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Zusammenfassung

Der Wandel zu digitalen Wissensgesellschaften stellt Bildungssysteme vor neue und verander-
te Aufgaben und Herausforderungen. Der Ausbau von Tagesschulen gilt als eine Malknahme,
um den steigenden Bildungsanforderungen gerecht zu werden (BMFSFJ, 2005; Zimmerli et
al., 2009). Vor diesem Hintergrund wurde in dieser Interventionsstudie erstmals untersucht,
wie sich mit einem spezifischen Tagesschulangebot gezielt ICT-Kompetenz, ICT-bezogene
Selbstwirksamkeit und ICT-bezogenes Interesse von Primarschilerinnen und Primarschilern
fordern lassen. Studien aus anderen Leistungsdoméanen zeigen, dass die Prozessqualitat
aulerunterrichtlicher Angebote eine zentrale Rolle fir deren Lernwirksamkeit spielt (Durlak et
al., 2010; Schipbach et al., 2013; Tillman et. al, 2021). Zudem wird im Sinne von Angebots-
Nutzungs-Modellen (Helmke, 2022) angenommen, dass auch die Qualitatseinschatzung durch
die Kinder entscheidend flr den Lernerfolg ist. Die zehn Wochen dauernde Intervention wurde
mit N = 225 Schilerinnen und Schulern in elf Tagesschulen in der Deutschschweiz durchge-
fuhrt. Die Daten wurden in einem quasi-experimentellen Pra-Post-Kontrollgruppendesign er-
hoben. Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl die ICT-Kompetenz als auch die ICT-bezogene
Selbstwirksamkeit durch das Tagesschulangebot gesteigert werden, sofern die Kinder die
Prozessqualitat als hochwertig wahrnehmen. Zudem tragt eine hohe wahrgenommene
Prozessqualitat zu einer gesteigerten Zufriedenheit mit dem Tagesschulangebot bei. Um den
padagogischen Anforderungen an Tagesschulen im Hinblick auf Leistungsférderung gerecht
zu werden, ist es notwendig, evidenzbasierte Programme im Bereich der digitalen Bildung zu
implementieren (Eickelmann et al., 2016; Schipbach, 2018). Die Studienergebnisse unter-
streichen zudem, dass die Wirksamkeit von Tagesschulangeboten mafgeblich von ihrer Pro-
zessqualitat abhangt, wobei die von den Kindern wahrgenommene Qualitat eine entschei-

dende Rolle fir die Leistungsférderung spielt.



Abstract

The digital transformation presents new challenges and imposes additional demands on edu-
cational systems. All-day schooling is considered a measure to address increasing educational
demands (BMFSFJ, 2005; Zimmerli et al., 2009). This intervention study is the first to examine
how a specific all-day school program can be used to promote ICT competence, ICT-related
self-efficacy, and ICT-related interest among primary school students. Research in other per-
formance domains highlights that the process quality of extracurricular programs plays a cen-
tral role in learning effectiveness (Durlak et al., 2010; Schipbach et al., 2013; Tillman et. al,
2021). According to the "utilization of learning opportunities model" (Helmke, 2022), it is also
assumed that children's assessment of quality is crucial for learning success. The ten-week
intervention was conducted with N = 225 students across eleven all-day schools in the canton
of Berne, Switzerland. Data were collected using a quasi-experimental, pre-post control group
design. The results show that the all-day school program increases ICT competence and ICT-
related self-efficacy, provided the process quality is perceived as high by the children. Moreo-
ver, a high level of perceived process quality contributes to greater satisfaction with the pro-
gram. These findings underscore the pedagogical importance of implementing evidence-based
programs in digital education within all-day schools (Eickelmann et al., 2016; Schipbach,
2018). The study further confirms that the effectiveness of all-day school programs largely
depends on their process quality, with children's perceptions of quality playing a crucial role in

fostering academic outcomes.
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1 Einleitung

Immer mehr Aufgaben in Alltag und Beruf setzen die kompetente Beherrschung von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien (ICT = information and communication technologies)
voraus. In der Europaischen Union erfordern 85% der Arbeitsplatze mindestens eine grund-
legende ICT-Kompetenz (Cedefop, 2018). Mangelhafte ICT-Kenntnisse wirken sich nach-
weislich negativ auf Einkommen und Weiterbildungschancen von Arbeitnehmenden aus, wie
die Fachagentur Educa in ihrem Monitoringbericht ,Digitalisierung in der Bildung“ darlegt
(Educa, 2021). Vor diesem Hintergrund ist ICT-Kompetenz neben Kulturtechniken wie Lesen,
Schreiben und Rechnen als weitere Schliisselkompetenz zu betrachten, die fiir beruflichen
Erfolg und ein selbstbestimmtes Leben in einer modernen, digital gepragten Gesellschaft prak-
tisch unerlasslich geworden ist (European Commission, 2008). Daraus ergeben sich heute
veranderte und erhdhte Anforderungen, welche Wirtschaft und Gesellschaft an die Ausbildung
und Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern stellen (Zimmerli, Malaguerra, & Kinzli,
2009). Von den Schulen wird erwartet, dass sie die Lernenden nicht nur auf das Leben in einer
digital gepragten Gesellschaft vorbereiten, sondern auch digitale Ressourcen nutzen, um die
Unterrichtsqualitat durch verstarkte Individualisierung zu verbessern (Schaumburg & Prasse,
2019). Das Schweizer Bildungssystem hat auf die Herausforderungen des digitalen Wandels
unter anderem mit der Einfihrung eines neuen Lehrplanes fur die Volksschule reagiert (Lehr-
plan 21). Dieser beinhaltet erstmals ein Modul ,Medien und Informatik®, welches die Bedeu-
tung und Verbindlichkeit von Medienkompetenz in der Volksschule starkt. Zudem lassen sich
auch zentrale medienunspezifische Neuerungen, wie die Einfihrung der Kompetenzorientie-
rung, als eine Reaktion auf den digitalen Wandel und die zunehmende Bedeutung des lebens-

langen Lernens lesen (Petko, Dobeli Honegger & Prasse, 2018).

Medienkompetenz kann als Fahigkeit definiert werden, digitale Ressourcen selbstbestimmt
und verantwortungsvoll zu nutzen. Dies beinhaltet die kompetente Anwendung digitaler Res-
sourcen, aber auch ein Verstandnis fiir inre Funktionsweisen und eine kritische Reflexion ihrer
individuellen und gesellschaftlichen Auswirkungen (Brinda, Diethelm, Gemulla, Romeike,

Schéning & Schulte, 2016). Die vorliegende Studie konzentriert sich priméar auf den Aspekt der
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Anwendung digitaler Ressourcen zur Beschaffung und Verarbeitung von Informationen, was
im Kontext empirischer Schulleistungsstudien haufig als ICT-Kompetenz beschrieben wird
(Hermida, Hielscher & Petko, 2017; Stocklin, 2012). Fir die Schweiz liegen bislang keine re-
prasentativen Daten Uber die ICT-Kompetenz von Schilerinnen und Schilern vor (Educa,
2021). Die Befunde der International Computer and Information Literacy Study (ICILS 2013,
2018) weisen jedoch wiederholt auf teilweise erhebliche Leistungsdefizite in der ICT-Kompe-
tenz von Achtklasslerinnen und Achtklasslern und vor allem auf eine grof3e Leistungshetero-
genitat innerhalb der Teilnehmerlander hin (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Duckworth,
2020; Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhardt, 2014). Die Annahme, dass Kinder und
Jugendliche allein durch das Aufwachsen mit digitalen Medien als sogenannte ,Digital Natives®
automatisch Uber ICT-Kompetenz verfiigen, wird durch die Befunde der ICILS-Studie deutlich
in Frage gestellt (Fraillon et al., 2020, S. 242). Der institutionalisierten Bildung muss daher eine
zentrale Rolle bei der Entwicklung der ICT-Kompetenz von Kindern und Jugendlichen
zukommen, um die Leistungen in diesem Bereich insgesamt zu verbessern und um einer
wachsenden digitalen Kluft entgegenzuwirken. Tatsachlich weisen Bildungsberichte — wie
Zukunft Bildung Schweiz. Anforderungen an das schweizerische Bildungssystem 2030 oder
der 12. Kinder- und Jugendbericht des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (BMFSFJ) — schon seit Langerem darauf hin, dass Uber den Unterricht hinaus
Anstrengungen unternommen werden muissen, um den grof3en Herausforderungen des
digitalen Wandels in Wirtschaft und Gesellschaft zu begegnen (BMFSFJ, 2005; Zimmerli et
al., 2009). Dabei wird zum einen das ,Nutzbarmachen® des informellen Lernens betont, das
gerade bei der Verwendung digitaler Ressourcen durch Kinder und Jugendliche eine wichtige
Rolle spielt. Zum anderen wird auf die Bedeutung non-formaler Bildungsorte hingewiesen —
darunter das in dieser Studie untersuchte auferunterrichtliche Bildungs- und Betreuungs-
angebot von Tagesschulen (Tagesschulangebot), welches das formale Lernen im Unterricht
erganzt. Tagesschulen sind vergleichbar mit Ganztagsschulen in Deutschland, wobei in der
Deutschschweiz vor allem das offene Tagesschulmodell verbreitet ist: Zusatzlich zum

regularen Unterricht stellen offene Tagesschulen ein freiwilliges und fir die Eltern modular
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buchbares Angebot zur Verfigung (Schipbach, 2018). Das Tagesschulangebot umfasst
haufig Mahlzeitenangebote, Hausaufgabenbetreuung und freie Aktivitdten, aber auch pada-
gogisch geleitete Aktivitdten zur Férderung domanenibergreifender sowie domanenspezi-
fischer Kompetenzen. Der erweiterte Zeitrahmen der Tagesschule sowie das Wegfallen von
Noten und meist auch von curricularen Vorgaben werden als Chance gesehen, um in aulRer-
unterrichtlichen Angeboten eine Lernkultur zu etablieren, die sich starker an den Interessen
und individuellen Bedtrfnissen der Kinder und Jugendlichen orientiert. Es wird erwartet, dass
Tagesschulangebote auf diese Weise zu einer Verbesserung schulischer Leistungen sowie zu
einer Verringerung herkunftsbedingter Disparitaten beitragen kénnen. Eickelmann, Rollett,
Weischenberg und Vennemann (2016) weisen darauf hin, dass ahnliche padagogische Erwar-
tungen und Zielsetzungen auch fir das digitale Lernen formuliert werden. Es wird daher
vermutet, dass sich durch die Verknupfung von Tagesschule und der ICT-Nutzung Synergie-
effekte ergeben konnten. Allerdings fehlen bislang empirische Belege, welche die Lern-
forderlichkeit von Tagesschulangeboten im Bereich der ICT-Kompetenz bestatigen wirden.
Die Beforschung digitaler Medien in auRerunterrichtlichen Angeboten wird deshalb auch als
,olinder Fleck” bezeichnet, obwohl etwa in deutschen Ganztagsschulen digitale Medien — wie
die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) zeigt — schon seit langerer Zeit
verbreitet eingesetzt werden (Hugger, Tillmann, Kaspar, Ziichner, Gapski, Bihrer et al., 2020;
StEG-Konsortium, 2019). Obwohl nicht hinsichtlich der ICT-Kompetenz, so liefert die Tages-
schulforschung in anderen Bereichen wie Sprache und Mathematik zahlreiche Befunde zur
Wirkung auf3erunterrichtlicher Angebote auf schulische Leistungen und Noten. Die For-
schungslage zeigt dabei ein uneinheitliches Bild: In einer Deutschschweizer Studie liel3en sich
positive Wirkungen von Tagesschulangeboten auf domanenspezifische Kompetenzen von
Primarschuilerinnen und Primarschilern nachweisen, was jedoch in einer nachfolgenden
Studie nicht bestatigt werden konnte (Schipbach, 2012; Schipbach, Herzog & Ignaczewska,
2013; von Allmen, Schipbach, Frei, & Nieuwenboom, 2018). Fur Deutschland bilanzieren
Sauerwein, Thieme und Chiapparini (2019), dass die Teilnahme an Ganztagsangeboten

weder eine bedeutsame Verbesserung domanenspezifischer Kompetenzen bewirkt noch
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herkunftsbedingte Kompetenzunterschiede auszugleichen vermag. Im Unterschied dazu
wurden in US-amerikanischen Studien zu organisierten auf3erunterrichtlichen Aktivitdten wie
z.B. Afterschool-Programmen haufiger positive Effekte auf schulische Kompetenzen und
Leistungen festgestellt (Sauerwein et al., 2019). Ein Afterschool-Programm ist — vergleichbar
mit dem Tagesschul- bzw. Ganztagsschulangebot — ein institutionelles, von Erwachsenen
geleitetes Angebot, das regelmalig stattfindet und verschiedene Aktivitaten umfasst (Vandell,
Larson, Mahoney & Watts, 2015). Als eine wichtige Ursache fur das Ausbleiben von Effekten
wird oft die mangelnde padagogische Qualitat der aul3erunterrichtlichen Angebote vermutet
(StEG-Konsortium, 2016). Tatsachlich weisen sowohl US-amerikanische Studien als auch die
deutsche Interventionsstudie StEG-Lesen auf einen positiven Zusammenhang zwischen der
padagogischen Qualitat auBerunterrichtlicher Angebote und deren Wirksamkeit hin (Durlak,
Weissberg & Pachan, 2010; Tillmann, Lossen, Rollett, Holtapples & Wutschka, 2021). Dies
lenkt die Aufmerksamkeit auf die Frage nach Qualitatsbedingungen, die erfillt sein missen,
damit Tagesschulangebote eine leistungsfoérderliche Wirkung entfalten kdnnen. Die Tages-
schul- bzw. Ganztagsschulforschung im deutschsprachigen Raum geht davon aus, dass Lehr-
Lern-Prozesse in auRerunterrichtlichen Angeboten dhnlichen Gesetzmaligkeiten folgen wie
im Unterricht (Radisch, Stecher, Klieme & Kuhnbach, 2007). Entsprechend sollten Bedin-
gungen, die in der Schul- und Unterrichtsforschung als bedeutsam fir guten Unterricht gelten,
auch fur padagogisch hochwertige Tagesschulangebote relevant sein (Klieme, 2006). Diese
Annahme fand unter anderem empirische Bestatigung bei Durlak et al. (2010), die in einer
Metastudie funf Merkmale wirksamer extracurricularer Aktivitaten identifizierten: Diese sind
didaktisch sequenziert (sequenced), aktivierend (active), zielgerichtet (focussed) und klar
(explicit) und damit SAFE. Ausgehend von diesen Qualitdtsmerkmalen wurde in der vorliegen-
den Interventionsstudie ein Tagesschulangebot zur gezielten Férderung von ICT-Kompetenz

entwickelt und auf seine Wirksamkeit hin untersucht.

Damit waren folgende forschungsleitende Fragen verbunden: Fihrt die Teilnahme an einer
nach Kriterien qualitativ hochwertiger Tagesschulangebote konzipierten Intervention zu einer

Verbesserung der ICT-Kompetenz, der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit und des ICT-bezo-
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genen Interesses bei Primarschilerinnen und Primarschilern? Dariber hinaus wurde im
Sinne von Angebots-Nutzungs-Modellen (Helmke, 2022) angenommen, dass die Lernwirk-
samkeit wesentlich davon abhangt, inwieweit die Schuilerinnen und Schiler das Angebot als
Lerngelegenheit wahrnehmen. Es wurde daher zusatzlich untersucht, welchen Einfluss die
Einschatzung der Prozessqualitat durch die Schilerinnen und Schiler auf die Wirkung der
Intervention hat. Die Beantwortung dieser Fragen leistet einen Beitrag zur Bearbeitung
bestehender Forschungsliicken zur Wirkung digitaler Medien in auRerunterrichtlichen Ange-
boten. Gleichzeitig werden dadurch bisherige Erkenntnisse der Tagesschulforschung zur
Wirksamkeit der Prozessqualitat auf domanenubergreifendes Lernen und die Kompetenzent-

wicklung in auf3erunterrichtlichen Angeboten empirisch breiter abgesichert.

Zum Aufbau der Arbeit: Kapitel 2 beleuchtet den Begriff der ICT-Kompetenz, deren Bedeutung
im Kontext des digitalen Wandels sowie die daraus resultierenden Implikationen fur das Bil-
dungswesen. Kapitel 3 beschreibt die Entwicklung der Tagesschule in der Deutschschweiz
und thematisiert die an Tagesschulen gerichtete Erwartungen als aullerunterrichtlichen
Erfahrungs- und Lernort. Kapitel 4 erlautert zunachst anhand eines Qualitats- und Wirkungs-
modells (Stecher, Radisch, Fischer & Klieme, 2007) die Bedingungsfaktoren wirksamer aul3er-
unterrichtlicher Angebote. Anschliefend werden die in der vorliegenden Studie untersuchten
WirkgréRen theoretisch fundiert und der Forschungsstand zu (schul-)leistungsbezogenen
Wirkungen auf3erunterrichtlicher Angebote in Tagesschulen dargestellt. Kapitel 5 fasst die
zentralen Erkenntnisse des Forschungsstandes zusammen. Darauf aufbauend werden in
Kapitel 6 die Untersuchungsziele dargestellt sowie die Forschungsfragestellungen anhand
eines eigenen theoretischen Rahmenmodells skizziert und erlautert. Ausgehend von den
dargestellten Wirkmechanismen werden schliel3lich die forschungsleitenden Hypothesen
formuliert. Kapitel 7 beschreibt zunachst das Untersuchungsdesign der Interventionsstudie
sowie die Entwicklung und Implementierung des Interventionsprogramms. Im Weiteren
werden die verwendeten Erhebungsinstrumente, die Stichprobe und die durchgefiihrten
Analyseverfahren vorgestellt. Kapitel 8 prasentiert die Ergebnisse zur Wirksamkeit der Inter-

vention auf die ICT-Kompetenz und ICT-bezogene Lerndispositionen. In Kapitel 9 werden die
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Ergebnisse im Kontext der Befundlage zu leistungsbezogenen Wirkungen von Tagesschulan-
geboten diskutiert und Implikationen fir weitere Forschungsbemiihungen und fir die Tages-

schulpraxis abgeleitet.

2 ICT-Kompetenz

Kapitel 2.1 beleuchtet das Konstrukt der ICT-Kompetenz vor dem Hintergrund der gesell-
schaftlichen Bedeutung. Kapitel 2.2 stellt im Weiteren Implikationen der Digitalisierung fur die
formale und non-formale Bildung dar. Kapitel 2.3 widmet sich abschlieRend dem Erwerb der

ICT-Kompetenz sowie zentraler Bedingungsfaktoren, die diesen Erwerb beeinflussen.

2.1 Das Konstrukt der ICT-Kompetenz

Digitale Technologien durchdringen und pragen heute samtliche Lebensbereiche. Wie unter
anderem im Rahmenkonzept des Educational Testing Service (ETS) beschrieben, erfordert
die Bewaltigung von Aufgaben in Ausbildung, Beruf und Alltag daher zunehmend, dass
Personen fahig sind, Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT) zielgerichtet und
effektiv, aber auch kritisch zu nutzen (ETS, 2002). Vor diesem Hintergrund wird ICT-
Kompetenz heute vergleichbar mit Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben oder Rechnen als
Schlisselqualifikation angesehen, die mafgeblich mitverantwortlich ist fir das Erreichen
beruflicher und personlicher Ziele sowie die erfolgreiche Teilhabe in einer digital gepragten
Gesellschaft (European Communities, 2007; Fraillon et al., 2014; Kozma, 2009). Neuere
Konzeptionen der ICT-Kompetenz, wie sie der International Computer and Information Literacy
Study (ICILS) oder dem Test of Technological and Information Literacy (TILT) zugrunde liegen,
orientieren sich entsprechend an einem funktionalen Kompetenzbegriff: Im Vordergrund
stehen anwendungsbezogene Kenntnisse und Fahigkeiten, die sich aus den Anforderungen
der Lebens- und Arbeitswelt ableiten und deren Beherrschung entsprechend eine erfolgreiche
Teilhabe ermoglichen soll (Senkbeil, 2017). So definiert etwa die ICILS-Studie ICT-Kompetenz
als ,individuelle Fahigkeiten einer Person, die es ihr erlauben, digitale Medien zum Recher-

chieren, Gestalten und Kommunizieren zu nutzen und diese zu bewerten, um am Leben im
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hauslichen Umfeld, in der Schule, am Arbeitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich
teilzuhaben.” (Bos et al., 2014, S. 118). Die Definition von ICILS zeigt auRerdem, dass sich
ICT-Kompetenz nicht allein auf funktionale Kenntnisse und Fahigkeiten im Umgang mit
digitalen Medien beschrankt (computer literacy), sondern dass es wesentlich darum geht, ICT
fur die erfolgreiche Bewaltigung informationsbezogener Aufgaben einzusetzen (Petko et al.,
2018). Informationskompetenz (information literacy) bezeichnet dabei die Fahigkeit einer
Person, mithilfe digitaler Medien Informationen zu suchen, zu ordnen, zusammenzufassen, zu
beurteilen und zu nutzen (ETS, 2002). Informationsbezogene Aufgaben, wie etwa eine Inter-
netrecherche, erfordern in vielen Fallen das Zusammenspiel sowohl technologischer als auch
kognitiver Fahigkeiten. Schilerinnen und Schuler bendtigen nicht nur Kompetenzen in der
Bedienung von Suchmaschinen, sondern auch Lesefahigkeiten, Problemlésekompetenzen
und kritisches Denken, um nitzliche und vertrauenswirdige Internetquellen zu identifizieren
(Senkbeil, Ihme & Wittwer, 2013). Das Beispiel der Internetrecherche verdeutlicht zudem, dass
die Verwendung digitaler Medien zur Erreichung spezifischer Zielsetzungen oft eine Vielzahl
allgemein kognitiver Fahigkeiten erfordert. Dennoch wird ICT-Kompetenz als eigenstandiges
psychologisches Konstrukt betrachtet, das sich deutlich von den Facetten allgemeiner
Intelligenz unterscheidet (Gnambs & Senkbeil, 2023). Zudem wird ICT-Kompetenz haufig als
Metakompetenz verstanden, die den Erwerb anderer Kompetenzen beglnstigt oder Gberhaupt
erst ermdglicht, etwa bei der Beschaffung digitaler Informationen. Vor diesem Hintergrund
spielt ICT-Kompetenz nicht nur eine zentrale Rolle bei der Bewaltigung unmittelbarer Problem-
stellungen, sondern auch fir das lebenslange Lernen und die damit einhergehende Notwen-
digkeit, eigene Kompetenzen weitgehend selbststandig weiterzuentwickeln, um mit dem
stetigen Wandel einer digitalen Gesellschaft Schritt zu halten (Zylka, Christoph, Kroehne,
Hartig & Goldhammer, 2015). Nach den begrifflichen Erlduterungen zur ICT-Kompetenz geht
das folgende Kapitel auf die Bedeutung der ICT-Kompetenz im Kontext von Bildung und

Schule ein.
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2.2 Bedeutung fiir die formale und non-formale Bildung

Formale Bildung. Vor dem Hintergrund der Digitalisierung stellen Wirtschaft und Gesellschaft
neue und veranderte Anforderungen an die Ausbildung und Kompetenzen von Schilerinnen
und Schilern. Viele Bildungssysteme haben daher in den letzten Jahren Mal3nahmen ergrif-
fen, um digitale Technologien starker in Bildung und Unterricht einzubinden, wie unter
anderem mit dem Digitalpakt in Deutschland (KMK, 2021). Wahrend lange Zeit der Ausbau
und die Bereitstellung der technischen Infrastruktur im Vordergrund standen, liegt heute der
Fokus der digitalen Bildungspolitik verstarkt auf dem innovativen Potenzial von ICT (Educa,
2021). In diesem Zusammenhang wird auch die Beféahigung der Lehrpersonen sowie der
Schilerinnen und Schiler zur Nutzung lehr-lernbezogenen Potenzials starker betont. In vielen
Landern wurden infolgedessen veranderte und neue Kompetenzanforderungen in die
nationalen Curricula und Lehrplane aufgenommen (Siddiq, Hatlevik, Olsen, Throndsen &
Scherer, 2016). Diese beinhalten neben Fahigkeiten im Umgang mit ICT auch eine Reihe
generalisierter, nicht-medienspezifischer Kompetenzen, die einer Person erlauben, den
erheblichen Veranderungen der digitalen Lebens- und Arbeitswelt zu begegnen, die unter
anderem gepragt ist von zunehmender Automatisierung kognitiver Routinetatigkeiten, von
erhdhter Komplexitat und Dynamik sowie einer verkirzten Halbwertszeit von Wissens-
bestanden (Educa, 2021). Vor diesem Hintergrund gewinnen heute Nicht-Routinetatigkeiten,
die nicht durch Computer ausgefihrt werden kénnen, zunehmend an Bedeutung, ebenso wie
Fahigkeiten, die lebenslanges Lernen unterstutzen, um den stetigen Veranderungen der
Lebens- und Arbeitswelt zu begegnen. (Dobeli Honegger, 2017). Dazu gehért ein ganzes
Bindel von Fahigkeiten, die in der Literatur unter den Begriffen Schlisselkompetenzen oder
21st century skills diskutiert werden, wie Kommunikationsfahigkeit, Problemlése- und Innova-
tionsfahigkeit, kritisches Denken, Kreativitat und nicht zuletzt soziale Fahigkeiten (Voogt &
Roblin, 2012). Petko et al. (2018) weisen auf eine entsprechende Entwicklung in der jingsten
Reform des Deutschschweizer Lehrplans (Lehrplan 21) hin, den die Deutschschweizer
Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) 2014 zur Einflhrung freigegeben hatte. Der Lehr-

plan wurde sowohl um medienunspezifische als auch um medienspezifische Lehrplanziele
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erweitert, die als Reaktion auf die Herausforderungen des digitalen Wandels verstanden
werden kénnen. So wird durch die im Lehrplan 21 eingeflihrten Kompetenzorientierung der
Motivation und Einstellung eine groRere Bedeutung fur das Lernen beigemessen — Faktoren,
die auch fir selbstgesteuertes und lebenslanges Lernen entscheidend sind. Eine weitere
medienunspezifische Anderung im Lehrplan 21 ist die Betonung von Fachbereichen anstelle
von Einzelfachern, was die verstarkte Forderung von vernetztem, mehrperspektivischem
Denken unterstitzt. Dies kann ebenfalls als Reaktion auf eine zunehmend komplexere und
sich verandernde Lebens- und Arbeitswelt verstanden werden. SchlieRlich Iasst sich auch die
deutliche Starkung domanenubergreifender Kompetenzen, einschliellich personaler, sozialer
und methodischer Kompetenzen, als Reaktion auf die zunehmende Automatisierung von
Tatigkeiten interpretieren. Gleichzeitig haben im Lehrplan 21 die medienspezifischen Kompe-
tenzen eine Aufwertung erfahren, indem dieser erstmals ein separates Modul ,Medien und
Informatik“ enthalt. Die medienspezifischen Kompetenzen bzw. Medienkompetenz lasst sich
im Verstandnis des Lehrplans 21 im Wesentlichen drei Zielen zuordnen: 1) Schilerinnen und
Schdler sollen die individuelle und gesellschaftliche Bedeutung von Medien verstehen, um
Medien selbstbestimmt und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen 2) sie sollen grundlegende
Informatikkenntnisse und Problemldsestrategien erwerben und 3) sie sollen Anwendungs-
kompetenzen im Umgang mit ICT entwickeln, die ihnen ein effektives Handeln in Schule und
Alltag sowie im Hinblick auf ihre zukinftige Berufstatigkeit ermdglichen. Die Kompetenz-
bereiche 1) und 2) werden primar im neu geschaffenen Modul ,Medien und Informatik®
unterrichtet, wahrend die anwendungsorientierten Kompetenzen in allen Fachern vermittelt
werden (D-EDK, 2016). Die in der vorliegenden Interventionsstudie geférderten Aspekte der
Medienkompetenz, die als ICT-Kompetenz bezeichnet werden, sind im Modullehrplan ,Medien
und Informatik“ des Lehrplans 21 am ehesten den Anwendungskompetenzen zuzuordnen.
Damit wird ein Teilbereich eines umfassenderen Medienkompetenzbegriffs beleuchtet
(Hermida et al., 2017; Senkbeil, Schéber & Ihme, 2018). Der Unterricht im Fach ,Medien und
Informatik“ beginnt je nach Kanton zwischen dem 3. und 7. Schuljahr (HarmoS-Zahlung). Die

fachintegrierte Vermittlung von Anwendungskompetenzen startet jedoch teilweise deutlich fri-
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her, insbesondere in den franz6sischsprachigen Kantonen haufig bereits ab dem ersten Kin-

dergartenjahr (Educa, 2021).

Die Anwendung von ICT im Unterricht verfolgt zwei wesentliche Ziele: Zum einen sollen durch
Medien die Lernqualitat und die Lernleistungen in verschiedenen Doméanen wie Sprachen oder
Naturwissenschaften verbessert sowie Bildungsungleichheiten verringert werden. In diesem
Zusammenhang dienen digitale Technologien als didaktische Hilfsmittel ("Use ICT to learn”).
Zum andern sollen durch die ICT-Nutzung Kenntnisse und Fahigkeiten im Umgang mit der
Technologie selbst erworben werden, das heif3t die ICT-Kompetenz wird geférdert (“Learn to
use ICT") (Eickelmann, 2017; Hermans, Tondeur, van Braak & Valcke, 2008). Letzteres ent-
spricht den padagogischen Zielen der vorliegenden Studie. Schaumburg und Prasse (2019)
benennen eine Reihe von Funktionen, welche die ICT-Integration im Unterricht haben kann,
um die genannten Ziele zu erreichen. Ein zentraler Vorteil digitaler Medien wird in der Forde-
rung der Lernmotivation und Lernfreude gesehen. Dies wird unter anderem damit begriindet,
dass digitale Medien das Interesse der Schilerinnen und Schiler wecken und das Lernen
abwechslungsreicher und unterhaltsamer gestalten kdnnen. Eine weitere bedeutende Funk-
tion ist die Veranschaulichung von Lerninhalten mithilfe bildlicher und audiovisueller Medien,
die in der Forschung zu multimedialem Lernen insbesondere im Hinblick auf den Transfers
von Informationen ins Langzeitgedachtnis breit diskutiert wurde (Mayer, 2005). Ein grof3es Po-
tenzial wird digitalen Medien auch hinsichtlich der Differenzierung und Individualisierung des
Unterrichts zugeschrieben: Mit Unterstitzung digitaler Lernumgebungen kénnen Schilerinnen
und Schiiler verstarkt selbstgesteuert, ihren Bedurfnissen entsprechend lernen, indem Sys-
teme gezielt Ubungsressourcen bereitstellen und automatisiert Riickmeldungen zum Lern-
stand geben. Schliellich bieten digitale Medien auch Vorteile fir kooperatives Lernen und
Kommunizieren: Sie werden haufig als Werkzeuge fiir ortsunabhangiges kooperatives Lernen
eingesetzt, etwa in Form von Videochats, Diskussionsforen oder computergestitzten Lernum-
gebungen. Kooperatives Lernen kann jedoch, wie in der vorliegenden Studie, auch darin be-
stehen, ein gemeinsames Medienprodukt zu erstellen, wobei der Vorteil darin besteht, dass

digitale Arbeitsergebnisse dynamisch und veranderbar sind.
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Angesichts der hohen Erwartungen an die lernférderlichen Wirkungen digitaler Medien stellt
sich zum einen die Frage, inwieweit dies zu einem verstarkten Einsatz von ICT in der Schule
fuhrt und zum anderen, ob dies letztlich zu besseren Schulleistungen beitragt. Fiir Deutschland
zeigen Befunde der ICILS-Studie auf der Sekundar- bzw. Gymnasialstufe, dass der min-
destens wdchentliche Einsatz von ICT im Unterricht von 34.4% im Jahr 2013 auf 60.2% im
Jahr 2018 deutlich gestiegen ist (Eickelmann, Bos & Labusch, 2019). Fir die Schweiz liegen
keine vergleichbaren Entwicklungsdaten vor, jedoch zeigt eine reprasentative Befragung von
2020, dass digitale Medien inzwischen weit verbreitet sind. Demnach nutzen 50% der
befragten Primarschilerinnen und Primarschdler taglich digitale Medien in der Schule oder fir
schulische Zwecke, weitere 34% einmal pro Woche und 14% seltener als einmal pro Woche
(Educa, 2021). Hinsichtlich der Frage der Leistungsverbesserung kommen Untersuchungen
auf Basis internationaler Schulleistungsstudien wie PISA und TIMSS in der Regel zum
Schluss, dass die haufigere ICT-Nutzung im Unterricht nicht mit besseren Ergebnissen einher-
geht. Im Gegensatz dazu berichten (quasi-)experimentelle Studien deutlich haufiger Uber
positive Effekte von ICT auf Lernleistungen. Diese divergierenden Resultate werden in der
Literatur unter anderem damit erklart, dass die globale Betrachtung von Effekten spezifische
Bedingungen des Medieneinsatzes unbericksichtigt lasst (Educa, 2021). Dabei scheint die
stechnologisch-padagogische Nutzungsform“ eine wichtige Rolle fir die Wirksamkeit des
Medieneinsatzes zu spielen (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 246). Eine Auswertung von 58
Metastudien zu den Wirkungen des ICT-gestltzten Unterrichts zeigt erhebliche Unterschiede
in den Effektstarken, abhangig davon, zu welchem Zweck die digitalen Medien eingesetzt wer-
den: So unterscheiden sich beispielsweise die Leistungen von Lernenden im Fernstudium und
im Prasenzunterricht kaum, wahrend der Einsatz von (intelligenten) Tutoren- und Ubungssys-
temen im Durchschnitt moderat positive Effekte zeigt (Educa, 2021). Schaumburg (2018) be-
richtet auf Basis mehrerer Metaanalysen von teilweise deutlich gréReren Effektstarken, wenn
ICT in schulerorientierten und konstruktivistischen Lernarrangements eingesetzt wird statt in

lehrerzentriertem Unterricht. Dabei wird betont, dass der Erfolg dieser Ansatze besonders
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dann gegeben ist, wenn die Schilerinnen und Schiler im Lernprozess adaquat begleitet und

unterstutzt werden.

Wenngleich nicht von einer generellen Wirksamkeit digitaler Medien auf doméanenspezifische
Lernleistungen ausgegangen werden kann (Hattie, 2009) und teilweise sogar ein negativer
Zusammenhang berichtet wird (SKBF, 2018), zeigen sich je nach Einsatzszenario auch posi-
tive Effekte, insbesondere dann, wenn Schilerinnen und Schiler mithilfe digitaler Medien ei-
genstandig lernen, Uben oder neue Themen erarbeiten (Educa, 2021). Schaumburg und
Prasse (2019) betonen auRerdem, dass bei der Diskussion um die Lernwirksamkeit oft ver-
gessen wird, dass der Einsatz von ICT im Unterricht neben der Unterstitzung des doméanen-
spezifischen Lernens auch den Erwerb von ICT-Kompetenz férdern soll. Mit anderen Worten:

Auch eine Verbesserung der ICT-Kompetenz ist als Mehrwert der ICT-Integration anzusehen.

Non-formale Bildung. Digitale Medien spielen auch in non-formalen, auf3erunterrichtlichen
Angeboten von Ganztagsschulen eine wichtige Rolle — zumindest, wenn man ihre Bedeutung
an der Zahl entsprechender Angebote, die Schilerinnen und Schilern in deutschen Ganztags-
schulen zur Verfliigung stehen, misst (StEG-Konsortium, 2019). In Schweizer Tagesschulen
ist das Angebot zu ,Neuen Medien“ markant geringer, wobei insgesamt wenig geleitete

Angebote zur Verfligung stehen (Schipbach, Rohrbach-Nussbaum und Grutter, 2018)

Trotz der zumindest in Deutschland relativ verbreiteten Angeboten zu ,Neuen Medien® ist die
Digitalisierung im auf3erunterrichtlichen Angebot von Tages- bzw. Ganztagsschulen ein
bislang kaum erforschtes Themengebiet. Hugger et al. (2020) sprechen in diesem Zusammen-
hang sogar von einem ,blinden Fleck® der Medienforschung. Dabei weisen beide Innovationen,
der Ausbau auBerunterrichtlicher Bildungs- und Betreuungsangebote sowie der Einsatz digi-
taler Medien in der Schule Parallelen in ihren padagogischen Zielsetzungen auf (Eickelmann
& Rollett, 2012). Von beiden Entwicklungen wird erwartet, dass sie zu einer Verbesserung von
Noten und Schulleistungen sowie zu einer Reduzierung von Chancenungleichheiten beitragen

konnen.
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Zur Erreichung der genannten Zielsetzungen wird besonderes auf das grof3e Potenzial zur
Individualisierung von Lernprozessen verwiesen, das sowohl durch die Tagesschule als auch
durch den Einsatz digitaler Medien geférdert werden kann (Eickelmann et al., 2016). Die Ta-
gesschule bietet durch den erweiterten Zeitrahmen, die flexiblere Angebotsorganisation und
das Fehlen curricularer Vorgaben glnstige Rahmenbedingungen fiir interessengeleitetes, in-
dividualisiertes Lernen. Ein Beispiel dafur sind Projektarbeiten, in denen die Kinder selbststan-
dig — allein oder in Gruppen — Themen oder Probleme bearbeiten, wobei digitale Medien als
Werkzeuge dienen kénnen, um eigene Produkte zu erstellen (Schaumburg & Prasse, 2019).
Solche Projektarbeiten fordern neben medienspezifischen Kompetenzen haufig auch medien-
unspezifische Kompetenzen wie Kreativitat, Selbststandigkeit oder die Teamfahigkeit (Petko
et al., 2018). Individuelle Lernférderung kann auch darin bestehen, dass die Schulerinnen und
Schiiler digitale Endgeréte als Lernmedien, etwa in Form von Ubungsapps oder E-Books ver-

wenden, um eigene Interessen zu vertiefen oder spezifische Kompetenzen zu trainieren.

Tagesschulangebote bieten Kindern und Jugendlichen auRerhalb des Unterrichts Zugang und
angeleitete Nutzung digitaler Lernressourcen, wozu im familiaren Alltag allenfalls keine Mog-
lichkeit besteht. Das Potenzial der Tagesschule im Hinblick auf digitales Lernen ist deshalb
auch darin zu sehen, zu mehr Chancengerechtigkeit und Teilhabe in einer digital gepragten

Gesellschaft beizutragen.

Worauf auch Zimmerli et al. (2009) in ihrem Bericht hinweisen: Kinder und Jugendliche bringen
im Bereich digitaler Medien bereits viele informell erworbene Kompetenzen mit, die es nicht
nur im Unterricht, sondern auch im non-formalen Bildungssetting der Tagesschule zu nutzen
gilt. Dabei geht es nicht nur um die Fahigkeit, digitale Ressourcen als Lern- oder Arbeitswerk-
zeuge zu nutzen (,Lernen mit Medien®), sondern ebenso um das Verstehen und die kritische
Reflexion von Medien sowie des eigenen Medienhandelns (,Lernen Gber Medien) (Educa,
2021, S. 30). Die Tagesschule, die sich im Schnittbereich von Schule und Freizeit befindet,
bietet ein besonderes Potenzial, lebensweltliche Themen wie den Medienalltag von Kindern

und Jugendlichen aufzugreifen und zu diskutieren.
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Gemeinsam ist den aufgezeigten Lernszenarien, dass sie verstarkt die individuellen Interessen
und Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiler ins Zentrum stellen. In der Literatur wird in
diesem Zusammenhang haufig von einer neuen Lernkultur gesprochen, die sich sowohl durch
die Einfihrung der Tagesschule als auch durch die Integration von ICT entwickeln kdnnte
(Grote & Peschke, 2005; Gaiser, 2021). Befunde der ICILS-Studie 2018 zeigen jedoch, dass
diese Erwartungen — zumindest was die ICT-Integration betrifft — bisher nicht erfillt werden.
Der vermehrte Einsatz von ICT in der Schule geht nicht mit einer Zunahme konstruktivistischer
und schilerzentrierter Lernformen einher. Stattdessen dominieren, wie bereits in ICILS 2013,
traditionelle Nutzungsformen im Umgang mit ICT, die Fraillon et al. (2020, S. 245) unter dem

Begriff "Digital devices as digital textbooks" (digitale Gerate als Buchersatz) zusammenfassen.

2.3 Erwerb von ICT-Kompetenz

Die gezielte Férderung von ICT-Kompetenz in Tagesschulangeboten setzt Wissen Uber forder-
liche und hemmende Faktoren flir den Kompetenzerwerb voraus. In theoretischen Rahmen-
modellen, wie sie etwa der ICILS-Studie zugrunde liegen, wird ICT-Kompetenz haufig als das
Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels vielfaltiger Bedingungen und Prozesse auf ver-
schiedenen Ebenen des Bildungssystems betrachtet (Fraillon et al., 2014, 2020). Ein zentraler
Prozessfaktor flr den Erwerb von ICT-Kompetenz ist der Einsatz digitaler Ressourcen durch
die Lehrperson bzw. deren Nutzung durch die Schilerinnen und Schiler. Dabei wird oftmals
die Intensitat der Nutzung untersucht: Wie oft und wie lange haben Schulerinnen und Schiiler
uberhaupt die Moglichkeit, sich im Unterricht systematisch mit digitalen Medien zu befassen,
um Kompetenzen zu entwickeln (Educa, 2021)? Seltener dagegen wird die Art der Nutzung
betrachtet, obwohl Studien zeigen, dass etwa schilerzentrierte Arrangements im Vergleich zu
anderen Nutzungsformen ein groReres Lernpotenzial besitzen (Schaumburg, 2018). Auf
Unterrichtsebene ist dadurch insbesondere die Intention der Lehrperson angesprochen, digi-
tale Ressourcen im Unterricht einzusetzen. Dies geschieht haufiger, wenn die Lehrperson
Uberzeugt ist, dass die ICT-Nutzung Vorteile fir das Lehren und Lernen bietet und wenn sie

zugleich uber die notwendigen mediendidaktischen und anwendungsbezogenen Fahigkeiten
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verfugt (Fraillon et al., 2020). Knezek, Christensen und Fluke (2003) fassen diese Faktoren im
sogenannten Will-Skill-Tool-Modell zusammen, wobei sich der letzte Aspekt Tool auf die
technologische Ausstattung und Unterstlitzung in der Schule bezieht. Neben den technologie-
bezogenen Bedingungen spielt auf Schulebene insbesondere eine die Digitalisierung unter-
stitzende Schulkultur eine wichtige Rolle (Petko, Prasse & Cantieni, 2018). Die genannten
Bedingungen und Prozesse hangen ihrerseits zumindest teilweise von den Rahmenbedingun-
gen ab, die durch das Bildungssystem bzw. die Bildungspolitik vorgegeben werden, wie z.B.
der finanziellen Unterstitzung der ICT-Infrastruktur oder curricularer Vorgaben. Schlief3lich
werden familidre und individuelle Bedingungen und Prozesse als relevant fur den Erwerb von
ICT-Kompetenz angesehen. Dazu zahlen der soziobkonomische Status, Migrationshinter-
grund sowie die Ausstattung und Nutzung digitaler Medien in der Familie. Auf individueller
Ebene spielen neben Alter und Geschlecht vor allem motivationale und einstellungsbezogene
Faktoren eine wichtige Rolle, wie die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit und das ICT-bezogene
Interesse. Von beiden Faktoren wird angenommen, dass sie eine den Lernprozess unterstit-
zende Funktion beim Erwerb der ICT-Kompetenz haben kénnen (Fraillon et al., 2020; Hatlevik,

Throndsen, Loi & Gudmundsdottir, 2018).

In der vorliegenden Studie wird die Wirkung einer Intervention im aufierunterrichtlichen
Bildungsangebot von Tagesschulen auf die ICT-Kompetenz sowie ICT-bezogene Lerndispo-
sitionen von Schulerinnen und Schilern untersucht. In dem oben erwadhnten Rahmenmodell
der ICILS-Studie (Fraillon et al., 2014), das den Erwerb informations- und computerbezogener
Kompetenzen im schulischen bzw. unterrichtlichen Kontext beschreibt, laflen sich diese
Aspekte vor allem der dort definierten Prozess- und Merkmalsebene zuordnen. Darliber hin-
aus werden in der vorliegenden Studie Bedingungen auf familiarer und individueller Ebene als

Kontrollvariablen berucksichtigt.

3 Tagesschulen in der Schweiz
Kapitel 3.1 definiert und kontextualisiert zunachst den Begriff der Tagesschule. Nachfolgend

erlautert Kapitel 3.2 zentrale Griinde fiir den Ausbau von Tagesschulen. In Kapitel 3.3 wird die
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Entwicklung der ganztagigen Bildung und Betreuung in der Deutschschweiz beschrieben, be-
vor Kapitel 3.4 abschlief’end auf den Tagesschulausbau im Kanton Bern eingeht, wo die vor-

liegende Interventionsstudie durchgefuhrt wurde.

3.1 Begriff der Tagesschule

In der Deutschschweiz werden ganztagige Bildungs- und Betreuungsangebote oft auch als
familien- und schulergédnzende Kinderbetreuung oder als Tagesstrukturen bezeichnet
(Schupbach, 2018). Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) und die Konferenz der Kantonalen Sozialdirektorinnen und Sozialdirektoren (SODK)
verwenden den Begriff Tagestrukturen und meinen damit insbesondere die institutionelle fa-
milienerganzende Kinderbetreuung in 6ffentlichen oder privaten Einrichtungen, welche die Kin-
der und Jugendlichen auf3erhalb des obligatorischen Unterrichts besuchen und die in der Re-
gel kostenpflichtig sind (EDK & SODK, 2018)". Neben Tagesstrukturen umfasst die institutio-
nelle Betreuung auch Kindertagesstatten im Vorschulbereich sowie Tagesfamilien, die in Ver-
einen oder Netzwerken organisiert sind. In der Fachliteratur im deutschsprachigen Raum ha-
ben sich hingegen die Begriffe ganztédgige Bildungs- und Betreuungsangebote oder ganzta-
gige Bildungsangebote als Ubergeordnete Bezeichnungen fir solche Angebote etabliert

(Schipbach, 2018).

Die vorliegende Studie konzentriert sich auf die Tagesschule als eine Form des institutionellen
ganztagigen Bildungsangebotes fiir Kinder und Jugendliche im Schulalter. In der Klassifikation
der EDK und SODK (2018) wird fiir Tagesschule der Begriff , Tagesstrukturen fir Schulkinder”
synonym verwendet. Gemal Definition der EDK sind Tagesschulen Schulen mit ganztagigen
Betreuungsangeboten (inklusive Mittagsverpflegung) an mehreren Tagen pro Woche (EDK,
2013). Damit entspricht der Begriff Tagesschule in etwa dem der Ganztagsschule in Deutsch-

land, welche gemaf der Definition der Kultusministerkonferenz (KMK) den Schulerinnen und

' Von der institutionellen familienergénzenden Kinderbetreuung ist im Weiteren die nicht-institu-

tionelle Betreuung durch Privatpersonen abzugrenzen.
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Schilern an mindestens drei Tagen pro Woche ein siebenstliindiges Betreuungsangebot in-
klusive Mittagessen bereitstellen soll (KMK, 2013). In der Deutschschweiz ist die Definition der
EDK allerdings nicht bindend, weshalb in einzelnen Kantonen und Gemeinden neben Tages-
schule weiterhin auch andere Begriffe wie z.B. Schuilerhort oder Schulerclub gebrauchlich sind
(Schupbach, 2018). Im weiteren Verlauf dieser Arbeit ist von Tagesschulen und Ganztags-

schulen die Rede, wobei beide Begriffe synonym verwendet werden.

Zeit Freiwillige/Offene Tagesschule Obligatorische Tagesschule
. Modul: Freiwilliges Angebot, . -
ab 7:00 Friihbetreuung Auffangzeit (freiwilliges Angebot)
8:00-12:00 Unterricht Unterricht
12:00-13:30 | Modul: Mittagessen Mittagessen

Unterricht oder
Unterricht mit integrierter

13:30-15:30 | Modul: Aufgabenzeit

Freiwilliges Angebot |

15:30-18:00 | Modul: Freiwilliges Angebot II Auffangzeit (freiwilliges Angebot)

Abbildung 1. Schematische Tagesstruktur der ungebundenen und gebundenen Form (adaptiert nach
Schiipbach, 2018)

Sowohl in der Deutschschweiz als auch in Deutschland finden sich zwei Grundformen von
Tagesschulen, die sich in ihrer Organisationsform und Verbindlichkeit unterscheiden (Abbil-
dung 1): Freiwillige bzw. offene Tageschulen orientieren sich an der klassischen Unterrichts-
struktur, bieten den Schulerinnen und Schilern jedoch zusatzlich ein modulares Bildungs- und
Betreuungsangebot aullerhalb der Unterrichtszeit, das freiwillig genutzt werden kann. Dieses
freiwillige Angebot, das nur ein Teil der Schilerinnen und Schiiler in einer Schule beansprucht,
wird im Folgenden als Tagesschulangebot bezeichnet. Ein Tagesschulangebot beinhaltet hau-
fig Mahlzeiten wie Mittagessen und Zwischenverpflegungen, Hausaufgabenbetreuung sowie
weitere geleitete und ungeleitete freizeit- und schulbezogene Aktivitaten. Bei einer freiwilligen
Tagesschule sind es die Eltern, die jeweils zu Beginn des Schuljahres entscheiden, ob und an

welchen Tagesschulangeboten ihr Kind teilnimmt (Schipbach, 2010). Die Mehrzahl der
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Tagesschulen in der Deutschschweiz folgen diesem modularen Konzept der offenen Tages-

schule.

Im obligatorischen Tagesschulmodell ist der Schulalltag in sogenannte Kern- und Auffang-
zeiten gegliedert (Schipbach, 2018). Wahrend der Kernzeiten, die in der Regel von circa 8.00
bis 15:30 Uhr dauern, besteht fir alle Schilerinnen und Schiiler Anwesenheitspflichtim Unter-
richt wie auch im Betreuungsangebot (in Abbildung 1 grau hinterlegt). Der Mittwochnachmittag
ist freiwillig. Die obligatorische Tagesschule folgt einem integrierten Modell, bei dem Unterricht
und Rahmenprogramm haufig in ein gemeinsames padagogisches Rahmenkonzept einge-
bunden sind. Im Unterschied dazu verfiigen beim modularen Modell der offenen Tagesschule
nicht sdmtliche Tagesschulangebote Uber ein padagogisches Konzept. Der Kanton Bern, wo
die vorliegende Studie durchgefihrt wurde, verwendet fir das obligatorische Tagesschul-
modell die Bezeichnung Ganztagsschule in Abgrenzung zur freiwilligen Tagesschule. Im
weiteren Verlauf dieser Arbeit wird jedoch nur auf die offene bzw. freiwillige Tagesschule ein-

gegangen.

Abbildung 1 zeigt, dass die Tagesschule nicht nur einen erweiterten Zeitrahmen bietet, son-
dern durch das Bildungs- und Betreuungsangebot (Tagesschulangebot) auch eine inhaltliche
Erweiterung des regularen Unterrichts darstellt. Stecher, Klieme, Radisch und Fischer (2009)
sehen denn auch im Tagesschulangebot den eigentlichen padagogischen Mehrwert einer
ganztagigen Schulform. Tagesschulangebote lassen sich dabei unterscheiden in Angebote,
Aktivitdten und Routinen (Tietze, Viernickel, Dittrich, Gédert, Grenner & Groot-Wilken, 2003).
Angebote sind von padagogisch tatigem Personal geplante und geleitete Aktivitaten, die An-
regungen in unterschiedlichen padagogischen Bereichen bieten und dabei auch bestimmte
Entwicklungsziele verfolgen. In der englischsprachigen Literatur werden Angebote oft auch als
organized activities bezeichnet (Mahoney, Larson, Eccles & Lord, 2005). In Abgrenzung zu
Angeboten sind Aktivitdten gemal Tietze et al. (2003) nicht angeleitet und finden typischer-
weise in Phasen des Freispiels statt. Sie kdnnen durch das padagogisch tatige Personal an-

geregt sein, aber auch von der Initiative der Kinder selbst ausgehen. Routinen sind wahrend
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des Tagesablaufs fest eingeplante, wiederkehrende Situationen, wie beispielsweise Essens-
und Ruhezeiten. Der Fokus der vorliegenden Studie liegt auf geleiteten Angeboten, von denen
oftmals erwartet wird, dass sie auch zu einer besseren schulischen und sozioemotionalen Ent-

wicklung der Kinder und Jugendlichen beitragen.

Das nachfolgende Kapitel 3.2 bietet einen Uberblick (iber die zentralen padagogischen sowie
wirtschaftlichen und familienpolitischen Erwartungen und Motive, die dem Ausbau der Tages-

schule zugrunde liegen.

3.2 Motive fiir den Tagesschulausbau

Wirtschafts- und sozialpolitische Motive. Die blrgerliche Kleinfamilie, in der der Vater als
Alleinverdiener und die Mutter als Verantwortliche fir Kinder und Haushalt agiert, galt lange
Zeit als normatives Leitbild (Bollert 2021). Die Kinderbetreuung war dadurch oft gesichert, ob-
wohl an Deutschschweizer Schulen besonders in Kernfachern ein alternierender Halbklas-
senunterricht vorherrschte, der zu kurzen und zerstickelten Unterrichtsbldcken flhrte
(Schupbach, 2010). Ab den 60er Jahren setzte eine zunehmende Pluralisierung familiarer Le-
bensformen ein, begleitet von einem stetigen Riickgang der EheschlieRungen und einer kon-
tinuierlichen Zunahme der Ehescheidungen (Nave-Herz 2007). In der Schweiz hat sich ent-
sprechend die Zahl der Einelternhaushalte gemal dem Bundesamt fur Statistik (BFS) seither
mehr als verdoppelt und liegt aktuell bei rund 16% (BFS 2021). Neben den familiaren Lebens-
formen hat sich auch die Erwerbstatigkeit der Frauen in der Schweiz stark verandert. Die
Erwerbsquote von Mdttern liegt heute bei tber 80%, einer der héchsten Werte im euro-
paischen Vergleich. Allerdings arbeiten rund zwei Drittel der Frauen in Teilzeit, was bei
Mannern deutlich seltener der Fall ist (BFS 2022). Das gangige Familienerwerbsmodell in der
Schweiz ist der Vollzeit erwerbstatige Vater und die Teilzeit erwerbstatige Mutter. Fur die Kin-
derbetreuung bedeutet die Abkehr vom traditionellen Modell des Alleinverdieners, dass Eltern
heute deutlich haufiger auf Unterstitzung durch Dritte angewiesen sind: In der Schweiz wer-
den Uber zwei Drittel der Kinder im Vorschul- und Schulalter familien- und schulerganzend

betreut, in Grof3stadten liegt die Zahl bei tGber 80%. Mehr als die Halfte der fremdbetreuten
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Kinder besuchen dabei eine Kindertagesstatte (Vorschule) oder eine Tagesstruktur fur Schul-
kinder/Tagesschule (BFS 2020; SODK & EDK, 2022). Institutionelle familien- und schulergan-
zende Angebote spielen somit eine zentrale Rolle fur die Betreuung von Kindern und
Jugendlichen auferhalb von Unterrichtszeiten. Damit leisten sie einen wichtigen Beitrag zur
(besseren) Vereinbarkeit von Familie und Erwerbstatigkeit. Insbesondere fir die Erwerbstatig-
keit von Frauen haben familien- und schulergédnzende Betreuungsmdglichkeiten eine grofte
Bedeutung erlangt, denn oft sind es die Frauen, die bei Fehlen solcher Angebote ihr Pensum
reduzieren oder ganz auf Erwerbsarbeit verzichten (Stern & Gschwend, 2018). Die Betreu-
ungssituation beeinflusst aber nicht nur die Erwerbsquote, sondern auch den Kinderwunsch:
Rund zwei Drittel der Frauen mit tertiarem Abschluss und die Halfte der Frauen mit niedrigerem
Bildungsstand geben an, bei der Entscheidung fur ein Kind stark oder sehr stark vom Vorhan-
densein von Betreuungsmdglichkeiten beeinflusst zu sein (BFS 2021). Es wird deutlich, dass
familien- und schulergédnzende Betreuungsangebote nicht nur die individuelle Lebenssituation
betreffen, sondern weitreichende Folgen haben fur Wirtschaft und Gesellschaft. Nicht ohne
Grund wird der Ausbau familien- und schulerganzender Betreuungsangebote neben der Aus-
und Weiterbildung von Arbeithehmenden in der Fachkréfteinitiative des Bundesrates als eine
der zentralen MaRnahmen zur Minderung des Fachkraftemangels in der Schweiz genannt (Be-
richt des Bundesrates, 2017). Neben dem quantitativen Ausbau zur Sicherstellung des Betreu-
ungsangebotes wird von verschiedenen Seiten auch ein verstarkter qualitativer Ausbau gefor-
dert, um dem Bildungs- und Forderauftrag gerecht zu werden, der ebenfalls an familien- und
schulerganzende Angebote gerichtet ist (EDK & SODK, 2022; Schipbach, 2018; SODK,

2011).

Bildungspolitische Motive. Moderne Gesellschaften sind zwingend auf fachlich hoch qualifi-
zierte und handlungskompetente Menschen angewiesen (BMSFJ, 2005). Eine gute Ausbil-
dung gilt heutzutage als unverzichtbar fiir die erfolgreiche berufliche und gesellschaftliche Teil-
habe. Entsprechend sind die Anforderungen an die Kompetenzen von Schulabgéangerinnen
und Schulabgangern gestiegen und ebenso die Erwartungen, was das Bildungssystem leisten

soll (Zimmerli et al., 2009). Gleichzeitig sind heutige Gesellschaften und damit auch Schulen
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von einer sozialen, kulturellen und sprachlichen Heterogenitat gepragt, die es zunehmend er-
schwert, den verschiedenen Ansprichen im Rahmen des regularen Unterrichts gerecht zu
werden (Aeberli & Binder, 2005). Wie ist diesen vielfaltigen Anforderungen an Schule und
Ausbildung zu begegnen? In Bildungsberichten und -strategien wird verschiedentlich darauf
verwiesen, dass Bildung und Lernen nicht auf den Unterricht beschrankt sind, sondern in un-
terschiedlichen privaten und institutionellen Kontexten stattfinden. AuBerunterrichtliche Bil-
dungsorte sowie Bildungswelten wie das Internet sollen verstarkt als Ergadnzung zur formellen
Bildung im Schulunterricht genutzt werden (BMSFJ, 2005; Rauschenbach, Leu, Lingenauber,
Mack, Schilling, Schneider & Zlchner, 2004; Zimmerli et al., 2009). Hier ist vor allem auch die
Tagesschule angesprochen, die als wichtiger aufderunterrichtlicher Bildungsort Kindern und
Jugendlichen in mehr oder weniger strukturierten Lernsettings vielfaltige Erfahrungs- und Lern-

gelegenheiten bieten kann.

Bereits zu Beginn der 2000er Jahre wurde die Tagesschule als bildungspolitische Malnahme
propagiert, damals als Reaktion auf das eher mafige Abschneiden der Schweizer Schiler-
innen und Schiler in der ersten PISA-Studie. Neben Defiziten in den Naturwissenschaften und
im Lesen konnte insbesondere ein deutlicher Zusammenhang zwischen schwachen Leistun-
gen und niedrigem sozio6konomischem Status bzw. Migrationshintergrund aufgezeigt werden.
Der sogenannte PISA-Schock fiihrte dazu, dass die Leistungsfahigkeit des Schweizer
Bildungssystems kritisch hinterfragt wurde. Laut Bieber (2010, S. 108) entstand dadurch ein
window of opportunity fur vielfaltige Bildungsreformen: Dazu gehérte die Harmonisierung der
kantonalen Lehrplane ebenso wie die Einflihrung einer familien- und schulerganzenden
Kinderbetreuung, um Kinder und Jugendliche Uber den Unterricht hinaus zu unterstutzen und
zu fordern. Neben der aulRerfamiliaren Betreuung gibt es folglich auch bedeutende pada-
gogische Motive fur den Tagesschulausbau: Es wird erwartet, dass sich der Besuch von
Tagesschulen positiv auf die schulischen Leistungen und die psychosoziale Entwicklung von
Schilerinnen und Schilern auswirkt und dass die Tagesschule damit auch zu mehr Chancen-
gerechtigkeit beitragen kann. Padagogische Erwartungen bestehen uberdies hinsichtlich der

Lernkultur in Tagesschulen (Otto & Coelen, 2008). Durch den erweiterten Zeitrahmen sowie
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das Wegfallen von Noten und curricularer Vorgaben besteht in Tagesschulen ein grofRes
Potenzial, erweiterte padagogische Lernformen wie Individualisierung oder projektorientiertes
Lernen zu férdern und sich dabei verstarkt an den Interessen und Bedurfnissen der Schiler-

innen und Schuler zu orientieren (Eickelmann & Drossel, 2019).

Im Rahmen der SNF-Studie EduCare-TaSe — Tagesschule und Schulerfolg? wurden Schul-
leitungen von Deutschschweizer Primarschulen und Eltern nach ihren Motiven fir den Auf-
und Ausbau bzw. die Nutzung des Tagesschulangebots befragt (Schipbach, 2018). Die Schul-
leitungen begrindeten den Tagesschulausbau primar mit politischen Rahmenbedingungen,
die einen Tagesschulausbau erforderlich machten sowie mit dem sozialen Bedarf von Schul-
gemeinden. Die Verbesserung von Bildungschancen folgt erst an dritter Stelle. Fir die Eltern
stand in der Befragung von 2013 die verldssliche Betreuung des Kindes und mithin die bessere
Vereinbarkeit von Familie und Beruf an erster Stelle. Im Weiteren wurden sozioemotionale
Motive wie bessere Kontakte unter Gleichaltrigen sowie die Férderung der Selbsténdigkeit des
Kindes angegeben. Weniger wichtig waren den Eltern padagogische Motive im Hinblick auf
die Verbesserung fachlicher Leistungen. Die Befunde aus der Deutschschweiz stimmen weit-
gehend mit Befunden einer deutschlandweiten Schulleitungsbefragung zu den Zielen von
Ganztagsschulkonzepten Uberein: Nahezu alle Ganztagsschulen nennen die verldssliche
Schiilerbetreuung als oberstes Ziel, ebenfalls wichtig sind soziales Lernen und Persénlich-
keitsentwicklung. Im Gegensatz dazu werden Kompetenzorientierung und Begabungsférde-
rung sowie die Erweiterung der Lernkultur von weniger als der Halfte bzw. von etwa zwei Drit-
teln der Ganztagsschulen als wichtige Ziele genannt (StEG-Konsortium, 2019). Sowohl in der
Deutschschweiz als auch in Deutschland zeigt sich, dass fur die Direktbeteiligten wirtschafts-
und sozialpolitische Motive im Vordergrund stehen, wahrend bildungsbezogene Argumente
eine eher untergeordnete Rolle spielen. Ungeachtet der Motive fir die familien- und schuler-
ganzende Kinderbetreuung hat der Auf- und Ausbau entsprechender Angebote in den vergan-

genen 15 Jahren in der Schweiz deutlich zugenommen.
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Kapitel 3.3 gibt einen Uberblick Uber die Entwicklung der ganztagigen Bildung und Betreuung

in der Schweiz.

3.3 Entwicklung der ganztdagigen Bildung und Betreuung in der Schweiz

Ein erster Schritt in Richtung Auf- und Ausbau ganztagiger Bildung und Betreuung war die
Ablésung des lange Zeit an Deutschschweizer Primarschulen und Kindergarten vorherrschen-
den alternierenden Halbklassenunterrichts durch sogenannte Blockzeiten (Schiipbach,
Wustmann, Bolz & Mous, 2009). Unter Blockzeiten versteht man eine Zeitstruktur, bei der alle
Kinder an fuinf Vormittagen pro Woche mindestens dreieinhalb Stunden (oder wahrend vier
Lektionen) und an einem bis vier Nachmittagen in der Obhut der Schule sind (EDK, 2005).
Blockzeiten sind vergleichbar mit den ,verlasslichen Grundschulen® in Deutschland. Mit der
EinfUhrung einer einheitlichen Zeitstruktur verband sich die Absicht, die familiale Kinderbe-
treuung zu vereinfachen, aber auch den Auf- und Ausbau der familien- und schulergédnzenden
Kinderbetreuung zu férdern (EDK, 2005). Demensprechend wurde von der EDK empfohlen,
Blockzeiten nach Bedarf mit einem Mittagstisch, Betreuungs- und Verpflegungsangeboten
uber die Mittagszeit, und allenfalls weiteren Angeboten an unterrichtsfreien Nachmittagen zu

erganzen (EDK, 2005).

Wahrend Blockzeiten in den vergangenen Jahren flachendeckend eingefuhrt wurden, verlief
der Auf- und Ausbau ganztagiger Bildungs- und Betreuungsangebote in den einzelnen Kanto-
nen ausnehmend unterschiedlich (Schupbach, 2018). Dabei existieren auf nationaler Ebene
schon seit Iangerer Zeit Bestrebungen zur Férderung ganztagiger Bildungs- und Betreuungs-
angebote, darunter das vom Bund 2003 initiierte Impulsprogramm familienerganzende Kinder-
betreuung, welches darauf abzielt, die Schaffung familien- und schulerganzender Betreuungs-
platze fur Kinder und Jugendliche finanziell zu unterstiitzen. In den vergangenen zwanzig Jah-
ren wurden auf dieser Grundlage 72'271 Betreuungsplatze geschaffen, davon 30'002 in Ein-
richtungen zur schulerganzenden Betreuung von Kindern und Jugendlichen. Das Impulspro-
gramm wurde durch das Eidgendssische Departement des Innern (EDI) bereits viermal ver-

langert und ist derzeit bis Ende 2024 befristet (EDI, 2023). Auch mit der Bildungsreform zur
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Harmonisierung der obligatorischen Schule (HarmoS-Konkordat) wurde ab 2007 das Ziel ver-
folgt, im Bereich der familien- und schulergdnzenden Kinderbetreuung interkantonale Stan-
dards zu etablieren. Gemall HarmoS-Konkordat verpflichten sich die beigetretenen Kantone,
den Schulerinnen und Schilern auf3erhalb der Unterrichtszeit ein bedarfsgerechtes, freiwillig
nutzbares Betreuungsangebot zur Verfliigung zu stellen, das fiir die Erziehungsberechtigten
grundsatzlich kostenpflichtig ist (EDK, 2007). Bis heute sind dem Konkordat 15 Kantone bei-
getreten (Stand 2024). Dass der Ausbau ganztagiger Bildungs- und Betreuungsangebote trotz
der beschriebenen MaRnahmen in einzelnen Kantonen unterschiedlich weit fortgeschritten ist,
liegt vermutlich nicht zuletzt daran, dass die primare Zustandigkeit in Bildungsfragen bzw. die
Ausgestaltung des aulerunterrichtlichen Bildungs- und Betreuungsangebotes bei den Kan-

tonen selbst liegt (Schipbach, 2018).

Gemal den Ergebnissen von Elternbefragungen werden heute in der Schweiz etwa zwei Drit-
tel der Kinder unter 13 Jahren familien- und schulerganzend betreut (BFS, 2020). Davon be-
sucht Uber die Halfte der Kinder eine Kindertagesstatte (Vorschule), eine schulerganzende
Betreuungseinrichtung (Tagesschulen/Tageskindergarten) oder eine Tagesfamilie (BFS,
2020). Institutionelle Betreuungsangebote leisten damit zusammen mit den GroReltern (nicht-
institutionelle Betreuung) den gréRten Anteil an familien- und schulerganzender Betreuung.
Bei 11% der bereits institutionell betreuten Kinder und 7% der nicht institutionell betreuten
Kinder besteht nach Angaben der Eltern ein noch ungedeckter Bedarf an institutioneller
Betreuung. Primar werden finanzielle Grinde fir den ungedeckten Bedarf an Betreuung
angegeben, aber auch das Fehlen von Betreuungsangeboten spielt eine Rolle. Die Umfrage-
ergebnisse zeigen zudem deutliche regionale Unterschiede sowie Unterschiede zwischen
Stadt und Land bei der Nutzung familien- und schulergdnzender Betreuungsangebote: In
Schweizer GroRstadten wie Zurich, Genf oder Basel-Stadt lassen uber 80% der Eltern ihre
Kinder familien- und schulerganzend betreuen, wahrend es in kleineren Stadten und landli-
chen Gegenden jeweils etwa 66% sind. Dafir werden in Grofistadten am haufigsten
institutionalisierte Einrichtungen in Anspruch genommen. Im Weiteren zeigen sich Unter-

schiede entlang der Sprachgrenzen: In der franzésischsprachigen Schweiz werden 72% der
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Kinder familienerganzend betreut, wobei am haufigsten Kindertagesstatten und schulergan-
zende Einrichtungen genutzt werden. In der deutsch- und italienischsprachigen Schweiz sind
es 67% bzw. 64%, wobei die Betreuung o6fter durch GroReltern erfolgt. Wie sich Angebot und
Nachfrage bei den familienerganzenden Betreuungsangeboten gegenseitig bedingen, muss
weiter untersucht werden. Es zeigt sich jedoch, dass institutionelle Einrichtungen wie Tages-

schulen dort haufiger genutzt werden, wo sie zur Verfigung stehen.

Das folgende Kapitel 3.4 fokussiert den Ausbau von Tagesschulen im Kanton Bern, da dieser
in der Deutschschweiz als ein Vorreiterkanton flr ganztagige Bildung und Betreuung gilt und

die vorliegende Interventionsstudie dort durchgefuhrt wurde.

3.4 Die Tagesschule im Kanton Bern

Bereits seit 1992 erlaubt das Volksschulgesetz des Kantons Bern den Gemeinden, offene Ta-
gesschulen zu betreiben. Anfangs war die Nachfrage jedoch gering. Erst nach einer Teilrevi-
sion des Volksschulgesetztes 2008, bei der Blockzeiten verpflichtend eingefuhrt und freiwillige
Tagesschulangebote als Bildungsauftrag gesetzlich verankert wurde, stieg die Zahl der Tages-
schulen gemaf Bildungs- und Kulturdirektion des Kantons Bern (BKD) markant an: 2008 z&hl-
te der Kanton Bern 24 Tagesschulen, heute sind es 262 Tagesschulen verteilt auf 172 Ge-
meinden (BKD, 2023). Rund 90% der Schilerinnen und Schuler im Kanton Bern gehen in einer
Gemeinde zur Schule, die ein Tagesschulangebot bereitstellt. Davon bieten 60% der Schulen
ein Vollzeitangebot an (inkl. Frihbetreuung vor dem Unterricht), wahrend 30% Teilzeitange-
bote anbieten. Vor allem in gréBeren Stadten wie Bern, Biel und Thun und den angrenzenden
Agglomerationen besteht heute ein praktisch flachendeckendes Tagesschulangebot. In
landlicheren Gemeinden ist das Tagesschulangebot, aber auch die Nachfrage danach, oft
geringer. Im Schuljahr 2021/22 besuchte insgesamt ein Viertel (21'887) der Volksschulerinnen
und Volksschuler im Kanton Bern eine Tagesschule. Die Tagesschulverordnung des Kantons
Bern (TSV) konkretisiert und erweitert Vorgaben aus dem Harmos-Konkordat: Sie legt z.B.
fest, dass Gemeinden im Kanton Bern ein Tagesschulangebot bereitstellen missen, sofern

,eine verbindliche Nachfrage von mindestens zehn Schilerinnen und Schulern“ besteht. Die
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Gemeinden sind angehalten, jahrlich zu Gberprifen, ob seitens der Eltern eine Nachfrage nach
Tagesschulplatzen besteht (TSV 2008, S.1). Auch die Kostenbeteiligung der Eltern ist genau
festgelegt. Die Gebuhren richten sich nach dem Einkommen, der Vermdgenssituation und
GroRe der Familie. Im Durchschnitt Gbernehmen die Eltern im Kanton Bern gut ein Drittel der
Tagesschulkosten, wahrend Gemeinde und Kanton die restlichen zwei Drittel tragen (BKD,
2021). Es werden zudem Vorgaben gemacht zur Ausbildung des padagogischen Personals,
zum Qualitdtsmanagement oder zu den Raumlichkeiten der Tagesschulen. Schliellich ist eine
zentrale Aussage des Volksschulgesetzes, dass Tagesschulangebote ,zur Erflllung der
Aufgaben der Volksschule beitragen® (Kanton Bern, 2012). Das heif3t, Tagesschulen werden
explizit auch als bildungspolitische MaRnahme in Ergdnzung zum regularen Schulunterricht
verstanden. Die Bildungs- und Kulturdirektion des Kantons Bern fuhrt dazu auf ihrer Webseite
weiter aus:
Im Kanton Bern sorgt die Tagesschule fur die Betreuung der Kindergarten- und Schul-
kinder ausserhalb der Unterrichtszeit. Sie bietet dazu Module am Morgen, Mittag und
Nachmittag an. Tagesschulangebote unterstitzen Eltern dabei, Beruf und Familie zu
vereinbaren.
Tagesschulangebote unterstitzen den Bildungsauftrag der Schule — Tagesschulen
erweitern den Lern- und Erfahrungsort Schule und bieten im Schulbetrieb neue Zusam-
menarbeitsformen und Zeitgefasse. Sie sind padagogisch geleitet. Tagesschulen
betreuen und férdern die Kinder je nach Alter und Grad der Autonomie. Sie erleichtern
die soziale Integration von Kindern und tragen zur Chancengerechtigkeit bei. (BKD, o.
J.)
Der padagogische Anspruch an Tagesschulen im Kanton Bern spiegelt sich auch in den Zah-
len zur Ausbildung des padagogischen Personals wider: In 90% der 231 Tagesschulen werden
die Kinder und Jugendlichen mindestens zur Halfte von padagogisch oder sozialpadagogisch
ausgebildetem Personal betreut. Tagesschulen mit nicht padagogisch/sozialpddagogisch
ausgebildetem Personal sind ausschlie3lich in Gemeinden mit geringer Einwohnerzahl zu

finden, die vermutlich auch Uber weniger finanzielle Mittel verfiigen (BKD, 2021).
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4 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand zu den Wirkungen der Tages-
schulangebote und zu den untersuchten Variablen

Nach der Darstellung der Grundlagen zum Lerngegenstand (ICT-Kompetenz) und zum Lern-
kontext (Tagesschulangebot) fokussiert vorliegendes Kapitel die Wirkungen auf3erunterrichtli-
cher Angebote auf die Leistungsentwicklung von Schilerinnen und Schilern. Zur theoreti-
schen und konzeptionellen Einordnung der nachfolgenden Forschungsergebnisse wird zu-
nachst ein in der Tagesschulforschung etabliertes Qualitats- und Wirkungsmodell vorgestellt
(Kapitel 4.1). Danach wird der aktuelle Forschungsstand entlang der unabhangigen Variablen
ICT-Kompetenz (Kapitel 4.2), ICT-bezogene Selbstwirksamkeit (Kapitel 4.3), ICT-bezogenes
Interesse (Kapitel 4.4) und Schilerzufriedenheit (Kapitel 4.5) erértert. AbschlieRend wird auf
die Interventionsforschung als vielversprechenden Ansatz eingegangen, um genauere Er-
kenntnisse Uber die Wirkmechanismen und Qualitatsmerkmale lernwirksamer Tagesschulan-

gebote zu gewinnen (Kapitel 4.6).

4.1 Qualitats- und Wirkungsmodell auBerunterrichtlicher Angebote
Die Tagesschulforschung im deutschsprachigen Raum geht von der Annahme aus, dass Ta-

gesschulangebote prinzipiell mit reguldrem Unterricht vergleichbar sind, da es sich in beiden
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Abbildung 2. Modell der Bildungsqualitat auRerunterrichtlicher Angebote in der Ganztagsschule

(Stecher et al., 2007; Miller, 2003)
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Formaten um von Erwachsenen konzipierte und geleitete Lernanlasse handelt, mit denen spe-
zifische Bildungs- und Erziehungsziele verfolgt werden (Radisch, 2009). Daher bietet die
Schul- und Unterrichtsforschung einen naheliegenden Anknupfungspunkt fur die Analyse von
Lernwirkung und -bedingungen von Tagesschulangeboten. Auf dieser Grundlage basiert auch
das im deutschsprachigen Raum viel rezipierte Modell der Bildungsqualitat au3erunterricht-
licher Angebote in der Ganztagsschule (Abbildung 2), das urspriinglich von einem Wirkungs-
modell von Miller (2003) ausgeht und von Radisch und Klieme erweitert wurde (Stecher,

Radisch, Fischer & Klieme, 2007).

Im Sinne des in der Schul- und Unterrichtsforschung verbreiteten CIPO-Modells (Context Input
Process Output; Stufflebeam, 1972) unterscheiden Stecher et al. (2007) zwischen Input- (Fel-
der 1-3), Prozess- (Feld 4) und Output-/Wirkungsebenen (Felder 6—7). Erzieherische und leis-
tungsbezogene Wirkungen des Tagesschulangebotes auf der Output-/Wirkungsebene sind
demnach das Ergebnis von Prozessmerkmalen des Angebotes sowie von Wirkungsfaktoren
des Kontextes, in dem das Tagesschulangebot stattfindet. Stecher et al. (2007) erweitern das
CIPO-Modell dahingehend, dass sie im Sinne von Angebots-Nutzungs-Modellen (Helmke,
2022) davon ausgehen, dass Wirkungen eines Tagesschulangebotes nicht nur von den Ange-
botsmerkmalen abhangen, sondern auch von der Nutzung durch die Schulerinnen und Schiiler

(Feld 5). Im Folgenden werden die einzelnen Modellebenen genauer erlautert.

Wirkungsebene (Felder 6-7). Auf der Wirkungsebene werden Tagesschulangebote dahinge-
hend bewertet, inwiefern sie den Erwartungen an ihre padagogische Wirksamkeit entspre-
chen. Das Modell unterscheidet zwischen lern- bzw. leistungsbezogenen Wirkungen (z.B. die
Verbesserung des Lernverhaltens oder von Schulnoten) und erzieherischen Wirkungen (z.B.
Forderung von sozialem Lernen oder Schulzufriedenheit). Dabei wird angenommen, dass er-
zieherische und leistungsbezogene Wirkungen wechselseitige Effekte haben (Radisch,

Stecher, Fischer & Klieme, 2008).

Prozessebene (Feld 4). Auf der Prozessebene wird untersucht, welche Prozessmerkmale Ta-

geschulangebote aufweisen missen bzw. wie sie padagogisch-didaktisch gestaltet sein mus-
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sen, damit intendierte Wirkungen erzielt und padagogische Erwartungen erfillt werden. Die
Prozessmerkmale bilden den zentralen Teil des Modelles von Stecher et al. (2007). Da Tages-
schulangebote padagogisch gestaltete Lernanlasse sind, wird angenommen, dass fir ihre
Wirksamkeit grundsatzlich die gleichen Prozessmerkmale relevant sind wie fur guten Unter-
richt (Radisch et al., 2008). Das Modell von Stecher et al. (2007) hebt drei Prozessmerkmale
hervor: Struktur bezieht sich auf die Strukturiertheit des Lernanlasses, die unter anderem er-
kennbar ist an angemessenen und konsistenten Regeln sowie an einer klaren, altersangemes-
senen Programmdurchfihrung. Unterstiitzung zeigt sich in akzeptierenden und respektvollen
Beziehungen der Kinder untereinander und zu den Erwachsenen, welche ein Gefihl der Zu-
gehorigkeit geben und die sozioemotionale Entwicklung unterstutzen. Aktivierung und Heraus-
forderung bezieht sich auf Erfahrungs- und Lernanlasse, die den Kindern Gelegenheit bieten
zur Entwicklung kognitiver, sozioemotionaler und kérperlicher Fahigkeiten. Die genannten Pro-
zessmerkmale, die auch als Grunddimensionen guten Unterrichts bezeichnet werden, haben
sich in der empirischen Unterrichtsforschung, beispielsweise in der TIMSS-Video-Studie, als
geeignet erwiesen, um den Zusammenhang zwischen Unterrichtsmerkmalen und Lernzu-
wachs zu erklaren. Dabei werden sowohl Kognitionen als auch die Motivation der Schilerinnen
und Schdler fokussiert. Ein schilerorientiertes, unterstitzendes Unterrichtsklima starkt vor al-
lem das Interesse und die Leistungsmotivation, wahrend aktivierender Unterricht die kognitive
Verarbeitung und somit den Wissens- und Kompetenzaufbau foérdert (Klieme & Rakoczy,
2008). Klare Regeln und eine strukturierte Klassenfiihrung beeinflussen sowohl Motivation als
auch die kognitive Verarbeitung. Hinweise zu Gemeinsamkeiten wirksamer auf3erunterrichtli-
cher Angebote und gutem Unterricht finden sich urspruinglich insbesondere in der Forschungs-
literatur zu sogenannten Afterschool-Programmen in den USA, die eine wesentlich langere
Tradition als auflerunterrichtliche Angebote in der Schweiz oder in Deutschland haben
(Radisch, 2009). Afterschool-Programme sind in der Regel freiwillige schulexterne Bildungs-
und Betreuungsangebote mit einer oft kommunalen oder privaten Tragerschaft, in denen Kin-
der und Jugendliche nach dem Unterricht vielfaltigen freizeit- und unterrichtsbezogenen Akti-

vitaten nachgehen kénnen. Eccles und Gootman (2002) identifizierten auf der Grundlage US-
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amerikanischer Forschung Qualitdtsmerkmale entwicklungsférderlicher Afterschool-Pro-
gramme, die deutliche Uberschneidungen mit den Grunddimensionen guten Unterrichts nach
Klieme et al. (2008) zeigen (Tabelle 1). Insbesondere die Erkenntnisse der US-amerikanischen
Forschung zu Afterschool-Programmen haben dazu geflihrt, dass auch in der deutschsprachi-
gen Tagesschulforschung das Thema Qualitat verstarkt in den Fokus gertickt ist (Schipbach,
2012; Schupbach, Herzog et al., 2013; Schipbach, Rohrbach-Nussbaum & Grutter, 2018;

StEG-Konsortium, 2019).

Tabelle 1
Gegendliberstellung der Qualitdtsmerkmale guten Unterrichts und wirksamer auBerschulischer
Aktivitéten

Grunddimensionen guten Unterrichts Qualitatsmerkmale fir auf3erschulische Aktivitaten
(Klieme et al., 2008) (Eccles & Gootman, 2002)
strukturierte Klassenfiihrung The context provides clear, appropriate, and

consistent rules and expectations, adult supervision,
guidance, and age-appropriate monitoring in a
predictable social atmosphere where clear

boundaries are known and respected.

Schiilerorientiertes Unterrichtsklima The context offers stable opportunities to form
relationships with peers and adults wherein social
interchanges are characterized by warmth, closeness,
caring, and mutual respect, and where guidance and
support from adults is available, appropriate, and

predictable.

kognitive Aktivierung The context offers opportunities to learn and build
physical, intellectual, psychological, emotional, and
social skills that facilitate well-being in the present

and prepare individuals for health and competent

functioning in the future.

Angebotsnutzung (Feld 5). Im Unterschied zum Unterricht ist die Teilnahme an Tagesschul-
angeboten, zumindest in offenen Tagesschulen, fiir die Schulerinnen und Schdler freiwillig.
Umso mehr Bedeutung kommt der Angebotsnutzung zu. Erst wenn sich die Schilerinnen und
Schiler entscheiden, an einem Angebot teilzunehmen, besteht berhaupt die Mdglichkeit,
dass das Tagesschulangebot Wirkung entfalten kann (StEG, 2010). Stecher et al. (2007) be-

ricksichtigen diese wichtige Bedingung, indem sie in ihr CIPO-Modell zwischen Prozessqua-
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litat (Feld 4) und der Wirkung des Angebotes (Felder 6-7) als vermittelnde Instanz die Ange-
botsnutzung (Feld 5) einfligen. Nach Fiester, Simpkins und Bouffard (2005) sind vier Merkmale
der Teilnahme zu unterscheiden: die Teilnahme an sich (absolute attendance), die Intensitat
der Teilnahme (attendance intensity) z.B. Stunden pro Tag oder Tage pro Woche, der Zeit-
raum des Tagesschulbesuchs (attendance duration) und schlieRlich die inhaltliche Breite der
besuchten Tagesschulangebote (breadth). Es wird vermutet, dass eine intensivere (quantita-

tive) Teilnahme mdgliche padagogische Wirkungen verstarken kann.

Input-Ebene (Felder 1-3). Die Wirkung eines Tagesschulangebotes hangt neben der Prozess-
qualitat und der Teilnahme, die sich unmittelbar auf das Angebot beziehen, von weiteren Merk-
malen und Bedingungen ab, die dem Kontext des Tagesschulangebotes (Input-Ebene) zuzu-
ordnen sind. Stecher et al. (2007) unterscheiden dabei zwischen schulischen (Feld 1), exter-
nen (Feld 2) sowie individuellen und familidren Kontextmerkmalen (Feld 3). Beispielsweise
hangt eine erfolgreiche Durchflihrung eines Tagesschulangebotes zur Férderung von ICT-
Kompetenz auch von Rahmenbedingungen wie der medienbezogenen Schulkultur und tech-
nologischen Ausstattung, von mdglichen Kooperationen mit externen Partnern, und nicht
zuletzt von der Bericksichtigung der individuellen Voraussetzungen der Schulerinnen und
Schiler ab. Neben der zentralen Bedeutung der Prozessqualitat ist das Modell von Stecher et
al. (2007) damit auch anschlussfahig an sogenannte Mehrebenenmodelle schulischer Wirk-
samkeit (Fend, 2008). Diese Modelle gehen davon aus, dass schulisches Handeln nicht isoliert
betrachtet werden kann, sondern immer im Kontext von Makro-, Meso- und Mikroebenen steht,

die einander wechselseitig beeinflussen (Kohler & Wacker, 2013).

Das oben dargestellte Qualitats- und Wirkungsmodell von Stecher et al. (2007) dient als theo-
retischer und konzeptioneller Bezugsrahmen der vorliegenden Studie sowie zahlreicher wei-
terer Untersuchungen, die im Rahmen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) in Deutschland und der EduCare-Studie in der Deutschschweiz durchgefiihrt wurden.

Zentrale Befunde dieser und weiterer Studien werden in den folgenden Kapiteln entlang der in
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dieser Interventionsstudie untersuchten abhangigen Variablen ICT-Kompetenz, ICT-bezogene

Selbstwirksamkeit, ICT-bezogenes Interesse und Schulerzufriedenheit dargestellt.

4.2 ICT-Kompetenz

Kapitel 4.2.1 stellt die bisherigen Befunde zur Nutzung von ICT in auBerunterrichtlichen Ange-
boten sowie deren Wirkungen auf die ICT-Kompetenz der Schilerinnen und Schiiler dar. Ka-
pitel 4.2.2 erweitert aufgrund der begrenzten Befundlage zu ICT-Kompetenz den Fokus auf
leistungsbezogene Wirkungen in anderen Domanen, basierend auf der Annahme, dass ahnli-
che Wirkmechanismen und Qualitdtsmerkmale flr die Kompetenzentwicklung relevant sind.
Kapitel 4.2.3 bietet ergéanzend einen Uberblick Uiber den ICT-bezogenen Bildungsstand und

die ICT-Nutzung in der Primar- und Sekundarschule.

4.21 Verbreitung auBerunterrichtlicher Angebote zu ,,Neuen Medien*“ und deren Wir-
kungen auf die ICT-Kompetenz

Wie friher erwahnt, ist die Nutzung und Wirkung digitaler Medien in auRerunterrichtlichen Bil-
dungsangeboten bislang kaum wissenschaftlich untersucht (Hugger et al., 2020). Fur die
Schweiz liegt lediglich eine Studie vor, die Angaben liefert zur Haufigkeit der Mediennutzung
in Tagesschulangeboten. Die im Rahmen des EduCare-Projektes durchgefihrte Befragung
von 53 Deutschschweizer Tagesschulen ergab, dass lediglich an einer Tagesschule geleitete
Aktivitaten zu ,Neuen Medien“ angeboten wurden. Gleichzeitig zeigen Aussagen des padago-
gisch tatigen Personals, dass die Nutzung auch digitaler Medien wie etwa von Mobiltelefonen
im Rahmen freier Aktivitdten durchaus ein relevantes Thema ist (Schipbach, Rohrbach-

Nussbaum & Gratter, 2018).

Anders stellt sich die Situation an deutschen Ganztagsschulen dar: Mit der Einfihrung des
Ganztagsbetriebs nahm die Anzahl der Angebote zu ,Neuen Medien“ sowohl auf der Sekun-
dar- als auch auf der Grundschulstufe markant zu (Eickelmann und Rollett, 2012). Im Jahr
2005 machten zwei Drittel der befragten Grundschulen (N = 88) und Uber 90% der befragten

Sekundarschulen (N = 243) Angebote zu digitalen Medien. Seit 2012 zeigt das StEG-
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Bildungsmonitoring jedoch einen kontinuierlichen Rickgang von Medienangeboten auf. Laut
der aktuellen Schulleitungsbefragung bieten noch knapp 50% der Grundschulen Ganztags-
schulangebote im Bereich ,Neue Medien“ an. Ein ahnlicher Rickgang ist auch auf der
Sekundar- und Gymnasialstufe zu beobachten (StEG-Konsortium, 2019). Der StEG-Bericht
von 2019 bezeichnet diesen deutlichen Riickgang als alarmierend, da er im Widerspruch zu
den aktuellen Verlautbarungen der Bildungspolitik steht, den digitalen Medien in der Schule

mehr Bedeutung zukommen zu lassen.

Eickelmann et al. (2016) untersuchten auf Grundlage der deutschen ICILS 2013-Stichprobe,
ob sich Leistungs- und Nutzungsunterschiede hinsichtlich der ICT-Kompetenz von Sekundar-
schulerinnen und Sekundarschilern aus Ganztagsschulen (N = 522) und aus Halbtagsschulen
(N = 1'594) feststellen lassen. Die Ergebnisse zeigen, dass der Besuch einer Ganztagsschule,
unter Kontrolle individueller Hintergrundvariablen, im Mittel mit einer signifikant geringeren
ICT-Kompetenz verbunden ist als der Besuch einer Halbtagsschule. Der Anteil der Schiler-
innen und Schiler mit nur rudimentarer und basaler ICT-Kompetenz ist in Ganztagsschulen
fast doppelt so hoch wie in Halbtagsschulen. Es zeigt sich weiter, dass Leistungsunterschiede
sowohl bei Ganztags- als auch bei Halbtagsschulerinnen und -schilern auf der Sekundarstufe
(ohne Gymnasium) signifikant durch den soziodkonomischen Status vorhergesagt werden.
Hinsichtlich der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien und der Nutzungsformen (z.B. medien-
gestutzte Projektarbeit) lieRen sich dagegen keine Unterschiede zwischen Ganztags- und

Halbtagsschulerinnen und -schilern feststellen.

4.2.2 Wirkungen von Tagesschulangeboten in anderen Doméanen

Die Lernwirksamkeit aufRerunterrichtlicher Bildungsangebote wurde bisher vor allem in den
Bereichen Sprachenerwerb und Mathematik untersucht. Daher liegen in diesen Leistungsdo-
manen deutlich mehr Studien vor als zur Férderung von ICT-Kompetenz. Die folgenden Be-
funde werden unter der Annahme vorgestellt, dass fiur die Forderung domanenspezifischer
bzw. domanenibergreifender Kompetenzen in aulerunterrichtlichen Bildungsangeboten

grundsatzlich die gleichen Wirkmechanismen gelten bzw. die gleichen Qualitdtsmerkmale

41



(z.B. ein strukturiertes und aktivierendes Lernsetting) wichtig sind. Neben relevanten Studien
aus der Deutschschweiz und aus Deutschland werden auRerdem Befunde der US-amerikani-

schen Forschung zu Afterschool-Programmen berichtet.

Schweiz

In der Schweiz wurden die Qualitdt und Wirksamkeit von Tagesschulangeboten bisher vor
allem im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds unterstitzten Forschungspro-
gramms EduCare (2006-2017) untersucht, das insgesamt drei Studien umfasste. Die ersten
zwei Studien untersuchten die Entwicklung von Kindern im 1. bis 3. Schuljahr, die anschlie-

Rende Studie EduCare-TaSe Kinder im 1. und 2. Schuljahr.

EduCare. Schipbach (2012) und Schupbach et al. (2013) untersuchten in zwei Teilstudien im
Rahmen von EduCare, wie sich die intensive Nutzung von Tagesschulangeboten auf die Ent-
wicklung der sprachlichen und mathematischen Fahigkeiten von Primarschulerinnen und Pri-
marschulern auswirkt. Das Studiendesign umfasste zwei Vergleichsgruppen: Zum einen Schu-
lerinnen und Schiler an Tagesschulen, die mindestens 7.5 Stunden verteilt auf drei Tage pro
Woche an Tagesschulangeboten teilnahmen, und zum anderen solche, die ausschlief3lich den
Regelunterricht besuchten. Die Lesefahigkeit und mathematischen Leistungen wurden zu drei
Messzeitpunkten zwischen der 1. und 3. Klasse bei insgesamt 295 Kindern aus 35 Deutsch-
schweizer Primarschulen erhoben. Die Ergebnisse des latenten Wachstumskurvenmodells
zeigen, dass Schilerinnen und Schler bei intensiver Angebotsnutzung einen grofieren Leis-
tungszuwachs sowohl in der Lesefahigkeit als auch in den mathematischen Kompetenzen ver-
zeichneten als jene Schilerinnen und Schiler, die nur den Regelunterricht besuchten. In der
Teilstudie zu den mathematischen Kompetenzen wurde zusatzlich die Angebotsqualitat er-
fasst. Es zeigte sich, dass eine hohe Angebotsqualitat, ebenso wie die Intensitat der Nutzung,

positive Effekte auf die Entwicklung der mathematischen Fahigkeiten hatte.

EduCare-TaSe — Tagesschulen und Schulerfolg? In einem Folgeprojekt wurde in einer Langs-

schnittstudie untersucht, wie sich die dauerhafte Nutzung von Tagesschulangeboten auf die
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Schulleistungen in den Bereichen Lesen und Mathematik auswirkt und ob kompensatorische
Effekte bei Kindern mit niedrigem soziodkonomischem Status nachweisbar sind (von Allmen
etal., 2018). Die Ergebnisse zeigten keine signifikanten Effekte einer dauerhaften Tagesschul-
nutzung auf die Schulleistungsentwicklung, ebenso wenig lieen sich kompensatorische Ef-
fekte feststellen. Von Allmen et al. (2018) weisen darauf hin, dass die Angebote in friiheren
Studien intensiver genutzt wurden und die Untersuchungen zudem Uber einen langeren Zeit-
raum erfolgten. Die Unterschiede zu den friiheren Befunden kénnten daher auf methodische

Unterschiede im Untersuchungsdesign zurlickzufiihren sein.

Deutschland

»Bildung und Bildungsungleichheit an Halb- und Ganztagsschulen®. Strietholt, Manitius,
Berkemeyer und Bos (2015) untersuchten die leistungsbezogenen Wirkungen deutscher
Ganztagsschulen auf der Datengrundlage internationaler Schulleistungsstudien (PISA, TIMSS
und IGLU), indem sie die Testleistungen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften von
Schilerinnen und Schilern aus Ganztags- und Halbtagsschulen einander gegenuberstellten.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Testleistungen von Schilerinnen und Schilern an Ganztags-
schulen trotz des gréReren Zeitbudgets nicht besser waren als die Leistungen an Halbtags-
schulen. Die Organisationsform der Schule (Ganztags- versus Halbtagsschule) hat keinen

Effekt auf das Leistungsniveau der Schulerinnen und Schiler.

StEG. Die vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) finanzierte Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) untersuchte zwischen 2005 und 2019 in verschie-
denen Teilstudien die Nutzung, Qualitat und Wirkungen von Ganztagsschulen in Deutschland.
StEG-P. In der Primarstufe wurde erforscht, wie sich die Teilnahme an einem oder mehreren
Ganztagsschulangeboten in den Bereichen Lesen und Naturwissenschaften wahrend eines
Erhebungszeitraums von eineinhalb Jahren auf die Entwicklung der domanenspezifischen
Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler auswirkt. Zu zwei Messzeitpunkten in der 3. und
4. Klasse wurden Kompetenztests durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Teilnahme

an diesen Angeboten weder die Lesefahigkeit noch die naturwissenschaftlichen Kompetenzen
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verbesserte oder die Lerndispositionen starkte. Die generelle Lesemotivation sowie das Inte-
resse am Sachunterricht gingen sogar leicht zurlick, wahrend die Selbsteinschatzung der Le-
sefahigkeit stabil blieb. Weder die Intensitat und Kontinuitat der Teilnahme noch die Ange-
botsqualitat (gemal Einschatzungen der Kinder) hatte einen messbaren Effekt auf die Kom-
petenzentwicklung. Jedoch zeigten sich differentielle Wirkungen fir Kinder mit Migrationshin-
tergrund: Qualitativ hochwertige Angebote erhdhten ihre Lesemotivation, zudem wurde das
Selbstkonzept und Interesse in Naturwissenschaften gestarkt. Letzteres traf auch fir Kinder
aus bildungsfernen Haushalten zu (Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett, & Hannemann,

2016; StEG-Konsortium, 2016;).

StEG-S. In der Sekundarstufe | wurde die Wirkung auferunterrichtlicher Lese- und Medien-
angebote auf die Lesekompetenz untersucht. Wahrend Leseprogramme gezielt die Entwick-
lung von Lesekompetenz fordern sollen, wurden fir Medienangebote (z.B. Erstellen einer
Schulzeitung oder Theaterproduktion) eine beilaufige Forderung des Leseverstehens ange-
nommen (Fischer, Sauerwein, Theis & Wolgast, 2016; StEG-Konsortium, 2016). In drei Erhe-
bungswellen wurde das Leseverstehen von Finftklasslerinnen und Funftklasslern gemessen
und ihre Lerndisposition (Lesemotivation und Leseselbstkonzept) und die wahrgenommene
Qualitat der besuchten Ganztagsschulangebote erhoben. Die Ergebnisse zeigen, wie bereits
bei StEG-P, dass allein die Teilnahme an Ganztagsangeboten nicht zu einer Verbesserung
domanenspezifischer Leistungen und Lerndispositionen fuhrt. Auch unter Berlcksichtigung
der wahrgenommenen Qualitat der Angebote zeigt sich kein positiver Effekt auf das Lesever-
stehen, jedoch auf die Lerndispositionen der Schilerinnen und Schiler: Die Lesemotivation
und das Leseselbstkonzept wurden durch das wahrgenommene Autonomieerleben in den An-
geboten gestarkt. AuRerdem hatte die Freiwilligkeit der Teilnahme am Ganztagsschulangebot
- als einziges Qualitadtsmerkmal - einen positiven Effekt auf das Leseverstehen sowie auf die

Lernzielorientierung.

Linberg, Struck und Baumer (2018) untersuchten auf Basis lIangsschnittlicher Daten aus dem

Nationalen Bildungspanel (NEPS), wie sich die Lesefahigkeiten und mathematischen Leistun-
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gen von Schulerinnen und Schilern von der 5. bis zur 7. Klasse in Abhangigkeit von der schu-
lischen Organisationsform sowie der Nutzung und Bewertung der Ganztagsangebote entwi-
ckeln. Die Forscher gingen davon aus, dass gebundene Ganztagsschulen insbesondere auf-
grund der héheren Verbindlichkeit des Ganztagsschulangebotes zu besseren Leistungen in
Lesen und Mathematik fihren wirden als offene Ganztagsschulen, in denen die Angebots-
teilnahme freiwillig ist. Leistungsverbesserungen wurden vor allem fir Angebote mit einem
Lern- oder Foérderbezug (z. B. Hausaufgabenhilfe, Forderprogramme) erwartet sowie fur
solche, die von den Schiilerinnen und Schiilern als attraktiv bewertet wurden. Die Stichprobe
umfasste 2'176 Schulerinnen und Schiler der Startkohorte 3 des Nationalen Bildungspanels
(NEPS), deren domanenspezifische Kompetenzen zwischen 2011 und 2013 erhoben wurden.
Die Entwicklung der Leistungen wurde mittels Regressionsanalysen untersucht. Die Ergeb-
nisse zeigten, dass die Schulform keinen Effekt auf domanenspezifische Kompetenzen hatte.
Gebundene Ganztagsschulen erwiesen sich weder bei der Férderung der Lesefahigkeit noch
der mathematischen Kompetenzen als vorteilhafter im Vergleich zu offenen Ganztagsschulen
oder Halbtagsschulen. Die Nutzung férderbezogener Angebote brachte ebenfalls keinen sig-
nifikanten Vorteil fir die Entwicklung domanenspezifischer Kompetenzen. Hingegen zeigte
sich: Je attraktiver das aulierunterrichtliche Gesamtangebot der Schule von den Kindern und

Jugendlichen wahrgenommen wurde, desto besser war ihre Kompetenzentwicklung.

Ergebniszusammenfassung fir die Deutschschweiz und Deutschland. Wahrend flr die
Deutschschweiz widersprichliche Befunde zu leistungssteigernden Effekten auRerunterricht-
licher Angebote vorliegen (Schupbach, 2012; Schipbach et al., 2013; von Allmen et al., 2018),
wurden in Deutschland keine Hinweise auf solche Effekte gefunden (Linberg et al., 2018;
Strietholt et al., 2015). Lediglich vereinzelt zeigten sich in Studien positive Wirkungen auf lern-
und leistungsbezogene Einstellungen (StEG-Konsortium 2019; StEG-Konsortium, 2016). Vor
diesem Hintergrund kommen Sauerwein et al. (2019) zum Schluss, dass die an Ganztags-
schulen — und vergleichbar an Tagesschulen in der Schweiz — gerichteten padagogischen

Erwartungen bisher nur sehr eingeschrankt erfullt wurden, insbesondere was leistungs-
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bezogene Wirkungen betrifft. Positive Effekte konnten noch am ehesten hinsichtlich erziehe-
rischer Ziele wie dem Sozialverhalten oder der sozioemotionalen Entwicklung festgestellt

werden.

USA

Wie in anderen Landern standen auch in den USA urspriinglich die Beaufsichtigung und Be-
treuung von Kindern und Jugendlichen auRerhalb regularer Unterrichtszeiten im Vordergrund
auBerunterrichtlicher Angebote (Riggs & Greenberg, 2004). Im Zuge der Bildungsinitiative ,No
Child Left Behind“, die die US-Regierung ab 2002 zur Qualitatsverbesserung der 6ffentlichen
Schulen einflihrte, verschob sich der Fokus zunehmend auf erzieherische und leistungsbezo-
gene Wirkungen auflerunterrichtlicher Angebote. Die Initiative sah unter anderem vor, dass
Schilerinnen und Schiler an Schulen, die vorgegebene Bildungsziele nicht erreichen, auto-
matisch Anspruch auf zusatzliche auRerunterrichtliche Lernunterstitzung im Rahmen soge-
nannter Afterschool-Programme erhalten (Sheldon, Arbreton, Hopkins & Grossman, 2010). Mit
dieser Fokussierung auf padagogische Aspekte wuchs auch das Forschungsinteresse an den
Lernwirkungen auferunterrichtlicher Bildungs- und Betreuungsangebote. Insbesondere zu
Afterschool-Programmen und ihrer Qualitat und ihren Wirkungen entstand eine umfangreiche
Forschungsliteratur (Radisch, 2009). Nachfolgend werden zentrale Erkenntnisse der US-ame-
rikanischen Forschung zu Afterschool-Programmen anhand ausgewahlter Metaanalysen be-

richtet.

Lauer, Akiba, Wilkerson, Apthorp, Snow und Martin-Glenn (2006) untersuchten im Zusam-
menhang mit der ,No Child Left Behind“-Initiative die Wirkungen auf3erunterrichtlicher
Programme auf die Lesefahigkeit und Mathematikkompetenz leistungsschwacher Schiler-
innen und Schiuler in der Primar- und Sekundarstufe. Ihre Metaanalyse umfasste 35 Studien
mit Kontrollgruppendesign, welche die Lernwirksamkeit von Afterschool- und Summer-School-
Programmen anhand von Leistungsdaten (standardisierte Leistungstests, Schulnoten) der
Schilerinnen und Schiler ermittelten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Teilnahme an auler-

unterrichtlichen Programmen sowohl die sprachlichen als auch die mathematischen Kompe-
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tenzen leistungsschwacher Schilerinnen und Schuler signifikant verbesserte. Die Schuler-
innen und Schiiler profitierten vor allem von individualisierten Nachhilfeangeboten im Bereich
der Lesefahigkeit. Hinsichtlich der Férderung mathematischer Kompetenzen wurde festge-
stellt, dass Programme, die sowohl leistungsbezogene als auch soziale Ziele verfolgten, im
Durchschnitt hdhere Effektstarken zeigten als Programme mit ausschlieRlich leistungsbezo-
genen Zielen. Lauer et al. (2006) sehen darin eine Bestatigung fir die besondere Bedeutung
motivationaler Faktoren bei der Gestaltung freiwilliger auf3erunterrichtlicher Angebote, insbe-

sondere flr hohere Klassenstufen.

Durlak, Weissberg und Pachan (2010) fliihrten eine Metaanalyse durch, um die Wirkungen von
Afterschool-Programmen auf persdnliche und soziale Kompetenzen sowie auf schulische Leis-
tungen von Kindern und Jugendlichen zu untersuchen. Ziel der Analyse war es zudem, spezi-
fische Qualitdtsmerkmale zu identifizieren, die wirksame Afterschool-Programme auszeich-
nen. In die Metaanalyse wurden ausschlieRlich qualitativ hochwertige Studien aufgenommen,
die die Wirkungen auferunterrichtlicher Forderprogramme im Rahmen eines Pra-Post-Kon-
troligruppendesigns untersuchten. Durlak et al. (2010) identifizierten auf Grundlage von 75
Studien vier Merkmale, die wirksame von weniger wirksamen Programmen unterscheiden.
Diese Merkmale wurden im Akronym SAFE zusammengefasst: Sequenced (didaktisch se-
quenziert): Neue Fertigkeiten sollten in kleine Einheiten unterteilt schrittweise erlernt werden.
Daher sollten Programme curricular strukturiert sein. Active (aktivierend): Aktives Lernen sollte
im Vordergrund stehen, indem die Kinder und Jugendlichen aktiv mit den Inhalten interagieren
und regelmalig Feedback erhalten. Focused (fokussiert): Der Erwerb neuer Fertigkeiten er-
fordert ausreichend Zeit und gezielte Ubungsmdéglichkeiten (Dosierung), um nachhaltige Lern-
ergebnisse zu erzielen. Explicit (klar): Programme sollten klar definierte Lern- oder Entwick-
lungsziele verfolgen, die den Kindern und Jugendlichen explizit kommuniziert werden. Die Er-
gebnisse der Metaanalyse zeigten, dass Afterschool-Programme, die alle vier SAFE-Merk-
male erfillen, signifikant positive Effekte auf die Selbstwahrnehmung, das Sozialverhalten so-
wie auf Schulnoten und kognitive Leistungen in standardisierten Tests haben. Die SAFE-Merk-

male von Durlak et al. (2010) stimmen weitgehend mit den Qualitdtsdimensionen guten Unter-
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richts (Klieme et al., 2008) sowie mit den Qualitatsmerkmalen auferschulischer Aktivitaten
Uberein (Eccles & Gootman, 2002). Ein Faktor, der in den SAFE-Merkmalen jedoch nicht be-
rucksichtigt wird, ist der Beziehungsaspekt des Lernens, wie er auch im Wirkungs- und Quali-
tatsmodell von Stecher et al. (2007) betont wird. Hierbei spielt die Schilerorientierung eine
wesentliche Rolle, die sich in einer unterstutzenden Haltung der Leitungsperson sowie in Par-
tizipationsmaoglichkeiten fur die Schulerinnen und Schiler manifestiert. Laut Durlak et al.
(2010) lieferten die berlcksichtigten Studien ihrer Metaanalyse nicht gentigend Informationen,
um klare Aussagen zur Schulerorientierung zu treffen. Die Autoren weisen aber explizit auf die

Bedeutung dieses Qualitatsmerkmals hin.

Lester, Chow und Melton (2020) berticksichtigten in ihrer Metaanalyse im Gegensatz zu Durlak
et al. (2010) neben (quasi-)experimentellen Studien auch Korrelationsstudien sowie unverof-
fentlichte Arbeiten, insbesondere Dissertationen. Diese Erweiterung des methodischen Ansat-
zes wurde damit begrindet, dass Metaanalysen, die sehr strenge methodische Kriterien an-
wenden, die umfangreiche Forschungsliteratur zur Wirkung von Afterschool-Programmen nur
unzureichend abbilden. Auf Basis von 24 Studien wurde untersucht, wie sich die Teilnahme
an Afterschool-Programmen auf Schulleistungen von Schilerinnen und Schilern der Sekun-
darstufe auswirkt. Die Ergebnisse zeigten keine signifikanten Effekte der Teilnahme an den
auBerunterrichtlichen Angeboten — auch nicht fur Afterschool-Programme, welche die SAFE-
Merkmale von Durlak et al. (2010) erfillten und somit als qualitativ hochwertig eingestuft

wurden.

Ergebniszusammenfassung fiir die USA. US-amerikanische Studien berichten insgesamt hau-
figer von positiven Wirkungen auf3erunterrichtlicher Bildungsangebote auf die Schulleistungen
(Sauerwein et al., 2019). Dennoch bleiben auch hier offene Fragen, wie die zuletzt vorgestellte
Metaanalyse von Lester et al. (2020) zeigt. Sie schlussfolgern aus ihren Ergebnissen, dass
nur durch strengere methodische Verfahren verlasslich festgestellt werden kann, welche Wir-
kungen auferunterrichtliche Bildungs- und Betreuungsangebote tatsachlich auf die Leistun-

gen und die sozioemotionale Entwicklung haben.
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In den vorangegangenen Kapiteln lag der Fokus der Literaturiibersicht auf auRerunterrichtli-
chen Angeboten. In Kapitel 4.2.3 wird auch der der Lernort Unterricht mitbertcksichtigt. Da
Studien zur Forderung der ICT-Kompetenz in der Regel nicht zwischen den Lernorten Unter-
richt und auf3erunterrichtlichem Angebot unterscheiden, sondern generell von Schule bzw.
Schilerinnen und Schilern sprechen. Jedoch werden fir den Kompetenzerwerb in Tages-
schulangeboten und im Unterricht ahnliche Wirkmechanismen angenommen. Schlief3lich
beleuchtet Kapitel 4.2.4 die ICT-Kompetenz von Schilerinnen und Schilern hinsichtlich

differentieller Effekte auf individueller und familiarer Ebene.

4.2.3 Bildungsstand von Schiilerinnen und Schiilern in der ICT-Kompetenz

Fir die Schweiz liegen bisher kaum empirische Daten zur ICT-Kompetenz von Schilerinnen
und Schulern vor (Educa, 2021). Aus diesem Grund werden im Folgenden vor allem Befunde
aus der internationalen Forschungsliteratur herangezogen. Eine zentrale Quelle ist die friher
erwahnte International Computer and Information Literacy Study (ICILS), die in einem Funf-
jahresabstand die ICT-Kompetenz von Achtklasslerinnen und Achtklasslern mittels computer-
basierter Leistungstests erfasst (Fraillon et al., 2020). Bei der ersten Erhebung im Rahmen
von ICILS 2013 nahmen 60'000 Schulerinnen und Schiler aus 21 Landern bzw. Bildungs-
systemen teil. Zur besseren inhaltlichen Interpretation der Testleistungen wurden die Schiler-
innen und Schuler einer oder vier aufeinander aufbauenden Kompetenzstufen zugeordnet.
Kompetenzstufe 1 beinhaltet rudimentares Wissen und Anwendungskompetenzen wie z.B.
das Einfligen eines Bildes in ein Dokument oder ein Bewusstsein fiir Risiken bei fehlender
Abmeldung von einem Benutzerkonto. Kompetenzstufe 2 beinhaltet die Identifikation explizit
angegebener Informationen auf einer Webseite oder das Erstellen einfacher Informationspro-
dukte. Kompetenzstufe 3 umfasst das eigenstandige Ermitteln und Organisieren von Infor-
mationen sowie das selbststandige Erstellen von Informationsprodukten. Kompetenzstufe 4
beinhaltet das sichere Bewerten selbstandig ermittelter Informationen sowie das Erzeugen in-
haltlich und formal anspruchsvoller Informationsprodukte. Die Ergebnisse von ICILS 2013

zeigten, dass in samtlichen Teilnehmerlandern nur ein ausnehmend geringer Anteil der Schi-
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lerinnen und Schiiler die hochste Kompetenzstufe erreicht. Im Weiteren wurden erhebliche
Leistungsunterschiede in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der
Jugendlichen sowohl zwischen als auch insbesondere innerhalb der Teilnehmerlander sicht-
bar. Wahrend in den leistungsstarksten Landern 30% oder mehr der Jugendlichen die Kom-
petenzstufen 3 und 4 erreichten, waren es in den leistungsschwachsten Landern lediglich 1
bis 2%. Gleichzeitig erstreckte sich innerhalb der einzelnen Teilnehmerlander die Bandbreite
der Leistungen im Durchschnitt Gber fast drei Kompetenzstufen. Die ICT-Kompetenz der
Jugendlichen variiert also auch innerhalb desselben Bildungssystems stark. In ICILS 2018 be-
statigten sich die groRen Leistungsunterschiede innerhalb der Teilnehmerlander. Zudem
wurde erneut deutlich, dass ein erheblicher Anteil der Schilerinnen und Schiler nur Uber
grundlegende funktionale Fertigkeiten verfugt: In 13 der 14 Teilnehmerlander befand sich ein
Viertel der Achtklasslerinnen und Achtklassler auf der Kompetenzstufe 1 oder darunter, was

auch fur einige leistungsstarkere Lander zutraf (Fraillon et al., 2020).

Eine belgische Studie untersuchte die ICT-Kompetenz von Grundschulerinnen und -schilern
der 6. Jahrgangsstufe (N = 378, Altersdurchschnitt 12 Jahre) ebenfalls mithilfe eines computer-
basierten Leistungstests. Die Ergebnisse zeigten auch in der Grundschulstufe, dass ein Grof3-
teil der Kinder eine mittlere bis niedrige ICT-Kompetenz besitzt. Kein Kind erreichte das
héchste Kompetenzniveau, 10% lediglich das niedrigste (Aesaert et al., 2015). Insgesamt lasst
sich festhalten, dass bei der ICT-Kompetenz grof3e interindividuelle Unterschiede bestehen,
wobei ein nicht unerheblicher Teil der Schilerinnen und Schiler in der Sekundar- und in der

Primarstufe Uber eine eher geringe ICT-Kompetenz verfugt.

4.2.4 Differentielle Effekte auf individueller und familidrer Ebene

Geschlecht. Aesaert und van Braak (2018) kommen in einem Uberblicksartikel zu dem
Schluss, dass die Befundlage zu geschlechtsspezifischen Leistungsunterschieden in der ICT-
Kompetenz uneinheitlich ist. Einige Studien stellten signifikante Unterschiede zugunsten der
Jungen fest (Goldhammer, Naumann & Kel3el, 2013), wahrend in grofen Leistungsstudien wie

ICILS 2013 und 2018 die Schiilerinnen ein héheres mittleres Kompetenzniveau als die Schiler
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aufwiesen (Fraillon et al., 2020; Fraillon et al., 2014). Auch die Australian Curriculum, Asses-
sment and Reporting Authority (ACARA) berichtete in ihren Evaluationsstudien tber die letzten
zehn Jahre von einem stetigen Leistungszuwachs bei Madchen (ACARA 2012, 2015, 2018).
Eine aktuelle Metaanalyse von Siddiq und Scherer (2019), die 23 Studien umfasst, bestatigt

ebenfalls geschlechtsspezifische Unterschiede zugunsten von Madchen.

Soziobkonomischer Status. Herkunftsbedingte Unterschiede werden in der empirischen Bil-
dungsforschung meist durch den soziobkonomischen Status (SES) der Eltern operationalisiert,
der sich aus 6konomischen, kulturellen und sozialen Ressourcen zusammensetzt, die der Fa-
milie zur Verfugung stehen (Muller & Ehmke, 2013). Diese Ressourcen, von Bourdieu (1983)
als ,Kapitalformen® bezeichnet, bestimmen die soziale Position einer Person. Viele nationale
und internationale Studien zeigen Ubereinstimmend relativ groRe herkunftsbedingte Unter-
schiede in der ICT-Kompetenz zugunsten von Schilerinnen und Schilern aus soziodkono-
misch privilegierten Familien (ACARA, 2018; Aesaert & van Braak, 2018; Fraillon et al., 2014,
2020). Diese Befunde entsprechen den Ergebnissen aus anderen Domanen wie Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften, die ebenfalls einen deutlichen Zusammenhang zwischen
dem soziodkonomischen Status der Familie und den Schulleistungen von Kindern und Ju-
gendlichen aufzeigen (Senkbeil et al., 2019). In ICILS 2018 wurde der sozioGkonomische Sta-
tus u.a. gemessen durch den Blicherbestand im Elternhaus (kulturelles Kapital) und den Inter-
national Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI), welcher den beruflichen Status
der Eltern und das Einkommensniveau abbildet (soziobkonomisches Kapitel) (Fraillon et al.,
2020). Die Ergebnisse von ICILS 2018 zeigten, dass in allen Teilnehmerlandern Achtklassle-
rinnen und Achtklassler aus Familien mit hohem kulturellem Kapital und/oder hohem ISEI-Wert
im Durchschnitt eine signifikant héhere ICT-Kompetenz aufweisen als Schulerinnen und
Schler aus Familien mit niedrigem sozio6konomischem Status. Die pradiktive Bedeutung des
kulturellen Kapitals fir den Erwerb von ICT-Kompetenz lasst sich unter anderem durch den
Zugang zu digitalen Endgeraten sowie durch die elterliche Unterstitzung im Umgang mit digi-

talen Ressourcen erklaren (Senkbeil et al., 2019).
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Migrationshintergrund. In ICILS 2013 und ICILS 2018 erreichten Achtklasslerinnen und Acht-
klassler mit Migrationshintergrund (beide Elternteile im Ausland geboren) in der Mehrzahl der
Teilnehmerlander signifikant geringere mittlere Leistungswerte als Schilerinnen und Schiler

ohne Migrationshintergrund (Fraillon et al., 2014, 2020).

ICT-Nutzung. Der Erwerb von ICT-Kompetenz setzt voraus, dass Schulerinnen und Schuler
uberhaupt Gelegenheiten erhalten, sich regelmaRig mit digitalen Ressourcen gezielt auseinan-
derzusetzen (Elliott & Bartlett, 2016). Internationale Befunde zeigen, dass die Beschaftigung
mit ICT mehrheitlich in der Freizeit stattfindet (Fraillon et al., 2020): In ICILS 2018 gaben 70%
der Achtklasslerinnen und Achtklassler an, ICT taglich in ihrer Freizeit fur private Zwecke zu
nutzen (Durchschnittswert aller Teilnehmerlander). Im Unterricht nutzen 18% der Schulerinnen
und Schler ICT taglich und 44% mindestens einmal pro Woche. Diese Werte variieren jedoch
stark zwischen den Teilnehmerlandern: In Danemark liegt die tagliche ICT-Nutzung im Unter-
richt bei 81%, in Deutschland bei rund 4% (Fraillon et al., 2020). Die Befunde von ICILS 2018
zeigen fiur die meisten Teilnehmerlander einen positiven Zusammenhang zwischen einer
mindestens wéchentlichen ICT-Nutzung aulRerhalb der Schule fir schulbezogene Zwecke und
den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Jugendlichen. Dagegen zeigte
eine mindestens wéchentliche ICT-Nutzung in der Schule in den meisten Teilnehmerlandern
keinen signifikanten Zusammenhang mit ICT-Kompetenz, in Deutschland sogar einen
negativen (Schaumburg, Gerick, Eickelmann & Labusch, 2019). Die fur die Schweiz vorliegen-
den Nutzungsdaten sind uneindeutig: In einer Befragung von 2020 gaben 50% der Primar-
schilerinnen und Primarschdler an, ICT taglich zu nutzen, 34% mindestens einmal pro Woche
und 14% weniger als einmal pro Woche flr schulische Zwecke in oder auerhalb der Schule
(Educa, 2021; Oggenfuss & Wolter, 2021). In einer Befragung von 2017 gaben dagegen 65%
der Deutschschweizer Schilerinnen und Schiler am Ende der Primarschule an, ICT nie oder

fast nie selbst in der Schule genutzt zu haben (Educa, 2021; Konsortium UGK, 2017).

Neben kognitiven Zielsetzungen wie der zuvor beschriebenen Verbesserung der ICT-Kompe-

tenz verfolgen Tagesschulen auch sozioemotionale und motivationale Ziele, die sowohl auf
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die Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen (Schipbach, Andrey und
Arpagaus, 2018) als auch auf die Forderung ihrer Lerndispositionen abzielen kdnnen. Die vor-
liegende Studie untersuchte die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit und das ICT-bezogene In-
teresse, die beide als wesentliche Lerndispositionen fir den Erwerb von ICT-Kompetenz gel-
ten (Fraillon et al., 2014). Der Begriff Lerndispositionen wird im Sinne der StEG-Studie als
Sammelbegriff fur Konstrukte verwendet, welche die Lernbereitschaft beeinflussen (StEG-
Konsortium 2016). Das fur diese Studie zentrale Qualitats- und Wirkungsmodell aul3erunter-
richtlicher Angebote ordnet Lerndispositionen den erzieherischen Wirkungen eines Angebotes

zu (Stecher et al., 2007).

4.3 ICT-bezogene Selbstwirksamkeit

Kapitel 4.3.1 widmet sich einleitend der Bedeutung von Selbstwirksamkeit fur das Lernen und
die Schule. Kapitel 4.3.2 fokussiert auf die Selbstwirksamkeit in Bezug auf die ICT-Nutzung
und den Erwerb von ICT-Kompetenz. In Kapitel 4.3.3 werden schliellich Befunde zu den Wir-
kungen auBerunterrichtlicher Angebote auf Selbstwirksamkeit vorgestellt. Aufgrund fehlender
Studien zu ICT-bezogener Selbstwirksamkeit wird die Darstellung der Befundlage wie zuvor

bei der ICT-Kompetenz auf andere Domanen ausgeweitet.

4.3.1 Bedeutung der Selbstwirksamkeit fiir das Lernen und die Schule

Selbstwirksamkeit beschreibt die subjektive Uberzeugung einer Person, neue oder schwierige
Anforderungssituationen durch eigene Kompetenzen bewaltigen zu kénnen (Bandura, 1997).
Zahlreiche Studien insbesondere aus dem schulischen und akademischen Kontext haben
nachgewiesen, dass Selbstwirksamkeit einen starken Einfluss hat auf Motivation, Selbstre-
gulierung und Leistungen einer Person (Schunk & Pajares, 2009): Schulerinnen und Schuler
mit einer hohen Selbstwirksamkeit zeigen unter anderem ein gréReres Lerninteresse, setzen
sich anspruchsvollere Lernziele, nutzen effektivere Lernstrategien und zeigen mehr Anstren-
gung und Ausdauer beim Lernen (Bandura, 1997; Bouffard-Bouchard; Pintrich & De Groot,

1990; Zimmerman & Bandura, 1994). Bei Widerstanden sind selbstwirksame Schulerinnen
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und Schiler in der Lage, ihre Ziele besser durchzusetzen und sich nach einem Misserfolg
schneller zu erholen (Schunk & Pajares, 2009). In der Folge erbringen sie bessere Leistungen
als weniger selbstwirksame Schulerinnen und Schler, selbst wenn sie ansonsten gleiche Fa-
higkeiten besitzen (Bandura, 1997; Schunk, 1995). Daher gilt Selbstwirksamkeit neben Intelli-
genz und Vorwissen als wichtiger Pradiktor fur schulische Leistungen (Pajares & Miller, 1994).
Allerdings kann gerade in der Schule die Wirkung der Selbstwirksamkeit durch situative Fak-
toren eingeschrankt sein, etwa wenn Lehrpersonen den Schilerinnen und Schilern keine oder
nur begrenzte Wahlmdglichkeiten bei der Auswahl von Aufgaben zugestehen oder wenn Auf-
gaben zu anspruchsvoll sind, um sie allein aufgrund eigener Fahigkeiten zu I6sen. Schunk und
Pajares (2009) betonen deshalb die Wichtigkeit der Passung zwischen Kompetenzeinschat-
zung und tatsachlichen Kompetenzen (self-efficacy calibration). Andernfalls kénnen Schile-
rinnen und Schiler ihre Kompetenzen Gber- oder unterschatzen, was beispielsweise zur Folge

haben kann, dass sie sich nicht angemessen auf Prifungen vorbereiten.

Wie entsteht Selbstwirksamkeit? Nach Bandura (1997) gilt die eigene Erfahrung im Umgang
mit spezifischen Anforderungsaufgaben als wichtigste Quelle der Selbstwirksamkeit. Im schu-
lischen Kontext lasst sich Selbstwirksamkeit unter anderem durch das Setzen erreichbarer
Lernziele (Nahziele) und die sinnvolle Dosierung des Lernstoffes fordern. Weitere wichtige
Quellen sind stellvertretende Erfahrungen (Beobachtung anderer beim erfolgreichen Bewalti-
gen von Aufgaben) und verbale Bekraftigung durch unterstitzende Aussagen anderer oder
durch Selbstinstruktion wie ,Du schaffst das.” oder ,Ich kann das.” Eine im schulischen Kontext
verbreitete Form der verbalen Bekraftigung ist das Feedback zu wahrgenommenen Ursachen
fur eine Leistung. Familie und Schule haben gemaf} Schunk und Pajares (2009) einen wesent-
lichen Einfluss auf die Entwicklung von Selbstwirksamkeit. Neben kognitiv aktivierenden Lern-
gelegenheiten tragen motivierende Lernunterstiutzung und angemessene Rickmeldungen zur

Lernentwicklung positiv zur Selbstwirksamkeit bei (Schunk & Meece, 2006).

Im Gegensatz zum Selbstkonzept, welches das gesamte System von Uberzeugungen (iber

die eigene Person und deren Bewertung umfasst, bezieht sich Selbstwirksamkeit auf die Ein-
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schatzung der Erfolgsaussichten in spezifischen Anforderungssituationen (Bandura, 1997).
Verschiedene Autoren haben jedoch versucht, Selbstwirksamkeit GUber Einzelsituationen hin-
aus als bereichsspezifische Konzepte zu erfassen, beispielsweise als schulbezogene, sozi-

ale oder wie in der vorliegenden Studie als ICT-bezogene Selbstwirksamkeit.

4.3.2 ICT-bezogene Selbstwirksamkeit

Im Zuge des digitalen Wandels sind wie erwahnt neben der ICT-Kompetenz motivationale und
volitionale Prozesse zunehmend wichtig, die es einer Person ermdglichen, sich eigenstandig
Uber die gesamte Lebensspanne mithilfe digitaler Ressourcen weiterzubilden (Spannagel &
Bescherer, 2009). Die betreffenden Prozesse sind ihrerseits mafgeblich durch die Selbstwirk-
samkeit beeinflusst (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit
(ICT self-efficacy) kann dabei definiert werden als die subjektive Uberzeugung einer Person,
verschiedene Aufgaben mithilfe digitaler Ressourcen erfolgreich I16sen zu kénnen (Torkzadeh,
Chang & Demirhan, 2006). In ICILS 2013 und 2018 wurden fir alle Teilnehmerlander signifi-
kante positive Zusammenhange zwischen der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit von Acht-
klasslerinnen und Achtklasslern und ihren Testergebnissen in ICT-Kompetenztests festgestellt
(Fraillon et al., 2014, 2020). Eine belgische Studie bestatigte diesen positiven Zusammen-
hang von ICT-bezogener Selbstwirksamkeit und Testleistung auch in der Primarstufe (Aesaert
et al., 2015). Pamuk und Peker (2009) stellten zudem fest, dass ICT-bezogene Selbstwirk-
samkeit von Studierenden in einem positiven Zusammenhang mit dem sicheren Umgang mit
digitalen Ressourcen, einer positiven Computereinstellung sowie der wahrgenommenen Nutz-
lichkeit von Computern steht. Aesaert und van Braak (2014) bestatigten diesen Zusammen-
hang auch fur die Primarstufe: Primarschilerinnen und Primarschiler mit hoher ICT-bezoge-
ner Selbstwirksamkeit zeigen ein groRReres Interesse fur Computer und bewerten den Erwerb

von ICT-Kompetenz als relevanter.

Ihme und Senkbeil (2017) weisen jedoch darauf hin, dass die selbsteingeschatzte ICT-Kom-
petenz, etwa in der Frage ,Wie gut kannst du ein spezifisches Problem mithilfe des Computers

I6sen?”, und die mit objektiven Tests gemessene ICT-Kompetenz haufig nur gering korrelie-
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ren: Insbesondere mannliche Jugendliche neigen dazu, ihre eigenen Fahigkeiten im Umgang
mit digitalen Ressourcen zu Uiberschatzen. Ein wichtiger Grund fiir diese Selbstiiberschatzung
scheint die starke Prasenz digitaler Medien in der Freizeit zu sein. Jugendliche glauben oft im
Umgang mit ICT kompetent zu sein, wobei dies meist nur fir den begrenzten Bereich der
freizeitbezogenen Mediennutzung gilt. Gleichzeitig wurde ICT-Kompetenz in vielen Landern
bisher nicht systematisch curricular vermittelt, was dazu fuhrt, dass die Jugendlichen kaum
Rickmeldungen zu ihrer tatsachlichen ICT-Kompetenz erhalten (Eickelmann et al., 2016).
Aesaert et al. (2017) stellten fest, dass auch Primarschulerinnen und Primarschiler ihre ICT-
Kompetenz Uberschatzen, allerdings in geringerem Mal} als altere Schulerinnen und Schiler.
Zudem zeigt sich, dass vor allem Kinder mit geringer ICT-Kompetenz dazu neigen, ihre Kom-
petenzen zu Uberschatzen, wahrend sich Kinder mit hoher ICT-Kompetenz realistischer ein-

schatzen.

Differentielle Effekte der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit werden oftmals im Hinblick auf
Geschlechterunterschiede untersucht, wobei die Befundlage uneinheitlich ist: Zahlreiche Stu-
dien zeigen, dass Schiiler ihre ICT-Kompetenz tendenziell Giberschatzen, wahrend Schlerin-
nen ihre Kompetenzen realistischer einschatzen oder teilweise auch unterschatzen (Aesaert
et al., 2017; Hatlevik et al., 2018; Zhong, 2011). Neuere Befunde, z.B. der Schweizer PISA-
Studie 2018 oder von ICILS 2018 (basale ICT-Kompetenz) zeigen jedoch keine signifikanten
Geschlechterunterschiede mehr (Fenaroli, Denecker & Mazzoni, 2022; Fraillon et al., 2020).
Letztlich bleibt die zentrale Frage, wie eine mdglichst gute Passung zwischen Selbsteinschat-
zung und tatsachlichen Kompetenzen erreicht werden kann, damit die ICT-bezogene Selbst-

wirksamkeit motivationsfordernd wirkt (Gerick et al., 2019).

4.3.3 Wirkung ausserunterrichtlicher Angebote auf die Selbstwirksamkeit

Aufgrund fehlender Studien zur Wirkung ausserunterrichtlicher Angebote auf die ICT-bezo-
gene Selbstwirksamkeit wurde der Fokus auf andere Doméanen bzw. auf doméanenubergrei-

fende Selbstwirksamkeit erweitert.
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Eine USA-amerikanische Studie von Niehaus, Rudasill und Adelson (2012) untersuchte, wie
sich die Teilnahme an einem Afterschool-Programm auf die schulbezogene Selbstwirksamkeit,
die intrinsische Motivation und die domanenspezifischen Leistungen von Schulerinnen und
Schilern mit lateinamerikanischen Wurzeln der 6.-8. Klassenstufe auswirkt. Das Programm
wurde woéchentlich zweieinhalb Stunden wahrend eines Schuljahres durchgefiihrt. Es um-
fasste sowohl Freizeitaktivitaten als auch Hausaufgabenunterstiitzung, regelmassige Schreib-
auftrage und weitere domanenspezifische Lernaktivitaten. Die Jugendlichen wurden dabei von
persdnlichen Tutorinnen und Tutoren begleitet. Die Ergebnisse zeigten, dass Jugendliche mit
haufiger Programmteilnahme bessere Leistungen in einem Mathematiktest erzielten. Auf die
schulbezogene Selbstwirksamkeit und die intrinsische Motivation hatte das Programm dage-
gen keine signifikanten Effekte. In der bereits erwahnten US-amerikanischen Metaanalyse von
Durlak et al. (2010) wurden jedoch positive Effekte von Afterschool-Programmen auf die
Selbstwahrnehmung von Schilerinnen und Schilern festgestellt — ein Sammelbegriff, der die

Konzepte Selbstwert, Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit subsumiert.

Sauerwein (2019) untersuchte auf der Grundlage von Daten aus StEG-S in Deutschland, wie
die von Funftklasslerinnen und Funftklasslern wahrgenommene Partizipation in Ganztagsan-
geboten die soziale Selbstwirksamkeit beeinflusst (z.B. ,WWenn mich jemand ungerecht behan-
delt, kann ich mich dagegen wehren.”). Die Ergebnisse zeigen, dass die wahrgenommene
Partizipation nur in Angeboten zu sozialem Lernen eine positive Wirkung auf die soziale
Selbstwirksamkeit hat, nicht jedoch in Medien- und Leseangeboten. Darlber hinaus wird fest-
gestellt, dass Partizipationsmoglichkeiten von den Schilerinnen und Schilern generell positi-
ver bewertet wurden, wenn die Teilnahme an den Angeboten freiwillig erfolgt. Die Befundlage
zur Wirkung auferunterrichtlicher Angebote auf die Selbstwirksamkeit ist insgesamt als unein-
heitlich und wenig ergiebig zu bezeichnen, insbesondere fehlen Studien zur Wirkung auler-
unterrichtlicher Angebote auf die akademische Selbstwirksamkeit, einschlieRlich der ICT-

bezogenen Selbstwirksamkeit.
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Das ICT-bezogene Interesse hat ebenso wie die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit eine zent-
rale Bedeutung fur das lebenslange Lernen in der Wissensgesellschaft. Um mit dem digitalen
Wandel in Alltag und Beruf Schritt zu halten, missen Menschen nicht nur fahig, sondern auch
bereit sein, ihre ICT-Kompetenz kontinuierlich und weitgehend eigenstandig weiterzuentwi-
ckeln. Dabei stellt das Interesse an der Beschaftigung mit digitalen Ressourcen eine zentrale
Lerndisposition dar fir den Erwerb von ICT-Kompetenz (Kunina-Habenicht & Goldhammer,

2020).

4.4 ICT-bezogenes Interesse

Kapitel 4.4 widmet sich dem theoretischen Hintergrund und dem empirischen Forschungs-
stand zum ICT-bezogenen Interesse von Schulerinnen und Schilern. In einem ersten Schritt
werden in Kapitel 4.4.1 zentrale theoretische Konzepte zum individuellen Interesse und
dessen Bedeutung fir Lernprozesse erlautert. Da spezifische Befunde zur Wirksamkeit
aulerunterrichtlicher Angebote auf ICT-bezogenes Interesse fehlen, jedoch — wie zuvor
erlautert — von ahnlichen Wirkmechanismen in anderen Domanen ausgegangen wird, thema-
tisiert Kapitel 4.4.2 die Wirkung auf3erunterrichtlicher Angebote auf die Interessenbildung im
MINT-Bereich. Kapitel 4.4.3 fokussiert schlieRlich auf theoretische Erklarungsansatze sowie
empirische Studien zur Auspragung und Differenzierung des ICT-bezogenen Interesses unter
anderem anhand der PISA-Studie (Fenaroli et al., 2023) und der ICILS 2013 (Fraillon et al.,

2014).

4.4.1 Individuelles Interesse und Lernen

Interesse gilt wie die Selbstwirksamkeit als wichtige motivationale Determinante fir Lernen
und schulische Leistungen (Schiefele, 1996). Individuelles Interesse an einem Lerngegen-
stand erhoht unter anderem die intrinsische Lernmotivation (Krapp, 2005), férdert komplexere
Lernstrategien (Schiefele, 1993) und steigert das schulische Wohlbefinden (Fischer, Brimmer
& Kuhn, 2011). Nach einer verbreiteten Konzeption von Krapp (1992) wird Interesse als eine

Person-Gegenstands-Relation verstanden: Interesse bezieht sich demnach immer auf einen
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spezifischen Interessengegenstand, der sowohl materieller Natur sein kann als auch Handlun-
gen, Ideen oder Wissensbestande umfassen kann. Durch die aktive Auseinandersetzung mit
einem Interessengegenstand, kann ein sogenanntes situationales Interesse entstehen, das
sich als situativ ausgel6ster Zustand des Interessiertseins und des Engagements beschreiben
l&sst. Dieser Zustand manifestiert sich unter anderem in erhdhter kognitiver Leistungsfahigkeit,
affektiver Beteiligung und/oder gréRerer Ausdauer (Krapp, 2002). Unter bestimmten Voraus-
setzungen kann sich ein zunachst situationales Interesse zu einem stabilen, Uberdauernden
Interesse im Sinne eines dispositionalen Personlichkeitsmerkmals entwickeln (Krapp, 1998).
Schiefele (1996) verwendet dafiir den Begriff des individuellen Interesses, welches sich aus
einer emotionalen und einer wertbezogenen Komponente zusammensetzt. Das emotionsbe-
zogene Interesse entsteht, wenn eine Interessenhandlung mit positiven Gefluihlen und Erleb-
nisqualitdten assoziiert wird, die einen motivierenden Anreiz bieten, die entsprechende Hand-
lung wiederholen zu wollen. Das wertebezogene Interesse bezieht sich auf die personliche
Relevanz eines Gegenstandes, der z.B. fur das Erreichen gewisser Ziele wichtig ist. Ein wei-
teres wesentliches Merkmal des Interesses ist dessen intrinsischer Charakter: Interessierte
Personen beschaftigen sich typischerweise von sich aus und ohne dufleren Anreiz mit einem
Interessengegenstand (Schiefele, 1991). Die Entstehung und Veranderung individueller Inte-
ressen steht gemal Krapp und Ryan (2002) in enger Verbindung mit der Erfillung grundle-
gender psychologischer Bedurfnisse, wie sie in der Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan (2000) postuliert werden. Interessengeleitete Handlungen zeichnen sich dadurch aus,
dass eine Person Geflihle von Kompetenz, Autonomie und sozialer Zugehorigkeit erlebt. Ge-
mafR Krapp (1998) zeigen eine Vielzahl von Studien, dass individuelles Interesse neben
kognitiven Faktoren eine eigene prognostische Bedeutung besitzt fir Schul- und Studienerfolg.
In einer Metaanalyse von Schiefele, Krapp und Winteler (1992) basierend auf 121 Korrela-
tionsstudien wurde untersucht, wie sich individuelles Interesse fur ein Schulfach auf die
Leistungen von Schilerinnen und Schuler der 5. bis 12. Klassenstufe auswirkt. Die Ergebnisse
zeigten mittelstarke Korrelationen (tber .30) fir die meisten Schulfacher, darunter Mathematik,

Naturwissenschaften und Fremdsprachen. Das individuelle Interesse erklarte tUber Facher,
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Altersgruppen und Schultypen hinweg durchschnittlich 10% der Varianz. Demgegentber
fanden Baumert, Schnabel und Lehrke (1998) auf Grundlage dreier Langsschnittstudien,
welche die Wirkung des individuellen Interesses auf Mathematikleistungen von Schilerinnen
und Schilern der 7. bzw. 8 Klassenstufe untersuchten, keine signifikanten Effekte, wenn das
Vorwissen kontrolliert wurde. Sie fuhrten das Ausbleiben von Effekten darauf zurtick, dass der
schulische Kontext und insbesondere der Mathematikunterricht in der Mittelstufe nur wenig
Raum fur autonome Entscheidungen und selbstreguliertes Lernen bietet, was den Einfluss des
individuellen Interesses mdglicherweise mindert. Kéller, Baumert und Schnabel (2001) unter-
suchten auf der Grundlage einer Langsschnittstudie (N = 122 Schilerinnen und Schiiler), wie
sich die Vorhersagekraft des individuellen Interesses fir die Mathematikleistung von der 7. bis
zur 12. Klasse entwickelt. Die Ergebnisse bestatigten (in Ubereinstimmung mit Baumert et al.,
1998), dass das individuelle Interesse bei Kontrolle des Vorwissens in der Mittelstufe (7. bis
10. Klasse) keinen signifikanten Effekt auf die Mathematikleistung austbt. Erst ab der 10. zur
12. Klasse ergab sich ein signifikanter Effekt des Interesses. Die Autoren fuhren dies auf die
veranderten institutionellen Rahmenbedingungen beim Ubergang in die gymnasiale Oberstufe
zuruck: Extrinsische Anreize wie Leistungskontrollen sind seltener, wahrend intrinsische An-
reize fir den Wissenserwerb an Bedeutung gewinnen. Entsprechend wahlten interessierte
Schilerinnen und Schiler haufiger Mathematikleistungskurse und konnten so ihre Leistungen

verbessern.

4.4.2 Wirkung auBerunterrichtlicher Angebote auf das Interesse im MINT-Bereich

Wie im vorhergehenden Kapitel gezeigt, wird individuelles Interesse als bedeutender Faktor
fur das Lernen angesehen (Schiefele, 1996). Darlber hinaus hat es sich auch als relevant fiir
das Wohlbefinden von Schilerinnen und Schilern erwiesen (Fischer et al., 2011). Die Beruck-
sichtigung und Forderung individueller Interessen bei Schilerinnen und Schilern ist daher ein
zentrales Anliegen, wobei aulRerunterrichtlichen Angeboten aufgrund des erweiterten Zeitrah-

mens, des Wegfallens curricularer Vorgaben und der inhaltlichen Vielfalt an Aktivitaten ein
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besonderes Potenzial zur Entwicklung von Interesse zugesprochen wird (Bérner, Conraths,

Gerken, Steinhauer, Stotzel und Tabel, 2014).

Wahrend spezifische Studien zur Wirkung au3erunterrichtlicher Angebote auf ICT-bezogenes
Interesse fehlen, liegt im MINT-Bereich (Mathematik, Naturwissenschaften und Technik) eine
breite Befundlage vor (McCombs, Whitaker & Yoo, 2018). Griinde wie der Fachkraftemangel
und die Unterreprasentation von Frauen in MINT-Berufen haben dazu gefuhrt, dass seit lan-
gerer Zeit nach Wegen gesucht wurde, um mehr Schiiler und insbesondere Schilerinnen fur
naturwissenschaftliche und technologische Themen sowie flr berufliche oder akademische
Karrieren im MINT-Bereich zu gewinnen (Young, Ortiz & Young, 2017). In diesem Zusammen-
hang wird explizit das Potenzial non-formaler Bildungsgelegenheiten betont, die eine vertiefte
Auseinandersetzung mit Interessengegenstanden sowie das Sammeln authentischer Erfah-
rungen ermoglichen sollen (Smit, Robin, De Toffol, & Atanasova, 2021). Meist wird jedoch die
Wirkung sogenannter Out-of-School Time (OST)-Programme untersucht, die neben After-
school-Programmen weitere Formen aufierschulischer Angebote umfassen wie Summer
Camps oder geleitete Museumsbesuche (Lewalter, Gegenfurtner & Renninger, 2021). In einer
Metaanalyse von Young et al. (2017) basierend auf 15 Studien wurde untersucht, wie sich
OST-Programme auf das Interesse von Schulerinnen und Schilern (6.-8. Klasse und Mittel-
schulstufe) fur MINT-Themen auswirken und welche Rolle dabei Programm- und Studienmerk-
male spielen. Die Ergebnisse zeigten, dass die Teilnahme an OST-Programmen einen kleinen
bis mittleren positiven Effekt auf das Interesse an MINT-Fachern hatte. Der Zeitrahmen (After-
school- vs. Summer Camp-Programme) spielte keine signifikante Rolle, jedoch hatten Pro-
gramme mit sowohl akademischen als auch sozialen Zielen eine gréf3ere Wirkung auf das
individuelle Interesse als rein akademisch ausgerichtete Programme. Eine Metaanalyse von
Lewalter et al. (2021) basierend auf 38 Pra-Post-Untersuchungen ergab, dass die Teilnahme
an OST-Programmen das individuelle Interesse nur in einem sehr geringen Mal} positiv beein-
flusst. Im Weiteren wurden eine Reihe von Merkmalen identifiziert, die eine positive Interes-

senentwicklung in OST-Programmen beglinstigen, darunter ein vertiefender Austausch mit
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Tutorinnen und Tutoren, die Differenzierung nach Altersgruppen sowie eine langere Pro-

grammdauer zur Entwicklung von Interessen.

4.4.3 Entstehung und Auspragungen des ICT-bezogenen Interesses bei Schiilerinnen
und Schiilern

Wie eingangs erwahnt, gilt das ICT-bezogene Interesse als ein zentraler Faktor fiir die konti-
nuierliche Entwicklung der eigenen ICT-Kompetenz (Kunina-Habenicht & Goldhammer, 2020).
Angelehnt an die Konzeptualisierung des individuellen Interesses nach Schiefele (1996) wird
ICT-bezogenes Interesse als inhaltsspezifische personliche Disposition fir computer- und in-
formationsbezogene Themen und Aktivitdten verstanden (Chen & Hu, 2020). In diesem Sinn
ubernimmt das ICT-bezogene Interesse eine initiierende und steuernde Funktion fir eine
intrinsisch motivierte ICT-Nutzung und die selbstregulierte Aneignung von ICT-Kompetenz
(Kunina-Habenicht & Goldhammer, 2020). Die Beschéaftigung mit ICT kann motivierend wirken,
weil sie mit positiven emotionalen Erlebnissen verbunden ist (,Ich finde es macht Spal3, Com-
puter oder Tablets zu nutzen.“)? und/oder weil ihr eine instrumentelle Bedeutung fir das Errei-
chen personlicher Ziele beigemessen wird (,Ich benutze den Computer oder das Tablet, weil

mich die Technik sehr interessiert”) (Goldhammer, Gniewosz, & Zylka, 2016).

Gemal Senkbeil (2017) spielen dabei die Anreizmotive, weshalb sich eine Person fir die Be-
schaftigung mit digitalen Ressourcen interessiert, eine wesentliche Rolle: Eine primar hedo-
nistisch (Unterhaltung, Eskapismus) oder sozial-aktiv (sozialer Austausch, Selbstdarstellung)
motivierte Mediennutzung wird nicht in gleichem Male zur ICT-Kompetenz beitragen wie eine
eher instrumentell motivierte Mediennutzung (ICT-Nutzung als Lern- und Arbeitswerkzeug).
Senkbeil (2017) flhrt als Grinde an, dass eine intensive unterhaltungsbezogene Mediennut-
zung im Sinne der Zeitverdrangungshypothese von Ennemoser und Schneider (2007) mog-
licherweise zulasten lernbezogener Aktivitaten geht. Zudem konnte sich nach der Passivitats-

theorie von Shin (2004) die passive Haltung beim Konsum von Unterhaltungsmedien auf an-

2 Beispiel-Item aus der Interessen-Skala der vorliegenden Studie. Adaption aus der ICILS-Studie
2013 (Fraillon et al., 2014).
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dere ICT-bezogene Tatigkeiten, wie die Bearbeitung von Hausaufgaben am Computer, Uber-

tragen.

Gemal PISA 2022 interessieren sich 52% der 15-jahrigen Schweizer Schilerinnen und
Schiler fur ,das Erlernen des Umgangs mit digitalen Medien®, wobei rund 60% darin einen
Nutzen fir ihre berufliche Zukunft sehen (Fenaroli et al., 2022). Im Gegensatz dazu stellte die
ICILS-Studie 2013 ein deutlich hdheres computer- und informationsbezogenes Interesse fest:
Die Zustimmungswerte reichten von 63% (,Ich benutze einen Computer, weil ich mich sehr fir
die Technik interessiere.”) bis Uber 90% (,Ilch nutze das Internet gerne, um Informationen zu
finden.”). In 10 von 14 Teilnehmerlandern zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang
zwischen ICT-bezogenem Interesse und ICT-Kompetenz, wobei der Korrelationskoeffizient
mit r = .07 eine sehr geringe Starke aufwies (Fraillon et al., 2014). Eine Studie von Kunina-
Habenicht und Goldhammer (2020) auf der Grundlage von PISA 2015 fir Deutschland und
die Schweiz ergab aul’erdem, dass das ICT-Engagement deutlich mehr Varianz in der aufer-
schulischen als in der schulischen ICT-Nutzung erklart. Dabei zeigte sich, dass dem ICT-bezo-
genen Interesse (als Teilaspekt des ICT-Engagements) nur hinsichtlich der freizeitbezogenen
ICT-Nutzung (z.B. Nutzung von Onlinespielen oder Nachrichtenportalen) prognostische

Bedeutung zukommt.

Differentielle Effekte des ICT-bezogenen Interesses werden haufig im Hinblick auf Geschlech-
terunterschiede und familidre Hintergrundmerkmale untersucht. Geschlecht. In der PISA-Stu-
die 2022 zeigten Schweizer Schulerinnen und Schiler keine signifikanten Geschlechterunter-
schiede hinsichtlich des ICT-bezogenen Interesses (Fenaroli et al., 2022). Im Gegensatz dazu
aulerten in der ICILS-Studie 2013 Jungen signifikant haufiger Interesse und Spaf? an der ICT-
Nutzung als Madchen (Fraillon et al., 2014). Dieser Geschlechterunterschied wurde in einer
australischen Studie sowohl fur die Primar- als auch die Sekundarschulstufe bestatigt
(ACARA, 2015). Trotz des geringeren ICT-bezogenen Interesses erzielten Madchen in beiden
letztgenannten Studien bessere Leistungen als Jungen. Sozio6konomischer Status und Mig-

rationshintergrund. In ICILS 2018 wurden die Schilerinnen und Schiler nach ihrem Interesse
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an einem technologiebezogenen Studium oder Beruf gefragt (digitalisierungsbezogene Be-
rufswahineigung). Die Ergebnisse fur die EU-Staaten zeigten, dass Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund und solche mit niedrigerem soziodkonomischem Status im Mittel signifikant
haufiger Interesse an einem technologiebezogenen Studium oder Beruf haben (Senkbeil et
al., 2019; Vennemann et al., 2019). Im Gegensatz dazu sind es in der Schweizer PISA-Studie
2022 vor allem Schilerinnen und Schuler aus Familien mit hohem sozio6konomischem Status,
die ihr ICT-bezogenes Interesse mit der Nutzlichkeit flr ihren spateren Beruf begriinden
(Fenaroli et al.,, 2023). Hinsichtlich der tatsachlichen Mediennutzung zeigt sich gemaf
Senkbeil (2017), dass Jugendliche mit hdherem sozialem Status ICT haufiger fur instrumen-
telle Zwecke nutzen, wahrend ein niedrigerer soziodkonomischer Status eher mit einer hedo-

nistischen und sozialinteraktiven Nutzung verbunden ist.

Neben den oben dargestellten Befunden zur leistungsbezogenen Wirkung aufRerunterrichtli-
cher Angebote wird im folgenden Kapitel 4.5 die Zufriedenheit von Schilerinnen und Schilern
mit auBerunterrichtlichen Angeboten als einer zentralen Voraussetzung fir die Lernwirksam-

keit thematisiert (Steiner & Fischer, 2011).

4.5 Schilerzufriedenheit mit auBerunterrichtlichen Angeboten

Dass ein Tagesschulangebot lern- bzw. bildungsbezogene Wirkungen entfalten kann, setzt
zunachst voraus, dass das Angebot Uberhaupt von den Schilerinnen und Schilern genutzt
wird (Steiner & Fischer, 2011). Das Qualitats- und Wirkungsmodell von Stecher et al. (2007)
berlcksichtigt dies, indem es neben der padagogischen Qualitdt des Tagesschulangebots
(Prozessmerkmale) auch die Nutzung des Angebots durch die Schilerinnen und Schuler als
eine zweite zentrale Determinante der Wirksamkeit auf3erunterrichtlicher Angebote einbezieht.
Im Unterschied zum reguladren Unterricht basiert in offenen Tagesschulen sowohl die Teil-
nahme am Tagesschulangebot als auch die Auswahl spezifischer Angebote auf Freiwilligkeit.
Die Entscheidung dartber, ob und welche auerunterrichtlichen Angebote besucht werden,
geht von den Schulerinnen und Schulern aus. Wahrend vor allem bei jungeren Kindern meist

die Eltern in den Entscheidungsprozess involviert sind, treffen altere Schilerinnen und Schuler

64



ihre Entscheidungen tiberwiegend autonom (Fischer, Radisch & Stecher, 2007). Als ein zent-
rales Entscheidungskriterium gilt dabei die subjektive Zufriedenheit (positive Bewertung) der
Jugendlichen und Eltern mit dem Ganztagsschulangebot der Schule. Wurden gute Erfahrun-
gen mit dem Angebot gemacht? (StEG-Konsortium, 2010). Die StEG-Studie operationalisierte
die subjektive Zufriedenheit anhand zweier Bewertungsdimensionen: dem Lernnutzen und
dem sozioemotionalen Nutzen des auf3erunterrichtlichen Angebots. Der Lernnutzen besteht in
der subjektiven Einschatzung, inwieweit ein Angebot flir den Unterricht oder die Verbesserung
der Schulleistungen als nitzlich empfunden wird. Der sozioemotionale Nutzen bezieht sich auf
den erlebten Spald und die Freude am Angebot sowie auf soziale Vorteile, wie das Knupfen
neuer Freundschaften (Radisch, Stecher, Klieme & Kihnbach, 2007). Die StEG-Schilerbefra-
gung Sekundarstufe | zeigte, dass die Funftklasslerinnen und Funftklassler mit dem Ganz-
tagsangebot ihrer Schule tiberwiegend zufrieden waren. Die Zufriedenheit stand in positivem
Zusammenhang mit der wahrgenommenen Qualitat des Angebots (Prozessqualitat) und der
Beziehung zu den Betreuerinnen und Betreuern (StEG-Konsortium, 2010). Weiterhin wurde
festgestellt, dass mit zunehmendem Alter der Schilerinnen und Schiler die Prozessqualitat
fur die subjektive Zufriedenheit bedeutender wurde, wahrend fir jungere Schilerinnen und
Schdler die Beziehung zu den Betreuerinnen und Betreuern eine gréf3ere Rolle spielte. Auler-
dem waren die Zufriedenheitswerte héher bei Schilerinnen und Schulern, die selbst oder ge-
meinsam mit den Eltern Uber die Teilnahme am Ganztagsangebot entschieden hatten, als bei
Jugendlichen, die auf Anraten der Eltern oder Lehrperson teilgenommen hatten. Die Prozess-
qualitat auRerunterrichtlicher Angebote scheint somit nicht nur fir Lernprozesse und Leistun-
gen relevant zu sein, sondern auch fur Freude, die in Angeboten erlebt wird, und somit fur das

Wohlbefinden der Schilerinnen und Schuler (Hascher, Morinaj & Waber, 2018).

Angesichts der erntichternden Befundlage zur leistungsbezogenen Wirkung aulRerunterrichtli-
cher Angebote (Kapitel 4.2.2) betonen verschiedene Autorinnen und Autoren die Notwendig-
keit, Interventionsstudien unter kontrollierten Bedingungen durchzufiihren, um verlasslichere
Aussagen zu Wirkmechanismen und Qualitatsmerkmalen wirksamer aul3erunterrichtlicher An-

gebote treffen zu kdnnen (Kremer, Maynard, Polanin, Vaughn & Sarteschi, 2015; Lester et al.,
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2020; StEG-Konsortium, 2016). Vor diesem Hintergrund wurde fir die vorliegende Untersu-
chung der Wirkung eines Tagesschulangebotes auf die ICT-Kompetenz und ICT-bezogene
Lerndispositionen eine Interventionsstudie gewahlt. Das folgende Kapitel 4.6 geht vertieft auf

die Form der Interventionsforschung ein.

4.6 Interventionsforschung

Kapitel 4.6.1 flhrt einleitend in den Begriff und die Merkmale der Interventionsforschung ein.
Kapitel 4.6.2 prasentiert mit der StEG-Teilstudie StEG-Lesen ein Beispiel fur eine erfolgreiche
Interventionsstudie, die domanenspezifische Kompetenzen im Rahmen eines aullerunter-

richtlichen Angebotes gezielt forderte.

4.6.1 Begriff und Merkmale der Interventionsforschung

Interventionen (engl. intervention, Eingreifen, Eingriff) sind zielorientierte MalRnahmen und Ak-
tivitaten, die darauf abzielen, bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern eines Programms
erwlnschte Wirkungen hervorzurufen (Beywl & Schepp-Winter, 2000). Programme haben je
nach Anwendungsgebiet unterschiedliche Inhalte: Eine Psychotherapie, ein Forderkurs im pa-
dagogischen Bereich oder ein Sporttraining zur Verbesserung der Ausdauer kénnen allesamt
als Programme betrachtet werden. Unabhangig vom Inhalt zeichnen sich Interventionen da-
durch aus, dass man von auf3en gezielt in ein System oder einen Prozess eingreift, um Perso-
nen- bzw. Systemmerkmale zu verandern (Dérrenbacher-Ulrich, Zetzmann & Perels, 2022).
InterventionsmalRnahmen lassen sich nach verschiedenen praventiven Zielen klassifizieren.
Beelmann und Raabe (2007) unterscheiden universelle, selektive und indizierte Praventionen.
Universell préventive Programme richten sich an alle Personen, ohne dass bei den Teilneh-
menden spezifische Defizite vorliegen. Solche Interventionen dienen oft der Entwicklung oder
Forderung von Fahigkeiten, etwa der Besuch eines Tagesschulangebotes aufgrund des Inter-
esses fur ein Thema (Hager & Hasselhorn ,2000). Im Gegensatz dazu zielen selektiv-
préventive Programme auf spezifische Personengruppen ab, um erwartete Risiken oder Defi-

zite abzuwenden, beispielsweise der Besuch eines Schwimmkurses zur praventiven Unfall-
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verhutung. Indiziert prdventive Programme richten sich an Personen, die bereits Anzeichen
eines risikobehafteten Verhaltens oder von Defiziten aufzeigen, wie zum Beispiel der Besuch
eines Programmes zur Forderung des verantwortungsvollen Umgangs mit digitalen Medien.
Interventionsprogramme kdnnen schlieBlich auch kurativ durchgefiihrt werden zur Beseitigung
bestehender Defizite oder Probleme, etwa in Form von Férderkursen fir Kinder mit diagnosti-

zierter Lernschwache (Hager & Hasselhorn ,2000).

Padagogische Interventionen lassen sich unabhangig von ihrer Funktion auf verschiedenen
Systemebenen verorten: Auf der individuellen Ebene (Mikroebene) zielen padagogische Inter-
ventionen haufig auf die Veranderung kognitiver, motivationaler oder sozioemotionaler Lern-
und Entwicklungsbedingungen von Programmteilnehmenden. Auf der Mesoebene, z.B. in Bil-
dungsinstitutionen, kdnnen sie beispielsweise die Einfiihrung eines Gesundheitsprogramms in
einer Schule umfassen, wahrend auf der Makroebene des Bildungssystems zum Beispiel die
Einflihrung eines neuen Lehrplans als Intervention betrachtet werden kann (Dérrenbacher-
Ulrich et al., 2022). Nach Hager und Hasselhorn (2000) umfasst eine Interventionsmal3nahme
,mindestens eine Menge von zu bearbeitenden Aufgaben bzw. Problemen und mindestens
eine Methode der Instruktion.” Im padagogischen Bereich werden vor allem allgemein for-
dernde und praventive Interventionsmaf3nahmen in Form von Unterricht oder Trainings einge-
setzt. Ein Training ist eine Intervention, bei der durch systematisches Uben gezielt Fahigkeiten
und Einstellungen entwickelt bzw. optimiert werden. Dagegen werden im Unterricht unter An-
leitung grofRere Zusammenhange systematisch vermittelt. Nach Leutner (2013) liegt (padago-
gische) Interventionsforschung vor, wenn die (padagogischen) Wirkungen einer Intervention
mithilfe sozialwissenschaftlicher Methoden evaluiert werden. Evaluationen kénnen zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten im Verlauf einer Intervention durchgefiihrt werden und auf
verschiedene Aspekte der Intervention fokussieren (Abbildung 3). Haufig wird zwischen
Konzept-, Prozess- und Ergebnis-/Erfolgsevaluation unterschieden (Mittag & Bieg, 2010).
Konzeptevaluation. Sie bezieht sich auf die Programmplanung und wird vor dem Hintergrund
der zugrunde liegenden theoretischen Annahmen und empirischen Befunden bewertet. Die

zentrale Frage ist, ob die geplanten Interventionsmal3nahmen geeignet sind, die angestrebten
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Ergebnisse zu erreichen. Prozessevaluation. Sie bezieht sich auf die Ausflhrung und
Umsetzung der Interventionsmaflinahmen (Implementierung). Einerseits wird dabei Uberprift,
ob die Intervention regelkonform im Sinne der Programmplanung durchgefihrt wird. Anderer-
seits wird festgestellt, ob die Programmteilnehmenden durch die InterventionsmaRnahmen
tatsachlich erreicht werden. Ist dies nicht der Fall, kann dies zu Verfalschungen und Ein-
schrankungen der Programmwirksamkeit fihren. Mittag et al. (2010) weisen darauf hin, dass
die Programmreichweite insbesondere bei freiwilligen Programmen eine bedeutende Rolle
spielt, da Teilnahme und das Engagement im Programm in hohem Maf von der Akzeptanz
der Teilnehmenden abhangen. Ergebnis- oder Erfolgsevaluation. Sie untersucht die Wirk-
samkeit eines padagogischen Programms oder einer Malinahme anhand der Ergebnisse nach
der Programmdurchfihrung. Dabei wird gepruft, ob und in welchem Ausmal die mit der Inter-
vention verfolgten Ziele erreicht wurden (Doéring & Bortz, 2016). Dies entspricht haufig dem
zentralen Erkenntnisinteresse von Interventionsstudien: Fuhrt die Intervention beim Ziel-
publikum zu den gewilinschten Veranderungen? Im Evaluationsmodell von Kirkpatrick (1998)
werden vier Ebenen unterschieden, auf denen Wirksamkeitsevaluationen nach der Programm-
ausfihrung hauptsachlich durchgefiihrt werden: 1. Reaktion der Teilnehmenden auf die Inter-
vention (z.B. Zufriedenheit oder Engagement, gemessen durch Selbsteinschatzung oder

Beobachtungen). 2. Lernen (Kompetenz- oder Wissenszuwachs, gemessen mittels Leistungs-

Evaluation padagogischer Intervention im zeitlichen Ablauf

wahrend der Durchfiihrung

vor der Durchfiihrung nach der Durchfiihrung

Evaluation der sulimse i Evaluation der

Programmkonzeption === LU ECL L ==l  Programmwirksamkeit
(Implementations- und
Begleitforschung,
Prozessevaluation)

(Antizipatorische oder
Prospektive Evaluation)

(Ergebnis- bzw.
Erfolgsevaluation)

Abbildung 3. Evaluation einer padagogischen Intervention im zeitlichen Verlauf (Mittag und Bieg, 2010)

tests oder Selbsteinschatzungen. 3. Verhalten (Transfer des Gelernten in den Alltag, gemes-
sen durch Selbst- oder Fremdbeobachtungen). 4. Messbare Ergebnisse (z.B. Schulnoten,

erfasst durch Dokumentenanalyse).
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Far Wirksamkeitsevaluationen ist der wissenschaftliche Nachweis von Kausalitat zentral: Eine
Intervention gilt nur dann als wirksam, wenn die beobachteten Veranderungen nicht auch ohne
Interventionsmalnahmen eingetreten waren und alternative Erklarungen fir Veranderungen
weitgehend ausgeschlossen werden kdénnen (Doring und Bortz, 2016). Dies stellt in der pada-
gogischen Interventionsforschung eine besondere Herausforderung dar, da Studien haufig un-
ter natlrlichen Bedingungen, z.B. in Schulklassen, durchgefiihrt werden, wo die Kontrolle von
Storvariablen nur eingeschrankt moglich ist. Zudem wird auch erwartet, dass Interventionsfor-
schung praxisrelevante Erkenntnisse liefert, die sich in der realen Bildungsumwelt umsetzen
lassen (Leutner, 2013). Um diesen Herausforderungen zumindest teilweise zu begegnen, wer-
den in der padagogischen Interventionsforschung verbreitet quasi-experimentelle Studien mit
Pra-/Post-/Follow-Up-Kontrollgruppendesign eingesetzt (Dérrenbacher-Ulrich et al., 2022). In
einem Pra-Post-Design wird die Wirksamkeit einer Intervention gemessen, indem die Auspra-
gungen eines Kriteriums vor und nach der Intervention festgestellt und miteinander verglichen
werden (Veranderungsmessungen). Um Veranderungen, die nicht auf die Intervention zurlck-
zufuhren sind, zu kontrollieren, werden die Mittelwerte einer Experimentalgruppe (mit Inter-
vention) mit denen einer Kontrollgruppe (ohne Intervention bzw. mit alternativer MalRnahme)
verglichen. Statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen werden in der Regel
als Wirkung der Intervention interpretiert (Leutner, 2013). Die Feststellung der Wirksamkeit ist
jedoch nur ein Aspekt der Bewertung einer Intervention. (Padagogische) Interventionsfor-
schung zielt nicht nur darauf ab, die Effektivitat einer MalRnahme nachzuweisen, sondern auch
Handlungswissen und Handlungsanleitungen zur Verbesserung der padagogischen Praxis
bereitzustellen. Daher spielen in der Interventionsforschung neben der Wirksamkeit haufig
auch die Effizienz (Aufwand zur Zielerreichung) und die Tauglichkeit (Gebrauchswert des Pro-
gramms fUr eine spezifische Zielgruppe) eine wichtige Rolle (Déring und Bortz, 2019; Leutner,
2010). Es stellt sich etwa die Frage, ob ein Programm, das im Rahmen eines Forschungspro-
jektes durchgefiihrt wird, auch unter Alltagsbedingungen umsetzbar ist oder ob der Implemen-
tationsaufwand angesichts verfligbarer personeller und finanzieller Ressourcen zu grof3 er-

scheint. In wissenschaftlichen Interventionsstudien interessiert neben der Frage, ob ein Pro-
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gramm wirksam ist, auch, wie es wirkt und welche Wirkmechanismen zu den erzielten Ergeb-
nissen fuhren. Eine theoriebasierte Evaluation zeichnet sich dadurch aus, dass die Interven-
tion auf einer Programmtheorie beruht, die begrindete Annahmen daruber enthalt, wie die
intendierten Veranderungen oder Ziele durch das Programm erreicht werden sollen (Giel,
2013). Der Begriff Theorie ist in diesem Zusammenhang weit gefasst und schlief3t sowohl
individuelle oder professionelle Erfahrungen als auch empirisch-wissenschaftlich gestitzte Er-
kenntnisse Uber Wirkzusammenhange ein. Programmtheorien werden oft visuell, z.B. in Fluss-
diagrammen, als sogenannte logische Modelle dargestellt. Sie zeigen die generischen Ele-
mente eines Programmes (Input, Aktivitaten, Output, Outcome) und haufig auch die vermu-
teten Zusammenhange zwischen diesen Elementen, die durch Pfeile verbunden sind. Die in
der Programmtheorie formulierten Wirkannahmen dienen dann als Bewertungsgrundlage zur

Beurteilung des Programmverlaufs und der erzielten Ergebnisse (Giel, 2013).

4.6.2 Interventionsstudie StEG-Lesen

Im Folgenden wird mit StEG-Lesen ein Beispiel fur eine Interventionsstudie zur Férderung des
Leseverstandnisses in Ganztagsschulangeboten naher vorgestellt (StEG-Konsortium, 2019).
Wie im Forschungsstand aufgezeigt, konnten bisherige Studien keine oder keine eindeutigen
Nachweise erbringen, dass der Besuch aul3erunterrichtlicher Angebote zu einer Verbesserung
domanenspezifischer Leistungen und Schulnoten fihrt. Ein oftmals genannter Grund fir das
Ausbleiben von Effekten ist die mangelnde Qualitat der Lern- und Férderangebote (Sauerwein,
2019). Die StEG-Teilstudie StEG-Lesen hat diesen Kritikpunkt aufgegriffen und untersucht,
inwieweit sich Effekte erzielen lassen, wenn die Lesefahigkeit von Primarschulerinnen und
Primarschilern in einem auf3erunterrichtlichen Angebot systematisch und kompetenzorientiert
geférdert wird. Im Gegensatz zu friheren Studien, die die vorgefundene Praxis in Ganztags-
schulen untersuchten, wurde in StEG-Lesen ein speziell fir den Ganztagsschulbereich kon-
zipiertes Leseférderprogramm in Form einer Arbeitsgemeinschaft (AG) entwickelt und in einer
Interventionsstudie auf seine Wirksamkeit Uberprift. In der Lese-AG ,Detektiv-Club® tragen die

Primarschulerinnen und Primarschiler als Detektivinnen und Detektive Informationen aus ver-
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schiedenen Quellen zusammen, um Detektivgeschichten zu I6sen. Das Leseférderprogramm
basiert dabei auf aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu wirksamer Leseférderung,
insbesondere hinsichtlich der methodisch-didaktischen Gestaltung und motivationaler Aspekte
(StEG-Konsortium, 2019). Am ,Detektiv-Club“ nahmen 726 Primarschilerinnen und Primar-
schiler teil, in der Kontrollgruppe 359. Zur Messung der Programmwirkung wurde das Lese-
verstandnis in beiden Gruppen am Ende der 3. und erneut am Ende der 4. Klasse mithilfe
etablierter Kompetenztests erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schulerinnen und Schiiler
ihre Lesekompetenzen im Leseférderprogramm signifikant verbessern konnten. Wahrend sie
vor der Intervention signifikant niedrigere Lesekompetenzen aufwiesen als die Kinder der Kon-
troligruppe, war nach der Intervention praktisch kein Unterschied mehr feststellbar. Es profi-
tierten sowohl Kinder mit geringen Lesekompetenzen als auch lesestarke Kinder, was der hau-
figen Anwendung kognitiver Lesestrategien und dem gezielten Uben zugeschrieben wird
(Tillmann et al., 2021). Hinsichtlich Lesefreude und Lesemotivation ergaben sich jedoch keine
Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe, ebenso wurden keine kompensato-
rischen Wirkungen festgestellt. Die Interventionsstudie StEG-Lesen ist ein erfolgreiches Bei-
spiel daflr, wie sich durch ein domanenspezifisch ausgerichtetes Tagesschulangebot Kompe-
tenzen verbessern lassen, wenn Schulerinnen und Schiler bei der Auseinandersetzung mit

einem Thema systematisch und gezielt unterstitzt werden.

Das folgende Kapitel 5 fasst zur Kontextualisierung der vorliegenden Studie die wesentlichen
Punkte der vorausgehenden Kapitel zusammen und bildet zugleich den Ausgangspunkt des

eigenen Forschungsvorhabens.

5 Zusammenfassung des Forschungsstands

Angesichts der technologischen Durchdringung nahezu aller Lebensbereiche erfordert die Be-
waltigung von immer mehr Aufgaben in Beruf und Alltag die kompetente Beherrschung von
ICT (Gnambs & Senkbeil, 2023). Dies zeigt sich auch am Erwerb von Wissen, der heute zu-
nehmend selbstgesteuert und digital erfolgt (Senkbeil et al., 2013). In diesem Zusammenhang

wird ICT-Kompetenz haufig als Metakompetenz beschrieben, da sie — ahnlich wie das Lesen
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—, den Erwerb und die Anwendung anderer Kompetenzen ermdglicht (ETS, 2002). Obwohl
Kinder und Jugendliche digitale Medien bereits friih und intensiv privat nutzen (Educa, 2021;
Suter et al., 2023), zeigt sich, dass das Aufwachsen in einer digital gepragten Welt nicht auto-
matisch zu hoher ICT-Kompetenz fuhrt, wie dies Prensky (2001) mit dem Begriff ,Digital Nati-
ves“prominent postulierte (Kirschner & De Bruyckere, 2017). Tatsachlich zeigen Studien, dass
nur ein kleiner Teil der Jugendlichen das Nutzungsmuster von ,Digital Natives” aufweist, die
gemal Senkbeil (2013) ICT in vielfaltigen Anwendungskontexten einsetzen. Die Mehrheit der
Jugendlichen nutzt digitale Ressourcen vorwiegend zu Unterhaltungszwecken und fur den so-
zialen Austausch (Bennett, Maton & Kervin, 2008). Dies mag die teilweise erntichternden Er-
gebnisse der ICILS-Studien erklaren, die wiederholt gezeigt haben, dass ein erheblicher Teil
der Achtklasslerinnen und Achtklassler nur rudimentare bis basale computer- und informati-
onsbezogene Kompetenzen besitzt und dass aullerdem eine groRRe Leistungsheterogenitat
innerhalb der Teilnehmerlander besteht (Fraillon et al., 2014, 2020). Zudem zeigte sich, dass
Jugendliche, ihre ICT-Kompetenz oft nicht realistisch einschatzen kénnen (Ihme & Senkbeil,
2017). Die Diskrepanz zwischen ICT-bezogener Selbstwirksamkeit und tatsachlicher ICT-
Kompetenz ist dabei mit dem Risiko verbunden, dass Jugendlichen die Motivation fehlt, funk-
tionale ICT-Fahigkeiten zu erwerben, die sie im Berufsalltag bendtigen wirden. Hinzu kommt,
dass auch das Interesse an ICT bei Schweizer Jugendlichen nicht ausgepragt ist: In der PISA-
Studie 2022 gab rund die Halfte der Schilerinnen und Schiler an, sich nicht sehr fir den
Erwerb von ICT-Kompetenz zu interessieren, obwohl ihnen die Bedeutung dieser Kompeten-
zen fur das spatere Berufsleben bewusst ist (Fenaroli et al., 2022). Vor diesem Hintergrund ist
es notwendig, nicht nur die ICT-Kompetenz zu férdern, sondern auch die Bereitschaft und
Motivation zu starken, sich aktiv mit digitalen Ressourcen zu beschaftigen. ICT-bezogene
Selbstwirksamkeit und ICT-bezogenes Interesse gelten in der Forschungsliteratur als zwei
zentrale Lerndispositionen, die mitbestimmen, ob und wie intensiv sich eine Person mit ICT
auseinandersetzt und entsprechende Kompetenzen erwirbt (Fraillon et al., 2014; Hatlevik,
Ottestad & Throndsen, 2015). Hinsichtlich differentieller Effekte ist auffallend, dass sowohl ein

geringer soziobkonomischer Status als auch Migrationshintergrund sich negativ auf die ICT-
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Kompetenz von Kindern und Jugendlichen auswirken (Aesaert & van Braak, 2018; Fraillon et

al., 2014, 2020).

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass der Schule als Vermittlungsinstanz fur ICT-Kom-
petenz eine zentrale Rolle zukommt. Entgegen der ,Digital Native“-~Annahme von Prensky
(2001) bedarf es gezielter Anstrengungen, damit Schilerinnen und Schiler ein Kompetenz-
niveau im Umgang mit ICT erreichen, welches den Anforderungen in einer digital gepragten
Berufs- und Alltagwelt gerecht wird. Angesichts der geschilderten Problemfelder wird zudem
deutlich, dass die Schule — wie in anderen Kompetenzdomanen — auch hinsichtlich der ICT-
Kompetenz einen wesentlichen Beitrag zur Minimierung herkunftsbedingter Chancenun-
gleichheiten leisten muss, die in der Literatur unter dem Begriff der digitalen Kluft (engl. digital
divide) diskutiert werden (Hatlevik et al. 2015). SchlieRlich sind nebst medienspezifischen auch
medienunspezifische Kompetenzen wie Problemlosefahigkeit, Kommunikations- und Team-
fahigkeit oder Fahigkeiten zu lebenslangem Lernen zu férdern, die ebenfalls im Zuge der
digitalen Transformation, unter anderem durch die Automatisierung kognitiver Routinetatigkei-
ten und die Zunahme komplexer, wissensbasierter Aufgaben, stark an Bedeutung gewonnen
haben (Erstad & Voogt, 2018; Petko et al., 2018). In der Folge stellen Wirtschaft und Gesell-
schaft heute veranderte und erhéhte Anforderungen an die Ausbildung und Kompetenzen von
Schilerinnen und Schilern (Zimmerli, et al., 2009). In Bildungsberichten wird daher schon seit
langerer Zeit gefordert, dass Bildung und Lernen Uber den Unterricht hinaus unterstitzt und
geférdert werden missen, zumal es die kulturelle und sprachliche Heterogenitat in den Schu-
len erschwert, den verschiedenen Anspruchen allein im Rahmen des regularen Unterrichts
gerecht zu werden (Aeberli & Binder, 2005; BMFSFJ, 2005). AuRerschulische Bildungsorte
und Lernwelten, in denen informelles und non-formales stattfindet (Familie, Medien, Peers,
Vereine, aullerfamiliare Bildungs- und Betreuungsangebote) sollen verstarkt die formelle Bil-
dung in der Schule ergénzen und ,nutzbar gemacht werden* (Zimmerli et al., 2009). Damit sind
insbesondere auch Tagesschulen angesprochen, die als zentrale aufderunterrichtliche Bil-
dungsangebote Kindern und Jugendlichen in mehr oder weniger strukturierten Lernsettings

vielfaltige Erfahrungs- und Lerngelegenheiten bieten. Bereits im Zuge des sogenannten PISA-
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Schock zu Beginn der 2000er Jahre wurden Tagesschulen als bildungspolitische MalRnahme
propagiert, um die schulische Leistungsfahigkeit von Schilerinnen und Schilern zu unterstit-
zen und zu foérdern sowie herkunftsbedingte Chancenungleichheiten zu reduzieren (Bieber,
2010). Tagesschulen erfullen in diesem Sinne die Funktion, den Bildungsauftrag der Schule

zu unterstutzen (BKD, 2021).

Obwohl aufierunterrichtliche Angebote zu ,Neuen Medien“ insbesondere in Deutschland ver-
breitet sind — in der Deutschschweiz ist das Angebot geleiteter Aktivitaten insgesamt geringer
— (Schiupbach et al., 2018; StEG-Konsortium, 2019), liegen kaum empirische Befunde zu de-
ren Wirkungen auf ICT-Kompetenz vor. Eine Ausnahme bildet eine Studie von Eickelmann et
al. (2016), die in einem Vergleich von Ganztags- und Halbtagsschilerinnen und -schilern
zeigt, dass der langere Zeitrahmen der Ganztagsschule keine Vorteile bringt im Hinblick auf
das Niveau der ICT-Kompetenz. Daraufhin wurde der Fokus auf Studien ausgeweitet, welche
die Wirkungen auerunterrichtlicher Lern- und Férderangebote in anderen Domanen wie Spra-
che und Mathematik untersuchen. In der Deutschschweiz fiihrten diese Untersuchungen zu
widerspruchlichen Ergebnissen (Schipbach, 2012; Schipbach et al., 2013; von Alimen et al.,
2018), wahrend in deutschen Studien lange Zeit keine Hinweise auf die leistungssteigernde
Wirkung domanenspezifisch ausgerichteter Ganztagsschulangebote gefunden wurden
(Sauerwein et al., 2020). In der Literatur werden als Griinde fir die fehlende Lernwirksamkeit
aulerunterrichtlicher Bildungsangebote neben der Teilnahmeintensitat (unregelmafiger bzw.
seltener Besuch) vor allem die mangelnde padagogische Qualitdt der Angebote genannt
(Schupbach, 2018; StEG-Konsortium, 2019). Tatsachlich deutet die US-amerikanische For-
schung zu Afterschool-Programmen darauf hin, dass die Prozessqualitat der Angebote einen
wesentlichen Einfluss auf deren Lernwirksamkeit hat (Vandell et al., 2022). Durlak et al. (2010)
identifizierten in einer Metaanalyse vier Merkmale wirksamer extracurricularer Aktivitaten:
diese sind didaktisch sequenziert (sequenced), aktivierend (active), zielgerichtet (focussed)
und klar (explicit). Diese Merkmale Uberschneiden sich stark mit den Qualitatsdimensionen
(kognitive Aktivierung, Klassenfuhrung/Struktur, unterstiitzendes Unterrichtsklima), die in der

empirischen Schul- und Unterrichtsforschung als wesentlich fir ,guten Unterricht® gelten
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(Klieme & Rakoczy, 2008). Die Interventionsstudie StEG-Lesen folgte diesen Hinweisen und
untersuchte, wie sich ein padagogisch geplantes, strukturiertes Leseférderprogramm im Ganz-
tagsangebot auf die Lesekompetenz und Lesemotivation von Grundschilerinnen und Grund-
schilern auswirkt (Tillmann et al., 2021). Tatsachlich konnte unter der Bedingung gezielter
Foérderung erstmals in Deutschland die Wirksamkeit eines Ganztagsschulangebots auf doma-
nenspezifische Kompetenzen nachgewiesen werden. Neben dem Forschungstand zur Wir-
kung auferunterrichtlicher Angebote auf ICT-Kompetenz und andere domanenspezifische
Kompetenzen wurden als sogenannt erzieherische Wirkungen (Stecher et al., 2007) die Be-
fundlage zur ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit, zum ICT-bezogenen Interesse sowie zur
Schilerzufriedenheit dargestellt. Die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit — definiert als die sub-
jektive Uberzeugung, Probleme mithilfe digitaler Ressourcen erfolgreich 16sen zu kdnnen
(Torkzadeh et al., 2006) — gilt als zentrale Lerndisposition fir den Erwerb von ICT-Kompetenz.
Verschiedene Studien zeigen einen positiven Zusammenhang zwischen ICT-bezogener
Selbstwirksamkeit und der tatsachlichen Leistung in ICT-Kompetenztests, sowohl in der Pri-
mar- als auch in der Sekundarstufe (Aesaert et al., 2015; Fraillon et al., 2014, 2020). Die ge-
Zielte Unterstltzung der Selbstwirksamkeit ist besonders wichtig, da sich die Diskrepanz zwi-
schen Selbsteinschatzung und tatsachlichen Kompetenzen, wie sie haufig im Umgang mit di-
gitalen Ressourcen auftritt (Ihme & Senkbeil, 2017), negativ auf die Lernmotivation auswirken
kann (Schunk & Pajares, 2009). Bisher gibt es jedoch keine Studien zur Wirkung auf3erunter-
richtlicher Angebote auf die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit, weshalb der Fokus auf andere
Domanen erweitert wurde. Dabei hat sich die Forschungslage zur Entwicklung von Selbstwirk-
samkeit in aufRerunterrichtlichen Angeboten insgesamt als uneinheitlich und insbesondere hin-
sichtlich akademischer Selbstwirksamkeit als wenig ergiebig erwiesen (Durlak et al., 2010;
Niehaus et al., 2012; Sauerwein, 2019). Das ICT-bezogene Interesse — definiert als personli-
che Praferenz fur ICT-bezogene Themen und Aktivitaten (Chen & Hu, 2020) — wird ebenso
wie die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit als wichtige Lerndisposition fur den Erwerb von ICT-
Kompetenz und lebenslanges Lernen betrachtet (Goldhammer et al., 2016). Die ICILIS-Studie

fand jedoch nur einen schwachen Zusammenhang zwischen ICT-bezogenem Interesse und
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der Leistung in ICT-Kompetenztests (Fraillon et al., 2014). Auch hier fehlen bisher Studien, die
die Wirkung auf3erunterrichtlicher Angebote auf das ICT-bezogene Interesse untersuchen.
Eine Ausweitung auf andere Doméanen zeigte, dass insbesondere im MINT-Bereich aulRer-
schulische Angebote hinsichtlich ihrer Wirkung auf das Interesse von Schiulerinnen und Schu-
lern untersucht wurden (Lewalter et al., 2021; Young et al., 2017). Dabei wurden positive, je-
doch eher geringe Effekte auf das Interesse festgestellt. Laut Lewalter et al. (2021) erwiesen
sich insbesondere der Austausch mit Leitungspersonen des Angebots sowie eine langere Pro-
grammdauer als vorteilhaft. Damit sich die geschilderten lern- und leistungsbezogenen Wir-
kungen eines Tagesschulangebotes entfalten kdnnen, ist es zunachst erforderlich, dass ein
Angebot Uberhaupt genutzt wird, da die Teilnahme in der offenen Tagesschule freiwillig erfolgt.
Daher wurde abschlieRend die Schulerzufriedenheit als unmittelbare Reaktion auf das auf3er-
unterrichtliche Angebot (Kirkpatrick, 1998) und wesentliche Determinante fir die Entscheidung
zur Angebotsteilnahme beleuchtet (Steiner & Fischer, 2011). Ergebnisse einer StEG-Schuler-
befragung zeigen, dass die Sekundarschulerinnen und Sekundarschiler mit dem Ganztags-
angebot ihrer Schule Uberwiegend zufrieden waren, gemessen am sozioemotionalen und
schulbezogenen Nutzen, die sie dem Angebot zugeschrieben hatten (StEG-Konsortium,
2010). Zudem wurde ein positiver Zusammenhang der Schilerzufriedenheit mit der wahrge-
nommenen Qualitdt des Ganztagsschulangebotes nachgewiesen. Es zeigt sich also, dass
eine hohe Prozessqualitat aulRerunterrichtlicher Angebote nicht nur fir bessere Leistungen,

sondern auch fur die Steigerung des Wohlbefindens von Bedeutung ist (Hascher et al., 2018).

Im folgenden Kapitel 6 werden ausgehend vom Forschungsstand Untersuchungsziele for-
muliert. Darauf basierend werden die forschungsleitenden Fragestellungen und Hypothesen

mithilfe eines eigenen theoretischen Rahmenmodells entwickelt.

6 Untersuchungsziele und Hypothesen
Die Zusammenfassung des Forschungstandes zeigt, dass obwohl der Tagesschule ein grol3es
Potenzial bei der Integration und bildungsbezogenen Beschaftigung mit digitalen Ressourcen

zugeschrieben wird (Eickelmann & Drossel, 2019), zur Wirkung auf3erunterrichtlicher Ange-
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bote auf die Entwicklung von ICT-Kompetenz und ICT-bezogener Lerndispositionen wenige
bzw. gar keine empirischen Daten vorhanden sind. Diese Erkenntnis steht im Einklang mit
Hugger et al. (2020), welche die Ganztagsschule als ,blinden Fleck” der schulischen Medien-
bildungsforschung bezeichnen. Die vorliegende Studie knlpft an diese Forschungslicke an,
indem sie untersucht, inwieweit der Besuch eines Tagesschulangebots zur Entwicklung von
ICT-Kompetenz, ICT-bezogener Selbstwirksamkeit und ICT-bezogenem Interesse beitragt.
Bisherige Befunde der Tagesschulforschung, insbesondere aus den Bereichen Sprache und
Mathematik, weisen auf eine zentrale Rolle der Angebotsqualitat (Prozessqualitat) sowie der
Angebotsnutzung fur die Lernwirksamkeit aufRerunterrichtlicher Angebote hin (Durlak et al.,
2010; Lauer et al., 2006; Schupbach, 2014; Steiner & Fischer, 2011; Tillmann et al., 2021).
Neben der Frage, inwieweit die Teilnahme an der Intervention eine positive Wirkung auf die
ICT-Kompetenz und die ICT-bezogene Lerndispositionen hat, verfolgt die Untersuchung ein
weiteres Ziel: die Bedeutung der Prozessqualitat aus Sicht der Schilerinnen und Schiler bzw.

der Nutzerinnen und Nutzer fir ihre Leistung zu beleuchten.

Wie Lester et al. (2020) festgestellt haben, sind zur Beantwortung der oben genannten Fragen
Studien erforderlich, die verlasslichere Aussagen Uber den Zusammenhang zwischen padago-
gischer Qualitat und Lernwirksamkeit ermdéglichen als bisherige Untersuchungen. Ein Weg,
dieses Forschungsdefizit zu adressieren, sind quasi-experimentelle Interventionsstudien, in
denen Lernvoraussetzungen aktiv variiert werden, um gerichtete Aussagen Uber die Zusam-
menhange zwischen Wirkfaktoren und Lernergebnissen zu treffen (Déring & Bortz, 2016). Die-
ses methodische Vorgehen wurde in der vorliegenden Interventionsstudie gewahlt, um

Erkenntnisse zur Prozessqualitat und zur Wirksamkeit zu gewinnen.

Kapitel 6.1 skizziert ein theoretisches Rahmenmodell, das die untersuchten Konzepte und Zu-
sammenhange dieser Interventionsstudie abbildet. Davon ausgehend werden in Kapitel 6.2

Hypothesen abgeleitet, die in dieser Studie geprift wurden.
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6.1 Theoretisches Rahmenmodell dieser Studie und Fragestellungen

Das theoretische Rahmenmodell zur Erklarung der leistungsbezogenen Wirkungen dieser In-
tervention (Abbildung 4) basiert auf dem Qualitats- und Wirkungsmodell auRerunterrichtlicher
Angebote von Stecher et al. (2007) und fur die relevanten Faktoren des Erwerbs von ICT-
Kompetenz auf dem theoretischen Rahmenmodell der ICILS-Studie (Fraillon, Schulz, & Ainley,
2013). In der ICILS-Studie wird der Erwerb von ICT-Kompetenz als das Resultat einer Vielzahl
von Bedingungsfaktoren und Prozessen auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems
verstanden. In der vorliegenden Studie liegt der Fokus auf der Angebots- und Nutzungsebene
(in ICILS: ,Prozesse in Schule und Unterricht) als einem zentralen Prozessfaktor fur den

Erwerb von ICT-Kompetenz.

@ - Schiilerzufriedenheit
$-| | mit der Intervention
Schiilermerkmale
- Alter Jidaltisah o TREEE Lerndispositionen
- Geschlecht - - ICT-bezogene
: _ - wahrgenommene 9
| s8quenziert > — Prozgssqualitét =P | Selbstwirksamkeit
Familidrer Hintergrund - aktivierend
N . | ) - ICT-bezogenes
- Soziookonomischer - zielgerichtet Interesse
Status
- klar
givigrationshintergrind @ Leistungsergebnisse
- Computernutzung zu
ﬁ:usz SIEe - ICT-Kompetenz

Abbildung 4. Schematische Darstellung der untersuchten EinflussgroRen auf ICT-Kompetenz und
ICT-bezogene Lerndispositionen. Eigene Darstellung in Anlehnung an das Qualitats- und Wir-
kungsmodell von Stecher et al. (2007).

Hinsichtlich der Ausgestaltung der Prozesse auf der Angebots- und Nutzungsebene wurde auf
Erkenntnisse der Tagesschulforschung zuriickgegriffen, die zentrale Qualitatsmerkmale au-
Rerunterrichtlicher Angebote definiert (Durlak et al., 2010; Stecher et al., 2007; Tillmann et al.,
2021). Auf dieser Grundlage wird angenommen, dass eine nach Kriterien qualitativ hochwer-
tiger Tagesschulangebote gestaltete Intervention (Feld 2) sich positiv auf die ICT-Kompetenz
sowie die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit und das ICT-bezogene Interesse der Schilerinnen
und Schuler auswirkt (Feld 4). Zudem wird eine positive Wirkung des qualitativ hochwertigen
Angebotes auf die Schilerzufriedenheit angenommen (Steiner & Fischer, 2011). Ein solches

Angebot zeichnet sich gemal den SAFE-Kriterien von Durlak et al. (2010) durch eine didak-
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tisch sequenzierte, aktivierende, zielgerichtete und klare Gestaltung aus (Feld 2). Im Qualitats-
und Wirkungsmodell von Stecher et al. (2007) wie auch in der vorliegenden Studie wird aulRer-
dem angenommen, dass lernfordernde Wirkungen nicht allein von der Qualitat des Angebotes,
sondern auch von dessen Nutzung durch die Schilerinnen und Schiler abhangen, was sich
im Rahmenmodell in der (Angebots-)Teilnahme (Feld 3a) widerspiegelt. In Erweiterung des
Modells von Stecher et al. (2007) und im Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells von Helmke
(2022) untersucht die vorliegende Studie Uberdies, wie sich neben der (blof3en) Teilnahme am
Angebot die Wahrnehmung der Prozessqualitdt durch die Nutzerinnen und Nutzer bzw.
Schilerinnen und Schler (Feld 3b) auf die Wirksamkeit auswirkt. Es wird angenommen, dass
sich die Qualitat des Angebots nicht unmittelbar in Wirkungen manifestiert, sondern dass die
Wirksamkeit wesentlich davon abhangt, ob und inwieweit die Schilerinnen und Schiler die
Intervention als Lernangebot wahrnehmen und interpretieren. Zudem berlcksichtigt das
Modell individuelle sowie familiare Eingangsbedingungen (Feld 1), die als forderlich oder
begrenzend fur den Erwerb von ICT-Kompetenz angesehen werden (Fraillon et al., 2014;
Hatlevik et al., 2018). Ausgehend von der einschlagigen Literatur wurden Alter, Geschlecht,
soziodkonomischer Status, Migrationshintergrund und die Computernutzung zu Hause als
Kontrollvariablen in das Modell aufgenommen. Auf der Grundlage des skizzierten Rahmen-
modells werden zentrale Annahmen zur Wirkung eines freiwilligen Tagesschulangebots auf
die ICT-Kompetenz, ICT-bezogene Lerndispositionen und die Schilerzufriedenheit abge-
bildet. Neben der (blof3en) Teilnahme am Tagesschulangebot (Pfeil 1 in Abbildung 4) wird
dabei auch die Wirkung der wahrgenommenen Prozessqualitat bericksichtigt (Pfeil 2 in
Abbildung 4). Die zugrunde liegenden Forschungsfragestellungen wurden ausgehend von den
im Rahmenmodell dargestellten Wirkmechanismen und dem empirischen Forschungsstand

entwickelt (vgl. Kapitel 4 und 5). Es ergeben sich folgende Fragestellungen:

1. Inwieweit hat die Teilnahme an der Intervention eine positive Wirkung auf die ICT-Kompe-
tenz, die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit und das ICT-bezogene Interesse der Primar-

schilerinnen und Primarschuler?
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2. Inwieweit hat die Teilnahme an der Intervention, die aus Sicht der Schilerinnen und Schi-
ler eine hohe Prozessqualitat aufweist, eine positive Wirkung auf die ICT-Kompetenz, die
ICT-bezogene Selbstwirksamkeit und das ICT-bezogene Interesse der Primarschilerinnen

und Primarschuler?

3. Welche Wirkung hat die Prozessqualitat der Intervention auf die Schulerzufriedenheit?

6.2 Hypothesen

Vor dem Hintergrund des in Kapitel 5 aufgezeigten Entwicklungsbedarfs im Bereich der ICT-
Kompetenz und des in Kapitel 6.1 beschriebenen Wirkmechanismus aullerunterrichtlicher An-
gebote auf die Leistungsentwicklung und die Lerndispositionen von Schiilerinnen und Schi-
lern wird angenommen (Stecher et al., 2007), dass die Intervention bei den teilnehmenden
Tageschulkindern zu einer Verbesserung ihrer ICT-Kompetenz sowie zu einer Steigerung ihrer
ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit und ihres ICT-bezogenen Interesses fiihrt. Aufbauend auf
dem vorgestellten theoretischen Rahmenmodell und im Sinne eines Angebots-Nutzungs-Mo-
dells (Helmke, 2022) wird angenommen, dass die Lernwirksamkeit sowohl von der Prozess-
qualitat der Intervention abhangt als auch davon, wie die Schilerinnen und Schiler die Pro-
zessqualitdt wahrnehmen. Zur Uberpriifung dieser Annahme wurde ein zweistufiges Vorgehen
gewahlt: Im ersten Schritt wird die Wirkung der Intervention (Teilnahme an der Intervention;
IGgesamt) isoliert betrachtet: Hypothesen H1.1, H2.1 und H3.1. In einem zweiten Schritt wird die
Wirkung unter Berucksichtigung der wahrgenommenen Prozessqualitat analysiert (Teilnahme
an einer als qualitativ hochwertig wahrgenommenen Intervention; |Gsus-ro+): Hypothesen H1.2,

H2.2 und H3.2.

Die Entfaltung leistungsbezogener Wirkungen setzt voraus, dass Schulerinnen und Schiler
uberhaupt bereit sind, an einem freiwilligen Tagesschulangebot teilzunehmen. Ihre Zufrieden-
heit mit dem auRerunterrichtlichen Angebot hat sich dabei als wichtiger Pradiktor erwiesen,
der seinerseits auch mit der Qualitat des Angebotes in Zusammenhang steht (StEG-Konsor-

tium, 2010). Vor diesem Hintergrund wird in dieser Studie angenommen, dass die Teilnahme
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an einer als hochwertig wahrgenommenen Intervention die Zufriedenheit der Schilerinnen und

Schiler mit dem Angebot positiv beeinflusst. Diese Annahme wurde in H4 Uberprift.

H1.1

H1.2

H2.1

H2.2

ICT-Kompetenz

Schulerinnen und Schiler verfiigen nach Teilnahme an der zehnwdchigen Intervention
(IGgesamt) Uber eine héhere ICT-Kompetenz als Schilerinnen und Schiler der Kontroll-
gruppe (KG), die am freiwilligen Tagesschulangebot, aber nicht an der spezifischen
Intervention teilnehmen. Es wird fir Geschlecht, soziokonomischen Status, Migra-

tionshintergrund und Computernutzung zu Hause kontrolliert.

ICT-Kompetenz bei hoher wahrgenommener Prozessqualitat der Intervention

Schilerinnen und Schdler, welche die Prozessqualitat der Intervention als hoch ein-
schatzten (IGsuw-ra+), verfiigen nach Teilnahme an der zehnwdchigen Intervention Uber
eine héhere ICT-Kompetenz als die Schilerinnen und Schiler der Kontrollgruppe (KG).
Es wird fir Geschlecht, soziobkonomischen Status, Migrationshintergrund und Com-

puternutzung zu Hause kontrolliert.

ICT-bezogene Selbstwirksamkeit

Schulerinnen und Schiler verfigen nach Teilnahme an der zehnwdchigen Intervention
(IGgesamt) Uber eine hohere ICT-bezogene Selbstwirksamkeit als Schilerinnen und
Schiler der Kontrollgruppe (KG), die am freiwilligen Tagesschulangebot, aber nicht an
der spezifischen Intervention teilnehmen. Es wird fiir Geschlecht, soziobkonomischen

Status, Migrationshintergrund und Computernutzung zu Hause kontrolliert.

ICT-bezogene Selbstwirksamkeit bei hoher wahrgenommener Prozessqualitat
der Intervention

Schilerinnen und Schiler, welche die Prozessqualitat der Intervention als hoch ein-
schatzen (IGsuw.-ra+), verfugen nach Teilnahme an der zehnwdchigen Intervention Gber
eine hoéhere ICT-bezogene Selbstwirksamkeit als Schulerinnen und Schuler der

Kontrollgruppe (KG), die am freiwilligen Tagesschulangebot, aber nicht an der spezifi-
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H3.1

H3.2

H4

schen Intervention teilnehmen. Es wird fur Alter, Geschlecht, sozio6konomischen

Status, Migrationshintergrund und Computernutzung zu Hause kontrolliert.

ICT-bezogenes Interesse

Schulerinnen und Schiler verfigen nach Teilnahme an der zehnwdchigen Intervention
(IGgesamt) Uber ein héheres ICT-bezogenes Interesse als Schilerinnen und Schiler der
Kontrollgruppe (KG), die am freiwilligen Tagesschulangebot, aber nicht an der spezifi-
schen Intervention teilnehmen. Es wird fur Geschlecht, sozioGkonomischen Status,

Migrationshintergrund und Computernutzung zu Hause kontrolliert.

ICT-bezogenes Interesse bei hoher wahrgenommener Prozessqualitit der Inter-
vention

Schilerinnen und Schiler, welche die Prozessqualitat der Intervention als hoch ein-
schatzen (IGsuw-ra+), verfigen nach Teilnahme an der zehnwdchigen Intervention tber
ein hdheres ICT-bezogenes Interesse als die Schilerinnen und Schiler der Kontroll-
gruppe (KG), die am freiwilligen Tagesschulangebot, aber nicht an der spezifischen
Intervention teilnehmen. Es wird flr Alter, Geschlecht, soziodkonomischen Status,

Migrationshintergrund und Computernutzung zu Hause kontrolliert.

Schiilerzufriedenheit mit der Intervention
Schilerinnen und Schiiler, welche die Prozessqualitat der Intervention als hoch ein-
schatzen (IGsu-ra+), sind zufriedener mit dem Interventionsprogramm als Schulerinnen

und Schiiler, die die Prozessqualitat als geringer einschatzen (IGsu-ra-).
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7 Methode
Zur Prifung der Hypothesen in Kapitel 6.2 wurde eine Interventionsstudie im Rahmen des frei-

willigen Tagesschulangebotes an Tagesschulen im Kanton Bern durchgefihrt.

Kapitel 7.1 beinhaltet die Stichprobengewinnung sowie die Stichprobenbeschreibung. In
Kapitel 7.2 wird das methodische Vorgehen bei der Planung und Durchfiihrung der Inter-
ventionsstudie vorgestellt, bevor in Kapitel 7.3 die inhaltliche und didaktische Gestaltung sowie
die praktische Umsetzung des Interventionsprogramms beschrieben wird. Kapitel 7.4 gibt eine
Ubersicht (iber die eingesetzten Erhebungsinstrumente sowie die untersuchten Variablen und
ihre Kennwerte. Das abschlielliende Kapitel 7.5 beschreibt die Verfahren der inferenz-

statistischen Analyse.

7.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe
Die Wirksamkeit der Intervention wurde mit einem quasi-experimentellen mit Pra-Post-Kon-
troligruppendesign untersucht. Abbildung 5 gibt einen Uberblick (iber die zentralen Merkmale

des Interventions- und Untersuchungsdesigns. Die Intervention bestand aus dem Medienan-

Interventionsdauer: 10 Wochen; Untersuchungszeitraum: Okt. 2021-Juni 2022
t1 Z t2
Interventionsgruppe (IG )
Priam n Y
amessung Teilnahme am Interventionsprogramm "Wie erklar ich's?" Postmessung
= |ICT-Kompetenz = |CT-Kompetenz
= ICT-bezogene Interventions-Subgruppe (IGsp.pa+) = ICT-bezogene
Selbstwirksamkeit hohe wahrgenommene Prozessqualitat des Selbstwirksamkeit
= ICT-bezogenes iaetineRdraE = |CT-bezogenes
Interesse Interesse
* Individuelle und Kontroll KG * Schiilerzufrieden-
familiare Hinter- : L e i) heit*
grundmerkmale Teilnahme am Tagesschulangebot, » Prozessqualitat*
aber nicht am spezifischen Interventionsprogramm
* nur Interventionsgruppe

Abbildung 5. Untersuchungsdesign der Interventionsstudie

gebot ,Wie erklar ich's?“, welches als Arbeitsgemeinschaft (AG) fur das freiwillige Tagesschul-
angebot in Primarschulen entwickelt wurde. Als universell praventive Intervention richtet sich

das Programm an alle Schulerinnen und Schiler zur Férderung und Entwicklung ihrer ICT-
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Kompetenz sowie der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit und des ICT-bezogenen Interesses
(Beelmann & Raabe, 2007). Im Zentrum des Untersuchungsinteresses stand die Programm-
wirksamkeit und damit die Frage, ob und inwieweit es gelungen ist, die mit dem Programm
beabsichtigten padagogischen Wirkungen zu erzielen. Fir eine Wirksamkeitsevaluation oder
-analyse ist nach Doéring und Bortz (2016) der wissenschaftliche Nachweis von Kausalitat zent-
ral: Es muss weitgehend auszuschlieRen sein, dass festgestellte Veranderungen — wie etwa
die Verbesserung der ICT-Kompetenz — auch ohne die Intervention zustande gekommen wa-
ren. Dem tragt das Kontrollgruppendesign Rechnung, indem (mindestens) zwei Untersu-
chungsgruppen gebildet werden, die eine unterschiedliche Behandlung erfahren und anschlie-
Rend hinsichtlich der beabsichtigten Wirkung verglichen werden. Zu diesem Zweck wurden in
der vorliegenden Studie die ICT-Kompetenz, die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit und das
ICT-bezogene Interesse der Schulerinnen und Schiler, die an der Intervention teilgenommen
haben (Interventionsgruppe; 1Ggesamt) mit demjenigen von Schilerinnen und Schilern vergli-
chen, die am Tagesschulangebot ihrer Schule, aber nicht am spezifischen Interventionspro-
gramm teilgenommen haben (Kontrollgruppe; KG). Im Unterschied zu einem Experiment, bei
dem durch zufallige Zuteilung der Untersuchungspersonen ,exakt vergleichbare* Gruppen her-
gestellt werden, ist dies bei padagogischen Interventionen aufgrund der Bedingungen im Feld
haufig nicht realisierbar (Déring & Bortz, 2016). Dies trifft auch auf die vorliegende Studie zu,
in der sich die Kinder selbst entschieden haben am Medienangebot oder in der Kontrollgruppe
teilzunehmen. Angesichts der fehlenden Randomisierung handelt es sich um ein Quasi-Expe-
riment. Das ist mit dem Nachteil verbunden, dass sich die Vergleichsgruppen maéglicherweise
nicht nur hinsichtlich der unabhangigen Variablen (Teilnahme am Tagesschulangebot), son-
dern auch in weiteren Merkmalen (personengebundene Stdrvariablen) systematisch unter-
scheiden, die als alternative Erklarungen fur Veranderungen der unabhangigen Variablen in
Frage kommen. Um einer Minderung der internen Validitat zu begegnen, wurde in der vorlie-
genden Studie eine Messwiederholung durchgefiihrt. Beim Vergleich von Interventions- und
Kontrollgruppe zum Messzeitpunkt t2 wurde die Pramessung zu t1 als Kontrollvariable einge-

fuhrt, wodurch anfangliche Gruppenunterschiede statistisch bereinigt wurden (Doéring & Bortz,
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2016). Als weitere MalRnahme wurden bei der Datenerhebung individuelle und familiare Hin-

tergrundmerkmale erfasst und bei der Analyse als Kontrollvariablen berticksichtigt.

Ausgehend vom Pra-Post-Kontrollgruppendesign (Déring & Bortz, 2016) wurden die abhan-
gigen Variablen zu zwei Messzeitpunkten t1 (vor Programmstart) und t2 (nach Abschluss des
zehnwdchigen Programms) sowohl bei der Interventions- als auch bei der Kontrollgruppe er-
hoben. Zu t2 wurde zudem als unabhangige Variable die Prozessqualitat des Tagesschul-
angebotes aus Schulerperspektive erhoben. Zur Feststellung der ICT-Kompetenz wurden
Leistungstests durchgefiihrt. Die Angaben zu den ICT-bezogenen Uberzeugungen und zur
Prozessqualitat des Angebotes beruhen auf Selbstauskiinften der Schilerinnen und Schiler
und wurden mittels standardisierter Skalen erfasst. Der Untersuchungszeitraum erstreckte

sich Uber neun Monate von Oktober 2021 bis Juni 2022.

Die Stichprobengewinnung erfolgte in zwei Schritten zwischen Mai und Ende August 2021:
Die urspringliche Auswahl der Stichprobe basiert auf der Adressliste aller von der Bildungs-
und Kulturdirektion des Kantons Bern im Schuljahr 2019/2020 erfassten Tagesschulen im
deutschsprachigen Teil des Kantons Bern. Aus den insgesamt 228 Tagesschulen wurde aus
forschungsdkonomischen Griinden eine Auswahl von 65 Tagesschulen (Auswahlpopulation)
getroffen, welche fir eine Teilnahme an der Interventionsstudie telefonisch und per E-Mail
angefragt wurden. Primare Auswahlkriterien waren die Erreichbarkeit (fir die externen Pro-
grammleitenden) und die Grélke der Tagesschulen, weshalb sich die Stichprobenauswahl vor
allem auf stadtische Zentren und Agglomerationen im Kanton Bern konzentrierte. Von den 60
kontaktierten Tagesschulen nahmen schlie8lich 11 Tagesschulen an der Interventionsstudie
teil, was einer Ausschdpfungsquote von rund 17% entspricht. Im nachsten Schritt wurde unter
den Schilerinnen und Schilern der beteiligten Tagesschulen Werbung gemacht fir die
Teilnahme am freiwilligen Tagesschulangebot ,Wie erklar ich's?“ oder fur die Teilnahme in der
Kontrollgruppe. Die Teilnahmebedingung fur das Medienangebot war wie folgt: Das Programm

richtete sich an Primarschilerinnen und Primarschuler der 3. bis 6. Klasse. Die Anmeldung
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war freiwillig. Nach der Anmeldung wurde von Kindern eine regelmafige Programmteilnahme
erwartet. Kinder und Eltern wurden vor der Anmeldung ausfihrlich mundlich und schriftlich
uber Inhalt, Ablauf und Teilnahmebedingungen des Programms informiert. Fir die Teilnahme
an der Interventionsstudie bendtigten die Kinder die schriftliche Einverstandniserklarung einer

erziehungsberechtigten Person.

An der vorliegenden Interventionsstudie nahmen 11 Tagesschulen aus dem Kanton Bern teil
(Tabelle 2). Das Programm ,Wie erklar ich‘s?“ wurde in zehn dieser Tageschulen mit insge-
samt zwolf Schilergruppen durchgefuhrt (N = 12 Interventionsgruppen). In 8 Tagesschulen
konnte zusatzlich eine Kontrollgruppe gebildet werden; eine weitere Tagesschule beteiligte
sich ausschlief3lich mit einer Kontrollgruppe. Insgesamt ergaben sich so N = 9 Kontrollgruppen.
Die Ausgangsstichprobe umfasste auf dieser Grundlage N = 225 Schulerinnen und Schiler,
davon 128 in der Interventionsgruppe und 97 in der Kontrollgruppe. Die Ausgangsstichprobe
reduzierte sich um 13 Kinder, die vorzeitig aus dem Programm ausstiegen, was einer Dropout-
Rate von 10% in der Interventionsgruppe. Weitere 14 Kinder wurden aufgrund unvollstandiger
Fragebdgen zum Messzeitpunkt 2 aus der Analyse ausgeschlossen. Die Uberprifung der
Stichprobe auf Ausreilder ergab keine kritischen Falle, die ausgeschlossen werden missten

(Déring & Bortz, 2016).

Wie Tabelle 2 zeigt, umfasste die endglltige Stichprobe N = 198 Schulerinnen und Schdiler,
davon 109 in der Interventionsgruppe (IGgesamt) und 89 in der Kontrollgruppe (KG). Die
Stichprobe besteht aus 54.0% (n = 107) Madchen und 46.0% (n = 91) Jungen. Das Alter der
Kinder liegt zwischen 8 und 13 Jahren, wobei 81.8% (n = 162) zwischen 9 und 11 Jahren alt

sind. Das durchschnittliche Alter betragt 10 Jahre (M = 9.93; SD = 1.17).
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Tabelle 2
Deskriptive Werte zur Interventionsgruppe (IGgesamt) und zur Kontrollgruppe (KG)

Insgesamt Interventions- Kontroll-
N gruppe gruppe
(ngesamt) (KG)
N N

Schiler:innen (n) 198 109 89
Schulen* 11 10 1
Gruppen 21 12 9
Geschlecht, weiblich (in %) 54.0% 53.9% 54.1%
Alter in Jahren, M (SD) 9.93 (1.17) 9.81 (1.17) 10.08 (1.13)

Anmerkung. N = Anzahl der Falle, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. * Eine Schule mit nur
einer Kontrollgruppe, acht Schulen mit Interventions- und je einer Kontrollgruppe.

7.2 Interventionsprogramm ,Wie erklar ich‘s?

Das Interventionsprogramm ,Wie erklar ich‘s?“ wurde als Arbeitsgemeinschaft (AG) fur das
freiwillige Tagesschulangebot an Primarschulen zur Férderung von ICT-Kompetenz, ICT-be-
zogener Selbstwirksamkeit und [CT-bezogenem Interesse entwickelt (Schipbach &
Baumgartner, 2021). Als universell-praventive Intervention richtete sich das Programm an alle
Schilerinnen und Schuler mit dem Ziel, ihre ICT-Kompetenz und ICT-bezogenen Lerndispo-

sitionen zu verbessern.

7.21 Inhalt des Programmes

Viele Kinder und Jugendliche nutzen heutzutage selbstverstandlich Videoportale im Internet,
um sich zu ganz unterschiedlichen Themen erklaren zu lassen, wie etwas funktioniert oder wie
man etwas macht (Rat fur Kulturelle Bildung e.V., 2022; Willemse, Waller, Genner, Suter,
Oppliger, Huber & Siss, 2014). Die Beliebtheit des Mediums beschrankt sich dabei langst

nicht nur auf das Konsumieren von Videos. Viele Kinder und Jugendliche haben auch selbst

87



das Bedurfnis, anderen ihr Wissen und Kénnen zu zeigen. Das Interventionsprogramm ,Wie
erklar ich‘s?“ greift dieses grof3e Interesse an selbstproduzierten Videos auf. In dem aul3erun-
terrichtlichen Medienangebot lernen die Schulerinnen und Schiler unterschiedliche Typen von

Erklarvideos kennen und wenden das Gelernte in einem eigenen Videoprojekt zu einem

Das machen wir:

@ Erklarvideo: Wir schauen Beispiele an und diskutieren, was ein gutes Erklarvideo ist.

=)  Filmtechnik: Wir zeigen dir verschiedene Techniken, wie du ein Erklarvideo machen
CH kannst. Danach geht's ans Ausprobieren.

e Idee*: Was interessiert dich? Was mochtest du erklaren und auf welche Weise?
Q Am Anfang eines Erklarvideos steht eine gute Idee.

% Storyboard: Erklarvideos wirken oft spontan, sie sind aber gut geplant. In einem
Storyboard steht, wer was sagt im Video und was dazu gezeigt wird.

y Vorbereitung: Damit der Drehtag wie geplant ablduft, gibt es einiges vorzubereiten,
ﬁ zum Beispiel Figuren zeichnen fiir ein Legevideo, Requisiten organisieren usw.

Abbildung 6. Ausschnitt aus dem Werbeflyer zum Tagesschulangebot ,Wie erklar ich's?*

selbstgewahlten Thema an (Schipbach & Baumgartner, 2021). Im Zentrum des Programmes
steht die projektbezogene Arbeit der Schilerinnen und Schiler. Sie durchlaufen alle Phasen
der Videoproduktion — von der Ideenentwicklung tber die Themenrecherche bis hin zur Auf-
nahme und Bearbeitung des Films — mit dem Ziel, ein eigenes Erklarvideo zu erstellen. Dabei
entwickeln die Kinder verschiedene Kompetenzen im Umgang mit Hard- und Software, insbe-
sondere zur Informationsrecherche und Medienproduktion. Neben medienspezifischen Kom-
petenzen sind im Rahmen der Projekt- und Gruppenarbeit auch medienunspezifische Kompe-
tenzen wie Teamfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit und gestalterische Fahigkeiten von Be-
deutung. Das Programm richtet sich an Primarschilerinnen und Primarschiler ab der 3.
Klasse, die sich im Rahmen des freiwilligen Tagesschulangebotes ihrer Tagesschule unter

fachlicher Anleitung vertieft mit der Produktion von Erklarvideos beschaftigen méchten. Abbil-
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dung 6 zeigt den Werbeflyer, der an den Tagesschulen verteilt wurde, um das Programm den

Kindern naherzubringen.

Die didaktisch-methodische Gestaltung des Interventionsprogramms orientierte sich an den
Erkenntnissen der US-amerikanischen Forschung zur Qualitat wirksamer Afterschool-Pro-
gramme (Durlak et al., 2010). Erfolgreiche Programme zeichnen sich durch eine didaktisch
sequenzierte, aktivierende und zielgerichtete Gestaltung mit klar formulierten Zielen aus
(SAFE: sequenced, active, focused, explicit). Diese Merkmale entsprechen den Prinzipien gu-
ten Unterrichts, die in der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung als lernférdernd und
motivationssteigernd angesehen werden (Klieme & Rakoczy, 2008). Unabhangig davon, ob
Lernprozesse im Unterricht oder im Rahmen auferunterrichtlicher Angebote unterstitzt wer-
den, scheint ein systematisches und padagogisch strukturiertes Vorgehen entscheidend fur
die Forderung und Entwicklung domanenspezifischer und domanenuibergreifender Kompe-
tenzen (StEG-Konsortium, 2019). Ausgehend von dieser Pramisse wurden in der vorliegenden
Studie die vier SAFE-Kriterien von Durlak et al. (2010) als Eckpfeiler der didaktisch-methodi-
schen Konzeption des Programmes verwendet. Abbildung 7 zeigt die inhaltliche und zeitliche
Struktur der zehn Programmeinheiten. Nachfolgend wird die Programmstruktur entlang der
Qualitatskriterien von Durlak et al. (2010) dargestellt: Sequenziert. Das Programm umfasst

zehn aufeinander aufbauende Einheiten, die einen schrittweisen Kompetenzaufbau ermdgli-
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— Die Leitungsperson informiert tber Ziele und

Inhalte der Einheit, Projektstand >

1. Einstieg

— Die Leitungsperson fiihrt in ein neues Thema

ein 15/20

2. Input

— Anwenden des neu Gelernten anhand von
3. Aktivitatsphase Aufgabenstellungen (Zweiergruppe) 30/35'
— Arbeiten am Filmprojekt (Zweiergruppe)

— Die Kinder und Jugendlichen geben

Rickmeldung zur aktuellen Einheit

4. Abschluss — Die Leitungsperson informiert Gber die >

Themen der kommenden Einheit

Total 60'

Abbildung 7. Struktur und zeitlicher Ablauf einer Einheit des Programms

chen. Mit jeder Einheit kommt ein neues Element hinzu, z.B. die Verwendung lizenzfreier Mu-

sik, welches die Kinder in ihr Videoprojekt integrieren konnen.

Aktiv. Jede Einheit beginnt mit einem kurzen Input der Leitungsperson von maximal 15 Minu-
ten, damit die Kinder anschliefliend maéglichst viel Zeit fiir die aktive Arbeit an ihren Videopro-
jekten haben. Fokussiert und explizit. Jede Einheit beginnt mit einem informierenden Einstieg,
der die Ziele und den Ablauf der Einheit erlautert. Am Ende steht eine Abschluss- bzw. Feed-
backrunde, die den Schulerinnen und Schulern die Gelegenheit bietet, ihre Erfahrungen zu
reflektieren. Partizipativ. Die Abschlussrunde betrifft auch die Frage der Schulerpartizipation,
die nicht Teil der SAFE-Merkmale ist, im Kontext eines erweiterten Bildungsverstandnisses an
Tagesschulen jedoch grof’e Relevanz besitzt (Schipbach et al., 2018). Aus diesem Grund
wurde neben Feedbackmdglichkeiten zum Beispiel auch darauf geachtet, den Kindern Wahl-

freiheiten zu bieten, wie die Wahl des Themas sowie der Umsetzungs- und Arbeitsform.
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7.2.2 Durchfiihrung des Programms

Das Interventionsprogramm umfasste zehn Einheiten, die Uber einen Zeitraum von zehn Wo-
chen einmal woéchentlich im freiwilligen Tagesschulangebot der beteiligten Schulen durchge-
fuhrt wurden. Um den organisatorischen Anforderungen der Tagesschulen gerecht zu werden,
wurde die Dauer einer Einheit auf 60 Minuten festgelegt. Da in Tagesschulen haufig auch
Personen ohne padagogische Ausbildung tatig sind — in der Literatur als weiteres padagogisch
tatiges Personal bezeichnet —, wurde das Programm so konzipiert, dass es mit geringen Vor-
kenntnissen durchflhrbar ist. Dazu wurde ein detailliertes Manual erstellt, das Schritt fur Schritt
erldutert, wie die Kinder anzuleiten sind und wie die bereitgestellten didaktischen Materialien
eingesetzt werden kénnen. Je nach Erfahrungshintergrund der Leitungsperson kann das Ma-

nual als wortwortliche Vorlage oder als Orientierungshilfe genutzt werden.

Im Rahmen dieser Interventionsstudie wurde das Programm jedoch nicht von Tagesschul-
personal, sondern von geschulten Studierenden durchgefihrt, die das Manual als wortliche
Vorlage verwendeten, um eine moglichst einheitliche Programmdurchflihrung sicherzustellen
und den Interventionszielen (Durchfiihrung eines qualitativ hochwertigen Tagesschulange-
bots) gerecht zu werden. Die Studierenden nahmen als Vorbereitung an einer eintagigen
Schulung teil, in der sowohl die Verwendung des Manuals als auch praktische Sequenzen des
Programms vermittelt wurden. Ergdnzend zum Manual standen Videos zur Verfigung, die den
Umgang mit der Technik erklarten. Vor der Durchfihrung der Intervention fand eine Erpro-
bungsphase statt, in der das Programm in seiner gesamten Lange mit 18 Schilerinnen und

Schilern in zwei Tagesschulen der Stadt Bern getestet und anschlieend tberarbeitet wurde.
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7.3 Erhebungsinstrumente und Variablen

Im Folgenden werden die Erhebungsinstrumente zur Erfassung der abhangigen, unabhangi-
gen und der Kontrollvariablen vorgestellt. Zunachst werden die theoretischen Grundlagen der
Skalen erlautert, anschlieRend die Ergebnisse der Skalenanalysen der adaptierten Skalen pra-

sentiert.

7.3.1 Abhéangige Variablen

7.3.1.1 ICT-Kompetenz

Zur Messung der ICT-Kompetenz wurde ein Instrument verwendet, das auf Items des Test of
Technological and Information Literacy (TILT) des Nationalen Bildungspanels (NEPS) basiert
(Senkbeil, Ihme, Marten & Wittwer, 2013). Das NEPS ist eine Langsschnittstudie, die darauf
abzielt, Bildungsprozesse und Bildungsverlaufe in Deutschland Uber die gesamte Lebens-
spanne hinweg zu erforschen. ICT-Kompetenz, von Senkbeil, lhme und Wittwer (2013) als
ICT-Literacy bezeichnet, wird in TILT als eindimensionales Konstrukt verstanden, das die Fa-
cetten Technologie- und Informationskompetenz umfasst. Unter technologischer Kompetenz
wird grundlegendes deklaratives und prozedurales Wissen Uber das Funktionieren von Be-
triebssystemen und relevanten Anwendungsprogrammen verstanden. Informationskompe-
tenz bezieht sich auf die Fahigkeit, digitale Technologien zu nutzen, um Informationen zu er-
mitteln, kritisch zu bewerten und in verschiedenen Anwendungskontexten wie Schule, Arbeit
und Freizeit anzuwenden (Senkbeil & Ihme, 2014). ICT-Kompetenz wird dabei in TILT aus
einer funktionalen Perspektive definiert: Die Beherrschung dieser Kompetenzen soll ein in per-
sOnlicher und wirtschaftlicher Hinsicht zufriedenstellendes Leben in einer digital gepragten
Welt ermdglichen. Als Grundlage der Testkonstruktion identifizierten Senkbeil et al. (2013) vier
Prozesskomponenten — Zugreifen, Erstellen, Verwalten und Bewerten von Informationen —,
die fur einen zielgerichteten Umgang mit ICT erforderlich sind. Die Prozesskomponenten ba-
sieren auf dem Zusammenspiel sowohl technologischer als auch kognitiver Fahigkeiten. Das
Strukturmodell des TILT umfasst neben Prozesskomponenten auRerdem Programmanwen-

dungen, die zur Ausfiihrung der betreffenden Handlungen am Computer bendétigt werden, wie

92



etwa Textverarbeitungs- und Prasentationsprogramme oder Suchmaschinen. Aus der Kombi-
nation von Prozesskomponenten und Programmanwendungen ergibt sich eine komplexe Ty-
pologie von Testbereichen, denen jeweils eine Testaufgabe zugeordnet ist. In seiner urspring-
lichen Version wurde TILT als Paper-Pencil-Test durchgefihrt: Um die Aufgaben mdglichst
realitatsnah zu gestalten, sind die Testfragen in authentische Problemsituationen eingebettet,
die durch Screenshots der jeweiligen Softwareanwendung visuell unterstitzt werden. Zu jeder
Aufgabe stehen vier bis sechs Antwortalternativen zur Auswahl, von denen eine richtige Ant-
wort anzukreuzen ist. Der Leistungstest fur die 6. Klasse, der die Grundlage fur das Testin-
strument der vorliegenden Studie bildet, umfasst insgesamt 30 Einfachwahlaufgaben, fir de-
ren Bearbeitung den Schilerinnen und Schilern 29 Minuten sowie eine Minute fir eine proze-
durale Fragestellung zur Verfigung stehen. Senkbeil und Ihme (2014) verglichen die Paper-
Pencil-Version des TILT mit einer computerbasierten Version, bei der die Jugendlichen die
gleichen Aufgaben mit realen Programmen ausfihrten. Die Befunde deuten gemaR den Auto-
ren auf eine ausreichende Validitat des Paper-Pencil-Tests hinsichtlich des intendierten Kon-
strukts ICT-Literacy hin, obwohl das Testformat aufgrund statischer Aufgaben Einschrankun-
gen in der Konstruktreprasentation aufweist. Es werden deklarative und prozedurale Wissens-
bestdande gemessen, die ein erfolgreiches ICT-bezogenes Handeln wahrscheinlich machen,
es wird jedoch nicht die Performanz selbst gemessen. Im Vergleich zu Selbsteinschatzungen,
die oft zur indirekten Erfassung von ICT-Kompetenz eingesetzt werden, bietet TILT jedoch den
Vorteil grofRerer Objektivitat und Verfalschungssicherheit, da wie zuvor berichtet, insbesondere
Jugendliche ihre eigene ICT-Kompetenz haufig nicht korrekt einschatzen (Senkbeil et al.,
2013). TILT wurde mit Daten von 4'872 Sechstklasslerinnen und Sechstklassler der Starko-
horte 3 (ab Klasse 5) im Rahmen der NEPS-Studie validiert. Dabei zeigte sich eine eher ge-
ringe Testreliabilitdt von .70 sowie eine hohe Anzahl von Testitems mit mittelmassiger (ri <.4)

bis ungentigender (ri < .3) Trennscharfe (Senkbeil, Ihme & Adrian, 2014).
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Das in dieser Studie eingesetzte Instrument zur Messung der ICT-Kompetenz basiert inhaltlich
auf Testitems des TILT, aufgrund spezifischer Rahmenbedingung der Intervention mussten
die ltems jedoch adaptiert werden. Wahrend sich TILT auf das Betriebssystem Microsoft
Windows und die entsprechende Anwendungssoftware bezieht, wurde in dieser Studie Hard-
und Software von Apple verwendet. Abbildung 8 zeigt eine Aufgabe, die fir das Betriebssys-
tem iPadOS von Apple adaptiert wurde. Im Wesentlichen betreffen die Anpassungen unter-
schiedliche Funktionsbezeichnungen und Symbole, nicht jedoch die inhaltlichen Aussagen der
Aufgaben, die allgemein gehalten sind, z.B. ,ein Wort fett schreiben® oder ,ein Bild in eine

Prasentation einfigen®. Weiterhin wurde der urspriingliche Umfang des TILT aufgrund for-

Nachdem ihr das Gedicht fertig abgeschrieben habt, wollt ihr den Titel «Der Bernhardiner» fett
schreiben.
Wie kénnt ihr die Uberschrift fett schreiben?

Kreuze die richtige Antwort an. Bitte nur ein Kdstchen ankreuzen.

Anordnen

]
Der Bernhardiner O
. L Schrift O
Wau, wau, ich bin ein Held 1
und kriege doch kein Geld. 8 I -
Ich bin weltweit bekannt GroBe
und auf euch gespannt.
In Zermatt bin ich zu Haus 12512

Abbildung 8. Beispielitem aus dem ICT-Kompetenztest

schungsstrategischer Uberlegungen von 30 auf 13 Aufgaben reduziert: Es sollten nur Test-
aufgaben berlcksichtigt werden, die im Rahmen der Intervention auch tatsachlich thematisiert
bzw. geférdert wurden. Dabei wurde darauf geachtet, die thematische Breite des Konstrukts
ICT-Kompetenz mdglichst gut abzubilden, obwohl bestimmte Facetten wie die Tabellenkal-
kulation ganz wedfielen. Pro richtig geldste Aufgabe konnte ein Punkt erzielt werden, die
Punkte wurden zu einem Gesamtscore der ICT-Kompetenz summiert. Maximal konnten im

Test 13 Punkte erreicht werden.
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Um sicherzustellen, dass die Skalen zur Messung der unabhangigen und abhangigen Vari-
ablen nach den vorgenommenen Anpassungen weiterhin valide sind und die angenommene
Dimensionalitat aufweisen, wurden mit IBM SPSS Statistics explorative Faktorenanalysen
(Hauptkomponentenanalyse) mit anschliefender Varimax-Rotation durchgefihrt. Zunachst
wurde anhand des Kaiser-Mayer-Olkin-Kriteriums (KMO) und des Bartlett-Test gepruft, ob die
Stichprobe grundséatzlich fir die Durchfihrung einer Faktorenanalyse geeignet ist. Diese Vo-
raussetzung gilt als erfillt, wenn der KMO-Wert mindestens .50 betragt und der Bartlett-Test
signifikant (p < .05) ausfallt (Rost, 2013). AnschlieRend wurden die Skalen mittels Reliabilitats-
analyse auf ihre interne Konsistenz gepruft. Die interne Konsistenz beschreibt, wie gut die
Iltems eine Skala untereinander korrelieren und ein gemeinsames Konstrukt abbilden
(Rammstedt, 2004). Trennschwache Items (rii < .3), die nur schwach mit dem Gesamtergebnis
einer Skala korrelieren, wurden aus den Skalen entfernt, sofern nicht inhaltliche Grinde fur
deren Beibehaltung sprachen. Als Mal fir die interne Konsistenz wurde Cronbach’s a ver-
wendet. Eine gute Skala sollte eine Reliabilitat von = .80 aufweisen, wahrend Werte von .70
bis .80 als befriedigend und solche von .60 bis .70 als knapp ausreichend gelten (Déring &
Bortz, 2016). Zuletzt wurde die Item-Trennscharfe ri berechnet, die zeigt, wie gut die Beant-
wortung eines einzelnen ltems das Gesamtergebnis vorhersagt und inwiefern das Item zwi-
schen Personen mit hoher und mit niedriger Merkmalsauspragung unterscheidet (Déring &
Bortz, 2016). Der Trennscharfekoeffizient wird als Korrelation des Items mit dem Gesamter-
gebnis (ohne das betrachtete Item) berechnet. Werte zwischen .30 und .50 gelten als mittel-
maRig, Werte > .50 gelten als hoch. Items mit einer Trennschérfe < .30 wurden eliminiert, da
sie als ungeeignet fur eine valide Vorhersage angesehen wurden. Déring und Bortz (2016)
betonen jedoch, dass statistische Kriterien ,niemals mechanisch anwendbar” sind. Es sollten
stets auch inhaltliche Argumente gepruft werden: Items mit geringer Trennschéarfe sind nur bei
einem engen Konstrukt bzw. einer eindimensionalen Skala zu eliminieren. Bei einem breiten
Konstrukt sind geringere Trennscharfen zu erwarten und auch zulassig, um die inhaltliche

Breite zu erhalten.
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Die statistischen Kennwerte der Skala ICT-Kompetenz sind in Tabelle A2 im Anhang darge-
stellt. Der KMO-Wert und Bartlett-Test fur die ICT-Kompetenz zeigen, dass die Stichprobe fur
eine Faktorenanalyse geeignet ist (KMO = .81; X%10)= 208.13; p < .001). Mittels Faktorenana-
lyse (Varimax-Rotation, Eigenwert > 1.0) wurden vier Subdimensionen der ICT-Kompetenz
identifiziert. Dies war zu erwarten, da auch die Originalskala auf ein ,gewisses Maf} an Mul-
tidimensionalitat hindeutet®. Aufgrund der hohen Korrelationen zwischen den Subdimensionen
wurde von Senkbeil et al. (2014) jedoch ein Uibergeordnetes Konstrukt der ICT-Literacy ange-
nommen. Entsprechend wurde auch in dieser Studie verfahren, indem paarweise Korrelatio-
nen zwischen den Subdimensionen berechnet wurden. Dabei ergaben sich durchgehend sig-
nifikant moderate Korrelationswerte, was die Annahme eines eindimensionalen Konstrukts der
ICT-Kompetenz unterstutzt. Die Skala zur Erfassung der ICT-Kompetenz weist zu beiden
Messzeitpunkten eine noch ausreichende interne Konsistenz von Cronbach’s a = .67—-.58 auf.
Die Item-Trennscharfen r; liegen zwischen .39 und .11 und sind als mittelmaRig bis gering
einzustufen. Aus inhaltlichen Griinden wurden die Items jedoch beibehalten, um die verschie-

denen Facetten des Konstrukts ICT-Kompetenz mdéglichst umfassend abzubilden.

Die deskriptiven Werte zur ICT-Kompetenz sind in Tabelle 3 dargestellt. In der Interventi-
onsgruppe steigt der Mittelwert von M=8.15 (SD=2.47) zu t1 auf M=9.48 (SD=1.78) zu t2
an. Auch in der Kontrollgruppe zeigt sich ein Anstieg von M=8.53 (SD =2.30) auf M=9.28
(SD=2.06). Die Mittelwerte unterscheiden sich zwischen den Gruppen zu keinem Messzeit-
punkt signifikant voneinander (t1: t=1.12, p=.27; 12: t=-.72, p=.47). Der Zuwachs der ICT-

Kompetenz fallt in der Interventionsgruppe jedoch starker aus.

7.3.1.2 ICT-bezogene Selbstwirksamkeit

ICT-bezogene Selbstwirksamkeit beschreibt die subjektive Uberzeugung einer Person, com-
puter- und informationsbezogene Aufgaben aufgrund ihrer eigenen Fahigkeiten bewaltigen zu
kénnen (Hatlevik et al., 2018). Zahlreiche Studien haben einen positiven Zusammenhang zwi-

schen ICT-bezogener Selbstwirksamkeit, ICT-Kompetenz und der Nutzung digitaler Ressour-
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cen festgestellt (Temte & Hatlevik, 2011; Rohatgi, Scherer & Hatlevik, 2016). In der vorliegen-
den Studie basiert die Messung der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit auf der Skala ,Compu-
terbezogene Selbstwirksamkeit (basale Fahigkeiten)“ der ICILS-Studie 2013 (Gerick et al.,
2018). Die Items der Originalskala wurden in ihrer inhaltlichen Aussage unverandert belassen,
jedoch analog zur Messung der ICT-Kompetenz in ein Szenario eingebettet, damit sich die
Schilerinnen und Schiiler besser in die Aufgabensituation hineinversetzen kénnen. Es wurden
funf Aufgaben prasentiert, zu denen die Schulerinnen und Schuler auf einer dreistufigen Likert-
Skala (1 = Ich weil3, wie man das macht; 2 = Ich kénnte herausfinden, wie man das macht; 3
= Ich denke nicht, dass ich das kann) angeben mussten, wie gut sie diese auf dem Computer
oder iPad l6sen kénnen. Die einzelnen Items der Skala ICT-bezogene Selbstwirksamkeit und
die statistischen Kennwerte sind in Tabelle A4 im Anhang dargestellt. Der KMO-Wert und
Bartlett-Test zeigen, dass sich die Stichprobe fur eine Faktorenanalyse eignet (KMO = .75;
X?10)= 154.59; p < .001). Die Faktorenanalyse (Varimax-Rotation, Eigenwert > 1.0) ergab,
dass die funf ltems moderat bis stark auf einem gemeinsamen Faktor laden und zusammen
45.64% der Varianz erklaren. Die Skala zur ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit erwies sich,
wie ursprunglich angenommen, als eindimensional. Die Reliabilitatsanalyse verweist zu beiden
Messzeitpunkten auf eine befriedigende interne Konsistenz von Cronbach’s a = .76-.70. Die
Item-Trennscharfen ri liegen zwischen .38 und .54 und sind damit als mittelmaRig bis hoch

einzustufen.

Die deskriptiven Werte zur ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit sind in Tabelle 3 dargestellt.
Beide Gruppen zeigen einen Anstieg zwischen t1 und t2: In der Interventionsgruppe von
M=2.37 (SD=.41) auf M=2.60 (SD =.39), in der Kontrollgruppe von M=2.43 (SD = .48) auf
M=2.57 (SD = .37). Die Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen sind zu keinem
Zeitpunkt signifikant (t1: t=.93, p=.35; t2: t=-.59, p =.56). Der Anstieg der ICT-bezogenen

Selbstwirksamkeit fallt in Interventionsgruppe jedoch deutlicher aus als in der Kontrollgruppe.
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7.3.1.3 ICT-bezogenes Interesse

ICT-bezogenes Interesse beschreibt die inhaltsbezogene motivationale Disposition oder Pra-
ferenz einer Person, sich mit computer- und informationsbezogenen Themen und Aufgaben
zu beschaftigen (Goldhammer et al., 2016). Dabei zeigte die ICILS-Studie 2013, dass das ICT-
bezogene Interesse positiv mit computer- und informationsbezogenen Kompetenzen korreliert
(Fraillon et al., 2014). In der vorliegenden Studie basiert die Messung des ICT-bezogenen
Interesses auf der Skala ,Interesse und Vergnigen beim Umgang mit IT* aus ICILS 2013
(Gerick et al., 2018). Die interessenbezogenen Aussagen zur Beschaftigung mit Computer und
Internet wurden auf das iPad ausgeweitet (Beispielitem: ,Ich benutze den Computer oder das
iPad, weil mich die Technik sehr interessiert.“) Die sechs Items wurden auf einer vierstufigen
Likert-Skala (1 = Stimme véllig zu; 2 = Stimme zu; 3 = Stimme nicht zu; 4 = Stimme gar nicht
zu) beantwortet. Die einzelnen Items und die statistischen Kennwerte sind in Tabelle A6 im
Anhang dargestellt. Der KMO-Wert und Bartlett-Test zeigen, dass sich die Stichprobe fir eine
Faktorenanalyse eignet (KMO = .83; X?5 = 316.19; p < .001). Die Faktorenanalyse (Varimax-
Rotation, Eigenwert > 1.0) ergab, dass die sechs Items mit moderaten bis starken Faktor-
ladungen (.40-.70) auf einem gemeinsamen Faktor ,ICT-bezogenes Interesse laden.
Zusammen erklaren die sechs Iltems 49.73% der Varianz. Die Reliabilitatsanalyse verweist zu
beiden Messzeitpunkten auf eine befriedigende interne Konsistenz von Cronbach’s a = .77—
.78. Die Item-Trennscharfen ri liegen zwischen .40 und .67 und sind damit als relativ hoch

einzustufen.

Die deskriptiven Werte zum ICT-bezogenen Interesse sind in Tabelle 3 dargestellt. In beiden
Gruppen bleibt der Mittelwert zwischen t1 und t2 weitgehend stabil. Die Interventionsgruppe
weist durchgangig héhere Werte auf (t1: M=3.52 (SD = .45); t2: M=3.48 (SD=.50)) als die
Kontrollgruppe (t1: M =3.23 (SD = .58); t2: M= 3.21 (SD = .58)). Die Gruppenunterschiede sind
zu beiden Messzeitpunkten statistisch hoch signifikant (t1: t=-3.89, p<.001; t2: {=-3.50,

p <.001). Das ICT-bezogene Interesse der Interventionsgruppe ist bereits vor der Intervention
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héher ausgepragt als bei der Kontrollgruppe und bleibt es auch Uber den Durchflihrungs-

zeitraum der Intervention hinweg.

7.3.1.4 Schiilerzufriedenheit mit der Intervention

Die Messung der Schilerzufriedenheit basierte auf der Skala ,Zufriedenheit mit dem Ganz-
tagsangebot (ohne Hausaufgabenhilfe)®, die in der Schulerbefragung der Sekundarstufe | der
StEG-Studie verwendet wurde (Furthmdller, 2014). Die Zufriedenheit wurde als subjektiver
Nutzen operationalisiert, den das Angebot fiir die Schiilerinnen und Schiler bietet. Dieser um-
fasst sowohl sozioemotionale Vorteile (Spaf und das Kniipfen neuer Freundschaften) als auch
schulbezogene Vorteile (Verbesserung der schulischen Leistungen und Noten) (Radisch et al.,
2007). Den Schilerinnen und Schilern wurden pro Dimension zwei Aussagen prasentiert, wie
z.B. ,Ich habe in diesem Workshop Dinge gelernt, die auch im Unterricht natzlich sind®, ,Der
Workshop hat mir Spal® gemacht®. Diese sollten auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = Stimmt
gar nicht, 2 = Stimmt eher nicht; 3 = Stimmt eher; 4 = Stimmt genau) beantwortet werden. Die
einzelnen Items und die statistischen Kennwerte werden in der Tabelle A8 im Anhang dar-
gestellt. Der KMO-Wert und Bartlett-Test zeigen, dass sich die Stichprobe flr eine Fakto-
renanalyse eignet (KMO =.73; X?6)= 92.53; p <.001). Die Faktorenanalyse (Varimax-Rotation,
Eigenwert > 1.0) ergab, dass drei der vier Items mit starker Faktorladungen (> .70) auf einem
gemeinsamen Faktor ,Schulerzufriedenheit laden. Die drei ltems erklaren zusammen 68.60%
der Varianz. Ein Item wurde aufgrund einer sehr geringen Kommunalitdt bzw. Varianz-
aufklarung aus den weiteren Berechnungen ausgeschlossen. Die Skala zur Schulerzufrieden-
heit weist eine befriedigende interne Konsistenz von Cronbach’s a = .76 auf. Die Item-Trenn-
scharfen ri liegen alle > .50 und sind somit als hoch einzustufen. Sie tragen dementsprechend
stark zur Differenzierung zwischen Personen mit hoher und mit niedriger Merkmalsauspragung

bei.

Die deskriptiven Werte zur Schilerzufriedenheit mit dem Tagesschulangebot sind in Tabelle 3

dargestellt. Die Skala wurde ausschlie3lich bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der
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Intervention zum Messzeitpunkt t2 erhoben. Der Mittelwert liegt bei M=3.36 (SD =.68) auf
einer vierstufigen Skala (1 = stimmt gar nicht, 4 = stimmt genau) und liegt somit deutlich tUber
dem theoretischen Mittelwert, was auf eine insgesamt hohe Zufriedenheit mit dem Angebot

aus Sicht der befragten Schilerinnen und Schiiler hinweist.
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Tabelle 3

Deskriptive Werte zu den abhéngigen Variablen in Interventionsgruppe (IGgesam) und Kontrollgruppe (KG) sowie Gruppenunterschiede

Total Untersuchungsgruppen
IGgesamt KG t'TeSt

N M SD N M SD N M SD df t p
ICT-Kompetenz 198 8.34 2.39 109 8.15 2.47 89 8.53 230 196 1.12 27
zu t1
ICT-Kompetenz 198 9.38 1.92 109 9.48 1.78 89 9.28 2.06 196 -72 A7
zu t2
ICT-bezogene Selbstwirk- 198 240 45 109 2.37 41 89 2.43 48 196 .93 .35
samkeit zu t1
ICT-bezogene Selbstwirk- 198 2.59 .38 109 2.60 .39 89 2.57 37 196 -.59 .56
samkeit zu t2
ICT-bezogenes Interesse 198 3.38 .52 109 3.52 45 89 3.23 .58 162 -3.89 .001***
zu t1
ICT-bezogenes Interesse 198 3.35 .54 109 3.48 .50 89 3.21 .58 196  -3.50 .001***
zu t2
Schilerzufriedenheit 109 3.36 .68

mit dem Angebot zu t2

Anmerkung. N = Anzahl der Falle. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, df = Freiheitsgrade, t = t-Wert, p = Signifikanzniveau: *p < .05 **p < .01.

%5 < 001,



7.3.2 Unabhéangige Variablen

7.3.2.1 Teilnahme an der Intervention

Die Teilnahme an der Intervention wurde als Dummy-Variable ,Gruppenzugehdrigkeit* kodiert:
Interventionsgruppe (IGgesamt; 1 = Tagesschulkinder, die an der Intervention teilnehmen) versus
Kontrollgruppe (KG; 0 = Tagesschulkinder, die am freiwilligen Tagesschulangebot ihrer Tages-

schule, aber nicht am spezifischen Interventionsprogramm teilnehmen).

7.3.2.2 Teilnahme an der Intervention mit hoher Prozessqualitit aus Schiiler-
perspektive

Die zweite unabhangige Variable ist die Teilnahme an der Intervention, deren Prozessqualitat
die Schulerinnen und Schiler als hoch einschatzen. Diese ist als ,Gruppenzugehdrigkeit"
dummy-kodiert: Interventions-Subgruppe ,hohe wahrgenommene Prozessqualitat® (IGsuw-ra+;
1 = Tagesschulkinder, die an der Intervention teilnehmen und deren Prozessqualitat als hoch
bewerten) versus Kontrollgruppe (KG; 0 = Tagesschulkinder, die am freiwilligen Tagesschul-

angebot ihrer Tagesschule, aber nicht am spezifischen Interventionsprogramm teilnehmen).

Aufgrund theoretischer und empirischer Erkenntnisse zur Relevanz der Qualitat fir die Wirk-
samkeit aulRerunterrichtlicher Angebote (Durlak et al., 2010; Stecher et al. 2007) wurde neben
der (bloRen) Teilnahme an der Intervention als zusatzliche Differenzierung die Prozessqualitat
der Intervention aus Schulerperspektive in die Untersuchung aufgenommen. Prozessqualitat
I&sst sich als Ergebnis der Interaktionen aller an einem Lehr-Lernprozess beteiligten Akteur-
innen und Akteure verstehen (Brimmer, Rollett und Fischer, 2011). Damit wird auf Annahmen
sogenannter Angebots-Nutzungs-Modelle rekurriert, die von Kompetenzerwerb als sozialer
Ko-Konstruktion ausgehen: padagogisches Handeln beeinflusst demnach das Lernen der
Schilerinnen und Schdler nicht kausal, sondern schafft Lerngelegenheiten, deren Wirkungen
auch davon abhangen, wie sie von den Lernenden wahrgenommen und interpretiert und
schlieBlich in eigenen Lernaktivitdten umgesetzt werden (Klieme, 2006). Wie friher darge-
stellt gehen Stecher et al. (2007) angebotsseitig davon aus, dass Erkenntnisse der Schul- und

Unterrichtsforschung zu Qualitdtsmerkmalen guten Unterrichts (Klieme und Rakoczy, 2008)
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grundsatzlich auch fur auRerunterrichtliche Angebote gelten. Darauf deuten insbesondere US-
amerikanische Forschungsbefunde zur Lernwirksamkeit von Afterschool-Programmen hin
(Durlak et al., 2010; Eccles & Gootman, 2002). Aufgrund dieser Annahme wurde in der StEG-
Studie zur Messung der Prozessqualitat auf bestehende Instrumente der Unterrichtsqualitats-
forschung zuriickgegriffen und fir den auferunterrichtlichen Bereich adaptiert (Radisch,
Stecher, Klieme & Kihnbach, 2007). Die in der vorliegenden Studie eingesetzte Skala ,Ange-
botsqualitat: Prozessqualitat der Angebote” stammt aus der Schilerinnen- und Schiilerbefra-
gung von StEG 2005 (Furthmdiller, 2015). Damit bewerten die Schulerinnen und Schiiler selbst
das von ihnen besuchte Interventionsprogramm. Befunde der Schul- und Unterrichtsforschung
weisen gemal Radisch et al. (2007) darauf hin, dass Schulerinnen und Schiler Unterrichts-
qualitat oft wenig differenziert beurteilen. Clausen (2000) konnte jedoch nachweisen, dass die
Schilerperspektive insbesondere in Bezug auf die Leistungs- und Interessenentwicklung, die
im Zentrum dieser Studie steht, eine starkere prognostische Bedeutung hat als die Einschat-

zungen der Lehrpersonen.

Die verwendete Skala umfasst zwolf Aussagen zur Prozessqualitat aus Schulerperspektive,
die sich funf Qualitdtsdimensionen zuordnen lassen: 1. Motivierung, 2. Strukturiertheit und
Klarheit, 3. Schileraktive Aufgabenorientierung, 4. Partizipation und 5. Lebensweltbezug. Die
Uberpriifung der Dimensionalitat zeigte, dass es sich bei den betreffenden Qualitatsdimen-
sionen um Facetten eines einzigen Generalfaktors Prozessqualitat handelt (Radisch et al.,
2007). In der Testanweisung wird gefragt, ,Wie wird in den Angeboten gearbeitet und ge-
lernt?* anschlieRend werden den Schilerinnen und Schilern die zwolf Aussagen prasentiert
(z.B. ,Auch trockene Themen wurden interessant und spannend gezeigt.“), die auf einer vier-
stufigen Likert-Skala (1 = Stimmt nicht, 2 = Stimmt eher nicht, 3 = Stimmt eher; 4 = Stimmt

genau) zu beurteilen sind (Furthmdller, 2015).

Die einzelnen Items der Skala ,Prozessqualitdt aus Schiilerperspektive® und die statistischen
Kennwerte werden in der Tabelle A10 im Anhang dargestellt. Fir diese Studie wurden die

Items dahingehend umformuliert, dass sich die Aussagen auf das spezifische Interventions-

103



programm beziehen und nicht wie in der Originalskala auf das besuchte aulRerunterrichtliche
Angebot insgesamt. Der KMO-Wert und Bartlett-Test zeigen, dass sich die Stichprobe flr eine
Faktorenanalyse eignet (KMO = .83; X%7s = 450.03; p < .001). Die Hauptkomponentenanalyse
(Varimax-Rotation, Eigenwert > 1.0) ergab statt einem Faktor ,Prozessqualitat aus Schdler-
perspektive“ zwei Faktoren, die sich inhaltlich allerdings nicht eindeutig einordnen lassen. Auf-
grund des Screeplots, der nach dem ersten Eigenwert einen klaren Knick zeigt, wurde eine
Einfaktorenlésung vorgezogen. Die Varianzaufklarung liegt bei 50.17%. Die Skala ,Pro-
zessqualitat aus Schilerperspektive® weist eine befriedigende interne Konsistenz von Cron-
bach’s a = .77 auf. Die ltem-Trennscharfen r;; liegen bei 11 von 13 Iltems > .50. Das heil3t, die

Items differenzieren gut zwischen Personen mit hoher und mit niedriger Merkmalsauspragung.

Um die Wirkung der wahrgenommenen Prozessqualitdt zusatzlich zur Teilnahme am Inter-
ventionsprogramm auf die abhangigen Variablen zu untersuchen, wurde innerhalb der Inter-
ventionsgruppe (IGgesamt) €ine Subgruppe ,hohe wahrgenommene Prozessqualitat® (IGsup-ra+)
gebildet. Dazu wurde das urspringlich vierstufige Antwortformat der Variable Prozessqualitat
dichotomisiert, um eine klare Unterscheidung zwischen IGsuv.pa+ (1 = Tagesschulkinder, die
die Prozessqualitat der Intervention uneingeschrankt als hoch einschatzen, das heil3t ,stimme
zu“) und einer Restkategorie 1Gsub-ra- (0 = Kinder, die die Prozessqualitat der Intervention als
weniger oder als (eher) nicht hochwertig einschatzen, das heil3t ,stimmt eher®, ,stimmt eher
nicht® und ,stimmt nicht“) zu schaffen. Der Cut-off-Wert fir die Dichotomisierung ist die unein-
geschrankt positive Beurteilung der Prozessqualitat. Dieses Vorgehen basiert auf inhaltlichen
Uberlegungen, um Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Einschatzung der Prozessqualitat
(IGsub-ra+) klar von Kindern mit ambivalenter Haltung abzugrenzen (IGsub-ro-). Ein Extremgrup-
penvergleich wurde verworfen, da die Antwortverteilung schief ist: Die Antworten verteilen sich
groRtenteils auf die Optionen ,stimmt/,stimmt eher®, wahrend ,stimmt eher nicht“ von 17% der
Kinder und stimmt nicht von niemandem gewahlt wurde. Zudem sollte eine anndhernd gleich

grofRe GruppengrofRe erreicht werden (Déring & Bortz, 2016).
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Tabelle 4 zeigt die deskriptiven Kennwerte der wahrgenommenen Prozessqualitat fir die
Interventionsgruppe (IGgesamt) Sowie flr die daraus gebildete Subgruppe IGsu-ra+ (hohe
wahrgenommene Prozessqualitat) zum Zeitpunkt t2. Die Mittelwerte zeigen, dass die Inter-
ventions-Subgruppe |Gsuw.-pa+ die Prozessqualitat im Mittel hdher bewertet (M = 3.74) als die
gesamte Interventionsgruppe (M = 3.48), wobei die Standardabweichung in 1Gsub-ra+ deutlich
geringer ausfallt (SD = .15 vs. .42). Insgesamt liegen die Mittelwerte beider Gruppen im oberen
Bereich der vier-stufigen Skala (1 = stimmt nicht; 4 = stimmt genau), was flur eine hohe
wahrgenommene Prozessqualitat der Intervention spricht.

Tabelle 4
Deskriptive Werte der wahrgenommenen Prozessqualitét zum Zeitpunkt t2

Interventionsgruppen N M SD
|Ggesamt 107 3.48 42
IGsub-Pa+ 65 3.74 15

Anmerkung. N = Anzahl der Falle. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.Skala von 1 = stimmt nicht
bis 4 = stimmt genau.

Um dem der Teilnahme an der Intervention die Wirkung der wahrgenommenen Prozess-
qualitat der Intervention auf die unabhangigen Variablen zu untersuchen, wurde — wie weiter
oben beschrieben — aus der Interventionsgruppe (IGgesamt) €ine Interventions-Subgruppe mit
hoher wahrgenommener Prozessqualitat (IGsu-ra+) gebildet. Die |Gsu-ro+ umfasst n = 65
Schilerinnen und Schuler, davon 60% (n = 39) Madchen und 40% (n = 26) Jungen. Das
Durchschnittsalter betragt 9.77 Jahre (SD = 1.21). Der Anteil Kinder mit Migrationshintergrund

liegt bei 73.8% (n = 48).

Tabelle 5 zeigt die Kennwerte der deskriptiven Analyse flir die abhangigen Variablen in der
Interventions-Subgruppe ,hohe wahrgenommene Prozessqualitat” (IGsw-pq+) und in der
Kontrollgruppe (KG) sowie die Gruppenunterschiede. Die ICT-Kompetenz steigt in der IGsub-
pa+ von M=8.43 (SD=2.19) zu t1 auf M=9.85 (SD=1.73) zu t2 an, wahrend sich in der
Kontrollgruppe ein Anstieg von M=8.53 (SD=2.30) auf M=9.28 (SD=2.06) zeigt. Die
Gruppenunterschiede sind zu keinem Zeitpunkt signifikant (t=-.27, p=.79; t=1.80, p=.08).
Der Anstieg der ICT-Kompetenz fallt in der IGsuw.-rao+ jedoch deutlicher aus. Auch bei der ICT-
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bezogenen Selbstwirksamkeit zeige sich in beiden Gruppen ein Zuwachs (IGsu-ra+: t1:
M=2.40 (SD=.37); t2: M=2.65 (SD=.35); KG: t1: M=243 (SD=.48); t2: M=257
(SD =.37)), der Interventions-Subgruppe ,hohe wahrgenommene Prozessqualitat* deutlicher
ausfallt. Der t-Test zeige keine signifikanten Unterschiede (t=-.32, p=.75; t=1.36, p=.18).
Das ICT-bezogene Interesse bleibt in der IGsuwra+ (t1: M=3.59 (SD=.40); t2: M=3.58
(SD =.39)) in der Kontrollgruppe (t1: M=3.23 (SD =.58); t2: M =3.21 (SD = .58)) Uber die Zeit
hinweg stabil — in der Kontrollgruppe allerdings auf einem deutlich niedrigen Niveau. Die
Gruppenunterschiede sind zu beiden Messzeitpunkten hoch signifikant (t=4.55, p<.001;
t=4.73, p<.001). Die Schulerzufriedenheit wurde ausschlieRlich in der |Gsub-ro+ €rhoben und
liegt zu t2 bei M=3.68 (SD = .42), was Uber dem theoretischen Mitteilwert liegt und einem

hohen Wert auf der vierstufigen Skala entspricht (1 = stimmt gar nicht, 4 = stimmt genau).
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Tabelle 5
Deskriptive Werte zu den abhéngigen Variablen in der Interventions-Subgruppe "hohe wahrgenommene Prozessqualitit" (IGsu-ro+) und der
Kontrollgruppe (KG) sowie Gruppenunterschiede

Total Untersuchungsgruppen
IGsub-pa+ KG t-Test

N M SD N M SD N M SD df t p
ICT-Kompetenz 154  8.48 2.25 65 8.43 2.19 89 8.53 2.30 152 -.27 .79
zu t1
ICT-Kompetenz 154  9.57 1.90 65 9.85 1.73 89 9.28 2.06 152 1.80 .08
zu t2
ICT-bezogene Selbstwirk- 154 242 43 65 2.40 37 89 2.43 48 151 -.32 75
samkeit zu t1
ICT-bezogene Selbstwirk- 154  2.61 .36 65 2.65 .35 89 2.57 37 152 1.36 .18
samkeit zu t2
ICT-bezogenes Interesse 154  3.41 49 65 3.59 40 89 3.23 .58 152 455 .001***
zu t1
ICT-bezogenes Interesse 154  3.41 49 65 3.58 .39 89 3.21 .58 151 473 .001***
zu t2
Schilerzufriedenheit 65 3.68 42
mit dem Angebot zu t2

Anmerkung. N = Anzahl der Falle. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, df = Freiheitsgrade, t = t-Wert, p = Signifikanzniveau: ***p <.001.



7.3.3 Kontrollvariablen

Im Fokus dieser Studie steht die Frage nach der Wirksamkeit der Intervention bzw. des Tages-
schulangebots (unabhangige Variable) auf die Entwicklung der ICT-Kompetenz sowie der ICT-
bezogenen Selbstwirksamkeit und des ICT-bezogenen Interesses (abhangige Variable). Da-
her wurden potenzielle personengebundene Stdérvariablen zum Messzeitpunkt t1 erfasst und
in der Analyse als Kontrollvariablen bertcksichtigt (Déring & Bortz, 2016). Die Auswahl der
Storvariablen erfolgte auf Grundlage der in ICILS 2013 als relevant fur den Erwerb von ICT-

Kompetenz identifizierten familidren und individuellen Merkmalen (Fraillon et al., 2014).

7.3.3.1 Alter

Das Alter der Schulerinnen und Schiler wurde mithilfe eines Fragebogens zum Messzeitpunkt
t1 erfasst. Das durchschnittliche Alter aller Kinder in der Studie betragt 9,93 Jahre (SD = 1.17)

und unterscheidet sich kaum zwischen den Gruppen (vgl. Tabelle 6).

7.3.3.2 Geschlecht

Das Geschlecht wurde mittels Fragebogen zu Messzeitpunkt t1 bei den Schilerinnen und
Schilern erfragt. Knaben wurden mit 0, Madchen mit 1 kodiert. In der gesamten Stichprobe ist
der Anteil der Madchen 54.0% (vgl. Tabelle 6). In der Subgruppe mit ,hoher wahrgenommener

Prozessqualitat” der Intervention (IGsub-ra+) liegt der Anteil bei 60.0%.

7.3.3.3 Soziookonomischer Status (SES)

Zur Erfassung des soziodkonomischen Status wurde eine von Schipbach (2004) entwickelte
Skala eingesetzt, die den SES Uber die Anzahl Blicher, Musikinstrumente und Zimmer im
elterlichen Haushalt operationalisiert. Aus dem Mittelwert der drei z-standardisierten Werte
wird ein Index ,soziodkonomischer Status” gebildet. Die Anzahl kulturbezogener Sachgtter
(Blcher und Instrumente) und Zimmer spiegelt sowohl das soziokulturelle als auch das
o6konomische Kapital der Familie wider (Bourdieu, 1983). Es wird angenommen, dass eine
groRere Anzahl kulturbezogener Sachgiter und Zimmer mit einem héheren SES korreliert.

Der soziobkonomische Status wurde auf Basis der Selbstauskunft der Schilerinnen und

108



Schiler zum Messzeitpunkt t1 erhoben. Die Primarschilerinnen und -schiler wurden bei der
Beantwortung dieser und der weiteren Fragen von den geschulten Testleiterinnen und -leitern
sowie vom Tagesschulpersonal umfassend unterstitzt und konnten auch Verstandnisfragen
stellen. Wie Tabelle 6 zeigt, weisen sowohl die Interventionsgruppe (IGgesamt) als auch die
Subgruppe mit hoher wahrgenommener Prozessqualitat (IGsu-pa+) mit M=-.10 bzw. —.06 (z-
Wert) einen leicht unterdurchschnittlichen sozio6konomischen Status auf, verglichen mit der
Gesamtstichprobe (M = .00). Die Kontrollgruppe (KG) liegt mit M = .11 leicht Gber dem Gesamt-

durchschnitt.

7.3.3.4 Migrationshintergrund

Analog zur StEG-Studie wurde bei den Schilerinnen und Schilern ein Migrationshintergrund
angenommen, wenn mindestens eine Bezugsperson im Ausland geboren wurde (StEG-Kon-
sortium, 2019). Der Migrationshintergrund wurde zum Messzeitpunkt t1 durch eine schriftliche
Befragung der Schilerinnen und Schilern erhoben. Kinder mit Migrationshintergrund sind mit
1, Kinder ohne Migrationshintergrund mit O kodiert. Insgesamt 64,1% der Kinder in der Studie
haben einen Migrationshintergrund (vgl. Tabelle 6). In der Interventionsgruppe (IGgesamt) liegt
der Anteil bei 71,6%, in der Subgruppe mit hoher wahrgenommener Prozessqualitat (IGsub-ra+)

sogar bei 73,8 %. Der Migrationsanteil der Kontrollgruppe (KG) liegt nur bei 55,1%.

7.3.3.5 Computernutzung zu Hause

Als weiterer familidrer Bedingungsfaktor, der die Entwicklung von ICT-Kompetenz beeinflusst,
wurde die ,hausliche Nutzung“ digitaler Medien erfasst (Fraillon et al., 2014). Die Schdler-
innen und Schiler wurden deshalb zum Messzeitpunkt t1 nach der Haufigkeit der Computer-
bzw. Tablet-Nutzung in ihrer Freizeit gefragt (1 = jeden/fast jeden Tag, 2 = einmal in der Wo-
che, 3 = einmal im Monat, 4 = nie). Von allen Kindern in der Studie geben 64.6% an, taglich
oder fast taglich in ihrer Freizeit einen Computer oder ein Tablet zu benutzen (vgl. Tabelle 6).

Weitere 29,3% geben an, solche Gerate einmal pro Woche zu nutzen.
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Tabelle 6
Deskriptive Werte der Kontrollvariablen

Insgesamt Interventions Interventions- Kontroll-
-gruppe gruppe hohe gruppe
|G esamt Qualltat KG
(1G5 ) (IGsub-pa+) (KG)
Alter in Jahren, M (SD) 9.93 (1.17) 9.81 (1.17) 9.77 (1.21) 10.08 (1.13)
Geschlecht, weiblich (in %) 54.0% 53.9% 60.0% 54.1%
Soziobkonomischer Status,
M (SD)** .00 (.74) -.10 (.73) -.06 (.73) A11(.73)
Migrationshintergrund (Anteil,
mind. eine Bezugsperson im 64.1% 71.6% 73.8% 55.1%
Ausland geboren)
Computernutzung zu Hause 64.6% 62.4% 58 5% 67 4%

(t&gliche Nutzung)

Anmerkung. n = Anzahl der Falle. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. * Eine Schule mit nur
einer Kontrollgruppe, acht Schulen mit Interventions- und je einer Kontrollgruppe. ** z-standardisierter
Wert zwischen -2 und +2.

7.4 Analyseverfahren

Im Folgenden wird das Vorgehen bei der Analyse des Datenmaterials beschrieben. Die statis-
tische Auswertung der Daten erfolgte mit der Software IBM SPSS Statistics, Version 29.0.
Zunachst wurden Vorabanalysen zur Mehrebenenstruktur der Stichprobe durchgefiihrt. Die
Schiilerinnen und Schiler der Interventionsstudie stammen nicht alle aus derselben Popula-
tion, sondern aus insgesamt 11 Tagesschulen. Es liegt folglich eine hierarchische Mehrebe-
nenstruktur vor, da ,Stichprobenbeziehungen® sowohl auf der Ebene der Schilerinnen und
Schiler als auch auf der tbergeordneten Ebene der Tagesschulen bestehen (Gollwitzer, Eid
& Schmitt, 2017). Solche hierarchischen Strukturen bergen das Risiko falscher Schluss-
folgerungen, wenn z.B. Effekte, die auf der Ebene der Tagesschulen gefunden werden,
falschlicherweise auf der Ebene der Schulerinnen und Schiler interpretiert werden (6ko-
logischer Fehlschluss). Ein weiteres Problem hierarchischer Datenstrukturen besteht darin,
dass die Annahme unabhangiger Messwerte oft nicht erfullt ist (Gollwitzer et al., 2017). Dies
hangt damit zusammen, dass Schiilerinnen und Schiiler derselben Tagesschule den gleichen
Rahmenbedingungen ausgesetzt sind und sich daher vermutlich untereinander ahnlicher sind
im Vergleich zu Schilerinnen und Schilern aus anderen Institutionen. Mithilfe der Intra-

klassen-Korrelation (ICC) lasst sich quantifizieren, wie viel der Gesamtvarianz der abhangigen
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Variablen auf Unterschiede zwischen den Tagesschulen im Vergleich zu Unterschieden
zwischen den Schiulerinnen und Schulern zurtckzufihren ist. Der ICC-Wert kann zwischen 0
und 1 liegen. Ein hoher Wert bedeutet dabei, dass ein groRer Teil der Varianz durch Unter-
schiede zwischen den Tagesschulen erklart wird, was auf einen starken Einfluss der Institution
hinweist. Um den oben beschriebenen Problemen zu begegnen, sind Analyseverfahren zu
wahlen, die der komplexen Datenstruktur Rechnung tragen, wenn die Intraklassen-Korrelation
(ICC) bei mindestens einer der abhangigen Variablen = .10 liegt (Strohmer, 2022). Tabelle 7

zeigt die ICC-Werte fur die abhangigen Variablen dieser Studie, die alle Gber .10 liegen.

Tabelle 7
Ubersicht der ICC-Werte der abhéngigen Variablen

Abhéangige Variablen ICC
ICT-Kompetenz .218
ICT-bezogene Selbstwirksamkeit .159
ICT-bezogenes Interesse .324

Schilerzufriedenheit mit dem Angebot 184

Vor diesem Hintergrund wurde zur Analyse der Wirksamkeit der Intervention ein Allgemeines
Lineares Modell flir komplexe Stichproben mit SPSS gerechnet (Hahs-Vaughn, McWayne,
Bulotsky-Shearer, Wen & Faria, 2011), wobei diesem Analyseverfahren eine Stichproben-

gewichtung vorausging (IBM, 2021).
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8 Ergebnisse

8.1 Ergebnisse zu H1: ICT-Kompetenz

Tabelle 8 zeigt die Ergebnisse des Allgemeinen Linearen Modells fir komplexe Stichproben
(CSGLM) zur abhangigen Variable ICT-Kompetenz. Es wurde ein schrittweises Vorgehen
gewahlt. In Modell 1a wurde die Pramessung der ICT-Kompetenz zu t1 als Kontrollvariable
und die Gruppenzugehdrigkeit — Interventionsgruppe (IGgesamt) versus Kontrollgruppe (KG) —
als Pradiktor modelliert. Die CSGLM-Analyse ergab einen signifikanten Effekt fir die Pra-
messung der |ICT-Kompetenz. Der Unterschied zwischen [Ggesamt Und KG war jedoch nicht
signifikant (B = .21, p = .406). Die Teilnahme an der Intervention fuhrt folglich nicht zu einer
messbaren Verbesserung der ICT-Kompetenz. Die erklarte Varianz betragt R? = .43. Das be-
deutet, 43% der Varianz der ICT-Kompetenz kann durch das vorliegende Modell erklart
werden. Im nachsten Schritt, Modell 1b, wurde untersucht, ob sich ein Unterschied zeigt
zwischen [Ggesamt Und KG, wenn weitere relevante Bedingungen fir den Erwerb von ICT-
Kompetenz als Kontrollvariablen in die CSGLM-Analyse einbezogen werden. Es wurde
kontrolliert fur die individuellen und familidren Hintergrundvariablen Alter, Geschlecht, sozio-
dkonomischer Status, Migrationshintergrund und Computernutzung zu Hause.® Auch unter
Einbezug der Kontrollvariablen unterschieden sich IGgesamt und KG nicht (B = .38, p = .190).
Die Intervention fihrte demnach nicht zu einer messbaren Leistungsverbesserung. Hinsicht-
lich der Kontrollvariablen zeigte sich ein signifikanter Effekt zugunsten eines hoheren
soziodkonomischen Status (B = .32, p <.05). Mit Berlicksichtigung der Kontrollvariablen steigt

die erklarte Varianz auf R? = .47.

3 Die Diagnose auf Multikollinearitat ergab keine problematischen Zusammenhange zwischen den
unabhangigen Variablen. Samtliche bivariaten Korrelationen liegen deutlich unter dem Schwellen-
wert von .80 (Field, 2018).
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Tabelle 8
Regressionsmodell zur ICT-Kompetenz der |Ggesamt

ICT-Kompetenz Postmessung

Modell 1a Modell 1b
Pradiktoren B (SE) B (SE)
Konstanter Term 5.26™** (.33) 4.31%** (.47)
KG Referenz® Referenz®
[Ggesamt 21 (.24) .38 (.27)
Pramessung 497 (.03) 46 (.03)
Kontrollvariablen
Alter .10 (.08)
Geschlecht (0=Junge; 1=Madchen) 40 (.24)
Soziobkonomischer Status .32* (.14)
Migrationshintergrund (0=ohne; 1=mit) -.25 (.32)
Computernutzung zu Hause .00 (.09)
R? 43 47
Wald-F 101.01*** 29.26**
N (gewichtet) 275 275

Anmerkungen. B = unstandardisierte Regressionskoeffizienten; SE = Standard Error (Standardfehler);
a Auf null gesetzt, da Parameter redundant; Nlnterventionsgruppe = 163, NKontro//gruppe = 112, *p < 05, **p < 01,
***p <.001 (p-Wert bei einseitiger Testung).

In den Modellen 1a und 1b zeigt sich, dass allein die Teilnahme an der Intervention nicht zu
einer Verbesserung der ICT-Kompetenz fiihrt. Die Testleistungen der Interventionsgruppe
(IGgesamty und der Kontrollgruppe (KG) unterscheiden sich auch unter Einbezug der Kontroll-

variablen nicht signifikant (Tabelle 8).

Im nachsten Schritt, in den Modellen 1c und 1d (Tabelle 9), wurde die von den Schilerinnen
und Schulern wahrgenommene Prozessqualitat der Intervention in der Analyse einbezogen.
Dabei wurde die Kontrollgruppe nur noch mit Schilerinnen und Schilern der Interventions-
gruppe verglichen, die die Intervention auf der Skala ,Angebotsqualitat: Prozessqualitat der
Angebote* als hochwertig eingeschatzt haben (Furthmuller, 2014). Diese Gruppe wurde als

Interventions-Subgruppe ,hohe wahrgenommene Prozessqualitat® bezeichnet, in der Kurz-
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form 1Gsus-pa+. Durch die Bildung der IGsuw.-ra+* verringerte sich das gewichtete N der Interven-

tionsgruppe von 163 auf 85 Schulerinnen und Schdler.

Tabelle 9
Regressionsmodell zur ICT-Kompetenz der IGsus-pa+

ICT-Kompetenz Postmessung

Modell 1c Modell 1d
Pradiktoren B (SE) B (SE)
Konstanter Term 4.82*** (.34) 3.89** (.91)
KG Referenz® Referenz®
[Gsub-Pa+ 48 (.24) .68 (.26)
Pramessung 577 (.04) .53*** (.05)
Kontrollvariablen
Alter A1 (14)
Geschlecht (0=Junge; 1=Madchen) .30 (.25)
Soziobkonomischer Status 32* (11)
Migrationshintergrund (0=ohne; 1=mit) -.41 (.35)
Computernutzung zu Hause .03 (.15)
R? 48 .53
Wald-F 110.16™** 53.76**
N (gewichtet) 197 197

Anmerkungen. B = unstandardisierte Regressionskoeffizienten; SE = Standard Error (Standardfehler);
@ Auf null gesetzt, da Parameter redundant; Ninterventionsgruppe = 85, Nkontrotigruppe = 112; *p < .05, **p < .01,
***p £.001 (p-Wert bei einseitiger Testung).

In Modell 1c zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen der Interventions-Subgruppe
,hohe wahrgenommene Prozessqualitat” (IGsub-ra+) und der Kontrollgruppe (KG) (B = .48, p =
.040). Schulerinnen und Schiiler, die die Prozessqualitat der Intervention als hochwertig wahr-
nahmen, erzielten in der Postmessung der ICT-Kompetenz im Durchschnitt signifikant bessere
Ergebnisse als die Kontrollgruppe. Auch die Pramessung der ICT-Kompetenz erwies sich als
signifikant. Die erklarte Varianz R? des Modells 1d betragt 48%. Im nachsten Schritt wurden in
Modell 1d neben der Pramessung der ICT-Kompetenz zusatzlich relevante Kontrollvariablen

in die CSGLM-Analyse einbezogen. Auch unter dieser Bedingung unterscheiden sich [Gsup-po+

und KG signifikant (B = .68, p =.014). Die Teilnahme an einer aus Schilerperspektive qualitativ

4 Siehe Kapitel 7.3.2.2, S. 102.
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hochwertigen Intervention geht demnach einher mit einer messbaren Leistungssteigerung in
der ICT-Kompetenz. Wie zuvor zeigten sich signifikante Effekte der Pramessung der ICT-
Kompetenz sowie des soziodkonomischen Status der Familie (B = .32, p < .05). Unter Ein-

bezug der Kontrollvariablen erhéht sich die erklarte Varianz auf tiber 50% (R?= .53).

8.2 Ergebnisse zu H2: ICT-bezogene Selbstwirksamkeit

Tabelle 10 zeigt die Ergebnisse des Allgemeinen Linearen Modells fir komplexe Stichproben
(CSGLM) zur abhangigen Variable ICT-bezogene Selbstwirksamkeit. In Modell 2a wurde die
Pramessung der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit als Kontrollvariable und die Gruppen-
zugehorigkeit als Pradiktor modelliert. Analog zum Vorgehen bei der ICT-Kompetenz wurde
im ersten Schritt die Interventionsgruppe (IGgesamty mit der Kontrollgruppe (KG) verglichen. Es
zeigte sich kein signifikanter Unterschied in der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit zwischen
IGgesamt Und KG (B = .03, p = .562). Allein die Teilnahme an der Intervention fihrt demnach
nicht zu einer besseren Beurteilung der eigenen ICT-bezogenen Problemldsefahigkeit. Die
Pramessung der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit erwies sich als signifikant. Die erklarte

Varianz des Modells 2a betragt 40% (R? = .40).
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Tabelle 10
Regressionsmodell zur ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit der |Ggesamt

ICT-bezogene Selbstwirksamkeit

Postmessung

Modell 2a Modell 2b
Pradiktoren B (SE) B (SE)
Konstanter Term 1.17%** (.23) 1.01** (.22)
KG Referenz® Referenz®
[Ggesamt .03 (.06) .05 (.06)
Pramessung .59*** (.08) 54** (.12)
Kontrollvariablen
Alter .03 (.04)
Geschlecht (0=Junge; 1=Madchen) -.02 (.06)
Soziodkonomischer Status -.02 (.03)
Migrationshintergrund (0=ohne; 1=mit) -.12* (.05)
Computernutzung zu Hause .04 (.04)
R? 40 43
Wald-F 31.42% 21.92*
N (gewichtet) 275 275

Anmerkungen. B = unstandardisierte Regressionskoeffizienten; SE = Standard Error (Standardfehler);
a Auf null gesetzt, da Parameter redundant; Nlnterventionsgruppe = 163, NKontro//gruppe = 112, *p < 05, **p < 01,
***p <.001 (p-Wert bei einseitiger Testung).

Auch unter Einbezug der Kontrollvariablen in Modell 2b ergab sich kein signifikanter Unter-
schied zwischen [Ggesamt Und KG (B = .05, p = .442). Die Teilnahme an der Intervention hatte
keinen positiven Effekt auf die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit der Schilerinnen und Schiler.
Zudem zeigt sich ein signifikant negativer Effekt der Kontrollvariablen Migrationshintergrund
auf die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit (B = -.12, p < .05). Die erklarte Varianz erhéht sich

unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen auf R? = .43.

Wie schon bei der ICT-Kompetenz zeigt sich auch fir die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit,
dass allein die Teilnahme an der Intervention keinen positiven Effekt hat. In Modell 2c (Tabelle
11) wurde daher erneut die Schilerperspektive in die Analyse einbezogen, indem nur die
Schulerinnen und Schiler der Interventions-Subgruppe ,hohe wahrgenommene Prozess-

qualitat® (1Gsub-ra+) mit der Kontrollgruppe (KG) verglichen wurden. Dadurch verringerte sich
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das gewichtete N der Interventionsgruppe von 163 auf 85 Schilerinnen und Schiler. Die
Ergebnisse zeigen, dass sich die Schilerinnen und Schiler der IGsu.-pa+ und der KG nicht
signifikant in ihrer ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit unterscheiden (B = .07, p = .224). Die
von den Schilerinnen und Schilern wahrgenommene hohe Prozessqualitat der Intervention
hat nicht denselben positiven Effekt auf die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit wie zuvor auf die

Entwicklung der ICT-Kompetenz. Die erklarte Varianz in Modell 2¢ betragt 40% (R? = .40).

Tabelle 11
Regressionsmodell zur ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit der |Gsub-pa+

ICT-bezogene Selbstwirksamkeit

Postmessung

Modell 2¢ Modell 2d
Pradiktoren B (SE) B (SE)
Konstanter Term 1.36™** (.14) .92 (.29)
KG Referenz® Referenz®
|Gsub-Pa+ .07 (.06) .11* (.05)
Pramessung .53*** (.05) A43%** (.04)
Kontrollvariablen
Alter .07* (.02)
Geschlecht (0=Junge; 1=Madchen) -.08 (.06)
Soziobkonomischer Status .01 (.04)
Migrationshintergrund (0=ohne; 1=mit) -.06 (.06)
Computernutzung zu Hause .02 (.04)
R? 40 46
Wald-F 62.00*** 27.32*
N (gewichtet) 197 197

Anmerkungen. B = unstandardisierte Regressionskoeffizienten; SE = Standard Error (Standardfehler);
a Auf null gesetzt, da Parameter redundant; Nlnterventionsgruppe = 85, NKontroIIgruppe = 112, *p < 05, **p < 01,
***p <.001 (p-Wert bei einseitiger Testung).

Im nachsten Schritt wurden in Modell 2d erneut die Kontrollvariablen in die CSGLM-Analyse
einbezogen, was zu einem signifikanten Unterschied zwischen 1Gsyp-pa+ und KG (B = .11, p =
.041) fuhrte. Bei Schulerinnen und Schilern, die die Intervention als qualitativ hochwertig
wahrnahmen, entwickelte sich die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit positiv, wenn fir indivi-
duelle und familidre Hintergrundvariablen kontrolliert wurde. Zudem zeigte die Kontrollvariable
Alter einen signifikanten Effekt zugunsten alterer Schilerinnen und Schiler (B = .07, p < .05).
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Unter Einbezug der Kontrollvariablen erhohte sich die erklarte Varianz in Modell 2d auf 46%

(R? = .46).

8.3 Ergebnisse zu H3: ICT-bezogenes Interesse

Tabelle 12 zeigt die Ergebnisse des Allgemeinen Linearen Modells flir komplexe Stichproben
(CSGLM) zur abhangigen Variable ICT-bezogenes Interesse. In Modell 3a wurde die Pra-
messung des ICT-bezogenen Interesses als Kontrollvariable und die Interventionsgruppe als
Pradiktor modelliert. Es zeigte sich kein Unterschied im ICT-bezogenen Interesse zwischen
IGgesamt UNd KG (B = .03, p = .691). Allein die Teilnahme an der Intervention fuhrt nicht zu
einem verstarkten ICT-bezogenen Interesse. Die erklarte Varianz des Modells 3a betragt R? =
.43. Auch unter Einbezug der Kontrollvariablen in Modell 3b zeigte sich kein signifikanter
Unterschied zwischen den Vergleichsgruppen (B = .00, p = .955). Die erklarte Varianz erhdhte

sich auf R? = .46.

Tabelle 12
Regressionsmodell zum ICT-bezogenen Interesse der |Ggesamt

ICT-bezogenes Interesse Postmessung

Modell 3a Modell 3b
Pradiktoren B (SE) B (SE)
Konstanter Term 1.04*** (.23) 97* (.34)
KG Referenz® Referenz®
[Ggesamt .03 (.07) .00 (.07)
Pramessung .69*** (.06) .65*** (.07)
Kontrollvariablen
Alter .02 (.03)
Geschlecht (0=Junge; 1=Madchen) -.11 (.09)
Soziodkonomischer Status -.05 (.05)
Migrationshintergrund (0=ohne; 1=mit) .13 (.10)
Computernutzung zu Hause -.04 (.09)
R? 43 46
Wald-F 73.60*** 11.35*
Gewichtete Stichprobe N 275 275

Anmerkungen. B = unstandardisierte Regressionskoeffizienten; SE = Standard Error (Standardfehler);
a Auf null gesetzt, da Parameter redundant; Nlnterventionsgruppe = 163, NKontro//gruppe = 112, *p < 05, **p < 01,
***p <.001 (p-Wert bei einseitiger Testung).

118



In Modell 3c (Tabelle 13) wurde erneut die Schulerperspektive in die Analyse einbezogen und
die Interventions-Subgruppe ,hohe wahrgenommene Prozessqualitat® (IGsuw.-pq+) mit der
Kontrollgruppe (KG) verglichen. Das gewichtete N der Interventionsgruppe verringerte sich
dadurch von 163 auf 85 Schulerinnen und Schuler. Die Ergebnisse der CSGLM-Analyse in
Modell 3c zeigen keinen signifikanten Unterschied zwischen 1Gsu-ro+ Und KG (B = .11, p =
.298). Die erklarte Varianz betragt R? = .50. Auch unter Einbezug der Kontrollvariablen zeigt
sich kein signifikanter Gruppenunterschied zwischen IGsu-ra+ Und KG (B = .09, p = .474). Die
erklarte Varianz des Modells 3d erhoht sich unter Einbezug der Kontrollvariablen auf R?= .53.
Entgegen den Erwartungen fiihrte die Intervention auch dann nicht zu einem verstarkten ICT-
bezogenen Interesse, wenn die Schulerinnen und Schiler die Prozessqualitat der Intervention

als hochwertig wahrnehmen.

Tabelle 13
Regressionsmodell zum ICT-bezogenen Interesse der |IGsub-pq+

ICT-bezogenes Interesse Postmessung

Modell 3c Modell 3d
Pradiktoren B (SE) B (SE)
Konstanter Term 1.22%** (.22) .94 (.23)
KG Referenz® Referenz®
[Gsub-Pa+ .11 (.10) .09 (.11)
Pramessung .66*** (.06) .65*** (.06)
Kontrollvariablen
Alter .02 (.02)
Geschlecht (0=Junge; 1=Madchen) -.09 (.07)
Soziodkonomischer Status -.02 (.04)
Migrationshintergrund (0=ohne; 1=mit) .14 (.10)
Computernutzung zu Hause .05 (.03)
R? .50 .53
Wald-F 63.69*** 15.37*
N (gewichtet) 197 197

Anmerkungen. B = unstandardisierte Regressionskoeffizienten; SE = Standard Error (Standardfehler);
a Auf null gesetzt, da Parameter redundant; Nlnterventionsgruppe = 85, NKontroIIgruppe = 112, *p < 05, **p < 01,
***p <.001 (p-Wert bei einseitiger Testung).
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8.4 Ergebnisse zu H4: Schiilerzufriedenheit mit dem Interventionsangebot

Tabelle 14 zeigt die Ergebnisse des Allgemeinen Linearen Modells fir komplexe Stichproben

(CSGLM) zur abhangigen Variable Schulerzufriedenheit mit der Intervention. Die wahrge-

nommene Prozessqualitat wurde als Dummy-Variable kodiert (1 = |Gsub-ra+; Interventions-Sub-

gruppe ,hohe wahrgenommene Prozessqualitat® versus 0 = |Gsw.-pq-; Interventions-Sub-

gruppe ,weniger hohe wahrgenommene Prozessqualitat®) und in Modell 4a als Pradiktor fur

die Schilerzufriedenheit modelliert. Die CSGLM-Analyse ergab, dass die Interventions-Sub-

gruppe ,hohe wahrgenommene Prozessqualitat® (IGsuw.-ro+) signifikant zufriedener war mit der

Intervention als die Interventions-Subgruppe ,weniger hohe wahrgenommene Prozessqualitat*

Sub-PQ- =.88,p<. . Die erklarte Varianz des Modells 4a betra =.39.
(G ) (B =.88, p <.001). Die erklarte Vari des Modells 4a betragt R? = .39

Tabelle 14

Regressionsmodell zur Schiilerzufriedenheit mit der Intervention

Schiilerzufriedenheit mit dem Tagesschulangebot

Modell 4a Modell 4b
Pradiktoren B (SE) B (SE)
Konstanter Term 3.72*** (.04) 4.22*** (.50)
IGsub-rPa- Referenz® Referenz?
IGsub-Pa+ .88*** (.15) .90*** (.15)
Kontrollvariablen
Alter -.04 (.05)
Geschlecht (0=Junge; 1=Madchen) -.07 (.07)
Soziodkonomischer Status -12 (.10)
Migrationshintergrund (0=ohne; 1=mit) .04 (.17)
Computernutzung zu Hause -.09 (.06)
R? .39 41
Wald-F 35.22%** 46.74*
N (gewichtet) 159 159

Anmerkungen. B = unstandardisierte Regressionskoeffizienten; SE = Standard Error (Standardfehler);
a Auf null gesetzt, da Parameter redundant; Nlnterventionsgruppe = 74, Nlnterventionsgruppe = 85, *p < 05, **p < 01,

*k*k

p <.001 (p-Wert bei einseitiger Testung).

Auch unter Einbezug der Kontrollvariablen in Modell 4b zeigte sich ein signifikanter Unter-

schied zugunsten der IGsub-pa+ (B = .90, p < .001). Die von den Schulerinnen und Schilern

wahrgenommene Prozessqualitat zeigt einen deutlichen Effekt auf ihre Zufriedenheit mit der
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Intervention. Unter Einbezug der Kontrollvariablen erhéhte sich die aufgeklarte Varianz auf R?

=.41.

9 Diskussion

Kapitel 9.1 beantwortet die forschungsleitenden Hypothesen und diskutiert die Ergebnisse der
Interventionsstudie im Kontext bisheriger Forschungsbefunde. Kapitel 9.2 beleuchtet die Limi-
tationen der Interventionsstudie. Das abschlieRende Kapitel 9.3 zeigt Implikationen fur zukinf-

tige Untersuchungen und die Tagesschulpraxis auf.

9.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Trotz der zunehmenden Integration digitaler Medien in den Schulalltag weisen die Befunde
der international vergleichenden Schulleistungsstudie ICILS auf teilweise erhebliche
Leistungsdefizite und eine grof3e Leistungsheterogenitat in der ICT-Kompetenz von Schiiler-
innen und Schilern in den meisten Teilnehmerlandern hin (Fraillon et al., 2014, 2020). Der
Schule scheint es nur bedingt zu gelingen, Jugendliche auf die Anforderungen einer digitalen
Wissensgesellschaft vorzubereiten, die nicht nur, aber in zunehmendem Mal} ICT-Kompetenz
voraussetzt. Tagesschulen werden daher als ein mdgliches Mittel diskutiert, um Gber den
formalen Unterricht hinaus Schulleistungen zu férdern (BMFSFJ, 2005; Zimmerli et al., 2009).
Aufgrund erweiterter Erfahrungs- und Lerngelegenheiten wird erwartet, dass Tagesschul-
angebote positive Effekte auf die ICT-Kompetenz und ICT-bezogene Lerndispositionen haben
kénnen. Bisherige Forschungsergebnisse konnten aber weder fir die ICT-Kompetenz
(Eickelmann et al., 2016) noch fur andere schulleistungsbezogene Kompetenzen belastbare
Nachweise fur die Lernwirksamkeit auBerunterrichtlicher Angebote liefern. Als ein méglicher
Grund fur die fehlenden Effekte wird in der Literatur die mangelnde Prozessqualitat der Ange-
bote diskutiert (Sauerwein et al., 2019; Schipbach, 2018). Dies bestatigt sich insofern, als fur
qualitativ hochwertige auf3erunterrichtliche Angebote sowohl in US-amerikanischen Studien
als auch in der deutschen StEG-Lesen, der bisher einzigen quasi-experimentellen Interventi-

onsstudie in diesem Bereich, positive domanenspezifische Effekte nachgewiesen wurden
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(Durlak et al., 2010; Tillmann et al., 2021). Vor diesem Hintergrund untersuchte die vorliegende
Studie, inwieweit die Teilnahme an einem qualitativ hochwertigen Interventionsprogramm
gemal den SAFE-Kriterien von Durlak et al. (2010) an Deutschschweizer Tagesschulen zur
Verbesserung der ICT-Kompetenz sowie der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit und des ICT-
bezogenen Interesses von Primarschulerinnen und Primarschilern beitragen kann. Im
Folgenden werden die Ergebnisse zu den untersuchten Hypothesen im Kontext bisheriger

Forschungsbefunde diskutiert.

H1 ICT-Kompetenz

Zunachst wurde Uberprift, ob die Teilnahme an der Intervention einen positiven Effekt auf die
Entwicklung der ICT-Kompetenz hat: Schiilerinnen und Schiiler verfiigen nach Teilnahme an
der zehnwéchigen Intervention (IGgesam:) Uber eine héhere ICT-Kompetenz als Schiilerinnen
und Schililer der Kontrollgruppe (KG), die am freiwilligen Tagesschulangebot, aber nicht an der
spezifischen Intervention teilnehmen. Die Ergebnisse CSGLM-Analyse zeigen, dass allein die
Teilnahme an der Intervention im Vergleich zur Kontrollgruppe nicht zu einer signifikanten
Verbesserung der ICT-Kompetenz fuhrt. Dieses Ergebnis bleibt auch unter Kontrolle potenziell
bedeutsamer individueller und familiarer Einflussfaktoren auf die ICT-Kompetenz unverandert.

Somit ist die Hypothese H1.1 abzulehnen.

In einem zweiten Schritt wurde die Schilerperspektive in die CSGLM-Analyse einbezogen: Es
wurde untersucht, ob die Intervention einen positiven Effekt auf die ICT-Kompetenz hat, wenn
die Schulerinnen und Schler die Prozessqualitat als hochwertig einschatzen: Schiilerinnen
und Schiiler, welche die Prozessqualitét der Intervention als hoch einschétzten (IGsu-pq+), ver-
fligen nach Teilnahme an der zehnwdchigen Intervention lber eine héhere ICT-Kompetenz
als die Schilerinnen und Schiiler der Kontrollgruppe (KG). Es zeigt sich, dass die Intervention
unter Einbezug der wahrgenommenen Prozessqualitat zu einer Verbesserung der ICT-Kom-
petenz fuhrt. Schilerinnen und Schdler, die die Intervention als qualitativ hochwertig ein-
schatzten, steigerten ihre ICT-Kompetenz. Dieses Ergebnis bleibt auch unter Einbezug der

Kontrollvariablen stabil. Somit ist die Hypothese H1.2 anzunehmen.
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Es zeigt sich ein zweigeteiltes Bild: Allein die Teilnahme an der Intervention flhrt nicht zu einer
Leistungsverbesserung, obschon das Medienangebot nach den Merkmalen wirksamer After-
school-Programme strukturiert und aktivierend gestaltet wurde (Durlak et al., 2010). Dieses
Ergebnis steht im Widerspruch zu StEG-Lesen (Tillmann et al., 2021) und einer Studie von
Schipbach (2014) sowie verschiedenen US-amerikanischen Untersuchungen, die positive
Effekte von strukturierten Programmen auf doméanenspezifische Leistungen in den Bereichen
Sprache und Mathematik berichten (Durlak et al., 2010; Lauer et al., 2006). Ein mdglicher
Grund fir die Diskrepanz zum Ergebnis der StEG-Lesen, die ebenfalls als Interventionsstudie
gestaltet war, kénnte in der Art der Férderung liegen: Obwohl die vorliegende Studie ebenfalls
ein geplantes, strukturiertes Angebot untersuchte, lag der Schwerpunkt im Gegensatz zu
StEG-Lesen nicht auf dem gezielten Einliben spezifischer Verhaltensweisen. Stattdessen
sollten die Kinder befahigt werden, digitale Medien fur eigene Projekte produktiv zu nutzen.
Anstelle expliziter FordermaRnahmen stand das Anregen und Begleiten von Lernprozessen
im Vordergrund, was vermutlich mit geringeren Wirkungen verbunden ist. Zudem war die
Dauer der Intervention in dieser Studie mit zehn Wochen rund ein Drittel kirzer als bei StEG-

Lesen, was die Wirksamkeit ebenfalls begrenzt haben kdnnte.

Ein anderes Bild zeigt sich, wenn die Prozessqualitat in die CSGLM-Analyse miteinbezogen
wird: Eine aus Schulerperspektive hohe Prozessqualitat der Intervention flhrt zu einer bes-
seren ICT-Kompetenz. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit Angebots-Nutzungs-Modellen
wie dem Qualitats- und Wirkungsmodell auRerunterrichtlicher Angebote von Stecher et al.
(2007), das annimmt, dass die Wirksamkeit padagogischer Malnahmen neben der Prozess-
qualitat auch mafgeblich durch die Nutzung der Schilerinnen und Schiler mitbestimmt wird.
Die Lernaktivitaten hangen ihrerseits davon ab — und hier kommt die Einschatzung der
Prozessqualitat ins Spiel —, ob und wie das Tagesschulangebot von den Schilerinnen und
Schilern als Lernangebot wahrgenommen und interpretiert wird. Wichtige Indikatoren fur
Prozessqualitat, die die Wahrnehmung und Interpretation des Tagesschulangebots beein-
flussen, sind die Passung des Angebotes zu den Interessen und dem Vorwissen der

Schilerinnen und Schdler, inhaltliche Klarheit sowie die Mdglichkeit zur aktiven Beteiligung
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(Fischer et. al., 2009). Ausgehend von theoretischen Grundlagen der Unterrichtsforschung
(Klieme & Rakoczy, 2008) ist zu erwarten, dass ein schulerorientiertes, kognitiv aktivierendes
Lernarrangement auch in Tagesschulangeboten zu starkerem Engagement, einer intensiveren
Verarbeitung von Lerninhalten und damit zu besseren Leistungen beitragt. Vor diesem Hinter-
grund zeigt die vorliegende Studie erstmals im Bereich der ICT-Kompetenz, dass ein Tages-
schulangebot einen positiven Lerneffekt hat, wenn die Prozessqualitat aus Schilerperspektive

als hochwertig wahrgenommen wird.

Neben der Leistungsentwicklung wurden als wichtige Bedingung fur den Erwerb von ICT-Kom-
petenz die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit sowie das ICT-bezogene Interesse als eigenstan-

dige Entwicklungsziele des Interventionsprogrammes untersucht.

H2 ICT-bezogene Selbstwirksamkeit

Analog zur Kompetenzentwicklung wurde zunachst untersucht, ob allein die Teilnahme an der
Intervention einen positiven Effekt hat auf die ICT-bezogene Selbstwirksamkeit: Schdlerinnen
und Schililer verfiigen nach Teilnahme an der zehnwéchigen Intervention (IGgesamt) liber eine
héhere ICT-bezogene Selbstwirksamkeit als Schiilerinnen und Schiiler der Kontrollgruppe
(KG), die am freiwilligen Tagesschulangebot, aber nicht an der spezifischen Intervention
teilnehmen. Die Ergebnisse der CSGLM-Analyse zeigen, dass allein die Teilnahme an der
Intervention im Vergleich zur Kontrollgruppe nicht zu einer héheren ICT-bezogenen Selbst-

wirksamkeit fuhrt. Somit ist die Hypothese H2.1 abzulehnen.

In einem zweiten Schritt wurde wiederum die Schilerperspektive in die Analyse einbezogen:
Es wurde untersucht, ob die Intervention einen positiven Effekt auf die ICT-bezogene Selbst-
wirksamkeit hat, wenn die Schulerinnen und Schiler die Prozessqualitat als hochwertig wahr-
nehmen: Schiilerinnen und Schiiler, die die Prozessqualitdt der Intervention als hoch ein-
schétzen (IGsuw-rq+), verfiigen nach Teilnahme an der zehnwéchigen Intervention (iber eine
héhere ICT-bezogene Selbstwirksamkeit als Schiilerinnen und Schiiler der Kontrollgruppe

(KG), die am freiwilligen Tagesschulangebot, aber nicht an der spezifischen Intervention teil-
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nehmen. Unter Einbezug der wahrgenommenen Prozessqualitat zeigt sich ein signifikant
positiver Effekt der als hochwertig wahrgenommenen Intervention auf die ICT-bezogene

Selbstwirksamkeit. Somit ist Hypothese H2.2 anzunehmen.

Die Teilnahme an einer als qualitativ hochwertig wahrgenommenen Intervention starkt die sub-
jektive Uberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler, computer- und informationsbezogene Auf-
gaben aufgrund ihrer eigenen Fahigkeiten bewaltigen zu kénnen. Die ICT-bezogene Selbst-
wirksamkeit gilt ihrerseits als wichtiger Pradiktor fur die Entwicklung von ICT-Kompetenz
(Fraillon et al., 2014). Dieses Ergebnis steht im Einklang mit Befunden von Sauerwein (2019)
und Durlak et al. (2010), die positive Effekte auerunterrichtlicher Angebote auf die Selbst-
wirksamkeit nachgewiesen haben. Allerdings lag in bisherigen Studien der Fokus auf der Ent-
wicklung sozialer sowie allgemeiner Selbstwirksamkeit und nicht, wie in diesem Fall, auf do-
manenspezifischer Selbstwirksamkeit. Es konnte erstmals gezeigt werden, dass ein aul3er-

unterrichtliches Lernsetting geeignet ist, ICT-bezogene Selbstwirksamkeit zu férdern.

H3 ICT-bezogenes Interesse

Zunachst wurde untersucht, ob allein die Teilnahme an der Intervention einen positiven Effekt
hat auf das ICT-bezogene Interesse: Schiilerinnen und Schiiler verfiigen nach Teilnahme an
der zehnwdéchigen Intervention (IGgesamt) Uber ein héheres ICT-bezogenes Interesse als Schii-
lerinnen und Schiiler der Kontrollgruppe (KG), die am freiwilligen Tagesschulangebot, aber
nicht an der spezifischen Intervention teilnehmen. Die Ergebnisse der CSGLM-Analyse zei-
gen, dass allein die Teilnahme an der Intervention auch unter Einbezug der Kontrollvariablen
nicht zu einer Zunahme des ICT-bezogenen Interesses fuhrt. Somit ist die Hypothese H3.1

abzulehnen.

In einem zweiten Schritt wurde die Schilerperspektive in die Analyse einbezogen, um zu un-
tersuchen, ob die Intervention einen positiven Effekt auf das ICT-bezogene Interesse hat,
wenn die Schulerinnen und Schiler die Prozessqualitat als hochwertig einschatzen: Schiiler-

innen und Schiiler, die die Prozessqualitét der Intervention als hoch einschétzen (IGsup-ra-),
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verfligen nach Teilnahme an der zehnwéchigen Intervention lber ein hbheres ICT-bezogenes
Interesse als die Schiilerinnen und Schiiler der Kontrollgruppe (KG), die am freiwilligen Tages-
schulangebot, aber nicht an der spezifischen Intervention teilnehmen. Es zeigte sich, dass
auch das als hochwertig wahrgenommene Interventionsprogramm keinen positiven Effekt auf

das ICT-bezogene Interesse hat. Somit ist die Hypothese H3.2 abzulehnen.

Die wissenschaftliche Einordnung der Ergebnisse gestaltet sich als herausfordernd, da bisher
keine weiteren Studien vorliegen, die sich mit der Entwicklung und Férderung des ICT-
bezogenen Interesses in auflerunterrichtlichen Angeboten befassen. Hinweise zu Wirkungen
aulerschulischer Angebote auf domanenspezifisches Interesse finden sich vor allem im MINT-
Bereich, wobei dieser Begriff haufig weit gefasst wird und Aktivitdten wie Museumsbesuche,
Summer Camps und Tagesschulangebote miteinschlief3t. Im Allgemeinen wird von positiven,
jedoch meist kleinen bis vernachlassigbaren Effekten berichtet (Lewalter et al., 2021; Young
et al., 2017). Dies deutet darauf hin, dass es tendenziell schwierig ist, in auferschulischen
Settings nachhaltig doméanenspezifische Interessen zu wecken, was den Ergebnissen der
vorliegenden Studie entspricht. Laut Lewalter et al. (2021) erweisen sich langer dauernde
Angebote, die von padagogisch geschultem Personal geleitet werden, als eher wirksam zur
Starkung des Interesses an MINT-Themen. Dieser Befund ist insofern interessant, als sich
auch Tagesschulangebote in der Regel Uber einen langeren Zeitraum erstrecken und von
Erwachsenen angeleitet sind (vgl. Schipbach et al., 2018). Tagesschulangebote koénnten
daher einen geeigneten Rahmen bieten, um doméanenspezifische Interessen zu férdern, was

jedoch in der vorliegenden Studie nicht bestatigt wurde.

H4 Schiilerzufriedenheit mit dem Tagesschulangebot

Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass sich die Teilnahme an einem aus Schulerperspektive
als qualitativ hochwertig wahrgenommenen Tagesschulangebot positiv auf die Entwicklung
der ICT-Kompetenz sowie der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit auswirkt. Damit sich solche
lernférdernden Wirkungen entfalten kénnen, missen Schilerinnen und Schiler ein Tages-

schulangebot zunachst Uberhaupt nutzen, da die Angebotsteilnahme an offenen Tagesschu-
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len freiwillig ist (Steiner & Fischer, 2011). Die Entscheidungsfindung hangt unter anderem mit
der Zufriedenheit mit dem auRerunterrichtlichen Angebot und diese ihrerseits zu einem grof3en
Teil von der wahrgenommenen Qualitat der Angebote ab (StEG-Konsortium, 2010). Vor die-
sem Hintergrund wurde in dieser Studie untersucht, wie sich die von den Schilerinnen und
Schilern wahrgenommene Prozessqualitat der Intervention auf ihre Zufriedenheit auswirkt:
Schiilerinnen und Schililer, die die Prozessqualitét der Intervention als hoch einschétzen (IGsup-
pq+), Sind zufriedener mit dem Interventionsprogramm als Schiilerinnen und Schiiler, die die
Prozessqualitét als geringer einschétzen (IGsu-rq.). Das Ergebnis zeigt hypothesenkonform,
dass Schulerinnen und Schdler, die die Prozessqualitat des Interventionsprogramms als hoch
einschatzen, auch signifikant zufriedener sind damit. Somit ist die Hypothese H4 anzunehmen.
Dieses Ergebnis steht im Einklang mit der erwahnten StEG-Studie, welche zeigt, dass die
Zufriedenheit von Sekundarschulerinnen und -schilern mit dem Ganztagsschulangebot ihrer
Schule wesentlich von der wahrgenommenen Qualitat der Angebote beeinflusst wird (StEG-

Konsortium, 2010).

Fazit

Die vorliegende Interventionsstudie fiihrte bei den teilnehmenden Primarschulerinnen und Pri-
marschulern sowohl zu einer Verbesserung der ICT-Kompetenz als auch der ICT-bezogenen
Selbstwirksamkeit. Damit bestatigen die Ergebnisse die Wirksamkeit domanen- bzw. schul-
leistungsbezogener Angebote in der Tagesschule, vorausgesetzt, dass diese Lernarrange-
ments von hoher padagogischer Qualitat sind (Durlak et al., 2010; Schipbach 2014; Tillmann
et al., 2021). Weiterhin hat sich als wichtig erwiesen, dass die Angebotsqualitat von den teil-
nehmenden Schilerinnen und Schilern selbst als hochwertig wahrgenommen wurde. Im
Sinne eines ko-konstruktiven Lehr-Lernverstandnisses (Helmke, 2022) Iasst sich argumentie-
ren, dass die Wirksamkeit eines Tagesschulangebotes sowohl von der Prozessqualitat als
auch davon abhangt, wie die Schilerinnen und Schiiler die Qualitat des Angebotes wahrneh-
men, interpretieren und letztlich nutzen. Der positive Effekt der Angebotsqualitat auf die Schu-

lerzufriedenheit deutet zudem darauf hin, dass die wahrgenommene Prozessqualitat nicht nur
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fur Lernen und Leistung relevant ist, sondern auch fir positive Emotionen bei den Schilerinnen

und Schulern.

Tagesschulen wird ein besonderes Potenzial zur Entwicklung und Forderung digitalen Lernens
zugeschrieben. Dank des grofkeren und flexibleren Zeitrahmens bieten sie verstarkt Moglich-
keiten fir erweiterte Lernformen wie individualisiertes und projektorientiertes Lernen, die sich
besonders flur den Einsatz digitaler Medien eignen. Eickelmann und Drossel (2019) vermuten
daher, dass sich aus der Verbindung von Ganztagsschule und Mediennutzung lernférdernde
Synergieeffekte ergeben sollten. Ein empirischer Nachweis fir einen positiven Effekt des
Besuchs von Tagesschulangeboten auf ICT-Kompetenz und ICT-bezogene Lerndispositi-
onen fehlte jedoch bislang. Eine seltene Studie, die diese Frage untersuchte, verglich auf Basis
von Leistungsdaten der ICILS 2013 die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
von Ganztagsschulerinnen und -schilern in Deutschland mit jenen von Halbtagsschulerinnen
und -schilern, ohne dabei einen Vorteil fur die Ganztagsschule festzustellen (Eickelmann et
al., 2016). Dieser Befund Uberrascht aus der Perspektive der Tagesschulforschung wenig, da
auch in anderen Domanen wie Mathematik und Sprachen aufgrund der vorfindbaren Praxis in
auBerunterrichtlichen Angeboten kaum leistungssteigernde Effekte nachgewiesen wurden.
Ein Hauptgrund fir ausbleibende Wirkungen wird in der Literatur haufig in der mangelnden
Qualitat der Angebote vermutet (Sauerwein et al., 2019; Schipbach, 2018). Dies bestatigt sich
insofern, als fur qualitativ hochwertige auRerunterrichtliche Angebote in US-amerikanischen
Studien sowie in der deutschen StEG-Lesen leistungsbezogene Effekte nachgewiesen wurden
(Durlak et al., 2010; Tillmann et al., 2021). An diese Befunde anschlieRend untersuchte die
vorliegende Interventionsstudie die Wirkungen eines Medienangebotes, das nach Kriterien
qualitativ hochwertiger auerunterrichtlicher Angebote konzipiert wurde (Durlak et al., 2010).
Es zeigten sich positive Effekte auf die Entwicklung der ICT-Kompetenz und der ICT-
bezogenen Selbstwirksamkeit, wenn das Angebot auch seitens der Schulerinnen und Schiiler
als qualitativ hochwertig wahrgenommen wurde. Zum ersten Mal wurde somit nachgewiesen,
dass ein Tagesschulangebot im Bereich der Computer- und Informationskompetenzen

leistungsférdernde Wirkungen entfalten kann. Die zentrale Rolle der Angebotsqualitat fir die
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Leistungsentwicklung steht im Einklang mit Befunden aus anderen Doménen, wie z.B. der
StEG-Lesen (Tillmann et al., 2021). Dies mag zudem erklaren, weshalb Eickelmann et al.
(2016) aufgrund eines Vergleichs der Schulformen (Ganztags- versus Halbtagsschule) keinen
Vorteil der Ganztagsschule fur die Entwicklung der ICT-Kompetenz fanden: Allein der Besuch
der Ganztagsschule reicht nicht aus, um einen lernférdernden Effekt zu erzielen. Entscheidend
ist ein von den Schilerinnen und Schilern als qualitativ hochwertig wahrgenommenes Tages-
schulangebot, das unter anderem motivierend und partizipativ ist und von dem sich die Kinder
einen personlichen Nutzen versprechen. Daraus folgt fir die Medienintegration in Tagesschu-
len, dass der Entwicklung entsprechender Angebote besondere Aufmerksamkeit zu schenken
ist. Ein bloRes ,Mehr an Mediennutzung“ in der Tagesschule wird nicht zu einer Verbesserung

der ICT-Kompetenz flhren.

Wie eingangs dargestellt, zeigen Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudien ICILS
teilweise erhebliche Defizite in der ICT-Kompetenz von Achtklasslerinnen und Achtklasslern.
In Deutschland verfigt rund ein Drittel der Jugendlichen nur Uber rudimentére und basale com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen. Zudem ist international und fiir Deutschland
eine erhebliche Leistungsstreuung festzustellen, die eng an den sozio6konomischen Status
der Eltern gekoppelt ist (Eickelmann et al., 2019; Fraillon et al., 2020). Vor diesem Hintergrund
betont ICILS, dass die Entwicklung von ICT-Kompetenz nicht dem inzidentellen Lernen
Uberlassen werden kann, sondern als zentrale Aufgabe der Schule verstanden und wahr-
genommen werden muss. Im Schnittbereich von Schule und Freizeit sind Tagesschulange-
bote besonders pradestiniert, das grofe Interesse von Kindern und Jugendlichen an digitalen
Medien und das damit verbundene informelle Lernen mit schulbezogenem Lernen zu
verknlpfen. Wie die vorliegende Studie nachgewiesen hat, ermdglicht dies eine wirksame Ent-

wicklung der ICT-Kompetenz und der ICT-bezogenen Selbstwirksamkeit.

9.2 Limitationen
Es gibt mehrere Limitationen, die bei der Interpretation der Studienergebnisse zu bertcksich-

tigen sind. Wie in Kapitel 7.4 zur Stichprobengewinnung beschrieben, basiert die Studie nicht
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auf einer randomisierten Stichprobe. Die Entscheidung zur Teilnahme an der Studie lag bei
den angefragten Tageschulen sowie bei den Schilerinnen und Schilern selbst. Aufgrund die-
ser Selbstselektion lassen sich systematische Verzerrungen nicht ausschlief3en, weshalb sich

die Studienergebnisse nur bedingt auf andere Kontexte verallgemeinern lassen.

Eine weitere Limitation betrifft die Validitat des Instrumentes zur Messung der Prozessqualitat
aus Schulerperspektive. Obwohl die Kinder wahrend der Datenerhebung von geschultem Per-
sonal angeleitet und unterstutzt wurden, Iasst sich nicht sicher sagen, wie differenziert sie die
einzelnen Facetten der Prozessqualitat tatsachlich wahrgenommen haben. Dies kdnnte die
Zuverlassigkeit der Schulerantworten beeintrachtigt haben. Dem ist jedoch entgegenzuhalten,
dass die Beurteilung der Prozessqualitat als globaler Faktor ,Angebotsqualitat” in die Analyse
eingeflossen ist. Zudem wird die Beurteilung der Prozessqualitat durch Schilerinnen und
Schdler von der Unterrichtsforschung unterstitzt, die insbesondere hinsichtlich Leistungs- und
Motivationsentwicklung eine groRe pradiktive Relevanz nachweisen konnte (Fischer, Kuhn &

Klieme, 2009; Helmke, 2022).

Limitationen bestehen weiter hinsichtlich der Messung der ICT-Kompetenz. Um die vielfaltigen
Facetten des Konstrukts ICT-Kompetenz gema Senkbeil et al. (2013) mdglichst umfassend
abzubilden, wurden teilweise auch Items mit geringer Trennscharfe in den Leistungstest auf-
genommen. Dies bringt mehrere Einschrankungen mit sich: Durch die geringere Trennscharfe
wird die Differenzierungsfahigkeit des Tests reduziert, sodass Schilerinnen und Schiler mit
unterschiedlichen Kompetenzniveaus weniger gut unterschieden werden kénnen. Zudem ver-
ringert sich die Zuverlassigkeit bzw. interne Konsistenz des Tests (berechnet Gber Cronbach’s
a), da solche ltems weniger zur Gesamtkorrelation des Tests beitragen. Dabei ist anzumerken,
dass bereits die Ursprungsskala TILT eher geringe Trennscharfen aufwies (Senkbeil et al.,

2013).

Eine nachste Limitation besteht im Fehlen einer Implementierungskontrolle, die Auskunft dar-
Uber geben kdénnte, ob die Interventionsmallinahmen von den Programmleitenden in der ur-

sprunglich geplanten Weise umgesetzt wurden (Déring & Bortz, 2016; Mittag, 2014). Obwohl
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die Programmleitenden angewiesen wurden, das Interventionsprogramm gemaf den Hand-
lungsanweisungen eines Manuals durchzuflhren, lasst sich nicht ausschlie3en, dass es zu
unvollstandigen oder inkorrekten Umsetzungen der MalRnahmen gekommen ist, beispiels-
weise aufgrund von Zeitdruck. Dies kdnnte die interne Validitat der Studienergebnisse beein-
trachtig haben, da nicht endguiltig festgestellt werden kann, ob die beobachteten Wirkungen
tatsachlich auf die Intervention zurtickzufuhren sind. Eine Literaturtbersicht von Durlak und
DuPre (2008) zeigt zudem, dass die wirksame Implementierung von Praventionsprogrammen
einen wesentlichen Faktor fir deren Erfolg ist. Der Programmdurchfihrung sollte daher zu-

kinftig mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden.

Weiterhin stellt sich die Frage, inwiefern eine zehnwdchige Interventionsmallnahme zu nach-
haltigen Veranderungen der ICT-Kompetenz und ICT-bezogener Lerndispositionen fihrt. Eine
Follow-Up-Untersuchung, die die Wirksamkeit der Intervention zu einem spateren Zeitpunkt
erneut Uberpruft, kdnnte hierliber Auskunft geben (Déring & Bortz, 2016). In der vorliegenden
Studie war es aufgrund organisatorischer Bedingungen der Tagesschulen jedoch nicht még-

lich, eine dritte Messung durchzufihren.

SchlieBlich ist auch die eher kleine Stichprobengréfie zu kritisieren, was die Teststarke verrin-
gert und die Wahrscheinlichkeit eines B-Fehlers erhdht (Déring & Bortz, 2016). Die geringe
Stichprobengréle ist zum einen auf die herausfordernde Rekrutierung der Interventionsgruppe
zurlckzufiuihren. Der Hauptgrund fir die Nichtteilnahme war, dass die Kinder die auf zehn
Wochen festgelegte Interventionsdauer als zu lang empfanden. Zudem wurde ihre Teilnahme
durch den Anspruch begrenzt, sowohl ein mdglichst gutes Betreuungsverhaltnis fir die Kinder

als auch eine optimale technische Ausstattung sicherzustellen.

9.3 Implikationen fiir Forschung und Praxis
Die vorliegende Interventionsstudie zeigt, dass die Teilnahme an einem aufRerunterrichtlichen
Medienangebot einen positiven Effekt auf die Entwicklung von ICT-Kompetenz und ICT-bezo-

gener Selbstwirksamkeit haben kann, sofern die Schilerinnen und Schiler das Tagesschul-
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angebot als strukturiert, aktivierend und partizipativ erlebt haben. Dies bestatigt Annahmen,
dass der Gestaltung des Lernsettings in Tagesschulangeboten eine zentrale Rolle zukommt
fur deren padagogische Wirksamkeit (Sauerwein et al., 2019; Schipbach, 2018). Zudem wird
deutlich, dass Lernen in Tagesschulangeboten als ko-konstruktiver Prozess zu verstehen ist,
wie dies im Qualitats- und Wirkungsmodell von Stecher et al. (2007) angedacht wurde:
Entscheidend ist, was bei den Schilerinnen und Schilern ankommt und schlief3lich zu Lern-
aktivitaten fuhrt. Nach StEG-Lesen (Tillmann et al., 2021) bestatigt sich damit in einer zweiten
Interventionsstudie und erstmals flir den Bereich des digitalen Lernens, dass freiwillige Tages-
schulangebote geeignet sind, domanenspezifische bzw. domanenibergreifende Leistungen
und Lerndispositionen zu verbessern. Damit wird auch die Erkenntnis unterstitzt, dass das
Lernen in aulerunterrichtlichen Settings — zumindest hinsichtlich des Erwerbs (schul-)leis-
tungsbezogener Kompetenzen — ahnlichen Prinzipien folgt, wie sie die Unterrichtsforschung
fur ,guten Unterricht® identifiziert hat (StEG-Konsortium, 2019). In Erganzung zu den
Ergebnissen des Leseférderprogramms StEG-Lesen zeigt die vorliegende Studie, dass sich
Kompetenzen und Lerndispositionen in auf3erunterrichtlichen Angeboten auch durch projekt-
orientiertes Arbeiten wirksam fordern lassen. Dabei setzen sich die Kinder, angeleitet aber
weitgehend selbststandig, mit Lerninhalten und Problemstellungen im Rahmen eigener
Medienprojekte auseinander. Daran anschlieRend ware es in zuklnftigen Studien interessant
zu untersuchen, wie sich die Wahrnehmung und Interpretation eines Tagesschulangebotes
als qualitativ hochwertig auf die Lernaktivitaten sowie die resultierenden Produkte der Schiler-
innen und Schuler auswirkt — etwa, inwieweit sich die Angebotsqualitat in der Qualitat der

Erklarvideos manifestiert.

Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass die Entwicklung von ICT-Kompetenz und ICT-bezoge-
nen Lerndispositionen neben dem Tagesschulangebot von weiteren Faktoren, die als Kontroll-
variablen in die Analyse aufgenommen wurden, abhangt. In Ubereinstimmung mit den Befun-
den der ICILS 2018 wurde ein positiver Effekt des soziobkonomischen Status auf die ICT-
Kompetenz der Schulerinnen und Schiler festgestellt (Fraillon et al., 2020). Es ware

wilnschenswert, dass zukunftige Studien verstarkt die auBerunterrichtliche Forderung der ICT-
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Kompetenz von Kindern und Jugendlichen aus soziodkonomisch benachteiligten, bildungsfer-
nen Familien fokussieren. Die vorliegende Intervention zeigte insgesamt keinen signifikanten
Effekt auf das ICT-bezogene Interesse, wobei insbesondere Kinder mit Migrationshintergrund
weniger Interesse entwickelten. Weitere Studien sollten klaren, welche Ursachen dem
geringeren Interesse zugrunde liegen und wie Kinder und Jugendliche mit Migrationshinter-
grund gezielter geférdert werden kénnen. Dies ist besonders relevant, da die ICILS-Studien
geringere ICT-Kompetenz bei Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund nachge-

wiesen haben (Fraillon et al., 2014; 2020).

In der vorliegenden Studie wurden ICT-Kompetenz, ICT-bezogene Selbstwirksamkeit und das
ICT-bezogene Interesse als unabhangige Forderziele des Tagesschulangebotes betrachtet.
In einer Folgestudie ware es interessant zu untersuchen, wie sich die Variablen gegenseitig

bedingen.

Um die Akzeptanz der Interventionsstudie bei den beteiligten Tagesschulen zu erhéhen und
ein moglichst standardisiertes Vorgehen sicherzustellen (Durchflihrungsobijektivitat), wurden
Studierende fur die Programmleitung eingesetzt. In einer Folgestudie ware zu untersuchen,
inwieweit das Manual und die didaktischen Materialien geeignet sind, wenn das Programm

von den Mitarbeitenden der Tagesschulen selbst durchgefihrt wird.

Die Literaturrecherche zu dieser Studie zeigte, dass bisher kaum empirische Befunde zur
Forderung von ICT- bzw. medienbezogenen Kompetenzen und Lerndispositionen in aulRer-
unterrichtlichen Angeboten vorliegen. Diese Beobachtung deckt sich mit Hugger et al. (2020),
die Ganztagsschulen als ,blinden Fleck® in der Forschung zur schulischen Mediennutzung
bezeichnen. Angesichts der duflerst dinnen Datenlage besteht tber die vorliegende Studie
hinaus erheblicher Forschungsbedarf, um das Lernen mit und Uber digitale Medien in Tages-
schulangeboten sowie die damit verbundenen Bedingungen und Wirkungen besser zu

verstehen.

133



Neben dem Ziel dieser Studie, das Leistungsniveau aller Schilerinnen und Schiiler zu verbes-
sern, gibt es auch leistungsbezogene Erwartungen an Tagesschulangebote hinsichtlich kom-
pensatorischer Effekte zur Erhdhung der Chancengleichheit (Pruf3, 2020). Wie die ICILS-
Studie zeigt, besteht ein enger negativer Zusammenhang zwischen der ICT-Kompetenz von
Jugendlichen und dem sozio6konomischen Status der Familie (Fraillon et al., 2020). Die vor-
liegende Studie, die den sozioGkonomischen Status als Kontrollvariable einsetzte, betatigt den
negativen Zusammenhang. Zukunftige Studien sollten untersuchen, wie au3erunterrichtliche
Medienangebote zu gestalten sind, dass sie die Bedlirfnisse sozial benachteiligter Kinder und

Jugendlicher verstarkt berticksichtigen und zur Verringerung der digitalen Kluft beitragen.

Von Tagesschulangeboten wird neben der Verbesserung der Leistungen auch erwartet, dass
durch den erweiterten Zeitrahmen sowie das Wegfallen curricularer Vorgaben und Prifungen
eine verstarkt schilerorientierte und individualisierte Lernkultur moéglich wird (Schipbach,
2018). Eickelmann und Drossel (2019) vermuten, dass digitales Lernen besonders davon
profitieren kénnte, da mit der Medienintegration in der Schule ahnliche padagogische Ziele
verfolgt werden. Die vorliegende Studie ist ein Beispiel fur die wirksame Férderung von ICT-
Kompetenz in einem projekt- und schulerorientierten Lernsetting. Im Gegensatz dazu zeigen
Ergebnisse der ICILS-Studie, dass Medien in den Schulen haufig (noch) lehrpersonen-
zentriert eingesetzt werden. Zudem nutzen Schulerinnen und Schuler digitale Medien haupt-
sachlich zur Vorbereitung von Prasentationen, zum Verfassen von Texten und Nachschlagen
von Informationen. Schulerorientierte, interaktive und kollaborative Nutzungsformen kommen
hingegen in den meisten ICILS-Teilnahmelandern, einschlieBlich Deutschland, nur selten vor
(Fraillon et al., 2014, 2020). Dies zeigt, dass ein groRer Teil des Lernpotenzials digitaler
Medien von Schulen noch kaum ausgeschopft wird. Vor diesem Hintergrund sollte weiter
untersucht werden, inwiefern Tagesschulangebote durch ihre erweiterten Moglichkeiten auch
als Experimentierfeld dienen kénnen, um das digitale Lernen voranzubringen — auch unter

Einsatz qualitativer Methoden.
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Was lasst sich aus der vorliegenden Studie fur die Praxis ableiten? Zum einen hat sich
bestatigt, dass die Prozessqualitat fur leistungsbezogene Lernwirkungen von Tagesschul-
angeboten zentral ist. Wenn Tagesschulangebote, wie von der Bildungs- und Kulturdirektion
des Kantons Bern gefordert, den Bildungsauftrag der Volksschule wirksam unterstiitzen sollen,
muss der padagogischen Gestaltung der Angebote verstarkte Aufmerksamkeit geschenkt
werden. Bislang bieten Deutschschweizer Tagesschulen jedoch nur in geringem Umfang
padagogisch geleitete Aktivitaten an, insbesondere im sprachlich-geisteswissenschaftlichen
und im MINT-Bereich, einschliel3lich Angeboten zu ,neuen Medien“ (Schupbach et al., 2018).
Die ermutigenden Ergebnisse dieser Studie sollten als Anlass genommen werden, zu prufen,
inwieweit padagogisch gestaltete Lern- und Forderangebote vermehrt Teil des Angebots-
portfolios von Deutschschweizer Tagesschulen sein kénnen, um die Lern- und Leistungs-
entwicklung der Schulerinnen und Schiiler, insbesondere im digitalen Bereich und in anderen
Kompetenzdomanen zu entwickeln. Dabei darf nicht Ubersehen werden, dass die Konzipie-
rung und Durchfiihrung von Angeboten wie dem Programm ,Wie erklar ich’s?“ zeit- und
ressourcenintensiv sind, was fur eine Tagesschule in diesem Umfang kaum leistbar sein
durfte. Es ist daher zu Uberlegen, wie niederschwellige Angebote entwickelt werden, die sich
einfach an bestehende Rahmenbedingungen anpassen lassen und von Tagesschulen eigen-
standig durchgeflihrt werden kénnen. Ein Schritt in diese Richtung ist das im Rahmen dieser
Studie entwickelte und erprobte Manual. Es wurde konzipiert, um Personen ohne padagogi-
sche Ausbildung bei der Durchflihrung eines auflerunterrichtlichen Medienworkshops fur
Primarschuilerinnen und Primarschiler zu unterstutzen. Manual und didaktische Materialien
sind im Internet frei verfigbar und durfen den jeweiligen Bedurfnissen entsprechend weiterver-

wendet werden.
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Anhang

ICT-Kompetenz

Tabelle A1

Faktorladungen der Variablen der Skala ICT-Kompetenz zu den Messzeitpunkten t1 und t2
Variable Label t1 t2
1 Betriebssystem .22 45
2 Betriebssystem .60 50
3 Textverarbeitung .52 53
4 Textverarbeitung 42 38
5 Textverarbeitung .37 18
6 Prasentationssoftware 46 46
7 Prasentationssoftware .50 62
8 E-Mail .38 32
9 Internet .57 38
10 Internet .58 30
11 Internet .35 38
12 Internet 40 39
13 Internet 40 35
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Tabelle A2
Itemtrennschérfen und Skalenwerte der Skala ICT-Kompetenz zu den Messzeitpunkten t1 und t2

Variable Label t1: rit t2: rit
ri1 Betriebssystem 14 25
2 Betriebssystem 42 30
3 Textverarbeitung .36 33
4 Textverarbeitung 27 21
5 Textverarbeitung .23 11
6 Prasentationssoftware .31 26
7 Prasentationssoftware .34 39
8 E-Mail 24 18
9 Internet .39 23
10 Internet .39 19
11 Internet .22 20
12 Internet .26 22
13 Internet 27 20
Cronbach's a .67 58
M 8.32 9.39
SD 240 1.91

Antwortformat: pro richtig geldstes ltem 1 Punkt; Total = 12 Punkte. Quelle: Variablen basierend auf
Items der unverdffentlichten Skala The Test of Technological and Information Literacy (TILT) des
Nationalen Bildungspanels (NEPS).
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ICT-bezogene Selbstwirksamkeit

Tabelle A3
Faktorladungen der Variablen der Skala ICT-bezogene Selbstwirksamkeit zu den Messzeitpunkten t1
und t2

Variable Label t1 t2

1 Du musst auf dem Computer oder iPad einen Aufsatz
schreiben, zum Beispiel in Word oder Pages. .80 75

2 Du musst deinen Aufsatz, den du auf dem Computer oder
iPad gespeichert hast, wiederfinden. .66 12

3 In zwei Wochen musst du in der Schule einen Vortrag
machen. Du suchst im Internet nach Informationen zu .70 .58
deinem Thema.

4 Bei deiner Internetsuche hast du auch ein Foto zum
Thema gefunden. Du willst aber nur einen Ausschnitt des .67 .60
Fotos zeigen.

5 Far einen Vortrag willst du das Foto in ein
Prasentationsprogramm wie Keynote oder Powerpoint 75 71
einflgen.

Tabelle A4

Itemtrennschérfen und Skalenwerte der Skala ICT-bezogene Selbstwirksamkeit zu den Messzeitpunk-
ten t1 und t2

Variable Label t1: rit t2: rit

1 Du musst auf dem Computer oder iPad einen Aufsatz .63 54
schreiben, zum Beispiel in Word oder Pages.

2 Du musst deinen Aufsatz, den du auf dem Computer oder A7 51
iPad gespeichert hast, wiederfinden.

3 In zwei Wochen musst du in der Schule einen Vortrag .50 .38
machen. Du suchst im Internet nach Informationen zu
deinem Thema.

4 Bei deiner Internetsuche hast du auch ein Foto zum Thema A48 .39
gefunden. Du willst aber nur einen Ausschnitt des Fotos
zeigen.

5 Fir einen Vortrag willst du das Foto in ein .56 .50
Prasentationsprogramm wie Keynote oder Powerpoint
einflgen.
Cronbach's a .76 .70
M 2.39 2.59
SD 45 .38

Antwortformat: 1 = Ich denke nicht, dass ich das kann; 2 = Ich kénnte herausfinden, wie man das macht;
3 = Ich weiss, wie man das macht
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ICT-bezogenes Interesse

Tabelle A5

Faktorladungen der Variablen der Skala ICT-bezogenes Interesse zu den Messzeitpunkten t1 und t2

Variable Label t1 t2

1 Es ist sehr wichtig fiir mich, dass ich mit einem Computer 71 .70
oder iPad arbeiten kann.

2 Ich finde, es macht Spass, einen Computer oder das iPad zu .66 .81
nutzen.

3 Es macht mir mehr Spass, meine Aufgaben mit einem .72 77
Computer oder iPad zu erledigen als ohne.

4 Ich benutze den Computer oder das iPad, weil mich die .76 .65
Technik sehr interessiert.

5 Es gefallt mir, neue Dinge auf dem Computer oder iPad zu .68 72
lernen.

6 Ich nutze das Internet gern, um neue Informationen zu .60 57
suchen.

Tabelle A6

Itemtrennschérfen und Skalenwerte der Skala ICT-bezogenes Interesse zu den Messzeitpunkten t1 und
t2

Variable Label t1: rit t2: rit

1 Es ist sehr wichtig fir mich, dass ich mit einem .59 .54
Computer oder iPad arbeiten kann.

2 Ich finde, es macht Spass, einen Computer oder .50 .67
das iPad zu nutzen.

3 Es macht mir mehr Spass, meine Aufgaben mit .54 .61
einem Computer oder iPad zu erledigen als ohne.

4 Ich benutze den Computer oder das iPad, weil mich .60 49
die Technik sehr interessiert.

5 Es gefallt mir, neue Dinge auf dem Computer oder .53 .55
iPad zu lernen.

6 Ich nutze das Internet gern, um neue Informationen 43 40
zu suchen.
Cronbach’s a a7 .78
M 3.39 3.36
SD .53 .55

Antwortformat: 1 = Stimme nicht zu; 2 = Stimme eher nicht zu; 3 = Stimme eher zu; 4 = Stimme
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Schiilerzufriedenheit mit dem Tagesschulangebot

Tabelle A7
Faktorladungen der Variablen der Skala Schlilerzufriedenheit mit dem Tagesschulangebot zum
Messzeitpunkt t2
Variable Label t2
1 Der Workshop hat mir Spass gemacht. .80
2 Ich habe in diesem Workshop Dinge gelernt, .83
die auch im Unterricht nitzlich sind.
3 Ich habe in diesem Workshop vieles gelernt, .80
was ich im Unterricht vermisse.
4* Der Workshop hat mir Spass gemacht. 47

*Iltem ausgeschieden

Tabelle A8
Itemtrennschérfen und Skalenwerte der Skala Schiilerzufriedenheit mit dem Tagesschulangebot zum
Messzeitpunkt t2
Variable Label t2: rit
1 Der Workshop hat mir Spass gemacht. 58
2 Ich habe in diesem Workshop Dinge gelernt,
die auch im Unterricht niitzlich sind. .64
3 Ich habe in diesem Workshop vieles gelernt,
was ich im Unterricht vermisse. .60
Cronbach’'s a .76
M 3.38
SD .68

Antwortformat: 1 = Stimmt gar nicht; 2 = Stimmt eher nicht, 3 = Stimmt eher; 4 = Stimmt genau
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Prozessqualitat aus Schiilerperspektive

-IEZIEI(‘eo”r(Iaaggngen der Variablen der Skala ,,Prozessqualitét aus Schlilerperspektive” zum Messzeitpunkt

t2

Variable Label t2

1 Die Leiterin/der Leiter des Workshops hat oft versucht, unser Interesse fir Py
Neues zu wecken und uns zu begeistern.
Auch trockene Themen wurden interessant und spannend gezeigt. .70
Neue Dinge wurden anschaulich und verstandlich erklart. .56
Es wurde darauf geachtet, dass wir alle an unseren Videoprojekten arbeiten 64
konnten.

5 Wir erhielten haufig spannende Aufgaben, die wir alleine oder in der Gruppe Py
I6sen konnten.

6 Es wurde darauf geachtet, dass wir im Workshop Dinge erstellten, die wir »
anderen zeigen kénnen.

7 Wir wurden haufig nach unserer Meinung gefragt, wenn etwas entschieden 53
oder geplant wurde.
Wir durften vieles mitentscheiden. .58
Man zeigte uns die richtigen Methoden, um eine Aufgabe besser zu I6sen. .66

10 Ich konnte im Workshop vieles einbringen, was ich ausserhalb der Schule 64
mache.

11 Die Themen und Inhalte interessierten mich meistens sehr. .66

12 Unser Vorwissen wurde berticksichtigt. .70

13 Der Leiterin/dem Leiter des Workshops war es wichtig, dass wir uns 62

wohlfuhlten.
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Tabelle A10

Itemtrennschérfen und Skalenwerte der Skala ,Prozessqualitét aus Schiilerperspektive” zum Mess-

zeitpunkt t2
Variable Label t2: rit
1 Die Leiterin/der Leiter des Workshops hat oft versucht, unser

Interesse fiir Neues zu wecken und uns zu begeistern. .53
2 Auch trockene Themen wurden interessant und spannend

gezeigt. .61
3 Neue Dinge wurden anschaulich und verstandlich erklart. 46
4 Es wurde darauf geachtet, dass wir alle an unseren

Videoprojekten arbeiten konnten. 57
5 Wir erhielten haufig spannende Aufgaben, die wir alleine oder

in der Gruppe lésen konnten. .51
6 Es wurde darauf geachtet, dass wir im Workshop Dinge

erstellten, die wir anderen zeigen kdénnen. .36
7 Wir wurden haufig nach unserer Meinung gefragt, wenn etwas

entschieden oder geplant wurde. 44
8 Wir durften vieles mitentscheiden. 50
9 Man zeigte uns die richtigen Methoden, um eine Aufgabe

besser zu l6sen. 57
10 Ich konnte im Workshop vieles einbringen, was ich ausserhalb

der Schule mache. .55
11 Die Themen und Inhalte interessierten mich meistens sehr. 55
12 Unser Vorwissen wurde bericksichtigt. 62
13 Der Leiterin/dem Leiter des Workshops war es wichtig, dass

wir uns wohlfiihlten. .54

Cronbach’'s a a7

M 3.48

SD 42

Antwortformat: 1 = Stimmt gar nicht; 2 = Stimmt eher nicht, 3 = Stimmt eher; 4 = Stimmt genau
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