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Unterstiitzung von Leistungs- und Personlichkeits-
entwicklung durch Kooperation?

Ergebnisse einer wissenschaftlichen Begleitung von Hort-
Kooperationsklassen

msammenfassung: Der Beitrag befasst sich mit der Entwicklung von Kindem im Leis-
tungs- und Personlichkeitsbereich (Leseverstindnis, emotionale und soziale Schulerfah-
rung) in ganztigigen Hort-Kooperationsklassen (HKK) im Vergleich zu reguléiren Halb-
tagsklassen an einer Einzelschule iiber die ersten zwei Schuljahre hinweg. Es zeigen sich
zwar keine generellen Vorteile der HKK, jedoch leichte Vorteile bzw. sicher keine Nach-
teile im Bereich der Leistungsentwicklung. Im Persoénlichkeitsbereich weisen die Ergeb-
nisse auf mégliche belastende Faktoren des erweiterten Zeitrahmens hin. Bildungsbenach-
teiligte Kinder entwickeln sich in beiden Formen positiv. Die Unterschiedlichkeit der
konkreten Kooperation und Unterstiitzung in den untersuchten HKK verweist auch fiir
diese Form der Ganztagsorganisation auf die Dringlichkeit einer systematischen Qualitéts-
steigerung durch eine konzeptionell abgestimmte und institutionalisierte Form der Verzah-
nung der Angebote von Schule und Jugendhilfe.

Schliisselworte: Ganztagsschule, Hort-Kooperation, Unterstiitzung durch Kooperation
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Achicvement and Personality Development through Cooperation?
wlemic analysis on Hort-Kooperationsklassen
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Abstract: The article deals with the development of school achievement and personality
(reading competence, social and emotional experiences). Under consideration of these
factors, all-day Hort-Kooperationsklassen (HKK) are compared with regular half-day
classes during the first two years at school. There is no general evidence of better
development in HKK. However, there are slight benefits and certainly no disadvantages
for the children in HKK as far as school achievement is concerned. With regard to
personality development, the findings indicate that there may be negative effects
associated with the extended period of time children have to spend together. Educationglly
disadvantaged children develop well in both situations. The diversity of forms of specific
cooperation and support in the HKK examined indicates also for this form of all-'day
schooling that there is an urgent need for systematic quality improvement, which requires
an institutionalized form of exchange between schools and youth welfare services that is
Esed on a coordinated concept.

Keywords: all-day school, Hort-Kooperation, support through cooperation

1 Hort-Kooperationsklassen als Form der ganztigigen
Unterstiitzung

Die optimale Forderung der Potenziale aller Schiiler(innen) gilt vor allem mit dem Zle} QGS
Abbaus des bestehenden Gefilles in Leistungen und Abschliissen entlang der Tl‘ennllm.en
Ethnizitit, sozialer Herkunft und Geschlecht unter dem Schlagwort der Bildungsg_ere.chtlg-
keit als Kernproblem gegenwirtiger Bildungspolitik (Fiirstenau/ Gomolla 2009). Dles ist fiir
Schulen in 6konomisch randstindigen Innenstadtbezirken, die oft auch von Kindern aus
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einkommensschwachen Familien mit Migrationshintergrund besucht werden, eine besondey
Herausforderung (ebd.): Vor allem fiir Schiiler(innen) mit Risikopotenzial hinsichtlich famy;,
lidrer Herkunftsmerkmale und sprachlicher Voraussetzungen sollen u.a. Konzepte der Gan,,.
tagsbildung nachteilsausgleichend wirken und die Kinder in ihrer Leistungs- und Personlicy,.
keitsentwicklung fordern. Dabei soll individuelle Férderung in einer »Bildung und Erziehuy,,
zusammenfiihrenden Praxis“ (Maykus/ Bottcher/ Liesegang/ Altermann 2011, 125) verwirl.
licht werden — insbesondere durch Kultivierung eines erweiterten Lern- und Bildungsve,.
stdndnisses, das sich durch die Verzahnung non-formeller und formeller Bildungsprozesg,
bzw. non-formaler und formaler Bildungsorte auszeichnet und eine individualisierte Lehy.
Lernkultur beférdern soll (z.B. Coelen/ Dollinger 2012).

Die Erfiillung unterschiedlichster Erwartungen im Zuge des Ganztagsausbaus (z.B. fam;.
lienpolitisch: Vereinbarkeit von Familie und Beruf; bildungspolitisch: Forderung fiir alle ung
Kompensation von Bildungsungleichheiten; pidagogisch: Verzahnung formellen und infor.
mellen Lernens; ebd.) wird vor allem durch die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschuley,
(StEG) untersucht, aber inzwischen auch durch zahlreiche andere Autorengruppen (vgl. i,
Uberblick z.B. BMBF 2012). Fur die Wirkungen im Leistungs- und Personlichkeitsbereicl,
kann mit Klieme und Rauschenbach (2011) zusammenfassend festgehalten werden, dass dey
Ganztagsschule eine protektive Funktion hinsichtlich der individuellen Forderung und eine
kompensatorische Funktion hinsichtlich des Abbaus von herkunftsbedingten Bildungsdispa-
ritdten zugesprochen werden kann. Somit kommt ihr — im Sinne der Fragestellung des vor-
liegenden Beitrags — durchaus das Potenzial zu, unterstiitzend zu wirken. Die Einschitzung
der Wirksamkeit wird allerdings durch die Heterogenitit der Organisationsformen erschwert,
die nur bedingte Vergleiche der verschiedenen Settings zuldsst. Insbesondere wird konsta-
tiert, dass die kultusministeriellen Formen von Ganztagsschule die vielfiltigen praktischen
Ausprdgungen der Ganztagsorganisation und deren faktische Nutzung nicht abzubilden ver-
mégen (z.B. Kielblock/ Stecher 2014). Wenn also Effekte ganztigiger Bildungsangebote
berichtet werden, miissen die Analysen u.a. unter Beriicksichtigung der Organisationsform
und der individuellen Teilnahmeprofile erfolgen.

Vor dem Hintergrund der o.g. Erwartungen und Anliegen startete auch in Deutschland
eine Welle der Umstrukturierung der Bildungslandschaften. Eine der Konsequenzen aus dem
Anliegen der Verzahnung der Bildungsmodalititen und der Vernetzung verschiedener Ak-
teure ist die Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe. Eine mégliche, aber in den Bun-
deslindern unterschiedlich verbreitete Umsetzungsform stellt die Kooperation zwischen Hort
und Schule dar. Wihrend etwa Nordrhein-Westfalen im Zuge des Ganztagsschulausbaus eine
Abschaffung der Horte einleitete, erprobt z.B. Bayern ein neues Kooperationsmodell zwi-
schen Hort und Schule (Reichert-Garschhammer/ Wildgruber 2015). Das Ausmaf3 von Ver-
zahnung und Verkniipfung der Angebote kann dabei stark variieren; bei hoher Ausprigung
durch konzeptionell abgestimmte Kooperation birgt diese Form Potenzial fiir die Unterstiit-
zung der Schiiler(innen) in ihrer Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung — im Sinne von
Ganztagsbildung im Unterschied zu Ganztagsbetreuung (Coelen 2014).

2 Fragestellungen

Die Fragestellungen dieses Beitrags leiten sich aus dem skizzierten Fokus des Unterstiit-
zungspotenzials und der beschriebenen Notwendigkeit einer differenziellen Betrachtung
ganztégiger Settings ab. Daher gilt es, zuniichst die Besonderheiten des untersuchten Settings
niher zu beschreiben: Auf dem Weg zur ,,guten Schule®, die sich auch durch personlich-
keitsbildende und ressourcenstirkende Funktion (Moegling/ Hadeler/ Hund-Goschel 2016)
auszeichnet, hat die in der vorliegenden Studie begleitete Grundschule einer Metropolregion
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Bayerns eine spezielle Form der Ganztagsorganisation mit dem Kennzeichen der intensiven
Kooperation von Schule und Hort implementiert, die durch das Institut fiir Grundschulfor-
schung der Friedrich-Alexander-Universitt Erlangen-Niirnberg wissenschaftlich begleitet
wurde.'” Mit dem Ziel der Unterstiitzung im Leistungs- und Personlichkeitsbereich kooperie-
ren die Lehrkrifte der Pilotklassen seit 2012 mit dem pédagogischen Personal des Horts.
Damit wird ein Modell ganztdgiger Bildung angestrebt, das iiber blofe Betreuung und Be-
aufsichtigung hinausreicht (Coelen 2014). Ein festes Team aus einer Lehrkraft und zwei
Erzicherinnen betreut und unterstiitzt die Kinder so, dass sie sowohl am Vor- als auch am
Nachmittag verldssliche Bezugspersonen haben. Die Kooperation beruht formal auf drei
Sdulen: Es gibt eine gemeinsame Unterrichtszeit, in der die Erzieherinnen die Kinder in der
Schule erleben und begleiten (an zwei Tagen der Woche), eine gemeinsame Hortzeit, in der
die Lehrkrifte im Hort mitarbeiten (ein bis zwei Tage fiir zwei bis drei Stunden) sowie eine
gemeinsame im Stundenplan verankerte Teamzeit (eine Stunde pro Woche). Alle Kinder der
Hort-Kooperationsklassen nehmen verpflichtend am Ganztagsangebot teil. Beziiglich der
Zeitgestaltung wird ein Ansatz zwischen additivem und rhythmisiertem Modell angestrebt.
Damit ist eine teilgebundene, partiell integrierende Form ausgemacht, die im Sinne eines
vermittelnden Ansatzes die Nutzung von Synergieeffekten durch Kooperation unter Wah-
rung der Eigenstdndigkeit und bildungswirksamen Strukturprinzipien der Kooperationspart-
ner (ebd.) intendiert.

In Ubereinstimmung mit den durch Kuhn und Fischer (2014) identifizierten Potenzialen
der Ganztagsschule werden im Schulprogramm die Ziele der Verbesserung der Schulleistun-
gen, der individuellen Férderung, aber auch der sozialen Integration von Kindern in Risiko-
lagen sowie der Abbau herkunftsbedingter Bildungsungleichheiten benannt. Im Fokus der
wissenschaftlichen Begleitung stand entsprechend die im grundschulpddagogischen Fachdis-
kurs als multikriteriale Entwicklung der Schiiler(innen) benannte Leistungs- und Persénlich-
keitsentwicklung (Einsiedler 2014). Uber die faktische Teilnahme der untersuchten Kinder-
gruppe am Ganztagsangebot bestand Klarheit: Die Kinder der Treatmentgruppe ,Hort-
Kooperation™ besuchten verpflichtend und ohne Ausnahme jeden Nachmittag den zugeord-
neten Hort. Dariiber hinaus zeichnen sich die Hort-Kooperationsklassen durch die beschrie-
bene intensive Kooperation des Lehr- und Hortpersonals aus. Eine andere Form des Ganz-
tagsbetriebs wurde in dieser Studie nicht beriicksichtigt. Die Kinder der Vergleichsgruppe
besuchten hingegen keinen Hort. Entsprechend fand hier auch keine institutionsiibergreifen-
de Kooperation des Personals statt.

Konkret lassen sich unter dem skizzierten Fokus des Unterstiitzungspotenzials und den
Besonderheiten des Settings folgende Fragestellungen ableiten:

Frage 1. Wie entwickeln sich die Schiiler(innen) im Leistungs- und Persénlichkeitsbe-
reich iiber die Messzeitpunkte hinweg und gibt es Unterschiede bezogen auf die Or-
ganisationsform?

Frage 2: Entwickeln sich Kinder in hoher Risikolage in Hort-Kooperationsklassen
anders als in den Vergleichsklassen?

Frage 3: Gibt es Hort-Kooperationsklassen, die als ,, Optimalklassen hinsichrliclj der
Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung der Kinder bezeichnet werden kdnnen?

" Die wissenschaftliche Begleitung wurde finanziell unterstiitzt vom Sonderfonds fiir wissenschaftli-
ches Arbeiten an der Universitit Erlangen-Niirnberg.
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3 Methode: Stichprobe, Design, Instrumente

Die Stichprobe wurde aus drei Treatmentklassen mit Hort-Kooperation (HKK: verpflichter.
der Hortbesuch, intensive Kooperation des Lehr- und Hortpersonals) und fiin{ Vergleichs.
klassen im Halbtagsbetrieb (VK: kein Hortbesuch, keine intensive Kooperation des Lehr.
und Hortpersonals) rekrutiert und iiber die ersten beiden Schuljahre hinweg begleitet.”” Dig
Teilnahme an der Studie erfolgte freiwillig auf der Grundlage der Elterneinwilligung. Dic
Gesamtstichprobe umfasst damit 42 Midchen (45 %) und 52 Jungen (55 %) im Durch.
schnittsalter von M, = 6.88 Jahren (SD,, = .48), wobei 50 die HKK und 44 die VK besuch.
ten. Der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund lag bei 54 %, der Anteil an Kindery
alleinerziehender Eltern bei 12 %, der Anteil an Kindern mit niedriger sozialer Herkunft bej
54 %. HKK und VK sind hinsichtlich der hieraus errechneten Risikolagenverteilung ver.
gleichbar (vgl. zu Operationalisierung und Berechnung Kap. 3 unten sowie Kap. 4, Frage 2).

Von Ende der ersten bis Ende der zweiten Jahrgangsstufe wurde auf Schiilerebene die
Entwicklung im Leistungs- und Persénlichkeitsbereich der Kinder der Hort-
Kooperationsklassen und der Vergleichsklassen in einem quasi-experimentellen Design miy
drei Messzeitpunkten (¢;: Ende erster, #,; Mitte zweiter, f;: Ende zweiter Jahrgangsstufe)
mittels standardisierter Tests erhoben. Um etwaigen Kompositionseffekten Rechnung tragen
und dem kompensatorischen Potenzial der Hort-Kooperation nachgehen zu kénnen, wurden
tiberdies Herkunftsmerkmale der Kinder erfasst. Auf Organisationsebene interessiert dic
Kooperations- und Unterstiitzungsleistung des Personals.

Zur Beschreibung der Schiiler(innen) hinsichtlich ihrer Herkunftsmerkmale wurden dic
Lehrkrifte um eine Einschdtzung der Kinder beziiglich dreier das Risiko der Bildungsferne
indizierender (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, 23f.), dichotom erfasster
Merkmale gebeten: Migrationshintergrund (operationalisiert iiber Familiensprache), Allein-
erziehungsstatus und soziale Herkunft (operationalisiert iiber Wohngegend).

Um die Kooperation zwischen Schule und Hort konkreter beschreiben zu kénnen, wurden
die beteiligten Lehrkrifte und das piadagogische Personal anhand eines selbst entwickelten
Fragebogens um Daten zu den Rahmenbedingungen der Kooperation, aber auch um folgende
Angaben zur Kooperations- und Unterstiitzungsleistung gebeten: Haufigkeit der Verzahnung
der unterrichtlichen und auferunterrichtlichen Angebote (4 Items, Cronbachs o = .94, z.B.
»Der Unterricht und die auBerunterrichtlichen Angebote des Horts sind inhaltlich eng aufel-
nander abgestimmt.“), Haufigkeit des inhaltlichen Austauschs iiber die Kooperations- (3
Items, o. = .75, z.B. ,,Wir fithren Gespriiche iiber die inhaltliche Verkniipfung unserer Ange-
bote.) und Unterstiitzungspraxis (6 Items, o = .84, z.B. ,,Wir fithren Gespriiche iiber die
fachlichen Kompetenzen einzelner Kinder.*) sowie Héufigkeit der leistungs- (4 Items, o =
.76, z.B. ,,Wir fordern mit dem Ziel, die Kinder im mathematischen Bereich zu unterstiit-
zen.”) und personlichkeitsbezogenen Unterstiitzungsmafinahmen (7 Ttems, o = 91, z.B. ,Wir
fordern mit dem Ziel, dass die Kinder sich als vollwertiges Mitglied der Gemeinschaft be-
trachten.”). In einem vierstufigen Rating schitzten die Akteurinnen dabei die unterschiedli-
chen Dimensionen ein.

Zur Ermittlung der Wirkung wurde auf Leistungsebene das Leseverstindnis mittels des
normierten Tests ELFE 1-6 (Lenhard/ Schneider 2006) erfasst (je nach Skala und Klassen-
stufe .92 < Cronbachs o < .97). Dieser erhebt die Subskalen Wortverstindnis (WV, 72 Items.
Aufgabenformat: Wort unterstreichen, das zu Bild passt, vier Antwortalternativen), Sarzver-

2 Der Anteil fehlender Werte im Datensatz lag bei 1.37 %. Die MCAR-Nullhypothese (Missing
Completely At Random) musste nicht verworfen werden (Little’s MCAR-Test: x? = 55999, p
1.000). Die fehlenden Werte konnten daher im Expectation-Maximization-Verfahren geschitzt und
imputiert werden (Liidtke/ Robitzsch/ Trautwein/ Kéller 2007; Wirtz 2004).
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stéindnis (SV, 28 ltems, Aufgabenformat: Wort unterstreichen, das in Satz passt, fiinf Ant-
wortalternativen) und Textverstcindnis (TV, 20 Items, Aufgabenformat: Satz ankreuzen, der
zu Geschichte passt, vier Antwortalternativen; dieses hier nur zu ¢, und t5 erfasst). Aufgrund
der hohen Testbelastung durch die Erhebung einerseits und der hohen Bedeutung der sprach-
lichen Kompetenz fiir erfolgreiches Lernen beschrinkt sich die Studie auf ein ausgewihltes
Leistungsmerkmal, hier das des Leseverstindnisses. Wenn in dieser Studie also von Leis-
tungsentwicklung gesprochen wird, ist eine der Machbarkeit und Belastungsgrenze geschul-
dete enge Sicht bezogen auf die Entwicklung im Bereich der Lesekompetenz gemeint.

Da Schule einen multikriterialen Auftrag verfolgt und Schulklima und Wohlbefinden
leistungsforderlich wirken kénnen — worin gerade das spezifische Potenzial ganztigiger
Bildung liegen kann (vgl. dazu Kuhn/ Fischer 2014) — , geht es bei der wissenschaftlichen
Begleitung auch um Dimensionen wie Sozialklima, Fihigkeitsselbstkonzept, Schul- und
Lernklima. Diese wurden anhand des standardisierten Tests FEESS 1-2 (Rauer/ Schuck
2004) erhoben (je nach Skala und Klassenstufe .63 < Cronbachs o < .94). Uber ein zweistu-
figes Rating (stimmt / stimmt nicht) erfasst dieses Verfahren in einem ersten Variablenbiin-
del die Subskalen Klassenklima (KK) als AusmaB, in dem Kinder einschétzen, miteinander
freundschaftlich umzugehen (11 Items, z.B. ,,Alle Kinder diirfen mitspielen.), soziale Integ-
ration (SI) als AusmaB, in dem sich ein Kind durch die Klassenkameraden angenommen
fiihlt und sich als vollwertiges Mitglied betrachtet (11 Items, z.B. ,,Ich darf beim Spielen auf
dem Schulhof mitmachen.“), sowie das Fdhigkeitsselbstkonzept (SK) als AusmaB, in dem
sich ein Kind den schulischen Anforderungen gewachsen sieht und seine schulischen Fihig-
keiten positiv bewertet (15 Items, z.B. ,,Ich kann meine Aufgaben meistens alleine 16sen.*).
Ein zweites Variablenbiindel erfasst das Gefiihl des Angenommenseins (GA) als AusmaB, in
dem ein Kind sich von der Lehrkraft angenommen, unterstiitzt und verstanden fiihlt (13
[tems, z.B. ,,Meine Lehrer mégen mich.), Lernfieude (LF) als AusmaB an Freude und hoher
Erwartungshaltung bei der tédglichen Arbeit (13 Items, z.B. ,Ich lerne gern in der Schule.®),
Anstrengungsbereitschaft (AB) als Bereitschaft, sich auf Neues einzulassen, auch wenn be-
sondere Miihen nétig sind (13 Items, z.B. ,JIch gebe mein Bestes in der Schule.”), sowie
Schuleinstellung (SE) als Ausmaf, in dem sich das Kind in der Schule insgesamt wohlfiihlt
(14 Items, z.B. ,,Ich bin fréhlich, wenn ich in der Schule bin.). Da es sich hierbei um subjek-
tive Einschétzungen der Kinder tiber ihr Selbst sowie {iber das Sozial-, Schul- und Lernklima
handelt, die wiederum als bedeutsame Stellschrauben der Entwicklung im Personlichkeitsbe-
reich verstanden werden konnen (z.B. Martschinke/ Frank 2015), wird im vorliegenden Arti-
kel trotz der dadurch begangenen Vergroberung ebenfalls in einem engen Verstindnis zu-
sammenfassend von Persdnlichkeitsentwicklung gesprochen.

4 Ergebnisse

Frage 1: Wie entwickeln sich die Schiiler(innen) im Leistungs- und Personlichkeitsbereich
iiber die Messzeitpunkte hinweg und gibt es Unterschiede bezogen auf die Organisations-
form?

Fiir die Gesamtstichprobe®' kann generell festgehalten werden, dass bei erfolgter Leis-
tungssteigerung gleichzeitig die Mittelwerte der Persénlichkeitsmerkmale in einem positiven
Bereich oberhalb der theoretischen Neutralwerte der Skalen (5.5 < MAX/2 < 7.5) liegen,
normgerecht ausfallen und weitgehend stabil bleiben. Somit kann fiir alle befragten Kinder
eine giinstige Entwicklung festgestellt werden. Um einen mdoglichen Mehrwert der Hort-
Kooperation zu identifizieren, soll im Folgenden untersucht werden, ob die konstatierten

' Werte der Gesamtstichprobe koénnen aus Platzgriinden nicht detailliert berichtet werden.
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Effekte in Abhédngigkeit von der Organisationsform unterschiedlich ausfallen (zu den M;,.

telwerten s. Tab. 1).

Vorab wurden die Eingangsvoraussetzungen von HKK und VK auf ihre Ver
hin tiberpriift, um die Angemessenheit lingsschnittlicher Unterschiedspriifungen abzusich\\l_}]
bzw. etwaigen Unterschieden durch kovarianzanalytische Kontrolle Rechnung tragen
konnen. Die Uberpriifung erfolgte anhand einfaktorieller multivariater Varianzanalysen 1{1
dem Zwischensubjektfaktor »Organisationsform* (HKK / VK); die Subskalen des Elyp
(WV, SV, TV) bzw. FEESS (SI, KK, SK, SE, AB, LF, GA) gingen als abhingige Variablen -\\,:,f‘
Im Leseversténdnis kénnen dabei keinerlei vorab bestehende statistisch bedeutsame Umo;:
schiede zwischen den Gruppen gefunden werden. Im Personlichkeitsbereich hingegen zeig,,,
sich Unterschiede auf multivariater Ebene ( Wilks A = 802, F(7, 86) = 3.031, p = .007, 5> _
.198), die sich in univariaten Folgeanalysen auf signifikante Unterschiede in KK und g
zuriickfiihren lassen und zugunsten der VK ausfallen. Die entsprechenden Teilstichprol\\;
kénnen somit miteinander verglichen werden, solange im Personlichkeitsbereich vertiefeng,
univariate Kovarianzanalysen unter Kontrolle der Eingangsvoraussetzungen durchgefl,,
werden.

Zur Beantwortung der Frage nach der Abhingigkeit der Leistungs- und Personlichkeitse ¢
fekte von der Organisationsform werden zunichst jeweils die Entwicklung der Leistungy_
und Personlichkeitsvariablen tiber die Messzeitpunkte hinweg gesondert fiir Treatment- uy
Vergleichsgruppe berichtet, bevor moglichen Gruppenunterschieden zwischen HKK und VK
nachgegangen wird. SchlieBlich wird tiberpriift, ob die ldngsschnittlichen Leistungs- ung
Personlichkeitseffekte auch wirklich von der Organisationsform abhéngen, ob die Verinde_
rungen also im Zeitverlauf in Abhingigkeit von der Organisationsform variieren (/nterak;;.
ons-/ Treatmenteffekt). Die Entwicklungen im Leistungs- und Personlichkeitsbereich wurde,,
anhand einfaktorieller multivariater Varianzanalysen mit Messwiederholung fiir HKK ung
VK gesondert auf Signifikanz gepriift. Gruppenunterschieden zwischen HKK und VK 2,
den einzelnen Messzeitpunkten wurde in entsprechenden einfaktoriellen multivariaten V.
rianzanalysen mit dem Zwischensubjektfaktor »Organisationsform* fiir jeden Messzeitpunk;
einzeln nachgegangen. Mogliche Interaktionseffekte (,,Organisationsform x Messzeitpunkt)
wurden anhand zweifaktorieller multivariater Varianzanalysen mit Messwiederholung ung
dem Zwischensubjektfaktor ,,Organisationsform® (HKK / VK) untersucht. In simtliche
multivariate Analysen gingen als abhingige Variable jeweils die Subskalen des ELFE bzw.
FEESS ein. Den multivariaten Auswertungen schlossen sich univariate Folgeanalysen zu den
einzelnen Merkmalen an. Angesichts der unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen im
Personlichkeitsbereich wurden diese in vertiefenden univariaten Analysen als Kovariate
kontrolliert. Um etwaigen Kompositionseffekten Rechnung zu tragen, wurden die Analysen
der Gruppenunterschiede und der Interaktionseffekte iiberdies unter Kontrolle des individue I~
len Risikokontextes wiederholt, der als Mittelwert iiber die dichotom erhobenen Herkunfis-
merkmale gebildet wurde und Werte zwischen 0 (geringes) und 1 (hohes Risiko) annehmen
kann.
Entwicklung im Leistungsbereich: Die Entwicklung von HKK und VK iiber die Mess-
zeitpunkte hinweg kann zunichst rein deskriptiv anhand der Mittelwerte der einzelnen Vari-
ablen in Tabelle 1 nachvollzogen werden. Dariiber hinaus sind der Tabelle die Ergebnisse
entsprechender einseitiger 7-Tests gegen den Eichstichprobenwert®® der einzelnen Variablen
zu entnehmen, die aufgrund der Alphafehlerkumulation jedoch nur exploratorisch zu deuten

sind.

gleichbm‘l\c -

2 Der Vergleich mit der Eichstichprobe ist zwar im Grunde fiir die Fragestellung nicht zentral, ermée-
licht aber eine Einordnung der untersuchten Stichprobe.
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Tab. 1: Leistung und Personlichkeit — Mittelwerte und Standardabweichungen (kursiv) der Hort-
Kooperationsklassen, der Vergleichsklassen und der Eichstichproben iiber die Messzeitpunkte

(t1-t3)
Hort-Kooperationsklassen Vergleichsklassen Eichstichprobe
x (HKK) (VK)" (ELFE bzw. FEESS)
*
= M - M Mgy M M, My
“5; E SDII SD/2 SD/_{ SD,; SD,3
16.87  32.74%%  40.70%% | 32.68%%  37.3g%% | 31.59
WV 72 ‘
6.65 9.63 14.63 9.58 9.94 10.83
o 691 14,02%%  16.80%* 13.45%% = 16.19% 14.44
5 svoo28 ' ‘
= 3.24 5.36 5.59 4.07 4.93 5.19
: 8.06 9.74 8.59% 9.94 931
TV 20
- 5.28 5.74 3.90 4.27 4.26
7.84 8,52 7.08%% 9.39%x 8.93 8.50
SI 11 o
257, 2.81 3.45 2.07 2.51 2.30
6.98%% 7.78 6.26* 8.50%% 8.48% 740 @ 740
KK 11 R——
270 257 3.24 2.12 3.02 2.40
1284 1304 1316 13.57%% 1345 1270
227 2.46 1.91 2.02 2.40
7 9.24 9.00 9.27 10.14 10.00
78]
= 5.28 5.07 4.96 4.60
10.78 10.40 10.82 11.55%* 10.30  10.30
2.32 2.96 2.51 1.68 2.20
9.32 9.06 9.66 10.43 10.10
3.74 4.23 3.90 3.00 3.10
10.46 9.58 11.50%%  11.84** SHQ 10.60
3.18 3.94 221 176 2.90

5

Anmerkung: *p < .05, **p < .01, *** zur Abkiirzung der Variablen s. Kap. 3

Einfaktorielle multivariate Varianzanalysen mit Messwiederholung auf den Leistungsvariab-
len WV, SV und TV ergeben auf multivariater Ebene fiir HKK und VK die erwartungskon-
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formen signifikanten Zugewinne iiber die Messzeitpunkte hinweg (WV und S)- iber 7,15
HKK: Wilks A = .102, F(4, 46) = 101.744, p = .000, n° = .898; VK: Wilks A = 099.
F(4,40)=91.098, p = .000, n? = 901; W¥, SV und TV iiber t>-1;; HKK: Wilks A = 391.
F(3,47) =24.451, p = .000, 5 = .609; VK: Wilks A = 456, F(3, 41) = 16.294, » = 000,
n*=.544). Univariate Folgeanalysen bestitigen die Zuwichse in allen Leislungs\,m_mb]CJ\_
zwischen allen vorliegenden Messzeitpunkten. Die Leistungen in HKK und VK liegen (mit
Ausnahme des WV in HKK zu 1,) stets iiber den Eichstichprobenwerten. Die LCiStlsz\«orm—
le gegentiber der Eichstichprobe in WV und SV werden zu 1> und #; signifikant. Innepalb der
VK wird dariiber hinaus der Leistungsvorteil im 7V zu ¢, signifikant (s. Tab. 1).

Gruppenunterschiede im Leistungsbereich: Ein Vergleich der Gl'uppenm1'ttcl\\,erte illt
im WV und SV insgesamt zugunsten der HKK aus, im 7V hingegen zugunsten der VK (s.
Tab. 1). Diese Unterschiede werden jedoch weder auf multi- noch auf univariater Epene
signifikant. Fiir den Leistungsbereich ist damit festzuhalten, dass alle befragten Kinder eine
positive und normgerechte Entwicklung durchlaufen, hier aber zunichst keine bedeytsamen
Unterschiede bezogen auf die Organisationsform vorliegen.

Interaktionseffekt im Leistungsbereich: Wihrend bisher einzeln gepriift wurde, o1 sich
die Werte der jeweiligen Gruppe zu den verschiedenen Messzeitpunkten unterschejden und
inwiefern sich die Gruppen zu den einzelnen Messzeitpunkten unterscheiden, igt nun die
Frage offen, ob ein Treatmenteffekt (Interaktionseffekt ,,Organisationsform x Messzeit-
punkt) vorliegt. Auf multivariater Ebene ist dieser im Leistungsbereich nicht festzygtellen.
Auf univariater Ebene duBert sich jedoch ein signifikanter Treatmenteffekt in der Bntwick-
lung des WV zwischen ¢, und # zugunsten der Organisationsform der HKK (Mittelwerqiffe-
renzen: Apyx=23.83 und Ay = 19.16), der zwischen f, und #; nur knapp das Signifikanzni-
veau verfehlt. Wenngleich die univariaten Analysen aufgrund der Alphafehlerkumulagiop nur
exploratorisch zu deuten sind, kann angesichts der iiberschaubaren Anzahl an Einzelyerglei-
chen doch von einer gewissen Aussagekraft dieses tentativen Befunds ausgegangen werden
und angenommen werden, dass in den HKK moglicherweise leichte Vorteile, sicher aber
keine Nachteile bestehen.

Entwicklung im Personlichkeitsbereich: Auf multivariater Ebene zeichnen sich i der
HKK (Wilks A = 539, F(14,36) =2.203, p = .028, 1n?=.461) signifikante Entwicklungen ab.
nicht jedoch in der VK. Fiir die HKK sind auf univariater Ebene signifikante Verédnderungen
in der S/, im KK, in der SE und im GA auszumachen. In S7 und KK zeichnen sich jedoch
keine nachhaltigen Entwicklungen, sondern vielmehr Pendelbewegungen ab: Nach ap fingli-
chem signifikantem Aufwirtstrend (M > M,;) setzt jeweils ein signifikantes Absinken (M,;
< M) unter die Ausgangswerte ein, wobei der Unterschied zwischen Ausgangs- und Endni-
veau (M < M) nicht signifikant wird. In SE und GA ergibt sich jeweils eine statistisch
bedeutsame, negative Gesamtbilanz (M3 < M,;). Ein anféinglicher Anstieg in der AB verpasst
knapp das Signifikanzniveau (M, > M,;) vor erneutem Abfall (M; < M,;). Im SK und im G4
der VK zeichnen sich auf univariater Ebene signifikant positive Gesamtbilanzen ab (A7, >
M,;). Die Mittelwerte der tibrigen Personlichkeitsmerkmale bleiben sowohl in der HKK als
auch in der VK stabil. Damit bleibt festzuhalten, dass sich in den Gruppen unterschiedliche
Entwicklungsverldufe auf der Persénlichkeitsebene ergeben, die im Gruppenvergleich un-
giinstiger fiir die HKK ausfallen. Drei von 21 Persénlichkeitswerten der HKK unterschreiten
signifikant den Eichstichprobenwert (s. Tab. 1). Angesichts der sich aus den Skalenumfin-
gen ergebenden theoretischen Maxima (11 < MAX < 15) liegen die Abweichungen (-1.14 < {
< -1.52) aber in einem tiberschaubaren Bereich. Acht der VK-Werte tibersteigen mit dhnli-
chen Betrigen (.75 < 4 < 1.25) signifikant den Eichstichprobenwert. Bei allen fmderen Wer-
tevergleichen liegen keine statistisch bedeutsamen Abweichungen vor. Allerdings iibertref-
fen sowohl die Werte der HKK als auch der VK stets die theoretischen Neutralwerte der
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Skalen (5.5 < MAX/2 < 7.5) und liegen mit Abweichungen von .76 <4 < 3.08 bzw. 2.27 < A
< 6.07 in einem positiven Bereich oberhalb dieser kritischen Werte. Die Entwicklungsverldu-
fe der HKK kénnen mithin als insgesamt positiv und weitgehend normgerecht gelten, jene
der VK als iiberdurchschnittlich.

Gruppenunterschiede im Personlichkeitsbereich: Im deskriptiven Vergleich (s. Tab. 1) ist
der Nachteil der HKK im Personlichkeitsbereich augenfillig. Lediglich in SK und SE zum
ersten Erhebungszeitpunkt fillt der Vergleich zugunsten der HKK aus. Neben den oben dar-
gelegten Nachteilen in den Eingangsvoraussetzungen finden sich auf multivariater Ebene nur
zu 13 statistisch bedeutsame Unterschiede (Wilks A = 778, F(7, 86) = 3.504, p = .002,
7’ =.222), nicht jedoch zu 7,. Die Unterschiede lassen sich in univariaten Folgeanalysen auf
signifikante Nachteile der HKK hinsichtlich S7, KK, AB und GA zurlickfiihren.

Interaktionseffekt im Personlichkeitsbereich: Im Personlichkeitsbereich verfehlt ein mog-
licher Interaktionseffekt auf multivariater Ebene knapp das Signifikanzniveau. Auf
univariater Ebene finden sich signifikante Interaktionseffekte im KK, in der AB und im GA
zugunsten der VK. Unter kovarianzanalytischer Kontrolle der Eingangsvoraussetzungen
zeigen sich zwischen 7, und #; auf univariater Ebene weiterhin signifikante Interaktionseffek-
te im KK, gerade noch signifikante Effekte im GA, jedoch keine Effekte in der AB. Trotz des
Ausbleibens eines multivariaten Treatmenteffektes und des exploratorischen Charakters der
univariaten Analysen ist augenfillig, dass mogliche Unterschiede zuungunsten der HKK bei
jenen Variablen bestehen bleiben, die auf das soziale Beziehungsgefiige Schulklasse verwei-
sen.

Eine Wiederholung der Analysen im Leistungs- und Persdnlichkeitsbereich unter Kon-
trolle des Risikokontextes als Kovariate repliziert die Befunde, die damit nicht auf etwaige

Kompositionseffekte im Sinne einer besonders risikobehafteten Klientel in der HKK zuriick-
zufiihren sind.

Frage 2: Entwickeln sich Kinder in hoher Risikolage in Hort-Kooperationsklassen anders
als in den Vergleichsklassen?

Wenn die Unterstiitzungsleistung innovativer Konzepte ganztégiger Bildung gepriift werden
soll, kommt es unter der Zielsetzung der kompensatorischen Wirkung dieser nicht zuletzt
darauf an, vor allem von Bildungsungerechtigkeit betroffene Kinder auch besonders gut zu
fordern. Fiir die nach Risikolage differenzierenden Analysen wurde die Gesamtstichprobe
zunichst anhand der Terzile des individuellen Risikokontexts in drei Risikogruppen (niedrig
/ mittel / hoch) eingeteilt. AnschlieBend wurden die Individualwerte innerhalb der Subskalen
des ELFE bzw. FEESS messzeitpunktweise zu Gesamtsummenscores aufaddiert und an der
Itemanzahl relativiert, um vergleichbare GesamtmaBe der Leistungs- und Personlichkeits-
entwicklung zu gewinnen, die Werte zwischen 0 und 1 annehmen konnen. Risikolage und
Organisationsform (HKK / VK) bildeten die unabhingigen Variablen der Analysen; die
relativierten Gesamtscores gingen als abhingige Variable ein.

Zuniichst wurde auf Ebene der Gesamtstichprobe Entwicklungen, Gruppenunterschieden
und Interaktionseffekten der unterschiedlichen Risikogruppen nachgegangen. Hierzu wurden
Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung anhand einfaktorieller Varianzanalysen mit
Messwiederholung fiir jede Risikogruppe gesondert auf Signifikanz gepriift. Gruppenunter-
schieden zu den einzelnen Messzeitpunkten wurde in einfaktoriellen Varianzanalysen mit
dem Zwischensubjektfaktor ,Risikogruppe* fiir jeden Messzeitpunkt nachgegangen. Die
Abhingigkeit etwaiger lingsschnittlicher Leistungs- und Persénlichkeitseffekte vom Risiko-
kontext (Interaktionseffekt ,,Risikolage x Messzeitpunkt*) wurde anhand zweifaktorieller
Varianzanalysen mit Messwiederholung untersucht. Neben dem messwiederholten Faktor
ging der Zwischensubjektfaktor ,,Risikogruppe® in die Berechnungen ein. Angesichts unter-
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schiedlicher Eingangsvoraussetzungen der Risikogruppen im Pers@nli‘chkeitsber;ich‘ (1,:
F(2,91)=5.017, p = .009, > = .099) wurden diese in vertiefenden univarigy,
Kovarianzanalysen kontrolliert. o

Auf Gesamtstichprobenebene ist fiir alle Risikogruppen ein signifikanter Aufwirtsirey g
im Leistungsbereich zu verzeichnen (N;: F(2, 62) = 160.764, p = .000, 7 = 83y.
Ny: F(2,42) = 52.900, p = .000, n*> = .716; N;: F(2, 78) = 178.954, p = .000, n* = .821)_
finden sich zu keinem Messzeitpunkt signifikante Leistungsunterschiede zwischen den
Gruppen und kein signifikanter Interaktionseffekt. Alle Gruppen, einschlieBlich der King,-
in hoher Risikolage, entwickeln sich demnach gleichermaBen positiv. Im Persdnlichkeirs ),
reich zeichnen sich in der Gesamtstichprobe keine signifikanten Entwicklungen ab. Zu aljg,
Messzeitpunkten ~ bestehen — Unterschiede  zwischen  den  Risikogruppen (7, .
3.896 < F(2,91) <5.017, .009 <p <.024, .079 < n? <.099). Diese konnen durch Mehrfagy,_
vergleiche auf signifikante Unterschiede zwischen Kindern in niedriger und hoher Risikolage.
zuriickgefiihrt werden (.009 <p <.020), die mit moderaten Mittelwertdifferenzen von .10 —
A < .144 (auf einer Skala von 0 bis 1) zuungunsten der Risikokinder ausfallen. Ein Interaky;_
onseffekt ist auch unter Kontrolle der Eingangsvoraussetzungen nicht auszumachen. Folgligy,
werden die anfinglichen Nachteile der Kinder in hoher Risikolage zwar nicht kompensig_
verschirfen sich jedoch auch nicht im Sinne eines Schereneffekts!

Zur Kldrung der eigentlichen Frage nach der Entwicklung der Kinder in hoher Risikolage
(N; = 40) in Abhédngigkeit von der Organisationsform (Nj yxx = 20, N3 px = 20) wurde dyg
Vorgehen auf Gesamtstichprobenebene fiir die Teilstichprobe der Risikokinder wiederhg);
wobei nun die Organisationsform die unabhéngige Variable der Analysen bildete. Kompog;j-
tionseffekte konnten anhand eines Mann-Whitney-U-Tests (Gruppierungsvariable ,,Orgapi-
sationsform®, abhéngige Variable ,,Risikolage®) ausgeschlossen werden (U(50, 44) = -.317.
p=.751). HKK und VK sind demnach hinsichtlich der Risikolagenverteilung vergleichbar,

Fiir Kinder in hoher Risikolage ist sowohl innerhalb der HKK (F(2, 38) = 61.397, p =
.000, #? = .764) als auch innerhalb der VK (F(2, 38) = 138.837, p = .000, »? = .880) cin
signifikanter Aufwirtstrend im Leistungsbereich zu verzeichnen, wobei auf deskriptiver
Ebene ein leichter Vorteil zugunsten der HKK besteht. Es finden sich jedoch zu keinem
Messzeitpunkt signifikante Leistungsunterschiede zwischen HKK und VK. Ebenso findet
sich kein signifikanter Interaktionseffekt: Die Risikokinder entwickeln sich demmach in
HKK und VK gleichermalen positiv. Ausgehend von niedrigeren Eingangsvoraussetzungen
innerhalb der HKK durchlaufen die Risikokinder der HKK und der VK zunichst beide eine
positive Personlichkeitsentwicklung. Wihrend der leichte Aufwirtstrend in den VK jedoch
erhalten bleibt, setzt nach steilerem Aufwirtstrend in den HKK eine Abwirtsbewegung unter
das Ausgangsniveau ein. Die Entwicklungen werden jedoch weder innerhalb der HKK noch
innerhalb der VK signifikant. Mit Ausnahme des Nachteils der HKK zu 75 (F(1, 38) = 5.622.
p = .023, n° = .129) bestehen keine statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen HKK
und VK. Analysen der Einzelkontraste ergeben zwar einen signifikanten Interaktionseffekt
zwischen 7, und #; (F(1, 38) = 4.300, p = .045, »” = .102) zugunsten der VK (Mittelwertdif-
ferenzen: Apgx=-.0822 und Ayx =.0117), werden jedoch die Eingangsvoraussetzungen als
Kovariate kontrolliert, ist kein Interaktionseffekt festzustellen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Kinder aller Risikogruppen ohne Be-
riicksichtigung der Organisationsform (also auf Gesamtstichprobenebene) eine positive Leis-
tungsentwicklung durchlaufen. Im Persénlichkeitsbereich bleiben die Mittelwerte stabil.
wobei Nachteile der Risikokinder ebenfalls erhalten bleiben. Diese Befunde der Gesamt-
stichprobe gelten dabei fiir Risikokinder auch in beiden Organisationsformen gleichermal3en:
Sie durchlaufen sowohl in HKK als auch in VK eine positive Leistungsentwicklung, wiih-
rend die Mittelwerte im Personlichkeitsbereich unabhiingig von der Organisationsform wei-
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testgehend stabil bleiben. Ein Treatmenteffekt {iber die Messzeitpunkte hinweg konnte nicht
gefunden werden.

Frage 3: Gibt es Hort-Kooperationsklassen, die als ,, Optimalklassen* hinsichtlich der Leis-
rungs- und Personlichkeitsentwicklung der Kinder bezeichnet werden kénnen?

Die aufgezeigten Befunde auf Ebene der Organisationsform werfen die Frage nach der Ent-
wicklung der Kinder und der konkreten Kooperationspraxis des Personals auf Klassenebene
auf. Deshalb soll im Folgenden untersucht werden, ob sich eine der HKK durch eine beson-
ders positive Entwicklung der Kinder im Leistungs- und Personlichkeitsbereich als
Optimalklasse hervorhebt. Uberdies sollen die konkreten Kooperations- und Unterstiitzungs-
leistungen des Lehr- und Hortpersonals in den einzelnen HKK niiher beschrieben werden.

Hierzu wurden die HKK (Nygk; = 19, Nykkz = 15, Npgks = 16) zunichst anhand der Leis-
tungs- und Personlichkeitsentwicklung der Kinder auf Basis des oben beschriebenen Vorge-
hens der Bildung von Gesamtscores klassiert. Um Gesamtmalfe fiir die Entwicklung im Leis-
tungs- und Personlichkeitsbereich zu gewinnen, wurden die relativierten Gesamt-
summenscores (siehe oben) zu Differenzscores verrechnet (73 - ¢, im Falle des Textverstind-
nisses f; - )% Abbildung 1 zeigt die transformierten Individualwerte (ungefiillt) sowie die
zugehorigen Klassenmittelwerte (farbig gefiillt) der drei HKK, erginzt durch die Mittelwerte
zur Kooperations- und Unterstiitzungsleistung des Lehr- und Hortpersonals.

Nach Sichtbefund hebt sich HKK3 (griin) durch stabile Mittelwerte im Personlichkeitsbe-
reich bei gleichzeitig deutlicher Leistungssteigerung hervor — gegeniiber HKK1 (blau) im
Leistungsbereich, gegeniiber HKK2 (rot) in beiden Entwicklungsbereichen. Einfaktorielle
Varianzanalysen mit dem Zwischensubjektfaktor ,,HKK* ergeben signifikante Interklassen-
unterschiede im Leistungs- (F(2, 47) = 39.302, p = .000, 2 = .626) und Persoénlichkeitsbe-
reich (F(2, 47) = 3.876, p = .028, n? = .142). Entsprechende Post-hoc-Tests (Tukey-HSD)
untermauern den Sichtbefund: HKK3 hebt sich im Leistungsbereich mit einer Mittelwertdif-
ferenz von 4 = .192 signifikant von HKK1 ab (p = .000), von HKK2 sowohl im Leistungs-
(4 = .247, p = .000) als auch im Personlichkeitsbereich (4 = .145, p = .029). Der eventuelle
Einwand, in HKK3 eine ,glinstigere” Klassenkomposition zu erwarten, kann ausgerdumt
werden: Hinsichtlich der Risikolage unterscheiden sich die Klassen nicht (gepriift durch
einfaktorielle Varianzanalyse mit dem Zwischensubjektfaktor ,,HKK* auf der abhidngigen
Variable ,,Risikokontext“ und entsprechende Post-Hec-Tests). Bei vergleichbar risikobehaf-
teter Schiilerschaft fillt also HKK3 positiv auf und kann hinsichtlich der Entwicklung der
Kinder im Leistungs- und Personlichkeitsbereich somit vorsichtig als ,,Optimalklasse* be-
zeichnet werden.

Es wire anzunehmen, dass sich diese ,,Optimalklasse® HKK3 durch eine besonders hohe
Kooperations- und Unterstiitzungsleistung des Personals auszeichnet. Ein deskriptiver Blick
auf die Angaben des Lehr- und Hortpersonals zur Kooperations- und Unterstiitzungsleistung
(s. Abb.1) zeigt jedoch, dass das Personal der ,,Optimalklasse® HKK3 das Ausmal} der Un-
terstiitzung und Kooperation eher geringer einschitzt — sowohl im Vergleich zur Gesamt-
stichprobe der Hort-Kooperationsklassen als auch im Vergleich zu HKKI1 und HKK2.
Gleichzeitig erzielt sie die ,besten” Ergebnisse im Leistungs- und Persénlichkeitsbereich.

) Diese konnen Werte zwischen -1 und +1 annehmen und im Sinne einer individuellen Gesamtbilanz
interpretiert werden: So wiirde beispielsweise ein Differenzscore von +1 im Personlichkeitsbereich
bedeuten, ein Kind gab zum ersten Erhebungszeitpunkt keinerlei positive Einschitzung im FEESS ab
(0 %) und zum dritten Erhebungszeitpunkt nur positive Einschitzungen (100 %); ein Wert von 0
wiirde entsprechend bedeuten, die Einschétzung hat sich nicht veréindert; ein negativer Wert entspra-
che einer negativen Entwicklung.
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Dies gibt Hinweise darauf, dass multikriterialer Erfolg nicht allein auf die Quantitit g
Kooperations- und Unterstiitzungsleistung zuriickgefithrt werden kann.

HKK 1 |

Verzahnung 456 d i

Z ) .
2 025 i 4 O HKK 1
[*} o
% A HKK2 |
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% i @MHKKT)
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unterstitzung Leistungsentwickiung i

Abb. 1: Leistungs- und Persénlichkeitsentwicklung sowie Kooperations- und Unterstiitzungsleistunge,,
der Hort-Kooperationsklassen

5 Zusammenfassung und Diskussion

Herausforderung fiir die wissenschaftliche Begleitung war es, trotz einer nicht zu beeinflus.
senden Stichprobe und des durch das Feld vorgegebenen Forschungsdesigns Hinweise fii;
die Weiterentwicklung der Organisationsform abzuleiten. Dies kann als Limitation der Sty.
die interpretiert werden, weil damit keine fiir Ganztagsschule generalisierbaren Aussagen
mdglich sind, prézisiert jedoch zugleich die Ergebnisse fiir die besondere Form der Hory.
Kooperation. Die vorgestellten Befunde sind entsprechend unter dem Fokus des Unterstiiy-
zungspotenzials der Hort-Kooperation zu interpretieren.

Es zeigen sich zunichst keine generellen Vorteile der Organisationsform ,Hort-
Kooperation* hinsichtlich der Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung der Kinder (Frage
1) — ein fiir die Schule sicherlich zun#chst etwas erniichternder Befund, der allerdings mit der
Befundlage zu Ganztagsschulen konform geht und iiberdies wichtige Impulse fiir die Weiter-
entwicklung der erst seit Kurzem implementierten Organisationsform liefern kann. Deskrip.-
tiv ergeben sich ndmlich leichte Vorteile im Leistungsbereich fiir die Kinder der HKK und
inferenzstatistisch nachweislich keine Nachteile, so dass die untersuchte Form der Hort-
Kooperation kein Risikopotenzial fiir die Leistungsentwicklung der Kinder darstellt und
durchaus unterstiitzend wirken kann. Im Personlichkeitsbereich weisen die referierten Be-
funde auf neuralgische Punkte hin: Trotz des Ausbleibens eines multivariaten Treatment-
effektes und des exploratorischen Charakters der univariaten Analysen ist augenfillig, dass
mdgliche Unterschiede zuungunsten der HKK bei jenen Variablen (soziale Integration, Klas-
senklima, Gefiihl des Angenommenseins) bestehen bleiben, die auf das soziale Beziehungs-
geflige Schulklasse verweisen. Dies hingt unter Umstéinden mit dem Mehr an gemeinsamer
Zeit zusammen, die nicht immer zwingend positiv in Férderung zu iibersetzen ist, sondern
auch ein groBeres Konfliktpotenzial birgt und damit nachteilig wirken kann.
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Hinsichtlich der Kompensation herkunftsbedingter Bildungsdisparititen (Frage 2) ist der
Schule den vorliegenden Befunden gemidl ein protektives Potenzial zuzusprechen, was v.a.
angesichts der Tatsache, dass es sich um eine sog. ,,Brennpunktschule handelt, auf Ebene
der Einzelschule erfreulich ist. Ein Treatmenteffekt tiber die Messzeitpunkte hinweg konnte
zwar nicht gefunden werden, allerdings sprechen die Befunde insofern fiir ein kompensatori-
sches respektive protektives Potential der Schule, als sowohl ein zu erwartender herkunfts-
bedingter Leistungsnachteil der Risikokinder (vgl. etwa Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2014) als auch ein moglicher Abwiirtstrend in der Personlichkeitsentwicklung ab-
gewendet werden konnten. Insofern ist es durchaus erfreulich, dass sich die Ergebnisse auf
Gesamtstichprobenebene mit jenen auf der Ebene der Organisationsform decken. Die Stabili-
tidt der Mittelwerte im Personlichkeitsbereich der Risikokinder in HKK und VK zeigt, dass
die Hoffnung auf besondere Forderung durch die HKK zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht
vollumfénglich erfiillt wird. Es gibt jedoch auch fernab nachweislicher Leistungs- und Per-
sonlichkeitseffekte gute Griinde, fiir Kinder eine ganztigige Betreuung anzubieten (z.B. aus
familienpolitischer Perspektive, s. Kap. 1), weshalb die Befunde keinesfalls als Gegenargu-
ment fiir die untersuchte Form gelesen werden diirfen. Insgesamt, aber auch bezogen auf die
Organisationsform, werden die Nachteile der Kinder in hoher Risikolage zwar nicht kom-
pensiert, allerdings zeichnet sich weder in der Leistungs- noch in der Persénlichkeitsentwick-
lung ein Abwirtstrend ab. Angesichts des Gebots der Unterstiitzung scheint die Form der
Hort-Kooperation also durchaus protektives Potenzial fiir bildungsbenachteiligte Kinder zu
bergen, was freilich {iber die Implementationsphase hinaus ldngerfristig und anhand einer
grofleren Stichprobe gepriift werden miisste.

Hinsichtlich der konkreten Umsetzung in den einzelnen Hort-Kooperationsklassen (Frage
3) liegen erst tentative Befunde und noch grofie Unterschiede vor: Die befragten Akteurinnen
schétzen ihre Kooperations- und Unterstiitzungsleistung keineswegs einheitlich ein, so dass
davon ausgegangen werden kann, dass entweder kein schulspezifisch einheitliches Konzept
der Verzahnung und Kooperation vorliegt oder diese noch stark von den einzelnen Beteilig-
ten abhéngt. Dass dabei nicht die Organisationsform per se oder gar die Hiufigkeit der Ko-
operation entscheidend ist, sondern deren Qualitit, ist keine neue Erkenntnis (z.B. Holtappels
2015).

Anliegen der Schule war die prozessbegleitende Evaluation der neu erprobten Form der
Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe in Form der Hort-Kooperation. Welche Konse-
quenzen ergeben sich aus den Befunden der wissenschaftlichen Begleitung fiir die Weiter-
entwicklung der Organisationsform? Einerseits lenken die Ergebnisse zur Personlichkeits-
entwicklung in dieser Studie die Aufmerksamkeit insbesondere auf die Notwendigkeit ge-
zielter MaBnahmen zur Stirkung emotionaler und sozialer Kompetenzen gerade fiir Schii-
ler(innen), die lange Zeit gemeinsam verbringen und daher auch einem erhdhten Konfliktpo-
tenzial ausgesetzt sind. Gerade in ganztigigen Angeboten sollten also Interventionen zur
Stirkung dieser Kompetenzen verstirkt durch beide Kooperationspartner durchgefiihrt wer-
den. Andererseits deckt ein Blick in die einzelnen Treatmentklassen auf, wo mdglicherweise
Optimierungspotenzial liegen kénnte: Im Moment liegt entweder noch keine einheitliche
Auffassung von Kooperation und Unterstiitzung in den drei Hort-Kooperationsklassen der
Schule vor oder aber die Einschitzung der eigenen Kooperations- und Unterstiitzungspraxis
des pidagogischen Personals, gemessen an den angestrebten Zielen der Zusammenarbeit,
differiert. Unabhangig von den Ursachen der unterschiedlichen Praxis diirfte ein dringender
weiterer Schritt zur Verbesserung der Wirkung der Hort-Kooperation in der gezielten kon-
zeptionellen Verzahnung von Unterrichts- und Hortangeboten, deren Reflexion und Institu-
tionalisierung liegen, um die Qualitit der Unterstiitzung weiter zu steigern und zu vereinheit-
lichen und damit eine Organisationsform zu unterstiitzen, die im Sinne eines vermittelnden
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Ansatzes die Nutzung von Synergieeffekten durch Kooperation unter Wahrung von }lell
stindigkeit und bildungswirksamen Strukturprinzipien der Kooperationspartner (Coele
2014) intendiert. ' -

Auch wenn die Befunde momentan noch nicht die erwiinschten Wirkungen belegen —
Argumente fiir eine Aussetzung der neu erprobten Form liefern sie keinesfalls! Den tente ati-
ven Ergebnissen der ausgewihlten Stichprobe sollte iiber lingere Zeit hinweg und an L“;U
grofleren Stichprobe nachgegangen werden, um das UntCIstul7un,gspotcn/1al der Form ¢
Hort-Kooperation belegen zu kénnen. Auch wire zu untersuchen, wie sich eine lingerfristige _
Wirkung eines enger abgestimmten Kooperationskonzepts und eine Beriicksichtigung per-
sonlichkeitsfordernder MaBnahmen darlegen. Um der Schule dies zu erméglichen, scheint
dringend Unterstiitzung des Personals von Seiten der beteiligten Behordga u.nd dc.,sscn W Uj_
digung geboten, das bislang kaum Anrechnungsstunden bekommt und sich jenseits der ver-
giiteten Zeitstunden engagiert, um das Konzept aufrechterhalten zu kénnen!
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