und daher
noch Hilfe bendétigten. Ebenso kénnten Falle darunter sein, in denen héaufiger geholfen und
lediglich nur einmalig Hilfe bei beispielsweise einer Verstandnisfrage angenommen wurde.
Eine differenzierte Betrachtung dieser Fallgruppe hinsichtlich der Haufigkeit, Intensitat und
Reihenfolge der Rollenibernahme kdnnte hier weitere aufschlussreiche Erkenntnisse zu der
Wirkung des Peer Helpings auf die Lernmotivation liefern. Zwar wurden diese Aspekte Uber
den Fragebogen miterfasst, jedoch hatte eine vertiefte Auswertung den Untersuchungsauf-

wand massiv erhoht, sodass im Rahmen dieser Studie hiervon Abstand genommen wurde.

Insgesamt bestéarken diese Befunde jedoch die Annahme, dass das Peer Helping grundsatz-
lich sowohl beim Helfen als auch beim Hilfebekommen sowie die reziproke Ubernahme ver-
schiedener Rollen hierbei bei bestimmten Voraussetzungen motivationsforderlich sein kann.
Dies deckt sich mit den Ergebnissen von Saleh et al. (2005) sowie Dohrmann et al. (2021), die
die positive Wirkung peer-basierter Unterstiitzung in Zusammenhang mit einer erhéhten sozi-

alen Eingebundenheit belegen konnten.

AbschlieRend werden die Falle, in denen die Schiler*innen das Markt-Modell nicht genutzt
haben, naher betrachtet. Hier stellt sich die Frage, ob und inwieweit sich die Nichtteilnahme
auf die Lernmotivation auswirkt und wie sich dies erklaren lasst. Die Ergebnisse zeigen hierzu,
dass die Lernmotivation bei keiner Beteiligung zwar leicht abgefallen, aber nicht signifikant

rucklaufig ist. Die Schiler*innen waren in diesen Fallen bereits vor der Selbstlernzeit weniger
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motiviert als in den Fallen, in denen sie geholfen oder beide Rollen ausgetbt haben, wahrend
sie eine hohere Motivation aufwiesen als in Fallen, in denen Hilfe in Anspruch genommen

wurde.

Vor diesem Hintergrund riickt die Frage in den Fokus, warum die Schiler*innen das Markt-
Modell nicht genutzt haben. Dazu sind verschiedene Erklarungen denkbar. So kann es sich
zum einen dabei um Falle handeln, in denen die Schiilerfsinnen grundsétzlich motiviert waren,
jedoch kein Interesse am Peer Helping bestand. Zum anderen kdnnten darunter Falle sein, bei
denen Schiler*innen zwar Hilfe bendétigt hatten, diese jedoch aus unterschiedlichen Griinden
wie zum Beispiel einem mangelnden Vertrauen zu den Mitschiler*innen, einer fehlenden so-
Zialen Einbindung oder Scham nicht in Anspruch genommen haben. Mdglich ware auch, dass
die Schuler*innen in diesen Fallen trotz Hilfe Ersuchens aufgrund einer unzureichenden Pas-
sung zwischen der angebotenen und bendétigten Hilfe oder weiterer personlicher Griinde, keine

Hilfe erhalten haben.

Im Kontext der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) lasst sich dies vor allem mit
dem psychologischen Grundbedurfnis nach sozialer Eingebundenheit erklaren. Wenn Schi-
ler*sinnen dieses Geflihl der Zugehdrigkeit fehlt oder sie die Erfullung dessen nicht in der Nut-
zung des Markt-Modells sehen, dann kann zu einer Nichtteilnahme am Peer Helping fuhren.
Demnach kann dies als ein Ausdruck eines subjektiv wahrgenommenen Mangels an Unter-
stlitzung oder Zugehdrigkeit interpretiert werden. Empirisch lasst sich dies Uber die bereits
genannte Studie von Dohrmann et al. (2021) zu der Abhangigkeit der Beziehungsqualitat und
Motivation untermauern. Ebenso finden sich empirische Hinweise hierzu bei Heyl et al. (2018),
die die Bedeutung des Gemeinschaftsgefihls fiir die Motivation hervorheben. Folglich zeigen
diese Studien, dass der Zugang zu unterstitzenden Lernformaten wie dem Peer Helping durch

eine mangelnde soziale Einbindung erschwert werden kann.

Insgesamt geht aus diesen Uberlegungen hervor, dass die Gruppe Keine Beteiligung womog-
lich sehr heterogen ist. Eine tiefere Analyse hinsichtlich der Griinde fiir die Nichtteilnahme
kénnte demnach ein differenzierteres Bild Gber die Auswirkung auf die Lernmotivation geben
und damit auch die Interpretation der Ergebnisse prazisieren. Diese Angaben wurden im Rah-
men der Studie zwar miterhoben, jedoch konnten sie aufgrund des Umfangs in der Auswertung

nicht bertcksichtigt werden.

Es lasst sich zusammenfassen, dass das Peer Helping mit einem Markt-Modell folgende zent-

rale Effekte auf die Lernmotivation zeigt:

e Die Teilnahme am Markt-Modell kann die Lernmotivation erhdhen.
o Keine Beteiligung am Markt-Modell geht tendenziell mit einem Motivationsabfall einher.

o Vor allem die Inanspruchnahme von Hilfe wirkt motivationsférdernd.
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e Schiler*innen helfen insbesondere dann, wenn sie bereits motiviert sind.

e Schiler*innen holen sich vor allem dann Hilfe, wenn sie weniger motiviert sind.

Die Ergebnisse der Studie 1 liefern damit erste Hinweise auf den Zusammenhang zwischen
der Art der Teilnahme am Markt-Modell und der Lernmotivation.

Es zeigt sich, dass insbesondere bei Schiler*innen, die Hilfe bekommen, positive Effekte auf
die Lernmotivation auftreten. Warum das Helfen selbst oder die doppelte Rolleneinnahme
(Hilfe geben und bekommen), nicht in vergleichbarer Weise motivationsfordernd wirkt, konnte
im Rahmen dieser Studie jedoch nicht abschlielend geklart werden.

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse ist zu beriicksichtigen, dass diese aufgrund verschie-
dener Einschréankungen moglicherweise mit einem erhdhten Fehlerrisiko behaftet sind.

Aus den Gruppeninterviews der qualitativen Studie 3 geht hervor, dass die Schiler*innen ins-
besondere den Umfang des Fragebogens und damit den zeitlichen Aufwand als stérend emp-
fanden, da hierdurch Lern- und in einigen Fallen auch Pausenzeit verkirzt wurden. Diese Rah-
menbedingungen kdnnten zu einer geringeren Reliabilitat der Angaben beigetragen haben.
Diesem Effekt hatte ein umfassenderer Pratest in Abstimmung mit den Lehrkréften oder die
Integration des Fragebogens in bestehende Lernbegleitinstrumente, sofern diese vorhanden

gewesen waren, entgegenwirken kdnnen.

Zudem konnten die farblichen Markierungen der Skalen zur visuellen Unterstiitzung auf dem
Fragebogen einen Einfluss auf das Antwortverhalten der Schiller*sinnen gehabt haben. AulZer-
dem kann der Effekt der sozialen Erwinschtheit nicht ausgeschlossen werden, da der Inter-
ventionskontext insgesamt eine hohe Sichtbarkeit und Aufmerksamkeit zulie3. Eine weitere
methodische Einschrankung ergibt sich daraus, dass die Schiler*innen die Bogen eigenstan-
dig ausgefillt und abgeheftet haben, wodurch weder eine wissenschaftliche Kontrolle noch
eine durchgehende Kontrolle durch Lehrkrafte gewahrleistet war. Eine digitale Erhebung héatte
hier zur Erhéhung der Datenreliabilitat beitragen kdnnen, jedoch war dies aufgrund der fehlen-
den Ressourcen nicht moglich. Eine weitere Limitation ergibt sich daraus, dass aufgrund der
geringen Clusterzahl sowie der Datenstruktur kein Mehrebenenmodell durchgefiihrt werden
konnte. Damit konnten mdgliche schul- oder klassenbezogene Varianzanteile nur einge-

schrankt berticksichtigt werden.

Weiterhin sind auf der Ebene der Datenauswertung methodische Einschrankungen zu beach-
ten. So wurden bei den Mittelwertvergleichen mehrere t-Tests durchgefihrt. Obwohl mit der
Bonferroni-Methode das Risiko fur eine Alpha-Fehler-Kumulierung deutlich reduziert werden

konnte, lasst sich diese dennoch nicht ganzlich ausschlieRen. Darlber hinaus liegt eine
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Schwache dieser Studie in der Vergleichbarkeit der Gruppen, da deren Fallzahlen zum Teil

deutlich voneinander abweichen.

AbschlieRend lasst sich festhalten, dass trotz dieser Limitationen mit dieser Studie erste auf-
schlussreiche Erkenntnisse zu motivationalen Wirkungen des Peer Helpings mit einem Markt-
Modell im Kontext der Selbstlernzeiten gewonnen werden konnten. Im Besonderen zeigte sich
in mehreren Analysen dieser Studie, dass das Hilfebekommen potenziell motivationssteigernd
ist, wenn auch nur mit geringen Effekten. Vor diesem Hintergrund stellt sich insgesamt die
Frage, warum hier nur relativ schwache Effekte beobachtet werden konnten und warum die
Lernmotivation in diesen Fallen auf einem niedrigen Niveau blieb. Als mogliche Erklarungen
konnten hierfir die Untersuchungsbedingungen selbst oder verschiedene weitere unbeachtete

Einflussfaktoren angefuihrt werden.

Ankniupfend an die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) fuhrt die Erfullung der
Grundbedirfnisse nach sozialer Eingebundenheit, Autonomie und Kompetenz zur Motivati-
onssteigerung. Demnach ware es néaher zu analysieren, ob und inwiefern die psychologischen
Grundbedurfnisse durch das Peer Helping im Markt-Modell geférdert oder auch beeintrachtigt
wurden. Diese Fragestellung ist auch in Bezug auf die Falle relevant, bei denen geholfen oder
sowohl geholfen als auch Hilfe bekommen wurde, da hier kein statistisch nachweisbarer An-
stieg der Lernmotivation festgestellt werden konnte. Daneben hat die Studie gezeigt, dass in
mehr als der Halfte der Falle keine Beteiligung am Markt-Modell zu beobachten war. Auch hier
bleibt zu klaren, aus welchen Griinden die Schiler*innen nicht teilgenommen haben und wel-

che motivationalen Ausgangslagen und Hindernisse damit zusammenhéangen kdnnten.

Diesen offenen Fragen soll im Rahmen der qualitativen Studie 3 tiefergehend nachgegangen
werden. Ziel ist es dabei, die in Studie 1 gewonnenen quantitativen Ergebnisse Uber subjektive
Einschatzungen der Schiler*sinnen theoretisch weiter zu fundieren und die Aussagekraft der

Befunde Uber einen qualitativen Zugang kritisch zu prifen.
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3. Studie 2: Auswirkungen auf die allgemeine Lernmotivation

In diesem Abschnitt werden die Konzeption, die Ergebnisse sowie die Diskussion und Inter-
pretation der zweiten quantitativen Studie dargelegt. Dabei orientiert sich die Gliederung an

der Struktur des vorangegangenen Abschnitts zu Studie 1.

3.1 Zielsetzung, forschungsleitende Fragestellung und Hypothesen

Wahrend in Studie 1 die Auswirkungen auf die situative Lernmotivation fokussiert wurden, be-
steht das Ziel der Studie 2 darin zu untersuchen, wie das Peer Helping im Rahmen der Teil-

nahme am Markt-Modell auf die allgemeine Lernmotivation der Schuler*innen wirkt.

Geht man davon aus, dass sich die Schuler*innen beim Peer Helping im Rahmen des Markt-
Modells im Sinne der Selbstbestimmungstheorie als sozial eingebunden, kompetent und au-
tonom erleben (Deci & Ryan, 1991; Reeve, 2012), lasst sich die Annahme ableiten, dass diese
Erfahrungen auch zu einer Steigerung der allgemeinen Lernmativation beitragen kénnen. Wie-
derholte Erlebnisse situativer Motivation, wie sie durch das Peer Helping im Markt-Modell auf-
treten kénnen, fordern nach Deci und Ryan (2002) nicht nur kurzfristiges Engagement, son-
dern kdnnen sich auch langerfristig in einer erhdhten allgemeinen beziehungsweise tiberdau-
ernden Lernmotivation manifestieren. Diese Annahme wird auch durch Befunde verschiedener
Studien gestutzt, die die Auswirkungen kooperativer Lernformen auf das Klassenklima und
das Engagement von Lernenden untersuchen (Kiefer et al., 2015; van Ryzin & Roseth, 2018).

Die dieser Studie zugrunde liegende Ubergeordnete Fragestellung fokussiert daher die quan-
titativen Verénderungen in der allgemeinen Lernmotivation durch das Peer Helping bei der
Teilnahme am Markt-Modell.

Ausgehend hiervon ergeben sich zur Beantwortung der zweiten Teilfrage folgende zwei Hy-
pothesen zu den Auswirkungen des Peer Helpings auf die allgemeine Lernmotivation der

Schuler*innen.

H3: Die Teilnahme am Peer Helping im Rahmen eines Markt-Modells hat einen positiven

Einfluss auf die allgemeine Lernmotivation von Schiiler*innen.

H3a: Die allgemeine Lernmotivation von Schuler*innen, die am Peer Helping teilneh-
men, ist nach der Interventionsphase signifikant hoher als zuvor.
H3b: Die allgemeine Lernmotivation steigt bei Teilnehmenden am Peer Helping im Ver-

lauf der Intervention signifikant starker als bei Nicht-Teilnehmenden.

Hypothese 3 zielt damit auch auf die grundsatzliche langfristige Wirksamkeit des Peer Hel-
pings auf die allgemeine Lernmotivation durch die Nutzung des Markt-Modells ab und wird

durch den Vergleich einer Trainings- und Kontrollgruppe Uberpruift.
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H4: Die Veréanderung der allgemeinen Lernmotivation unterscheidet sich in Abh&ngigkeit von

der Form der Beteiligung am Peer Helping.

H4a: Die allgemeine Lernmotivation ist bei Helfer*innen nach der Intervention signifi-
kant erhoht.

H4b: Die allgemeine Lernmotivation ist bei Schiler*innen, die sowohl geholfen als
auch Hilfe bekommen haben, nach der Intervention signifikant erhoht.

H4c: Die allgemeine Lernmotivation ist bei Hilfeempfanger*innen nach der Intervention
signifikant erhoht.

H4d: Bei Nicht-Teilnehmenden zeigt sich nach der Intervention keine systematische

Veréanderung.

Hypothese 4 dient zur Prifung des Einflusses der Teilnahmeart (Geholfen, Hilfe bekommen,
Geholfen und Hilfe bekommen, Keine Beteiligung) auf die allgemeine Motivation und der Iden-

tifikation moglicher motivationaler Unterschiede zwischen den jeweiligen Rollen.

Zur Uberprufung dieser Hypothesen wurde im Rahmen der Intervention ein quasi-experimen-
telles Kontrollgruppendesign im Langsschnitt mit standardisierter Fragebogenerhebung ge-
wahlt. Die Kontrollgruppe hat im selben Zeitraum ohne Markt-Modell gelernt, sodass sich
durch den Vergleich der Trainings- und Kontrollgruppe mdgliche Veranderungen der allgemei-
nen Lernmotivation auf die Wirkung des Peer Helpings im Markt-Modell zurtickfuihren lassen.

3.2 Erhebungsmethode und Untersuchungsinstrumente

Die Datengrundlage der Studie 2 setzt sich aus zwei Erhebungen zusammen. Zum einen wur-
den Daten aus der Ausgangserhebung (Pra-Erhebung) der wissenschaftlichen Begleitfor-
schung der zweiten Projektphase des Projekts Ganz In genutzt, zum anderen erfolgte eine
eigens durchgefiihrte Messwiederholung (Post-Erhebung) im Rahmen dieser Arbeit. Beide Er-
hebungen bezogen sich auf das fur diese Untersuchung zentrale Konstrukt der allgemeinen

Lern- und Leistungsmotivation.

Das standardisierte Monitoring im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung umfasste
u. a. eine schriftliche Befragung der teilnehmenden Schuler*innen. Neben den erhobenen Da-
ten zur allgemeinen Lern- und Leistungsmotivation wurden auch soziodemografische Anga-
ben wie Geschlecht und sozio6konomischer Status sowie die Leistungsstarke in den drei
Hauptfachern (Mathematik, Englisch, Deutsch) beriicksichtigt, die auf Basis vorliegender Lern-
standdaten erfasst wurden. Dartiber hinaus enthielt der Fragebogen weitere Skalen zu moti-
vationalen, emotionalen und sozialen Merkmalen der Schiler*innen, darunter Leistungsbereit-

schaft, Selbstwirksamkeit, Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl, soziale Integration, Klassenklima,
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Selbstreflexion, Selbststandigkeit im Lernprozess sowie Lernstrategien, die jedoch aus Grin-
den des erheblichen Auswertungsaufwands und zur Sicherung der Fokussetzung der Studie
nicht in die quantitativen Analysen einbezogen werden konnten. Damit beschréankte sich die
guantitative Analyse ausschlief3lich auf die erhobenen Daten zur Lern- und Leistungsmotiva-

tion.

Die Pra-Erhebung fand im Zeitraum von Anfang Februar bis Mitte Marz 2016 statt. Die Post-
Erhebung wurde von der Verfasserin dieser Arbeit im Zeitraum von Ende Juni bis Anfang Juli
2016 durchgefiuhrt. Zu diesem Zweck wurde die bereits validierte Skala zur allgemeinen Lern-
und Leistungsmotivation nach (Ramm et al., 2006) eingesetzt Diese erfasst die Auspragung
der Dimension Anstrengung anhand von funf Items (siehe Tabelle 19), die auf einer vierstufi-

gen Likert-Skala von trifft nicht zu (1) bis trifft zu (4) beantwortet werden konnten.

Fir den Einsatz in dieser Untersuchung wurde die Skala zur besseren Passung leicht modifi-
ziert, indem der spezifische Bezug auf den Mathematikunterricht auf den reguléaren Unterricht
insgesamt ausgeweitet wurde. Ein Beispielitem der adaptierten Skala lautet ,Im Unterricht
gebe ich mir Mihe alles zu verstehen®. Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der Skala

lag bei dieser Untersuchung bei der Pra-Erhebung bei a = .81, bei der Post- Erhebung hinge-

gen bei a = .66.
Tabelle 19: Kurzdokumentation der verwendeten Skala
Konstrukt ltem- Beispiel- MZP Cron- M N Quelle
Anzahl ltem bachs (SD)
Alpha
Anstrengung 5 Im Unter- I .81 3,59 236 (Ramm et al.,
richt gebe | (Pra) (.47) 2006)
ich mir
Il .66 3,62 201
viel Mihe
(Post) (.37)
alles zu
verste-
hen.

Antwortformat: trifft nicht zu (1), trifft eher nicht zu (2), trifft eher zu (3) trifft zu (4)

Darliber hinaus wurden die in Studie 1 erhobenen Daten zur Teilnahmeart und -haufigkeit
(siehe Abschnitt 2.3) mit den Daten der Studie 2 verknupft, um die in diesem Zusammenhang

aufgestellten Hypothesen Uberprifen zu konnen.
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3.3 Stichprobe

Die Stichprobe der Studie 2 setzt sich aus einer Trainings- und einer Kontrollgruppe zusam-
men. Die Trainingsgruppe besteht weitgehend aus Schiiler*innen, die bereits an Studie 1 teil-
genommen haben, wahrend die Kontrollgruppe aus Parallelklassen der Interventionsklassen
gebildet wurde. Durch eine Abfrage bei den Lehrkraften, die die Selbstlernzeiten betreuten,
konnte sowohl vor als auch nach der Intervention sichergestellt werden, dass in den Kontroll-

klassen kein Markt-Modell eingesetzt wurde.

Stichprobengrolie

In die Auswertung der Trainingsgruppe wurden nur Félle einbezogen, zu denen sowohl inter-
ventionsbegleitende Bogen aus Studie 1 als auch vollstéandige Daten zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten (Pra- und Post-Erhebung) aus Studie 2 vorlagen. Urspriinglich lag der Studie eine
StichprobengréRe der Trainingsgruppe von N = 143 Schiiler*innen zugrunde. Nach Bereini-
gung fehlender Werte (missing at random, MAR) verblieben N = 92 verwertbare Datensatze,
was einem Riicklauf von 64.34 % entspricht (siehe Tabelle 20). Die Kontrollgruppe setzt sich
aus Schuler*innen aus insgesamt sieben Klassen zusammen. Da an einer Schule nicht genu-
gend Einverstandniserklarungen vorlagen, wurde dort eine zusatzliche Klasse derselben Jahr-
gangsstufe einbezogen. Urspriinglich umfasste die Kontrollgruppe N = 160 Schiler*innen.
Nach dem Ausschluss vollstandig fehlender Daten zum zweiten Erhebungszeitpunkt (missing
completely at random, MCAR) verblieben N = 94 Falle, wodurch sich eine Riicklaufquote von
58.75 % ergibt.

Tabelle 20: Ricklauf der Studie 2

Studie 2
Schiiler*innen Ricklauf Rucklauf
N N Prozent
Schule 1 48 37 77.1%
<
o
% Schule 2 48 30 62.5%
o
= Schule 3 47 25 53.2%
<
=
Gesamt: 143 92 64.3%
Schule 1 50 26 52.0%
&
= Schule 2 52 26 50.0%
=
°
= Schule 3 58 42 72.4%
<
Gesamt: 160 94 58.8%
Gesamt: 303 186 61.4%
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Insgesamt nahmen 186 Schiler*innen aus drei Schulen an der Studie teil, die sich jeweils
gleichméaRig auf Trainings- und Kontrollgruppe sowie die drei teilnehmenden Schulen vertei-

len.

3.4 Durchfiihrung

In diesem Abschnitt werden zunéchst die Auswertungsverfahren und die verwendeten Variab-
len beschrieben (3.4.1). AnschlieRend erfolgt die Darstellung der allgemeinen Gutekriterien

(3.4.2) sowie eine Einschéatzung der Giite von Studie 2 (3.4.3).

3.4.1 Auswertungsverfahren und Variablen

Zur Analyse der Daten kamen verschiedene inferenzstatistische Verfahren zur Anwendung,
orientiert an dem jeweiligen Vergleichsdesign. Insgesamt wurden dabei folgende Vergleiche
durchgefihrt, die Abbildung 40 Ubersichtsartig zeigt:

(Vergleiche Trainings-\ ( Vergleiche der vier )
 und Kontrollgruppe | | Teilnahmegruppen

[ Intraindividuelle Pra- | [ Intraindividuelle Pra-
Post-Vergleiche I Post-Vergleiche

4 ™\ 'd

Gruppenunterschiede Gruppenunterschiede )
| im Pra-Post-Vergleich | | im Pra-Post-Vergleich |

Abbildung 40: Ubersicht der statistischen Vergleichsformen in Studie 2

Zur Uberprufung der Unterschiede der allgemeinen Lernmotivation zwischen der Trainings-
und der Kontrollgruppe an den beiden Messzeitpunkten wurden t-Tests flir unabhéngige Stich-
proben eingesetzt. Die Mittelwertvergleiche auf intraindividueller Ebene innerhalb der Trai-
nings- und Kontrollgruppe erfolgten mithilfe von t-Tests fiir abhéngige Stichproben. Eine Kova-
rianzanalyse wurde in Erwagung gezogen, jedoch nicht durchgefiihrt. Zudem konnte wie in
Studie 1 aufgrund der Struktur und GréRe des Datensatzes auch kein Mehrebenen- bezie-

hungsweise Mixed-Model-Verfahren eingesetzt werden.

DarlUber hinaus wurden Vergleiche der vier Teilnahmearten durchgefihrt. Die Veranderung
der allgemeinen Lernmotivation innerhalb der jeweiligen Teilnahmegruppe wurde mithilfe von
t-Tests fur abhangige Stichproben analysiert. Fiir die Gruppe Keine Beteiligung (n = 3) wurde
aufgrund der geringen Fallzahl keine inferenzstatistische Auswertung durchgefiihrt. Um mog-
liche Unterschiede in der Veranderung der allgemeinen Lernmotivation zwischen den vier Teil-

nahmearten zu tberprifen, kam ein Kruskal-Wallis-Test zur Anwendung, da bei nahezu allen
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Teilnahmegruppen die Annahme der Normalverteilung verletzt war. Zusatzlich wurden paar-
weise Vergleiche mittels Mann-Whitney-U-Tests eingesetzt. Die Varianzhomogenitét (Levene-

Test) war nicht erforderlich, da nichtparametrische Verfahren angewendet wurden.
Abhéngige Variable

Die abhangige Variable ist die allgemeine Lernmotivation, die Gber das Mafd der Anstren-
gungsbereitschaft (siehe Abschnitt 3.2) erfasst wurde.

Unabhéngige Variable

Die unabhéngige Variable umfasste die Gruppenzugehdrigkeit (Trainings- vs. Kontrollgruppe),
den Testzeitpunkt (Vor- vs. Nachtest) sowie die Einteilung in die vier Teilnahmearten am
Markt-Modell innerhalb der Trainingsgruppe (Geholfen, Hilfe bekommen, Geholfen und Hilfe
bekommen oder keine Beteiligung), die durch die Verknipfung der beiden Studien ermittelt

wurde.
Storvariablen

Die Storvariablen aus Studie 1 gelten ebenso fir Studie 2 (siehe Abschnitt 2.4.2). Trotz der
Anlage im Kontrollgruppendesign ist in Studie 2 insbesondere der zeitliche Abstand zwischen
den beiden Erhebungen als potenzielle Stdrvariable zu bericksichtigen.

Prifung der Testvoraussetzungen

Vor der Anwendung der verschiedenen t-Tests wurden vorab die statistischen Voraussetzun-
gen hierfur gepriift. Dazu wurde fir alle relevanten Analysen der Shapiro-Wilk-Test sowie er-
ganzend dazu visuelle Verfahren (Q-Q-Plots, trendbereinigte Q-Q-Diagramme) eingesetzt. In
Bezug auf die t-Tests flir abhdngige Stichproben wurde die Priifung anhand der Differenzwerte
der Pra- und Posterhebung durchgefiihrt. Die Robustheit der t-Tests fand insbesondere bei
ausreichend grofRen Stichproben (N > 30), aber auch bei kleineren Gruppen sowie moderaten
Abweichungen von der Normalverteilung Bertcksichtigung.

Bei der Prifung der Voraussetzungen der Normalverteilung fiir den Vergleich der vier Teilnah-
megruppen zeigten sich signifikante Abweichungen. Da hierdurch die Voraussetzungen fir
parametrische Verfahren verletzt wurden und dariber hinaus die Fallzahl der Gruppe Keine
Beteiligung sehr gering ausfiel (n = 3) wurden hierzu keine inferenzstatistischen Vergleiche
durchgefuhrt. Stattdessen wurden fur die drei Gbrigen Teilnahmegruppen nichtparametrische
Verfahren verwendet (Mann-Whitney-U-Tests fir paarweise Vergleiche beziehungsweise

Kruskal-Wallis-Test fur Gesamtdifferenzen).



Studie 2: Auswirkungen auf die allgemeine Lernmotivation

Erganzend dazu wurde fur den t-Test mit unabhangigen Stichproben zur Prufung der Varianz-
homogenitéat ein Levene-Test eingesetzt. Bei signifikanten Unterschieden der Varianz wurden

t-Tests verwendet, die keine Gleichheit der Varianzen voraussetzen (Welch-Test).

Insgesamt erfolgten die statistischen Analysen unter Einhaltung dieser Voraussetzungen.

3.4.2 Allgemeine Gutekriterien

Die Gutekriterien fur quantitative Studien wurden bereits in Kapitel IV 2.4.3 dargelegt und wer-
den daher an dieser Stelle nicht erneut ausgefuhrt.

3.4.3 Gite der Studie

Aufgrund der konzeptionellen Verknlpfung von Studie 1 und Studie 2 lassen sich zentrale
Gutekriterien, die bereits in Abschnitt 2.5.4 fur Studie 1 dargelegt wurden, weitgehend auf Stu-

die 2 Ubertragen. Eine erneute ausfuhrliche Darstellung entfallt daher.

Erganzend ist jedoch hervorzuheben, dass zur Wahrung der Konstruktvaliditat eine bereits
validierte Skala zur Erfassung der Lernmotivation adaptiert und ihre interne Konsistenz erneut
Uberpruft wurde. Dartiber hinaus wurde Studie 2 in einem Kontrollgruppendesign durchgefihrt.
Dabei wurde zuvor sowie im Nachgang mittels Rickmeldungen von Lehrkréften und Schi-

ler*sinnen sichergestellt, dass die Kontrollgruppe nicht mit einem Markt-Modell arbeitete.

Zudem wurde die Studie im Langsschnitt angelegt, was zu einer erhohten externen Validitéat
beitragt. Zur Wahrung der statistischen Validitat wurden, analog zu Studie 1, sowohl deskrip-
tive als auch inferenzstatistische Verfahren angewendet, die sich an den aufgestellten Hypo-

thesen orientieren.

Darlber hinaus wurde die Studie im Kontrollgruppendesign angelegt, was die interne Validitat
erhoht, da hier natiirlich Reifungsprozesse oder Ubungseffekte kontrolliert werden kénnen und
potenzielle externe Einfllisse wie Unterrichtsverlauf oder Klassenklima in beiden Gruppen ahn-
lich wirken (Campbell & Stanley, 1963).

Insgesamt erfillt Studie 2 die grundlegenden Kriterien wissenschattlicher Giite.

3.5 Ergebnisse

Fir die Auswertung der Daten aus Studie 2 wurde, ebenso wie bei Studie 1, das Statistikpro-
gramm SPSS Version 29 verwendet. Abschnitt 3.5.1 enthalt zunachst die fur diese Studie re-
levanten deskriptiven Ergebnisse. Daran anschliel3end werden in Abschnitt 3.5.2 die Ergeb-
nisse der inferenzstatistischen Analysen zur Uberpriifung der Hypothesen dargestellt. Als Sig-

nifikanzniveau wurde ein a von .05 festgelegt.
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3.5.1 Deskriptive Statistiken

Zur Untersuchung der Auswirkungen auf die allgemeine Lernmotivation wurde diese im Rah-
men eines Pra-Post-Designs sowohl in der Trainings- als auch in der Kontrollgruppe jeweils

vor und nach dem Interventionszeitraum erhoben.

Im Vergleich der beiden Gruppen zeigt sich, dass zu beiden Zeitpunkten nur marginale Unter-
schiede der Mittelwerte bestehen (siehe Tabelle 21). Im Pratest lag der Mittelwert der Trai-
ningsgruppe bei M = 3.65 (SD = 0.39), wahrend der der Kontrollgruppe M = 3.61 (SD = 0.50)
betrug. Im Posttest sank der Mittelwert der Trainingsgruppe leicht um .03 Punkte auf M = 3.62
(SD = 0.39), wahrend der Mittelwert der Kontrollgruppe um 0.04 Punkte auf M = 3.65,
(SD = 0.37) gestiegen ist.

Tabelle 21: Deskriptive Ergebnisse der allgemeinen Lernmotivation im Vergleich von Trainings- und
Kontrollgruppe

vorher nachher
Lernmotivation - . . Std.- - . . Std.-
Minimum | Maximum | Mittelwert . Minimum | Maximum | Mittelwert .
N . Abweichung N . Abweichung
(Min) (Max) (M) (SD) (Min) (Max) (M) (SD)
Trainingsgruppe 92 2 4 3.65 .39 92 2 4 3.62 .39
Kontrollgruppe 94 1 4 3.61 .50 94 2 4 3.65 .37

In Abbildung 41 ist die Entwicklung der Lernmotivation im Pra-Post-Vergleich beider Grup-

pen grafisch dargestellt.
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vor der Intervention (Feb/Marz 16) nach der Intervention (Juni/Juli 16)

— Trainingsgruppe --p Kontrollgruppe

Abbildung 41: Entwicklung der allgemeinen Lernmotivation in Trainings- und Kontrollgruppe im Pra-Post-

Vergleich

Analog zu Studie 1 wurde die Trainingsgruppe im zweiten Schritt differenziert nach der Art der
Teilnahme am Markt-Modell betrachtet. Daflir wurden die Daten auf deskriptiver Ebene analy-

siert, um Unterschiede in der Nutzung des Markt-Modells abzubilden. Die bereits in Studie 1
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eingefihrte Einteilung in vier Gruppen (Geholfen, Hilfe bekommen, Geholfen und Hilfe bekom-
men und keine Beteiligung) wurde in Studie 2 beibehalten. Schiler*innen wurden dabei nur
dann einer Gruppe zugeordnet, wenn sie Uber alle bearbeiteten Messzeitpunkte hinweg durch-

gehend dem jeweiligen Beteiligungsmuster entsprachen.

So wurden etwa in der Gruppe Hilfe bekommen ausschlief3lich Schiler*innen aufgenommen,
die zwar wahrend des gesamten Interventionszeitraums mindestens einmal Hilfe erhalten, je-
doch zu keinem Zeitpunkt Hilfe angeboten hatten. Dagegen umfasst die Gruppe Keine Betei-
ligung Schiler*innen, die Uber den gesamten Erhebungszeitraum hinweg weder Hilfe gegeben

noch erhalten haben®®. Abbildung 42 zeigt die Verteilung der Schiler*innen auf diese vier

Gruppen.
100
80
60 63.0%
e
©
g
< 40
58
18.5%
20 15.2%
14 17 33 % 3
0
Geholfen Geholfen und Hilfe Hilfe bekommen Keine Beteiligung
bekommen

Abbildung 42: Anzahl und prozentuale Verteilung der Schiler*innen nach Beteiligungsform am Markt-
Modell

Die meisten Schler*innen (n = 58) haben sowohl Geholfen als auch Hilfe bekommen. n = 14
Schuler*innen haben ausschlie3lich Geholfen, n = 17 ausschlief3lich Hilfe bekommen. Nur drei
Schiler*innen nahmen nach eigenen Angaben nicht am Peer Helping teil (Keine Beteiligung).
Insgesamt nutzten damit tiber 95 Prozent der befragten Schiler*innen im Verlauf der Interven-
tion mindestens einmal das Markt-Modell. Tabelle 22 zeigt hier in einem Uberblick die Vertei-

lung der Teilnahmehé&ufigkeiten.

58 Auf einen Cut-Off wurde aufgrund der geringen gruppenspezifischen Fallzahlen verzichtet.
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Tabelle 22: Haufigkeiten der Beteiligung am Markt-Modell

Haufigkeit Hilfe bekommen
Anzahl
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 |10 |11 | 12
0 3 6 4 5 1 1
1 3 1 1 3 1 1 1
2 2 2 4 1 1
3 2 2 3 1 1 1 1
< 4 5 4 2 1
5 5 2 1 2 1
5 6 1 1 1 1
Ol 71 1] 1 1] 1
9 8 1 1 1 1
S 9] 1
© | 10 1 1 1
11 1
12 1
13 1
17 1 1
18 1

Die Analyse der Beteiligungshaufigkeit am Markt-Modell zeigt eine grof3e Spannweite inner-
halb der Gruppen. Wahrend manche Schiiler*innen beispielsweise nur ein einziges Mal ge-
holfen haben oder Hilfe bekamen, nutzten andere das Markt-Modell tber zehn Mal. Dadurch
ergibt sich eine grof3e Differenz der tatséchlichen Nutzung bei identischer Gruppenzugehdrig-
keit. Dies erschwert direkte Vergleiche zwischen den vier Gruppen, was auch bei der Interpre-

tation der Ergebnisse beriicksichtigt wurde.

Im Folgenden werden trotz dieser starken Unterschiede in der Nutzungshaufigkeit innerhalb
der Gruppen die Mittelwerte der allgemeinen Lernmotivation im Pra- und Posttest fur alle vier
Teilnahmegruppen dargestellt. Die Mittelwertvergleiche ermdglichen eine erste deskriptive
Einschétzung dartber, ob und wie sich die Teilnahmeart im Markt-Modell auf die Entwicklung
der allgemeinen Lernmotivation auswirken konnte. Tabelle 23 zeigt die Ergebnisse im Uber-
blick.
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Tabelle 23: Deskriptive Ergebnisse der Studie 2: Vergleich der vier Beteiligungsgruppen innerhalb der

Trainingsgruppe

vorher nachher
Lernmotivation N Minimum |[Maximum | Mittelwert Abwse:gr:ung N Minimum |Maximum | Mittelwert Abwsetigﬁ-ung

(Min) (Max) M) (SD) (Min) (Max) (M) (SD)
Geholfen 14 3 4 3.66 41 14 3 4 3.66 42
Hilfe bekommen 17 2 4 3.54 A7 17 2 4 3.42 .39
€2 mliEnlizlz L2 58 3 4 3.68 36 58 3 4 3.67 34
bekommen
Keine Beteiligung 3 3 4 3.53 31 3 3 4 3.47 .23

** Anmerkung zu Tabelle 23.** Die Werte der Gruppe Keine Beteiligung basieren auf einer sehr kleinen Fallzahl
(n = 3) und sind daher nicht représentativ. Sie sollten lediglich orientierend interpretiert und nicht mit anderen
Gruppen verglichen werden.

Die gemittelte Lernmotivation der Schiler*innen, die Gber den gesamten Erhebungszeitraum
ausschlie3lich geholfen haben (n = 14), blieb konstant (M = 3.66, SD = 0.41 [Pr&], M = 3.66,
SD = 0.42 [Post]). Auch bei Schiiler*sinnen, die wahrend des Interventionszeitraums sowohl
geholfen als auch Hilfe bekommen haben (n = 58) zeigte sich nahezu keine Verénderung
(M= 3.68, SD = 0.36 [Pra], M = 3.67, SD = 0.34 [Post]).

Schiler*innen, die sich nicht am Markt-Modell beteiligt haben (n = 3) wiesen im Vergleich zu
den bereits genannten Gruppen sowie im Nachtest eine geringere Lernmotivation auf
(M =3.53, SD =0.31 [Prg], M = 3.47, SD = 0.23 [Post)).

Die Lernmotivation der Gruppe, die in den Selbstlernzeiten ausschlie3lich Hilfe in Anspruch
genommen hat, war im Pratest vergleichbar mit der Gruppe Keine Beteiligung (M = 3.54,
SD = 0.47), fiel jedoch im Posttest um 0.12 Punkte auf M = 3.42 (SD = 0.39).

Abbildung 43 stellt die Entwicklung der allgemeinen Lernmotivation von vor der Intervention
im Februar/Marz 2016 zu nach der Intervention im Juni/Juli 2016 grafisch dar.
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Abbildung 43: Verlauf der allgemeinen Lernmotivation in Abh&ngigkeit von der Beteiligungsform am
Markt-Modell (Pra-Post-Vergleich)

Im Pratest zeigten die Gruppen Geholfen und Geholfen und Hilfe bekommen die héchsten
Mittelwerte, wahrend die Gruppen Hilfe bekommen und Keine Beteiligung niedriger lagen. Im
Post-Test kehrte sich diese Reihenfolge teilweise um: Die Gruppe Hilfe bekommen zeigte nun

die geringste allgemeine Lernmotivation.

Im nachfolgenden Abschnitt werden diese Unterschiede zwischen und innerhalb der Teilnah-
megruppen im Langsschnitt inferenzstatistisch auf Signifikanz gepruft, wobei die Gruppe Keine
Beteiligung (n = 3) aus den inferenzstatistischen Analysen ausgeschlossen wurde, da die Fall-

zahl fir eine verlassliche Berechnung nicht ausreichte.

3.5.2 Inferenzstatistische Berechnungen

Um die Ubergeordnete Fragestellung dieser Studie zu beantworten, wurden die Daten in meh-
reren Analyseschritten inferenzstatistisch ausgewertet. Zunachst kamen t-Tests fur verbun-
dene Stichproben zum Einsatz, um die Entwicklung der allgemeinen Lernmotivation innerhalb
der Trainings- sowie der Kontrollgruppe im Pra-Post-Vergleich auf Signifikanz zu prifen. An-
schlieBend wurden t-Tests fur unabhangige Stichproben durchgefiihrt um die Mittelwerte der
Lernmotivation zwischen der Trainings- und der Kontrollgruppe zu beiden Messzeitpunkten zu

vergleichen.

In einem weiteren Schritt wurde die Trainingsgruppe differenziert nach der Art der Beteiligung

am Markt-Modell analysiert. Hierfir wurden t-Tests fir abhangige Stichproben innerhalb der
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jeweiligen Teilnahmegruppe (Geholfen, Hilfe bekommen, Geholfen und Hilfe bekommen)
durchgefihrt.

Zur Prifung méglicher Gruppenunterschiede in der Veranderung der allgemeinen Lernmotiva-
tion wurde abschlie3end ein Kruskal-Wallis-Test fur die Teilnahmegruppen Geholfen, Hilfe be-
kommen sowie Geholfen und Hilfe bekommen durchgefuhrt. Darauf aufbauend erfolgten paar-
weise Vergleiche mittels nichtparametrischer Tests (Mann-Whitney-U-Tests).

t-Tests zum Vergleich der Trainings- und Kontrollgruppe

Zur Kontrolle mdglicher vorbestehender Unterschiede in der allgemeinen Lernmotivation
wurde zunéchst ein t-Test flr unabhangige Stichproben zwischen der Trainings- und Kontroll-
gruppe durchgefiihrt. Dabei zeigte sich kein signifikanter Unterschied in der Motivation vor der
Intervention (t(184) = .59, p = .558), sodass angenommen werden kann, dass kein Unterschied
der Ausgangsmotivation dieser beiden Gruppen besteht. Auch nach der Intervention ergab
sich kein signifikanter Unterschied t(184) = -.54, p = .539) (siehe Abbildung 44). Die Effekt-
starke der Vergleiche der Post-Werte war vernachlassigbar.

Bei Mittelwertdifferenzen von 0.03 (Trainingsgruppe) beziehungsweise -0.04 Punkten (Kon-
trollgruppe) zeigten die t-Tests zum Pra-Post Vergleich der gemittelten allgemeinen Lernmoti-
vation der Trainings- und Kontrollgruppe ebenfalls keine signifikanten Unterschiede: Trainings-
gruppe: t(91) = .74, p = .447, Kontrollgruppe: t(93) = -.73, p = .471. Die zugehorigen Effekt-
starken nach Cohen betragen bei dem Vergleich innerhalb der Trainingsgruppe d = 0.36 (klei-
ner Effekt) und d = 0.52 (mittlerer Effekt).
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Pra. Trainingsgruppe

d=045 p= 558
L
vs. Kontrollgruppe

FPost: Trainingsgruppe s 0'3?.p= /588

vs. Kontrollgruppe

Trainingsgruppe d=036 p= 447
Pra vs. Post ®

d=052 p= 471
Kontrollgruppe P

Pra vs. Post

-0.20 -0.15 -0.10 -0.05 0.00 0.05 010 015 0.20 0.25 0.30

Mitte lwertdifferenz

Abbildung 44: Pra-Post-Vergleich der allgemeinen Lernmotivation zwischen Trainings- und Kontroll-

gruppe

Zur weiteren Differenzierung der Trainingsgruppe wurden t-Tests als Pra-Post-Vergleich in-
nerhalb der einzelnen Beteiligungsformen durchgefiihrt, wobei die Gruppe Keine Beteiligung
aufgrund der sehr kleinen Fallzahl in die inferenzstatistischen Analysen nicht einbezogen

wurde.

Wahrend sich die allgemeine Lernmotivation der Schiler*innen, die geholfen haben und die
sowohl geholfen als auch Hilfe bekommen haben, nach der Intervention nicht signifikant ver-
andert hat, zeigte sich fur die Gruppe Hilfe bekommen ein Rickgang der allgemeinen Lern-
motivation von M = 3.54 auf M = 3.42, der statistisch als tendenziell signifikant interpretiert
werden kann (t(16) = 1.84, p = .085) (siehe Abbildung 45). Die berechnete Effektstarke nach
Cohen (1988) lag bei d = 0.28 und damit im niedrigen Bereich.



Studie 2: Auswirkungen auf die allgemeine Lernmotivation

d=0.33 p=1.000

Geholfen

d= 028
Hilfe bekommen ®

d=040 p= 909
Geholfen und ﬁ

Hilfe bekommen

-0.20 -0.10 0.00 0.10 0.20 0.30

Mitte lwertdifferenz

g Tendenz zur Ubrige Werte statistisch
Signifikanz (p< .10)  ynauffallig (p == .15)

Abbildung 45: Préa-Post-Vergleich der allgemeinen Lernmotivation zwischen den Beteiligungsformen

Um madgliche Unterschiede in der Veranderung der allgemeinen Lernmotivation innerhalb der
Trainingsgruppe zwischen den Teilnahmearten (Geholfen, Hilfe bekommen, Geholfen und
Hilfe bekommen) zu identifizieren, wurde ein Kruskal-Wallis-Test angewendet. Die Ergebnisse
der Analyse wiesen keine Signifikanz zwischen den Teilnahmegruppen auf, H(2) = 1.71,
p = .425.

Darauf aufbauend wurden nachfolgend paarweise Vergleiche mittels nichtparametrischer
Tests (Mann-Whitney-U-Test) durchgefiihrt. Auch hier zeigten sich keine signifikanten Unter-
schiede in der gemittelten allgemeinen Lernmotivation zwischen den einzelnen Teilnahmear-
ten (alle bei p = .640 Bonferroni-korrigiert).

In Abbildung 46 ist die Verteilung der Veranderung der allgemeinen Lernmotivation der drei

Teilnahmearten der Trainingsgruppe dargestellt.

229




Studie 2: Auswirkungen auf die allgemeine Lernmotivation

1.00
0.75
0.50
0.25
0.00

-0.25

-0.50

-0.75

Veranderung allgemeine Lernmorivation

-1.00
Geholfen Geholfen & Hilfe bekommen
Hilfe bekommen

Abbildung 46: Verteilung der Differenzwerte der allgemeinen Lernmotivation (Post-Pr&a) nach Teilnahmeart
am Markt-Modell (Kruskal-Wallis-Test)

Obwonhl die Unterschiede nicht signifikant ausfielen, liegen die Motivationswerte der Schu-
ler*sinnen, die nur Hilfe bekommen haben, tendenziell niedriger als die der anderen beiden

Gruppen, auch, wenn die Varianz dabei insgesamt hoch ist.

3.6 Interpretation und Diskussion

Das Ziel der Studie 2 lag darin, Erkenntnisse dartiber zu gewinnen, inwiefern sich das Peer
Helping mit dem Markt-Modell langfristig auf die allgemeine Lernmotivation von Schiler*innen
auswirkt und greift damit Forschungsfrage 2 auf. Dabei wurden nicht nur Unterschiede zwi-
schen der Interventions- und Kontrollgruppe analysiert, sondern insbesondere auch die Ent-
wicklung der Lernmotivation in Abh&ngigkeit von den verschiedenen Beteiligungsformen am
Markt-Modell untersucht. Da hierzu bisher keine tiefergehenden und differenzierten Studien
vorliegen, die die unterschiedlichen Teilnahmearten (Geholfen, Hilfe bekommen, Geholfen und
Hilfe bekommen) systematisch hinsichtlich ihrer Wirkung auf die allgemeine Lernmotivation
betrachten, erscheint der Fokus auf diese differenzierte Perspektive besonders relevant. Bis-
her finden sich nur begrenzte Hinweise (u. a. Altermann et al., 2018; Dohrmann et al., 2021)

zu der langfristigen motivationalen Wirkung peer-gestutzter Lernformen.

Jedoch gehen Ryan und Deci (2002) davon aus, dass das wiederholte Erleben situativer Mo-
tivation durch die Erfahrung von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit nicht
nur kurz- sondern auch langerfristig positiv auf die allgemeine beziehungsweise tUberdauernde

Lernmotivation wirken und den Prozess der Internalisierung extrinsischer Motivation férdern
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kann. Anzunehmen ist daher, dass auch das Peer Helping im Rahmen des Markt-Modells
motivationsférdernd wirken kann, wenn die Schiler*innen sich dabei entsprechend als selbst-
wirksam, kompetent und zugehdrig erleben. Umgekehrt ist davon auszugehen, dass die feh-
lende Beteiligung, insbesondere bei explizitem Angebot von Peer-Hilfestellungen zu einer ge-

ringeren Motivation filhren und Erfahrungen von sozialer Ausgrenzung begtnstigen.

Die inferenzstatistische Auswertung zeigt jedoch, dass das Peer Helping auch bei der Teil-
nahme am Markt-Modell zu keinen signifikanten Veranderungen der allgemeinen Lernmotiva-
tion gefiihrt hat. Weder der Pra-Post Vergleich der Mittelwerte von der Trainings- und Kontroll-
gruppe noch die Vergleiche innerhalb der jeweiligen Gruppen ergaben signifikante Unter-
schiede der Motivationswerte, was vorerst gegen die Annahme spricht, dass ein positiver Wirk-
zusammenhang zwischen dem Peer Helping im Rahmen eines Markt-Modells und der Lern-
motivation im Interventionszeitraum besteht. Dartber hinaus zeigten sich auch bei dem Ver-
gleich der Teilnahmearten innerhalb der Trainingsgruppe keine signifikanten Effekte. Zwar
ergab sich bei Schiler*innen, die Hilfe bekommen haben, ein tendenzieller Rickgang der
Lernmotivation bei mittlerer Effektstarke (d = 0.43), jedoch war diese Tendenz nur grenzwertig
(p = .092). Die Ergebnisse der Studie 2 zeigen, dass lediglich Hypothese 4d, die keine syste-
matische Veranderung der Lernmotivation bei den Nicht-Teilnehmenden erwartet, bestatigt
werden konnte, wahrend alle anderen Hypothesen (H3a, H3b, H4a, H4b, H4c) aufgrund feh-
lender signifikanter Veranderungen nicht bestatigt wurden.

Eine mogliche Erklarung hierfiir kdnnte darin liegen, dass sich die Gruppe aufgrund der kleinen
Stichprobe aus Schiler*innen zusammensetzt, die sich Gber den gesamten Interventionszeit-
raum mindestens einmal Hilfe geholt haben. Die deskriptiven Statistiken zeigen dazu, dass 16
von 17 Schiler*innen nach eigenen Angaben zwischen ein und vier Mal im Rahmen einer
Selbstlernzeit Hilfe bekommen und damit nur selten teilgenommen haben. Dementsprechend
bleibt der Zusammenhang zwischen der Teilnahmeart- und -h&ufigkeit und Motivationsverlauf
insgesamt fraglich. Auf3erdem kdnnten die Schiler*innen, die Hilfe bekommen haben, vermut-
lich eher leistungsschwachere Lernende mit eher niedrigerer Ausgangsmotivation sein, deren
allgemeine Lernmotivation tendenziell eher im zeitlichen Verlauf abnimmt (Fend, 1997;
Pekrun, 1993).

Auch ist die Aussagekraft der Ergebnisse dahingehend limitiert, dass die Haufigkeit der Teil-
nahme wahrend des gesamten Interventionszeitraums innerhalb aller drei Gruppen stark vari-
iert. Eine gréRere Stichprobe hatte moglicherweise eine weitergehende Differenzierung nach
Teilnahmehaufigkeit erméglicht und damit verlasslichere Daten liefern kdnnen. Dies war je-
doch durch die Projektgebundenheit und die thematische Schwerpunktlegung auf die Selbst-

lernzeiten methodisch schwer umsetzbar.
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Diese Befunde decken sich insgesamt mit bisherigen Forschungsergebnissen, die ebenfalls
keine oder nur geringfiigige Effekte von peer-basierten Lernformen auf die allgemeine Lern-
motivation belegen konnten (Dohrmann et al., 2021; Kettwig, 1978; Korner & Hopf, 2017; Lip-
pitt et al., 1971). Verschiedene Studien deuten darauf hin, dass die motivationale Lernhaltung
im zeitlichen Verlauf eher ricklaufig ist (Fend, 1997; Pekrun, 1993). Vor diesem Hintergrund
konnte ein gleichbleibender Motivationswert im Verlauf der Interventionszeit auch als positiver
Effekt gewertet werden. Da sich jedoch auch die Lernmotivation der Kontrollgruppe nicht ver-

andert hat, ist diese Deutung nicht zweifelsfrei zu klaren.

Eine mdgliche Erklarung fur den ausbleibenden positiven Effekt im Vergleich zur Kontroll-
gruppe kénnte darin liegen, dass zwar Uber die Lehrkrafte- sowie Schiler*innenbefragung si-
chergestellt wurde, dass in der Kontrollgruppe im Interventionszeitraum nicht mit einem Markt-
Modell gelernt wurde, eine informelle Zusammenarbeit und Unterstiitzung unter den Schii-
ler*sinnen jedoch nicht ausgeschlossen werden konnte. Insofern hatte ein starker kontrolliertes
Kontrollgruppendesign unter Umstanden zu einer héheren internen Validitat beigetragen. Auf-
grund der Bindung an den Projektkontext war die Wahl der Kontrollgruppe bei dieser Studie

jedoch stark eingeschrankt.

Darlber hinaus ergeben sich weitere methodische Limitationen aus der Dauer des Interventi-
onszeitraums (drei beziehungsweise vier Monate), in dem andere Einflussfaktoren auf die all-
gemeine Lernmotivation nicht kontrolliert werden konnten. Insbesondere lag der zweite Erhe-
bungszeitpunkt kurz vor den Sommerferien. Hier kdnnte ein potenzieller Zusammenhang mit
dem Schuljahresende und der Lernmotivation bestehen. Ein kirzerer Erhebungszeitraum
hatte in diesem Fall den Einfluss weiterer Faktoren verringert und damit ggf. zu zuverlassige-

ren Ergebnissen gefuhrt.

Grundsatzlich wére die Auswertung mit einer Kovarianzanalyse (ANCOVA), die die Ausgangs-
motivation als Kovariate beriicksichtigt, geeignet gewesen, allerdings wurde aufgrund der voll-
standig fehlenden signifikanten Effekte auf die Priifung der Voraussetzungen fiir eine AN-
COVA verzichtet und stattdessen t-Tests mit abh&ngigen beziehungsweise unabhéngigen
Stichproben durchgefihrt, um die Forschungsfrage zu beantworten. Dartber hinaus gilt fir
Studie 2 wie bereits in Studie 1 auch, dass aufgrund der Struktur und Grol3e des gemeinsamen
Datensatzes kein Mehrebenen- beziehungsweise Mixed-Model-Verfahren durchgefuhrt wer-
den konnte. Dadurch konnten potenzielle Varianzanteile auf Klassen- oder Gruppenebene

auch hier nicht berticksichtigt werden.

Zusammenfassend zeigen die Befunde der Studie 2 keine nachweisbaren Effekte auf die all-

gemeine Lernmotivation und schliel3en damit an bereits vorhandene Forschungsliicken und -
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ergebnisse an. Der geringe negative Effekt bei der Gruppe der Schuler*innen, die Hilfe be-
kommen haben, kann vermutlich auf individuelle Lerndispositionen zurtickgefiihrt werden und
steht wahrscheinlich in keinem Zusammenhang mit der Teilnahme am Markt-Modell. Zugleich
implizieren die Befunde, dass eine differenzierte Untersuchung hinsichtlich der Haufigkeit der
Teilnahme sowie auch die Qualitat der Peer-Interaktionen in zukinftigen Studien notwendig
ist, um die langfristige Wirkung des Peer Helpings auf die Lernmotivation besser erfassen zu
kénnen, da motivational relevante Aspekte wie eine positive Feedbackkultur, kommunikative
Klarheit oder Zielorientierung zentrale Einflussfaktoren darstellen kénnten (Topping, 2001,
2005). In Bezug auf die Studienanlage konnten Erkenntnisse dahingehend gewonnen werden,
dass bei der Untersuchung motivationaler Wirkungsmechanismen des Peer Helpings eine gr6-
Rere Stichprobe notwendig sowie ein kirzerer Untersuchungszeitraum erforderlich ist. Zuletzt
zeigt sich in dieser Studie die Problematik von Untersuchungssettings im realen Unterrichts-
alltag und deren Einfluss durch Storfaktoren, insbesondere auch im Hinblick auf die Kontroll-
gruppe, sodass hier eine intensivere Begleitung und Kontrolle notwendig erscheint, um Effekte
nachweisen zu kdnnen. Insgesamt liefert die Studie insofern wichtige Hinweise in Bezug auf
die Notwendigkeit methodischer Préazisierung und einer differenzierten Betrachtung verschie-
dener Wirkmechanismen bei peer-gestiitzten Lernsettings.
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4. Studie 3: Schuler*innenperspektiven auf motivationale Wirkungen des Peer
Helpings

Abschnitt 4 umfasst die Darstellung der Konzeption und der Ergebnisse der Diskussion der

gualitativen Studie. Der Aufbau orientiert sich dabei an der Struktur der vorangegangenen Ab-

schnitte.

4.1 Zielsetzung und forschungsleitende Fragestellungen

Die qualitative Studie wurde im Rahmen dieser Forschungsarbeit parallel zu den quantitativen
Studien durchgefiihrt und als komplementare Erganzungsstudie konzipiert. Ziel von Studie 3
ist es, mithilfe qualitativer Verfahren vertiefende Einblicke in die Hilfsprozesse sowie deren
motivationsférderndes Potenzial zu erhalten. Da motivationsbezogenen Wirkungen von Peer
Helping bisher kaum den Forschungsgegenstand von qualitativen Studien bilden (siehe Kapi-
tel Il 3.7), soll Studie 3 einen explorativen Beitrag zur SchlieBung dieser Forschungsliicke leis-
ten. Im Zentrum steht dabei die Perspektive der Schiler*innen: Es soll untersucht werden, ob
und wie sich das Peer Helping im Rahmen des Markt-Modells auf ihre situative Lernmotivation,
also die kurzfristige und kontextabhangige Bereitschaft, sich mit einer Lernaufgabe zu be-
schéftigen (U. Schiefele & Rheinberg, 1997), auswirkt.

Anknipfend an Studie 1 liegt der Fokus dieser qualitativen Untersuchung darauf, wie Schi-
lersinnen das peer-gestitzte Lernen mit dem Markt-Modell im Hinblick auf ihre eigene Lern-

motivation erleben.

Darlber hinaus wird auch der Frage nachgegangen, welche Faktoren sich hierbei sowohl for-
derlich als auch hinderlich auf die Lernmotivation auswirken. Theoretischer Bezugsrahmen
hierflr ist die Selbstbestimmungstheorie nach (Deci & Ryan, 1993), nach der insbesondere
die Erfullung der psychologischen Grundbedurfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozia-
ler Eingebundenheit motivierte Lernprozesse anregt. Im schulischen Kontext kommt diesen
Bedirfnissen gerade im Kontext qualitatsvollen Lernens eine besondere Bedeutung zu, da sie
als wichtige Voraussetzungen fir die Entstehung intrinsischer Motivation darstellen (ebd.).
Peer-gestltzten Lernsituationen wie diese im Markt-Modell wird aus theoretischer Sicht ein
besonderes Potenzial zugesprochen diese Grundbedurfnisse erfullen zu kdnnen, da die Schi-
lerfsinnen in sozialen Interaktionen selbstbestimmte Entscheidungen treffen kénnen und ihnen
dabei Kompetenzerleben und die Erfahrung sozialer Einbindung ermdglicht werden kann
(Ryan & Deci, 2017).

Der qualitative Zugang erlaubt es, tiefergehende Einblicke in die Hilfsprozesse zu erlangen.
Dabei kann dieses Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung differenziert
aus Sicht der Schiiler*innen erfasst werden sowie durch deren Einschatzungen maogliche Wirk-

mechanismen des Markt-Modells offenzulegen.
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Vor diesem Hintergrund wurde diese Studie als Interviewstudie mit Schiler*innen konzipiert.
Dabei wurde ergénzend untersucht, inwiefern das Peer Helping im Rahmen eines Markt-Mo-
dells nach den Grundbedirfnissen der Selbstbestimmungstheorie der sozialen Eingebunden-
heit, Kompetenz und Autonomie motivationsférdernd oder hemmend wirkt. Zur Beantwortung
der Forschungsfragen wurden leitfadengestitzte Gruppeninterviews mit Schiler*innen ge-
fuhrt.

4.2 Erhebungsmethode und Untersuchungsinstrument

Im Rahmen des Mixed-Methods-Designs wurden die qualitativen Daten dieser Studie mithilfe
leitfadengestitzter Interviews erhoben. Das Interview stellt in der sozialwissenschaftlichen
Forschung eine etablierte Erhebungsmethode zur Generierung qualitativer Daten dar (Vogl,
2015). Friebertshauser und Prengel (2003) beschreiben es als eine geplante Begegnung, die
Ublicherweise eine direkte Interaktion zwischen zwei Personen umfasst. Diese treten aufgrund
vorheriger Absprachen in festgelegten Rollen als Interviewer*in und Befragte*r miteinander in
Kontakt.

Da die vorliegende qualitative Teilstudie darauf abzielt, vertiefende Einsichten in die motivati-
onalen Anreize und Hindernisse des Peer Helpings im Umgang mit dem Markt-Modell zu ge-
winnen sowie quantitative Befunde zu plausibilisieren, wurde das leitfadengesttitzte Gruppen-
interview mit Schiler*innen als Erhebungsmethode gewahlt. Diese Interviewform bietet den
Vorteil, dass die Lernenden sich gegenseitig ergdnzen und so ein breiteres Meinungsspektrum
sichtbar wird (Lamnek & Krell, 2016). Gleichzeitig schafft das Setting eine alltagsnahe Ge-
sprachssituation, in der sich die Schiler*innen in vertrauter Umgebung mit Gleichaltrigen au-
Rern kdnnen (Richter, 1997).

Der folgende Abschnitt beleuchtet zun&chst die besonderen methodischen Anforderungen bei
der Interviewfihrung mit Kindern (4.2.1). AnschlieRend wird das leitfadengestitzte Gruppen-
interview als Methode naher erlautert (4.2.2), bevor die Entwicklung und Struktur des verwen-

deten Interviewleitfadens dargestellt wird (4.2.3).

4.2.1 Methodische Implikationen bei Interviews mit Kindern

Interviews mit Kindern stellen besondere methodische Anforderungen. Im Folgenden werden
diese Aspekte dargestellt und erlautert, wie sie in der vorliegenden Untersuchung umgesetzt

wurden.
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Kinder gelten als besondere Interviewpartner*innen, wenn es um die Erhebung subjektiver
Perspektiven auf ihre Lebenswelt geht (Vogl, 2015)*°. Sie gelten als Expert*innen ihrer eige-
nen Wahrnehmungen, Bedtrfnisse und Gedanken und kénnen gerade im Hinblick auf die Be-
ziehung zu Freunden und Peers sowie deren Einfluss auf ihr Leben die besten Auskiinfte ge-
ben und tber ihre Angste und Sorgen berichten (Zill, 2001). Zudem bleiben viele lebensweltli-

che Bereiche der Kinder den Erwachsenen oft verborgen (ebd.).

Gleichzeitig stellt das Interview mit Kindern besondere An- und Herausforderungen an die For-
schenden, die im Erhebungs- und Analyseprozess bericksichtigt werden missen. Bei der
mundlichen Befragung von Kindern missen daher einige Aspekte beachtet werden, die be-
sonders anspruchsvoll sind, um die Gite der erhobenen Daten zu gewdhrleisten. Da Kinder
Uber altersspezifische Kommunikations- und Denkweisen verflgen (Trautmann, 2010), fallt die
Interpretation aus der Perspektive von Erwachsenen oft anders aus (Vogl, 2015). Daraus folgt,
dass insbesondere bei der Interpretation der Daten, jedoch ebenso bei der Befragung selbst,
versucht werden muss, mdéglichst die kindliche Perspektive einzunehmen und diese nachzu-
vollziehen. Darlber hinaus ist zu beachten, dass Kinder den Erwachsenen nicht als eine Ge-
samtgruppe gegenuberstehen, sondern auch altersspezifischen Entwicklungsstufen mit ent-
sprechenden Verhaltensmustern angehoéren (ebd.). Somit missen bei der Erfassung der
Sichtweise der Kinder sowohl sprachliche Fahigkeiten, die eventuell mangelnde Bedeutungs-
aquivalenz von Erwachsenen und Kindern sowie das Generations- und Autoritatsverhdltnis
beachtet werden, da hierdurch gegebenenfalls Hemmungen geschaffen, soziale Erwinscht-
heit provoziert oder die Teilnahmebereitschaft verringert wird (Vogl, 2015).

Vogl (2015) identifiziert drei zentrale Kompetenzbereiche, die fir die Durchfihrung kindge-
rechter Interviews von besonderer Bedeutung sind: sprachliche, interaktive und kognitive Fa-
higkeiten. Die sprachlichen Fahigkeiten umfassen Aspekte wie Sprachproduktion, Sprachver-
standnis sowie Erinnerungsleistungen, aber auch die Fahigkeit, Anforderungen und Erwartun-
gen richtig einzuschéatzen und darauf angemessen antworten zu kdnnen (ebd.). Hieran knlpft
auch die interaktive Fahigkeit an, einen Perspektivwechsel vornehmen zu kénnen und sowohl
die eigene Sicht als auch die des Interviewers reflektieren und darauf reagieren zu kdnnen,
wozu Kinder in der Regel ab einem Alter von 10 Jahren in der Lage sind (ebd.). Auch die
kommunikativen Kompetenzen beherrschen Kinder in etwa mit zehn bis zwdlf Jahren. Zuletzt
lassen sich die kognitiven Fahigkeiten mit Piagets Stufentheorie beschreiben. Demnach befin-

den sich Kinder unterschiedlichen Alters in ihrer kognitiven Entwicklung auf verschiedenen

59 Seit Ende des letzten Jahrhunderts hat ein starker Wandel hinsichtlich der Befragung von Kindern zu ihrer Le-
benswelt stattgefunden, der auf einem neuen Verstandnis von Kindern in der Gesellschaft basiert Nentwig-
Gesemann und Mackowiak (2012); Vogl (2015). Demnach werden Kinder nicht mehr als unfertige Erwachsene
angesehen, sondern als selbststédndige Subjekte, die ,als aktive (Ko-) Konstrukteure der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit* Vogl (2015, S. 11) die Gesellschaft und ihre Umwelt mitgestalten. Somit bilden die Ansichten und Mei-
nungen der Kinder immer haufiger einen wichtigen Bestandteil der Forschung Wilk (1996).
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Stufen. Die dritte von vier Stufen, die konkret-operationale Stufe, bei der sie rational denken,
klassifizieren und zeitlich richtig einordnen kénnen, haben Kinder in der Regel zwischen sieben
und elf Jahren erreicht (Vogl, 2015).

Darlber hinaus empfehlen (Porst, 2008; Trautmann, 2010; Vogl, 2012, 2015) die Beachtung
bestimmter Rahmenbedingungen, um kindgerechte Interviewsituationen zu gestalten. Hierzu
zéhlen insbesondere: der Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses, die Anpassung der Ge-
sprachsdauer, die Berticksichtigung der Teilnahmemotivation, eine passende Gruppenzusam-
mensetzung sowie die Wahl eines ruhigen und vertrauten Gesprachsortes und die Sitzposition
(ebd.). In einem nachsten Schritt wird, aufbauend auf den zuvor dargestellten methodischen
Besonderheiten bei Interviews mit Kindern, beschrieben, wie diesen Herausforderungen in der

Planung und Durchfiihrung der vorliegenden qualitativen Studie begegnet wurde.

Um das Vertrauen der teiinehmenden Schiler*innen zu gewinnen, wurden die Einfihrung des
Markt-Modells sowie mehrere Hospitationen wéahrend der Interventionsphase genutzt, um eine
tragfahige Vertrauensbasis aufzubauen. Die Dauer der Interviews lag im Durchschnitt bei 45
Minuten und blieb damit deutlich unter der von Trautmann (2010) empfohlenen Hochstdauer

von zwei Stunden.

Die Auswahl der Schuler*innen erfolgte anhand ihrer Teilnahmeart und -h&ufigkeit am Markt-
Modell, um eine mdglichst heterogene Zusammensetzung der Interviewgruppen hinsichtlich
der Nutzungserfahrungen zu gewahrleisten. Um die Freiwilligkeit sicherzustellen, wurde im
Vorfeld ein gro3erer Kreis an Schiler*innen angesprochen, als letztlich bendétigt. Aufgrund des

grol3en Interesses war es nicht notwendig, auf Ersatzpersonen zurtickzugreifen.

Gemal der Empfehlungen von Vogl (2015) sollte eine Interviewgruppe aus nicht mehr als flnf
bis acht Lernenden bestehen und moglichst altershomogen sowie geschlechtergetrennt sein.
In dieser Studie nahmen pro Interview jeweils sechs Schiler*innen derselben Klasse teil. Eine
Trennung nach Geschlecht erfolgte nicht, da die Geschlechterzugehdrigkeit fiir die Fragestel-

lung nicht als relevant erachtet wurde.

Die Interviews fanden in leeren Klassenraumen der jeweiligen Schulen statt, die den Schi-
ler*sinnen vertraut waren und eine ruhe Gesprachsatmosphare erméglichten. Die Sitzordnung
wurde in Form eines Stuhlkreises gewahlt, um ein Gespréach auf Augenhéthe zu férdern. Diese
Form unterstitzt insbesondere bei Interviews mit Kindern den Aufbau eines vertrauensvollen
Klimas und tragt dazu bei, das bestehende Autoritatsgefélle zwischen Interviewer*in und Ler-
nenden abzubauen (Vogl, 2012, 2015). Dartber hinaus wird so der Expert*innenstatus der
Schiler*innen betont, was die Offenheit der Aussagen und damit die Validitat der erhobenen
Daten erhoht (ebd.).
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4.2.2 Das leitfadengestitzte Gruppeninterview als Erhebungsmethode

Fur die mundliche Befragung der Schiler*innen in dieser Studie erwies sich das leitfadenge-
stltzte Gruppeninterview als besonders geeignetes Erhebungsverfahren. Durch die Offenheit
ermdglicht diese Methode es dem Interviewten, auch Themen und Aspekte anzufihren, die
nicht explizit im Leitfaden enthalten sind, wodurch eine groRere Bandbreite an offenen Ant-
worten entstehen kann (Vogl, 2015). Gleichzeitig bietet diese Methode dem Interviewenden
die Mdglichkeit, auf das Gesagte naher einzugehen und Nachfragen zu stellen. Es handelt
sich demnach dabei um eine Form der ,gemeinsamen Konstruktion von Wirklichkeit®
(ebd., S.52).

Ein weiterer Vorteil der face-to-face Situation liegt darin, dass die interviewten Schiler*innen
durch die unmittelbare Interaktion bei Verstandnisproblemen direkt Nachfragen stellen kénnen
(Trautmann, 2010). Zudem kann die Interviewer*in Reaktionen, Konzentrationsfahigkeit und
Erschopfungssymptome wahrnehmen und entsprechend mit einer Pause oder dem Abbruch
des Interviews reagieren (ebd.). Gerade im Umgang mit Kindern sind diese Aspekte von hoher
Relevanz und kdénnen sowohl die Gesprachsfiihrung unterstitzten als auch die Qualitat der

erhobenen Daten steigern (ebd.).

Herausforderungen kénnen sich dagegen u. a. durch einen vergleichsweise hohen zeitlichen
und organisatorischen Aufwand sowie erhdhten Anforderungen an die Konzentrationsfahigkeit
der Befragten ergeben, inshesondere im Vergleich zu schriftlichen Verfahren (Vogl, 2015).
Zudem kann der Effekt der sozialen Erwiinschtheit eine Rolle spielen, da vor allem Kinder
dazu neigen, vermeintlich ,richtige“ Antworten zu geben (ebd.). Auch sollte insbesondere bei
Gruppeninterviews mit Kindern darauf geachtet werden, dass der Fokus des Gesprachs auf
dem Inhalt und nicht der Gruppendynamik liegt, da sich diese auf die inhaltliche Tiefe und die

individuelle Aussagen der Schiler*innen auswirken kann (ebd.).

In dieser Studie wurden die Daten mithilfe von Tonbandaufnahmen der Interviews generiert,
die anschliel3end transkribiert wurden. Ergénzend dazu wurden wéahrend des Interviews stich-
punktartige Notizen zur Gesprachssituation angefertigt, um weitere Kontextinformationen in

die Auswertung miteinzubeziehen.

4.2.3 Entwicklung und Aufbau des Interviewleitfadens

Teilstandardisierte Interviews werden in der Regel mit einem Leitfaden vorbereitet, der als
strukturierende und stitzende Orientierung wahrend der Gesprachsfuhrung dient. Der Leitfa-
den sollte dabei Ubersichtlich gestaltet sein und Fragen enthalten, die Offenheit, Flexibilitat
und die Mdoglichkeit zur Vertiefung oder Modifikationen im Gespréchsverlauf ermdglichen
(Helfferich, 2020).
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Gerade bei Interviews mit Kindern ist auf eine altersgeméaf3e Sprache und eine klare Struktur
zu achten. So sollten nach (Porst, 2011) die Fragen verstandlich und einfach formuliert sein.
Auch empfiehlt es sich, dass der Leitfaden bei einer Dauer von ein bis zwei Stunden maximal

vier bis finf Themenkomplexe umfasst (Morgan, 2009).

Der Aufbau des Leitfadens orientiert sich an den drei typischen Phasen eines Interviews nach
Reinders (2012): Warm-up, Hauptteil und Ausklang (siehe Abbildung 47).

Warm-up
Interessens- / Eisbrecherfrage: Interesse bekunden

Interviewte Person mit dem Prinzip des Gesprachs
vertraut machen

Offene Vorbereitung des Themas

Hauptteil \/

Behandlung relevanter Themenbereiche
Detailanpassungen

Ausklang

Mdglichkeit fur Ergénzungen und Vertiefungen
durch den Befragten

Abbildung 47: Typische Phasen eines Leitfadeninterviews (eigene Darstellung angelehnt an Reinders,
2016, S. 139ff.)

Vor Beginn des Interviews wurden die Schiler*innen tber Ziel und Ablauf des Gespréchs in-
formiert, das Aufnahmegerat erklart und auf Gesprachsregeln, Vertraulichkeit, Freiwilligkeit
und Anonymitat hingewiesen. AnschlieRend folgten in der Warm-Up-Phase einfiihrende, of-
fene Fragen, um eine angenehme Gesprachsatmosphéare zu schaffen. Der Hauptteil umfasste

funf zentrale Themenbldcke, die je nach Gesprachsverlauf flexibel vertieft wurden:

¢ Umgang mit dem Markt-Modell

e Anwendung des Markt-Modells

e Praktikabilitat und Funktionalitat des Markt-Modells

o Wahrgenommene Vorteile und Nachteile des Markt-Modells

o Einfluss auf das eigene Lernen

In der abschlielRenden Ausklangsphase erhielten die Lernenden die Gelegenheit eigene An-

merkungen zu machen oder offene Fragen zu stellen.
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4.3 Stichprobe

An allen drei beteiligten Schulen wurden in den jeweils zwei teilnehmenden Klassen Gruppen-
interviews mit jeweils vier Schiler*innen durchgefiihrt. Insgesamt ergibt sich damit eine Ge-

samtstichprobe von N = 24 Schiler*innen (sechs Gruppen & vier Schiler*innen).

Um mdglichst vielfaltige Perspektiven in Bezug auf die Teilnahmeart am Markt-Modell zu er-
fassen, wurden die Interviewpartner*innen anhand der Ergebnisse aus Studie 1 ausgewabhilt.

Dabei erfolgte die Auswahl jeweils per Zufallsprinzip aus den vier Gruppen:

(1) Geholfen,

(2) Hilfe bekommen,

(3) Geholfen und Hilfe bekommen,
(4) Keine Beteiligung.

Die Auswahl erfolgte anonymisiert und die Schiler*innen wurden persénlich um ihr Einver-
standnis zur Teilnahme gebeten. Eine Zuordnung der Lernenden zu den Gruppen war fur die
Interviewflihrende nicht moglich.

Im Vorfeld wurden sowohl ethische als auch rechtliche Rahmenbedingungen berlcksichtigt.
Da es sich bei den Befragten um minderjéhrige Personen handelt, die als nicht voll einsichts-
fahig gelten (Arbeitskreis Deutscher Markt- und Sozialforschungsinstitute e.V., 2006), wurden
die Erziehungsberechtigten tber Ziel, Ablauf und Inhalt der Befragung informiert und um
schriftliche Einwilligung gebeten. Dartber hinaus wurden auch die Schiler*innen ausfihrlich

Uber die freiwillige Teilnahme sowie Uber den Datenschutz aufgeklart.

Fur den Fall, dass ein*e ausgewahlte*r Schiler*in nicht anwesend oder nicht zur Teilnahme
bereit war, wurde jeweils ein Ersatz mit moglichst hohem Auspragungsgrad in der jeweiligen
Teilnahmegruppe festgelegt. Es zeigte sich, dass ein Ersatz nicht erforderlich war. Vor Beginn
der Interviews wurden die teilnehmenden Schuiler*innen erneut Uber den vertraulichen Um-

gang mit ihren Aussagen informiert.

4.4 Durchfihrung

In diesem Abschnitt wird zunéachst das gewéhlte Auswertungsverfahren, die qualitative Inhalts-
analyse nach Mayring, vorgestellt (4.4.1). Daran anschliel3end erfolgt eine Beschreibung der
konkreten Vorgehensweise bei der Kategorisierung und Kodierung des Datenmaterials (4.4.2).
Darauf aufbauend werden die allgemeinen Gutekriterien qualitativer Studien erlautert (4.4.3),
bevor abschlieRend die Gute der vorliegenden Teilstudie reflektiert und mdgliche Grenzen der

Untersuchung aufgezeigt werden (4.4.4).
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4.4.1 Auswertungsverfahren

Die Auswertung der im Rahmen dieser Untersuchung erhobenen Interviews erfolgte nach den
Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Diese stellt ein systemati-
sches, regelgeleitetes und theoriebezogenes Verfahren zur Analyse kommunikativer Inhalte
dar. Ziel ist es, auf Basis expliziter Kategorien Rickschlisse auf spezifische Aspekte der Kom-
munikation zu ziehen (ebd.). Im Zentrum der vorliegenden Studie stand die strukturierende
Inhaltsanalyse, bei der ein Kategoriensystem gebildet wurde, das sowohl deduktiv aus den
zugrundeliegenden theoretischen Annahmen als auch induktiv aus dem Datenmaterial entwi-
ckelt wurde (ebd.). Durch diese Kombination werden Theoriebeziige mit empirischer Offenheit
verbunden (ebd.). Die so gebildeten Kategorien ermdglichen es, relevante Textstellen gezielt

zuzuordnen und im Hinblick auf die Forschungsfrage auszuwerten (Mayring, 2010).

Der zentrale Aspekt bei der strukturierenden inhaltsanalytischen Auswertung ist die Bildung
eines Kategoriensystems mit den fur die Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellung
notwendigen Kategorien (Bos und Tarnai, (1989). Dabei erfolgt die Entwicklung der Kategorien
sowohl deduktiv als auch induktiv (ebd.). Wahrend die Kategorien zunachst in einem Operati-
onalisierungsprozess deduktiv aus der vorhandenen Theorie abgleitet werden, dient das Ana-
lysematerial als Grundlage zur ErschlieBung weiterer Kategorien, die das Kategoriensystem
induktiv ergénzen und spezifizieren (ebd.). Die Qualitat und Reliabilitat des Kategoriensystems
werden dabei durch eine klare Definition der Haupt- und Subkategorien sichergestellt (ebd.).

Die einzelnen Textabschnitte wurden im Rahmen der Analyse ihrer Haufigkeit nach quantitativ
ausgewertet. Dennoch zahlt die strukturierende Inhaltsanalyse nach Bos und Tarnai (1989) zu
den qualitativen Verfahren, da zentrale Arbeitsschritte wie die Formulierung der Fragestellung
und die Entwicklung des Kategoriensystems qualitativ gepragt sind. Auch die Interpretation
der Ergebnisse und deren Rickkopplung auf die Forschungsfrage erfolgte qualitativ. Die struk-
turierte Inhaltsanalyse lasst sich demnach als methodische Verknipfung qualitativer und quan-

titativer Elemente charakterisieren (ebd.).

4.4.2 Kategorisierung und Kodierung des Datenmaterials

Die strukturierende inhaltsanalytische Auswertung erfolgte auf Basis eines Kategoriensys-
tems, das theoriegeleitet und orientiert an den forschungsleitenden Fragestellungen im Verlauf
des Forschungsprozesses fir die qualitative Studie entwickelt wurde. Ziel war es, die Auswir-
kungen des Lernens mit dem Markt-Modell auf die Lernmotivation der Schiler*innen sichtbar
zu machen. Anhand des Kategoriensystems wurde untersucht, inwiefern die Schiler*innen in
der Lernsituation mit einem Markt-Modell, sowohl in der Rolle der Helfenden als auch der Hil-

feempfangenden, Autonomie, Kompetenz und soziale Einbindung erleben. Erfasst wurden da-
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bei sowohl forderliche als auch hemmende Erfahrungen im Hinblick auf die drei psychologi-
schen Grundbedurfnisse der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993). Die
kleinste Kodiereinheit bildeten Satzteile, d. h., dass auch unvollstéandige Satze konnten einer
Kategorie zugeordnet werden. Dabei waren Mehrfachzuordnungen zu verschiedenen Katego-
rien moglich. Die Kodierung des vorliegenden Datenmaterials erfolgte mithilfe der Auswer-
tungssoftware MAXQDAZ20.

Operationalisierung des Kategoriensystems

Die Hauptkategorien fur die Auswertung der Interviews orientierten sich an den drei psycholo-
gischen Grundbediirfnissen der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993): soziale Ein-
gebundenheit, Autonomie und Kompetenz. Ergédnzend wurde die Kategorie Allgemeine Aus-
sagen zur Lernmotivation eingefiihrt. Sie erfasst tibergeordnete AuRerungen der Schiiler*in-
nen zur Lernmotivation, die keinem der drei Grundbediirfnisse eindeutig zugeordnet werden

kdnnen.

Alle Kategorien wurden jeweils getrennt fir zwei Perspektiven erhoben: fir Lernende, die an-
deren helfen und fir Schaler*innen, die Hilfe in Anspruch nehmen. Die Kategorienbildung er-
folgte auf Grundlage der theoretischen Bezlige aus Kapitel 11 3.3.3. Im Verlauf der Analyse
wurde das Kategoriensystem durch induktiv aus dem Datenmaterial entwickelte Kategorien

erweitert.

Die Tabellen 30 und 31 geben eine Gesamtubersicht der Oberkategorien und zugehorigen
Subkategorien aus beiden Perspektiven. Wéahrend die Oberkategorien identisch sind, unter-
scheiden sich die Subkategorien erster Ordnung nur bei der ersten Oberkategorie. Alle Ubri-
gen sind nach dem Muster Anreize und Hindernisse gegliedert, da das Lernen mit einem
Markt-Modell sowohl positive als auch negative Erfahrungen in Bezug auf soziale Eingebun-
denheit, Autonomie und Kompetenz hervorrufen kann (siehe Tabelle 24 im Folgenden und
Tabelle 25 auf Seite 245).
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Tabelle 24: Auswertungskategorien zu der Perspektive Geholfen

Perspektive: Geholfen

Oberkategorie Subkategorie | Subkategorie Il

Allgemeine Aussagen zur | Positive Auswirkungen
Lernmotivation

Keine Auswirkungen

negative Auswirkungen

Soziale Eingebundenheit | Anreize Anerkennung Mitschuler*in

Anerkennung Lehrkraft

Klassenzusammenhalt

gerne anderen helfen

Helfen besser als Aufgabenbe-
arbeitung

Hindernisse Unsicherheit / BloRRstellung

Helfen als Verhaltensnorm

Enttauschung, wenn nicht ge-
nommen

Autonomie Anreize Unabhangigkeit von Lehrkraft

Entscheidung Hilfe anzubieten

Hindernisse Kontrolle durch Lehrkraft

Einschrankung Beteiligungs-
moglichkeit

Einschrankung Selbststandigkeit

Kompetenz Anreize Wissensbildung / Lernzuwachs

Selbstwahrnehmung als Ex-
pert*in

Erfolgserfahrung

positive Riickmeldung

Hindernisse erfolglose Hilfe

negative Ruckmeldung

** Anmerkung zu Tabelle 24. ** Die deduktiv gewonnenen Kategorien sind in dieser Ubersicht weilR hinterlegt,

wahrend die induktiv entwickelten Kategorien hier grau geférbt sind.
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Oberkategorie Allgemeine Aussagen zur Lernmotivation

Die Kategorie Allgemeine Aussagen zur Lernmotivation wurde deduktiv entwickelt. Sie basiert
auf der theoretischen Annahme, dass die Tatigkeit des Helfens grundséatzlich motivationsfor-
dernd wirken kann (Altermann et al., 2018; Bardowicks, 2005; Gomez, 1972; Johnson & John-
son, 1989; Rohrbeck et al., 2003; Saleh et al., 2005; Slavin, 1995; Wellenreuther et al., 1979).
Erfasst werden hier Aussagen von Schiler*innen, die sich auf ihre Lernmotivation beziehen,
aber keinem der drei psychologischen Grundbeddrfnisse nach Deci und Ryan (1993) eindeutig
zugeordnet werden kénnen. Die Subkategorien unterscheiden, ob das Helfen positive, nega-

tive oder keine Auswirkungen auf die Lernmotivation hatte.
Oberkategorie Erfahrung von sozialer Eingebundenheit

Ein zentraler Anreiz des Markt-Modells liegt in der Anerkennung, die helfende Schiler*innen
von der Lehrkraft oder ihren Mitschiler*innen erfahren kénnen, denen sich geholfen haben
(Bohn, 2013; Foh, 2013; Hagstedt, 1995). Zudem kann es auf die Schiler*sinnen motivations-
fordernd wirken, Teil einer unterstitzenden Klassengemeinschaft zu sein und zu einem posi-
tiven Klassenzusammenhalt beizutragen (Bennewitz & Breidenstein, 2004; Gumpel & Frank,
1999; Tolmie et al., 2010). Auch die Tatsache, dass Schuler*innen grundséatzlich haufig gerne
anderen helfen und dieses als attraktiver als die eigene Aufgabenbearbeitung empfinden, stellt
einen Anreiz des Markt-Modells dar (Altermann et al., 2018; Feldmann, 1980; Hagstedt, 2003;
Heyl et al., 2018; Saldern, 2011; Schumacher, 2008).

Gleichzeitig kdnnen mit dem Helfen auch belastende Erfahrungen einhergehen wie etwa die
Angst beziehungsweise Unsicherheit etwas Falsches zu erklaren, blo3gestellt zu werden oder
enttauscht zu sein, wenn das Hilfsangebot Gber das Markt-Modell nicht in Anspruch genom-
men wird (Maheady, 1998; Traub, 2004). Zudem kann das Helfen als wiinschenswerte Ver-
haltensnorm erlebt werden, die Druck erzeugt (Wagener, 2007).

Oberkategorie Erfahrung von Autonomie

In Bezug auf die Erfahrung von Autonomie kdnnen sich die Schiler*innen durch die freie Ent-
scheidung und Abwagung ihre Hilfe anzubieten als selbstbestimmt und gleichzeitig unabhan-
gig von der Lehrkraft erleben (Buttner et al., 2012; Feldmann, 2002; Kaiser & Lischen, 2014,
Krappmann & Oswald, 1995; Langermann, 1992; Naujok, 2000; Slavin, 1995; Stier, 2008;
Topping & Ehly, 1998; Unger, 2011).

Demgegeniiber stehen mdgliche Einschrdnkungen der Autonomie, etwa durch die Kontrolle
der Lehrkraft vor dem Helfen, eine eingeschrénkte Selbststandigkeit durch Zeitmangel fir ei-
gene Aufgaben oder die Tatsache, dass Helfen nur kompetenteren Schiler*innen offensteht
und somit nicht allen Beteiligungsmdglichkeiten bietet (Feldmann, 2002; Krappmann &
Oswald, 1995; Kucharz & Wagener, 2005; Langermann, 1992; Naujok, 2000; Stier, 2008;
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Topping & Ehly, 1998). Auch kann fir diesen Kontextbereich die begrenzte Méglichkeit zu
helfen anhand des Kategoriensystems erfasst werden, die nur fir Schiler*innen, die kompe-
tent genug sind, eine Option darstellt und damit fir andere eine Einschrankung der Beteili-

gungsmoglichkeiten darstellt.

Oberkategorie Erfahrung von Kompetenz

Anreize stellen fur Lernende, die helfen méchten, vor allem die Wissensbildung beziehungs-
weise der Lernzuwachs durch die wiederholte Auseinandersetzung mit dem Lernstoff dar. Wei-
tere Unterkategorien bilden Erfolgserfahrungen sowie positive Riickmeldungen durch Mitschii-
ler*sinnen. (Bardowicks, 2005; Bjgrkvold, 1993; Campana Schleusener, 2014; Hagstedt, 1995;
Stier, 2008; Wagener, 2007). Diese Selbstwahrnehmung als Expert*in, verstarkt durch 6ffent-
liche Sichtbarkeit tber das Markt-Modell, kann sich ebenfalls motivationsférdernd auswirken
(Altermann et al., 2018; Bohn, 2013; Fo6h, 2013; Heyl et al., 2018; Skischus & Thies, 2003;
Stier, 2008).

Demgegeniiber kénnen auch negative Kompetenzerfahrungen auftreten, etwa durch erfolg-
lose Hilfe oder ausbleibende beziehungsweise negative/kritische Riickmeldungen. Diese kon-

nen sich potenziell motivationshemmend auswirken.

Auch fir die Perspektive der Schiler*innen, die Hilfe in Anspruch genommen haben, wurden
die Kategorien entlang der drei psychologischen Grundbedirfnisse sowie erganzend zur all-
gemeinen Lernmotivation analog gebildet.
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Tabelle 25: Auswertungskategorien zu der Perspektive Hilfe bekommen
Perspektive: Hilfe bekommen
Oberkategorie Subkategorie | Subkategorie Il
Allgemeine Aussagen zur | positive Auswirkungen
Lernmotivation
keine Auswirkungen
negative Auswirkungen
Soziale Eingebundenheit | Anreize Wunsch selbst helfen zu kénnen
Vertrauen / bessere Beziehung
Hindernisse Angst vor BloR3stellung
Verhéltnis zu Helfer*in
Demonstration von Uberlegen-
heit
negative Auswirkung auf Bezie-
hung
Autonomie Anreize Unabhéangigkeit von Lehrkraft
Helfer*in selbst aussuchen
Selbststandigkeit
besseres Verstandnis
Hemmschwelle niedriger
Zeitersparnis
Hindernisse Uberhilfe
Kompetenz Anreize Verstandnis Lernstoff
hohere Beteiligung
Hindernisse ineffektive / unzureichende Hilfe

** Anmerkung zu Tabelle 25. ** Die deduktiv gewonnenen Kategorien sind in dieser Ubersicht weilR hinterlegt,

wahrend die induktiv entwickelten Kategorien hier grau geférbt sind.

Oberkategorie Allgemeine Aussagen zur Lernmotivation

Ebenso wie bei den Schiler*innen, die geholfen haben, wurde auch fur die Perspektive der
Hilfeempfangenden eine Kategorie fir allgemeine Aussagen zur Lernmotivation gebildet.
Diese wurde induktiv aus dem Datenmaterial entwickelt und erfasst Au3erungen, die sich auf

die Lernmotivation beziehen, jedoch keinem der drei Grundbedirfnisse eindeutig zugeordnet
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werden konnen. Die Subkategorien unterscheiden zwischen positiven, negativen oder ausblei-

benden Auswirkungen der erhaltenen Hilfestellung auf das eigene Lernen.
Oberkategorie Erfahrung von sozialer Eingebundenheit

Verschiedene theoretische Bezugspunkte (siehe Kapitel Il 3.6) verdeutlichen wie sich Schi-
ler*innen durch die Inanspruchnahme von Hilfe sozial eingebunden erleben kénnen. Diese

Aspekte wurden ebenfalls in Subkategorien Gberflhrt.

Ein motivationsférdernder Anreiz stellt der Wunsch spater selbst helfen zu kénnen dar
(Altermann et al., 2018; Bjarkvold, 1993; Heyl et al., 2018; Naujok et al., 2008; Schumacher,
2008; Slavin, 1993, 1998; Zoglowek, 1997). Zudem kann die soziale Interaktion, auch aus der
Perspektive derjenigen, die Hilfe in Anspruch nehmen, wahrend der Hilfestellung das Ver-
trauen starken und die Beziehungen zwischen den Schiler*innen fordern sowie ein Gefiihl
von Zugehdrigkeit und Zuwendung hervorrufen (Altermann et al., 2018; Bennewitz &
Breidenstein, 2004; Gumpel & Frank, 1999; Heyl et al., 2018; Tolmie et al., 2010)

Demgegentiber stehen mogliche Hemmnisse. So wurden zu der Subkategorie Hindernisse die
Unterkategorien Stigmatisierung und Etikettierung sowie die Demonstration von Uberlegenheit
gebildet, da es demotivierend wirken kann, wenn das asymmetrische Verhaltnis zwischen den
helfenden und Hilfe bekommenden Schiler*innen ausgenutzt und Hierarchiestrukturen gebil-
det werden (Benkmann, 2004; Bennewitz & Breidenstein, 2004; Bierhoff, 1990; Campana
Schleusener, 2014; Kauke & Auhagen, 1996; Krappmann & Oswald, 1995; Laging, 2003a;
Maheady, 1998; Nadler & Fisher, 1986; Traub, 2004; Wagener, 2007).

Daneben kann auch ein schlechtes Verhaltnis zu den Schuler*innen, die ihre Hilfe anbieten,
als Hemmnis Hilfe in Anspruch zu nehmen benannt werden, weshalb dieser Aspekt ebenfalls
in das Kategoriensystem aufgenommen wurde (Wagener, 2014). Streitigkeiten infolge miss-

lungener Hilfestellungen stellen dartiber hinaus ein weiteres potenzielles Hindernis dar.

Oberkategorie Erfahrung von Autonomie

Als eine Subkategorie zu Anreizen wurde auch fur die Perspektive der Hilfeempfangenden die
Unabhéngigkeit von der Lehrkraft gebildet, da die Mdglichkeit eigenstandig Hilfe bei Mitschi-
lerfsinnen statt bei Lehrkraften zu suchen, das Geflhl von Selbstbestimmung und Unabhangig-
keit hervorrufen kann (Bastian, 2012; Bohn, 2013; Brandt, 2009; Feldmann, 2002; Feldmann
& Wendebourg, 2016; Hagstedt, 1995; Krappmann & Oswald, 1995; Langermann, 1992;
Naujok, 2000; Stier, 2008; Topping & Ehly, 1998; Treidler et al., 2014; Unger, 2011; Wagener,
2014). Zusatzliche Anreize liegen in der niedrigen Hemmschwelle bei Kontaktaufnahme zu
Mitschiler*innen sowie der damit verbundenen Zeitersparnis (Bastian, 2012; Feldmann &
Wendebourg, 2016; Stétzel & Tabel, 2012b). Zudem kdnnen sich die Schiler*innen durch die
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kollaborative Auseinandersetzung mit dem Lernstoff wahrend der Hilfestellung als selbststan-
dig erleben (Wagener, 2007). Auch ein verbessertes Verstandnis des Lernstoffs durch die Hil-
festellung von Mitschiler*innen kann das Autonomieerleben starken (Bastian, 2012; Bohn,
2013; Brandt, 2009; Unger, 2011).

Dagegen kann die Uberhilfe® als Hemmnis wirken, wenn durch zu viele oder unangemessene

Hilfestellungen die Selbststandigkeit der Schiler*innen eingeschrankt wird (Naujok, 2000).

Oberkategorie Erfahrung von Kompetenz

Durch die Hilfestellung von Mitschiler*innen kann sich das Verstéandnis des Lernstoffs verbes-
sern, was wiederum zu einem aktivieren Lernverhalten und gesteigerter Beteiligung im Unter-
richt fihren kann (Altermann et al., 2018; Bjgrkvold, 1993; Hagstedt, 2003; Heyl et al., 2018;
Kaiser & Luschen, 2014; Naujok et al., 2008; Schumacher, 2008; Slavin, 1993, 1998; Unger,
2011; Zoglowek, 1997). Diese Aspekte konnen motivationsfordernd sein und stellen damit
Subkategorien dar, die als Anreize in das Kategoriensystem aufgenommen wurden.

Als Unterkategorie zu Hindernissen wurden die negativen Kompetenzerfahrungen von ineffek-

tiver beziehungsweise unzureichender Hilfe erfasst.

4.4.3 Allgemeine Gutekriterien

Die Bestimmung der Gute inhaltsanalytischer Auswertungs- und Analyseverfahren erfolgt auf
der Grundlage der allgemeingultigen Gutekriterien Validitat, Reliabilitat und Objektivitat (May-
ring, 2010). Die Objektivitat einer Analyse ist dann gegeben, wenn unterschiedliche Personen
bei identischer Anwendung des Kategoriensystems zu libereinstimmenden Ergebnissen ge-
langen (Bos, 1989b). Voraussetzung hierfir ist, dass die Kategorien reliabel und valide kon-
struiert sind (Bos, 1989b).

Ein zentrales Verfahren zur Uberpriifung der Reliabilitat ist die Interkoderreliabilitat (Mayring,
2010). Dabei wird ein Teil des Datenmaterials unabhéngig von zwei oder mehreren Codieren-
den parallel kodiert, um den Grad der Ubereinstimmungen zu bestimmen (Bos, 1989a). Hier-
Uber wird die Zuverlassigkeit des Kategoriensystems angezeigt. Zur Berechnung der Uberein-
stimmung wird haufig das reliabilitatsmal’ von Holsti (rH) herangezogen (Holsti, 1969), zit. n.
(Fruih, 2011, S. 190):

CR=2U/Ci+C2

CR = Codierer-Reliabilitat

60 Unter Uberhilfe wird in diesem Zusammenhang eine Form der Unterstiitzung verstanden, die tiber das notwen-
dige MaR hinausgeht und dadurch das Erleben von Autonomie einschrankt.



Studie 3: Schuler*innenperspektiven auf motivationale Wirkungen des Peer Helpings

U = Anzahl der libereinstimmenden Codierungen
Ci= Anzahl der Codierungen von Codierer 1
C2 = Anzahl der Codierungen von Codierer 2

Ein Reliabilitatskoeffizient von =.80 gilt als Schwellenwert fir eine zuverlassige Codierung
(Neuendorf, 2002; Rossler, 2017).

Das Verfahren der Doppelkodierung kann dariiber hinaus zur Validitatsprifung beitragen, in-
dem Kategorien an das Datenmaterial riickgebunden und gegebenenfalls angepasst werden
(Bos, 1989a).

Die Qualitat und damit verbundene Validitat der Kategorien lasst sich nach Krippendorff (2019)
Uber die drei Bereiche ,content, ,internal structure' und ,relations to other variables' prifen
(siehe Tabelle 26).

Tabelle 26: Inhaltsanalytische Giitekriterien der empirischen Validitat (Krippendorff, 2019, S. 366)

Content Internal structure Relations to other variables
Sampling Semantic Structural Sampling Semantic Structural
validity validity validity validity validity validity

Die Stichprobengultigkeit (sampling validity) beschreibt das UbereinstimmungsmaR, nach der
die gewahlte Stichprobe die untersuchte Zielgruppe reprasentiert (Krippendorff, 2019). Se-
mantische Gliltigkeit (semantic validity) pruft, ob die Kategorien klar differenziert und definiert
wurden. Die Konstruktvaliditat (structural and functional validity) der internen Struktur gibt Auf-
schluss dartber, in welchem Mafl3 das analytische Konstrukt durch den Erfolg von ahnlichen
Konstrukten und Erfahrungen mit dem Datenmaterial bestatigt werden kann. SchlieR3lich erfolgt
die Uberprufung der Korrelations- und Vorhersagegiiltigkeit (correlative and predictive validity)
anhand des Abgleiches mit einem AuRRenkriterium von Ergebnissen ahnlicher Untersuchungen
sowie Uber den Grad, nach dem sich aus dem Material Prognosen fiir die Ergebnisse ableiten

lassen (ebd.).

Nach Bos (1989a) erfolgt die Validitatsprufung einer Untersuchung vorrangig nur in Bezug auf

den Inhalt.

4.4.4 Gute der Studie

Entsprechend der drei allgemeingultigen Gutekriterien wurde die vorliegende Untersuchung

hinsichtlich ihrer Qualitat tberpruft.

Zur Sicherung der Objektivitat wurde ein Kodierleitfaden mit prazisen inhaltlichen Definitionen

und Kategorienbeschreibungen und Ankerbeispielen erstellt.
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Zur Priufung der Reliabilitét erfolgte eine Doppelkodierung durch eine weitere wissenschatftli-
che Mitarbeiterin. Diese wurde vorab in die Thematik eingefiihrt und mit dem Kategoriensys-
tem vertraut gemacht. Mit Hilfe der Software MAXQDA, wurden 33 % des Ausgangsmaterials,
das entspricht zwei von sechs Interviews, unabhangig von beiden Kodiererinnen kodiert. An-
hand der Doppelkodierung zu der Analyse dieser Untersuchung kam ein Reliabilitatskoeffizient
nach Holsti von r =.90 zustande, womit der Schwellenwert von .80 deutlich tberschritten

wurde.

Die Validitat wurde durch den Vergleich und die Diskussion der Ergebnisse zwischen den For-
scher*innen sichergestellt. Das Kategoriensystem wurde im Austausch Uberarbeitet, geschéarft
und auf Basis der Analyseerfahrungen zwischen den Forscherinnen modifiziert, gescharft und

weiterentwickelt.

Insgesamt erfillt Studie 3 die grundlegenden Kriterien wissenschatftlicher Gite.

4.5 Ergebnisse

Die Analyse der Transkripte erfolgte auf Grundlage des in Kapitel 4.4.2 entwickelten Katego-
riensystems. Zugrunde liegt die Annahme, dass das Lernen mit einem Markt-Modell sowohl
positive als auch negative Erfahrungen im Hinblick auf soziale Eingebundenheit, Autonomie
und Kompetenz hervorruft. Diese Erfahrungen kénnen motivationsfordernde oder -hemmende

affektive Prozesse auslosen.

In diesem Abschnitt werden zunéchst die Ergebnisse zu der Forschungsfrage 3, die sich auf
die generellen Auswirkungen des Peer Helpings im Markt-Modell auf die Lernmotivation be-
ziehen, dargelegt (4.5.1). Anschliel3end behandelt Abschnitt 4.5.2 die zu Forschungsfrage 4
ermittelten motivationsrelevanten Anreize und Hindernisse des Markt-Modells. In beiden Ab-
schnitten werden jeweils immer beide Perspektiven, das Hilfegeben und Hilfe bekommen, se-
parat analysiert.

Insgesamt wurden 42 % der Kodierungen mehreren Kategorien zugeordnet. Diese Doppelko-
dierungen ergeben sich Uberwiegend daraus, dass Satzteile oder zusammenhé&ngende Satze
als kleinste Kodiereinheit definiert wurden. Die meisten Doppelkodierungen stellen Aussagen
dar, die mehreren Kategorien zugewiesen wurden (85.3 %). 14.7 % der Falle enthalten Dop-
pelkodierungen aufgrund einer fehlenden eindeutigen Zuordnung zur Perspektive (Geholfen

vs. Hilfe bekommen).®t

61 Anzumerken ist, dass die Schuler*innen im Rahmen der Interviews den Begriff ,Helfersystem“ verwenden, da
das Peer Helping im Markt-Modell in den Klassen unter diesem Namen eingefiihrt wurde
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4.5.1 Subjektive Erfahrungen von Schiler*innen zu den Auswirkungen auf ihre Lern-

motivation

Im Folgenden werden die Ergebnisse dargestellt, die zur Beantwortung der Forschungsfrage
3 beitragen. Diese beziehen sich jeweils auf die erste Oberkategorie des gesamten Katego-
riensystems und enthalten Kodierungen, die generelle Hinweise auf die Auswirkung der Teil-
nahme am Markt-Modell auf die Lernmotivation liefern. Die Subkategorien wurden sowohl de-
duktiv als auch induktiv aus dem Datenmaterial entwickelt und sind fiir beide Perspektiven

(Hilfe geben und Hilfe bekommen) identisch. Tabelle 27 zeigt die jeweilige Verteilung der Ko-

dierungen.
Tabelle 27: Haufigkeit der Kategorien zu Aussagen Uber die Veranderung der Lernmotivation
Perspektive Oberkategorie Subkategorie |
positive Auswirkungen (17)
Allgemeine Aussagen . .
Geholfen g ~ussag (36) keine Auswirkungen (19)
zur Lernmotivation
negative Auswirkungen (0)
positive Auswirkungen (8)
. Allgemeine Aussagen . )
Hilfe bekommen 9 \ .u . g (16) keine Auswirkungen (8)
zur Lernmotivation
negative Auswirkungen (0)

** Anmerkung zu Tabelle 27. ** Die durch Deduktion gewonnenen Kategorien sind hier grau hinterlegt.

Perspektive Geholfen

Insgesamt wurden zur Oberkategorie Allgemeine Aussagen zur Lernmotivation aus der Per-
spektive Geholfen 36 Kodierungen vorgenommen, die jedoch nur zwei der drei Subkategorien
zugeordnet werden konnten und die sich nahezu gleichmafiig verteilen. Fir die Subkategorie
keine Veranderung wurden 19 Kodierungen vergeben. Hierbei gaben die Schiler*innen an,
dass das Helfen keinen Einfluss auf ihr Lernverhalten habe, da es fir sie zur Selbstverstand-

lichkeit geworden sei, wie das nachfolgende Zitat verdeutlicht:

.Man fuhlt sich genauso wie vorher, einfach, weil das einfach normal ist, wenn man das

nach einer Weile schon o6fter halt gemacht hat.“ (Gruppeninterview_S2_K1, Pos. 123)

Die Ubrigen 17 Kodierungen wurden der Subkategorie positive Auswirkungen zugeordnet. Die
Schiler*innen berichteten, dass ihnen das Helfen Freude bereitet und sie sich wahrenddessen
sowie danach zufrieden, motiviert oder gliicklich fuhlten. Haufig verwendete Begriffe sind

~opalk’, Lust,schoén®, ,glicklich®, ,zufrieden®, ,motivierter* oder ,cool“. Ein Beispiel hierfir ist:

»Ich finde, wenn man einem Kind geholfen hat, dann ist man danach irgendwie moti-
vierter, und ja, versteht das selber vielleicht etwas besser“ (Gruppeninterview_S1_K2,
Pos. 133)
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Der Subkategorie negative Auswirkungen konnte dagegen keine Kodierung zugeordnet wer-

den.

Perspektive Hilfe bekommen

In dieser Perspektive wurden 16 Aussagen kodiert. Davon entfielen acht auf die Subkategorie
keine Veranderung. Die Schiler*innen gaben an, dass die erhaltene Hilfe keinen spiirbaren
Einfluss auf ihre Motivation habe. Gleichzeitig au3erten sie, dass sie die Unterstltzung der
Mitschiler*innen als gleichwertig zur Hilfe der Lehrkraft wahrnehmen. Das folgende Zitat be-
legt dies:

,Man fuhlt sich so, als wiirde man weiterarbeiten. Also man kann dann einfach normal
weiterarbeiten, also das ist ja kein anderes Gefiihl. Wenn man so sagt, also das ist ja
das Gleiche, als wirde man fragen, Frau (unv.) wie heif3t das und dann sagt man das.®
(Gruppeninterview_S2_ K1, Pos. 136)

Die weiteren acht Aussagen wurden der Subkategorie positive Auswirkungen zugeordnet. Hier
beschrieben die Schiiler*innen, dass sie sich durch die erhaltene Hilfe motivierter oder wohler
fuhlten. Auch hier werden die Begriffe ,Spal3®, ,gutes Gefuhl“ oder ,gliicklich“ genannt. Das
folgende Beispiel zeigt eines der zugeordneten Zitate:

,Also wie gesagt, dass das sehr nutzlich ist, und man hat da halt immer 'n schones

Geflhl bei, man hat auch Spaf3 damit.“ (Gruppeninterview_S3_K1, Pos. 94)

Hier beschreibt ein*e Schiler*in, wie sich diese erlebten positiven Geflihle durch eine gelun-

gene Hilfestellung auf die Lernmotivation Gibertragen kénnen.

Auch in dieser Perspektive wurde der Subkategorie negative Auswirkungen keine Aussage

zugeordnet.

4.5.2 Moativationsrelevante Anreize und Hindernisse im Peer Helping

Die nachfolgenden Ergebnisse zu Forschungsfrage 4 wurden auf Grundlage der weiteren
Oberkategorien des Kategoriensystems analysiert. Tabelle 28 fasst die Verteilung der Kodie-

rungen in den jeweiligen Kategorien tbersichtlich zusammen.
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Tabelle 28: Anreize und Hindernisse des Markt-Modells aus beiden Perspektiven)
Perspektive Oberkategorie Subkategorie | Subkategorie Il
Geholfen Soziale Eingebunden- Anreize (58) Anerkennung Mitschiler*in (6)
(190) heit (76)

Anerkennung Lehrkraft (8)

Klassenzusammenhalt (12)

gerne anderen helfen (25)

Helfen besser als Aufgabenbearbei-
tung (7)

Hindernisse (18)

Unsicherheit / BloR3stellung (10)

Helfen als Verhaltensnorm (3)

Enttduschung, wenn nicht genommen

®)

Autonomie (49)

Anreize (17)

Unabhangigkeit von Lehrkraft (1)

Entscheidung Hilfe anzubieten (16)

Hindernisse (32)

Kontrolle durch Lehrkraft (1)

Einschrankung Beteiligungsmoglichkeit
(16)

Einschrankung Selbststandigkeit (15)

Kompetenz (65)

Kompetenz (65)

Anreize (59)

Anreize (59)

Wissensbildung / Lernzuwachs (18)

Selbstwahrnehmung als Expert*in (21)

Erfolgserfahrung (17)

positive Riickmeldung (3)

Hindernisse (6)

erfolglose Hilfe (3)

negative Rickmeldung (3)
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Perspektive

Oberkategorie

Subkategorie |

Subkategorie Il

Hilfe be-
kommen
(229)

Soziale Eingebunden-
heit (47)

Anreize (14)

Wunsch, selbst helfen zu kénnen (1)

Vertrauen / bessere Beziehung (13)

Hindernisse (33)

Angst vor Blof3stellung (12)

Verhaltnis zu Helfer*in (8)

Demonstration von Uberlegenheit (10)

negative Auswirkung auf Beziehung (3)

Autonomie (91)

Anreize (91)

Unabhéngigkeit von Lehrkraft (17)

Helfer*in selbst aussuchen (6)

Selbststandigkeit (14)

besseres Verstandnis (25)

Hemmschwelle niedriger (9)

Zeitersparnis (20)

Hindernisse (0)

Uberhilfe (0)

Kompetenz (91)

Anreize (65)

Verstandnis Lernstoff (62)

hohere Beteiligung (3)

Hindernisse (26)

ineffektive / unzureichende Hilfe (26)

** Anmerkung zu Tabelle 28 ** Die durch Deduktion gewonnenen Kategorien sind hier grau hinterlegt.

Die Reihenfolge der dargestellten Ergebnisse zu den Subkategorien ergibt sich aus der Hau-

figkeit der Kodierungen dazu, jedoch impliziert diese keine Hierarchisierung. Dartber hinaus

beziehen sich die Kodierungen sowohl auf konkrete Erfahrungen als auch auf subjektive Ein-

schatzungen der Schiiler*innen. Da diese im Datenmaterial haufig nicht eindeutig voneinander

zu trennen waren, wurde auf eine Differenzierung verzichtet.

Perspektive Geholfen

Insgesamt wurden 190 Aussagen zu den drei Oberkategorien soziale Eingebundenheit, Kom-

petenz und Autonomie kodiert. Abbildung 48 zeigt die Verteilung im Uberblick.
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Hindernisse Anreize
40 20 0 20 40 60 80
Eingfguzri]?ileenheit 18 58
Autonomie | 32 17
Kompetenz 6 59

Abbildung 48: Verteilung der Kodierungen zu den Oberkategorien aus der Perspektive Geholfen

Soziale Eingebundenheit

Der Kategorie Soziale Eingebundenheit wurden die meisten Aussagen zugeordnet (76), die

sich auf die in Abbildung 49 dargestellten Subkategorien verteilen.

gerne anderen helfen
Klassenzusammenhalt

Anerkennung Lehrkraft

Helfen besser als
Aufgabenbearbeitung

Anerkennung Mitschiilerin

Helfen als Verhaltensnorm

Enttaduschung,
wenn nicht genommen

Unsicherheit/ BloRstellung
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Abbildung 49: Verteilung der Kategorien zur Dimension sozialer Eingebundenheit aus der Perspektive

Geholfen

In 25 Aussagen betonten die Schiler*innen, dass sie gerne anderen Schiler*innen beim Ler-

nen helfen. Im Vordergrund stand dabei nicht der Akt des Helfens, sondern das Ergebnis, dass

ihre Unterstitzung anderen Lernenden beim Bewaltigen der Aufgaben zugutekam.
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Zur Verdeutlichung dient folgendes Beispiel:

,Also mir macht das Spal3, wenn mich einer drannimmt und wenn ich ihm auch wirklich

helfen konnte [...]* (Gruppeninterview_S2_K2, Pos. 103)

Nach den Aussagen der Schiler*innen sehen sie das Markt-Modell daneben als eine Mdglich-
keit, ihren Mitschiler*innen zu helfen, um so die Klassengemeinschaft zu starken, das Ver-
trauen zueinander aufzubauen und den Zusammenhalt zu férdern (12). Die Schiler*innen be-

richteten dazu:

»,A1: Ja und deswegen sollte man das auch ganz am Anfang ehm, anfangen halt, und

damit die mehr Vertrauen zueinander finden.

B1: Damit man eine gute Klasse wird. Wo sich dann alle verstehen.* (Gruppeninter-
view_S1 K1, Pos. 186)

Auch die Anerkennung durch die Lehrkraft (8) sowie die Anerkennung der Mitschiler*innen
durch das Zeigen von Dankbarkeit (6) wurden von den Schiler*innen als motivationsférdernde
Anreize genannt. Ein*e Schiler*in beschreibt hier, wie sich Dankbarkeit durch Mitschiler*in-

nen aulRert:

»Also ich bin mir nicht sicher, vielleicht macht das auch, vielleicht denken auch einige
Schiiler, jetzt ich zum Beispiel nicht, aber, vielleicht auch andere, also das kdnnte ja 'n
Gedanke sein, vielleicht macht das 'n guten Eindruck auch auf den Lehrer, denken sich
ja vielleicht einige, wenn ich mich jetzt an Englisch dranhénge, vielleicht denkt dann
L3, boah, die hat aber was verstanden oder so, also vielleicht denken das auch einige,

kann ja auch sein.“ (Gruppeninterview_S3_K1, Pos. 32)

,I: Wie fuhlt man sich denn, wenn man ‘nem Kind geholfen hat, danach?

A3: Also eigentlich meistens gut, weil meistens geben die dem auch 'n Lob.“ (Gruppen-
interview_S3_ K2, Pos. 135-136)

Zudem zeigen 7 Kodierungen, dass einige Schiler*innen gezielt helfen, um die Bearbeitung

ihrer eigenen Lernaufgaben zu vermeiden. Dies geht beispielhaft aus folgendem Zitat hervor:

~Weil, ich schatze, weil man, also das ist jetzt nur ‘ne Vermutung von mir, dass sie nicht
so gerne den Unterricht mégen manchmal und dann mehr helfen wollen, um nicht so

viel machen zu mussen.” (Gruppeninterview_S1_K1, Pos. 73)

Daneben wurden in den Interviews auch einige negative Aspekte benannt, die sich der Kate-

gorie soziale Eingebundenheit zuordnen lassen. Insgesamt wurden 10 Zitate der Subkategorie
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Unsicherheit / Blo3stellung zugewiesen. Die Schiler*innen &ufRern hierbei Zweifel an den ei-
genen Kompetenzen sowie eine damit verbundene Angst, durch Fehler beim Helfen zu versa-
gen und dadurch mdglicherweise bloRgestellt oder von Mitschiler*innen gedemitigt zu wer-
den. Das folgende Beispiel zeigt, dass sich diese Sorge nicht nur auf eine potenzielle BloR3-
stellung bezieht, sondern bereits auf tatsachliche Erfahrungen zurtickgeht, etwa wenn ihnen

mitgeteilt wurde, sei seien ,zu schlecht”, um helfen zu durfen:

,Das ist dann halt ein schlechtes Gefiihl auch, wenn man halt von anderen ausgelacht

wird, das ist ja so auch in der Art.“ (Gruppeninterview_S3 K2, Pos. 123-124)

,Nein, aber manchmal mach ich das auch, also ich habe Angst, falls die Aufgabe falsch
ist, dann warte ich erstmal bis ein Kind sich aufhangt und dann hang ich mich selber

auf.* (Gruppeninterview_S2_K2, Pos. 35)

Daneben wurde von einigen Schiler*innen erwéhnt, dass sie ihre Hilfe angeboten haben,
diese jedoch nicht oder nur selten in Anspruch genommen wurde. Diese Erfahrung war fir sie
enttduschend (5). In den Worten einer*s Lernenden wird dies deutlich:

»Also eigentlich recht gut, ich hab mich auch oft drangehangen. Aber meistens (.) hat,
also wollte keiner Hilfe von mir. Also ich hab mich oft drangehangen aber hinterher,
weil keiner immer abgenommen hat, mein Schild, deswegen hab ich mich in letzter Zeit
jetzt nicht mehr so oft drangehangen.” (Gruppeninterview_S1 K1, Pos. 37)

Zuletzt wurden 2 Textstellen der Subkategorie Helfen als Verhaltensnorm zugeordnet. Diese
zeigen, dass einige Schiler*innen ihre Hilfe angeboten haben, weil sie sich dem sozialen

Druck in der Klasse ausgesetzt fiihlten und nicht ausgeschlossen werden wollten:

»ich finde, bei uns, also es helfen ja bei uns relativ viele, und da will man naturlich dann
auch selber helfen und jetzt nicht alleine dastehen, dass man halt nicht geholfen hat.”

(Gruppeninterview_S1_K2, Pos. 53)

In diesem Zitat beschreibt ein*e Schiler*in, dass das Helfen in der Klasse als soziale Norm

wahrgenommen wird.

Autonomie

Zu der Kategorie Autonomie wurden insgesamt 49 Zitate kodiert, die sich auf die finf Subka-
tegorien der Unterkategorien Anreize (17) und Hindernisse (32) verteilen (siehe Abbil-
dung. 50).
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Hindernisse Anreize
20 15 10 5 0 5 10 15 20
Entscheidung Hilfe | 16
anzubieten
Unabhangigkeit von ] 1
Lehrkraft
Kontrolle durch
Lehrkraft ! I:

Einschrankung

Selbststandigkeit 15|

Helfen als Privileg 16 |

Abbildung 50: Verteilung der Kategorien zur Dimension Autonomie aus der Perspektive Geholfen

Ein motivationsfordernder Aspekt zeigt sich in der Subkategorie Entscheidung Hilfe anzubie-
ten, der insgesamt 16 Zitate zugeordnet wurden. Die Aussagen der Schuler*innen verdeutli-
chen, dass sie ihre Hilfe insbesondere dann anboten, wenn sie ihre eigenen Aufgaben bereits
erledigt hatten oder diese als leicht empfanden. Das folgende Zitat veranschaulicht dies:

»Also wenn ich jetzt zum Beispiel nicht so viel zu tun habe, also wenn ich halt noch in
der Lernzeit konzentriert und ehm gut gearbeitet habe, dann hab' ich auch meistens
nicht in der nachsten Sitzung nicht so viel zu tun, und hab, kann ich mir die Zeit neh-
men, anderen ehm Schulern auch zu helfen und das mach' ich dann auch haufig.

(Gruppeninterview_S3_K1, Pos. 64)

Darlber hinaus beinhaltet 1 Kodierung die Unabhéngigkeit von der Lehrkraft. Da diese sich
keiner der beiden Perspektiven als Helfende und Hilfe Bekommende eindeutig zuordnen liel3,

wurde sie beiden zugewiesen:

,und neuntens, ist, ist man man braucht, man braucht keinen Lehrer [...]* (Gruppenin-
terview_S1_K1, Pos. 280)

Zu den Hindernissen zahlt unter anderem die induktiv gewonnene Subkategorie Einschran-
kung der Beteiligungsmoglichkeit, der insgesamt 16 Kodierungen zugeordnet wurden. Die
Schiler*innen berichten in diesem Zusammenhang, dass nicht alle Schiler*innen die Mog-
lichkeit haben, als Helfer*in tatig zu werden. Voraussetzung dafir seien zum einen das Ver-
standnis der Aufgaben und des Lernstoffs sowie ein gewisses Mal3 an Erklarkompetenzen.
Zum anderen sei es notwendig, Uber ausreichend Zeit zu verfligen, um anderen Uberhaupt

helfen zu kdnnen.
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Beispielhaft stehen hierfur folgende Zitate:

.[...] und bei schweren ist das halt so, da kénnen nur die Besten mithalten.” (Gruppen-
interview_S3 K2, Pos. 81)

»+Also, manche Kinder wollen ja auch nicht helfen und fir die ist das auch ok, weil die
wollens ja nicht, aber fir die Kinder, die helfen wollen, aber das jetzt grad nicht kénnen,
ist das vielleicht ein bisschen doof, weil die wollen halt anderen Kindern helfen aber
mussen selbst noch so viel erledigen und dann ist die Stunde halt auch schon vorbei.”

(Gruppeninterview_S1 K2, Pos. 43)

-.Manchmal auch, dass man das manchmal nicht erklaren kann, die Aufgabe, dass man
nicht erklaren kann, was, ehm worums da genau geht oder so.“ (Gruppeninter-
view_S1 K2, Pos. 66)

Zudem wurden 15 Kodierungen der Subkategorie Einschrankung der Selbststandigkeit zuge-
ordnet. Die Schiler*innen berichten darin, dass sie durch intensive Hilfestellungen entweder
unter Zeitdruck gerieten oder sich kognitiv Uberfordert flhlten, sodass ihnen kaum Raum fir
die eigene Aufgabenbearbeitung blieb. Teilweise empfanden sie es auch als belastend, wie-
derholt von den Hilfe suchenden Mitschiler*innen angesprochen zu werden. Ein*e Schiler*in

bringt dies wie folgt auf den Punkt:

,Oder manchmal, wenn man sich am Helfermarkt dranhangt, und danach Kinder dich
immer holen, und danach schaffst du deine Helfermarkt Aufgaben selbst nicht, weil in
Mathe haben wir manchmal PFLICHTaufgaben und einmal Aufgaben, die man NICHT
machen muss. Und bei den Pflichtaufgaben, man will die ja schaffen, aber wenn dich
immer Kinder vom Helfermarkt holen, dann kannst du ja auch nicht die Pflichtaufgaben

schaffen manchmal, das finde ich bléd irgendwie.“ (Gruppeninterview_S2_K1, Pos. 40)
SchlieB3lich wurde eine Kodierung der Subkategorie Kontrolle der Lehrkraft zugeordnet:

»Viele hangen sich zuerst auch nicht auf, weil L8 fragt dann immer, ob das Kind fertig
ist, und dann muss es was zeigen und wenn dann da ein Fehler ist, dann ist L8 'n
bisschen strenger und sagt dann immer wieder, wenn das Kind sich authangen muss,
also mochte, muss das Kind wiederkommen und die Aufgaben zeigen und manche

wollen das deswegen nicht.“ (Gruppeninterview_S2_K2, Pos. 45)
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Die Aussage verdeutlicht, dass die mit der Kontrolle verbundene Einschrankung als hinderlich

erlebt wurde®?:

Kompetenz

Die Auswertung ergab insgesamt 65 Kodierungen, die sich in die Oberkategorie Kompetenz
einordnen liel3en. Abbildung 51 zeigt die Verteilung auf sechs Subkategorien.

Hindernisse Anreize

5 0 5 10 15 20 25

Selbstwahmehmung
als Expert*in

Erfolgserfahrung | 17

Wissensbildung /
Lemzuwachs

positive Riickmeldung 3
Misserfolg 3
negative Riickmeldung 3

Abbildung 51: Verteilung der Kategorien zur Dimension Kompetenz aus der Perspektive Geholfen

Ein zentraler Anreiz bestand in der Unterkategorie Selbstwahrnehmung als Expert*in, der ins-
gesamt 21 Kodierungen zugewiesen wurden. In den Aussagen schilderten die Schiler*innen
vor allem, dass sie ihre Hilfe anbieten, weil sie sich dies zutrauen und Freude an dem jeweili-
gen Fach empfinden. Der Entscheidung, anderen zu helfen, ging dabei haufig eine Reflexion
Uber die eigenen Kompetenzen voraus: Die Schiler*innen schatzten sich als ausreichend fa-
hig ein und begriindeten dies etwa mit dem erfolgreichen Abschluss eigener Aufgaben oder
der Einschatzung, diese leicht bewaltigen zu kdnnen. dadurch Kapazitaten haben, anderen zu
helfen. Die Bereitschaft zu helfen steht somit in direktem Zusammenhang mit dem subjektiven

Kompetenzempfinden. Dies wird in folgendem Zitat deutlich:

»Also die Griinde dafur sind zum ersten Mal, dass wenn die Aufgaben leicht sind, dann
klettet man sich natirlich dran, denkt man, ja, ist ja so einfach, kann ich ja einem erkla-

ren.“ (Gruppeninterview_S3_K2, Pos. 81)

Dariuber hinaus berichten die Schiler*innen, dass sie durch das Erklaren wahrend der Hilfe-

stellung ihr eigenes Wissen festigen und vertiefen kdnnen. Hierzu wurden insgesamt 18 Zitate

62 Hierzu ist anzumerken, dass ausschlief3lich die Schiler*innen in dieser untersuchten Klasse zuerst inre Ergeb-
nisse bei der Lehrkraft vorzeigen mussten, bevor sie helfen durften.
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kodiert. Ein Beispiel hierfur verdeutlicht, wie sich das erneute Durchdenken des Lernstoffs po-

sitiv auf das eigene Verstandnis und Arbeitstempo auswirkt:

»<Also, ehm, wenn man dann geholfen hat und sich selber wieder an die Arbeit dran-
setzt, ich hab immer das Gefuhl, dass ich dann ein bisschen schneller arbeite, weil ich,
weil ich das dann einfach noch mal erklart hab, und dass ich es einfach dann auch
besser, ich selber auch besser verstanden habe und wenn man sich halt gut fuhlt, ich
glaube dann arbeitet man auch ein bisschen schneller, und ehm, und wenn ich dann
auch noch richtig alles habe, dann fihl ich mich halt noch besser.“ (Gruppeninter-
view_S1 K2, Pos. 130)

Daneben lie3en sich 17 Aussagen der Schiler*innen der Subkategorie Erfolgserfahrung zu-
weisen. Diese beziehen sich vor allem darauf, dass sich die Schiler*innen durch das Gelingen
der Hilfestellung als kompetent erleben und sich dadurch gestarkt und wohlfiihlen. Ein*e Schi-
ler*in bringt dies wie folgt zum Ausdruck:

»,uUnd was ich halt auch noch schdn finde ist, das also, das bringt also schon, das macht
schon 'n Einfluss auf sich selber, personlich, weil manchmal denkt man, ja boah, das
schaff ich nie, aber wenn man dann halt die Aufgabe anderen erklart, dann hat man so,
dann fuhlt man sich auch meistens, ja das starkt auch 'n bisschen das Selbstvertrauen
der Helfermarkt, denn da ehm, kann man, sieht man halt, dass man halt auch anderen

helfen kann und auch wichtig ist.“ (Gruppeninterview_S3_ K2, Pos. 86)

Auch positive Rickmeldungen wurden als motivationsférdernd beschrieben. Hierzu wurden 3
Aussagen kodiert. Die Schiler*innen geben an, dass sie sich durch Dankbarkeit und Anerken-
nung nach erfolgreicher Unterstiitzung bestatigt und stolz fihlen:

"[...] Dann sagen die auch Danke und bedanken sich halt, und das macht mir dann
eine Freude, und dann nimm ich halt das andere Kind, und dann bedankt sich das
wieder, und dann kann man das stolz auf den Zettel schreiben, wie viel, wie vielen

Kindern man geholfen hat.“ (Gruppeninterview_S2_K2, Pos. 103)

Im Gegensatz dazu wurden auch 6 Aussagen als Hindernisse erfasst, die sich gleichmafiig
auf zwei Subkategorien verteilen. Dementsprechend wurden 3 Zitate der Unterkategorie er-
folglose Hilfe zugeordnet. Die betroffenen Schiler*innen schildern, dass sie ihre Unterstiitzung
als unzureichend erlebt haben, etwa weil ihnen das nétige Wissen oder die Erklarfahigkeit
fehlte:

-Mir ist das auch mal passiert, ich konnte ja zu ‘nem Thema ja das meiste schon gut,
aber dann wollte jemand mal meine Hilfe und ja, die Aufgabe, die Sache konnte ich

dann nicht so gut.
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I: Mhm (bejahend). Wie hat sich das dann angefuhlt?

Also nicht so schdn, weil ich ja, weil er dann keine Hilfe bekommen hat. Ja.* (Gruppen-
interview_S1 K1, Pos. 143-145)

Weitere 3 Kodierungen beziehen sich auf negative Riickmeldungen, die die Schiler*innen zu
ihrer Hilfestellung bekommen haben. Diese kénnen das Geflihl von Inkompetenz hervorrufen
und damit das Selbstbild beeintréchtigen. Ein*e Schiler*in berichtet:

»~Ja und ich glaube, wenn dann jemand das falsch macht und dann Helfermarkt, weil
dann hatte jemand anderes das auch schon mal und der hat dann gesagt: "Du kannst
das doch gar nicht, warum klettest du dich da dran du Junge." (Gruppeninter-
view_S3 K2, Pos. 123)

Zusammenfassend konnten fir alle drei Oberkategorien sowie deren Subkategorien — mit ei-
ner Ausnahme — entsprechende Aussagen der Schuler*innen identifiziert werden. Wahrend
sich die Kodierungen bei den Kategorien Soziale Eingebundenheit und Kompetenz relativ
gleichmaRig auf Anreize und Hindernisse verteilen, liegen zur Kategorie Autonomie deutlich

weniger Aussagen vor. Diese betreffen zudem vorrangig Einschrankungen.

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse aus Sicht der Schiller*innen dargestellt, die im

Rahmen des Markt-Modells Hilfe in Anspruch genommen haben.

Perspektive Hilfe hekommen

In Bezug auf die Perspektive der Schiiler*sinnen, die Hilfe in Anspruch genommen haben, wur-
den insgesamt 229 Kodierungen den drei Oberkategorien Soziale Eingebundenheit, Kompe-
tenz und Autonomie zugeordnet. Die Verteilung auf die Subkategorien Anreize und Hinder-

nisse ist in Abbildung 52 dargestellt.
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Hindernisse Anreize
50 25 0 25 50 75 100
Soziale
Eingebundenheit 33 4
Autonomie 0 91
Kompetenz 26 65

Abbildung 52: Verteilung der Kodierungen auf die Oberkategorien aus der Perspektive Hilfe bekommen

Soziale Eingebundenheit

Der Subkategorie Soziale Eingebundenheit wurden insgesamt 47 Kodierungen zugeordnet
(siehe Abbildung 53). Davon entfallen 14 auf die Subkategorie Anreize, wobei der Grof3teil
(13) der Unterkategorie Vertrauen / bessere Beziehung zugewiesen wurde. Die Schiler*innen
auRRerten, dass sie das Markt-Modell nutzen, weil es das Vertrauen untereinander starkt und
ein positives Klassenklima férdert. Ein*e Schiler*in beschreibt hier das positive Gefiihl guter
sozialer Einbindung wie folgt:

Hindernisse Anreize

15 10 5 0 5 10 15

Vertrauen /
bessere Beziehung

Wunsch selbst helfen
zu kénnen j 1

Streit / Arger bei
schlechter Hilfe 3 I:

Verhaltnis zu Helfer*in 8|

Demonstration

von Uberlegenheit 10]

Stigmatisierung /

Etikettierung 12|

Abbildung 53: Verteilung der Kategorien zur Dimension Soziale Eingebundenheit aus der Perspektive

Hilfe bekommen
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»Also ich glaube, ehm, dass man sich dann vielleicht nicht ganz so gut fiihlt, als wenn
man geholfen hat, aber man hat halt von ‘nem Klassenkameraden Hilfe bekommen,
d. h. einem, dass sich eigentlich so ziemlich jeder mit jedem versteht und dass auch
jeder jedem helfen wiirde, also wenn man sich da dranhangt, muss man auch mal damit
rechnen, dass, wenn sich da jetzt 'n Junge dranhangt, das jetzt ein Madchen abnimmt.
Das finde ich eigentlich auch gut und wenn ich dann weif3, der wollte mir auch helfen,

und ich glaub' dann wirde ich mich auch gut fihlen.” (Interview_HHG_5b, Pos. 135)

Daruber hinaus bildet folgendes Zitat die einzige Kodierung zu der Subkategorie Wunsch
selbst helfen zu kdnnen ab:

,Das hatte, also ich hatte das auch mal, und dann hab ich, also weil hab das auch nicht
ganz verstanden habe, aber ich helfen wollte, hab ich mir 'n Helfer genommen, also
hab mir 'n Helfer geholt und dann hat er mir das erklart und dann hab ich das verstan-
den und hab nachdem ich die Aufgabe, dann ehm bearbeitet hab, hab ich mich dann
selber drangehangen, weil ich's auch verstanden hab dann und dann konnte ich auch

helfen.” (Gruppeninterview_S1_K2, Pos. 44)

Auch zu den Unterkategorien der Subkategorie Hindernisse konnten Aussagen identifiziert
werden. So nannten die Schiler*innen in 12 Fallen, dass aus Angst vor Blof3stellung keine
Hilfe in Anspruch genommen wird, wie das folgende Zitat zeigt:

,Und da manche, da man sieht das ja auch, wenn da jemand in der Klasse rumgeht,
um Hilfe zu holen und manchen ist das auch peinlich, weil wenn sie zum Beispiel ei-
gentlich das immer verstehen und das dann einmal nicht verstehen, dass die anderen
einen dann irgendwie auslachen oder sowas. Weil der das dann halt nicht versteht,
[...], zum Beispiel, Mathematik, [...], wenn jetzt 'n relativ guter, der ehm gut rechnen
kann, in der Geometrie Hilfe braucht, [...], ehm, dann ist das denen halt manchmal
peinlich, weil manche, die dann Rechnen tberhaupt nicht kdnnen, dann vielleicht Ge-
ometrie gut kbnnen. Und denen ist das dann peinlich, von denen in Rechnen nicht so

guten ausgelacht zu werden oder sowas®. (Gruppeninterview_S3_K2, Pos. 105)

Diese Aussagen stammen Uberwiegend von Schiler*innen, die normalerweise keine Hilfe be-

notigen und daher besonders sensibel auf mdgliche Blof3stellungen reagieren.

Zu der Subkategorie Demonstration von Uberlegenheit wurden 10 Kodierungen vorgenom-
men. Darin aul3ern die befragten Schiler*innen zum einen, dass sie sich im Rahmen des

Markt-Modells einen respektvollen und wertschatzenden Umgang trotz der temporér asym-
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metrischen Rollenverteilung wilnschen. Zum anderen beschreiben sie aber auch konkrete Si-
tuationen, in denen Helfer*innen ihre Uberlegene Position ausgenutzt und Mitschiler*innen

abgewertet haben, wie aus den folgenden Zitaten hervorgeht:

,Die finden sich dann cool. Achja ich bin ja da, du kannst dich ja gar nicht dranhangen,
du bist viel zu schlecht, man selber irgendwie der Schlechteste der Klasse.” (Gruppen-
interview_S3 K2, Pos. 151)

»+Also bei mir ist das so, ich finde der Helfer sollte schon nett sein und nicht so, ja gemein
sein und das Uberhaupt nicht verstehen kann, dass der andere das nicht versteht und

der musste naturlich sehr gut helfen kénnen [...]* (Gruppeninterview_S3 K1, Pos. 29)

Daneben wurden auch persodnliche Griinde (8) wie das Verhaltnis zu den Helfer*innen von den
Schiler*innen angeflhrt, die dazu beitragen, dass Schiler*innen keine Hilfe in Anspruch neh-

men. Zwei Lernende &ufRern sich dazu wie folgt:

,Und manchmal ist da doof, da sind nur Jungs da dran, man will sich jetzt nicht (quiet-

schig) so unbedingt Hilfe von Jungs holen.” (Gruppeninterview_S2 K1, Pos. 39)

»,An dem Helfermarkt war schon mal ein Junge und ich brauchte wirklich sehr viel Hilfe
und wenn ich jetzt den Jungen nehmen wirde, dann wirden wieder die anderen Kinder
sagen, dass ich in ihn verliebt bin oder so, aber ich hab ihn dann trotzdem genommen,
weil ich wirklich sehr viel Hilfe brauchte und er mir dann auch helfen konnten und man-
che Kinder machen das vielleicht so, weil man dann immer geargert wird.“ (Gruppen-
interview_S2 K2, Pos. 71)

In diesen Zitaten zeigen sich zwei unterschiedliche Aspekte. Zum einen vermeiden Schuler*in-
nen jeweils Hilfe vom anderen Geschlecht in Anspruch zu nehmen. Zum anderen berichten
sie, dass solche geschlechteribergreifenden Hilfesituationen zu spéttischen Kommentaren

durch Mitschiler*innen fiihren kénnen.

Zuletzt verweisen die Schiler*innen in den Interviews darauf, dass erfolglose Hilfestellungen

mit negativen Auswirkungen auf die Beziehung auf Peer-Ebene verbunden sein kénnen (3):

D6: ,[...] Eh, ein Junge zum Beispiel, der hat mir etwas erklart, aber das war alles
falsch. Ehm, und dann bin ich zu L8 gegangen und habe gefragt, ob das richtig ist und
die hat mir dann gesagt, dass das alles falsch ist und dann musste ich noch mal alles

neu machen.”

A6: ,Sowas ist mir auch schon mal passiert. Und das macht dann einen gar nicht gliick-
lich und dann ist man eher NICHT froh, und dann ist man auch auf das Kind sehr sauer.”
(Gruppeninterview_S2_K2, Pos. 118f.)
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In diesen Aussagen beschreiben die Schiler*innen ihren Arger tber die Vermittlung inhaltlich

falscher Losungen.

Autonomie

Insgesamt wurden 91 Aussagen der Oberkategorie Autonomie zugewiesen, die sich alle der
Subkategorie Anreize zuordnen lieBen (siehe Abbildung 54). Zu dieser Oberkategorie wurde

die hochste Anzahl an Kodierungen vorgenommen.

Hindernisse Anreize
5 0 5 10 15 20 25 30

besseres
Verstandnis

| 25

Zeitersparnis | 20

Unabhangigkeit
von Lehrkraft

| 17

Selbststandigkeit | 14

Hemmschwelle
niedriger

Helfer*in selbst :I 6
aussuchen

Uberhilfe 0

Abbildung 54: Verteilung der Kategorien zur Dimension Autonomie aus der Perspektive Hilfe bekommen

Zun&chst gaben die Schiler*innen dabei 25 Mal an, dass sie die Lernaufgaben durch die Un-
terstiitzung ihrer Mitschiler*innen besser verstanden hatten als durch die Hilfestellung der
Lehrkraft. Dies fuhrten sie insbesondere auf die intensivere Betreuung sowie die sprachliche
Konformitat zurtick (besseres Verstandnis). Die folgenden Zitate verdeutlichen diese Einschét-

zung:

.[.-.] und wie C4 auch schon gesagt hat, es ist auch wirklich so, dass die Schiuler wirk-
lich besser erklaren kénnen als die Lehrer, weil die Lehrer das dann wieder so erklaren
wuirden, wie sie's halt geschrieben haben und das ist dann irgendwie. Bringt einem das

nicht so wirklich was. (lachend)“ Gruppeninterview_S3_K1, Pos. 22)

»Also so'n Lehrer, 'n Deutschlehrer, der hat halt ne sehr groRe Wortwahl, wie du auch
schon sagtest, aber [...] Schiler haben, das gleiche Alter und damit auch, sag ich mal,
die gleiche Logik und wenn der eine das verstanden hat, dann gibt's da so 'ne Ketten-
reaktion, wenn der dieses eine Wort gecheckt hat, [...] dann hat er das einfach verstan-
den. Und wenn dann ein anderer fragt, dann kann der das in seinen Worten [...] erkla-

ren und das ist auch was ganz anderes, als wenn die Lehrer kommen und sagt, ja
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komm, lies dir die Aufgabenstellung durch oder so, also das ist halt, sag ich mal artge-
recht, also.“ (Gruppeninterview_S3 K1, Pos. 97)

.Das Helfersystem hat die Vorteile, dass wenn wir wirklich etwas nicht verstehen und
nicht immer den Lehrer fragen, vielleicht kann der Lehrer uns das nicht so gut erklaren,
so wie ein Kind. Ich hab mal einen Helfer genommen und der konnte mir das wirklich
besser erklaren als die Lehrerin und das hilft dann mehr und das macht dann auch
mehr Spal3, dann sind sozusagen die Kinder die Lehrer und das macht auch halt Spal3,
und ja.“ (Gruppeninterview_S2 K2, Pos. 63)

Daneben beschreiben die befragten Schiler*innen, dass ihnen durch die schnelle Hilfe der
Mitschiler*sinnen mehr Zeit fir die Bearbeitung ihrer Aufgaben bleibt (20), wie den folgenden

Zitaten zu entnehmen ist:

,und eh, wenn man dann mehr Hilfe braucht, misste man ja NOCH langer auf den
Lehrer warten, aber ehm, es ist ja so, dann kann man sich einfach noch mal Hilfe neh-
men von (.) dem gleichen Kind oder ‘nem andern Kind.“ (Gruppeninterview_S1_K1,
Pos. 45)

Eng damit verbunden ist die Subkategorie Unabhéngigkeit von der Lehrkraft, der 17 Zitate
zugewiesen wurden. Die Schiler*innen betonen in diesen Aussagen, dass sie es als motivie-
rend empfinden, bei Verstandnisfragen nicht auf die Lehrkraft angewiesen zu sein, sondern
auf die Unterstitzung ihrer Mitschiler*innen zurtickgreifen zu kénnen. Dabei wird besonders
hervorgehoben, dass Rickfragen an die Lehrkraft h&ufig mit Ablehnung oder dem Verweis auf
die Aufgabenstellung beantwortet wirden. Das Markt-Modell hingegen wird als niederschwel-
liges und positives Angebot beschrieben, bei dem die Mitschiler*innen bereitwillig und mit
Freude helfen. Die folgenden Zitate veranschaulichen diese Perspektive:

»Also ich arbeite lieber in den (.) Arbeitsstunden, ehm, wo es jetzt mit dem Helfermarkt
ist, weil (.) es ist so, (.) ehm, hier wenn man Hilfe brauch’, muss man nicht immer direkt
den Lehrer rufen, sondern kann einfach die Kinder fragen, die's verstanden haben und

die machen das ja auch eh mit sehr viel Lust.” (Gruppeninterview_S1_K1, Pos. 25)

»~Ja aber wenn wir jetzt auch Lernzeit machen, dann kénnen wir auch, wie A6 schon
gesagt hat, wenn wir was nicht verstehen, zu anderen Kindern gehen, die uns das dann
auch erklaren. Und bei L8, also der normale Unterricht, ehm da missen wir alles sofort

verstehen meistens und ja.“ (Gruppeninterview_S2 K2, Pos. 16)

,L8 regt sich zum Beispiel oft auf, wenn wir immer nach vorne kommen und dann ist

der Helfermarkt halt 'ne gute Losung.” (Gruppeninterview_S2_K2, Pos. 94)
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Ferner wurden 14 Kodierungen der Subkategorie Selbststandigkeit zugewiesen. Die Schu-
ler*sinnen berichten darin, dass sie nach einer erhaltenen Hilfestellung eigenstandig an ihren
Aufgaben weiterarbeiten konnten, vorausgesetzt ihre offenen Fragen konnten dabei beantwor-

tet werden:

.Bei der anderen, also mit der 5ab, zum Beispiel man hat Schwierigkeiten bei b und
man nimmt dann einen Helfer. Das geht dann bei mir viel schneller, vielleicht bei andern
auch, weil man hat das ja jetzt, man weil3 das ja jetzt und man kann dann auch die
restlichen Aufgaben machen, wenn es einem leicht kommt oder er oder sie es verstan-
den hat sofort.“ (Gruppeninterview_S2 K2, Pos. 127)

Daruber hinaus wurden 9 Passagen der Subkategorie Hemmschwelle niedriger zugeordnet.
Die Schuler*innen erlautern, dass sie sich eher trauen Mitschiler*innen anstatt ihrer Lehrkraft
um Hilfe zu bitten, insbesondere weil hier kein Hierarchieverhéaltnis gegeben ist und die hilfs-
bezogene Interaktion mit Peers als weniger einschiichternd erlebt wird. Ein*e Schiiler*in bringt

dies so zum Ausdruck:

»~Ja, nicht méchte den Lehrer zu fragen oder andere Kinder als Nachbarn, so hast du's
verstanden, kannst du's mir eben noch mal erklaren. Die, die sich nicht trauen, haben
da ehm, wirklich die Mdglichkeit, sich zu trauen mit dem Helfermarkt, weil man kann
einfach rangehen, [...] ja, andere Kinder verstehen's nicht und wenn man sich dann so
denkt, andere verstehen‘s nicht und wenn ich's verstehe ist doch dann auch nicht
schlimm [...]. Somit finde ich, gibt's einem die Mdglichkeit ranzugehen ohne sich zu
schamen oder ohne es peinlich zu finden oder so.“ (Gruppeninterview_S1_K2, Pos.
87-89)

Zuletzt nennen die Schiler*innen die Freiheit, sich den / die Helfer*in selbst auszusuchen (6)
in der Kategorie Anreize. Hier spielen wiederum verschiedene Faktoren, wie die Kompetenz,
das Freundschaftsverhdltnis sowie das Geschlecht (4) der Helfenden, eine wichtige Rolle. In

den nachfolgenden Zitaten werden diese Aspekte angesprochen:

» [...] aber ist dann auch schdn, wenn sich so viele ankletten, bei vielen Sachen, halt jetzt
mal Beispiel Mathe, dann, wenn ich die eine jetzt nicht so mag, ne die wird' mir das nicht
so gut erklaren, dann nehm ich mal den, und dann kann man da auch immer so sich seinen

Lieblingshelfer, sag ich mal, aussuchen.” (Gruppeninterview_S3_ K1, Pos. 25)

»~JA und man kann sich selbststandig den aussuchen, den man mdchte zum Helfen* (Grup-
peninterview_S2_K1, Pos. 272)

Der Subkategorie Uberhilfe, als einziger Unterkategorie von Hindernissen, wurde keine Text-

stellen zugewiesen.
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Kompetenz

Die Oberkategorie Kompetenz umfasst insgesamt 91 Kodierungen, die sich auf motivations-
fordernde Anreize und motivationshemmende Hindernisse verteilen. Abbildung 55 zeigt die

Haufigkeit der Zuordnungen zu den Subkategorien zweiter Ordnung.

Hindernisse Anreize
30 20 10 0 10 20 30 40 50 60 70

Verstandnis

Lernstoff 62

hoéhere 3
Beteiligung

ineffektive /

unzureichende Hilfe 26

Abbildung 55: Verteilung der Kategorien zur Dimension Kompetenz aus der Perspektive Hilfe bekommen

Mit 62 Kodierungen berichten die Schiler*innen am haufigsten, dass sie ein Geflihl von Stolz,
Erleichterung und Sicherheit empfinden, wenn sie den Lernstoff nach der Hilfestellung ver-
standen haben oder ihre Ergebnisse mit anderen vergleichen konnten. In einigen Fallen geben
sie an, dadurch mehr Aufgaben in den Selbstlernzeiten zu bewaltigen und motivierter zu ar-

beiten. Ein*e Schiuler*in beschreibt dies wie folgt:

LAlso, man fuhlt sich auch dann motivierter, man fuhlt sich besser, weil man das dann
besser draufhat, und dann vielleicht schafft man dann auch mehr Sachen, also mehr

Aufgaben, in der Zeit, die man hat.“ (Gruppeninterview_S1_ K1, Pos. 136)

AulRerdem zeigen die Kodierungen, dass sich die Schiler*innen nach erfolgreicher Hilfestel-
lung sicher genug fuhlen, selbst als Helfende tatig zu werden (3), was folgendes Zitat verdeut-
licht:

»[---] und vielleicht hat man das dann auch so gut verstanden, dass man sich dann
selber als Helfer anbieten kann und dann jemanden hilft und dann sich auch noch bes-

ser fuhlt und immer so weiter.“ (Gruppeninterview_S1_K2, Pos. 136)

Die Subkategorie Hindernisse umfasst ausschliel3lich die Unterkategorie ineffektive / unzu-

reichende Hilfe, der insgesamt 26 Aussagen zugeordnet wurden. Die Schiler*innen berichten
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darin, dass sie sich in solchen Situationen Gberfordert und inkompetent fihlen, wie ein Beispiel

Zeigt:

,und wenn niemand irgendwie einem helfen kann, dann ist man irgendwie auch ein
bisschen verunsichert, weil man dann denkt, das bekomm ich ja nie fertig, wann soll

ich das noch in dieser Woche fertigbekommen.” (Gruppeninterview_S3 K1, Pos. 90)

Insgesamt konnten allen drei Oberkategorien sowie deren Subkategorien, bis auf eine Aus-
nahme, Aussagen zugeordnet werden. Die Verteilung der Kodierungen fallt jedoch sehr unter-
schiedlich aus: Wahrend Kompetenz und Autonomie nahezu gleich h&ufig adressiert wurden,
enthalt die Kategorie Soziale Eingebundenheit nur halb so viele Nennungen. Bemerkenswert
ist auch, dass zur Autonomie keine hinderlichen Erfahrungen benannt wurden, wéhrend bei
der Sozialen Eingebundenheit die Hindernisse Gberwogen und bei der Kompetenz etwa ein
Drittel der Aussagen auf Hemmnisse entféllt.

AbschlieRend ist hervorzuheben, dass die Schiler*innen das Markt-Modell im Rahmen der
Interviews durchweg positiv bewerteten und den Wunsch &uR3erten, es weiterhin nutzen zu

kdnnen, auch wenn es stellenweise zweckentfremdet wurde.

4.6 Interpretation und Diskussion

Mit der qualitativen Studie wurden zwei Ziele verfolgt. Zum einen sollte erganzend beziehungs-
weise vertiefend zur ersten quantitativen Untersuchung offengelegt werden, wie Schiiler*sinnen
die Auswirkungen der Hilfestellungen auf ihre situative Lernmotivation einschéatzen (For-
schungsfrage 3). Zum anderen wurde untersucht, welche motivationsrelevanten Anreize und
Hindernisse im Sinne der drei psychologischen Grundbediirfnisse nach sozialer Eingebunden-
heit, Kompetenz und Autonomie (Deci & Ryan, 1993) von dem Markt-Modell ausgehen (For-

schungsfrage 4).

Da bisher keine qualitativen Studien vorliegen, die das Markt-Modell aus Schiler*innenper-
spektive und mit dieser Differenziertheit analysieren, stellt die Untersuchung einen explorati-

ven Ansatz zur SchlieBung dieser Forschungsliicke dar.

Die Ergebnisse zeigen in Bezug auf Forschungsfrage 3, dass sich die Lernenden als ebenso
oder sogar starker motiviert beschreiben, wenn sie im Rahmen des Markt-Modells Mitschii-
lersinnen geholfen oder selbst Hilfe erhalten haben. Unterschiede zwischen diesen beiden
Rollen gingen aus den Aussagen der Schiler*innen dabei nicht hervor. Dieses Ergebnis ist
differenziert zu interpretieren. Zum einen kdnnten die Schiler*sinnen keine Veranderungen ih-

rer Lernmotivation wahrgenommen haben, da sie das Helfen als selbstverstandlich ansehen
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und hierdurch keine Einschrankungen erleben. Zum anderen haben die Schiler*innen das

Markt-Modell insgesamt sehr positiv bewertet und mit groRer Freude genutzt.

Von negativen motivationalen Auswirkungen wird dagegen nicht berichtet. Diese Einschatzung
stutzen somit empirische Befunde zum Peer Learning und Peer Tutoring (Gomez, 1972; Rohr-
beck et al., 2003; Wellenreuther et al., 1979) sowie zum kooperativen Lernen (Altermann et
al., 2018) und bestatigen das grundséatzliche motivationsforderliche Potenzial des Peer Hel-
pings im Markt-Modell. Gleichzeitig erweitern sie die Ergebnisse aus Studie 1, indem gezeigt
wird, dass beide Rollen motivationssteigernd wirken kénnen, wahrend in Studie 1 der starkste

Motivationszuwachs bei den Hilfeholenden sichtbar wurde.

Daruber hinaus konnten in Bezug auf die Forschungsfrage 4 motivationsrelevante Anreize und
Hindernisse identifiziert werden, die sich Uber die psychologischen Grundbedirfnisse nach
Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit nach (Deci & Ryan, 1993) differenzie-

ren lieRen.

Aus den Interviews geht hervor, dass sich die Schuler*innen als kompetent erlebten, wenn sie
geholfen haben, da sie hierbei ihr Wissen anwenden, tberprufen, vertiefen und erfolgreich
weitergeben konnten, was sie durch positive Rickmeldungen von Mitschiler*innen als Bestéa-
tigung erlebten. Diese Erfahrungen werden von den Schiler*innen als motivationsférdernd
beschrieben, was mit theoretischen Annahmen Ubereinstimmt, nach denen Schiler*innen sich
im Rahmen eines Markt-Modells als Expert*innen wahrnehmen kénnen und dabei grundsétz-
lich gerne ihre Fahigkeiten zeigen (Bohn, 2013; F6h, 2013). Zudem bestéatigen sie theoretische
Modelle wie den kognitiven Konflikten nach (Piaget, 1932/1983), die kognitive Elaboration

nach (Slavin, 1993) oder das soziale Zeigen nach Wiesemann (2000).

Ferner stellte auch das Erleben sozialer Eingebundenheit einen wichtigen motivationsrelevan-
ten Aspekt dar, was theoretische Annahmen (Hagstedt, 2003; Naujok et al., 2008; Schuma-
cher, 2008; Slavin, 1993) sowie bisherige empirische Befunde wie diese von Heyl et al. (2018)
zur subjektiv erlebten positiven Wirkung auf das Zugehorigkeitserleben, spiegelt. Grundséatz-
lich berichten die Schiler*innen von Spal3 am Helfen, einem gestérkten Gemeinschaftsgefinhl
und Klassenzusammenhalt sowie positiver Riickmeldungen durch ihre Mitschiler*innen und
Lehrkrafte (ebd.). Diese Anerkennung und von den Schuler*innen wahrgenommene ,Rollen-
aufwertung®, die insbesondere auch Schiler*innen erfahren, die sich sonst im Unterricht eher
weniger beteiligen, zeigt eine neue Perspektive auf das Peer Helping, indem dieses Méglich-
keiten eroffnet die klassischen Leistungs- und Anerkennungsstrukturen im Gymnasialkontext

aufzubrechen.

Zudem verdeutlicht die Studie, dass der Prozess des Helfens an sich eine motivationale Wir-

kung unabhangig von dem Lernerfolg zeigt, da das Gefiihl, gebraucht zu werden und helfen
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zu konnen, das Kompetenz- und Autonomieerleben der Schiiler*innen stérkt (Deci & Ryan,
1993). Dieser Aspekt wird in der Forschung zum peer-gestitzten Lernen bislang weniger fo-
kussiert. Gleichzeitig wurden jedoch auch Erfahrungen der Ausgrenzung von den Schiler*in-
nen angesprochen, wenn ihre Hilfe nicht angenommen oder nicht erbeten wurde. Dadurch
reproduziert das Markt-Modell zum Teil bestehende soziale Strukturen und Leistungsgefalle.
So begrundeten einige Schuler*innen ihre Nichtteilnahme als Helfer*in damit, dass sie einer-
seits Angst vor einer BloRRstellung bei unzureichender Hilfestellung haben und andererseits die
Erfahrung gemacht haben, dass ihre Hilfe nicht in Anspruch genommen wird. Diese Ergeb-
nisse kbnnen auch im Sinne der Theorie der Internalisierung (Ryan & Deci, 2002) gedeutet
werden, nach der extern initiierte Lernformen wie das Peer Helping im Markt-Modell motivati-
onsforderlich wirken, wenn sie in eine Lernumgebung eingebettet sind, die das Erleben der
Grundbedurfnisse, in diesem Fall insbesondere dieses nach sozialer Eingebundenheit, unter-
stutzt.

Daneben spielte das Autonomieerleben aus der Perspektive der Helfenden eher eine unter-
geordnete Rolle, wurde aber insofern von den Schiler*innen thematisiert, als dass das Anbie-
ten von Hilfe von ihnen als freiwillige Handlung bezeichnet wurde. Auch diese Aussagen kon-
nen als Ausdruck einer internalisierten Motivation gedeutet werden. Daneben erschien es je-
doch als problematisch, dass nicht alle Schiler*innen aufgrund ihrer Leistungsstarke als Hel-
fende infrage kamen. Dies wurde teilweise als exkludierend und damit motivationshemmend
wahrgenommen. Hier wird die Notwendigkeit einer didaktischen Reflexion der Aufgabenstel-
lung sowie des Aufgabenniveaus und damit die Bedeutung einer férderlichen Lernumgebung
deutlich. Zugleich stellt sich die Frage nach einer Erweiterung der hilfsbezogenen Kompetenz-
bereiche.

Dagegen war aus der Perspektive der Hilfe Holenden gerade die Erfahrung von Autonomie
bedeutsam, sodass dies als entscheidender motivationsfordernder Anreiz des Markt-Modells
bezeichnet werden kann. Die Schilerfinnen schatzten es, sich selbstbestimmt schnelle Hilfe
holen zu koénnen, die ihnen als geeigneter und niedrigschwelliger erschien als die Unterstut-
zung durch Lehrkréafte, was ein Verhalten, im Sinne der Selbstbestimmungstheorie (Deci &
Ryan, 1993) als intern motiviert durch Identifikation verstanden werden kann. Diese Erfahrun-
gen decken sich mit zentralen Annahmen konstruktivistischer und interaktionistischer Theo-
rien, nach denen Peers eine ahnliche Lernausgangs- und Motivationslage aufweisen (Bastian,
2012; Bohn, 2013; Brandt, 2009; Unger, 2011; Youniss, 1982), Kompetentere Mitschiler*in-
nen aufgrund des &hnlichen Entwicklungsstandes gute Lernhilfe im Lernentwicklungsprozess
anbieten (Vygotsky, 1987) und durch die Partizipation und gemeinsame Bedeutungsaushand-

lung Wissensstrukturen aufgebaut werden kénnen (Krummheuer, 2002).
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Zudem zeigen die Ergebnisse, dass das Peer Helping als strukturiertes und institutionalisiertes
Angebot fir Lernhilfen wahrgenommen wird, das fir die Schiler*innen leicht zuganglich ist
und dadurch eine schnelle Aufgabenbearbeitung ermdglicht. Bemerkenswert ist in diesem Zu-
sammenhang aufRerdem, dass die Schiler*innen zumeist eine Ergebnissicherheit bei der Hilfe
ihrer Mitschiler*innen ahnlich wie bei Lehrkraften sehen und damit grundsatzlich in die Kom-
petenz und Zuverlassigkeit ihrer Mitlernenden vertrauen. Dies kann gerade in Bezug auf die
Erfahrung von Wertschatzung fur die Hilfegebenden die Erfahrung sozialer Eingebundenheit

und Kompetenz bestarken.

Zugleich haben die Schiiler*innen jedoch auch problematische Aspekte angesprochen. Hierzu
zahlen unzureichende oder inhaltlich fehlerhafte Hilfestellungen, die zu falschen Ergebnissen
sowie Unsicherheiten bei der Wahl der Helfer*innen fithren. Auch in der einschlagigen Literatur
wird die Bedeutung der Qualitdt peer-basierter Hilfestellungen hervorgehoben (Feldmann,
1980; Krueger, 1975; Maheady, 1998). Hier stellt sich aus didaktischer Perspektive die Frage,
inwiefern eine vorherige Selbstkontrolle oder eine Kontrolle der Ergebnisse durch die Lehrkraft

angemessen ist.

Jedoch empfanden die Schiiler*innen eine verpflichtende Kontrolle durch die Lehrkraft als au-
tonomieeinschrankend und motivationshemmend. Hierbei wird das Spannungsverhaltnis zwi-
schen Autonomie und Fremdbestimmung im Rahmen des Markt-Modells deutlich sichtbar. Die
Studie leistet damit einen weiteren wichtigen Beitrag in Bezug auf die Bedeutung von Freiwil-
ligkeit und Selbstbestimmung im Kontext peer-gestitzten Lernens und damit auch in Bezug
auf die didaktische Rahmung lernbezogener Peer-Interaktionen. Gerade aus der Perspektive
der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) wird hier sichtbar, dass eine zu starke
aul3ere Kontrolle den Prozess der Internalisierung hemmen kann, da die Lernhandlungen nicht
mehr als selbst- sondern als fremdbestimmt erlebt werden. Es geht dabei demnach weniger
um die Vermeidung inhaltlich fehlerhafter Hilfestellungen, sondern vielmehr um die Frage, wie
Autonomie, Verantwortung und Qualitatssicherung im peer-gestitzten Lernen so miteinander
verzahnt werden kénnen, dass sowohl das Erleben von Selbstbestimmung erhalten bleibt, als

auch verlassliches fachliches Lernen erméglicht wird.

Darlber hinaus berichten die Schiler*innen in Bezug auf das Kompetenzerleben, dass sie
sich aktiver am Unterricht beteiligen kbnnen, wenn sie zuvor Hilfe Gber das Markt-Modell er-
halten haben. Dies wird von ihnen als motivationsforderlich erlebt. Daraus lasst sich schliel3en,
dass der Einsatz des Markt-Modells die aktive Beteiligung einzelner Schiler*innen auch im

anschliel3enden Unterricht positiv beeinflussen kann.

Wahrend das Autonomieerleben und die Erfahrung von Kompetenz aus Sicht der Hilfebekom-

menden als besonders motivationsfordernde Faktoren erscheinen, zeigt sich in Bezug auf die
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soziale Einbindung ein ambivalentes Bild. So weisen einige Schiler*innen darauf hin, dass
das Markt-Modell offenlege, wenn sie die Aufgaben nicht verstanden hatten, was teilweise mit
Geflhlen der Blof3stellung und Stigmatisierung verbunden sei. In diesem Zusammenhang be-
richten sie auch davon, dass einzelne helfende Schiler*innen das asymmetrische Verhéltnis
ausnutzen wiirden, um vermeintliche Uberlegenheit zu demonstrieren. Dies wirkt sich nach
den Aussagen der Schuler*innen negativ auf ihre Beziehung untereinander aus und fiihrt dazu,
dass sie das Markt-Modell weniger oder gar nicht nutzen. Damit fokussiert diese Studie auch
die Qualitat der sozialen Beziehungen zwischen den helfenden und Hilfebekommenden Schii-
ler*sinnen und ihre Bedeutung fur die Wirkung auf die Lernmotivation, unabhangig von der fach-
lichen Hilfe. Dieser Fokus hebt sich von den meisten anderen Studien peer-basierter Unter-

stutzung ab, die zumeist die fachlich-inhaltliche Wirkung untersuchen.

Gleichzeitig schildern andere Schiler*innen gegenteilige Erfahrungen. So sprechen sie von
einem wertschatzenden, respektvollen und durch Zuwendung gepragten Umgang der Hel-
fersinnen, der das Vertrauen unter den Schiler*innen starkt und die Bereitschaft, auch bei
Unsicherheiten oder Verstandnisproblemen die Hilfe der Peers in Anspruch zu nehmen. Auch
der Wunsch, sich selbst als Helfende anbieten zu kénnen, um an dem sozialen Ereignis des
Helfens teilzuhaben, wirkt sich hier positiv aus. Er zeigt eine beginnende Verselbststandigung
und interne Dynamisierung des Markt-Modells und kann als Zeichen fur die motivationale Ver-

ankerung im Sinne eigener Zielsetzungen gedeutet werden.

Diese Befunde weisen insgesamt demnach auf die Notwendigkeit einer vertieften Auseinan-
dersetzung mit dem Rollenverstéandnis hin, zum Beispiel im Rahmen der vorherigen Schulung
oder einer prozesshegleitenden gemeinsamen Reflexion. Sowohl fir die Praxis als auch fir

die Theorieentwicklung ist diese Erkenntnis bedeutsam.

Ein weiterer auffalliger Befund ist, dass die Schiler*innen eine geschlechterspezifische
Hemmschwelle bei der Auswahl der Helfer*innen wahrnehmen. So spielt das Geschlecht beim
Hilfebekommen eine grof3e Rolle, was zwar in der Altersgruppe zwischen 10 und 12 Jahren
nicht ungewdhnlich ist, jedoch ebenso wie die zuvor genannten Herausforderungen, im Hin-
blick auf die paAdagogische Begleitung und didaktische Umsetzung durch die Lehrkraft bertick-

sichtigt werden sollte.

Zuletzt liefern die Ergebnisse auch wichtige Befunde in Bezug auf das Klassenklima. Die Schi-
ler*innen berichten, dass das Markt-Modell ihren Klassenzusammenhalt férdert sowie das Ver-
trauen zwischen den Schiler*innen starkt, was zu einem positiveren sozialen Klima fuhrt. Be-
sonders hervorgehoben werden dabei das verstarkte Gemeinschaftsgefiihl und eine verbes-

serte Klassenzusammengehorigkeit. Jedoch zeigt sich auch, dass das Markt-Modell in einigen
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Fallen auch Spannungen und soziale Konflikte hervorrufen kann. Auch hier zeigt sich die Not-
wendigkeit einer kontinuierlichen Reflexion und angemessenen didaktischen Vorbereitung die-

ses Lernsettings.

Trotz einzelner Kritikpunkte auf3ern sich die Schuler*innen insgesamt sehr positiv Uber das
Markt-Modell und mochten dieses sehr gerne weiterhin nutzen. In diesem Zusammenhang
wurden jedoch mehrfach die in Studie 1 eingesetzten Reflexionsbdgen angesprochen. Diese
wurden teilweise als stdrend empfunden, da das Ausflillen viel Zeit in Anspruch genommen
habe und als Einschrankung der eigenen Freirdume wahrgenommen wurde. Zudem gaben
einige Schiler*innen an, dass die Bégen auch aufgrund von Zeitdruck oder sozialer Er-
wunschtheit nicht immer sorgfaltig ausgefiillt worden seien. Daraus ergeben sich wertvolle

Hinweise zur Datenqualitat und Reliabilitat der Erhebung in Studie 1.

Im Hinblick auf die Limitation der Studie ist die geringe Stichprobengrof3e (N = 24) zu nennen.
Allerdings erhebt die qualitative Studie keinen Anspruch auf Reprasentativitat, sondern dient
der theoriebasierten Typisierung (Lamnek & Krell, 2016). Zudem sind bei Gruppeninterviews
gruppendynamische Einfliisse sowie eine mdgliche Einflussnahme durch die Interviewleitung
grundsatzlich nicht vollstandig auszuschlieRen. Diese Faktoren kdnnten die Art und Offenheit

der geaulierten Einschatzungen beeinflusst haben.

Eine weitere Einschrankung ergibt sich dartuber hinaus aus der teilweise unscharfen Zuord-
nung der Perspektiven (15 % Doppelkodierungen zu den Rollen) sowie der bewussten Ent-
scheidung auf eine Unterscheidung zwischen Einschatzungen und Erfahrungen zu verzichten,
um den Schuler*innen hierdurch Raum fir den Ausdruck negativer Erfahrungen zu bieten.
Zudem wurden circa 8 Prozent der Aussagen mehreren Kategorien zugeordnet. Da die Anzahl
der Nennungen jedoch weniger bedeutend fir die inhaltsanalytische Auswertung war, stellt
dies keine Einschrankung in der Reliabilitat der Daten dar. Diese methodischen Aspekte wur-
den transparent gehalten und ermdglichen gleichzeitig ein tieferes Verstandnis fir die Inter-

pretation.

Insgesamt leistet die qualitative Studie vertiefend zu den quantitativen Studien einen wertvol-
len Beitrag zur Erforschung des motivationsforderlichen Potenzials des Peer Helpings mit ei-
nem Markt-Modell. Die Ergebnisse zeigen, dass hiervon verschiedene Anreize, aber auch
hemmende Faktoren ausgehen, die sich auf die Lernmotivation der Schiler*innen auswirken.
Dabei lassen sich deutliche Unterschiede zwischen Hilfe holen und Hilfe geben erkennen. Fir
Schiler*innen, die ihre Hilfe anbieten, liegt der motivationale Reiz vor allem darin, ihre Fahig-
keiten und ihr Wissen zu zeigen, zu vertiefen und weiterzugeben. Sie erleben sich in der Rolle

als Helfende durch die Wertschatzung der Mitlernenden und der Lehrkraft als kompetent und
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sozial eingebunden. Sie Gbernehmen Verantwortung fir ihr eigenes Lernen und das ihrer Mit-
schiler*innen, was die Wahrnehmung der Selbstbestimmung férdert. Auch das Hilfeholen im
Rahmen des Markt-Modells wirkt motivationssteigernd, indem die Schiler*innen sich in be-
sonderem Malf3e als selbstbestimmt erleben und schnellere sowie bedirfnisgerechtere Hilfe-
stellungen erhalten als im reguléaren Unterricht bei der Lehrkraft. Das Markt-Modell wird von
den Schiuler*innen als lernanregend und zugéanglich wahrgenommen und erméglicht ihnen so-
wohl beim Helfen als auch beim Hilfebekommen echte Lernerfahrungen in gemeinsamer Ver-
antwortung. Die Schiler*innen haben das Markt-Modell angenommen und sehen es als nie-
derschwelliges Angebot und soziales Ereignis, an dem die Lernenden gerne teilhaben mdch-

ten.

Zugleich geht aus den Befunden auch hervor, dass das Markt-Modell einige negative Erfah-
rungen, insbesondere in Bezug auf die soziale Eingebundenheit, beglinstigen kann, die moti-
vationshemmend wirken. Flr Schiler*innen, die sich Hilfe holen, ist daher ein wertschatzender
Umgang auf Augenhdhe besonders wichtig. Auch Schiler*innen, die ihre Hilfe anbieten méch-
ten, berichten von Erfahrungen der Ausgrenzung. Dabei sind vor allem leistungsschwéchere
sowie weniger beliebte Schiler*sinnen besonders betroffen. Das Markt-Modell reproduziert
dadurch zum Teil bestehende soziale Strukturen und verstarkt das Leistungsgefélle und un-
gleiche Verhaltnisse in der Klasse.

Darlber hinaus steht gerade fiir die Schiler*innen am Gymnasium die Leistungserbringung
im Vordergrund, sodass auch die Qualitat der Hilfestellungen ein zentrales Thema hierbei dar-
stellt. Das Spannungsverhéltnis von vorheriger Kontrolle zur Sicherung der Ergebnisse und
der Erfahrung von Selbstbestimmung und Autonomie verweist dabei auf die Notwendigkeit
einer sorgfaltigen didaktischen Planung und padagogischen Begleitung und Reflexion der Im-
plikationen, um Ausgrenzung, Leistungsdruck oder Uberforderung zu vermeiden. Damit kon-
nen die Erkenntnisse eine wichtige Grundlage fir die Implementierung und Weiterentwicklung

von peer-gestutzten Lernformen im schulischen Kontext bieten.

Es lasst sich zusammenfassen, dass die qualitative Studie 3 das theoretisch angenommene
motivationsférderliche Potenzial des Peer Helpings im Markt-Modell aus der Schiler*innen-
perspektive empirisch stitzt und zugleich differenzierte Einblicke in férderliche und hemmende
Faktoren liefert. Damit tragt sie dazu bei, die bisherigen quantitativen Befunde einzuordnen
und zu erweitern, und bietet wichtige Impulse fur die theoretische Reflexion, die didaktische
Gestaltung sowie die schulische Entwicklungsarbeit. Die daraus abgeleiteten Schlussfolgerun-
gen werden im Gesamtfazit dieser Arbeit weiter ausgefihrt und in den groRReren bildungswis-

senschatftlichen und schulpraktischen Kontext eingeordnet.
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V  Peer-basierte Férderung und Kommunikation im
Ganztagsgymnasium — ein Fazit

Gymnasien befinden sich in einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess (Gerhardt, 2024;
S. M. Kiihn, 2014; MKJS, 2020; Robert Bosch Stiftung GmbH, 2024). Sie reagieren dabei auf
die wachsende Heterogenitat ihrer Schiler*innenschaft sowie auf veranderte schulische An-
forderungen, indem sie Lernumgebungen schaffen, die Begegnung und Zusammenarbeit er-
moglichen und zugleich Konzepte erproben, die Individuelle Férderung und Beteiligung starker
bertcksichtigen (S.-I. Beutel et al., 2015; Brand, 2024; Deutscher Schulpreis, 2024; Tiefenthal,
2025). Konkret zeigt sich dies vor allem in Sprachbildungsangeboten, in Coaching-Elementen,
strukturierten Lernzeiten sowie in schiler*innenbezogenem Team-Teaching (Deutsches
Schulportal, 2025; Kdélling, 2025; A. Kuhn, 2020). Mit diesen Ansatzen greifen sie ein erweiter-
tes Lern- und Leistungsverstandnis auf, das die Entwicklungsziele aller Lernenden in den Blick

nimmt.

Gleichzeitig bleiben die Rahmenbedingungen des gymnasialen Lernens anspruchsvoll. Die
Verdichtung des Lernstoffs, hohe fachliche Erwartungen und ein ausgepragter Priifungsdruck
schranken die Zeit fur Verstandigung, individuelles Verstehen und Beziehungsarbeit ein und
erschweren damit die Umsetzung padagogischer Prozesse, die nachhaltiges Lernen in hete-

rogenen Lerngruppen ermaéglichen sollen (S.-1. Beutel et al., 2015).

Vor diesem Hintergrund riickte im Rahmen dieser Arbeit die Frage in den Fokus, wie Gymna-
sien ihre Lehr- und Lernkultur so gestalten kénnen, dass Lernumgebungen entstehen, die fle-
xibel auf unterschiedliche Lernbedingungen und Bedurfnisse eingehen und vielfaltige Zugange
zu fachlichen Inhalten eréffnen. Dabei gewinnen Strukturen und Lernarrangements an Bedeu-
tung, die Raum flur Austausch, Kooperation und individuelle Entwicklung bieten und Lernfor-
men unterstltzen, in denen Verantwortungsiibernahme, gemeinschatftliches Lernen und Er-
fahrungen von Selbstwirksamkeit eine zentrale Rolle spielen (S.-I. Beutel et al., 2025). Diese
Prinzipien standen daher im Mittelpunkt der Untersuchung. Sie sind bedeutsam, weil sie als
zentrale Aspekte zukunftsgerichteten Lernens (von Elsenau, Gorski, Jungermann, Maschong
& Skokan, 2025; OECD, 2020) nicht nur langfristige Kompetenzentwicklung férdern, sondern
auch zur Entstehung von Lernmotivation beitragen (Alp Christ et al., 2024), die eine wichtige
Voraussetzung dafir ist, dass Lernende schulische Anforderungen bewaéltigen kénnen und

Lernerfahrungen als sinnvoll und unterstiitzend erleben (Spinath, 2015).

Auf dieser Grundlage stellte sich die Dissertation die leitende Frage, wie solche Prinzipien
langfristig in der Lehr- und Lernkultur von Gymnasien verankert werden kdnnen und welche
schulischen Rahmenbedingungen notwendig sind, um diese erweiterten Formen des Lernens

Zzu ermdglichen.
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Ausgehend von diesen Uberlegungen wurde im Rahmen dieser Arbeit die Ganztagsschule als
Gestaltungsraum schulischer Innovation und Verdnderung in den Blick genommen, die seit
Beginn der 2000er Jahre auch fir Gymnasien eine zentrale Entwicklungsperspektive eroffnet
hat (N. Fischer, Holtappels et al., 2011). Durch die erweiterten strukturellen, personellen und
zeitlichen Ressourcen entstehen hier Gelegenheiten, neue Lehr- und Lernformate zu erproben

und nachhaltig zu verstetigen (Holtappels, 2019).

Besonders sichtbar wird dies an den ganztagsspezifischen Selbstlernzeiten, die an Gymna-
sien wichtige Impulse gesetzt haben, indem sie kollegiale Kooperation initiiert und erste Erfah-
rungsraume fir veranderte Formen des Lernens eroffnet haben (S.-1. Beutel et al., 2015; Nett
& Dresel, 2019; Nordt, 2020; Stebner et al., 2015). Gerade die Selbstlernzeiten bieten dabei
zentrale Anknipfungspunkte fur die Weiterentwicklung des Gymnasiums, da sie erganzend zu
der Fachkultur im Unterricht Mdglichkeiten bieten, Selbstverantwortung im Sinne wissen-
schaftspropadeutischen Arbeitens und Studierfahigkeit ebenso zu férdern wie Kooperation

und Kommunikation im gemeinschatftlichen Lernen (S.-I. Beutel et al., 2015).

An den bisherigen Entwicklungen zeigt sich jedoch, dass die Potenziale des Ganztags, insbe-
sondere der Selbstlernzeiten, bislang noch nicht hinreichend genutzt werden (Arnoldt et al.,
2019). Denn hierfur bedarf es padagogischer Konzepte, die verantwortungsorientierte und ge-

meinschaftsbezogene Lernprozesse unterstitzen.

Vor diesem Hintergrund stand das Peer Helping im Markt-Modell im Mittelpunkt des For-
schungsinteresses. Dieses wurde als freiwilliges und strukturiertes Hilfesystem wechselseiti-
ger Unterstlitzung konzipiert und bietet konkrete Gestaltungsmdglichkeiten fir die Selbstlern-
zeiten (S.-1. Beutel et al., 2019; Wehe, 2021). Peer Helping wurde dabei nicht nur als Methode,
sondern als konzeptioneller Ansatz fiir eine neue Lern- und Beziehungskultur verstanden, der
zentrale Prinzipien demokratiepadagogischer Bildung aufgreift und sich durch seine freiwillige
und rollenflexible Struktur von klassischen Peer-Ansatzen unterscheidet (ebd.). Als partizipa-
tives Lernsetting des Miteinanders eréffnet das Modell Erfahrungsraume fiir Verantwortungs-
lernen, kooperative Zusammenarbeit, Selbstwirksamkeit und gelingende Interaktionen (ebd.).
Damit entstehen Bedingungen, die sowohl soziale als auch motivationale Prozesse anregen
und somit nachhaltiges Lernen beginstigen (Praetorius et al., 2025). In diesem Sinne greift
Peer Helping die Grundbeditirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebunden-
heit auf, die nach der Selbstbestimmungstheorie als zentrale Voraussetzungen flr motiviertes
Lernen gelten (Deci & Ryan, 1993). Auf dieser theoretischen Grundlage wurde im Rahmen der
Arbeit ein eigenes Analysemodell entwickelt, das als konzeptioneller Bezugsrahmen fiur die

empirische Untersuchung diente.
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Daraus ergab sich die zentrale Forschungsfrage, inwiefern das Peer Helping im Markt-Modell
in den Selbstlernzeiten am Ganztagsgymnasium zur Férderung der Lernmotivation beitragen
kann. Im Rahmen eines Mixed-Methods-Designs wurden hierzu drei aufeinander abgestimmte
Teilstudien durchgefihrt, die die Effekte auf die situative und die allgemeine Lernmotivation
sowie die subjektiv wahrgenommene motivationale Wirkung des Peer Helpings fokussierten.
Die Kombination quantitativer und qualitativer Verfahren ermdglichte es, sowohl statistische
Zusammenhange zu erfassen als auch vertiefende Einblicke in die individuellen motivationalen
Erfahrungen von Schiller*innen zu gewinnen. Durch die Methodentriangulation wurden eine
mehrdimensionale Betrachtung der Lernmotivation und eine wechselseitige Validierung der

Ergebnisse ermoglicht.

Die Arbeit zeigt, dass das Peer Helping im Markt-Modell ein strukturiertes Interaktionsmodell
darstellt, das motivationsforderliche Bedingungen in Selbstlernzeiten gezielt nutzbar macht.
Sie leistet damit einen theoriegeleiteten und empirisch fundierten Beitrag zu einer Lehr- und
Lernkultur im Ganztagsgymnasium, in der motivationsférderliche Bedingungen, Verantwor-

tung, Beziehungsgestaltung und fachliche Entwicklung zusammengefuhrt werden.

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Studie reflektiert und in den tGbergeordne-
ten Forschungszusammenhang eingeordnet; anschlieBend werden ihre Bedeutung flur die

schulische Praxis sowie weiterfiihrende Forschungsperspektiven diskutiert.
Reflexion der zentralen Ergebnisse

In Studie 1 wurde der Einfluss des Peer Helpings im Rahmen eines Markt-Modells auf die

situative Lernmotivation untersucht.

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass vor allem das Erhalten von Hilfe mit einer Steigerung
der Lernmotivation einhergeht. Fur das Hilfe Geben sowie fur die Kombination aus Helfen und
Hilfe Erhalten ergaben sich zwar keine signifikanten Zuwéachse, jedoch durchweg positive Ten-
denzen und Vorteile gegenuber der Nichtteiinahme am Markt-Modell. Diese Befunde stiitzen
zentrale theoretische Annahmen zur Bedeutung sozialer Interaktion im Lernprozess und ent-

sprechen bisherigen empirischen Erkenntnissen zur Wirksamkeit peer-gestiitzter Lernformate.

Neu ist in dieser Untersuchung die differenzierte Analyse nach den vier Teilnahmearten (Ge-
holfen, Hilfe bekommen, Geholfen und Hilfe bekommen, Keine Beteiligung), die in dieser Form
bislang kaum vorgenommen wurde. Aus den Analysen wird dabei deutlich, dass sich das Po-
tenzial des Peer Helpings zur Forderung der Lernmotivation nicht grundsatzlich entfaltet, son-
dern rollenabhé&ngig ist. Die leicht ricklaufige Motivation bei Nicht-Beteiligung verweist zudem
darauf, dass das Angebot allein nicht ausreicht, sondern erst die aktive Partizipation zur Moti-

vationssteigerung beitragt. Die Ergebnisse unterstreichen damit nicht nur das Potenzial des
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Peer Helpings zur kurzfristigen Motivationsférderung, sondern liefern auch erste Hinweise auf
unterschiedliche Wirkungsweisen, die fur die Gestaltung von Selbstlernzeiten und fur zukinf-
tige Forschung relevant sind, beispielsweise im Hinblick auf die Bedeutung von Freiwilligkeit,
der Schuler*innenrolle oder der Interaktionsqualitat. Vertiefend wurde diesen Fragen in Studie

3 qualitativ nachgegangen.

In Studie 2 stand die Analyse der langfristigen motivationalen Wirkung im Fokus. Dabei zeigten
die Ergebnisse weder im Vergleich zwischen Interventions- und Kontrollgruppe noch zwischen
teilnehmenden und nicht teilnehmenden Schiler*innen innerhalb der Interventionsgruppe sig-
nifikante Effekte. Auch zwischen den vier Beteiligungsformen lie3en sich keine signifikanten
motivationalen Unterschiede feststellen. Bei den Schiiler*innen, die ausschlieRlich Hilfe be-
kommen haben, zeigte sich ein tendenzieller Rickgang der Motivation, was auf individuelle
Voraussetzungen oder geringe Teilnahmehaufigkeiten zurtickzufihren sein kdnnte. Auch die
Werte der Kontrollgruppe blieben stabil, was jedoch auch damit zu erklaren sein kénnte, dass
hier informelle Unterstitzungspraktiken zwischen den Schiler*innen nicht ausgeschlossen

werden konnten.

Insgesamt ist die Aussagekraft der Ergebnisse von Studie 2 durch die geringe Stichprobe, die
Varianz in der Teilnahmeintensitat sowie der Erhebungszeitpunkt eingeschrankt, zumal weder
eine differenzierte Auswertung nach Teilnahmehaufigkeit noch eine Kovarianzanalyse zur
Kontrolle der Ausgangswerte moglich war. Damit schlieRen die Befunde an Studien an, die
ebenfalls keine nachhaltigen Effekte peer-gestitzter Lernformen nachweisen konnten (z.B.
Dohrmann et al., 2021). Trotz fehlender empirischer Bestatigung bleibt die theoretische An-
nahme nach der Selbstbestimmungstheorie jedoch grundsatzlich bestehen, nach der wieder-
holte positive Einflisse auf die Lernmotivation auch langfristig wirken kénnen. Insgesamt ver-
deutlichen die Befunde damit den Bedarf an weiteren Studien, die die Teilnahmehaufigkeit
sowie die Interaktionsqualitat und verschiedene Rahmenbedingungen starker in den Blick neh-

men.

In Studie 3 wurden qualitative Interviews mit teilnehmenden Schiler*innen durchgefihrt, um
subjektive Erfahrungen zu erfassen. Die Ergebnisse erweitern die quantitativen Befunde um
vertiefende Einblicke in motivationsrelevante Lern- und Beziehungserfahrungen. So berichte-
ten die Schiler*innen sowohl aus der Perspektive des Helfens als auch aus der Sicht des
Hilfe-Empfangens von motivationsforderlichen Erfahrungen, die jedoch unterschiedliche Di-
mensionen fokussieren. Wahrend Helfende vor allem durch das Kompetenzerleben, der sozi-
alen Anerkennung und der Ubernahme von Verantwortung fur sich und andere im Lernprozess
motiviert wurden, haben die Schiler*innen, die Hilfe bekommen haben, gerade das Gefihl

von Autonomie und die beddrfnisorientierte Unterstitzung durch Mitschiler*innen als motiva-
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tionsfordernd empfunden. Auch soziale Erfahrungen von Zuwendung und Wertschatzung wur-
den von den Hilfe-Empfangenden als motivierend erlebt. Diese Ergebnisse stimmen sowohl
mit den theoretischen Annahmen der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993)als auch
mit lerntheoretischen Modellen Uberein, die die Bedeutung von Autonomie, Kompetenz, sozi-
aler Eingebundenheit und positiven Lernumgebungen fir die Férderung von Motivation und

Lernerfolg herausstellen.

Gleichzeitig wurden jedoch auch motivationshemmende Aspekte benannt, wie die Reproduk-
tion sozialer Ungleichheiten, wenn leistungsschwéchere oder weniger beliebte Schiler*innen
nicht die Rolle der Helfenden tibernehmen kdénnen oder nicht um Hilfe gebeten werden. Auch
wurde die Qualitat der Hilfestellungen von den Schiiler*innen als kritisch betrachtet, insbeson-
dere im Spannungsfeld zwischen selbstverantworteter und selbstorganisierter Peer-Unterstuit-
zung und der vorherigen Kontrolle der Ergebnisse durch die Lehrkraft. Hier zeigt sich, dass die
zentralen Bedurfnisse der Selbstbestimmungstheorie durch das Fehlen von Erfahrungsmaog-
lichkeiten fur Kompetenz- und Autonomieerleben sowie soziale Einbindung unbefriedigt blei-
ben, was motivationshemmend wirkt. Die qualitativen Befunde tragen damit nicht nur zur Ver-
ortung der quantitativen Ergebnisse bei, sondern verdeutlichen auch, dass motivationsférder-
liche Effekte des Peer Helpings nicht selbstversténdlich sind, sondern vor allem von der Rol-
lenverteilung, der Interaktionsqualitat und sozialen und padagogischen Rahmenbedingungen
abhangen.

In der Gesamtschau zeigen die Teilstudien, dass die Wirkung des Peer Helpings im Markt-
Modell nicht nur von der jeweiligen Rolle, sondern ebenso von der Qualitéat der Interaktionen
und den sozialen Rahmenbedingungen gepragt ist. Zugleich wird deutlich, dass Peer Helping
sowohl beim Helfen als auch beim Hilfeerhalten unterschiedliche motivationale Prozesse an-
stof3t. Wahrend Hilfe Bekommende vor allem durch Autonomieerfahrungen motivierter lernen,
profitieren Helfende insbesondere durch das Erleben von Kompetenz und sozialer Eingebun-
denheit. Diese motivationalen Einflussfaktoren stehen in einem wechselseitigen Verhaltnis und
verstarken sich im Rahmen der Interaktionen zwischen Helfenden und Hilfeempfangenden.
Damit wird das in der Theorie hergeleitete und im Analysemodell theoretisch fundierte Poten-
zZial des Peer Helpings zur Befriedigung der psychologischen Grundbedurfnisse empirisch ge-
stutzt. Dagegen konnten keine langfristigen Effekte auf die allgemeine Lernmotivation nach-
gewiesen werden. Ob dies vor allem auf methodische Limitationen zurlickzufiihren ist oder auf
strukturelle Bedingungen des schulischen Lernens verweist, bleibt offen und stellt eine zent-

rale Anschlussfrage fir die weitere Forschung dar.
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Einordnung der Ergebnisse in die drei zentralen Forschungsfelder

Aufbauend auf der Reflexion der empirischen Ergebnisse wird im Folgenden die Anschlussfa-
higkeit der Befunde an die zentralen wissenschatftlichen Diskursfelder dargestellt, in denen die
vorliegende Studie verortet ist. Die interdisziplinare Zusammenfihrung der theoretischen und
empirischen Erkenntnisse aus diesen Bereichen ermdglicht eine fundierte Weiterentwicklung
schulischer Praxis und starkt zugleich die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit peer-ge-
stutzten Lernprozessen. Dabei knlipfen die Ergebnisse im Rahmen der Forschungsfelder der
Empirischen Bildungsforschung, der Padagogischen Psychologie sowie der Schulpadagogik
und Demokratiepadagogik an bestehende Studien zu Lernmotivation, Peer Learning und Un-
terrichtsqualitat an und erweitern diese um eine differenzierte Betrachtung motivationspsycho-
logischer Wirkmechanismen im Kontext eines strukturierten Peer Helping Ansatzes in den

Selbstlernzeiten des Ganztagsgymnasiums.

Aus Sicht der Empirischen Bildungsforschung leistet die Studie einen Beitrag zur aktuellen
Diskussion Uber Qualitdt im Ganztag, insbesondere im gymnasialen Bereich. Dabei schlief3t
sie an empirische Arbeiten zur Unterrichtsqualitat (u. a. Alp Christ et al., 2024; Praetorius et
al., 2023) zur Wirksamkeit peer-gestitzter Lernformate (u. a. Bardowicks, 2005; Heyl et al.,
2018; Topping, 2005) sowie zur Ausgestaltung von Lernprozessen im Ganztag (Arnoldt et al.,
2021; SteEG-Konsortium, 2019) an. Der besondere Erkenntnisgewinn liegt dabei vor allem in
der differenzierten Betrachtung motivationsférderlicher Wirkfaktoren in den Selbstlernzeiten,
die in Form des Peer Helpings im Markt-Modell untersucht wurde. Damit adressiert die Studie
die Verbindung von Lernzeitgestaltung und Lehr-Lernkultur im Sinne qualitatsvollen Lernens,

was ein zentrales Desiderat der Ganztagsforschung darstellt.

Darlber hinaus konnten neue Erkenntnisse im Forschungsfeld der Padagogischen Psycholo-
gie gewonnen werden. So wurde die Grundannahme der Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (1993), nach der das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebun-
denheit fir die Entstehung und Aufrechterhaltung von Motivation notwendig ist, erstmals sys-
tematisch im Kontext eines Peer Helping Settings im Ganztagsgymnasium angewendet und
theoretisch modelliert. Die empirischen Befunde unterstreichen die Bedeutung dieser psycho-
logischen Grundbedurfnisse fiir das motivationsforderliche Potenzial des Peer Helpings und
zeigen, dass dieses, abhangig von der Beteiligungsform, verschiedene Bereiche der Lernmo-

tivation anspricht.

Anknipfend daran zeigen die Ergebnisse, dass das Peer Helping im Markt-Modell Lernbedin-
gungen schafft, die eine Internalisierung extrinsischer Motivation im Sinne der Selbstbestim-
mungstheorie begiunstigen. Dabei kann insbesondere das wiederholte Erleben von sozialer

Anerkennung, Selbstwirksamkeit und freiwilliger Verantwortungsiibernahme in der Rolle der
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Helfenden als Ausdruck identifizierter oder integrierter Regulationsformen interpretiert werden.
Auch das selbstbestimmte Hilfeholen kann als Ausdruck von Internalisierung verstanden wer-
den, da die Schuler*innen in einem vorgegebenen Lernsetting Verantwortung fiir die Bearbei-
tung ihrer Aufgaben Gbernehmen und den Lernprozess aktiv steuern. Damit liefern die Ergeb-
nisse Anhaltspunkte fir eine Verbindung zwischen der Befriedigung der psychologischen
Grundbedurfnisse und Internalisierungsprozessen im Kontext des Peer Helpings. Gleichzeitig
legen sie nahe, dass solche Prozesse in besonderer Weise vom sozialen Kontext abhéngig
sind, insbesondere von Erfahrungen der Zugehdrigkeit, Anerkennung und des Vertrauens, die
in der Selbstbestimmungstheorie als zentrale Bedingungen der Internalisierung extrinsischer

Motivation beschrieben werden (Ryan & Deci, 2017).

Die Befunde schlieRen dartber hinaus an aktuelle Weiterentwicklungen der Selbstbestim-
mungstheorie an und vertiefen sie in zwei Bereichen. Zum einen wird die Frage nach dem
Verhéltnis von Autonomie und Kontrolle starker in den schulischen Kontext gertickt, indem die
Ergebnisse zeigen, wie Schiler*sinnen das Spannungsverhaltnis zwischen freiwilliger Selbst-
steuerung und padagogischer Kontrolle im Rahmen des Peer Helpings erleben. Zum anderen
wird deutlich, dass das Erleben von Autonomie in peer-gestitzten Lernsettings wie dem Peer
Helping nicht isoliert entsteht, sondern gerade erst durch soziale Interaktionen sein motivati-
onsforderliches Potenzial entfaltet. Damit kntipfen die Ergebnisse an Konzepte wie autonomy
support (Cheon, Reeve & Marsh, 2023) oder relational agency (Edwards, 2005) an, die soziale
Bedingungen von Selbstbestimmung als konstitutiv fir Motivation begreifen und die Selbstbe-

stimmungstheorie um eine soziale Perspektive erweitern.

SchlieBlich zeigt die Studie Anschlussfahigkeit an gegenwaértige theoretische Ansétze der Pa-
dagogischen Psychologie, insbesondere an das mehrdimensionale Konzept motivationaler
Voraussetzungen von Hasselhorn und Gold (2022). Das hier entwickelte Analysemodell knipft
an diese Perspektiven an, indem es die Rollenstruktur und lernbezogene Interaktionen als
zentrale Bausteine motivationsrelevanter Prozesse im Peer Helping systematisch berticksich-
tigt. Damit zeigt die Arbeit wie sich die Selbstbestimmungstheorie zur Analyse schulischer
Lernprozesse in peer-gestitzten Settings anwenden lasst. Aus der Verbindung der psycholo-
gischen und padagogischen Perspektive ergibt sich zugleich die Frage nach der padagogi-

schen Gestaltung motivations- und gemeinschaftsfordernder Lernsettings.

Damit riickt im dritten Forschungsfeld, der Schulpadagogik und Demokratiepadagogik, die Ent-
wicklung einer zukunftsfahigen Lehr- und Lernkultur am Gymnasium in den Fokus. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass das Peer Helping im Markt-Modell mehr ist als ein Instrument der Lernfér-
derung. Es erdffnet Erfahrungsraume fir Selbstwirksamkeit, Verantwortung und Zugehoérigkeit
und tragt damit zu zentralen Dimensionen einer demokratisch-partizipativen Schulkultur bei
(W. Beutel, 2016a, 2025; Deutsche Gesellschaft fir Demokratiepadagogik e.V. [DeGeDe],
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2018). Die Schiler*innen berichten in den Interviews nicht nur von Lernerfolgen, sondern von
Anerkennung, Vertrauen sowie gegenseitiger Unterstiitzung und wiinschen sich eine starkere
Einbindung des Helfens in den Schulalltag. Dies schliel3t an demokratiepadagogische Forde-
rungen an, die auf den Ausbau partizipativer Grundstrukturen sowie auf die Foérderung von
Kooperation und Verantwortungsiibernahme in Schule und Unterricht abzielen (W. Beutel,
Gloe, Himmelmann et al., 2022; S.-I. Beutel, Busch & Ruberg, 2025; Reicher, 2025).

Mit dem Fokus auf das Ganztagsgymnasium greift die Arbeit gleichzeitig das bislang wenig
erforschte Spannungsfeld von Leistungsselektivitat und demokratiepadagogischer Offnung
auf (S.-I. Beutel & W. Beutel, 2010; S.-I. Beutel, 2024a; Helsper, Kriger & Lidemann, 2019).
Das Peer Helping wird in dieser Studie nicht als defizitorientiertes Férderkonzept verstanden,
sondern als differenzsensibles, gemeinschaftsorientiertes und motivierendes Element einer
zukunftsgerichteten gymnasialen Lehr- und Lernkultur. Auf dieser Grundlage leistet die Dis-
sertation einen Beitrag zu der Frage, wie sich das Gymnasium im Kontext zunehmender Viel-
falt, sozialer Disparitaten und gesellschaftlicher Transformation als lernende Organisation wei-
terentwickeln kann, indem der Fokus nicht nur auf der Individualisierung liegt, sondern ge-
meinschaftsstarkende Lernformate der Verantwortungstibernahme und sozialer Teilhabe er-

maoglicht werden.
Implikationen und Bedeutung fir die schulische Praxis

Damit liefern die Ergebnisse dieser Studie nicht nur wichtige Hinweise fur die wissenschattli-
che Auseinandersetzung mit peer-gestitzten Lernsettings im Kontext ganztagiger Bildung,
Motivation und demokratischer Schulentwicklung, sondern auch konkrete Handlungsempfeh-
lungen flr die schulische Praxis, insbesondere fir die Gestaltung von Selbstlernzeiten im

Ganztagsgymnasium.

Die empirischen Befunde machen deutlich, dass die Qualitat der peer-bezogenen Interaktio-
nen entscheidend dafir ist, ob Peer Helping motivationsforderlich wirkt. Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit einer professionellen Begleitung, um Lernprozesse gezielt zu unterstiitzten und
die Potenziale des Peer Helpings zu entfalten. Lehrkrafte spielen dabei demnach eine zentrale
Rolle. Sie schaffen ein lernforderliches Umfeld, initieren kooperative Prozesse und moderie-
ren und begleiten die peer-gestitzten Interaktionen. Dies erfordert sowohl diagnostische als
auch kommunikative und beziehungsorientierte Kompetenzen (S.-I. Beutel & Pant, 2024) und
verweist auf einen entsprechenden Fortbildungsbedarf, der sich insbesondere auf die profes-

sionelle Gestaltung konstruktiver Lernbeziehungen und kooperativen Lernstrukturen bezieht.

Zur langfristigen Sicherung der Interaktionsqualitat sowie zur Forderung von Sichtbarkeit, An-

erkennung und Motivation ist zudem die Anbindung des Peer Helpings an eine reflektierte
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Feedbackkultur (S.-I. Beutel, 2024a) zentral. Dabei sind Dokumentationsformen in Lernbe-
gleitinstrumenten wie dem Lernplaner (ebd.) in Form eines Helferpasses denkbar, der sowohl
die Reflexion der Lernbeziehung als auch die Sichtbarkeit von Hilfeprozessen unterstuitzt. Re-
gelmaRiges Feedback beispielsweise durch Lobkarten, gezielte Riickmeldungen oder gemein-
same Reflektionsgespréche kénnen dabei das Kompetenz- und Selbstwirksamkeitserleben
der Schuler*innen starken (Marx, 2024). und ihre soziale Einbindung férdern (Ryan & Deci,
2017).

Auch digitale Erweiterungen wie Lernplattformen, Feedbacktools oder digitale Lerntageblcher
(Middendorf, 2022; Radetzky, 2025), kdnnen in dieser Hinsicht eine sinnvolle Erganzung dar-
stellen, indem sie Kommunikations- und Hilfsprozesse sichtbar machen, die Selbststeuerung
unterstitzen und Hemmschwellen bei der Inanspruchnahme von Hilfe reduzieren. Auch nied-
rigschwellige digitale Austauschformate wie Foren oder anonyme Chatfunktionen kénnen das

Erleben von Zugehdrigkeit in den Selbstlernzeiten starken.

Insgesamt kann eine solche Kultur der Anerkennung und Unterstiitzung dazu beitragen ko-
operatives Verhalten sichtbar zu machen, positive Interaktionen zu verstarken und sozialen
Ausgrenzungstendenzen gezielt entgegenzuwirken (Topping, 2005). Zugleich kann sie die
Quialitat der Interaktionen sowie die Selbstwahrnehmung und das Verantwortungsbewusstsein
der Schiler*innen fordern (Hasselhorn & Gold, 2022) und sollte daher Bestandteil der Lehr-

krafteprofessionalisierung sein.

Darlber hinaus wird durch die Befunde deutlich, dass auch eine professionelle Schulung der
Schiler*innen fur das Lernen mit einem Markt-Modell entscheidend fur die erfolgreiche Um-
setzung ist. Demnach sollten die Schiler*innen nicht nur fachlich, sondern auch sozial-kom-
munikativ geschult werden, beispielsweise im Umgang mit Unsicherheiten, in der Formulie-
rung verstandlicher Erklarungen oder in Bezug auf Empathiefahigkeit und Perspektiviiber-

nahme.

SchlieBlich zeigen die Ergebnisse der Studie, dass vor allem leistungsstarke Schuler*innen
die Rolle des Helfens tibernehmen, wahrend leistungsschwécheren Schiler*innen vergleich-
bare Moglichkeiten des Kompetenzerlebens haufig verwehrt bleiben. Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit, das Peer Helping didaktisch so weiterzuentwickeln, dass alle Schiler*innen an
diesem Lernprozess partizipieren kdnnen. Daher sollten hierbei auch tberfachliche und zu-
kunftsorientierte Kompetenzbereiche (OECD, 2020) einbezogen werden, wie Formen digitaler
oder kommunikativer Unterstiitzung, der Lernorganisation, kreative Problemldsung oder sozi-
ales Engagement. Auf diese Weise kdnnen Schiler*innen Verantwortung entsprechend ihrer

individuellen Starken tbernehmen und so aktiv an der Lernkultur des Gymnasiums mitwirken.
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Eine solche Offnung des Markt-Modells setzt eine enge Zusammenarbeit und inhaltliche Ab-
stimmungsprozesse der Lehrkrafte auch unterschiedlicher Fachbereiche voraus, um Peer-
Formate wie das Markt-Modell curricular anschlussfahig zu gestalten, gemeinsame Aufgaben-
stellungen zu entwickeln und fachibergreifendes sowie projektorientiertes Lernen zu ermégli-
chen. Ebenso bedeutsam ist in diesem Zusammenhang die kollegiale Kooperation mit dem
weiteren padagogischen Personal, um das Peer Helping kontinuierlich professionell zu beglei-
ten und nachhaltig in die schulische Gesamtkultur in unterschiedlichen Jahrgangsbereichen
einzubetten. Nur so kann gewahrleistet werden, dass die unterschiedlichen Begabungsprofile
der Schuler*innen systematisch bertcksichtigt und peer-gestiitztes Lernen langfristig wirksam
verankert werden. Gerade hierin liegt eine zentrale Herausforderung fir die padagogische

Praxis am Gymnasium.

Insgesamt wird deutlich, dass das Peer Helping ein tragfahiges Lernkonzept zur Weiterent-
wicklung der Selbstlernzeiten darstellt, das unter geeigneten padagogischen und organisato-
rischen Voraussetzungen die Heterogenitat von Schiler*innen als Lernchance nutzen kann
und zugleich auf die Anforderungen nachhaltiger Bildung ausgerichtet ist. Die Ergebnisse zei-
gen damit auch die Funktion der Selbstlernzeiten als Reformgefal3. Sie bieten Raum, um ge-
meinschaftsfordernde Lernkonzepte wie das Peer Helping strukturell zu verankern und
dadurch die padagogische Qualitat gymnasialer Lernprozesse gezielt zu starken.

Um dieses Potenzial des Peer Helpings auszuschdpfen, bedarf es verbindlicher padagogi-
scher und organisatorischer Rahmenbedingungen. Dazu gehoéren eine professionelle Beglei-
tung der Selbstlernprozesse, eine gezielte Férderung sozial-kommunikativer Kompetenzen
der Schuler*innen im Rahmen einer Schulung, eine fachiibergreifende Zusammenarbeit zur
curricularen Offnung sowie der Einbettung in eine reflektierte Feedback- und Prufungskultur
(S.-I. Beutel & Ruberg, 2024). Solche Rahmenbedingungen bilden zentrale Ansatzpunkte fur
die nachhaltige Verankerung des Peer Helpings im schulischen Alltag und markieren zugleich
Entwicklungsperspektiven fiir die Qualitatssicherung der Selbstlernzeiten an Ganztagsgymna-
sien. Die schulpraktische Relevanz der Studie liegt damit nicht nur in der empirischen Fundie-
rung des Peer Helpings im Markt-Modell, sondern auch in der Konkretisierung seiner didakti-
schen, strukturellen und professionellen Voraussetzungen zur Férderung der Lernmotivation

im gymnasialen Kontext.
Anschluss an aktuelle Peer-Projekte und internationale Bildungsdiskurse

Uber die schulpraktischen Implikationen hinaus lasst sich die Arbeit auch in den Kontext aktu-
eller Coaching- und Mentor*innenprogramme wie BildungsTandems (Wehe, Hosseini-

Eckakardt, Lohlein & Marquardt, 2023) und dem Up! Ukraine Peer Projekt! (Konsortium des
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up!-Ukraine Peer Projekts, 2025) einordnen, die vor allem auf Selbstverantwortung in Gemein-
schaft, Partizipation und peer-basierte Lernunterstiitzung zielen und Peer-Beziehungen als
zentrale Grundlage kooperativer und verantwortungsorientierter Lernprozesse verstehen. Da-
mit zeigt sich die Anschlussfahigkeit der Studie an laufende Schulentwicklungsprojekte, die
Peer Learning als einen bedeutenden Beitrag zu chancengerechter und demokratischer Bil-

dung begreifen.

AulRerdem schlieRen die Ergebnisse an zentrale Anliegen des OECD-Lernkompasses 2030
an, der kooperative, selbstregulierte und verantwortungsvolle Lernformen als Grundlage zu-
kunftsfahiger Bildung hervorhebt (OECD, 2020). Mit dem Peer Helping im Markt-Modell greift
die Studie diese Prinzipien auf und bietet damit auch einen Ansatz zur Umsetzung international

diskutierter Bildungsziele im gymnasialen Kontext.
Perspektiven und Bedeutung fir die weitere Forschung

Vor diesem Hintergrund ergeben sich aus der Studie nicht nur praxisrelevante, sondern auch
wissenschaftliche Anschlussfragen. So konnten durch die Methodentriangulation erste Er-
kenntnisse in Bezug auf die Wirkungsweise des Peer Helpings auf die Lernmotivation gewon-
nen werden. Gleichzeitig legen die Ergebnisse offen, dass weiterer Forschungsbedarf insbe-
sondere im Hinblick auf die Wirkungsbedingungen und langfristigen Effekte peer-gestiutzter
Lernformate in Selbstlernzeiten besteht, woraus sich sowohl methodische Weiterentwicklun-

gen des Forschungsdesigns als auch inhaltliche Vertiefungen ableiten lassen.

Im Hinblick auf die methodischen Perspektiven zeigt sich, dass die Generalisierbarkeit der
Befunde aufgrund der geringen Stichprobengrdof3e in Studie 2, der ungleichméRigen Verteilung
der Teilnahmearten sowie der zeitlich begrenzten Erprobungsphase eingeschrankt ist. Daher
konnten zukunftige Studien mit grof3eren Stichproben sowie l&angeren Interventions- und Be-
obachtungszeitrdaumen vertiefte Einblicke ermdglichen. Dabei waren Langsschnittstudien, die
die Wirkung des Peer Helpings auf die Lernmotivation tber ein Schuljahr hinweg empirisch

untersuchen besonders aufschlussreich.

In diesem Zusammenhang konnten auch weitere potenzielle EinflussgrofRen auf die Lernmo-
tivation miterhoben beziehungsweise in die Analysen einbezogen werden. Zwar wurden im
Rahmen dieser Studie bereits verschiedene personen-, kontext- und prozessbezogene Merk-
male erfasst, jedoch konnten diese aufgrund des Datenumfangs bislang nicht in den Analysen
Bertcksichtigung finden. Der bestehende Datensatz kann daher als Grundlage fur weiterfiih-
rende Auswertungen dienen, beispielsweise zur Analyse statistischer Zusammenhange zwi-
schen wahrgenommenem Erfolg der Hilfeleistung, Art der Hilfestellung oder Beziehungsquali-

tat und Veranderungen der Lernmotivation.
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Daruber hinaus er6ffnen sich auch inhaltliche Forschungsperspektiven. Diese betreffen zum
einen die Bedeutung regelmafiger Beteiligung sowie mdgliche differenzielle Effekte, also die
Frage, ob und inwiefern sich Lernmotivation und Beteiligung am Peer Helping in Abhangigkeit
von Gruppenmerkmalen wie Geschlecht oder Leistungsniveau voneinander abweichen, da so-
wohl motivationales Erleben als auch Beteiligungsmuster durch solche Merkmale beeinflusst
sein kdnnten. Zum anderen beziehen sie sich auf die langfristige motivationale Wirkung. Tie-
fergehende Fallanalysen kénnten in diesem Zusammenhang Aufschluss Uber individuelle mo-
tivationale Entwicklungen geben, inshesondere Uber nachhaltige Effekte auf die Lernmotiva-
tion, aber auch Uber subjektive Einschatzungen zu Partizipationserleben und Teilhabe sowie

die Wechselwirkungen zwischen Lernmotivation und sozialem Lernen.

Erganzend konnte eine differenzierte Betrachtung von Schuler*innen, die sich nicht am Markt-
Modell beteiligen, neue Erkenntnisse im Hinblick auf Gelingensbedingungen fir erfolgreiche
Hilfesituationen liefern. Denn gerade die Ergebnisse der qualitativen Studie zeigen, dass ins-
besondere leistungsschwéchere oder sozial zurlickhaltende Schuiler*innen das Markt-Modell
eher weniger nutzen. In diesem Zusammenhang erscheint es besonders aufschlussreich, in-
dividuelle und schulische Einflussfaktoren zu untersuchen, die die Beteiligung am Peer Hel-
ping begiinstigen oder hemmen wie beispielsweise bestimmte Personlichkeitsmerkmale, Be-
ziehungserfahrungen oder strukturelle und paddagogische Rahmenbedingungen in den Selbst-
lernzeiten. Auf diese Weise kdnnten wichtige Hinweise fir eine differenzsensible Gestaltung

von Peer-Formaten gewonnen werden.

Ferner kénnten auch Lehrkrafte und das neue Rollenverstandnis im Peer Helping den Unter-
suchungsgegenstand zukiinftiger Forschung bilden. In der vorliegenden Studie wurde zwar
die Bedeutung von Lehrkraften als Lernbegleitende herausgestellt, jedoch methodisch nicht in
die Analysen einbezogen. Zwar dokumentierten die Lehrkréfte im Rahmen der Erhebung in
jeder Selbstlernzeit besondere Vorkommnisse und Haufigkeiten von Hilfestellungen tber Fra-
gebdgen, jedoch konnten diese Daten aufgrund des Umfangs nicht in die Auswertung einflie-
Ren. Zukunftige Studien sollten daher die Sichtweisen und Erfahrungen von Lehrkréften zu
beispielsweise Herausforderungen der Steuerung, zu Anreizen und Barrieren oder zur Integra-
tion des Peer Helpings in den schulischen Alltag systematisch erfassen. Auch das Spannungs-
verhaltnis zwischen Autonomie und Kontrolle kénnte einen Schwerpunkt lehrkraftbezogener
Untersuchungen bilden. In diesem Zusammenhang kénnten auch die Perspektiven des weite-

ren padagogischen Personals in den Selbstlernzeiten fokussiert werden.

Schliel3lich ware auch denkbar, das Markt-Modell in unterschiedlichen Jahrgangsstufen oder
Lernphasen des Gymnasiums zu untersuchen, um mdgliche altersbezogene Unterschiede in

der Beteiligung und Wirkung des Peer Helpings zu erfassen. Im Kontext zukunftsorientierter
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Bildung gewinnt zudem die digitale Weiterentwicklung peer-gestitzter Lernformate an Bedeu-
tung. Hierbei kdnnten die bisher wenig erforschten Potenziale digitaler Feedbacksysteme und

Lernraume fir die Umsetzung und Begleitung von Peer Helping im Fokus stehen.
AbschlieRende Zusammenfassung

Insgesamt lasst sich festhalten, dass das Peer Helping nicht nur ein motivationsforderliches
Lernarrangement darstellt, sondern auch einen konkreten Ansatz fir gemeinschaftsorientier-
tes und zukunftsgerichtetes Lernen bietet. Es ermdglicht Lernenden, Lernbeziehungen aktiv
zu gestalten und Motivation im kooperativen Miteinander zu erleben. Damit leistet Peer Hel-
ping einen Beitrag zur Entwicklung einer gymnasialen Lernkultur, die Selbststéandigkeit, Ko-

operation und soziale Verantwortung miteinander verbindet.

Aus den Ergebnissen ergibt sich ein gemeinsamer Auftrag an Forschung, Bildungspolitik und
schulische Praxis. Die Potenziale peer-gestutzter Lernsettings sollten systematisch weiterent-
wickelt, empirisch fundiert untersucht und strukturell in die Gestaltung des Gymnasiums ein-
gebettet werden. Forschung kann dazu beitragen, die Wirkmechanismen und Einflussfaktoren
weiter herauszuarbeiten, wahrend die Bildungspolitik gefordert ist, rechtliche und organisato-
rische Rahmenbedingungen zu schaffen, die Peer Helping als festen Bestandteil einer quali-
téatsvollen Lehr- und Lernkultur ermdglichen. Dies kann insbesondere im Rahmen einer neuen
Prifungskultur geschehen, wie sie in Initiativen wie Schule der Zukunft in Rheinland-Pfalz an-
gestrebt wird, die Verantwortung, Partizipation und Kooperation als miteinander verbundene
Grundprinzipien von Schulentwicklung begreift (Ministerium fir Bildung Initiative "Schule der
Zukunft", 2022). Auch die schulische Praxis kann diese Anséatze aufgreifen, um Selbststandig-
keit, Verantwortungsiibernahme und demokratisches Lernen nachhaltig zu férdern. Zahlreiche
innovative Gymnasien zeigen, dass ein solcher Wandel bereits méglich ist (Robert Bosch Stif-
tung GmbH, 2024, 2025). Sie integrieren peer-gestiitzte Lernsettings, starken gemeinsames
Verantwortungslernen und verbinden Leistung mit Beziehung. Diese Beispiele verdeutlichen,
dass Gymnasien das Potenzial haben und bereit sind, sich im Sinne einer verantwortungsstar-

kenden und demokratisch fundierten Bildung fur die Zukunft aufzustellen.

Vor diesem Hintergrund kann das Peer Helping, integriert in qualitatsvoll gestaltete Selbstlern-
zeiten, als lernforderliches Interaktionsmodell einer gymnasialen Lernkultur verstanden wer-
den, das individuelle Lernprozesse starkt und zugleich soziale Verantwortung sowie Motivation
und Leistungserleben durch Teamarbeit mit Gleichaltrigen fordert. Um dieses Potenzial zu
entfalten, braucht es eine systematische Verankerung peer-gestitzter Lernformate in Schul-
und Unterrichtsentwicklung, eine rhythmisierte Stundenplangestaltung und das Einlben in
eine peer-basierte Kommunikation als Bestandteil einer zukunftsfahigen und kooperativen Bil-

dungskultur.
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