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Einleitung'

Im Anschluss an den sogenannten PISA-Schock, welcher sich auf die niedrige Leistung der
deutschen Schiiler*innen im internationalen Vergleich bei der PISA-Studie 2000 bezieht (Artelt
et al., 2001; Baumert et al., 2001; Baumert et al., 2002), wurde die Ganztagsschule in Deutsch-
land massiv ausgebaut (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in
der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2002; K.-J. Tillmann et al., 2008). Uber 71 % der
Schulen werden mittlerweile als Ganztagsschule gezihlt (KMK, 2023), sodass sich die Ganz-
tagsschule zum Regelmodell in Deutschland entwickelt (Fischer & Kielblock, 2020, S. 1). Der
massive Ausbau der Ganztagsschule in Deutschland war mit den Erwartungen verbunden, dass
diese Schulform dazu beitragen kann, die Schiiler*innen besser individuell zu fordern und hier-
durch die individuellen (Schul-)Leistungen zu steigern (Fischer, Holtappels, Stecher & Ziich-
ner, 2011). Neben den Wirkungen der Ganztagsschule auf die Schulleistung soll die Teilnahme
am Ganztag auch andere bedeutsame individuelle Merkmale von Schiiler*innen férdern, wie
beispielsweise das akademische Selbstkonzept oder die Lernzielorientierung (E. M. Anderman
etal., 2006, S. 201; Marsh et al., 2018, S. 266). Diese beiden Merkmale sind unteranderem fiir
die Leistungsentwicklung von Schiiler*innen bedeutsam (Marsh & Martin, 2011; Steinmayr et
al., 2011). Die potenzielle Wirkung der Ganztagsschule ist jedoch von Faktoren des Schul-,
Klassen- und Ganztagskontextes sowie den individuellen Merkmalen der Schiiler*innen abhin-
gig (Holtappels, 2009; Stecher et al., 2007). Internationale Untersuchungen bieten Grund zur
Annahme, dass Schiiler*innen von der Teilnahme auB3erunterrichtlichen Angeboten bei der Ent-
wicklung des akademischen Selbstkonzeptes (Christensen, 2021; Durlak et al., 2010) und der
Lernzielorientierung (Cervelld et al., 2006; Duda & Ntoumanis, 2005) profitieren. Nationale
Befunde konnen diese Annahmen jedoch nur bedingt unterstiitzen (Heyl et al., 2021). Dennoch
gibt es Hinweise darauf, dass die von den Schiiler*innen wahrgenommene Gestaltung des An-
gebotes einen Effekt auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes (Fischer et al.,
2016; Lossen, Tillmann et al., 2016; Tillack et al., 2015) sowie der Lernzielorientierung (Fi-
scher et al., 2009; Fischer et al., 2016; Fischer, Brimmer & Kuhn, 2011; Fischer & Theis,
2014a) hat.

! Die vorliegende Promotion wurde aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem
Forderkennzeichen 01JQ1901A-F gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei
der Autorin.
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Auch die Freiwilligkeit der Teilnahme erwies sich als bedeutsam fiir die Entwicklung der Lern-

zielorientierung (Fischer et al., 2016)

In bisherigen Untersuchungen wurden keine individuellen Entwicklungsverldufe in den Blick
genommen. Auch die gleichzeitige Betrachtung der individuellen Wahrnehmung des Schul-,
Klassen- und Ganztagskontextes sowie der individuellen Merkmale der Schiiler*innen und de-

ren Teilnahmeverhalten blieb bislang unberiicksichtigt.

Die vorliegende Arbeit mochte den skizzierten Forschungsdesiderata Rechnung tragen und ei-
nen Beitrag zur Untersuchung der Wirkung der Ganztagsschule auf die Entwicklung des aka-

demischen Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorientierung von Schiiler*innen leisten.

Im Rahmen der quantitativen Studie wird anhand Daten der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (Fischer, Holtappels, Klieme et al., 2011; Holtappels et al., 2007) die Entwicklung
des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierungen von Schiiler*innen an Ganz-
tagsschulen im Verlauf der Sekundarstufe I untersucht. Folgende Forschungsfragen sind fiir die

Untersuchung leitend:

- Unterscheiden sich die Schiiler*innen, welche an Ganztagsangeboten teilnehmen von
Schiiler*innen, die nicht an Ganztagsangeboten teilnehmen?

- Unterscheidet sich die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes/der Lernzielo-
rientierung in Abhéngigkeit der individuellen Teilnahme an Ganztagsangeboten im Ver-
lauf von Klasse 5 zu Klasse 7?

- Laésst sich die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes/der Lernzielorientierung
im Verlauf von Klasse 5 zu Klasse 7 anhand Merkmale des wahrgenommenen Schul-,
Klassen- und Ganztagskontextes sowie individueller Merkmale der Schiiler*innen vor-
hersagen?

- Zeigen sich verschiedene Typen von Entwicklungsverldufen des akademischen Selbst-
konzeptes/der Lernzielorientierung?

- Falls ja, konnen etwaige Bedingungsfaktoren fiir giinstige Entwicklungsverldufe des
akademischen Selbstkonzeptes/der Lernzielorientierung identifiziert werden?

- Steht die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes in einer Beziehung zur Ent-

wicklung der Lernzielorientierung?

In Kapitel 1 wird auf die Ganztagsschule in Deutschland eingegangen. Dabei werden zunéchst
unterschiedliche Definitionen der Ganztagsschule miteinander verglichen, woran sich ein Uber-

blick liber die Entwicklung und den Ausbau der Ganztagsschule in Deutschland anschlief3t.
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Weiterfithrend wird die deutsche Ganztagsschule in den internationalen Kontext der extended
education eingeordnet und das spezifische Bildungspotenzial der Ganztagsschule anhand theo-

retischer Modelle herausgearbeitet.

Die beiden folgenden Kapitel nehmen jeweils spezifische Merkmale von Schiiler*innen in den
Blick — das akademische Selbstkonzept sowie die Lernzielorientierung. In Kapitel 2 wird die
Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes ndher beschrieben. Dabei wird zundchst das
Selbstkonzept definiert und die Entwicklung des Selbstkonzeptes allgemein vorgestellt. An-
schlieBend werden theoretische und empirische Befunde zu den Entwicklungsverldufen und
Entwicklungsbedingungen des akademischen Selbstkonzeptes berichtet. Inwiefern aullerunter-
richtliche Kontexte entwicklungsforderlich fiir die Entwicklung des akademischen Selbstkon-

zept sind, wird anhand des internationalen und nationalen Forschungsstandes diskutiert.

Die Entwicklung der Lernzielorientierung wird in Kapitel 3 analog zu dem vorherigen Kapitel
ausgefiihrt. Es wird zunichst das theoretische Konstrukt definiert und weiterfithrend auf die
Entwicklung und spezifische Entwicklungsverldufe der Lernzielorientierung eingegangen.
Weiterhin werden Bedingungsfaktoren fiir die Entwicklung der Lernzielorientierung darge-
stellt. Die Bedeutsamkeit aullerunterrichtlicher Kontexte fiir die Entwicklung der Lernzielori-
entierung wird anhand des internationalen und nationalen Forschungsstandes in den Blick

genommen.

Basierend auf dem Forschungsstand zur Wirkung von auflerunterrichtlichen Kontexten auf die
Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung und den voran-
gegangenen theoretischen Uberlegungen werden in Kapitel 4 Forschungsdesiderata skizziert

und sich daraus ableitende Forschungsfragen formuliert.

Zu Beginn des empirischen Teils der Arbeit werden in Kapitel 5 die der vorliegenden Arbeit
zugrundeliegenden Daten vorgestellt. Hierbei wird auf die Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen eingegangen. Zudem werden die Erhebungsinstrumente sowie die Stichprobe fiir
die zugrundeliegenden Analysen vorgestellt. Des Weiteren werden die Auswertungsmethoden

und der Umgang mit fehlenden Werten ndher beschrieben.

Anschliefend daran werden die Ergebnisse der durchgefiihrten Analysen in Kapitel 6 vorge-
stellt. Zundchst werden die Stichproben vor dem Hintergrund des Teilnahmeverhaltens mitei-

nander verglichen und die Entwicklung der Schiiler*innen beschrieben.

In zwei weiteren Teilkapiteln wird der Fokus auf die Entwicklung des akademischen Selbst-

konzeptes und der Lernzielorientierung gerichtet.
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Fiir beide Merkmale wird das gleiche Vorgehen gewihlt: zunichst werden korrelative Zusam-
menhédnge des Merkmals mit anderen Merkmalen der Schiiler*innen berichtet. Weiterhin wer-
den die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung anhand
regressionsanalytischer Modelle vorhergesagt. Um differenzielle Entwicklungsverldufe spezi-
fizieren zu konnen werden latente Clusteranalysen durchgefiihrt. Hieran schlief3t sich ein Ver-
gleich der identifizierten Clusterlosungen hinsichtlich des Teilnahmeverhaltens am Ganztag an.
Um einen ndheren Eindruck von den Entwicklungsverldufen des akademischen Selbstkonzep-
tes und der Lernzielorientierung von Schiiler*innen mit Ganztagsteilnahme zu erhalten, wird
der Fokus fiir die ndhere Beschreibung der Cluster sowie die Kontrastierung der Cluster von
ungiinstigen und giinstigen Entwicklungsfaktoren auf die ganztagsspezifische Stichprobe ge-
legt. AbschlieBend werden die Entwicklungscluster des akademischen Selbstkonzeptes sowie
der Lernzielorientierung miteinander verglichen, um etwaige Zusammenhénge darstellen zu

konnen.

Zum Abschluss werden die untersuchten Fragestellungen unter Bezugnahme der Ergebnisse
der quantitativen Untersuchung in Kapitel 7 beantwortet und kritisch diskutiert. Dartiber hinaus
werden Limitationen der vorliegenden Studie skizziert und ein Ausblick zu weiterfiihrenden

Forschungsfragen gegeben.
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1 Ganztagsschule als schulischer Erfahrungsraum

Wihrend bis weit in die 1980er Jahre

die Ganztagsschule nur eine randseitige Rolle spielte,

ist sie iber die Jahre hinweg immer mehr zu einem

festen Bestandteil wissenschaftlicher, politischer und

offentlicher Diskussionen geworden.

(Kielblock, Arnoldt et al., 2020, S. 5)

Das Schulsystem in Deutschland hat sich in den letzten Jahren durch den massiven Ausbau der
Ganztagsschule maBgeblich verdandert, was auch einen Effekt auf den Alltag von Schiiler*innen
hat. In Abschnitt 1.1 wird zunéchst aufgezeigt, welche Bedarfe den Ausgangspunkt fiir diesen
Entwicklungsprozess darstellten. Um diesen Entwicklungsprozess zu verdeutlichen, wird der
Begriff der Ganztagsschule definiert (1.2), wobei sowohl auf unterschiedliche Definitionen als
auch Organisationsformen der Ganztagsschule eingegangen wird. Weiterfithrend werden der
Ausbau und die Entwicklung der Ganztagsschullandschaft in Deutschland vorgestellt (1.3). In
einem weiteren Abschnitt (1.4) wird der Fokus auf die aktuelle Situation der Ganztagsschule
infolge der COVID Pandemie gelegt. Wihrend in vielen europdischen und anderen Léndern
weltweit ganztigige Bildungssettings schon seit lingerem Standard fiir die schulische Bildung
der Schiiler*innen sind, stellt die vor dem Ausbau der Ganztagsschule vorherrschende Realitdt
der Halbtagsschule in Deutschland eher eine Ausnahme dar. So reiht sich Deutschland mit sei-
nem Ausbau der Ganztagsschule in den letzten beiden Jahrzehnten in den internationalen Trend
der extended education ein, welcher anschlieBend skizziert wird (1.5). Sodann wird auf das
besondere Bildungspotenzial der Ganztagsschule eingegangen und anhand theoretischer Mo-
delle zur Erklarung der Wirksamkeit von Ganztagsschule auf die Entwicklung der Schiiler*in-

nen sowie dem nationalen Forschungsstand diskutiert (1.6).

1.1 Warum Ganztagsschule?

Ganztagsschulen sind mit unterschiedlichen

Zielvorstellungen verbunden.

(Sauerwein & Fischer, 2020, S. 1523)

Ausgangspunkt fiir den massiven Ausbau der Ganztagsschullandschaft in Deutschland stellten

die unerwartet schwachen Ergebnisse der deutschen Schiiler*innen im Bereich Lesen und Ma-

thematik bei der PISA Studie 2000 (Baumert et al., 2002) dar.
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Diese waren aus Sicht der Bildungspolitik nicht zufriedenstellend, sodass im Nachgang an die
PISA Studie 2000 durch die KMK (2002) unterschiedliche Handlungsfelder zur Verbesserung
der schulischen Leistung in unterschiedlichen Fachern sowie als Manahmen zur wirksamen
Forderung bildungsbenachteiligter Kinder formuliert wurden. In diesem Zusammenhang wurde
der Ganztagsschule eine besondere Bedeutung zugeschrieben (Rollett et al., 2011, S. 76; KMK,
2002, S. 7). So bezog sich die Zielsetzung der Ganztagsschule zum einen auf den Erwerb fach-
licher Kompetenzen (Nerowski, 2015b). Zum anderen sollte durch die Ganztagsschule im Sinne
einer ganzheitlichen Bildung ein besserer Bildungserfolg ermoglicht und stérker die Stirken
und Schwichen der einzelnen Schiiler*innen miteinbezogen werden. Daher stellte neben der
Verbesserung der individuellen (schulischen) Leistungen der Schiiler*innen auch die Unter-
stiitzung des Sozialverhaltens sowie der Verbesserung der sozio-emotionalen Entwicklung
zentrale Anliegen der Ganztagsschule dar (Nerowski, 2015b). Gleichzeitig sollte durch die Ein-
richtung einer Ganztagsschule auch die Sicherstellung der Betreuung gewéhrleistet werden und
demnach auch zu einer erhdhten Vereinbarkeit zwischen Beruf und Familie beitragen (Sauer-
wein & Fischer, 2020, S. 1523). In Zuge dessen wurde die Ganztagsschule in den letzten Jahr-
zehnten schrittweise ausgebaut (ndheres hierzu wird in Abschnitt 1.3 dargestellt; KMK, 2021).

Die formulierten die Ziele und Erwartungen an die Ganztagsschule der Bildungspolitik und
Gesellschaft waren demnach unterschiedlich. Wei3 (2013) bezeichnet Ganztagsschulen als ,,ei-
erlegende Wollmilchsau der Bildungs- und Familienpolitik” (2013). Ob und inwiefern die
Ganztagsschule als Mittel zur Unterstiitzung einer positiven Entwicklung von Schiiler*innen
dienen kann, soll im Rahmen dieser Arbeit diskutiert werden. Zunichst soll jedoch darauf ein-

gegangen werden, wie eine Ganztagsschule definiert wird.

1.2 Annidherungen an den Begriff ,,Ganztagsschule*

Was ist eigentlich eine Ganztagsschule? Es ist beeindruckend,

wie sehr die Vorstellungen iiber die Bedeutsamkeit des Themas und dar-

iiber, was eine Ganztagsschule eigentlich ist, auseinanderklaffen.

(Fischer & Kielblock, 2020, S. 2)

Waihrend fiir bildungspolitische und gesellschaftliche Debatten im alltdglichen Sprachgebrauch
eine ungefahre Vorstellung der Ganztagsschule ausreichend scheint (Nerowski, 2015a, S. 14),
zeigt sich bei ndherer Betrachtung, dass es ,die‘ Ganztagsschule als solche nicht gibt (Fischer

& Kielblock, 2020, S. 17). Vielmehr sind die Ganztagsschulen durch eine groe Heterogenitit
gekennzeichnet (Prii3, 2020b, S. 1069).
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Um einen Eindruck dariiber zu bekommen, was unter einer Ganztagsschule zu verstehen ist,

werden nachfolgend drei unterschiedliche Definitionen vorgestellt und diskutiert.

Eine Definition der Ganztagsschule bietet die Kultusministerkonferenz der Lander [KMK], wo-
bei vorangestellt wird, dass sowohl die ,,ganztigige Beschulung® (KMK, 2011, S. 4) als auch

der Betreuungsaspekt von Bedeutung sind.
Ganztagsschulen sind demnach Schulen, bei denen im Primar- und Sekundarbereich I:

e An mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztigiges Angebot fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler bereitgestellt wird, das tdglich mindestens sieben Zeitstun-
den umfasst.

e Anallen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiilern ein Mittagessen bereitgestellt wird.

e Die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung
organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden
sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen.
(KMK, 2011, S. 4-5).

Diese Definition umfasst zum einen eine klare Festlegung des zeitlichen Rahmens fiir die Ganz-
tagsschule und zum anderen weitere organisatorische Rahmenbedingungen wie die Bereitstel-

lung eines Mittagessens. Dariiber hinaus wird ein konzeptioneller Zusammenhang zwischen

Unterricht und Angeboten festgehalten.

Weiterhin ldsst sich die Ganztagsschule in drei unterschiedliche Organisationsform unterteilen,

wobei sich die Verpflichtung zur Teilnahme fiir die Schiiler*innen unterscheidet:

e In der voll gebundenen Form sind a/le Schiilerinnen und Schiiler verpflichtet, an
mindestens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den
ganztigigen Angeboten der Schule teilzunehmen.

e In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich ein Teil der Schiilerinnen und
Schiiler (z. B. einzelne Klassen oder Klassenstufen), an mindestens drei Wochenta-
gen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztéigigen Angeboten der
Schule teilzunehmen.

e In der offenen Form konnen einzelne Schiilerinnen und Schiiler auf Wunsch an den
ganztigigen Angeboten dieser Schulart teilnehmen. Fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler ist ein Aufenthalt, verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungsangebot in der
Schule, an mindestens drei Wochentagen im Umfang von téglich mindestens sieben
Zeitstunden moglich. (KMK, 2021, S. 5 Hervorhebungen im Original)

Die Verantwortung und Organisation der Ganztagsangebote oblagen in den Definitionen der

KMK seit 2005 der Schulleitung.
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Seit dem Schuljahr 2016 wurde dies in Bezug auf offene Ganztagsschulen dahingehend verdn-
dert, dass auch auBerschulische Kooperationspartner*innen in diesem Bereich mehr Ausgestal-
tungsmoglichkeiten iibertragen bekommen haben (KMK, 2021, S. 6) und der Schulleitung

lediglich eine Mitverantwortung obliegt.

Inhaltliche Vorgaben wurden durch die KMK Definition nicht formuliert, sodass die Kultusmi-
nisterien der Lander einen groBen Interpretationsspielraum ermdglicht bekommen haben (Prii3,
2020b, S. 1069). Dass dieser auch genutzt wurde, zeigt sich an den unterschiedliche Vorgaben
zur Gestaltung einer Ganztagsschule in den jeweiligen Bundeslédndern (Fischer, 2020, S. 1537;
Ziichner, 2015, 136f.). So wurden beispielsweise in Berlin (0.J.) mittlerweile alle 6ffentlichen
Schularten au3er die Gymnasien als Ganztagsschulen konzipiert. In Baden-Wiirttemberg wurde
die Ganztagsschule im Primarbereich schulrechtlich verankert (Schulgesetz fiir Baden-Wiirt-
temberg [SchG], 2015a) und im Sekundarstufenbereich in der Gemeinschaftsschule als gebun-
dene Ganztagsschule umgesetzt (SchG, 2015b). In Thiiringen wurden Grundschulen mit
Hortangebot als offene Ganztagsschulen angerechnet (Thiiringer Schulordnung [ ThiirSchulO],
2020), im Sekundarstufenbereich konnen alle Organisationsformen der KMK umgesetzt wer-
den (Thiiringer Schulgesetz [ThiirSchulG], 2019). Dieser exemplarische Einblick in die Um-
setzung der Ganztagsschule auf Ladnderebene verdeutlicht Unterschiede hinsichtlich der
inhaltlichen und organisatorischen Angaben. Innerhalb diesen durch die Lander vorgegebenen
Rahmenbedingungen haben auch die jeweiligen Einzelschulen eine Entwicklung durchlaufen,
welche ebenfalls von der Vielzahl an Ausgestaltungsmdglichkeiten geprégt ist. Prii} verwies in
diesem Zusammenhang darauf, dass es hierdurch eine grof3e Heterogenitit der Ganztagsschulen
gibt, sodass eine Differenzierung nach den drei Organisationformen der KMK allein nicht mehr
sinnvoll zu sein scheint (Priif3, 2020b, S. 1069). Sauerwein, Hannemann und Rollett (2018) zo-
gen bei einem Versuch der Systematisierung von Ganztagsschulen weitere Unterscheidungs-
kriterien wie die Breite des inhaltlichen Angebotes, die konzeptionellen Verbindungen sowie

die Zeitorganisation an den jeweiligen Einzelschulen heran.

Neben der Definition der KMK kann auf die Definition des Ganztagsschulverbandes verwiesen
werden. Dieser bundesweit agierende Verein setzt sich seit mehr als 60 Jahren fiir die Umset-
zung der Ganztagsschule in Deutschland ein. Der Fokus liegt hierbei auf der Foérderung und
Unterstiitzung der Ganztagsschulentwicklung (Ganztagsschulverband e.V.). Der Verband for-
mulierte bereits 2002 eine alternative Definition von der bereits vorgestellten Definition der

KMK.
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In seiner Beschreibung der Ganztagsschule im Jahr 2002 wéhlte der deutsche Ganztagsschul-

verband einen anderen Ansatzpunkt als die KMK:

Eine Ganztagsschule gewéhrleistet, dass

» allen Schiilerinnen und Schiilern ein durchgehend strukturiertes Angebot in der
Schule an mindestens vier Wochentagen und mindestens sieben Zeitstunden ange-
boten wird,

»  Aktivitdten der Schiilerinnen und Schiiler am Vormittag und am Nachmittag in ei-
nem konzeptionellen Zusammenhang stehen,

+ erweiterte Lernangebote, individuelle FordermaBnahmen und Hausaufgaben /
Schulaufgaben in die Konzeption eingebunden sind,

* die gemeinsame und individuelle Freizeitgestaltung der Schiilerinnen und Schiiler
als padagogische Aufgabe im Konzept enthalten ist,

» ihre Angebote altersgerechte Interessen und Bediirfnisse von Kindern und Jugendli-
chen fordernd aufgreifen,

» alternative Unterrichtsformen wie z. B. Projektarbeit ermdglicht werden,
* das soziale Lernen begiinstigt wird,

* die Schule den Schiilerinnen und Schiilern an allen Schultagen ein warmes Mittag-
essen anbietet,

+ eine ausreichende Ausstattung mit zusétzlichem padagogischen Personal, mit einem
erweiterten Raumangebot und mit zusétzlichen Lehr- und Lernmitteln vorhanden
ist,

* die Organisation aller Angebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schule
steht. (Ganztagsschulverband e.V., 2002)

Schon der Beginn der Definition verdeutlicht eine andere Sichtweise auf die Ganztagsschule
des Ganztagsschulverband im Vergleich zur KMK (Nerowski, 2015a, S. 17). Beiden Definiti-
onen gemein ist der geforderte konzeptionelle Zusammenhang zwischen Angebot und Unter-
richt. Hierdurch verdeutlichten sowohl die KMK als auch der Ganztagsschulverband, dass eine
Schule nicht nur durch Nachmittagsunterricht zur Ganztagsschule wird und den Schiiler*innen
ein Mittagessen zur Verfiigung gestellt werden soll. Unterschiede zeigen sich jedoch bei der
Konkretisierung des zeitlichen Umfangs der Ganztagsschule und der inhaltlichen Ausgestal-
tung. So ging der Ganztagsschulverband nicht nur auf organisatorische, sondern auch qualita-
tive und inhaltliche Standards einer Ganztagsschule, die gewéhrleistet sein miissen, explizit ein.
Dabei wurde auch auf die Notwendigkeit der ausreichenden Ressourcenzuweisung fiir die Um-
setzung der Ganztagsschule hingewiesen. Weiterhin wurden als Zielsetzung der Ganztags-
schule die Forderung des sozialen Lernens sowie den Bedarf an einer Kombination aus
Freizeit- und Lernangeboten, welche altersgerecht und interessengeleitet sein sollen, aufge-

zeigt.
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In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass durch die Benennung der Forderung des sozialen
Lernens sowie des Bedarfes an alternativen Lernmethoden ein erweitertes Bildungsversténdnis
zugrunde lag, welches iiber die alleinige Stirkung und Erweiterung der schulischen (Fach-)
Leistung hinausgeht. Obgleich dieses erweiterte Bildungsverstindnis sowohl in der Argumen-
tation zur Einfiihrung der Ganztagsschule (KMK, 2002) als auch bei der Beschreibung des
Lernort Schule auf Bundesebene mit beriicksichtigt wurde (Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend [BMFSFJ], 2013, 168f.), wurden die inhaltlichen und qualitativen
Anspriiche an die Ganztagsschule in der bundesweiten Definition der KMK (2021) nicht be-

nannt.

Aktuell bekommt die Ganztagsschule einen erneuten Aufschwung durch die politische Ent-
scheidung ab dem Jahr 2026 einen Rechtsanspruch auf eine Ganztagsschule fiir die Grund-
schule festzulegen. Die dabei zugrunde gelegte Ganztagsschuldefinition wurde angepasst und
wie folgt definiert: so soll fiir die Grundschule ein Angebot von fiinf Schultagen mit acht Stun-
den pro Tag rechtlich verbindlich umgesetzt werden (BMFSFJ, 2021). Diese zeitlichen Rah-
menbedingungen gehen liber die aktuell von der KMK (2021) vorgegebenen Stundenanzahl
von sieben Stunden pro Tag hinaus. Diese Ganztagsdefinition umfasst erneut lediglich die zeit-
lichen Rahmenbedingungen der Ganztagsschule, inhaltliche und qualitative Merkmale von

Ganztagsschulen werden nicht benannt.

Wie die Darstellung zeigte, hat sich die Ganztagsschule beziiglich der vorgegebenen Rahmen-
bedingungen von der KMK (2021) oder den Lindern weiterentwickelt. Zur Verdeutlichung der
Veranderung der Ganztagsschullandschaft seit 2002, soll nachfolgend der Ausbau und die Ent-

wicklung skizziert werden.

1.3 Ganztagsschule in Deutschland

Die Ganztagsschule entwickelt sich in

Deutschland zum Regelmodell.

(Fischer & Kielblock, 2020, S. 1)

Der Entwicklungsprozess der deutschen Ganztagsschullandschaft lasst sich anhand der Statis-

tiken der KMK (2006a, 2011, 2016, 2021, 2023) nachverfolgen. In diesen wird seit dem Schul-

jahr 2002/2003 der Ausbau der Ganztagsschullandschaft dokumentiert. Nachfolgend soll

anhand der KMK-Statistiken der deutliche Aufschwung der bundesweiten Ganztagsschulland-

schaft in den letzten 20 Jahre verdeutlicht werden (Abschnitt 1.3.1). Den vorausgehenden Aus-
bau der Ganztagsschullandschaft bis 2000 hat Radisch (2009) in seiner Arbeit skizziert.
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Innerhalb dieses Entwicklungsverlaufes konnten spezifische Unterschiede zwischen den Schul-
arten beobachtet werden, welche in einem weiteren Schritt ndher betrachtet werden (Abschnitt
1.3.2). Aufgrund der empirischen Ausrichtung der vorliegenden Arbeit (vgl. Kapitel 5) wird
dabei der Fokus auf den Sekundarstufenbereich gelegt.

1.3.1 Ausbau der ganztigigen Schulen im bundesweiten Vergleich

Zur Darstellung des bundesweiten Entwicklungsprozesses? wird zunéchst ein Fokus auf den
Ausgangspunkt der Ganztagsschulentwicklung im Jahr 2002 gerichtet. Sodann schlieft die Dar-
stellung des Ausbaus bis 2010 an. In dieser Zeit wurde der Ganztagsschulausbau durch das
bundesweite Investitionsprogramm Zukunft fiir Bildung und Betreuung (IZBB) gefordert
(KMK, 2002, S. 14—15). AbschlieBend soll auf den Entwicklungsverlauf nach dem Investiti-

onsprogramm und den derzeitigen Ausbaustand bis 2021 eingegangen werden.

Als Orientierungspunkt wird in einem ersten Schritt auf den Ausbaustand iiber alle Ganztags-
schulen (Primar- und Sekundarbereich) in Deutschland gegeben. Weiterhin kann der Ausbau-
stand nach unterschiedlichen Schularten differenziert werden. Die Schularten im
Sekundarbereich konnen anhand der angebotenen Bildungsgénge untergliedert werden (KMK,
2006b). So gibt es Schularten, welche lediglich ein Bildungsgang anbieten: hierzu gehdren das
Gymnasium sowie die Haupt- und Realschule. Weiterhin gibt es in den Bundesldndern Schul-
arten, welche mehrere Bildungsgidnge den Schiiler*innen anbieten. An sogenannten Schulen
mit mehreren Bildungsgingen® wird der Unterricht entweder in abschlussbezogenen Klassen
oder in Fachern leistungsbezogen differenziert. Als Schulart mit mehreren Bildungsgéngen bil-
det die integrierte Gesamtschule hinsichtlich ihrer Organisationsform eine Ausnahme. An die-
ser Schulart werden die Haupt- und Realschule sowie das Gymnasium pidagogisch und
organisatorisch zusammengefasst. Sie wird daher von den anderen Schulen mit mehreren Bil-

dungsgéngen in den Statistiken unterschieden.

Ausgangspunkt der Ganztagsschulentwicklung (2002)

Betrachtet man den Ausgangspunkt des Ganztagsschulausbaus in Deutschland im Jahr 2002

zeigt sich, dass nur ein geringer Anteil an Ganztagsschulen vorlag (Abbildung 1).

2 Erlduterungen zur Entwicklung der Ganztagsschule in den einzelnen Bundeslindern finden sich z.B. bei Kuhl-
mann et al. (2006), K.-J. Tillmann et al. (2008) oder Kuhlmann (2012).

3 Unter dem Begriff ,,Schulen mit mehreren Bildungsgiingen‘ werden lidnderspezifische Schularten mit mehreren
Bildungsgédngen zusammengefasst.
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Abbildung 1
Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform 2002-2021 in dffentlicher und privater Trdgerschaft im Sekundarstufenbereich?
(eigene Abbildung nach KMK (2006a, 2011, 2016, 2023))
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4 Angaben zu Waldorfschulen sowie schulartunabhiingige Orientierungsstufe wurden nicht beriicksichtigt.
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Lediglich 16 % der allgemeinbildenden Schulen stellten ein ganztigiges Angebot fiir die Schii-
ler*innen bereit (KMK, 2006a). Wéhrend der Anteil an ganztigigen Schulen fiir die Schularten
mit einem Bildungsgang wie die Haupt- und Realschule sowie das Gymnasium zwischen 10 %—
12 % lag, betrug er bei den Schulen mit mehreren Bildungsgéngen 19 %. Schon 63 % der inte-
grierten Gesamtschulen wiesen schon ein ganztagsspezifisches Schulkonzept aus, sodass hier

an ein deutlich hoheren Ausbaustand angekniipft werden konnte (Abbildung 1).

Ausbau wihrend des Investitionsprogramm Zukunft fiir Bildung und Betreuung (2003 — 2009)

Zur Unterstiitzung des Ganztagsschulausbaus als Reaktion auf die unerwartet schwachen Er-
gebnisse der Schiiler*innen bei der PISA Studie 2000 (Baumert et al., 2001; Baumert et al.,
2002) wurde ein bundesweites Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung (IZBB)
durch Bund und Lénder beschlossen. Im Rahmen des Forderzeitraumes des Programmes
(2003 —2009) wurden insgesamt 8262 Ganztagsschulen gefordert. So stieg der Anteil ganzti-
giger Schulen von 19 % (2003) kontinuierlich auf 47 % (2009) an.

Allerdings zeigten sich auch wihrend dieses Forderprogrammes deutliche Unterschiede zwi-
schen den jeweiligen Schularten. Die Realschule wies im Jahr 2003 mit 11 % den geringsten
Anteil an ganztigigen Schulen im Sekundarstufenbereich aus. Obwohl der Anteil ganztdgiger
Realschulen bis 2009 auf 40 % anstieg, lag die Realschule weiterhin im Vergleich mit den an-
deren Schularten auf dem letzten Platz, was den Ausbau der Ganztagsschule anbelangt. Die
Hauptschule verzeichnete einen Anstieg von 15 % (2003) auf 53 % (2009). Der Anteil ganzta-
giger Gymnasien lag im Jahr 2003 mit 16 % knapp liber dem Anteil an ganztéigigen Hauptschu-
len. Im Jahr 2009 lag der Ausbaustand der Gymnasien zwischen Real- und Hauptschulen bei
48 %. Der Anteil von Schulen mit mehreren Bildungsgéngen war zu Beginn des Forderpro-
grammes im Jahr 2003 mit 32 % doppelt so hoch als bei den Gymnasien. Der Anteil ganztigiger
Schulen konnte im Verlauf mehr als verdoppelt werden, sodass 2009 schon 66 % der Schulen

mit mehreren Bildungsgidngen ganztégige Angebote bereitstellten.

Die integrierten Gesamtschulen wiesen auch im Jahr 2003 mit 65 % den hochsten Anteil an
Schulen mit ganztigigem Angebot aus. Auch hier konnte ein Anstieg verzeichnet werden, so-
dass im Jahr 2009 83 % der integrierten Gesamtschulen als Ganztagsschule gezéhlt werden
konnen. Wie die Zunahme von 28 % an ganztigigen Schulen innerhalb von 6 Jahren zeigte,
konnte der Ausbau der Ganztagsschule durch das Férderprogramm insgesamt vorangetrieben

werden.
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Ausbau nach dem IZBB und aktueller Ausbaustand (2010 — 2021)

In den nichsten Jahren entwickelten sich alle Schularten fortlaufend hin zu ganztégigen Schu-
len. Wéhrend im Jahr 2010 iiber 51 % der Schulen ganztigige Angebote aufwiesen, betrug der
Anteil im Jahr 2019 knapp 71 % (KMK, 2021). Innerhalb von 9 Jahren kamen 20 % an Schulen
hinzu, der Ausbau verlangsamte sich jedoch spiirbar. Einen deutlichen Anstieg konnte noch
zwischen 2015 und 2016 (Zunahme von 6 %) verzeichnet werden. Infolgedessen verlief der
Ausbau in deutlich geringerem MaBe (Zunahme von 0-2 % pro Jahr). Im Verlauf der COVID
Pandemie (2020/2021, ndheres hierzu in Abschnitt 1.4) stagnierte der Ausbau, sodass sowohl
im Jahr 2020 als auch im Jahr 2021 knapp 72 % der Schulen als Ganztagsschulen definiert

wurden.

Hinsichtlich der Verteilung der Ganztagsschulen konnte bis 2021 keine Verdnderung zwischen
den Schularten beobachtet werden. Die Realschule wies vor der COVID Pandemie mit knapp
58 % weiterhin den geringsten Ganztagsschulanteil auf. Im Jahr 2022 konnten 59 % der Real-
schulen als Ganztagsschulen gewertet werden. Der Anteil an ganztidgigen Gymnasien lag 2019
bei 66 %. Fiir diese Schulart konnte trotz Pandemie ein Ausbau von 3 % beobachtet werden,
sodass der Anteil 2021 68 % betrug. Die ganztigigen Hauptschulen kamen vor der Pandemie
auf 78 % (2019), hier zeigte sich nur ein geringer Zuwachs bis 2021 auf 79 %. Schulen mit
mehreren Bildungsgéngen wiesen 2019 mit 82 % etwas hohere Ausbauzahlen auf, allerdings
stagnierte der Wert seitdem. Den hochsten Anteil an ganztéigigen Schulen hatten vor der Pan-
demie (2019) weiterhin die integrierten Gesamtschulen mit 88 %, auch hier zeigte sich trotz

COVID Pandemie eine leichte Zunahme auf 90 % 2021.

Der Ausbau der Ganztagsschullandschaft verlief fiir die unterschiedlichen Schularten sehr un-
terschiedlich. Es wird deutlich, dass Schularten, welche nur einen Bildungsabschluss anbieten
(Haupt- bzw. Realschule und Gymnasium), einen deutlich langsameren sowie im geringeren

quantitativen Ausbau in Richtung Ganztagsschule durchliefen.

Wohingegen Schularten, an denen mehrere Abschliisse ermoglicht werden (Schulen mit meh-
reren Bildungsgéngen und integrierte Gesamtschulen) und die hierdurch deutlich differenzier-

ter und unterschiedlicher arbeiten auch stirker die ganztigige Schulstruktur ausbauten.
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1.3.2 Die Organisation des Ganztags an unterschiedlichen Schularten in der

Sekundarstufe

Inwiefern sich diese Unterschiede hinsichtlich der Umsetzung des Ganztages an unterschiedli-
chen Schularten auch in der Ausgestaltung der Organisationsform zeigen, soll nachfolgend ni-
her beleuchtet werden. Hierbei soll der Entwicklungsverlauf von 2002 bis 2021 in den Blick
genommen werden, wobei auf den Jahren 2005, 2007 sowie 2009 ein besonderes Augenmerk
liegt. Wéhrend dieses Zeitraumes fand die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (Fi-
scher, Holtappels, Klieme et al., 2011; Holtappels et al., 2007) statt (ndheres zur Studie findet
sich in Abschnitt 1.6), welche die Datengrundlage fiir den empirischen Teil der vorliegenden
Arbeit bot (siche Abschnitt 5.1). Als Grundlage der Darstellung konnen wiederum die Daten
der KMK (20064, 2011, 2016, 2021, 2023) herangezogen werden (Abbildung 2).

Betrachtet man den Ausgangsstand im Jahr 2002 der Ganztagsschulen nach den Organisations-
formen zeigt sich, dass Schulen mit einem Bildungsgang vornehmlich in der offenen Organi-
sationsform vorlagen. Schulen mit teilgebundenem oder vollgebundenem Ganztag lagen
deutlich seltener vor. Auch die Schulen mit mehreren Bildungsgéngen lagen weitestgehend nur
in der offenen Ganztagsschulform vor. Hiervon unterschied sich die integrierte Gesamtschule
deutlich: Der Anteil vollgebundener Ganztagsschulen lag bei dieser Schulart bei 47 %. An le-
diglich 11 % der Schulen wurde der Ganztag in offener Form, nur 1 % in teilgebundener Form

fiir die Schiiler*innen bereitgestellt.

In den darauffolgenden Jahren wurden die Ganztagsschulen je nach Schulart unterschiedlich
ausgebaut. So zeigte sich, dass an Schulen mit nur einem Bildungsgang die offene sowie teil-
gebundene Organisationsform des Ganztages weiter ausgebaut wurde, wéihrend der Anteil der
vollgebundenen Ganztagsschulen geringer ausfiel. Im Jahr 2009 wiesen lediglich 6 % der Re-
alschulen einen vollgebundenen Ganztag auf, gefolgt von den Gymnasien mit 7 % sowie den
Hauptschulen mit 13 %. Die Schulen mit mehreren Bildungsgéngen lagen mit 9 % im Mittel-
feld. Einen deutlichen Unterschied hierzu bildeten die integrierten Gesamtschulen, bei welchen

der Anteil vollgebundener Ganztagsschulen im Jahr 2009 bei 44 % lag.
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Abbildung 2
Anteil der unterschiedlichen Organisationsformen nach Schularten fiir die ganztigige allgemeinbildende Schulen
(eigene Abbildung nach KMK (2006a, 2011, 2016, 2023))
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Vor dem Hintergrund des aktuellen Ausbaustandes (2021) zeigt sich, dass sich der Trend zum
Ausbau des offenen bzw. teilgebundenen Ganztages mit Ausnahme von den integrierten Ge-

samtschulen fortgesetzt hat.

Neben der Betrachtung der Organisationsform kann auch die Teilnahmequote als Indikator fiir
den Ausbau der Ganztagsschule herangezogen werden. Auch hierzu kdnnen Daten der KMK
(2006a, 2011, 2016, 2021, 2023) zur Veranschaulichung verwendet werden (Abbildung 3). Als
teilnehmende Schiiler*innen am Ganztag wurden die Schiiler*innen gezihlt, welche fiir mind.

ein Schulhalbjahr angaben, am Ganztag teilzunehmen.

Dabei kann beobachtet werden, dass die Teilnahmequote im Jahr 2002 bei Schulen mit einem
Bildungsgang oder mehreren Bildungsgéngen bei maximal 10 % der Schiiler*innen (an Haupt-
schulen lag). Der Anteil an Schiiler*innen, die am Ganztag an anderen Schulen teilnahmen lag
deutlich darunter. Parallel zum Ausbau der Ganztagsschulen stieg auch die Teilnahmequoten
an den jeweiligen Schulen kontinuierlich an. Wie auch beim Ausbaustand der Ganztagsschulen
verzeichnete die Realschule im Verlauf die niedrigsten Teilnahmequoten (2002: 4 %). Aller-
dings konnte sie die Teilnahmequote im Verlauf von 2005 bis 2009 von 7 % auf 14 % verdop-
peln. Die Hauptschule und das Gymnasium verzeichneten dhnliche Entwicklungen, wobei die
Teilnahmequote an Hauptschulen deutlich hoher lag als an Gymnasien. Die Schulen mit meh-
reren Bildungsgidngen hatten zunéchst auch eine niedrigere Teilnahmequote im Verhéltnis zu

den Ganztagsschulen, allerdings stieg der Anteil auf das Schuljahr 2009 auf 41 % an.

Der Ausbaustand vor der COVID-Pandemie (2019) verdeutlicht, dass die Stiarke der Zunahme
etwas abgeschwicht wurde. Insgesamt konnten die Realschulen mit 23 % Ganztagsschiiler*in-
nen die niedrigste Teilnahmequote aufweisen, gefolgt von den Gymnasien (37 %) sowie den
Hauptschulen (39 %). Deutlich hiervon zu unterscheiden war die deutlich hohere Teilnah-

mequote an Schulen mit mehreren Bildungsgidngen (64 %).

In Zuge der COVID-Pandemie (néheres hierzu auch in Abschnitt 1.4) veridnderten sich die Teil-
nahmequoten nur geringfiigig. So stagnierte die Teilnahmequote im Jahr 2020 fiir alle Schular-
ten auBer die Hauptschule — hier war ein Riickgang von 1 % der Schiiler*innen zu beobachten.
Im Jahr 2021 stieg die Teilnahmequote an Realschulen und Gymnasien um 1 %. An Haupt-

schulen und Schulen mit mehreren Bildungsgingen stagnierte die Teilnahmequote.

5 Davon unberiicksichtigt bleiben die an den Einzelschulen jeweils zur Verfiigung stehenden Plitze im Ganztags-
betrieb vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutsch-
land (2011, S.5).
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Abbildung 3
Anteil der am Ganztag teilnehmenden Schiiler*innen an allen Schiiler*innen der jeweiligen Schulart im Vergleich zum Anteil der Schulen mit Ganztagsschul-
betrieb an allen Schulen (eigene Abbildung nach KMK (2006a, 2011, 2016, 2023))
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Eine Sonderrolle bildete auch fiir die Teilnahmequote die integrierten Gesamtschulen. Diese
wiesen schon im Jahr 2002 einen Anteil von 67 % Ganztagsschiiler*innen auf. Auch hier
konnte ein Zuwachs beobachtet werden, allerdings verlief dieser etwas schwicher als an den
anderen Schularten. Im Jahr 2019 betrug der Anteil von Ganztagsschiiler*innen 78 %. Wéhrend
der COVID-Pandemie lag der Anteil von Ganztagsschiiler*innen bei 79 % und stieg im Laufe
des Jahres 2021 auf 80 % der Schiiler*innen an. Die Sonderrolle der integrierten Gesamtschule
hinsichtlich des Ganztagesausbau ldsst sich dadurch erkldren, dass in einigen Bundesldndern

diese Schulart als gebundene Ganztagsschule konzipiert wurde (SchG, 2015b)

Insgesamt lésst sich festhalten, dass der Ganztagsschulausbau iiber alle Schularten hinweg in
unterschiedlichem Mafe erfolgte. Auch hinsichtlich der Organisationsform des Ganztags gab
es deutliche Unterschiede, sodass weitestgehend offene Ganztagsangebote etabliert wurden und
die vollgebundene Ganztagsschule (auler an Integrierten Gesamtschulen) lediglich einen ge-
ringen Anteil ausmacht (Prii3, 2020b, S. 1075). Allerdings kann fiir alle Schularten der Sekun-
darstufe festgehalten werden, dass jeweils liber die Hélfte der Schulen ein ganztdgiges Angebot
bereitstellen. Allerdings besteht hier eine deutliche Diskrepanz zwischen den Schulen mit ganz-
tagigem Angebot und dem Anteil der Schiiler*innen, die an diesem Angebot teilnehmen. Damit
Ganztagsschulen ihr mogliches Potenzial und die damit verbundenen Erwartungen und Zielset-
zungen erfiillen konnen und moglichst viele Schiiler*innen hiervon profitieren konnen, bedarf

es daher fortwdhrend ein Ausbau der Ganztagsschulen, bei gleichzeitiger Wahrung der Qualitét.

1.4  Aktuelle Situation der Ganztagsschule in Deutschland vor dem Hintergrund der

COVID 19 Pandemie

SchlieBlich sollte fehlender Stoff durch zusétzliche FérdermaB-

nahmen nachgeholt werden. Hier sind kreative Losungen gefragt, vom

klassischen Forderunterricht am Nachmittag iiber Zusatzangebote wie

Nachhilfeunterricht, studentische Mentor:innen bis hin zu Ferienprogram-

men. (W6Bmann, 2021, S. 151)

Das Thema Ganztagsschule hat in den letzten Jahren wieder neue Aktualitéit erfahren, zum ei-
nen durch die Herausforderungen der COVID 19 Pandemie, zum anderen aufgrund des erhoh-
ten Betreuungsbedarfs. Gerade fiir die Ganztagsschule hatte die COVID 19 Pandemie

weitreichende Konsequenzen, da die ganztigigen Angebote aufgrund von SchulschlieBungen

und/oder Kontaktbeschrinkungen nicht stattfinden konnten (S. G. Huber et al., 2020, S. 81).
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Teilweise wurden die Kooperationen mit auBlerschulischen Partner*innen ausgesetzt, sodass
Ganztagsschulen derzeit vor der Herausforderung stehen, wieder an den Entwicklungsstand vor

zwei Jahren anzukniipfen.

Fiir die Ganztagsschule besteht neben der Herausforderung auf organisationaler Ebene dariiber
hinaus der Bedarf, die Schiiler*innen im Nachgang an die Pandemie bestmdglich zu unterstiit-
zen und zu fordern. Aufgrund der verdnderten Lehr- und Lernsituationen durch Homeschooling
bzw. Distanzunterricht wihrend SchulschlieBungen und anderen Unterrichtsformen, hat sich
der Schulalltag von Schiiler*innen mafgeblich verdandert. So wurde der Unterricht und die An-
eignung von Lehr- und Lerninhalten mafigeblich in das Elternhaus verlagert, was teilweise zu
Uberforderung bei Schiiler*innen und deren Eltern fiihrte (S. G. Huber et al., 2020; S. G. Huber
& Helm, 2020; Keuffer, 2020). Die Verschiebung des Lernens in das hdusliche Umfeld ver-
schérfte die schon seit vielen Jahrzehnten vorherrschende Bildungsbenachteiligung aufgrund
des Zusammenhangs von Bildungserfolg und sozio6konomischem Hintergrund (Andresen et
al., 2020; S. G. Huber et al., 2020; van Ackeren et al., 2020). In Zuge der coronabedingten
SchulschlieBungen verschlechterten sich die schulischen Leistungen von Schiiler*innen mit
niedrigerem soziookonomischen Status eher als Schiiler*innen mit hoherem soziodkonomi-
schen Status (Hammerstein et al., 2021). Auch zeigten sich Unterschiede hinsichtlich des indi-
viduellen Lernverhaltens von Schiler*innen. So schienen Schiiler*innen, welche eher
individuell lernen, durch die vermehrten individualisierten Lernmoglichkeiten im Homeschoo-
ling zu profitieren (S. G. Huber et al., 2020, S. 24). Die Unterschiede in Hinblick auf den Lern-
erfolg im Elternhaus wurden auch bei Beriicksichtigung der schulischen Motivation von
Schiiler*innen deutlich. So waren leistungsstirkere Schiiler*innen auch in Zeiten des Home-
schoolings signifikant motivierter als leistungsschwéchere Schiiler*innen (Huebener &
Schmitz, 2020, S. 2). Die Auswirkungen der Corona Pandemie zeigen sich demnach nicht nur
in Hinblick auf kognitive Leistungen, sondern auch motivationale Merkmale und andere As-

pekte der Schiiler*innen (Andresen et al., 2020).

In Zuge der Herausforderungen fiir das Bildungssystem durch die Corona Pandemie wurde da-
her der Ruf nach auBlerunterrichtlichen Angeboten laut, um die Schiiler*innen verstirkt in der
Entwicklung ihrer individuellen Leistungen zu unterstiitzen (Helbig, 2021), da die alleinige
Unterrichtszeit dafiir nicht ausreicht (W6Bmann, 2021, S. 151). Die Ziele und Erwartungen,
welche in Folge der coronabedingten SchulschlieBungen an das deutsche Bildungssystem zur
Unterstiitzung der Schiiler*innen formuliert wurden, &hneln also jenen, die im Nachgang an die

PISA Studie 2000 gefordert wurden (Nerowski, 2015b; KMK, 2002, S. 7).
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Insgesamt kann festgehalten werden, dass der Bedarf nach Betreuung und erweiterte Bildungs-
angebote sich seit Beginn des Ausbaus der Ganztagsschule kaum verdndert hat, sondern durch
die pandemiebedingten Herausforderungen fiir das Bildungssystem sogar noch verschirft wur-

den.

1.5 Ganztagsschule im Kontext der extended education

Although “extended education” was created as an umbrella term,

its features and manifestations

are greatly diverse and dynamic across nations.

(Bae, 2018, S. 154)

Wihrend in vielen europdischen und anderen Landern weltweit der ganztdgige Schulalltag
schon seit ldngerem Standard fiir die schulische Bildung der Schiiler*innen ist, stellt die vor
dem Ausbau der Ganztagsschule vorherrschende Realitdt der traditionellen Halbtagsschule in
Deutschland eher eine Ausnahme dar (Fischer, Holtappels, Stecher & Ziichner, 2011, S. 19).
Durch die erhdhte Anzahl an Ganztagsangeboten kommt dem Lernen in aulerunterrichtlichen
Kontexten immer mehr Bedeutung zu (Kielblock, Maschke & Stecher, 2020, S. 1238). So
schlieft Deutschland mit seinem Ausbau der Ganztagsschule in den letzten beiden Jahrzehnten
an einen internationalen Trend der erweiterten Bildungsangebote an. Zur besseren internatio-
nalen Vergleichbarkeit werden diese Entwicklungen unter dem Begriff ,,extended education*
(Ecarius et al., 2013; Kielblock, Maschke & Stecher, 2020, S. 1235) zusammengefasst und stel-
len derzeit eines der sich am schnellsten entwickelten Felder der Bildungsforschung dar (Bae,

2018, S. 154).

Um die unterschiedlichen Ansdtze und Umsetzungen miteinander vergleichen zu kénnen, wur-
den Merkmale definiert, welchen in der Regel den Umsetzungsformen der extended education
zugrunde liegen (Mahoney, Larson, Eccles & Lord, 2005). So kann festgehalten werden, dass
die Angebote® im Kontext extended education jeweils einer iibergeordneten Organisation, wie
im Falle Deutschland der Schule zugeordnet sind. Im Sinne eines erweiterten Bildungsauftrages

werden die schulischen Inhalte durch weitere Angebote ergénzt.

¢ Wie konkrete Umsetzungsform von extended education benannt wird, ist von Land zu Land unterschiedlich (vgl.
Cartmel (2019); Du Bois-Reymond (2013); Dyson und Kerr (2013); Haglund und Klerfelt (2013); Mahoney,
Larson, Eccles und Lord (2005)). In der zusammenfassenden Betrachtung werden in der aktuellen Arbeit die
deutschsprachigen Begriffe Ganztagsschule sowie Angebot verwendet. Eine vergleichende Betrachtung der un-
terschiedlichen englischsprachigen Bezeichnungen findet sich bei unter anderem bei Bae (2018), Schiipbach
(2019) oder Stecher und Maschke (2013).
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Im Gegensatz zur formellen Bildungsstétte Schule ist die Teilnahme an extended education
Angebote in der Regel freiwillig. Weiterhin konnen Unterschiede in der Gestaltung der exten-
ded education Angebote und formellen Bildungseinrichtungen beobachtet werden. So liegen
den Angeboten meist paddagogische Intentionen zugrunde, jedoch kein verbindliches Curricu-
lum wie beispielsweise Bildungsstandards (Kielblock, Maschke & Stecher, 2020, S. 1240—
1241). Insgesamt zeigt sich, dass die Inhalte, welche in den Angeboten vermittelt werden sollen,
iiber das traditionelle Schulcurriculum hinausgehen (Stecher et al., 2018, S. 77-78). Die Ange-
bote unterscheiden sich dariiber hinaus noch in anderen Merkmalen vom traditionellen Schul-
unterricht: so zeichnet sich beispielsweise die Personengruppe der in den Angeboten tétigen
padagogischen Personen durch eine groBBe Heterogenitét aus. Sie haben unterschiedliche Ab-
schliisse, kommen aus unterschiedlichen Disziplinen wie dem klassischen Lehramt, der Jugend-
hilfe, Sozialen Arbeit oder Sport und musischen Bereich (Hohmann et al., 2007). Auch wird
die Leistung meist nicht in formellen Bewertungsformen wie Noten beurteilt. Weiterhin konnen
die Angebote von Schiiler*innen unterschiedlicher Altersgruppen oder Klassenstufen gemein-
sam besucht werden. Durch all diese Aspekte kann die Entwicklung der Schiiler*innen gefor-
dert werden (Bae, 2018; Ecarius et al., 2013, S. 8; Stecher & Maschke, 2013). Extended
education bietet demnach Lern- und Entwicklungskontexte innerhalb aber auch auflerhalb der
schulischen Fécher und Lernziele (Ecarius et al., 2013, S. 8; Schiipbach, 2019). Noam und
Triggs definierten extended education ,,as an experience that provides opportunities for children
and youth to increase their motivation, passion, and engagement in understanding the world.”
(2020, S. 295) All dies trifft auch fiir die deutsche Ganztagsschule zu (Fischer, Holtappels, Ste-
cher & Ziichner, 2011, S. 19). Wihrend in Deutschland der Ausbau des ganztigigen Schulsys-
tems derzeit im Vordergrund steht, ist die Verbreitung von extended education in anderen
Landern durchaus weiter vorangeschritten, wie nachfolgend an ausgewéhlten Léndern be-
schrieben wird. Ein Beispiel hierfiir stellt die USA mit den after-school programmes dar (D.
Huang, 2013; Mahoney, Larson & Eccles, 2005; Mahoney, Larson, Eccles & Lord, 2005).
Diese haben eine lange Tradition, wurden ebenfalls wie in Deutschland in den vergangenen
Jahren durch unterschiedliche politische Kampagnen (Christensen, 2021, S. 5) massiv ausge-
baut und finanziell unterstiitzt (Kielblock, Maschke & Stecher, 2020, S. 1240). Dabei wurde in
den USA der Fokus meist auf die Reduktion von Bildungsbenachteiligung und die Unterstiit-
zung und Stirkung der Kompetenzen von Schiiler*innen gelegt (Christensen, 2021; Reisner et

al., 2007).
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AuBerhalb Europas ist der Ausbau des Betreuungs- und Bildungsangebotes auch beispielsweise
in Australien (Simoncini et al., 2015) oder Siidkorea (Bae & Jeon, 2013) vorangeschritten. In
Stidkorea stehen die extended education Angebote auch in Konkurrenz mit privaten Nachhil-
feagenturen (Kielblock, Maschke & Stecher, 2020). Dieser Herausforderung der sogenannten
shadow education stehen auch andere Lénder gegeniiber (Bae, 2018, S. 156-157; Bray, 2007).

Auch in zahlreichen européischen Landern werden ganztigige Angebote umgesetzt, wobei un-
terschiedliche Umsetzungsformen verfolgt werden. So dhnelt die Schweizer Tagesschule den
deutschen Ganztagsschulen (Schiipbach, 2013; Schiipbach et al., 2018), wihrend das Konzept
in Dénemark eher mit Hortangeboten in Deutschland vergleichbar ist (Kielblock, Maschke &
Stecher, 2020, S. 1238). Auch in Schweden hat die Erweiterung des Bildungsortes Schule im
Rahmen von leisure time centres eine lange Tradition (Haglund & Klerfelt, 2013), wobei die
Forderung der emotionalen und sozialen Entwicklung der Schiiler*innen im Vordergrund steht.
Auch die Angebote in England stellen die Unterstiitzung der sozio-emotionalen Entwicklung
der Schiiler*innen in den Fokus (Dyson & Kerr, 2013; Kielblock, Maschke & Stecher, 2020,
S. 1239), wohingegen in isldndischen Angebotsstrukturen stirker der Betreuungsaspekt in den
Vordergrund gestellt wird (Kielblock, Maschke & Stecher, 2020, S. 1239). Es zeigt sich, dass
die Schwerpunkte bei der Umsetzung von extended education jeweils an die Bediirfnisse und
Anforderungen der jeweiligen Kontexte angepasst wurden. Hinsichtlich der bildungspoliti-
schen Motivation verdeutlichten sich jedoch durchaus Gemeinsamkeiten bei der Zielsetzung

und den Erwartungen an extended education.

Wihrend die Reduktion von Bildungsbenachteiligung fiir einige Lénder im Fokus steht (z.B.
USA oder Deutschland), wird die Unterstiitzung der sozio-emotionalen Entwicklung von Schii-
ler*innen oder der Erwerb von notwendigen Kompetenzen, welche zur erfolgreichen Bewilti-
gung des Lebens notwendig sind, in einer Vielzahl anderer Lénder (z.B. England, Schweden,
Deutschland, USA) gefordert (Christensen, 2021, S. 9; Kielblock et al., 2014, S. 155; Noam &
Triggs, 2020, S. 292).

Inwiefern die unterschiedlichen Angebote in den Léndern auch den Erwartungen gerecht wer-
den, wird im Rahmen von Begleitstudien vielfach untersucht. Dominierend in diesem Zusam-
menhang ist die US-amerikanische Begleitforschung der after school programmes (Kielblock,
Maschke & Stecher, 2020, S. 1240). Hierbei kann fiir die US-amerikanischen after-school pro-
grammes resiimiert werden, dass diese durchaus entwicklungsforderliche Kontexte fiir die teil-

nehmenden Schiiler*innen darstellen konnen.
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So konnten positive Effekte auf die Leistungsentwicklung sowie weitere individuelle Merkmale
der Schiiler*innen berichtet werden (Christensen, 2021, S. 18; Durlak et al., 2010; Feldman &
Matjasko, 2005; Sklad et al., 2012).” Weiterhin liegen Arbeiten vor, welche eher geringe Ef-
fekte und eine uneinheitliche Befundlage hinsichtlich der Wirkungen berichteten (Farb &
Matjasko, 2012; James-Burdumy et al., 2007; Lauer et al., 2006). Auch Shulruf (2010) konnte
im Rahmen einer Meta-Analyse von 29 Studien vornehmlich aus der USA lediglich geringe
Effekte der Teilnahme auf die Leistung berichten. Als mdgliche Bedingungfaktoren auf die
Wirksamkeit der Angebote auf die Entwicklung von Schiiler*innen zeigten sich die Regelmai-
Bigkeit und Langfristigkeit der Teilnahme (Fiester et al., 2005), Intensitdt der Teilnahme im
Vergleich zur Nicht-Teilnahme (Grassi, 2012; Roth et al., 2010) oder die Anzahl der besuchten
Angebote als bedeutsam (Dumais, 2006).

Die Darstellung zeigt, dass es eine internationale Entwicklung hin zur ganztigigen Bildung
gibt, die unter dem Begriff extended education zusammengefasst werden kann. Die jeweiligen
landesspezifischen Kontexte sind jedoch teilweise sehr unterschiedlich, auch wenn sich doch
Ahnlichkeiten auf Ebene der Ziele zeigen. Die bisherigen internationalen Befunde im Kontext
der extended education deuten darauf hin, dass diese fiir Schiiler*innen einen giinstigen Ent-
wicklungskontext darstellen. Ob sich diese Ergebnisse auch auf die deutsche Ganztagsschul-

landschaft iibertragen lassen, soll nachfolgend vorgestellt werden.

1.6  Bildungspotenzial von Ganztagsschule

Ganztagsschulen wird ein besonderes Potenzial zugeschrieben,

das ,Mehr an Zeit‘ dahin gehend zu nutzen, die Lernarrangements

auf die individuellen Voraussetzungen

der Schiilerinnen und Schiiler abzustimmen.

(Kielblock, Arnoldt et al., 2020, S. 13)

Inwiefern die Ganztagsschule die an sie gerichteten Erwartungen erfiillt, soll nachfolgend dar-
gestellt werden. Eine lingere Anwesenheit der Schiiler*innen an der Schule stellt zwar die
Grundvoraussetzung dar, allerdings ist dies allein nicht ausreichend, damit die Ganztagsschule

ihre Potenzial entfalten kann (Stecher et al., 2007, S. 347).

7 Weitere positive Effekte der Teilnahme an linderspezifischen Angeboten im Rahmen von extended education
liegen fiir weitere Lander anhand von Begleitstudien vor: vgl. Finnland (Metsdpelto und Pulkkinen (2012,
2014)), Kanada (Denault und Déry (2015)) oder die USA (Hirsch et al. (2011); D. Huang et al. (2007); Mahoney
und Stattin (2000)).
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Vielmehr besteht das Bildungspotenzial von Ganztagsschule im Zusammenspiel von Unterricht
und den auBerunterrichtlichen Kontexten — den sogenannten ganztagigen Angeboten (Fischer,
2020, S. 1539). Warum davon auszugehen ist, dass diese ein erhohtes Bildungspotenzial auf-
weisen, wird in Abschnitt 1.6.1 betrachtet. Inwiefern dieses erhohte Bildungspotenzial umge-
setzt wird und die Ganztagsschule den an sie gerichteten Erwartungen nachkommt, ist ein
zentraler Gegenstand der Ganztagsschulforschung (Stecher et al., 2007, S. 351). Zur theoreti-
schen Einordnung der Prozesse wurden in diesem Zusammenhang unterschiedliche Modelle
zur Beschreibung der Wirksamkeit von Ganztagsschule entwickelt, welche in Abschnitt 1.6.2

skizziert und miteinander verglichen werden.

1.6.1 Erhohtes Bildungspotenzial durch Ganztagsangebote

[Es] ist unbestritten, dass der padagogische Mehrwert,
den die ganztigige Organisation von Schule ermoglicht,
im Besonderen in und durch

die auBerunterrichtlichen Angebote entsteht.

(Stecher et al., 2007, S. 348)

Dass die Ganztagsschule im Verhéltnis zur Halbtagsschule mehr Zeit fiir das Lernen zur Ver-
fiigung hat, wird schon durch die Bezeichnung deutlich. Allerdings ergibt sich der Mehrwert in
der Umsetzung und Gestaltung des verldngerten Schultages. Wie der verlidngerte Schultag
strukturiert ist, unterscheidet sich zwischen den Schulen, nicht nur anhand der schon in Ab-
schnitt 1.3 beschriebenen Organisationsformen. So gibt es sogenannte voll gebundene Ganz-
tagsschulen, welche ein rhythmisiertes Schulkonzept umsetzen. Hierbei verteilen sich
Unterrichts- und alternative Lehr- und Lernangebote sowie Freizeitangebote {iber den Tag hin-
weg (Fischer, 2020, S. 1544; Ganztagsschulverband e.V., 2002; Prii3, 2020b, S. 1068). Dies ist
beispielsweise bei den integrierten Gesamtschulen wie der Gemeinschaftsschule in Ba-
den-Wiirttemberg der Fall. Dadurch kann keine Trennung zwischen Unterricht und ganztigigen

Angeboten erfolgen.

Im Gegenzug dazu verfolgen die meisten Ganztagsschulen ein sogenanntes additives Modell.
Dabei wird die Unterrichtszeit nach einer Mittagspause durch ganztigige Angebote fiir die da-
ran teilnehmenden Schiiler*innen erweitert (Nerowski, 2015a). Obgleich die vollgebundenen,
rhythmisierte Ganztagsschule (Fischer & Kielblock, 2020, S. 4; Rabenstein, 2008) wohl am
ehesten den Anforderungen an die Ganztagsschule nachkommen kann, spielt diese sowohl in
der derzeitigen Ganztagsschullandschaft in Deutschland als auch im Bereich der Ganztags-

schulforschung eine eher untergeordnete Rolle (Fischer, 2020, S. 1544; Heyl et al., 2021).
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So vielfiltig die Erwartungen an die Ganztagsschule sind, so vielseitig sind auch die Angebote,
mit welchen Ganztagsschulen den klassischen Unterricht erweitern. Mit den Angeboten ist die
Erwartung verbunden, dass Ganztagsschulen den teilnehmenden Schiiler*innen einem besseren
Bildungserfolg ermdglicht, Bildungsungleichheit abgebaut wird und die Interessen und Starken
der Schiiler*innen adressiert werden (Priif3, 2020a, S. 955, 2020b, S. 1068—1069; Rabenstein,
2015, S. 96). Demnach stehen die Ganztagsschulen vor der Herausforderung ein moglichst brei-
tes Angebotsspektrum den Schiiler*innen anzubieten, um den unterschiedlichen Zielsetzungen
und Erwartungen gerecht zu werden (Stecher et al., 2007, S. 355). In Bezug auf die inhaltliche
Ausrichtung kdnnen dabei vier unterschiedliche Typen von Ganztagsangeboten differenziert
werden (Holtappels, 2007a; Rollett et al., 2011). So bieten eine Vielzahl der Ganztagsschulen
Angebote im Bereich der Hausaufgabenbetreuung und Férderung® an. Mit dieser Angebots-
form kommen jene Ganztagsschulen zum einen dem Anspruch auf die Reduktion von Bildungs-
ungleichheit und zum anderen der Erwartung einer verstdrkten individuellen Férderung nach
(Rabenstein, 2015, S. 97). Gerade durch die Einrichtung von Lernzeiten und Hausaufgabenbe-
treuungen im Rahmen der Ganztagsschule haben die Schulen das Potenzial, fehlende Ressour-
cen im Elternhaus zu kompensieren (Ziichner & Fischer, 2014, S. 351). Hierdurch kann die
Ganztagsschule als Schnittstelle zwischen formellen Lernanldssen im Unterricht sowie infor-
mellem Lernen im Elternhaus gesehen werden (Overwien, 2020, S. 231). In Bezug auf indivi-
duelle Forderung ist dabei zu beriicksichtigen, dass der Anspruch der Ganztagsschule iiber das
Nachholen und Aufholen von Bildungsdefiziten in diesen Angeboten hinausgehen kann. So soll
in einem breiten Verstdndnis von Forderung auch der Blick auf die Erweiterung von Wahlmog-
lichkeiten der Angebote und individualisierter Schwerpunktsetzungen gerichtet werden (Ra-
benstein, 2015, S. 94). Hierdurch kénnen neben der Unterstiitzung der Leistungsentwicklung
auch entwicklungsforderliche Merkmale der Schiiler*innen gestirkt werden (Prii3, 2020a,
S. 955). Dennoch stellt auch die Unterstiitzung der Leistungsentwicklung durch spezifische
Forderangebote fiir Schiiler*innen eine zentrale Aufgabe von Ganztagsangeboten dar
(Nerowski, 2015b, S. 46). Allerdings muss dabei gewéhrleistet sein, dass Schiiler*innen ein
entsprechendes Angebot gemacht werden kann und sie an den Angeboten auch teilnehmen

(Zichner & Fischer, 2014, S. 352).

8 Die Herausforderung im Bereich (individuelle) Forderung liegt hierbei nicht nur bei der theoretischen Unschéirfe,
sondern auch bei der heterogenen praktischen Umsetzung jener Lernaktivititen. Fiir ndhere Ausfithrungen zum
Bereich der (individuellen) Foérderung im Bereich der Ganztagsschule sei an dieser Stelle auf Kielblock, Arnoldt
et al. (2020), Winkler (2020) sowie Rabenstein (2015) verwiesen.
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Aktuelle Studien legen jedoch nahe, dass Schiiler*innen, welche an Hausaufgabenbetreuungen
teilnehmen, sich nicht zwangsldufig besser hinsichtlich ihrer individuellen Schulleistung ent-
wickeln als Schiiler*innen in Forderangeboten (Linberg et al., 2018) oder anderen Lernzeiten

(Brisson & Theis, 2020).

Ebenfalls einen Beitrag zur Unterstiitzung der Entwicklung spezifischer Fachleistungen stellt
der Angebotsbereich fachbezogene Angebote dar (Rollett et al., 2011). Im Rahmen dieses An-
gebotsbereiches wird der Unterrichtsalltag durch schiiler*innenorientierte, individualisierte
fachbezogene Lernanlidsse ergédnzt. Hierdurch kann eine verstirkte Verarbeitungstiefe der In-
halte ermdglicht werden und die Interessen der Schiiler*innen gestdrkt werden (Nerowski,
2015b, S. 45). Das heil}t, der Mehrwert dieser Angebotsform wird der sich vom Unterricht zu
unterscheidenden Lehr- und Lernkultur zugeschrieben (Fischer & Kielblock, 2020, S. 15; Kiel-
block et al., 2014, S. 160). Dabei wird im Rahmen dieser veranderten Lernkultur ein besonderes
Augenmerk auf die Unterstiitzung der individuelle Entwicklung gelegt (Sauerwein & Fischer,
2020, S. 1523). Dies spiegelt sich unter anderem darin wieder, dass in Ganztagsangeboten meist
keine Bewertung und Benotung erfolgt und hiufig anderes pddagogisches Personal in den An-
geboten titig ist (Hohmann et al., 2007; Stecher et al., 2007, S. 348). Weiterhin kénnen in den
Angeboten Schiiler*innen unterschiedlicher Altersgruppen zusammenkommen, wodurch neue
Beziehungen geschaffen werden (Kielblock et al., 2014, S. 160; Stecher et al., 2007, S. 348).
Gerade in Hinblick auf die Unterstiitzung der emotionalen und motivationalen Entwicklung von
Schiiler*innen sind diese Aspekte zentral (Festinger, 1954; Radisch et al., 2007), aber auch als
Moglichkeit zur Unterstilitzung der Leistungsforderung (Priif3, 2020a, S. 955).

Wihrend die bislang benannten Angebotsformen stirker mit der Erwartung einer Forderung
von Fachleistungen verbunden sind, werden die fachiibergreifende Angebote sowie Freizeitan-
gebote (Rollett et al., 2011) stdrker auf die individuelle Entwicklung der Schiiler*innen und
demnach das soziale Lernen sowie emotionale und soziale Merkmale ausgerichtet (Stecher et

al., 2007, S. 353).

Hinsichtlich der inhaltlichen Ausrichtung der Angebote an Ganztagsschulen zeigt sich, dass
diese stark zwischen den Ganztagsschulen variieren konnen. Aber auch das Angebot an einer
Einzelschule kann im Verlauf stark variieren — dies ist von Faktoren des Schulkontextes abhén-

gig (Rollett et al., 2011; Ziichner & Fischer, 2011).
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Nachfolgend soll anhand theoretischer Modelle zur Wirksamkeit von Ganztagsschule heraus-
gearbeitet werden, inwiefern die Ganztagsangebote eine positive Wirkung auf die Entwicklung

der teilnehmenden Schiiler*innen entfalten konnen.

1.6.2 Theoretische Modelle zur Wirksamkeit von Ganztagsschule

Die Ganztagsschule stellt ein Optionengefiige dar,

das nur dann gewiinschte Erfolge bringt,

wenn bestimmte Rahmenbedingungen gegeben sind.

(PriiB, 2020b, S. 1066)

Zur Erklirung der theoretisch vermuteten Wirkungszusammenhédnge wurden unterschiedliche
Modelle entwickelt, welche fiir die empirische Untersuchung genutzt werden knnen. Wie dies
im Bereich der Schulqualitédtsforschung iiblich ist, wurden hierbei die Merkmale des Kontextes
und Inputs beriicksichtigt, als auch die Prozess- und Angebotsmerkmale (Scheerens, 1990;
Stufflebeam, 1972). Dies bezieht sich im Ganztag nicht nur auf den Unterricht, sondern auch
auf die ganztigigen Angebote, da auf diesen das besondere Augenmerk der Ganztagsschulfor-
schung liegt. Zwei Modelle wurden dabei von der Forschung breiter perzipiert: zum einen das
Qualitidtsmodell zur Wirksamkeit von Ganztagsschulen nach Holtappels (2009) und das Ange-
bot- Nutzungsmodell von ganztdgigen Schulen nach Stecher (2007). Nachfolgend sollen beide

Modelle kurz dargestellt werden.

Im Qualitdtsmodell zur Wirksamkeit von Ganztagsschulen nach Holtappels (2009) (Abbildung
4) wurde die Grundstruktur des Modells an das CIPO-Modell (Context, Input, Process, Output)
von Stufflebeam (1972) bzw. Scheerens (1990) angepasst (Fischer, Holtappels, Stecher &
Ziichner, 2011, 19f.). Ausgangspunkt des Modelles stellt der Kontext dar, welchen Holtappels
unter dem Aspekt der Systemqualitit hinsichtlich der unterschiedlichen Rahmenvorgaben
durch die Linder, die unterschiedlichen Ressourcen und Unterstiitzungssysteme der Einzel-
schulen beriicksichtigt. Weiterhin werden auch die externen Kooperationspartner und Instituti-
onen in das Modell auf Kontextebene miteinbezogen. Diese Faktoren stehen in einem
Zusammenhang mit der Qualitit und Konzeption der Einzelschule, welche unter dem Aspekt
der Prozessqualitét hinsichtlich der Schulgestaltung aufgegriffen werden. Davon zu unterschei-
den ist die Prozessqualitét der Lernprozesse, welche sowohl bei fiir den Unterricht als auch fiir

die ganztigigen Angebote erfasst werden kann.
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Die Prozessqualitdt der Lernprozesse steht in einem Zusammenhang mit der Schulgestaltung.
Weiterhin steht sie in einem wechselseitigen Verhiltnis zum Output der Ganztagsschule. Hin-
sichtlich des Outputs, welchen Holtappels unter dem Begriff Ergebnisqualitét versteht, wird
zwischen zwei Ebenen unterschieden: auf der ersten Ebene wird das Teilnahme- und Nutzungs-
verhalten der Schiiler*innen am Ganztag und an den Angeboten erfasst. Auf einer zweiten
Ebene zeigt sich der Output der Ganztagsschule auch hinsichtlich der Ergebnisqualitit bei den

Lernergebnissen und dem Bildungserfolg der Schiiler*innen.

Abbildung 4
Qualitdtsmodell zur Wirksamkeit von Ganztagsschulen nach Holtappels (2009) (eigene Darstellung)
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Allerdings ist die Prozessqualitit der Lernergebnisse sowie die Ergebnisqualitdt hinsichtlich
des Lern- und Bildungserfolg der Schiiler*innen maf3geblich durch den sozialen Kontext be-

einflusst.

Wihrend Holtappels in seinem theoretischen Modell einen Fokus auf das Zusammenspiel der
unterschiedlichen Qualitidtsdimensionen legt, berlicksichtigen Stecher et al. (2007) stérker die
Wirkungen der Ganztagsschule auf Ebene der Schiiler*innen. Hierzu entwickelte Stecher et al.
(2007) das Angebot-Nutzungsmodell von ganztigigen Angeboten, welches auf den Uberlegun-
gen der US-Amerikanerin B. M. Miller (2003) (Abbildung 5) basiert. Das theoretische Rah-
mengeriist erinnert in der Struktur auch an das Angebot-Nutzungsmodell zur Erfassung der

Unterrichtsqualitit nach Helmke (2003).
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Die inhaltlichen Merkmale der Modelle unterscheiden sich nicht stark zwischen den beiden
Modellen, jedoch die angenommenen Wirkungszusammenhinge und die Darstellung. Wahrend
Holtappels beispielsweise den Aspekt des Nutzungs- und Teilnahmeverhaltens auf Ebene der
Wirkung verortet, wird dieser Bereich im Angebot-Nutzungsmodell von ganztdgigen Angebo-
ten nach Stecher et al. (2007) separat betrachtet. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird sich
daher an dem theoretischen Modell nach Stecher et al. (2007) orientiert, welches nachfolgend

néher ausgefiihrt werden soll.

Abbildung 5
Angebots-Nutzungsmodell von ganztigigen Angeboten nach Stecher et al. (2007) (eigene Darstellung)
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Stecher et al. (2007) beriicksichtigen auf Ebene des schulischen Kontextes den Aspekt der
Schulqualitét, wobei die systemischen Vorgaben durch Bund und Lander nicht spezifisch the-
matisiert werden. Vielmehr wird der Fokus auf die Einzelschule gerichtet, welche die unter-
schiedlichen Ausgestaltungs- und Interpretationsmoglichkeiten nutzen (vgl. Kapitel 1.2;
Fischer, 2020, S. 1537). Der Schulentwicklung an Ganztagsschulen kommt demnach eine grof3e
Bedeutung zu, da jede Einzelschule dazu herausgefordert ist, die Vorgaben fiir die Einzelschule
zu interpretieren und ein eigenes Ganztagsschulkonzept zu entwickeln, welches die Rhythmi-

sierung, die Organisationsform und weitere Aspekte umfasst.
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Diese Entwicklungsarbeit ist maBBgeblich von der Ressourcenausstattung (zeitlich, personell,
rdumlich, finanziell) abhéngig (Holtappels, 2011). Um eine erfolgreiche Schulentwicklungsar-
beit leisten zu konnen, zeigen sich die Zielorientierungen des Kollegiums sowie die aktive Ein-
beziehung dieser in die Schulentwicklungsarbeit als glinstige Pradiktoren, um ein

qualitdtsvolles Angebot umzusetzen (Spillebeen et al., 2011).

Neben der innerschulischen Kooperation ist die externe Kooperation mit Vereinen, Gemeinden
oder anderen Anbietern eine wichtige Stiitze in Hinblick auf die Gestaltung und Umsetzung des
Ganztagsschulangebots. Die Darstellung zeigt, dass das konkrete Angebot, welches eine Schule

ihren Schiiler*innen bereitstellen kann, von vielen Faktoren des Schulkontextes abhingig ist.

Im Zentrum des Wirkungsmodells nach Stecher et al. (2007) steht die Angebotsstruktur also
zum einen die Unterrichtszeit sowie die aullerunterrichtlichen Angebote, wobei die qualitative
Ausgestaltung dieser Zeiten von zentraler Bedeutung ist. Zur Beschreibung der Angebotsqua-
litdt kann im Rahmen der Ganztagsschulforschung auf unterschiedliche Bezugsrahmen zuriick-
gegriffen werden. Dabei spielen im deutschsprachigen Kontext vor allem die
Qualitidtsmerkmale des Unterrichts (Helmke, 2003; Klieme & Rakoczy, 2008) sowie Erkennt-
nisse aus dem Bereich der extended education von Merkmalen positiver Entwicklungskontexte
eine Rolle (Tabelle 1). Obgleich der theoretische Rahmen der Merkmale zur Beschreibung der
Qualitit der Angebote variiert, konnen die unterschiedlichen Aspekte auf einen gemeinsamen
Nenner gebracht werden. Forderlich fiir die Wirkungen der Ganztagsschule scheinen demnach
ein unterstiitzendes und positives Lernklima zu sein, indem Unterstiitzung und Férderung er-
moglicht wird und die Lerninhalte klar und strukturiert umgesetzt werden (fiir den Bereich der
extended education: Durlak et al., 2010; Eccles & Gootman, 2002; fiir den Bereich der Ganz-
tagsschule: Kielblock et al., 2014; Sauerwein & Fischer, 2020; Stecher et al., 2007). Auch fiir
die Ganztagsangebote wurden Qualitdtsdimensionen benannt (Kielblock et al., 2014, S. 159;
Sauerwein & Fischer, 2020, S. 1528). Zur empirischen Uberpriifung der Qualititsdimensionen
wird zumeist die Einschétzung der Schiiler*innen herangezogen, was teilweise schwer umsetz-
bar ist (Fischer et al., 2009, S. 153). Um die Komplexitét der Qualitdtsdimensionen durch die
Schiiler*innen abbilden zu koénnen, wurden zahlreiche Instrumente entwickelt, welche unter-
schiedliche Aspekte untersuchen. So wurde in der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) (Fischer, Holtappels, Klieme et al., 2011; Holtappels et al., 2007) die Prozessqualitdt
hinsichtlich des individuellen Lernnutzens oder des sozialen Nutzens, die Beziehungsqualitit
zu den in den Angeboten tdtigen erwachsenen Bezugspersonen oder die Zufriedenheit mit dem

Ganztagsangebot insgesamt abgebildet (néheres dazu in Abschnitt 5.3.4).
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Tabelle 1
Merkmale zur Beschreibung der Qualitit an Ganztagsschulen und Angeboten im Kontext der extended education
Autor*innen Bezeichnung Merkmale/Konstrukte
Qualitdtsdimensionen des Unterrichts
Helmke (2003) Grunddimensionen der Unterrichtsqualitét Forderung/Lernunterstiitzung

Klieme und Rakoczy (2008) Basisdimensionen guten Unterrichts

Qualitdtsdimensionen im Bereich extended education
Eccles und Gootman (2002) Merkmale von positiven Entwicklungskontexten

Durlak et al. (2010) Forderung personlicher und sozialer Fahigkeiten

Qualitdtsdimensionen von Ganztagsangeboten
Sauerwein und Fischer (2020, S. 1527) Qualitdtsdimensionen fiir Bildungssettings in der Ganztags-

schule

Kielblock et al. (2014, S. 159) Ausgewihlte Potenzialbereiche der Angebote und Qualitits-

dimension

Stecher et al. (2007) Angebotsqualitét

Adaptivitdt im Unterricht
Strukturierter Unterricht
Klassenfithrung/-klima
Kognitive Aktivierung
Strukturierte Klassenfithrung
Unterstiitzendes Unterrichtsklima

Physische und psychologische Sicherheit;
Angemessene Struktur (Klarheit)
Unterstiitzende Beziechungen

Moghchkelten zur Unterstlitzung des Gemeinschaftsgefiihls

Positive soziale Normen

Unterstiitzung zur individuellen Entwicklung
Moglichkeit zur Entwicklung von Leistungen etc.
Integration von Familie, Kommune und Schule
Sequenced (didaktisch sequenziert)

Active (aktivierend)

Focussed (zielgerichtet)

Explicit (klar)

Classroom Management; Kognitive Aktivierung
Autonomieunterstiitzung

Anerkennung (emotional, solidarisch, rechtlich)
Partizipation; Alltagsorientierung
Strukturdimension

Herausforderungsdimension
Orientierungsdimension
Unterstiitzungsdimension

Prozessqualitdt der Angebote
Schiiler-Betreuer-Beziehung
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Die Qualitét einer Ganztagsschule zeichnet sich nicht nur in der Vielzahl der Angebote sowohl
inhaltlich (vgl. Abschnitt 1.6.1) als auch quantitativ aus, sondern vielmehr in der qualitativen

Ausgestaltung der Angebote und des Unterrichts.

Wie bereits bei den Organisationsformen und der vielféltigen Umsetzung von Ganztagsschulen
deutlich wurde, bedeutet eine Vielzahl an (qualitativ hochwertigen) Angeboten nicht zwangs-
laufig, dass die Schiiler*innen der Schule sich entsprechend positiv entwickeln. Vielmehr miis-
sen die Angebote von den Schiiler*innen besucht werden (konnen) (Steiner, 2011). Wéhrend
die Nutzung des Unterrichts fiir alle Schiiler*innen meist im selben Umfang erfolgt, kann die
Teilnahme an auBerunterrichtlichen Angebote unterschiedlich erfolgen (Fischer et al., 2020).
Im Bereich der extended education wurden hierzu von Fiester et al. (2005, S. 95) verschiedene
Dimensionen des Nutzungsverhalten von Schiiler*innen an Angeboten entwickelt, welche von
Fischer et al. (2020) fiir die deutschsprachige Ganztagsschulforschung adaptiert wurden (Ta-
belle 2).

Tabelle 2
Dimensionen des Nutzungsverhalten von Angeboten nach Fischer et al. (2020) in Anlehnung an Fies-
ter et al. (2005)

Dimension des Nutzungsverhalten Erklérung

Absolute attendance Teilnahmestatus Teilnahme oder Nicht-Teilnahme

Attendance intensity Teilnahmeintensitat Teilnahmeumfang pro Woche/Monat/Jahr
Attendance duration Teilnahmedauer Teilnahmedauer an einer Aktivitét

Diversity of activities Angebotsvielfalt Anzahl an Angeboten eines bestimmten Angebottyps
Breadth of activities Teilnahmebreite Teilnahmebreite

Die grundlegendste Differenzierungsform bezieht sich auf den Teilnahmestatus. Dariiber wird
definiert, ob ein*e Schiiler*in am Ganztagsangebot teilnimmt oder nicht. Dariiber hinaus kann
die Teilnahmeintensitit, also der Teilnahmeumfang in einer bestimmten Zeit (Woche, Monat,
(Schul-) jahr) bestimmt werden. Weiterhin kann die Teilnahmedauer an einem bestimmten An-
gebot ermittelt werden. Ebenso bedeutsam scheint die Angebotsvielfalt, also die Anzahl an An-
geboten eines bestimmten Angebottyps. Beispielsweise kann hieriiber bestimmt werden, ob
ein*e Schiiler*in an unterschiedlichen Férderangeboten teilnimmt und wenn ja an wie vielen.
Ob Schiiler*innen verschiedene Angebote gleichzeitig besuchen, kann iiber die Teilnahme-

breite erfasst werden.

Fiir die deutsche Ganztagsschule 14sst sich feststellen, dass die Teilnahme der Schiiler*innen

am Ganztag deutlich zugenommen hat. So betrug der Anteil von Ganztagsschiiler*innen im
Schuljahr 2002/2003 lediglich 9.8 %.
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Im Schuljahr 2018/2019 nahmen schon 45 % der Schiiler*innen an Ganztagsangeboten teil
(KMK, 2021). Der Teilnahmestatus wurde hierbei jeweils fiir ein Schulhalbjahr erfasst.

Die durchschnittliche Teilnahmequote an Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) lag
im Jahr 2018 bei knapp 65 %, an Gymnasien betrug die Teilnahmequote 45 % (StEG-Konsor-
tium, 2019a). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Teilnahmequote an Schulen mit einer ver-
bindlicheren Organisationsform (teilgebunden/vollgebunden) hoher lag als an offenen

Ganztagsschulen (StEG-Konsortium, 2019a).

Betrachtet man die Intensitdt der Teilnahme, so zeigte sich, dass Schiiler*innen wéhrend der
Primarstufe haufiger pro Woche an Ganztagsangeboten teilnahmen, im Sekundarstufenbereich
nimmt die Intensitit der Teilnahme pro Woche ab (Holtappels, 2007b). Hinsichtlich der Teil-
nahmedauer zeigten nationale Untersuchungen, dass eine intensive und dauerhafte Teilnahme
an Ganztagsangeboten mit einer positiven Entwicklung von Schiiler*innen einhergehen kann
(Fischer et al., 2009). Diese Ergebnisse kniipfen an den internationalen Forschungsstand an

(Fiester et al., 2005; Roth et al., 2010).

Dariiber hinaus kann das Teilnahmeprofil auch in Bezug auf die Nutzung der unterschiedlichen
Angebote differenziert werden. Internationale Befunde legen nahe, dass eine hohe Teilnahme-
breite sich dabei forderlich auf die Entwicklung der Schiiler*innen auswirken kann, ebenso eine
ausgewogene Angebotsvielfalt (Fiester et al., 2005). Bei letzterer ist jedoch zu beriicksichtigen,
dass bei der Teilnahme an zu vielen Angeboten eine negative Wirkung mit sich bringen kann
(Marsh & Kleitman, 2002). Daher pliadierten die Autoren in diesem Zusammenhang starker die
Teilnahmedauer sowie -intensitit in den Blick zu nehmen und weniger die Teilnahmebreite

(Marsh & Kleitman, 2002).

Dabei steht die deutsche Ganztagsschulforschung vor der Herausforderung, die Heterogenitét
der Angebotsvielfalt sowie der individuellen Teilnahmeprofile zusammen zu betrachten, wobei
in eine derart spezifische Erfassung der Teilnahme héufig nicht moglich scheint (Heyl et al.,

2021).

Ob und wie Schiiler*innen an Ganztagsangeboten teilnehmen ist auch von ihren individuellen
Merkmalen abhingig. Gerade beziiglich der erwarteten kompensatorischen Wirkung der Ganz-
tagsschule auf die Schiiler*innen sollten auch bildungsbenachteiligte Schiiler*innen erreicht
werden (Ziichner & Fischer, 2014, S. 351). Allerdings legen Befunde von Steiner (2009) nahe,

dass die Angebote eher von Schiiler*innen aus bildungsnahen Elternhdusern genutzt werden.
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Hinsichtlich der Nutzung zeichnen sich teilweise Selektionseffekte ab und das Teilnahmever-
halten variiert nach soziookonomischem Hintergrund, sodass die kompensatorischen Effekte

nicht automatisch vorausgesetzt werden konnen (Ziichner & Fischer, 2014, S. 352).

Die kompensatorischen Effekte der Ganztagsschule spiegeln die Erwartungen wider, dass durch
die Ganztagsschulteilnahme Bildungsungleichheiten abgebaut werden kénnen (KMK, 2002).
Dies soll vor allem durch eine Verbesserung der (Schul-) Leistungen erfolgen. Dies kann durch
die direkte Forderung der Schiiler*innen hinsichtlich ihrer individuellen (Schul-) Leistungen
aber auch die indirekte Forderung durch die Stirkung der Entwicklung leistungsforderlicher
Schiiler*innenmerkmale (z.B. akademisches Selbstkonzept néheres in Kapitel 2 oder Lernziel-
orientierung niheres dazu in Kapitel 3) erfolgen. Der Forschungsstand zur Leistungsentwick-
lung von Ganztagsschiiler*innen zur Verbesserung der Schulleistung sowie potenziellen
kompensatorischen Effekten ist uneinheitlich (Fischer, 2020; Fischer & Kielblock, 2020; Heyl
et al., 2021). Bisherige Befunde legen nahe, dass eine alleinige Teilnahme an fachbezogenen
Angeboten nicht zwangsldufig mit einer positiven Entwicklung der Fachleistungen einhergeht
(Fischer et al., 2016; Lossen, Tillmann et al., 2016). Um eine Verbesserung der Fachleistung
zu ermdglichen, scheint vielmehr eine freiwillige Teilnahme (Fischer et al., 2016) sowie eine

hohe Qualitdt des Angebots aus Sicht der Schiiler*innen (K. Tillmann et al., 2020) bedeutsam.

Um die Wirkung auBerunterrichtlicher Angebote auf die Entwicklung der Schulleistung zu un-
tersuchen, wird im internationalen wie nationalen Forschungsfeld auf der einen Seite standar-
disierte Testinstrumente in der ldngsschnittlichen Begleitforschung verwendet oder auf Noten
zuriickgegriffen (Marsh et al., 2005, S. 399). Unabhingig vom Besuch der Ganztagsschule ldsst
sich fiir die Noten eine Verschlechterung im Verlauf der Sekundarstufe allgemein sowohl in-

ternational als auch national beobachten (Fischer, 2006; Urdan & Midgley, 2003).

Fiir Ganztagsschiiler*innen konnte dieser Effekt der Verschlechterung abgemildert werden (Fi-
scher et al., 2009). Weiterhin liegen Hinweise dazu vor, dass eine intensivere und dauerhafte
Teilnahme eine positive Notenentwicklung vermittelt {iber das Sozialverhalten der Jugendli-
chen mit sich bringen kann (Kuhn & Fischer, 2011a, 2011b). Ziichner und Fischer (2014) konn-
ten zudem darlegen, dass an Schulen mit einem hdheren Verpflichtungsgrad der Teilnahme der

Zusammenhang von sozialer Herkunft und Mathematiknote abnahm.

Neben der Entwicklung von Schulleistungen wurden auch die Wirkungen auBBerunterrichtlicher
Angebote auf die individuellen Merkmale und motivationale sowie sozioemotionale Merkmale

von Schiiler*innen in den Blick genommen.
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In diesem Bereich konnten giinstige Effekte der Ganztagsschulteilnahme auf die sozialen und
emotionalen Kompetenzen von Schiiler*innen beobachtet werden (Arnoldt, 2020; Fischer,
Kuhn & Ziichner, 2011), wobei diese von der wahrgenommenen Qualitdt der Angebote durch

die Schiiler*innen vermittelt wurden (Sauerwein, Lossen et al., 2018).

Auch das Wohlbefinden von Schiiler*innen in der Schule (erfasst durch das Zugehorigkeitsge-
fiihl zur Schule und der Zufriedenheit mit der Schule) scheint durch auBerunterrichtliche An-
gebote gestirkt werden zu konnen (Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011). Auch hier zeigte sich die
von den Schiiler*innen wahrgenommene hohe qualitative Gestaltung der Angebote als bedeut-
sam (Fischer & Theis, 2014b; Rollett, 2007). Beim Einsatz von Peer-Mentoring Programmen
also der Unterstiitzung in den Hausaufgabenbetreuungen und Lernzeiten durch dltere Schii-
ler*innen konnte ein Anstieg bei der individuellen Einschitzung der Lernmotivation aufgrund

der Beziehung zu den Betreuer*innen beobachtet werden (Dohrmann et al., 2020).

Bei Betrachtung der unterschiedlichen individuellen Merkmale, welche durch die Teilnahme
an Ganztagsangeboten beeinflusst werden kdnnen, ist dabei zu beriicksichtigen, dass diese teil-
weise in einem wechselseitigen Verhéltnis zueinanderstehen. So konnte durch eine positive
Entwicklung des Sozialverhaltens auch eine giinstigere Entwicklung der Schulleistungen ge-

zeigt werden (Kuhn & Fischer, 2011b).

Die bisherigen Ergebnisse hinsichtlich leistungssteigernder Effekte der Ganztagsschule deuten
darauf hin, dass die Ganztagsschule den an sie gerichtete Erwartungen nicht nachkommen kann
(Fischer & Kielblock, 2020; Heyl et al., 2021; Kielblock, Arnoldt et al., 2020). Daher steigt die
Bedeutung der Unterstiitzung Schiiler*innenmerkmale wie das akademische Selbstkonzept
oder die Lernzielorientierungen fiir die Schiiler*innen, da sie unteranderem auch leistungsun-

terstiitzendes Potenzial haben kénnen (Stecher et al., 2007, S. 351).

1.7  Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Erwartungen und Zielsetzungen an die Ganztagsschule wurde nach
einer begrifflichen Klidrung des Konzeptes Ganztagsschule der aktuelle Umsetzungsstand in
Deutschland beschrieben. Dabei konnte bei Betrachtung unterschiedlicher Schularten und Or-
ganisationsformen der Ganztagsschule deutliche Unterschiede festgestellt werden. Allerdings
ist der Anteil der Ganztagsschulen in den letzten Jahren deutlich angestiegen, sodass die Ganz-
tagsschule fiir viele Schiiler*innen den Schulalltag maB3geblich beeinflusst (Fischer & Kiel-

block, 2020, S. 1).
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Der massive Ausbau der Ganztagsschule in Deutschland stellt im internationalen Vergleich
eher eine Ausnahme dar, da in einer Vielzahl der Lénder eine Erweiterung des klassischen
Schulalltages im Rahmen von extended education schon ldnger umgesetzt wurde, wohingegen
in Deutschland eher eine neuere Entwicklung ist. Hinsichtlich der Erwartungen und der Um-
setzungsmoglichkeiten kann die Ganztagsschule an den internationalen Diskurs ankniipfen.
Anhand exemplarischer Begleitforschungsarbeiten konnte dargestellt werden, dass die Erwar-
tungen an die extended education Angebote in Teilen erfiillt werden konnten, jedoch von einer
Vielzahl an Faktoren abhingig ist. So wurde fiir die deutsche Ganztagsschule auf theoretischer
Ebene das besondere Bildungspotenzial von Ganztagsangeboten ndher betrachtet und zwei the-
oretische Modelle (Holtappels, 2009; Stecher et al., 2007) zur Beschreibung der Qualitit und
Wirksamkeit von Ganztagsschule als Grundlage herangezogen. Der bisherige Forschungsstand
verdeutlicht, dass die Erwartungen an die deutsche Ganztagsschule nur in Teilen erfiillt werden
kann (Fischer, 2020; Heyl et al., 2021; Sauerwein & Fischer, 2020). Gerade in Hinblick auf die
Verbesserung der Schulleistungen von Schiiler*innen kommt die Ganztagsschule ihren Erwar-
tungen nicht nach. Diese sind jedoch maB3geblich von anderen Bedingungsfaktoren wie indivi-
duellen Merkmalen der Schiiler*innen oder der Beziehungen zu den Lehrpersonen abhingig
(PriiB3, 2020a, S. 955). So soll die Ganztagsschule neben der Verbesserung der schulischen und
kognitiven Leistungen auch die Unterstiitzung der Entwicklung von Schiiler*innen hinsichtlich
ihrer emotionalen und motivationalen Merkmale fordern (Kielblock et al., 2014, S. 155). Ge-
rade jene von Noam und Triggs (2020, S. 292) als ,,soft skills* bezeichneten Fahigkeiten wie
emotionale Intelligenz, Selbstkonzept, non-kognitive Fahigkeiten und Resilienz bendtigen die
Schiiler*innen zur erfolgreichen Bewiltigung der Schule und des Lebens. Inwiefern die Ganz-
tagsschule die Entwicklung von leistungsforderlichen Schiiler*innenmerkmalen unterstiitzt,
soll anhand zwei exemplarischer Merkmale dargestellt werden. In den nachfolgenden Kapiteln
wird der Fokus auf zwei leistungsforderliche Schiiler*innenmerkmale gelegt: das akademische

Selbstkonzept (Kapitel 2) sowie die Lernzielorientierung (Kapitel 3).
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2 Die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes von

Schiiler*innen

Research to be summarized here suggests that the attainment of a

positive academic self-concept affects academic behavior. academic

choices, educational aspirations, and subsequent academic achievement.

(Marsh & Craven, 1997, S. 132)

Die Unterstiitzung der Entwicklung von kognitiven und non-kognitiven Fahigkeiten der Schii-
ler*innen gehort zu den zentralen Aufgaben von Schulen (Fend, 2009). Fiir die Schiiler*innen
ist es nicht nur bedeutsam, die einzelnen Fihigkeiten, sondern auch das individuelle Zutrauen
in ihre Fahigkeiten und Kompetenzen, das sogenannte Selbstkonzept auszubilden (Marsh &
Craven, 1997, S. 132; Spinath et al., 2016, S. 271). Dabei kommt Schulen die Aufgabe zu, die
Schiiler*innen bei der Ausbildung eines Selbstkonzeptes zu stirken (Shavelson et al., 1976,
S. 408). Im folgenden Kapitel soll das Selbstkonzept von Schiiler*innen betrachtet werden. Da-
bei wird nach einer kurzen Skizzierung des allgemeinen Selbstkonzeptes der Fokus auf das im
schulischen Bereich bedeutsame akademische Selbstkonzept gelegt (Abschnitt 2.1). Anschlie-
Bend wird auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes generell (Abschnitt 2.2) und
spezifische Entwicklungsverldufe (Abschnitt 2.3) eingegangen. Zudem werden Entwicklungs-
bedingungen fiir das akademische Selbstkonzept im schulischen Erfahrungsraum beschrieben
(Abschnitt 2.4). Anhand des internationalen und nationalen Forschungsstandes wird abschlie-
Bend in Abschnitt 2.5 diskutiert, inwiefern sich auBerunterrichtliche Angebote und die Ganz-

tagsschule als entwicklungsforderliche Kontexte fiir das akademische Selbstkonzept erweisen.

2.1  Das Selbstkonzept von Schiiler*innen

A positive self-concept is valued as a desirable outcome in many
disciplines of psychology, such as educational, developmental, sport exer-
cise, health, social, and personality psychology, as well as in a broad array

of other social science disciplines.
(Marsh & Craven, 2006, S. 133)

Die individuelle Wahrnehmung einer Person {iber sich selbst, wird gemeinhin als Selbstkonzept
bezeichnet (Bong & Skaalvik, 2003, S. 2). Dabei umfasst die Wahrnehmung nach Rosenberg
(1979, S. 7) nicht nur Gedanken, sondern auch Gefiihle der Person iiber sich selbst.
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Auch Shavelson, Hubner und Stanton (1976) definierten das Selbstkonzept als Wahrneh-

mung(en) einer Person iiber sich selbst:

In very broad terms, self-concept is a person’s perception of himself [sic]. These percep-

tions are formed through his [sic] experience with his [sic] environment [...] and are

influenced especially by environmental reinforcements and significant others. (1976,

S. 411)
Von zentraler Bedeutung bei der Entstehung des Selbstkonzeptes ist fiir die Autor*innen, dem-
nach die Umwelt und die Interaktion der Personen mit der Umwelt (vgl. hierzu Abschnitt 2.4).
Die Arbeit zur Beschreibung des Selbstkonzeptes von Shavelson et al. (1976) wird als theore-
tischer Grundstein fiir die aktuelle Selbstkonzeptforschung angesehen (Bong & Skaalvik, 2003,
S. 3).° In ihrer Arbeit charakterisierten Shavelson et al. (1976) das Selbstkonzept mit zentralen
Merkmalen. Das Selbstkonzept wurde von den Autor*innen als organisiert und strukturiert be-
zeichnet (Shavelson et al., 1976, 412ff.). Dies liegt darin begriindet, dass die individuellen
Wahrnehmungen einer Person von sich selbst eine groBe Komplexitét an Eindriicken schaffen.
Um diese Komplexitdt zu reduzieren, werden die einzelnen Wahrnehmungen in verschiedene
Bereiche gruppiert (Shavelson et al., 1976, 412ff.). Hieraus resultiert ein weiteres zentrales
Merkmal des Selbstkonzeptes — die Multidimensionalitét. Die individuellen Wahrnehmungen
einer Person beziehen sich demnach auf unterschiedliche Bereiche und kénnen somit variieren.
Im Verlauf des Alters nimmt die Differenziertheit des Selbstkonzeptes zu (vgl. Abschnitt 2.2
und 2.3; Shavelson et al., 1976). Neben der Multidimensionalitdt betonten Shavelson et al.
(1976) auch die hierarchische Struktur des Selbstkonzeptes. In Anlehnung an das hierarchische
Modell von geistigen Fahigkeiten (Vernon, 1950/2015) entwickelten sie ein hierarchisches Mo-
dell des Selbstkonzeptes (Abbildung 6). An oberster Stelle steht das allgemeine (Hay et al.,
1998) oder auch als global (Marsh & Martin, 2011) bezeichnete Selbstkonzept.'® Teilweise wird
das globale Selbstkonzept als synonym mit dem Selbstwert(gefiihl) (self-esteem/self-worth) ei-
ner Person angesehen (Marsh et al., 2007; Marsh & Craven, 1997; Marsh & Martin, 2011, S. 61;
Trautwein, 2003, S. 8). Dies widerspricht jedoch den Merkmalen des Selbstkonzeptes von Sha-
velson et al. (1976) nach denen das Selbstkonzept von anderen Konstrukten unterschieden wer-

den kann.

° Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der Fokus auf die moderne Selbstkonzeptforschung (vgl. Méller und
Trautwein (2020, S. 193)) gelegt. Fiir einen geschichtlichen Uberblick sei an dieser Stelle auf die Arbeiten von
Marsh (1990b), Méller und Trautwein (2020), Trautwein (2003) oder Zurbriggen (2016) verwiesen.

19 In anderen Modellen wird das allgemeine Selbstkonzept als eine Facette des Selbstkonzeptes angesehen, welche
auf derselben Ebene mit anderen Selbstkonzeptdimensionen angesiedelt ist vgl. Hay et al. (1998, S. 462).
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Als letztes Merkmal des Selbstkonzeptes nahmen Shavelson et al. (1976) an, dass das Selbst-
konzept eine deskriptive und evaluative Komponente umfasst. Diese Uberlegung wurde in der
Forschung vielfach diskutiert. So wurde angenommen, dass das Selbstkonzept lediglich eine
beschreibende Komponente umfasst, wohingegen das Konstrukt Selbstwert sich auf die evalu-
ative Seite des Selbstkonzeptes bezieht (Marsh & Craven, 1997, S. 133; Marsh & Martin, 2011,
S. 61,2011, S. 61; Moller & Trautwein, 2020, S. 189). Moéller und Trautwein (2020) argumen-
tierten, dass das akademische Selbstkonzept immer auch eine einschétzende und vergleichende
Komponente umfasst (ndheres hierzu in Abschnitt 2.2). Sie begriindeten dies damit, dass schul-
bezogene Fahigkeiten und die damit einhergehende Einschidtzung dieser Féhigkeiten wichtige
Konsequenzen haben: ,,Vereinfacht gesprochen: Wenn jemand sagt, er sei nicht gut in der

Schule, so ldsst ihn das nicht kalt.” (Moller & Trautwein, 2020, S. 189).

Abbildung 6
Hierarchische und multidimensionale Struktur des Selbstkonzeptes nach Shavelson et al. (1976) (ei-

gene Darstellung in Anlehnung an Méller und Trautwein (2020))
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Die Ebene unterhalb des allgemeinen Selbstkonzeptes wurde von den Autor*innen unterteilt in
den schulbezogenen (akademischen) und nicht-schulischen (nicht-akademischen) Bereich
(Marsh, 1990c; Marsh & Craven, 1997; Shavelson et al., 1976). Als nicht-akademische Selbst-
konzepte werden das soziale, emotionale oder psychische Selbstkonzept bezeichnet. Wihrend
das nicht-akademische Selbstkonzept unterschiedliche Facetten einer Person umfasst, kann das
akademische Selbstkonzept in unterschiedliche Fachdisziplinen oder Bereiche unterteilt wer-
den (Arens et al., 2021; Brunner et al., 2010; Marsh, 1990b, 1990c). Shavelson und Kolleg*in-
nen (1976) gingen in ihrem Modell von einem iibergeordneten akademischen Selbstkonzept

aus, welches unterschiedliche Fachdisziplinen (Mathematik, Sprachen etc.) subsumiert.

I f e [H——— I B - -
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In anderen theoretischen Modellen zur Struktur des Selbstkonzeptes wird lediglich ein verbales
und mathematisches Selbstkonzept anstelle eines gemeinsamen akademischen Selbstkonzeptes

unterschieden (Marsh et al., 1988, S. 378; Mdéller & Trautwein, 2020, S. 194). "

Neben den fachspezifischen Selbstkonzepten konnen unter dem Begriff akademisches Selbst-
konzept auch das Fahigkeitsselbstkonzept (self concept of ability) (Schone et al., 2003; Stiens-
meier-Pelster & Schone, 2008) oder Selbstkonzept der Begabung (Dickhiuser, 2009; Meyer,
1984) eingeordnet werden. In beiden Féllen wird die Leistung einer Person dabei stérker in den
Fokus gertickt. Beim Fahigkeitsselbstkonzept wird wie bei Shavelson et al. (1976) lediglich die
wahrgenommene Leistung beriicksichtigt. Das Selbstkonzept der Begabung nimmt auch die
Veranlagung einer Person in den Blick (Marsh et al., 2007; Moller & Trautwein, 2020). Sowohl
das Fahigkeitsselbstkonzept als auch das Selbstkonzept der Begabung lassen sich entsprechend
des hierarchischen Modell des Selbstkonzeptes dem akademischen Selbstkonzept unterordnen,
da sie sich auf spezifische Doménen (Kriegbaum et al., 2015, S. 142) oder Inhaltsbereiche
(Dickhéauser, 2009, S. 58) bezichen.

In der vorliegenden Arbeit wird in Anlehnung an die internationale Forschung von akademi-
schem Selbstkonzept gesprochen, wobei keine Trennung zwischen tatsidchlich erbrachter Leis-
tung oder Veranlagung vorgenommen wird (Marsh et al., 2007).!> Als akademisches
Selbstkonzept wird demnach die individuelle Wahrnehmung und das Wissen einer Person iiber
sich selbst und die eigenen Kompetenzen und Fihigkeiten (Chmielewski et al., 2013, S. 927)
verstanden, die sich auf schulische Leistungskontexte (Bong & Skaalvik, 2003, S. 6) und den
schulischen Bereich allgemein (Marsh & Craven, 1997) beziehen.

An unterster Stelle stehen in den Modellen (Marsh et al., 1988; Shavelson et al., 1976) die
jeweiligen Wahrnehmungen, welche in der Evaluation des eigenen Verhaltens in den einzelnen
konkreten Situationen entstehen. Shavelson et al. (1976) nahmen an, dass das Selbstkonzept
auf oberster Ebene des Modells am stabilsten iiber die Zeit hinweg ist. Die Stabilitdt auf den

weiteren Ebenen des hierarchischen Modells nimmt von oben nach unten ab.

"' Im Verlauf der Selbstkonzeptforschung wurden unterschiedliche Verinderungen und Weiterentwicklungen der
Modelle vorgenommen vgl. Marsh et al. (1988); Marsh (1990c); Shavelson et al. (1976); Shavelson und Bolus
(1982). Einen Uberblick iiber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der theoretischen Modelle bietet unter
anderem die Ubersichtsarbeit von Arens et al. (2021).

12 Teilweise liegt nach dieser Arbeitsdefinition demnach eine synonyme Verwendung der Begriffe Fihigkeits-
selbstkonzept sowie akademisches Selbstkonzept vor vgl. Kriegbaum et al. , 2015.
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Das akademische Selbstkonzept wurde im Verlauf der Jahre vielfach empirisch untersucht (M.
Becker & Neumann, 2018, S. 883). Das grof3e Interesse am akademischen Selbstkonzept ist der
Bedeutung dieses Konstruktes fiir andere Merkmale von Schiiler*innen zuzuschreiben (M. Be-
cker & Neumann, 2018, S. 883; Marsh et al., 2018, S. 266). Empirische Untersuchungen schei-
nen diese Annahme zu bestétigen und weisen einen Effekt des akademischen Selbstkonzeptes
auf unterschiedliche Merkmale von Schiiler*innen nach: So kann davon ausgegangen werden,
dass das akademische Selbstkonzept einen positiven Zusammenhang auf das individuelle Inte-
resse (Marsh et al., 2005) und die Schulzufriedenheit der Schiiler*innen (Marsh & Martin,
2011, S. 60) hat. Studien verdeutlichten, dass ein hoheres Selbstkonzept zu individuellen Erfol-
gen im alltidglichen Leben und in Bildungseinrichtungen sowie in sozialen und emotionalen
Situationen fiihren kann (Marsh et al., 2018, S. 266). Schon Shavelson et al. (1976, S. 408)
reslimierten, dass die Forderung des akademischen Selbstkonzeptes zum Abbau von Bildungs-
ungleichheit beitragen kann (siehe auch dazu Marsh & Craven, 2006). Das akademische Selbst-
konzept tragt zur Bildungskarriere von Schiiler*innen dahingehend bei, dass es auf der einen
Seite Berufs- und Studienwahlprozesse beeinflusst (Nagy et al., 2006; Parker et al., 2012). Auf
der anderen Seite wird auch das alltdgliche schulische Anstrengungsverhalten (Nagengast &
Marsh, 2012) sowie das Lern- und leistungsbezogene Verhalten (Marsh et al., 2005; Skaalvik
& Rankin, 1995) durch das akademische Selbstkonzept erklirt und vorhergesagt. Der systema-
tische Zusammenhang des akademischen Selbstkonzeptes und des Lernverhaltens von Schii-
ler*innen wurde im Erwartungs-Wert-Modell nach Eccles (1983) bzw. Wigfield und Eccles
(1992, 2000) zusammengefasst (Abbildung 7). Dabei ist das zukiinftige Lernverhalten und da-
mit verbundene Lernergebnis davon abhingig, wie die Person den Kontext wahrnimmt, welche

Erwartungshaltung sie verfolgt und welchen individuellen Wert sie der Lernaufgabe beimisst.

Ausgangspunkt stellt dabei die individuelle Wahrnehmung einer Person in einem sozialen Um-
feld, beispielsweise der Schule dar. Dabei kann die individuelle Wahrnehmung von Schiiler*in-
nen je nach Lernkontext (Fachunterricht, Gesprach mit Lehrperson etc.) variieren. Die
Wahrnehmungen sind dabei ma3geblich durch die Interaktionen mit anderen Personen (néheres

in Abschnitt 2.2) geprégt.
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Abbildung 7

Erwartungs-Wert-Modell zur Erkldrung des individuellen Lernverhaltens von Schiiler*innen nach Eccles (1983), Wigfield und Eccles (1992, 2000)
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An die subjektive Verarbeitung der Situation schlie8t die individuelle Erwartungshaltung der
Person an, welches das akademische Selbstkonzept umfasst. Eine nach diesem Modell giinstige
Erwartungshaltung wiirde demnach voraussetzen, dass die individuellen Kompetenzen und Fa-
higkeiten bei der Bewéltigung einer Aufgabe ausreichen (Heckhausen et al., 1985, S. 192; Mdl-
ler & Trautwein, 2020, S.205). Hinzu kommt zur Erwartungskomponente auch die
Wertkomponente. Hierbei ist davon auszugehen, dass zu einem erfolgreichen Lernverhalten
auch Interesse und Motivation beitragen. Weiterhin stellt sich die Frage, welche Ziele Personen
durch die Bewiltigung und Bearbeitung der Lernhandlung verfolgen (siehe ausfiihrlich hierzu
Kapitel 3). Sowohl das akademische Selbstkonzept (Erwartungskomponente) als auch der in-
dividuelle Wert haben demnach einen Effekt auf das Lernverhalten und das damit verbundene
Lernergebnis. Im Idealfall geht eine Person demnach davon aus, dass sie alle Féhigkeiten hat,
welche es zur Bewiltigung der Lernhandlung bedarf. Dariiber hinaus ist sie interessiert und
motiviert, die Lernhandlung durchzufiihren. Dies kann dann zu einer giinstigeren Lernhandlung
und im Idealfall zu einem positiven Lernergebnis fithren. Das Lernergebnis kann sich dabei auf
kognitive und nicht kognitive Fahigkeiten oder Kompetenzen oder Leistungen beziehen. Ent-
sprechend des Erwartungs-Wert-Modells kann davon ausgegangen werden, dass das akademi-
sche Selbstkonzept in engem Zusammenhang mit dem Lernverhalten, dem Lernergebnis und

damit verbundenen Merkmalen von Schiiler*innen steht.

Die Bedeutung des akademischen Selbstkonzeptes liegt nicht nur im Effekt auf unterschiedliche
non-kognitive Fahigkeiten und Merkmale von Schiiler*innen, sondern auch im Zusammenspiel
mit der Leistung von Schiiler*innen (Calsyn & Kenny, 1977a; Hansford & Hattie, 1982; Rost
et al., 2004; Shavelson & Bolus, 1982, S. 5; Valentine & DuBois, 2005). Zur Untersuchung der
Beziehung von akademischem Selbstkonzept und der Leistung von Schiiler*innen wurde in der
Selbstkonzeptforschung vielfach Studien durchgefiihrt (Byrne & Shavelson, 1996; Calsyn &
Kenny, 1977b; Marsh, 1990a; Marsh & Craven, 2006). Dabei wurden verschiedene Wirkrich-
tungen diskutiert.

So wurde dem akademischen Selbstkonzept wie im Erwartungs-Wert-Modell dargestellt, auf
der einen Seite die Moglichkeit zugesprochen, in einem positiven Zusammenhang mit der zu-
kiinftigen Leistung zu stehen. Dieser Ansatz der Selbst-Bestirkung wurde self-enhancement

model (Calsyn & Kenny, 1977b; Shavelson & Bolus, 1982) genannt.

Auf der anderen Seite wurde angenommen, dass eine gute Leistung von Schiiler*innen das
zukiinftige akademische Selbstkonzept positiv beeinflussen kann, was das sogenannte skill-de-

velopmental model (Calsyn & Kenny, 1977b; Helmke & van Aken, 1995) umfasst.



Die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes von Schiiler*innen 49

Fiir beide Annahmen wurde empirische Unterstiitzung gefunden (Marsh, 1990a; Shavelson &

Bolus, 1982).

Marsh und Kolleg*innen entwickelten das sogenannte reciprocal-effect model (Marsh &
Craven, 2006, S. 148). Sie gingen von einem reziproken Verhiltnis zwischen Leistung und aka-
demischem Selbstkonzept aus (Abbildung 8). Zunichst wurde von einer Stabilitét der einzelnen
Konstrukte iiber die Zeit hinweg ausgegangen, wie die waagrechten Pfeile im Modell verdeut-
lichen. Weiterhin wurde angenommen, dass die Leistung und das akademische Selbstkonzept
zu einem bestimmten Zeitpunkt in einem Zusammenhang stehen (wechselseitige Pfeile im Mo-
dell). Im Verlauf der Zeit wurde angenommen, dass sowohl das akademische Selbstkonzept als
auch die vorangegangene Leistung einen Effekt auf die Leistung zu einem spéteren Zeitpunkt
hat (diagonale Pfeile). Ebenso hat die vorangegangene Leistung einen Effekt auf das nachfol-

gende akademische Selbstkonzept und auf die nachfolgende Leistung (diagonale Pfeile).

Abbildung 8
Reciprocal effects model nach Marsh und Craven (2006) (eigene Darstellung)

Zeitpunkt 1 Zeitpunkt 2 Zeitpunkt 3

Leistung bzw. Leistung bzw. Leistung bzw.

Noten

akademisches
Selbstkonzept

akademisches
Selbstkonzept

akademisches
Selbstkonzept

Alle drei Wirkrichtungen bzw. Modelle konnten durch Studien belegt werden (Marsh et al.,
2005; Marsh et al., 2018, S. 270; Marsh & Craven, 2006; Marsh & O'Mara, 2008; Pekrun et al.,
2017; Seaton et al., 2015). Allerdings scheint bislang noch unklar, ob die theoretisch angenom-
menen Zusammenhénge in allen Altersstufen gleich verlaufen (Marsh et al., 2005, S. 399; Mart-

schinke & Kammermeyer, 2006, S. 127)."* In empirischen Untersuchungen wurden zur

13 Weitere theoretische und empirische Untersuchungen im Bereich der Leistungsentwicklung beziehen sich auf
die Zusammenhédnge zwischen unterschiedlichen Fachdisziplinen vgl. Dickhéuser und Galfe (2004, S. 2), wie
dies im Internal/External Frame of Reference Modell nach Marsh (1986) diskutiert wird.
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Untersuchung der Zusammenhinge des akademischen Selbstkonzeptes und der Schulleistung
héufig standardisierte Testleistungen (Wissenstests) als Indikatoren fiir die Schulleistung her-
angezogen (Marsh et al., 2018, S. 286). Allerdings kann davon ausgegangen werden, dass fiir
das individuelle akademische Selbstkonzept weniger standardisierte Testleistungen von Bedeu-
tung sind, sondern vielmehr die formalisierte Leistungsriickmeldung in Form von Noten (Marsh
et al., 2005, S. 399). Im Rahmen einer Metaanalyse untersuchte C. Huang (2011) die Zusam-
menhédnge zwischen Schulnoten und Selbstkonzept im Zeitverlauf in unterschiedlichen Jahr-
gangstufen. Hierbei zeigten sich kleine positive Effekte der vorherigen Schulnoten auf das

spétere Selbstkonzept.

Die Noten sind fiir das akademische Selbstkonzept von zentraler Bedeutung, wie die nachfol-

genden Ausfithrungen zur Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes zeigen werden.

2.2 Die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes von Schiiler*innen

Bei der Entwicklung des Selbstkonzeptes nutzen Personen nicht nur ihre individuellen Wahr-
nehmungen, sondern auch die Eindriicke von bedeutungsvollen anderen Bezugspersonen (Har-
ter, 2006, S. 534). In jiingeren Jahren kommt den Eltern in diesem Zusammenhang eine
wichtige Rolle zu (Méller & Trautwein, 2020, S. 201; Pinquart, 2019, S. 321; Schilling et al.,
2006, S. 16). Im Verlauf der Schulzeit verdandern sich die Erfahrungsraume, sodass hiufig Lehr-
personen und andere erwachsene Bezugspersonen fiir die Selbstkonzeptentwicklung relevanter
werden (Harter, 2006, S. 527). Fiir das akademische Selbstkonzept bedeutet dies, dass Schii-
ler*innen im Austausch mit der sozialen Umwelt ihr individuelles akademisches Selbstkonzept
ausbilden. Eine besondere Rolle haben auch in diesem Kontext die stets stattfindenden sozialen
Vergleichsprozesse von Personen (Festinger, 1954). Personen vergleichen sich mit Personen in
threm Umfeld hinsichtlich spezifischer Merkmale, Eigenschaften oder Fahigkeiten. So verglei-
chen sich Schiiler*innen im Unterricht hdufig in Bezug auf die individuelle (fachliche) Leistung
(Noten, Testergebnisse) — mit ihren Mitschiiler*innen. Im Wesentlichen werden hier zwei
Wirkmechanismen unterschieden zum einen Kontrast- bzw. Referenzgruppeneffekte und zum
anderen Assimilationseffekte (Marsh et al., 1995; Marsh et al., 2000). Nachfolgend werden
beide Effekte kurz dargestellt.

Auf der einen Seite vergleichen sich Personen bei Kontrasteffekten mit Personen einer Refe-

renzgruppe hinsichtlich individueller Merkmale (Referenzgruppeneffekt, Marsh, 1987).
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Das heifit, das akademische Selbstkonzept ist jeweils von der individuellen Referenzgruppe
einer Person abhingig. Fiir den Kontext Schule bedeutet dies, dass Schiiler*innen ihre eigene
Fahigkeiten (Noten, Leistungsriickmeldungen) mit den Fahigkeiten der Schiiler*innen aus ihrer
Referenzgruppe (héufig ihrer Klasse oder Schule) vergleichen (kontrastieren) (Marsh, 1987).
Das hierdurch gewonnene Wissen iiber die eigene Position in der Leistungshierarchie der je-
weiligen Klasse oder Schule hat einen Effekt auf das individuelle Selbstkonzept von Schii-
ler*innen. Ein Beispiel fiir einen Kontrasteffekt stellt der Big-Fish-Little-Pond-Effect (BFLPE)
(Marsh, 1987) dar (Abbildung 9): Besucht ein*e Schiiler*in mit durchschnittlicher Leistungs-
fahigkeit eine Klasse mit einem niedrigeren Leistungsniveau (/ittle pond), wird er oder sie die
eigene Leistung relativ gut einschitzen (big fish), wohingegen der oder die Schiiler*in bei glei-
cher Leistung in einer leistungsstirkeren Klasse (big pond) die eigene Leistung als eher
schwach (little fish) ansehen wiirde (Marsh, 1987). Dieser Zusammenhang wurde vielfach
nachgewiesen (M. Becker & Neumann, 2018; Huguet et al., 2009; Marsh, 1987; Marsh et al.,
2004; Marsh et al., 2007; Marsh & Hau, 2003) Die Auspragungen des BFLPE sind bei fach-
spezifischen Selbstkonzepten am stirksten ausgeprigt (M. Becker & Neumann, 2016, S. 37).

Abbildung 9
Der Big-Fish-Little-Pond Effekt nach Marsh (1987) (eigene Darstellung)
Leistung A Schiler*in A Schiiler*in B

Mittlere Klassenleistung

Individuelle Schulleistung
von Schiiler*in A und B

Mittlere Klassenleistung

Klasse 1 Klasse 2

Auf der anderen Seite lieBen sich in empirischen Studien Assimilationseffekte zeigen, bei welchen
das Zugehorigkeitsgefiihl zu einer bestimmten Gruppe oder Schulart das Selbstkonzept beeinflusst
(Marsh et al., 1995).
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So wird als Basking-In-Reflected-Glory-Effect (BIRGE) (Cialdini et al., 1976; Snyder et al., 1983;
Snyder et al., 1986) ein positiver Effekt der Zugehorigkeit zur leistungsstarkeren Gruppe bzw. beim
Besuch einer als hoherwertig angesehenen Schulart (z.B. Gymnasium) beschrieben: Schiiler*innen
profitieren bei der Selbsteinschétzung ihrer eigenen Fihigkeiten vom Renommee der eigenen Insti-
tution (Trautwein et al., 2005). Die Zugehorigkeit zur leistungsschwécheren Gruppe kann wiederum
negative Effekte auf das Selbstkonzept mit sich bringen, welche als Stigmatisierungs- und Labelin-
geffekte beschrieben werden (z.B. bei Hauptschiiler*innen, vgl. M. Becker & Neumann, 2016 oder
in Forderkontexten vgl. S. Miller, 2014, S. 254). Die Vermeidung der Zugehorigkeit zu einer uner-
folgreicheren Gruppe beschreibt der Cutting-Off-Reflected-Failure-Effect (CORF). Dieser nimmt
die Reaktion von Personen nach einem Misserfolgserlebnis mit der Gruppe in den Blick. Dabei
distanzieren sich Personen nach einer Niederlage von der eigenen Gruppe (Snyder et al., 1986), um
negative Auswirkungen dieser Niederlage fiir sich selbst zu reduzieren. Dieser Effekt wurde jedoch

starker fiir das nicht akademische Selbstkonzept (vor allem im Sportkontext) beobachtet.

Kontrast- und Assimilationseffekte konnen zusammenspielen und sich entweder verstdrken oder
gegenseitig auftheben. So kann zum einen der soziale Vergleich in der Klasse, aber auch das Wissen
in Hinblick auf die eigene Position auf das hierarchisch gegliederte Schulsystem sich auf das aka-
demische Selbstkonzept auswirken (Knigge, 2009; Knigge & Hannover, 2011; Schiimer, 2004).
Dies ist gerade fiir Schiiler*innen an Hauptschulen von Bedeutung, wie die Untersuchungen von

Schiimer (2004), Knigge (2009) und Knigge und Hannover (2011) zeigten.

2.3  Entwicklungsverliufe des akademischen Selbstkonzeptes von Schiiler*innen

Bisherige Untersuchungen legen nahe, dass sich das Selbstkonzept im Verlauf des Jugendalters
immer weiter ausdifferenziert (Pinquart, 2019, S. 319; Zurbriggen, 2016, S. 19). Ubertragen
auf das akademische Selbstkonzept bedeutet diese Annahme, dass Schiiler*innen zu Beginn der
Schulzeit eher umfassendere Selbsteinschitzungen vornehmen (Ich bin gut in der Schule, vor
allem im Fach Mathematik.), wohingegen die Schiiler*innen in hoheren Klassenstufen die
Selbsteinschidtzung auf konkrete Themenbereiche oder Fachbereiche beziehen (Ich bin in Ma-
thematik vor allem in Geometrie gut.). Zudem werden die individuellen Selbsteindriicke deut-
lich kritischer (Harter, 2006, S. 528). So ldsst sich flir den Schulverlauf feststellen, dass das
akademische Selbstkonzept im Verlauf der Sekundarstufe abnimmt (Liidtke & Koller, 2002;
Moller & Trautwein, 2020, S. 194-196; Radisch, 2009; Scherrer & Preckel, 2019).

Modecki et al. (2018) beobachteten in ihrer Untersuchung ebenfalls eine Abnahme des akade-
mischen Selbstkonzeptes im Verlauf der High School Zeit.
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Die Abnahme des Selbstkonzeptes verringerte sich im Schulverlauf verringerte. Gegen Ende
der High School Zeit verzeichneten die Schiiler*innen sogar einen leichten Anstieg bei der

Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes.

Die zentrale Phase der Selbstkonzeptentwicklung wird der Adoleszenz zugeschrieben (Eccles,
Wigfield et al., 1993; Harter, 2006, S. 530; Wigfield et al., 1996; Zurbriggen, 2016, S. 21). Im
schulischen Kontext sind Schiiler*innen dazu herausgefordert, ein realistisches akademisches
Selbstkonzept auszubilden (Rheinberg & Krug, 2017; Weidinger et al., 2016). Fiir die Ausbil-
dung eines realistischen Selbstkonzeptes ist es notwendig, das eigene akademische Selbstkon-
zept vor dem Hintergrund der eigenen Erfahrungen anzupassen und gleichzeitig zu stabilisieren
(Zurbriggen, 2016, S. 22). Dabei ist wichtig, dass ein realistisches Selbstkonzept nicht mit ei-
nem positiven Selbstkonzept gleichgesetzt wird (Marsh & Craven, 1997, S. 131).

In Hinblick auf das akademische Selbstkonzept und seine Entwicklung ist dabei zu beriicksich-
tigen, dass diese in Abhidngigkeit individueller Merkmale unterschiedlich ausgeprégt ist. So
neigten Schiiler*innen mit einem hdheren Intelligenzquotienten zu einem positiveren schuli-
schen Selbstkonzept (Pinquart, 2019, S. 322). Auch das Geschlecht scheint fiir das Selbstkon-
zept wichtig (Harter, 2006, S.542; Marsh et al., 2005, S.398). Fiir das akademische
Selbstkonzept konnte festgestellt werden, dass Jungen ein positiveres Selbstkonzept als Méd-
chen haben. Beide Geschlechter verzeichneten im Verlauf des Jugendalters eine Abnahme der
Hohe des akademischen Selbstkonzeptes, wobei diese bei Madchen schneller verlauft (Fraine
et al., 2007). Modecki et al. (2018) identifizierten einen anderen Entwicklungsverlauf des
Selbstkonzeptes: so blieb das akademische Selbstkonzept von Jungen im Verlauf der
High School Zeit relativ stabil, wohingegen fiir Maddchen eine deutliche Abnahme des Selbst-
konzeptes gefolgt von einem spéteren leichten Anstieg beobachtet wurde. Geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede zeigten sich im schulischen Bereich vor allem bei fachspezifischen
Selbstkonzepten (Schilling et al., 2006, S. 17). So wiesen Médchen ein hoheres (positiveres)
Selbstkonzept im sprachlichen Bereich auf, wihrend Jungen ihre Fahigkeiten im mathemati-
schen Bereich hoher einschitzten. Radisch (2009) konnte auch fiir das allgemeine akademische
Selbstkonzept geschlechtsspezifische Unterschiede feststellen. Jungen hatten in seiner Studie
ein signifikant hoheres akademisches Selbstkonzept als Médchen. Beziiglich fachbezogener
Selbstkonzepte konnten auch Unterschiede vor dem Hintergrund der eigenen Muttersprache

beobachtet werden.
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So gibt es Hinweise auf Unterschiede dahingehend, dass Schiiler*innen zwar ein niedrigeres
verbales (sprachliche) akademisches Selbstkonzept aufweisen, jedoch das mathematische
Selbstkonzept hoher ausgeprégt ist als das der Schiiler*innen mit deutscher Muttersprache
(Shajek et al., 2006). Das naturwissenschaftliche Selbstkonzept von Schiiler*innen mit Migra-
tionshintergrund entwickelten sich in der Studie von Lossen, Tillmann et al. (2016) signifikant
schlechter als von Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund Dariiber hinaus scheint auch der soziodkonomische Status des Elternhaus relevant,
wobei ein hoherer soziodkonomischer Status des Elternhauses mit einem positiveren (=hohe-
ren) akademischeren Selbstkonzept einhergeht (Marsh, 1992; Modecki et al., 2018; Radisch,
2009; Steinmayr et al., 2012). Blomfield und Barber (2011) konnten einen signifikanten Zu-
sammenhang des soziodkonomischen Status der Schule und der Auspriagung des akademischen
Selbstkonzeptes beobachten. So hatten Schiiler*innen von Schulen mit einem niedrigeren sozi-
odkonomischen Status ein signifikant niedrigeres akademisches Selbstkonzept als Schiiler*in-

nen an Schulen mit einem soziodkonomisch hoheren Status.

Das akademische Selbstkonzept wird maBigeblich durch Erfahrungen im Schul- und Unter-
richtsalltag (Jerusalem & Schwarzer, 1991) geprigt. Diese sind abhéngig vom schulischen Kon-
text (Schulart, Schulstufe, Leistungskurse etc.) und den in diesen Kontexten stattfindenden
Interaktionen und Erfahrungen mit unterschiedlichen Personengruppen: den Mitschiiler*innen
(Peer-Group) (wie in Abschnitt 2.2 beschrieben wurde) und Lehrpersonen. Nachfolgend wer-
den die zentralen Bedingungsfaktoren im schulischen Kontext fiir die Entwicklung des akade-

mischen Selbstkonzeptes von Schiiler*innen dargestellt.

2.4  Bedingungsfaktoren im schulischen Kontext fiir die Entwicklung des

akademischen Selbstkonzeptes von Schiiler*innen

Vor dem Hintergrund des individuellen Lernkontextes werden Schiiler*innen tagtaglich mit der
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe konfrontiert (M. Becker & Neumann, 2018, S. 884;
Chmielewski et al., 2013). Allerdings finden im Verlauf der Schulzeit unterschiedliche Wechsel
der Schulart, der Klassen oder anderen Referenzgruppen statt. Dies hat fiir die bereits in Ab-
schnitt 2.2 beschriebenen in diesem Rahmen stattfindenden sozialen Vergleichsprozesse zent-
rale Auswirkungen (Harter, 2006, S. 534). Besondere Bedeutung hat in diesem Zusammenhang
der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule, welcher nach (vermeintlicher)

Leistungsgruppierung erfolgt (Zurbriggen, 2016, S. 23).
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Dabei ist davon auszugehen, dass unterschiedliche Schulen differenzielle Lern- und Entwick-
lungskontexte fiir die Schiiler*innen darstellen, welche nicht nur eine Auswirkung auf die Leis-
tung, sondern auch auf die Entwicklung von anderen Merkmalen haben (Baumert et al., 2006,
S. 98). Entsprechende Auswirkungen institutioneller Leistungsgruppierung im Sinne von Insti-
tutionseffekten auf die Selbstkonzeptentwicklung wurden bereits nachgewiesen (Hallinan,
1990; Helmke, 1998; Jerusalem & Schwarzer, 1991; Koller & Baumert, 2001; Slavin, 1990a,
1990b; Trautwein et al., 2005, S. 309). Dabei ist zu unterscheiden, dass Leistungsgruppierung
zwischen Schulen (tracking bzw. between-school grouping) und innerhalb einer Schule
(streaming bzw. within-school grouping) oder innerhalb einer Klasse (unterschiedliche Kom-
petenzniveaus in einer Klasse) erfolgen kann (Chmielewski et al., 2013; Trautwein et al., 2006).
Dies verdndert die Referenzgruppe von Schiiler*innen und dadurch auch die Méglichkeiten der
sozialen Vergleiche und steht dadurch auch im Zusammenhang mit der Selbstkonzeptentwick-
lung. Eine Reihe von Studien untersuchten demnach, inwiefern der Besuch der Schulart eine

Auswirkung auf die Selbstkonzeptentwicklung hat (Aust, 2010; Jerusalem & Schwarzer, 1991).

Jerusalem und Schwarzer (1991) untersuchten, wie sich das Selbstkonzept von Gymnasialschii-
ler*innen und Hauptschiiler*innen in der Ubergangsphase veriindert. Wihrend zu Beginn des
Uberganges die Gymnasialschiiler*innen mit einem hdheren (= positiveren), die Hauptschii-
ler*innen mit einem niedrigeren (= negativeren) Selbstkonzept begannen, niherten sich die
Selbstkonzepte im Mittel {iber die Zeit an. Liidtke et al. (2002) interpretierten die Ergebnisse
der Studie dahingehend, dass diese Effekte in Abhéngigkeit der Noten entstehen, da Schiiler*in-
nen an leistungsstarkeren Schulen bei gleicher Leistung niedrigere Noten erhalten. Aust (2010)
verglich in ihrer Studie die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes n nach dem Uber-
gang in die Sekundarstufe I von Schiiler*inne an Gymnasien und Gesamtschulen. Sie beobach-
tete einen negativeren Entwicklungsverlauf des akademische Selbstkonzept der Schiiler*innen
an Gymnasien im Vergleich zu Schiiler*innen an Gesamtschulen. Auch M. Becker und
Neumann (2018) untersuchten die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes von Schii-
ler*innen an Gymnasien sowie Schiiler*innen an Gesamtschulen. Hierbei zeigte sich eine un-
terschiedliche Selbstkonzeptentwicklung zwischen den Schularten: das Selbstkonzept der
Gymnasialschiiler*innen nahm im Verlauf ab, wihrend Schiiler*innen an Gesamtschulen einen
Anstieg des Selbstkonzeptes verzeichneten. Bei Betrachtung moglicher Assimilationseffekte in
gegliederten Schulsystemen wurde deutlich, dass diese vor allem an Schularten mit einem ho-
heren akademischen Leistungsniveau (Gymnasien) auftreten (Chmielewski et al., 2013; von

Keyserlingk et al., 2019).
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Schiiler*innen scheinen bei Kontrolle des Leistungsniveaus der Schule von der Reputation ihrer
Schulform in der Selbstwahrnehmung zu profitieren (Baumert et al., 2006). Gerade in Lédndern
mit segregierten Schulsystemen tritt der BFLPE am stirksten auf (Marsh et al., 2000; Marsh et
al., 2018, S. 292). Baumert et al. (2006) berichteten beispielsweise von einem negativen Kom-
positionseffekt bei Hauptschiiler*innen. So trat ein BFLPE verstérkt an Hauptschulen auf. Dar-
iiber hinaus ging mit einem hoheren Anteil an Schiiler*innen, welche eine Klasse wiederholt
hatten, ein sinkendes Selbstkonzept einher. Bei M. Becker und Neumann (2018) wurde der
BFLPE an Gesamtschulen und Gymnasien verglichen. Der BFLPE war an Gymnasien starker
als an Gesamtschulen, auch unter Kontrolle von Leistungsgruppierung. Chmielewski et al.
(2013) untersuchten anhand Daten der PISA Studie die Auswirkungen von Leistungsgruppie-
rungen innerhalb einer Schule (hohes, mittleres und niedrigeres Leistungsniveau) auf das ma-
thematische Selbstkonzept in 20 verschiedenen Lidndern. Die Untersuchung ergab, dass
Schiiler*innen in Gruppen mit einem hoéheren Leistungsniveau ein hdheres mathematisches
Selbstkonzept ausbildeten als Schiiler*innen in Gruppen mit niedrigerem Leistungsniveau.
Hierdurch werden negative Referenzgruppeneffekte durch positive Assimilationseffekte der In-
stitution teilweise aufgewogen (Chmielewski et al., 2013). Schiiler*innen in Schulen mit unter-
schiedlichen Leistungsniveaus (= streaming) sind demnach tagtiglich dazu herausgefordert,

sich mit der individuellen Position in der Leistungshierarchie auseinanderzusetzen.

Neben den Institutionseffekten werden auch Kompositionseffekte also Effekte der Zusammen-
setzung der Klasse oder Schule (hdufig hinsichtlich der Leistung) auf das Selbstkonzept viel-
fach untersucht (D. Becker et al., 2014; Belfi et al., 2012; Faber, 2013; Hattie, 2002;
Zurbriggen, 2016). So scheint eine Leistungsgruppierung fiir leistungsschwéchere Schiiler*in-
nen giinstig zu sein, wohingegen negative Effekte fiir leistungsstarkere Schiiler*innen berichtet
wurden (M. Becker et al., 2014, S. 556; Marsh et al., 2004). In ihrem Review zur Wirkung der
Klassenkomposition auf das akademische Selbstkonzept resiimierten Belfi et al. (2012), dass
eine heterogene Klassenzusammensetzung flir leistungsstérkere Schiiler*innen positive Effekte
mit sich bringen kann. Fiir leistungsschwichere Schiiler*innen eine homogene Gruppenzusam-
mensetzung giinstig sein kann. Dass der Besuch einer leistungsschwécheren Bezugsgruppe fiir
Schiiler*innen giinstig fiir die Selbstkonzeptentwicklung ist, scheint auch die Arbeit von Dicke
et al. (2018) zu unterstiitzen, wohingegen M. Becker et al. (2006) gegenteilige Effekte berich-

teten.

Auch die die Gestaltung des Miteinanders im jeweiligen sozialen Klassenverbund stellt fiir die

Selbstkonzeptentwicklung ein zentrales Merkmal dar (Jerusalem & Schwarzer, 1991, S. 115).
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So ist gerade fiir eine positive Entwicklung des akademischen Selbstkonzept ein kompetitives
Setting bzw. Wettbewerbssituationen unglinstig (Seaton et al., 2014). Ein solch negativer Effekt
kompetitiver Settings kann durch die Lehrpersonen vermieden werden, wenn diese die Lern-
prozesse entsprechend forderlich gestalten, wie nachfolgend ausgefiihrt wird (Finsterwald et
al., 2009, S. 150; Janke et al., 2021). Demnach konnen Lehrpersonen einen Beitrag zur Selbst-
konzeptentwicklung von Schiiler*innen beitragen (Jerusalem & Schwarzer, 1991, S. 120). Von
besonderer Bedeutung sind in diesem Zusammenhang Riickmeldungsprozesse und die indivi-
duelle Erwartungshaltung der Lehrpersonen. Riickmeldungen zur individuellen Leistung stel-
len eine zentrale Bedingungsvariablen auf die Selbstkonzeptentwicklung dar (Marsh & Craven,
1997, S. 187). Diese erhalten Schiiler*innen nicht nur in Priifungssituationen, sondern auch in
alltdglichen Lernsituationen (Zurbriggen, 2016, S. 36) oder aber in informellen Gespridchen
(Nerowski, 2015b, S. 50). Betrachtet man die Notengebung tiber die Zeit kann eine Abnahme
bzw. Verschlechterung der Noten mit zunehmendem Alter und vor allem beim Ubergang in die
Sekundarstufe beobachtet werden (Eccles, Midgley et al., 1993, S. 90-91; Kuhn & Fischer,
2011b, S. 152). Eine mdgliche Erkldrung hierfiir kann darin gesehen werden, dass anstelle der
Bewertung der individuellen Anstrengung bzw. des Lernverhaltens stirker die konkrete Leis-
tung bewertet wird (Harter, 2006, S. 534-535). Die Notengebung wird mit zunehmendem Alter
strenger. Die Leistung von Schiiler*innen wird im Schulalltag in der Regel von den Lehrperso-
nen in Bezug auf unterschiedliche Aspekte (Bezugsnormen) beurteilt und bewertet. So kann die
Leistung im Vergleich zu den vorgegebenen Kriterien bewertet werden (kriteriale Bezugsnor-
morientierung) oder mit der Leistung der Klasse oder anderen Mitschiiler*innen verglichen
werden (soziale Bezugsnormorientierung). Hierdurch beeinflussen soziale Vergleiche den
Riickmeldungsprozess (Harter, 2006, S.527), wodurch negative Kontrasteffekte wie der
BFLPE verstarkt werden konnen (Rheinberg & Krug, 2017). Dahingegen kann die Verwendung
einer individuellen Bezugsnormorientierung, also die Fokussierung auf den individuellen Lern-
prozess der Schiiler*innen, die individuellen Stirken in den Blick riicken, wodurch der Effekt
sozialer Vergleichsprozesse reduziert werden kann (Dickhéuser, 2018; Seaton et al., 2015,
S. 152). Hinsichtlich des Einsatzes von unterschiedlichen Bezugsnormen und deren Auswir-
kungen auf die Selbstkonzeptentwicklung liegen unterschiedliche Ergebnisse vor. So konnte
im Primarstufenbereich ein positiver Effekt der individuellen Bezugsnormorientierung auf das
Selbstkonzept nachgewiesen werden (Martschinke & Kammermeyer, 2006, S. 137). Fiir den
Sekundarstufenbereich konnte ein kompensatorischer Effekt des Einsatzes der individuellen
Bezugsnormorientierung fiir das Absinken des akademischen Selbstkonzeptes in dieser Alters-

stufe beobachtet werden (Dickhauser et al., 2017).
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Liidtke und Koller (2002) wiesen einen signifikanten Effekt der individuellen Bezugsnormori-
entierung auf das Selbstkonzept nach. Weiterhin zeigten die Ergebnisse, dass die individuelle

Bezugsnormorientierung kompensatorisch gegen den BFLPE wirken kann.

Neben der Bezugsnormorientierung kann auch Feedback als wirksame Interventionsmoglich-
keit auf die Selbstkonzeptentwicklung von Schiiler*innen gelten, wie O'Mara et al. (2006) in
ihrer Meta-Analyse reslimierten. In ihrer Meta-Analyse von Interventionsmafnahmen fiir die
Selbstkonzeptentwicklung wurden drei verschiedene Konzepte unterschieden: (1) Interventio-
nen, welche direkt auf das Selbstkonzept abzielen; (2) Interventionen, welche nur indirekt auf
eine Forderung des Selbstkonzeptes abzielen und den Fokus beispielsweise auf der Forderung
der Leistungsentwicklung haben und (3) Interventionen, welche unabsichtlich auch das Selbst-
konzept fordern. Positive Effekte konnten dabei fiir direkte und indirekte Interventionsmafnah-
men (1 & 2) berichtet werden. Vor allem Interventionsmafnahmen, welche Lob und Feedback

betonten, konnten positive Effekte verzeichnen (O'Mara et al., 2006, S. 197).

Auch die individuellen Erwartungen der Lehrpersonen fiir die einzelnen Schiiler*innen sind fiir
die Selbstkonzeptentwicklung von Bedeutung (Rosenthal & Jacobson, 1968). So entwickeln
sich die Schiiler*innen hinsichtlich ihrer Leistungen in Abhédngigkeit von den Erwartungen ih-
rer Lehrpersonen (Friedrich et al., 2015; Rubie-Davies et al., 2006; Wigfield et al., 2006). Das
Selbstkonzept kann hierbei als Mediator des Erwartungs-Effektes auf die Leistung wirken
(Friedrich et al., 2015; Szumski & Karwowski, 2019; Trouilloud et al., 2002). Vor allem bei
niedrigeren Erwartungen der Lehrpersonen und hieraus resultierenden niedrigeren Leistungen
besteht die Gefahr, dass das akademische Selbstkonzept hierdurch absinkt (Rubie-Davies,
2006). Die Erwartungen der Lehrpersonen konnen dabei durch Stereotype Annahmen (Ge-
schlecht, soziookonomischer Hintergrund etc., vgl. Rubie-Davies & Peterson, 2016) beeinflusst
sein. Auch scheint die Erwartungshaltung der Lehrpersonen in Abhédngigkeit des Schul- und
Klassenkontextes zu variieren: in leistungsschwécheren Klassen konnen Schiiler*innen mit
niedrigeren Erwartungen der Lehrpersonen konfrontiert sein, welche in einem Zusammenhang

mit der individuelle Wahrnehmung stehen kénnen (Chmielewski et al., 2013, S. 949).

Insgesamt kann reslimiert werden, dass die Entwicklung des Selbstkonzeptes im schulischen
Kontext von einer Vielzahl an Faktoren abhéngig ist. Die Starkung und Unterstiitzung dieser
Selbstkonzeptentwicklung stellt ein zentrales Ziel von Unterricht und Schule dar (Marsh &

Craven, 1997, S. 131-132).
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2.5  AuBlerunterrichtliche Angebote als entwicklungsforderliche Kontexte fiir die

Selbstkonzeptentwicklung

Less research has investigated the link between

an adolescent’s participation in extracurricular activities

and the multiple dimensions of self-concept

(Blomfield & Barber, 2011, S. 583)

Wie in Kapitel 1 beschrieben wurde, ist der Schulalltag von Schiiler*innen nicht nur durch das
Erleben des Unterrichtes, sondern auch durch auB8erunterrichtliche Angebote geprégt. Inwiefern
sich diese auflerunterrichtlichen Angebote als entwicklungsforderliche Kontexte fiir das akade-
mische Selbstkonzept erweisen soll nachfolgend beschrieben werden. Dazu werden internatio-

nale (Abschnitt 2.5.1) sowie nationale Befunde (Abschnitt 2.5.2) zur Entwicklung des

akademischen Selbstkonzeptes im Kontext auBerunterrichtlicher Angebote vorgestellt.

2.5.1 Erkenntnisse aus dem Kontext von extended education

Aufgrund der eher geringen Forschungslage wurden im Bereich der extended education auch
Befunde in die Zusammenstellung mit aufgenommen, welche konzeptuell dhnliche Konstrukte
zum akademischen Selbstkonzept untersuchen. So wurden im Rahmen von Meta-Analysen wie
zum Beispiel bei Durlak et al. (2010), Shulruf (2010) oder Christensen (2021) Studien zum
(akademischem) Selbstkonzept meist unter der zusammenfassenden Kategorie ,,self-percepti-
ons* (Selbstwahrnehmung) subsumiert, wobei auch Studien zur Wirkung auf den Selbstwert

oder die Selbstwirksamkeit miteinbezogen wurden.

Hinsichtlich der Auswirkungen des Kontextes der Teilnahme an extracurricular activities auf
die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes konnten trotz intensiver Literaturrecherche
in einschligigen Forschungsdatenbanken (eric, FIS Bildung etc.) keine internationalen Studien

identifiziert werden.

Eine der ersten Untersuchungen der Wirkung der Teilnahme an auBerunterrichtlichen Angebo-
ten auf das Selbstkonzept liegt von Marsh schon 1992 vor. Er untersuchte anhand einer gro3en
Stichprobe die Wirkungen der Teilnahme an unterschiedlichen Angeboten unter anderem auch
auf das Selbstkonzept in den letzten beiden High-School Jahren sowie nach dem Abschluss.
Die Teilnahme an den Angeboten ging mit einer Verbesserung des akademischen Selbstkon-

zeptes einher.
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Dahingegen wurden Auswirkungen spezifischer Angebotsarten und der Teilnahme daran hiu-
figer in den Blick genommen. Die Meta-Analyse von Shulruf (2010) betrachtete unterschiedli-
che Angebotskontexte und die Auswirkungen auf verschiedene Schiiler*innenmerkmale in den
USA und Grofbritannien. Fiir sieben Studien, welche die Teilnahme an Sportaktivititen im
Bereich extracurricular activities untersuchten, konnte ein geringer positiver Effekt auf das
Selbstkonzept festgestellt werden. Abruzzo und Kolleg*innen (2016) konnten ebenfalls signi-
fikante positive Effekte der Teilnahme an unterschiedlichen Angeboten im Rahmen von extra-
curricular activities fiir High School Schiiler*innen in New York fiir die Entwicklung des
akademischen Selbstkonzeptes zeigen. Weiterhin konnte ein positiver Zusammenhang fiir die

Teilnahme an Sportaktivitidten und das akademische Selbstkonzept identifiziert werden.

Durlak et al. (2010) untersuchten im Rahmen ihrer Meta-Analyse insgesamt 75 Studien zu den
Effekten von after-school programmes in den USA. In 23 Studien konnten signifikant positive
Effekte auf die Selbstwahrnehmung von Kindern verzeichnet werden, wobei ein signifikanter
Anstieg der Selbstwahrnehmung vor allem bei Programmen zu verzeichnen war, welche den
»SAFE® Kriterien entsprachen (Tabelle 1). Ein Angebot entsprach den SAFE Kriterien, wenn
es didaktisch sequenziert (sequenced), aktivierend (active) und zielgerichtet (focussed) gestaltet
war und klare Regelungen (explicit flir die teilnehmenden Schiiler*innen) enthielt. Das heift,
damit von einem positiven Effekt der Teilnahme auf die Entwicklung der Schiiler*innen aus-

gegangen werden kann, bedarf es einer entsprechenden Qualitit der Angebote.

Tabelle 3
Ubersicht internationaler Forschungsstand zur Entwicklung des (akademischen) Selbstkonzeptes im
Kontext von extended education

Publikation Land® extended education Kontext n° Differenzielle Analysen ave

Abruzzo et al. (2016) USA  extracurricular activities 234 SK

Blomfield und Barber AUS extracurricular activities 1504 soziodkonomischer Status SK

(2011) Teilnahmeverhalten

Marsh (1992) USA  extracurricular activities 10613 aSK

Modecki et al. (2018) AUS  Extracurricular activities 1146 Teilnahmeverhalten SK

Shiah et al. (2013) CHN  School-based extracurricular 281 Teilnahmeverhalten SK
activities

Anmerkung.

Meta-Analysen sowie weitere Ubersichtsarbeiten werden in dieser Tabelle nicht aufgefiihrt.
®Land: USA = Vereinigten Staaten von Amerika, AUS = Australien; CHN = China.

b Anzahl der High School Schiiler*innen, die den Stichproben zugrunde liegen.

¢abhéngige Variablen: SK = Selbstkonzept; aSK = akademisches Selbstkonzept.
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Blomfield und Barber (2011) untersuchten in Australien, inwiefern sich die Teilnahme an ext-
racurricular activities auf das Selbstkonzept auswirkt. Dabei untersuchten sie spezifisch diffe-
renzielle Effekte fiir die Wahrnehmung des Angebotes und den soziodkonomischen
Hintergrund der teilnehmenden Schiiler*innen. Insgesamt konnte die Entwicklung des akade-
mischen Selbstkonzeptes anhand der Teilnahme an den extracurriculare activities positiv vor-
hergesagt werden. Eine intensivere Auseinandersetzung mit der Identitdt sowie Reflexion im
Rahmen von Sport und anderen Aktivitdten konnte ein hoheres akademisches Selbstkonzept
vorhersagen. Einen weiterhin signifikanten Effekt hatten die wahrgenommenen Erfolgserleb-
nisse und positive Peer-Interaktionen in den extracurricular activities auf das akademische
Selbstkonzept. Die Beziehung zwischen Erfolgserlebnissen in Sportaktivititen und akademi-
schem Selbstkonzept war fiir Schiiler*innen von Schulen mit einem niedrigeren soziodkono-
mischen Status stidrker. Auch in einer weiteren Analyse konnte der letzte Befund repliziert
werden, dass Schiiler*innen von Schulen mit einem niedrigeren soziodkonomischen Status von

der Teilnahme an extracurricular activities profitieren (Blomfield & Barber, 2011).

Inwiefern das individuelle Nutzungsverhalten von extracurricular activites einen Effekt auf die
Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes hat, untersuchten Modecki et al. (2018) fiir
Schiiler*innen in Australien im Verlauf der High School Zeit. Thre Ergebnisse verdeutlichten
einen Zusammenhang der Teilnahmebreite (Anzahl verschiedener besuchter Angebote) und der
Selbstkonzeptentwicklung. So entwickelten sich Schiiler*innen mit einer héheren Teilnahme-
breite weniger negativ hinsichtlich ihres akademischen Selbstkonzeptes. In Klassenstufe 8 war
eine breitere Beteiligung der Schiiler*innen an Angeboten mit einem hoheren akademischen
Selbstkonzept verbunden. Eine intensivere Nutzung von extracurricular activities wirkte sich
nicht auf die Selbstkonzeptentwicklung aus. Auch Shiah et al. (2013) untersuchten die Auswir-
kungen einer intensiveren Nutzung von school-based extracurricular activities von Schiiler*in-
nen in China auf die Entwicklung des Selbstkonzeptes. Ihre Ergebnisse deuteten darauf hin,
dass eine intensivere (= hdufigere) Teilnahme an diesen Angeboten mit einem hoheren Selbst-

konzept einhergeht.

Christensen (2021) identifizierte in ihrer Meta-Analyse zur Auswirkungen der Teilnahme an
after-school programmes auf Merkmale von benachteiligten Schiiler*innen 17 Studien, welche
die Selbstwahrnehmung (self-perceptions) untersuchten. Die Effekte der Teilnahme an after-

school programmes auf die self-perception wurden als geringe positive Effekte bewertet.
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2.5.2 Erkenntnisse aus der deutschen Ganztagsschulforschung

Auch im Rahmen der deutschen Schulforschung wurde und wird untersucht, wie sich die Teil-
nahme an Ganztagsangeboten auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes von
Schiiler*innen auswirkt. Hierzu liegen unterschiedliche Studien aus dem Primar- und Sekun-

darstufenbereich vor (Tabelle 4). Nachfolgend wird der aktuelle Forschungsstand dargestellt.

Nur wenige Studien beriicksichtigten in ihren Analysen die Schulebene bzw. den Schulkontext.
Radisch (2009) untersuchte anhand der Daten der ersten Forderphase der Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG; Holtappels et al., 2007) fiir Schiiler*innen von 274 Schulen
der Sekundarstufe I, inwiefern das akademische Selbstkonzept in einem Zusammenhang mit

der Beteiligungsquote am Ganztag der Schule steht.

Hintergrund stellte die Annahme dar, dass eine hohe Beteiligungsquote (= Teilnahmequote) am
Ganztag an einer Schule mit einem hohen akademischen Selbstkonzept der dortigen Schii-
ler*innen einhergeht. Es konnte ein positiver Effekt der Teilnahmequote auf das akademische
Selbstkonzept beobachtet werden: so ging eine hohere Teilnahmequote an den Ganztagsange-
boten einer Schule mit einem hoheren akademischen Selbstkonzept der Schiiler*innen der
Schule einher. Weiterhin wurden Effekte der Organisationsform des Ganztagsbetriebes sowie
des Nutzungsverhaltens der Schiiler*innen gepriift. Dabei konnten keine signifikanten Effekte
der Organisationsform des Ganztagbetriebes auf das Selbstkonzept sowie der Intensitdt der

Teilnahme festgestellt werden.

Hinsichtlich der Untersuchung der Wirkung von Angeboten auf die Entwicklung des akademi-
schen Selbstkonzeptes werden zunédchst Untersuchungen dargestellt, welche spezifische Ange-

botsarten und deren Wirkungen auf die Schiiler*innen in den Blick nehmen.

Den Auswirkungen der Teilnahme an einem fachbezogenen Ganztagsangebot auf die Entwick-
lung des fachspezifischen Selbstkonzeptes wurden fiir den Primarstufenbereich in zwei Studien
nachgegangen. Im Bereich Kunst untersuchten Steinberg et al. (2018) die Auswirkungen der
Teilnahme an einem dreimonatigen kiinstlerisch-pddagogischen Projekt auf das kiinstlerische
Selbstkonzept. 227 Schiiler*innen der dritten Klasse nahmen an der quasi-experimentellen
Liangsschnittuntersuchung im Kontrollgruppendesign teil. In Bezug auf das kiinstlerische
Selbstkonzept konnten keine Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe nach-

gewiesen werden.
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Tabelle 4

Ubersicht der nationalen Forschungsarbeiten zur Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes an Ganztagsschulen

Publikation Zugang® Design®  Schulstufe Projektkontext® GTS Bezug nt
Dohrmann et al. (2020) quan. LS Sek 1 StEG Tandem Vergleich Peer-Mentoring vs. ohne Peer-Mentoring 384
Fischer et al. (2016) quan. LS Sek 1 StEG S Teilnahme an Angeboten im Verlauf 2105
Lossen, Tillmann et al. (2016) quan. LS Prim StEG P Teilnahme an fachbezogenem Angebot 2149
Radisch (2009) quan. LS Sek 1 StEG I GTS Schiiler*innen im Verlauf von Klasse 5 und 7 274°
Sauerwein und Heer (2020) quan./qual. LS Sek 1 StEG S Teilnahme an Angeboten im Verlauf 2105
Steinberg et al. (2018) quan. LS Prim Teilnahme an kiinstlerisch-paddagogischem Projekt 227
Tillack et al. (2015) quan. LS/QS Sek 1 StEG I Teilnahme an Hausaufgabenbetreuung 8279
Anmerkungen.

 quan. = quantitative Studie, qual. = qualitative Studie

LS = ldngsschnittliche Analysen; QS = querschnittliche Analysen.

¢Projektkontext im Rahmen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen: StEG Tandem (Brisson et al., 2019), StEG I (Fischer, Holtappels, Klieme et al., 2011; Holtappels
et al., 2007), StEG S (Decristan et al., 2016), StEG P (Lossen, Holtappels et al., 2016).

4 Anzahl der Schiiler*innen, die den Stichproben zugrunde liegen.

°Die Angabe bezieht sich auf die Schulstichprobe. Es liegen keine Angabe zur Stichprobengréfie auf Schiiler*innenebene vor.
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Im Rahmen des Teilprojektes StEG-P (Lossen, Holtappels et al., 2016) wurden die Auswirkun-
gen fachspezifischer Ganztagsangebote auf Primarstufenschiiler*innen untersucht. Lossen und
Kolleg*innen (2016) richteten den Blick auf die Wirkung der Teilnahme an einem naturwis-
senschaftlichen Ganztagsangebotes auf die Entwicklung des naturwissenschaftlichen Selbst-
konzeptes. Im Vordergrund stand dabei der mogliche Zusammenhang der Gestaltungsqualitit
des Angebotes mit der Entwicklung des naturwissenschaftlichen Selbstkonzeptes (Lossen, Till-
mann et al., 2016, S. 763). Die Erhebung umfasste 2149 Schiiler*innen der dritten bzw. vierten
Jahrgangsstufe. Es konnte kein Effekt der Angebotsteilnahme auf das naturwissenschaftliche
Selbstkonzept festgestellt werden. Auch die Beriicksichtigung des individuellen Nutzungsver-
haltens in Bezug auf die Intensitdt und Kontinuitit der Teilnahme wies keinen Effekt auf die
Entwicklung des naturwissenschaftlichen Selbstkonzeptes der Schiiler*innen auf. Allerdings
ging eine durch die Schiiler*innen individuell héher wahrgenommene Angebotsqualitét in den
Ganztagsangeboten mit einem positiven Effekt auf die Entwicklung des naturwissenschaftli-

chen Selbstkonzept einher.

Fiir den Sekundarstufenbereich liegen weit mehr Untersuchungen zu den Auswirkungen der
Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes vor.
Radisch (2009) betrachtete in einer Analyse der StEG I Daten (Fischer, Holtappels, Klieme et
al., 2011; Holtappels et al., 2007), ob die Teilnahme an unterrichtsbezogenen Ganztagsangebo-
ten mit einem hoheren akademischen Selbstkonzept einher geht. Unterrichtsbezogene Ange-
bote umfassten in dieser Untersuchung fachbezogene Lernangebote, Hausaufgabenbetreuung
sowie Forderangeboten (Radisch, 2009, S. 141). Es zeigten sich keine signifikanten Effekte fiir
die Teilnahme an unterrichtsbezogenen Angeboten auf die Entwicklung des akademischen

Selbstkonzeptes der Schiiler*innen.

Zu den Wirkungen der Teilnahme an spezifischen Ganztagsangeboten im Sekundarstufenbe-
reich auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes kann auf das Teilprojekt StEG-S
(Decristan et al., 2016) verwiesen werden. In diesem untersuchten Fischer et al. (2016), inwie-
fern die Teilnahme an auBerunterrichtlichen Angeboten einen Beitrag zur individuellen Le-
seforderung sowie Forderung des Leseselbstkonzepts leisten kann. Neben der generellen
Teilnahme an den Angeboten wurden auch die Bedeutung des in den Angeboten wahrgenom-
mene Autonomieerlebens der Schiiler*innen und die Freiwilligkeit der Teilnahme beleuchtet.
Insgesamt wurden 2105 Schiiler*innen im Verlauf der 5. Jahrgangsstufe hinsichtlich des Lese-
angebots befragt. Es konnten keine positiven Teilnahmeeffekte auf das Leseselbstkonzept be-

schrieben werden.
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Auch die Freiwilligkeit der Teilnahme zeigte sich nicht als Pradiktor fiir die Entwicklung des
Leseselbstkonzeptes der Schiiler*innen. Lediglich ein durch die Schiiler*innen wahrgenomme-
nes positives Autonomieerleben in den Ganztagsangeboten hatte einen positiven Effekt auf die

Entwicklung des Leseselbstkonzeptes (Fischer et al., 2016).

Vor dem Hintergrund des Anspruchs einer verbesserten individuellen Forderung stellt die
Hausaufgabenbetreuung sowie Forderangebote zentrale Elemente der Ganztagsschule dar (Ra-
benstein, 2015, S. 102). Inwiefern Schiiler*innen mit Migrationshintergrund durch die hohe
soziale Unterstlitzung im Rahmen von Hausaufgabenbetreuungen in Hinblick auf die Entwick-
lung des akademischen Selbstkonzeptes profitieren, analysierten Tillack et al. (2015) anhand
der StEG I Daten. Im Rahmen der querschnittlichen Analysen konnte ein Effekt der wahrge-
nommenen sozialen Unterstiitzung durch die Betreuer*innen in den Angeboten auf das akade-
mische Selbstkonzept nachgewiesen werden. Allerdings konnten keine signifikanten
Interaktionseffekte der Teilnahme an den Angeboten und der in den Angeboten wahrgenom-
menen sozialen Unterstiitzung auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes festge-
stellt werden. Schiiler*innen mit Migrationshintergrund konnten demnach nicht mehr von der

sozialen Unterstiitzung profitieren.

Einen spezifischen Blick auf das individuelle Nutzungsverhalten richteten Sauerwein und Heer
(2020) im Rahmen einer qualitativen Erweiterungsstudie, welche an Analysen des StEG S Pro-
jektes (Fischer et al., 2016) anschlieft. Im Fokus der Erweiterungsstudie stand die Frage, in-
wiefern positive Effekte der Teilnahme an Angeboten auf die Entwicklung des akademischen
Selbstkonzeptes durch eine Zuweisung zum Angebot iiberlagert werden, sodass der Subjektsta-
tus der*des leistungsschwachen Schiiler*in verfestigt wird (Sauerwein & Heer, 2020, S. 83).
Hierzu entwickelten die Autor*innen ein theoretisches Modell, wobei die Grundannahme des
Modells darauf beruht, dass die Teilnahme an Angeboten von leistungsschwachen Schiiler*in-
nen in der Regel nicht freiwillig erfolgt, sondern durch Eltern oder Lehrpersonen festgelegt
wird. Im Rahmen einer Gruppendiskussion konnte diese Annahme bestétigt werden. Die Schii-
ler*innen gaben an, dass sie negative Zuschreibungen durch die institutionelle Strukturierung
erfahren hatten. So wurden in den untersuchten Klassen leistungsschwichere Schiiler*innen im
Rahmen der Lernzeit aus dem Klassenkontext in Forderangebote exkludiert. Hierdurch ver-
starkte sich die individuelle Wahrnehmung einer schlechteren Schulleistung und der hieraus
resultierenden Positionierung im Klassenkontext. Als eine Mdglichkeit zur Vermeidung solcher
Effekte empfahlen die Autor*innen die Vermeidung von exkludierenden Forderangeboten so-

wie der Fokussierung von attraktiven Angeboten.
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2.6  Zusammenfassung

Neben den Fahigkeiten und Leistungen einer Person ist auch das individuelle Zutrauen in die
Fahigkeiten und die eigene Einschidtzung und Wahrnehmung, das Selbstkonzept von zentraler
Bedeutung. So soll im Kontext Schule das akademische Selbstkonzept geférdert werden, wel-
ches unter anderem einen Effekt auf leistungsbezogene Fihigkeiten von Schiiler*innen und das
Lernverhalten hat (Hildebrandt & Watermann, 2019, S. 313; Marsh & Martin, 2011, S. 59-60).
Das Selbstkonzept entsteht in der Interpretation und Verarbeitung von Interaktionen des Indi-
viduums mit der Umwelt (Marsh & Martin, 2011, S. 61). So stellen im schulischen Bereich die
Peer-Group (Huguet et al., 2009; Marsh et al., 2000) sowie die Lehrpersonen wichtige Bedin-
gungsfaktoren auf das akademische Selbstkonzept dar. Im Verlauf der Schulzeit nimmt das
akademische Selbstkonzept ab, wobei geschlechtsspezifische Unterschiede beobachtet werden
konnen. Weiterhin zeigen sich je nach individuellen Merkmalen unterschiedliche Entwick-
lungsverldufe des akademischen Selbstkonzeptes. Hierdurch bestehen Moglichkeiten zur Un-
terstiitzung und Intervention. In diesem Zusammenhang sind Lehrpersonen bei der Gestaltung
des Unterrichts- und Klassenklimas oder bei der Gestaltung von Riickmeldungsprozessen mit
den Schiiler*innen (Liidtke & Koller, 2002; Rheinberg & Krug, 2017) gefordert. Der Schulall-
tag von Schiiler*innen in Deutschland wird jedoch in den letzten Jahrzehnten nicht mehr aus-
schlieBlich durch den Unterricht gepréigt, sondern auch durch den Ganztagsschulkontext. Die
Ergebnisse der internationalen Untersuchungen, welche einen positiven Effekt der bloBen Teil-
nahme an extended education Angebote auf das akademische Selbstkonzept berichten (Abruzzo
et al., 2016; Christensen, 2021; Durlak et al., 2010; Marsh, 1992), konnten anhand der bisheri-
gen nationalen Studien nicht belegt werden (Fischer et al., 2016; Heyl et al., 2021; Radisch,
2009; Steinberg et al., 2018; Tillack et al., 2015). Wahrend im internationalen Kontext das
Nutzungs- und Teilnahmeverhalten der Schiiler*innen von Bedeutung scheint (Blomfield &
Barber, 2011; Modecki et al., 2018; Shiah et al., 2013), zeigen sich jene Merkmale im Kontext
der deutschen Ganztagsschule als unbedeutsam (Lossen, Tillmann et al., 2016). Sowohl der
internationale als auch nationale Forschungsstand gibt jedoch Hinweise darauf, dass die Ge-
staltung der Angebote und individuelle Wahrnehmung der Angebote durch die Schiiler*innen
von Bedeutung fiir die Selbstkonzeptentwicklung ist. So gehen Angebote mit einer hdheren
Qualitit (Durlak et al., 2010; Lossen, Tillmann et al., 2016), ein hoheres wahrgenommenes
Autonomieerleben in den Angeboten (Fischer et al., 2016), eine positivere Wahrnehmung der
Beziehungen zu den Betreuer*innen (Tillack et al., 2015) oder den Peers (Blomfield & Barber,

2011) mit einem hoheren akademischen Selbstkonzept einher.
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3 Die Entwicklung der Lernzielorientierung von Schiiler*innen

Why should we care about the development of goal orientations?

Basically, we should be concerned about goal orientations

because they predict important and valued educational outcomes.

(E. M. Anderman et al., 2006, S. 201)

Wie bereits in Kapitel 2 dargestellt wurde, konnen zur Erklarung des individuellen Lernverhal-
tens von Schiiler*innen unterschiedliche Merkmale herangezogen werden (Eccles, 1983; Wig-
field & Eccles, 2000). Neben dem akademischen Selbstkonzept kénnen auch die individuell
verfolgten Ziele der Schiiler*innen in Lern- und Leistungssituationen in den Blick genommen
werden. Dabei geben die Ziele zum einen eine Antwort darauf, was die Schiiler*innen zur Lern-
handlung motiviert (Spinath & Schone, 2003, S. 29). Zum anderen konnen die Ziele und damit
verbundenen Zielorientierungen das Lernverhalten und auch die Leistung vorhersagen (E. M.
Anderman et al., 2006, S.201). Welche Ziele und Zielorientierungen Schiiler*innen in
Lern- und Leistungssituationen verfolgen konnen, wird in Abschnitt 3.1 dargestellt. In den da-
ran anschlieBenden Abschnitten wird die Lernzielorientierung als bedeutsame Zielorientierung
herausgegriffen und zunéchst die Entwicklung (Abschnitt 3.2) und die Entwicklungsverldufe
in Abhingigkeit von unterschiedlichen Merkmalen (Abschnitt 3.3) beschrieben. Mdgliche Be-
dingungsfaktoren fiir die Entwicklung der Lernzielorientierung im schulischen Kontext werden
in Abschnitt 3.4 diskutiert. Ob sich auBerunterrichtliche Kontexte als entwicklungsforderlich
fiir die Lernzielorientierung erweisen wird in Abschnitt 3.5 anhand des internationalen und na-

tionalen Forschungsstandes gepriift.

3.1  Ziele und Zielorientierungen von Schiiler*innen

Wenn wir wissen wollen, was Menschen bewegt — sie motiviert —

liegt es nahe, sie nach ihren Zielen zu fragen.

(Spinath & Schone, 2003, S. 29)

Nach Elliot und Fryer (2008) werden unter dem Begriff ,,Ziele* kognitive Reprisentationen
einer Person hinsichtlich eines sich in der Zukunft befindlichen Objektes/Ereignis verstanden.

Um von einem Ziel sprechen zu kdnnen, bedarf es einer inneren Verpflichtung der Person zu

spezifischen Handlungen in Bezug auf dieses zukiinftige Objekt/Ereignis.
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In anderen Worten: Ziele sind kognitive Darstellungen dessen, was eine Person zu erreichen
versucht sowie die Griinde fiir die Durchfiihrung der Aufgabe (Pintrich, 2000, S. 96). Ubertra-
gen auf den Kontext Schule bedeutet dies, dass Schiiler*innen vor dem Hintergrund von zu-
kiinftigen Lern- und Leistungssituationen ihre Lernhandlungen und Lernaktivititen anpassen.
Schiiler*innen konnen in Lern- und Leistungssituationen unterschiedliche Ziele verfolgen
(Dweck, 1986; Nicholls, 1984; Wegge, 1994). Zur Erklarung dieser Ziele werden zwei (Spi-
nath, 2015, S. 59) bzw. drei (Wigfield et al., 2006, S. 945) Zielkategorien unterschieden (K&l-
ler, 1998, S. 6). Die erste Zielkategorie stellen Lernziele (Spinath & Schone, 2003, S. 30) dar,
welche auch als mastery goals (Ames, 1992; Pintrich, 2000) oder learning goals (Dweck, 1986;
Elliott & Dweck, 1988; Pintrich, 2000) bezeichnet werden (E. M. Anderman et al., 2006,
S. 198). Dweck (1986, S. 1043) definierte Lernziele wie folgt: “[A] learning goal focuses chil-
dren on effort - effort as a means of utilizing or activating their ability, of surmounting obstacles
and of increasing their ability.” Der Fokus richtet sich demnach auf die Lernhandlung und die
hierdurch erworbenen Kompetenzen und Fihigkeiten. Schiiler*innen, die Lernziele verfolgen,
sehen Lernsituationen als Chancen, um ihre Kompetenzen zu erweitern. Die Beantwortung der
Fragen ,,Was werde ich lernen?* und ,,Kann ich die Aufgabe bewiltigen?* verdeutlichen die
individuellen Lernziele (Wigfield et al., 2006, S. 945). Die zweite Zielkategorie stellen Leis-
tungsziele (performance goals) dar: ,,[A] performance goal focuses children on issues of abi-
lity.” (Dweck, 1986, S. 1043) Bei Leistungsziele steht die erbrachte Leistung und die damit
verbundene potenzielle Wirkung im Vordergrund (Wigfield et al., 2006, S. 945). Dariiber hin-
aus wird als dritte Zielkategorie die Tendenz zur Anstrengungsvermeidung in diesem Zusam-
menhang diskutiert (Nicholls et al., 1990; Spinath et al., 2002), wobei Schiiler*innen keine oder

wenig Anstrengung im Rahmen der Lernhandlung aufbringen.

Alle drei genannten Zielkategorien konnen in unterschiedlichen Dimensionen auftreten. So
konnen sich Ziele auf einzelne Lern- und Leistungssituationen beziehen (states) oder es zeigen
sich Zielpraferenzen, welche sich auf mehrere Situationen oder Lernhandlungen hinweg bezie-
hen (traits) (Elliott & Dweck, 1988). Daneben konnen Schiiler*innen eine bestimmte Neigung
zu einem Ziel haben — also zielorientiert handeln. Zielorientierungen setzen das Lernergebnis
und die Lernhandlungen in einen Zusammenhang und kénnen Schiiler*innen bei der Lernhand-
lung und dem Erreichen des Lernergebnisses beeinflussen (Hildebrandt & Watermann, 2019,

S. 322).
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Obgleich Zielorientierungen zu den am meisten beforschten Konstrukten von Motivation im
Kontext Schule gehoren, gibt es eine Vielzahl an Theorien und Terminologien (Seaton et al.,
2014, S. 54). Die bedeutsamen Zielorientierungen im Kontext Schule lassen sich den drei Ziel-

kategorien Lern- und Leistungsziele sowie Anstrengungsvermeidung zu ordnen.

In Anlehnung an Lernziele wird unter Lernzielorientierung das individuelle Streben verstanden,
die eigenen Kompetenzen und das Wissen zu erweitern (Spinath et al., 2016, S. 272). Ein lern-
zielorientiertes Verhalten von Schiiler*innen zeigt sich unter anderem darin, dass sie moglichst
viel in Leistungssituationen lernen wollen (Theis et al., 2019, S. 2). Der Fokus ist dabei auf die
Aufgabe (task) und den eigenen Lernprozess und Kompetenzerwerb gerichtet (Midgley et al.,
2000, S. 7), weswegen die Lernzielorientierung auch als task orientation (Nicholls, 1984) be-
zeichnet wird. Task orientation stellt nach Nicholls et al. (1990) eine selbst-bezogene Definition
des Lernerfolgs von Schiiler*innen in den Vordergrund. Ein individueller Lernerfolg kann als
Erwerb neuer Fihigkeiten oder in der Bewaltigung einer personlich herausfordernden Aufgabe

verstanden werden (Nicholls et al., 1990, S. 110).

So betonten Dweck (1986) und Spinath et al. (2016) das individuelle Streben und die Anstren-
gung zur Erweiterung der individuellen Kompetenzen, wobei Midgley et al. (2000) diesen Pro-
zess in eine leistungsorientierte Umgebung einordneten. Wiahrend diese Definitionen und
theoretischen Einordnungen stirker auf das Individuum abzielen, hob Ames (1992) die Bedeu-
tung duBerer Einfliisse (schulischer Kontext wie Klassen) auf die Entstehung der Lernziele her-

vor (ndheres in Abschnitt 3.4).

Von der Lernzielorientierung ist als zweite Zielorientierung die Leistungsorientierung zu un-
terscheiden, welche stirker das erfolgreiche Absolvieren und Bestehen in Leistungssituationen
und die damit verbundene Demonstration der Leistungen in den Vordergrund stellt (Dweck,
1986; Nicholls, 1984). Alternativ wurden die Begriffe performance goal orientation (Dweck,
1986), ego-involvement goal orientation (Nicholls, 1984) oder performance approach goal ori-
entation (Midgley et al., 2000; Midgley et al., 2001) zur ndheren Spezifizierung von Leistungs-
ziel(orientierungen) verwendet. In diesem Zusammenhang werden auch die Orientierungen an
Anndherungsleistungszielen sowie Vermeidungsleistungszielen diskutiert: Unter Annihe-
rungsleistungszielorientierung wird das Streben verstanden, hohe Leistungen im sozialen Ver-
gleich zeigen zu wollen. Vermeidungsleistungszielorientierte Schiiler*innen verfolgen stirker
das Ziel mogliche mangelnde individuelle Leistungen und damit verbundene Misserfolge zu
verbergen (Brandstitter et al., 2018; Midgley et al., 2000; Spinath et al., 2002; Spinath et al.,
2016).
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Eine solche Unterscheidung von Anndherungs- und Vermeidungskomponente schlugen
Pintrich (2000) sowie Elliot und McGregor (2001) auch fiir die Lernzielorientierung vor (E. M.
Anderman et al., 2006, S. 200; Wigfield et al., 2006, S. 945), welche jedoch in der Folge eine
untergeordnete Rolle im Diskurs spielten (Spinath, 2009).

Bisherige Studien weisen darauf hin, dass eine hohe Lernzielorientierung mit einer intensiveren
Auseinandersetzung mit Lerninhalten sowie einer Verbesserung der intrinsischen Lernmotiva-
tion einhergeht und demnach fiir das Lernen eine grof3e Bedeutung hat (E. M. Anderman et al.,
2006, S. 201; Linnenbrink-Garcia et al., 2008; McGregor & Elliot, 2002; Spinath & Steinmayr,
2012; Wolters, 2004; Yeung et al., 2014). Schiiler*innen wollen von sich aus neues Wissen
erwerben, sich verbessern und haben Freude an der Lernaufgaben im Schulkontext (Midgley et
al., 2000). Gerade fiir eine langfristige Leistungsentwicklung scheint demnach eine Lernzielo-
rientierung giinstig sein (Dinger et al., 2013; C. Huang, 2012; Kriegbaum et al., 2015; Linnen-
brink-Garcia et al., 2008; Steinmayr et al., 2011; Steinmayr & Spinath, 2009). Im Ubergang
von der Primarstufe in die Sekundarstufe zeigte sich ein lernzielorientiertes Verhalten als leis-
tungsforderlich fiir die Leistungsentwicklung im weiteren Verlauf (Paulick, 2011). Weiterhin
konnten positive Zusammenhdnge der Lernzielorientierung mit positiveren Emotionen
(Pekrun, 2018) und einem positiveren Wohlbefinden (Tuominen-Soini et al., 2008) beobachtet

werden.

Leistungszielorientierungen wurden hingegen mit lernhandlungshinderlichen Verhaltensmus-
tern assoziiert (Bipp et al., 2012; Howard et al., 2021; Scherrer et al., 2020). So nutzten leis-
tungszielorientierte  Schiiler*innen eher oberflichliche Verarbeitungsstrategien in
Lernkontexten (E. M. Anderman et al., 2006, S. 207-208). Eine Erkldrung hierfiir stellt der
Fokus auf die individuelle Prasentation der Leistung vor anderen Personen dar, wie dies in
Wettbewerbs- oder Leistungssettings erforderlich ist (Seaton et al., 2014, S. 54; Spinath &
Schone, 2003, S. 31). Nicholls sprach in diesem Zusammenhang von Leistungszielorientierun-
gen als ego orientation: Schiiler*innen fiihlen sich dann gut, wenn sie mehr als andere Schii-
ler*innen wissen oder wenn sie die einzige Person sind, die eine Antwort auf eine Frage geben
konnen (Nicholls et al., 1990). Im Wechsel von der Grundschule in die Sekundarstufe zeigte
sich eine leistungshemmende Wirkung von annéherungsleistungszielorientiertem Verhalten im

Verlauf (Paulick, 2011).

Wie die dargestellten Befunde verdeutlichen, stehen Zielorientierungen nicht nur mit der Auf-
gabe oder dem verfolgten Ziel in Beziehung stehen. Vielmehr beinhalten sie auch individuelle

Einstellungen und Uberzeugungen hinsichtlich Erfolg, Kompetenz oder Fihigkeiten.
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Auch das individuelle Zutrauen in Fahigkeiten, also das akademische Selbstkonzept kann mit
den gewihlten Zielorientierungen in Zusammenhang stehen. Pajares et al. (2000) untersuchten
die Beziehung von Lern- und Leistungszielen und Selbstkonzept im Bereich Mathematik und
Schreiben. In beiden Studien konnte ein positiver Zusammenhang von Lernzielen und Anndhe-
rungsleistungszielen und Selbstkonzept beobachtet werden. Vermeidungsleistungsziele waren
jedoch negativ mit Selbstkonzept assoziiert. Weiterhin wurde von Niepel et al. (2014) gepriift,
inwiefern Zielorientierungen in einem Zusammenhang mit der Veranderung des akademischen
Selbstkonzeptes im Verlauf stehen. Verfolgten Schiiler*innen Lernziele, konnte keine Verdn-
derung des akademischen Selbstkonzeptes verzeichnet werden. Hinsichtlich leistungszielorien-
tierter Schiiler*innen konnten hingegen Zusammenhdnge verdeutlicht werden: so hatten
Anndherungsleistungsziele einen positiven Effekt auf Verdnderungen des akademischen
Selbstkonzeptes, wohingegen Vermeidungsleistungsziele einen negativen Zusammenhang mit

Verdnderungen des akademischen Selbstkonzept im Verlauf verzeichneten.

Inwiefern das akademische Selbstkonzept eine Auswirkung auf die Lernzielorientierung hat,
wurde ebenfalls nachgegangen. Auch wenn die Annahme, dass ein hoheres Selbstkonzept fiir
die Entwicklung der Lernzielorientierung giinstig ist, plausibel erscheint, konnten bisherige

Untersuchungen diese nicht bestitigen (Spinath & Steinmayr, 2012).

Das Zusammenspiel von akademischem Selbstkonzept, Zielorientierungen und damit einher-
gehender Leistung bzw. Leistungsverhalten wurde in unterschiedlichen Studien in den Blick
genommen. Inwiefern die in Abschnitt 2.1 dargestellten reziproken Zusammenhénge des aka-
demischen Selbstkonzeptes und der Leistung durch die individuelle Zielorientierung beeinflusst
bzw. erkldrt werden konnen, wurde in verschiedenen Langsschnittstudien analysiert. Die Be-
fundlage hierzu ist uneindeutig: Niepel et al. (2014) resiimierten in ihrer Léngsschnittstudie,
dass die gewdhlten Zielorientierungen (Lern- und Leistungszielorientierungen) die Leistungs-
entwicklung nicht liber das akademische Selbstkonzept hinaus erkldren konnten. In einer
Liangsschnitt-Analyse zum Beitrag von akademischem Selbstkonzept und Zielorientierungen
zur Leistungsentwicklung von Preckel und Brunner (2015) zeigte sich, dass lediglich Lernziel-
orientierungen in einem positiven wechselseitigen Verhéltnis mit akademischer Leistung ste-
hen, wohingegen bei Leistungszielorientierungen keine wechselseitigen Beziehungen
bestanden. In weiteren Analysen wurde das Zusammenspiel fiir Schiiler*innen mit héherer
Leistung (overachiever) und niedrigeren Leistungen (underachiever) gepriift. Fiir letztere konn-
ten keine wechselseitigen Beziehungen zwischen Zielorientierungen und Selbstkonzept und

spéterer Leistung beobachtet werden.
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Fiir overachiever konnten hingegen positive Zusammenhénge sowohl fiir Lernzielorientierung
und Selbstkonzept mit spéterer Leistung beobachtet werden. Obgleich die Befunde sich zwi-
schen Schiiler*innen mit unterschiedlichen Leistungen unterschieden, folgerten die Autoren,
dass eine Unterstilitzung einer positiven Zielorientierungsentwicklung einen positiven Effekt
auf das akademische Selbstkonzept und dariiber vermittelt auch auf die folgende Leistung ha-
ben kann. Auch im Rahmen einer aktuellen Studie von Bakadorova und Raufelder (2020) wurde
das Zusammenspiel von akademischem Selbstkonzept und Leistungsentwicklung in Abhéngig-
keit der gewihlten Zielorientierung nach dem Ubergang in die Sekundarstufe untersucht. Im
Rahmen der Untersuchung zeigte sich, dass lediglich die Lernzielorientierung den Zusammen-
hang von vorherigem akademischem Selbstkonzept und spéterer Leistung teilweise beeinflus-
sen kann. Um eine langfristige Unterstiitzung der Leistungsentwicklung zu fordern, besteht
nach Annahme der Autorinnen der Bedarf, sowohl das akademische Selbstkonzept als auch
lernzielorientiertes Verhalten zu fordern. Wéhrend eine alleinige Férderung des akademischen
Selbstkonzeptes zu einer Verbesserung der Leistung fiihren kann, resiimierten Yeung et al.
(2014) in ihrer Untersuchung von australischen Schiiler*innen, dass fiir die Unterstiitzung lang-
fristiger Lernprozesse nicht nur die alleinige Forderung des akademischen Selbstkonzeptes,

sondern vielmehr auch die Lernzielorientierung gleichermaflen betrachtet werden sollte.

Wie die bisherigen Ausfithrungen verdeutlichten, stellen Zielorientierungen bedeutsame Kon-
strukte flir Schiiler*innen dar. Vor allem lernzielorientiertes Verhalten ist dabei mit gilinstigen
Lernhandlungen verbunden. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll der Fokus auf der Lern-
zielorientierung nach Spinath et al. (2002) liegen. Nachfolgend wird auf die Entwicklung der

Lernzielorientierung niher eingegangen.

3.2 Die Entwicklung der Lernzielorientierung

What explains the emergence of individual differences in motiva-

tion? [...] Within-person changes resulting from growth and maturation in

cognitive processing, emotional development, or other individual charac-

teristics. (Wigfield et al., 2006, S. 951)

In einer Untersuchung zur Entstehung von Zielorientierungen im Kindheitsalter hat die Arbeits-
gruppe um Dweck einen zentralen Beitrag geleistet (Dweck, 1986; Dweck & Reppucci, 1973;
Elliott & Dweck, 1988). Sie konnten zwei unterschiedliche Handlungsmuster bei Kindern in

Bezug auf das Lernverhalten beobachten, welche von der individuellen Erwartungshaltung ab-

héngen.
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Zum einen konnte ein Hilflosigkeits-Muster identifiziert werden, welches an das Konzept der
erlernten Hilfslosigkeit anschlieBt und zum anderen eine lernorientierte Erwartungshaltung (E.
M. Anderman et al., 2006, S. 204; Koller, 1998, S. 7-8). Leistungszielorientiertes Verhalten
konnte hingegen nicht beobachtet werden. Nach Hildebrandt und Watermann (2019, S. 322)
sind Lernziele im Kindheitsalter vorherrschend (siehe dazu auch: Schwinger & Wild, 2006;
Zhang et al., 2016), wihrend Leistungsziele erst in der Adoleszenz an Bedeutung gewinnen.
Dies kann dadurch erklért werden, dass in der Kindheit noch unklare Vorstellungen der eigenen
Leistung bestehen, welche im Verlauf der Grundschulzeit differenzierter werden (Wigfield et
al., 2006, S. 953-954). Die unterschiedlichen Erwartungshaltungen sind maf3geblich vom indi-
viduellen Konzept der eigenen Fihigkeiten beeinflusst. Als theoretische Grundlage kann
Nicholls (1984; Nicholls et al., 1990) herangezogen werden, welcher in seiner Theorie Anstren-
gung und Begabung mit einbezieht. So seien jlingere Kinder nach Nicholls nicht in der Lage
zwischen Anstrengung und Begabung zu differenzieren. Erst im Verlauf des Alters werde die
Fihigkeit als Erkldrungsmuster bedeutsam. Gerade nach dem Ubergang in die Sekundarstufe
unterscheiden Schiiler*innen jedoch stirker zwischen Leistung, Anstrengung und Begabung
(Wigfield et al., 2006, S. 953). Das individuelle Verstindnis von Leistung, Anstrengung und
Begabung, die individuellen Leistungsmotive und gewihlten BewertungsmaBstdbe kdnnen die

Ausbildung und Wahl von Zielorientierungen beeinflussen (Spinath, 2009, S. 65).

Schon Dweck und Leggett (1988) gingen davon aus, dass Schiiler*innen die Zielorientierung
in Abhéngigkeit des individuellen Intelligenzverstdndnisses wéhlten: Schiiler*innen, die davon
ausgingen, dass Intelligenz verdnderbar war, verfolgten eher Lernzielorientierung, wéhrend
leistungszielorientierte Schiiler*innen davon ausgehen, dass ihre Intelligenz unverédnderbar ist
(E. M. Anderman et al., 2006, S. 199; Spinath, 2009, S. 65). Dariiber hinaus verdeutlichten die
Untersuchungen, dass leistungszielorientierte Kinder nur ein lernforderliches Verhalten zeig-
ten, wenn sie von individuell hohen Féahigkeiten ausgingen. Lernzielorientierte Kinder hinge-
gen agierten unabhingig von ihren individuell wahrgenommenen Fahigkeiten lernférderlich

(Wigfield et al., 2006, S. 958).

Das individuelle Verstidndnis von Intelligenz und Féhigkeiten, aber auch die verfolgten Leis-
tungsmotive konnen einen Effekt auf die Wahl der verfolgten Zielorientierungen haben. Besteht
die individuelle Hoffnung auf Erfolg bei Bewiltigung der Aufgabe kénnen Schiiler*innen lern-
zielorientiert vorgehen. Ist die Hoffnung auf Erfolg gleichzeitig mit der Furcht vor potenziellem

Misserfolg verbunden, wéhlen sie eher eine Anniherungsleistungszielorientierung.
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Besteht lediglich eine Furcht vor Misserfolg, wihlen Schiiler*innen eher vermeidungsleis-
tungszielorientiertes Verhalten (Spinath, 2009, S. 65). Weiterhin kdnnen die individuellen Be-
wertungsmalstibe von Bedeutung sein. Lernzielorientiertes Verhalten wird mit einem
individuellen VergleichsmaBstab in Verbindung gebracht — dem individuellen Lernerfolg. Da-
hingegen gewinnt leistungsorientiertes Verhalten in sozialen Vergleichsprozessen an Bedeu-
tung (Spinath, 2009, S.65). Dies stellt eine mogliche Erkldrung fiir die Zunahme der
Leistungszielorientierungen im Verlauf der Schulzeit dar (Hildebrandt & Watermann, 2019,

S. 322).

Abgesehen vom Alter der Schiiler*innen zeigten sich Unterschiede in der Entwicklung der
Lernzielorientierung vor dem Hintergrund von individuellen Merkmalen wie dem Elternhaus
(Wigfield et al., 2006, S. 969) oder dem Geschlecht. Fiir die Lernzielorientierung konnten ge-
schlechtsspezifische Unterschiede beobachtet werden (Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011; Hay
et al., 1998, S. 461; Peterson & Kaplan, 2016; Spinath et al., 2014; Theis & Fischer, 2017,
Wigfield et al., 2006, S. 962-964). Schiilerinnen bildeten demnach eine hohere Lernzielorien-
tierung aus, wohingegen Jungen stirker leistungszielorientierter zu sein scheinen. In einer Un-
tersuchung von Pajares et al. (2000) waren die geschlechtsspezifischen Unterschiede vom
gewdhlten Fachkontext abhidngig. So hatten Maddchen im Bereich Schreiben hohere Lernziele

als Jungen.

Die bisherigen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass die Entwicklung und Entstehung von Zielo-
rientierungen von individuellen Einstellungen, Uberzeugungen und individuellen Merkmalen
abhingen. Nachfolgend soll auf die Verdnderung der Lernzielorientierung im Verlauf des Al-

ters und die damit einhergehenden unterschiedlichen Entwicklungsverldufe vorgestellt werden.

3.3  Entwicklungsverliufe der Lernzielorientierung

Research indicates that students' endorsements

of mastery and performance goals

changes during the adolescent years.

(E. M. Anderman et al., 2006, S. 209)

Wie bereits bei der Entstehung und Entwicklung von Zielorientierungen deutlich wurde, neigen
Schiiler*innen in jiingeren Jahren stirker zu lernzielorientiertem Verhalten (Schwinger & Wild,

2012; Zhang et al., 2016), wohingegen iltere Schiiler*innen starker leistungsorientiert handeln.

Verschiedene Erklarungsansitze werden in diesem Zusammenhang diskutiert.
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So bestehen mdgliche Erklarungen fiir die Abnahme in der zunehmenden Bedeutung von ex-
ternalen Vergleichsprozessen (Pinquart, 2019, S. 319) oder der Abnahme der individuellen Er-
wartungen an die eigenen Fahigkeiten (Wigfield et al., 2006, S. 953).

Eine andere Erkldrung verweist auf die generelle Abnahme der Lernmotivation in diesem Alter,
welche sich auch auf die Lernzielorientierung auswirken kann (Bouffard et al., 2003; Duchesne
et al., 2017; Gottfried et al., 2001; Wigfield et al., 2006, S. 934). Hildebrandt und Watermann
(2019, S. 322) argumentierten in diesem Zusammenhang, dass mit dem Absinken der Lernmo-
tivation insgesamt auch ein Bedeutungsverlust von Lern- und Leistungszielen einhergeht. Vor
allem nach dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule ist eine Abnahme der Lernzielorientie-
rung zu beobachten (Fischer et al., 2009; Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011; Fischer & Theis,
2014a, 2014b; Scherrer & Preckel, 2019). Innerhalb eines Schuljahres konnte eine kleine Ab-
nahme der Lernzielorientierung beobachtet werden (Maulana & Opdenakker, 2014, S. 151).
Mit zunehmender Klassenstufe verringerte sich das Ausmall der Abnahme in der Lernzielori-

entierung (Scherrer & Preckel, 2019, S. 237).

Inwiefern diese Abnahme der Lernzielorientierung im Einklang mit dem Entwicklungsverlauf
der Leistungszielorientierung steht, wurde in unterschiedlichen Studien {iberpriift, die Befund-
lage hierzu ist uneindeutig: so beobachteten Paulick et al. (2013) oder Schwinger und Wild
(2006) eine generelle Abnahme aller Zielorientierungen. Andere Autor*innen argumentierten,
dass die Abnahme der Lernzielorientierung zugunsten einer Zunahme von leistungszielorien-

tiertem Verhalten erfolgt (E. M. Anderman et al., 2006; Eccles & Midgley, 1989).

Paulick et al. (2013) untersuchten in einer Lingsschnittstudie den Ubergang von Primar- auf
Sekundarstufe I in Deutschland und den Auswirkungen auf Zielorientierungen fiir die Schii-
ler*innen. Hierbei wurde untersucht, inwiefern sich die Entwicklungsverldufe vor dem Hinter-
grund der unterschiedlichen Schularten in der Sekundarstufe unterscheiden. Die Ergebnisse
verdeutlichten, dass sich die Entwicklungen der Zielorientierungen zwischen den gewdéhlten
Schularten nur gering unterschieden. Insgesamt konnte jedoch eine Abnahme der Zielorientie-
rungen beobachtet werden. Wenn Schiiler*innen in der Primarstufe eher lernzielorientiert wa-
ren, zeigten sich positive Zusammenhénge mit Schulnoten. Leistungszielorientiertes Verhalten
ging dagegen mit negativen Zusammenhingen einher. Auch nach dem Ubergang in die Sekun-
darstufe konnten Lernziele Noten positiv beeinflussen. Leistungsziele hingegen waren negativ

mit der gewédhlten Schulart (academic track) verbunden.
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Der Entwicklungsverlauf der Lernzielorientierungen ist maf3geblich durch den Erfahrungsraum
beeinflusst. Wahrend in der Kindheit dem Elternhaus eine grofe Bedeutung zukommt (Wig-
field et al., 2006, S. 969), steigt im Verlauf der Schulzeit die Bedeutung der schulischen Erfah-
rungswelt (E. M. Anderman et al., 2006, S. 203; Wigfield et al., 2006, S. 953). Nachfolgend
soll daher auf mogliche Bedingungsfaktoren auf die Entwicklungsverldufe der Lernzielorien-

tierung im Kontext Schule ndher eingegangen werden

34 Bedingungsfaktoren im schulischen Kontext fiir die Entwicklung der

Lernzielorientierung

Declines in students’ achievement motivation across the transi-

tion to middle school may be explained by characteristics of both the aca-

demic and social environment of the new school.

(L. H. Anderman & Anderman, 1999, S. 21)

Der ungiinstige Entwicklungsverlauf der Lernmotivation und damit verbunden auch der Lern-
zielorientierung wurde seit vielen Jahren untersucht. Mogliche Erkldrungsansitze fiir den un-
giinstigen Entwicklungsprozess konnten Eccles, Midgley et al. (1993) identifizieren, welche in
Anlehnung an den Person-Environment Fit (Hunt 1975) und unter dem Begriff Stage-Develo-
pment-Fit (Eccles & Midgley 1989) diskutiert werden. Anhand einer lingsschnittlichen Uber-
gangsstudie untersuchte die Arbeitsgruppe um Eccles die Verdnderung motivationaler
Merkmale (unter anderem Lernzielorientierungen) von Schiiler*innen in den USA nach dem
Ubergang in das weiterfiihrende Schulsystem (Eccles & Midgley, 1989; Eccles, Midgley et al.,
1993; Gutman & Eccles, 2007). Hierbei konnten sie eine Abnahme der untersuchten Merkmale
feststellen, welche sie durch die Verdnderung des schulischen Kontextes erklédrten. Schiiler*in-
nen wurden nach dem Ubergang in die Sekundarstufe I mit einem Schulkontext konfrontiert,
in welchem sie weniger Mitspracherecht hatten und starker Disziplin und Kontrolle vorherrsch-
ten. Weiterhin erhohte sich die Anzahl der Lehrpersonen, welche die Schiiler*innen unterrich-
teten. Dies stand in Zusammenhang mit der Beziehung zwischen den Schiiler*innen und
Lehrpersonen, sodass die Beziehung zu den einzelnen Lehrpersonen weniger intensiv und we-
niger personlich durch die Schiiler*innen wahrgenommen wurde (Eccles, Midgley et al., 1993).
All diese Faktoren fiihrten infolge der Autor*innen zu einem ,,mismatch* (Eccles, Midgley et
al., 1993, S. 90) zwischen den individuellen Bediirfnissen der Schiiler*innen und den Rahmen-
bedingungen des schulischen Kontextes. Dieser wirkte negativ sich auf die individuelle Moti-

vation der Schiiler*innen aus: die individuelle Motivation (Lernzielorientierung) nimmt ab.
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Eine Verbesserung der Motivation konne in Anlehnung an den Stage-Environment-Fit in Bil-
dungssettings dadurch gewihrleistet werden, dass die schulischen Rahmenbedingungen mit den
individuellen Bediirfnissen der Schiiler*innen in Einklang gebracht werden (Eccles, Midgley
et al., 1993, S. 92; Fischer & Theis, 2014a, S. 1789; Wigfield et al., 2006, S. 975). Dabei bezo-
gen sich die Autor*innen an die Grundbediirfnisse der Selbstbestimmungstheorie von Deci &
Ryan (1993): (1) Kompetenz, (2) Beziehungen, sowie (3) Autonomie und Kontrolle. Sofern
diese Bediirfnisse in Lernkontexten beriicksichtigt werden, konne das mismatch verringert und

damit der Abnahme der Lernzielorientierung entgegengewirkt werden.

Bei der Gestaltung des Lernkontextes und der Beziehungen tragen Lehrpersonen einen wesent-
lichen Beitrag zur Entwicklung der Lernmotivation und damit verbunden den Lernzielorientie-
rungen bei (den Brok et al, 2004; Opdenakker et al., 2012). Im Sinne des
Stage-Environment-Fit Ansatzes bestehen filir Lehrpersonen Moglichkeiten, eine forderliche
Umgebung fiir die Lernzielorientierung von Schiiler*innen zu gestalten. Daher wird nachfolgen
ausfiihrlicher auf die Bedeutung der Beziehungsgestaltung, Riickmeldungsprozesse und die Ge-
staltung von Lern- und Leistungssituationen eingegangen. Inwiefern sich die Gestaltung der
Beziehungen von Lehrpersonen und Schiiler*innen im Verlauf verdndern, untersuchten
Maulana und Opdenakker (2014) fiir Schiiler*innen in Indonesien. In Anlehnung an die Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) richteten sie dabei den Fokus auf unterschied-
liche Komponenten der Schiiler*innen-Lehrpersonen Beziehung. Hierbei konnten sie eine
Abnahme der Beziehungskomponenten ,,Struktur und ,,Unterstiitzung hinsichtlich der Auto-
nomie* von Schiiler*innen beobachten. Insgesamt beobachteten sie eine Abnahme der wahrge-
nommenen Beziehungsqualitit aus Sicht der Schiiler*innen (Opdenakker et al., 2012).
Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen kénnen in unterschiedlichen Formen
auftreten (Wubbels et al., 2006), wobei gerade die wahrgenommene Nihe fiir die Entwicklung
von Lernzielorientierung bedeutsam ist (den Brok et al., 2004). So kann eine engere Beziehung
mit besserem Kontakt zu einer hoheren Lernzielorientierung fiihren (den Brok et al., 2010),
wohingegen bei einer negativen Wahrnehmung der Beziehung negative Auswirkungen auf die
Lernzielorientierung beobachtet wurden (Shukla et al., 2020). Auch das Unterstiitzungsgefiihl
(Lapointe et al., 2005; Moller & Trautwein, 2020; Reddy et al., 2003) kann einen Effekt auf die
Lernzielorientierung der Schiiler*innen haben. Bei entsprechender Gestaltung der Beziehung
zu den Schiiler*innen konnen Lehrpersonen demnach eine negative Entwicklung kompensieren

(Lapointe et al., 2005).
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Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Wahrnehmung der Beziehung durch die Schiiler*innen
je nach Geschlecht oder soziokulturellem Hintergrund variieren kann (den Brok et al., 2010;

Maulana et al., 2014; Opdenakker et al., 2012).

Neben der Beziehungsgestaltung nehmen Lehrpersonen auch durch die Gestaltung des
Lern- und Leistungskontextes einen Effekt auf die Lernzielorientierung. Hierbei zeigte sich,
dass ein lernzielorientierter Lernkontext in einem Zusammenhang mit der Lernzielorientierung
der Schiiler*innen steht (Fischer & Rustemeyer, 2007). Ein fiir die Lernzielorientierung forder-
licher Lernkontext zeichnet sich dadurch aus, dass Lehrpersonen und Schiiler*innen Erfolg vor
dem Hintergrund des individuellen Lernprozesses sehen (E. M. Anderman et al., 2006, S. 217,
Meece et al., 2006; Schweder et al., 2019; Schweder et al., 2022). In diesem Zusammenhang
erscheint eine individuelle Bezugsnormorientierung giinstig (Finsterwald et al., 2009; Fischer
& Rustemeyer, 2007, S. 142; Schone et al., 2004). Dariiber hinaus Lehrpersonen unterstiitzen
Schiiler*innen im Lernen und bei herausfordernden Situationen und setzen den Schwerpunkt
auf das Anstrengungsverhalten (E. M. Anderman et al., 2006, S. 198). Fehler und Misserfolgs-
erlebnisse werden dabei als Teil des Lernprozesses angesehen (Ames, 1992). Kompetitive Set-
tings oder Wettbewerbssituationen haben sich fiir eine positive Entwicklung der
Lernzielorientierung als ungiinstig erwiesen (Ames, 1992; Covington, 2000; Janke et al., 2021;

Paulick, 2011).

3.5  AuBlerunterrichtliche Angebote als entwicklungsforderliche Kontexte fiir die

Entwicklung der Lernzielorientierung

Daher ist es naheliegend, in der Forschung besonderes Augen-

merk darauf zu legen, wie Merkmale des Lehr-Lernarrangements auf die

Motivation von Lernenden wirken (...). (Spinath, 2015, S. 56)

Neben dem Unterricht stellen auch auBBerunterrichtliche Angebote Lernkontexte fiir Schiiler*in-
nen dar, welche in Zusammenhang mit der Entwicklung der Lernzielorientierung stehen kon-
nen. Nachfolgend werden internationale (Abschnitt 3.5.1) sowie nationale Befunde (Abschnitt

3.5.2) zur Entwicklung der Lernzielorientierung im Kontext auBerunterrichtlicher Angebote

vorgestellt.
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3.5.1 Erkenntnisse aus dem Kontext von extended education

Fiir das Merkmal der Lernzielorientierung wurden explizit Studien ausgewihlt, welche sich auf
mastery goals (also Lernziele) oder inhaltlich dhnliche Konstrukte beziehen. Die jeweiligen

abhéngigen Variablen der einzelnen Studien sind in Tabelle 5 zusammengetragen.

Hinsichtlich der Auswirkungen der Schulebene bzw. des Schulkontextes von extended educa-
tion auf die Entwicklung der Lernzielorientierung konnten trotz intensiver Literaturrecherche
in einschligigen Forschungsdatenbanken (eric, FIS Bildung etc.) keine internationalen Studien

identifiziert werden.

Ahnlich wie fiir das akademische Selbstkonzept liegen fiir die Wirkungen auf die Lernzielori-
entierungen zahlreiche Studien fiir spezifische Angebotsarten vor. Hierbei wurden positive Ef-
fekte fiir die Teilnahme an extracurricularen Sportaktivititen (Cervello et al., 2006; Duda &
Ntoumanis, 2005; Gatz & Kelly, 2018) auf die Lernzielorientierung berichtet. Weiterhin konn-
ten positive Effekte der Teilnahme an einem im Rahmen von extracurricular activities stattfin-
denden Interventionsprogramm (learn to think) auf die Lernmotivation (deep motivation)

beobachtet werden (Hu et al., 2016).

Inwiefern sich Schiiler*innen durch die Teilnahme an einem naturwissenschaftlichen 15-wo-
chigen after-school programme hinsichtlich ihrer Lernziele verindern wurde von Grolnick et
al. (2007) untersucht. Das Programm war in einem Interventions- und Kontrollgruppendesign
angelegt. Schiiler*innen der Interventionsgruppe erhielten im Unterschied zur Kontrollgruppe
neben wissenschaftlichen Experimenten im after-school programme auch Elemente zur Star-
kung des Autonomie- und Kompetenzerlebens. Sowohl Interventions- als auch Kontrollgruppe
trafen sich an drei Tagen pro Woche. Insgesamt zeigte sich sowohl bei den Schiiler*innen der
Interventions- als auch der Kontrollgruppe eine Abnahme der Lernziele. Fiir Schiiler*innen der
Kontrollgruppe fiel diese Abnahme jedoch deutlich stirker aus, weshalb die Autor*innen von
einem kompensatorischen Effekt der Teilnahme am after-school programme auf die negative

Entwicklung der Lernzielorientierung ausgingen.

Die Bedeutsamkeit der qualitativen Gestaltung der Angebote beriicksichtigten Duda und Nto-
umanis (2005). Sie berichteten von einem positiven Effekt der Teilnahme an Sportaktivitéten,

wenn diese gemeinschaftsfordernde Inhalte beinhaltet.
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Tabelle 5
Ubersicht internationaler Forschungsstand zur Entwicklung der Lernzielorientierung im Kontext von
extended education

Publikation Land® Alter extended education Kontext n® ave

Cervello et al. (2006) ESP Secondary Trainingsprogramm fiir Athlet*innen 1103 ZO
School

Gatz und Kelly AUS  High School Triathlon Trainingsprogramm fiir at-risk Méd- 29 ZO

(2018) chen

Grolnick et al. USA  High School Interventionsprogramm ,,Investigators Club* 90 70O

(2007)

Hu et al. (2016) CHN  Primary school  Interventionsprogramm ,,Learn to think* 158 IM

Anmerkung.

Meta-Analysen sowie weitere Ubersichtsarbeiten werden in dieser Tabelle nicht aufgefiihrt.
®Land: ESP = Spanien; AUS = Australien; USA = Vereinigte Staaten von Amerika; CHN = China.
b Anzahl der Schiiler*innen, die den Stichproben zugrunde liegen.

¢abhéngige Variablen: ZO = Zielorientierungen; LM = Lernmotivation (deep motivation).

3.5.2 [Erkenntnisse aus dem Bereich der Ganztagsschulforschung in Deutschland

Hinsichtlich der Entwicklung der Lernzielorientierung an Ganztagsschulen liegen ausschliel3-

lich Untersuchungen im Sekundarstufe I Bereich aus verschiedenen StEG Teilprojekten vor.

Lediglich in einer Untersuchung wurde die Schulebene bzw. der Schulkontext von Ganztags-
angeboten beriicksichtigt. So verwendeten Fischer und Theis (2014a) die Daten aus der ersten
Forderphase der StEG Studie, wobei sie lediglich Schiiler*innen an offenen Ganztagsschulen
in ihre langsschnittlichen Analysen miteinbezogen. Sie untersuchten die Entwicklung der Lern-
zielorientierung im Verlauf der Sekundarstufe (Klasse 5 bis Klasse 9). Im Rahmen der Analy-
sen wurden Schiiler*innen mit dauerhafterer Teilnahme im Zeitverlauf (= Teilnahme am
Ganztag in mindestens in zwei Klassenstufen) Schiiler*innen mit keiner bzw. einmaliger Teil-
nahme am Ganztag gegeniibergestellt. Die Teilnahme an Ganztagsangebote hatte keinen signi-
fikanten Effekt auf die Abnahme der Lernzielorientierung im Verlauf der zwei
Messzeitpunkten.'* AbschlieBend wurde mittels Qualititsmerkmalen (wahrgenommene Unter-
stiitzung durch die Betreuer*innen in den Angeboten, Herausforderungskomponente) auf
Schulebene gepriift, ob sich Schiiler*innen vor dem Hintergrund dieser hinsichtlich ihrer Ent-
wicklung der Lernzielorientierung unterscheiden. Die wahrgenommene Herausforderung in
den Angeboten und Unterstiitzung durch die Betreuer*innen durch die Schiiler*innen hatte auf

Schulebene keinen direkten Effekt auf die Entwicklung der Lernzielorientierung.

4 Im Rahmen der Analysen wurden alle Schiiler*innen mit einbezogen, welche mindestens zwei Mal an der Er-
hebung teilgenommen haben. Die jeweils besuchte Klassenstufe wurde nicht kontrolliert, weshalb lediglich der
Verlauf zwischen zwei Messzeitpunkten dargestellt wurde.



Die Entwicklung der Lernzielorientierung von Schiiler*innen 81

Obgleich die reine Teilnahme an den Ganztagsangeboten keinen Effekt auf die Entwicklung
der Lernzielorientierung hatte, zeigten sich Hinweise darauf, dass die Beziehung zwischen Teil-
nahme und der Entwicklung der Lernzielorientierung durch die wahrgenommene Herausforde-
rung in den Angeboten (auf Schulebene) moderiert wurde. Die Autorinnen resiimierten, dass
die Studie Hinweise darauf gibt, dass die negative Entwicklung der Lernzielorientierung durch
die Teilnahme an Ganztagsangeboten kompensiert werden kann, sofern diese eine hohe Quali-

tat hinsichtlich der wahrgenommenen Unterstiitzung und Herausforderung aufweisen.

Weitaus mehr Studien liegen fiir die Auswirkungen der Teilnahme an spezifischen Ganztags-

angeboten auf die Entwicklung der Lernzielorientierung vor.

Im Rahmen des StEG-S Projektes wurde untersucht, inwiefern die Teilnahme an spezifischen
Lese- und Medienangeboten im Verlauf der Klasse 5 einen Effekt auf die Leselernzielorientie-
rung haben (Fischer et al., 2016). Die Teilnahme an Lese- oder Medienangeboten ging nicht
mit einem positiven Effekt auf die Entwicklung der Lernzielorientierung einher. Betrachtet man
die an den Leseangeboten teilnehmenden Schiiler*innen verinderte sich die Leselernzielorien-
tierung bei Méddchen positiver als bei Jungen. Dieser Effekt schien jedoch unabhéngig von der
Teilnahme zu sein. Fiir die teilnehmenden Schiiler*innen konnte ein positiver Effekt des in den
Angeboten wahrgenommenen Autonomieerlebens auf die Entwicklung der Lernzielorientie-
rung beobachtet werden. Wahrend die bloBe Teilnahme keinen Effekt auf die Entwicklung hat,
zeigte sich die Freiwilligkeit der Teilnahme an Leseangeboten als Pridiktor. Die freiwillige
Teilnahme an Leseangeboten ging mit einem signifikant positiven Effekt auf die Leselernziel-

orientierung bei den teilnehmenden Schiiler*innen einher.

Tabelle 6
Ubersicht der nationalen Forschungsarbeiten zur Entwicklung der Lernzielorientierung im Kontext
der Ganztagsschule

Publikation Projektkontext* GTS Bezug n®
Dohrmann et al. (2020) StEG Tandem Vergleich Peer-Mentoring vs. ohne Peer-Mentoring 384
Fischer et al. (2009) StEG 1 GTS Schiiler*innen im Verlauf von Klasse 5 und 7 5656
Fischer et al. (2016) StEG S Teilnahme an Angeboten im Verlauf 2105
Fischer und Theis (2014a) StEG 1 Teilnahme an Angeboten im Verlauf 4270
Fischer, Briimmer und Kuhn StEG I GTS Schiiler*innen im Verlauf von Klasse 5 und 9 3163
(2011)

Anmerkungen.

Alle Studien wurden als quantitative Langsschnittstudie in der Sekundarstufe I durchgefiihrt.

* Projektkontext im Rahmen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen: StEG Tandem (Brisson et al.,
2019), StEG I (Fischer, Holtappels, Klieme et al., 2011; Holtappels et al., 2007), StEG S (Decristan et al.,
2016).

® Anzahl der Schiiler*innen, die den Stichproben zugrunde liegen.

Im Rahmen der dritten Forderphase des StEG Projektes (StEG-Konsortium, 2019b) wurde im
Teilprojekt StEG Tandem (Brisson et al., 2019) von Dohrmann et al. (2020) die Gestaltung von
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Lernzeiten und Hausaufgabenbetreuungen in den Blick genommen. Dabei wurde der Einsatz
von Peer-Mentoring Programmen im Rahmen von Lernzeiten und Hausaufgabenbetreuungen
und deren moglicherweise positiven Zusammenhang auf die Motivationsentwicklung (Lern-
zielorientierung) analysiert. Dies wurde im Rahmen eines Interventions- und Kontrollgruppen-
design anhand 384 Fiinftkldssler*innen hessischer Gesamtschulen untersucht. Basierend auf
regressionsanalytischen Modellen konnten keine Unterschiede zwischen den beiden Gruppen

hinsichtlich des Motivationsgewinns (Lernzielorientierung) festgestellt werden.

Fiir die Entwicklung der Lernzielorientierung wurden die Auswirkungen des individuellen Nut-
zungsverhaltens anhand Daten der ersten Forderphase der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen untersucht. Fischer et al. (2009) nahmen die Entwicklung der Lernzielorientierung
von Ganztagsschiiler*innen im Verlauf von Klasse 5 auf Klasse 7 in den Blick. Neben der all-
gemeinen Entwicklung der Lernzielorientierung wurden auch der Effekt der Teilnahme sowie
Angebots- und Nutzungsvariablen gepriift. Insgesamt konnte eine negative Entwicklung der
Lernzielorientierung im Verlauf der Untersuchung festgestellt werden. Schiiler*innen, die am
Ganztag teilnahmen entwickelten sich weniger negativ als Schiiler*innen ohne Ganztagsteil-
nahme. In einem weiteren Modell wurde die von den Schiiler*innen individuell wahrgenom-
mene Prozessqualitit der Ganztagsangebote beriicksichtigt, welche ebenfalls einen
signifikanten Effekt auf die Lernzielorientierung hatte. Die kontinuierliche Nutzung und An-
zahl der Tage, an denen an den Ganztagsangeboten teilgenommen wurde, hatten keinen signi-

fikanten Effekt auf die Entwicklung der Lernzielorientierung

In einer anschlieBenden Analyse wurde der Effekt einer langeren Teilnahme am Ganztag auf
die Entwicklung der Lernzielorientierung im Verlauf von Klasse 5 bis 9 fokussiert (Fischer,
Briimmer & Kuhn, 2011). Dabei wurde die Entwicklung von Schiiler*innen mit dauerhafter
Teilnahme im Zeitverlauf (= Teilnahme am Ganztag in mindestens in zwei Klassenstufen) mit
jenen kontrastiert, welche nur einmal oder gar nicht am Ganztag teilnehmen. Die dauerhafte
Ganztagsteilnahme hatte keinen signifikanten Effekt auf die signifikante Abnahme der Lern-
zielorientierung im Verlauf von Klasse 5 auf Klasse 9. Dariiber hinaus konnte gezeigt werden,
dass sich die individuell wahrgenommene Angebotsqualitit und die Beziehung zu den Be-
treuer*innen positiv auf die Entwicklung der Lernzielorientierung auswirkten. Dabei hatte die
Angebotsqualitdt einen groferen Effekt auf die Lernzielorientierung als die Beziehung zu den

Betreuer*innen im Ganztag.
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Allerdings konnten schulartspezifische Unterschiede beobachtet werden: so entwickelten sich
Schiiler*innen an Gymnasien bei gleich wahrgenommener Angebots- und Beziehungsqualitdt

schlechter als Schiiler*innen an anderen Schularten (Fischer, Brimmer & Kuhn, 2011, S. 243).

3.6  Zusammenfassung

Fiir das individuelle Lernverhalten von Schiiler*innen ist die individuell verfolgte Zielorientie-
rung von zentraler Bedeutung (Spinath, 2009). Verfolgen Schiiler*innen ein lernzielorientiertes
Verhalten hat dies einen positiven Effekt auf die Verarbeitungstiefe der Lernhandlung, die wei-
terfilhrende Leistungsentwicklung oder auch die Entwicklung des akademischen Selbstkonzep-
tes (E. M. Anderman et al., 2006, S. 201). Wéhrend gerade im Kindesalter Schiiler*innen
starker lernzielorientiert handeln, verdandert sich dies mit zunechmendem Alter: Die individuelle
Lernzielorientierung nimmt ab (Scherrer et al., 2020; Scherrer & Preckel, 2019). Dieser un-
giinstige Entwicklungsverlauf geht einher mit der Abnahme von weiteren Merkmalen wie bei-
spielsweise der Lernmotivation oder dem akademischem Selbstkonzept (Hildebrandt &
Watermann, 2019; Wigfield et al., 2006). Um einen positiven Entwicklungsverlauf zu begiins-
tigen und Schiiler*innen bei der Ausbildung eines lernzielorientierten Verhaltens zu unterstiit-
zen, bedarf es einer lernzielorientierten Lernumgebung (Ames, 1992; Finsterwald et al., 2009).
Diese zeichnet sich in Anlehnung an den Stage-Environment-Fit (Eccles & Midgley, 1989;
Eccles, Midgley et al., 1993) durch eine Orientierung der Lehrpersonen an den Grundbediirf-
nissen der Schiiler*innen (Deci & Ryan, 1993) aus. Durch die Gestaltung der Lernkontexte
oder Beziehungen zu den Schiiler*innen konnen Lehrpersonen einen Effekt auf die Entwick-
lung der Lernzielorientierung geben (den Brok et al., 2010; Maulana et al., 2014; Schone et al.,
2004; Schweder et al., 2022). Inwiefern sich auBerunterrichtliche Angebote als forderlich fiir
die Entwicklung der Lernzielorientierung zeigen, kann anhand des internationalen und natio-
nalen Forschungsstandes diskutiert werden. Im internationalen Kontext liegen vornehmlich Un-
tersuchungen zu Auswirkungen der Teilnahme an Sportaktivititen im Rahmen von
extracurricular activities vor. Hierbei zeigen sich positive Effekte der Teilnahme auf die Ent-
wicklung der Lernzielorientierung (Cervell6 et al., 2006; Duda & Ntoumanis, 2005; Gatz &
Kelly, 2018). Duda und Ntoumanis (2005) resiimierten, dass die positiven Effekte vor allem
bei Sportaktivititen bestehen, die gemeinschaftsforderliche Inhalte beinhalten. Weiterhin konn-
ten positive Effekte der Teilnahme an Interventionsprogramme auf die Entwicklung der Lern-
zielorientierung beobachtet werden (Grolnick et al., 2007; Hu et al., 2016). Der nationale

Forschungsstand verdeutlicht, dass die bloe Teilnahme nicht zwangslaufig mit einer positiven
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Entwicklung der Lernzielorientierung einhergeht (Dohrmann et al., 2020; Fischer et al., 2016;
Fischer & Theis, 2014a). Lediglich Fischer et al. (2009) konnten einen kompensatorischen Ef-
fekt der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die negative Entwicklung der Lernzielorientie-
rung beobachten. Es konnte ein positiver Effekt der Freiwilligkeit der Teilnahme an Angeboten
(Fischer et al., 2016) beobachtet werden. Keine Effekte zeigten sich fiir die Intensitit und Hau-
figkeit der Teilnahme (Fischer et al., 2009; Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011). Dariiber hinaus
liegen Hinweise vor, dass bei einer entsprechenden Gestaltung der Angebote und Berticksich-
tigung der Angebotsqualitdt positive Zusammenhédnge mit der Lernzielorientierung bestehen

(Fischer et al., 2009; Fischer et al., 2016; Fischer, Brimmer & Kuhn, 2011).
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4 Forschungsdesiderata und Fragestellungen

Fiir die Forschung muss allerdings an dieser Stelle festgehalten

werden, dass es noch umfangreicher Bemiithungen bedarf, die Wirkung von

Ganztagsangeboten bzw. der Ganztagsschule differenzierter und in ihren

wechselseitigen Zusammenhéngen ausreichend zu erforschen.

(Kielblock et al., 2014, S. 171)

Obgleich international und national einige Studien den Effekt von ganztigigen Angeboten auf
das akademische Selbstkonzept bzw. die Lernzielorientierungen untersuchten, besteht ein For-
schungsbedarf drei verschiedenen Bereichen, welche nachfolgend beschrieben werden. Begon-
nen wird mit dem Bildungspotenzial deutscher Ganztagsschulen (Abschnitt 4.1) woran sich die

Fokussierung auf individuelle Entwicklungsverldufe (Abschnitt 4.2) sowie die Beriicksichti-

gung von Bedingungsfaktoren auf den Entwicklungsverlauf (Abschnitt 4.3) anschliefen.

4.1 Bildungspotenzial deutscher Ganztagsschulen

Wihrend internationale Forschungsbefunde eher positive Zusammenhénge der Teilnahme an
auBerunterrichtlichen Angeboten auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes so-
wie der Lernzielorientierung berichten, liegen fiir die deutschen Ganztagsschulen bislang un-

terschiedliche Befunde vor (Abbildung 10).

Vor dem Hintergrund dessen, dass im internationalen Kontext hdufig einzelne Programme oder
Interventionsstudien im auflerunterrichtlichen Kontext untersucht wurden, stellt die Heteroge-
nitdt der Ganztagsschule in Deutschland ein weitaus komplexeres Feld dar. Wie in Abschnitt
1.6 zum Bildungspotenzial der Ganztagsschule skizziert wurde, ist dieses von unterschiedlichen
Bedingungsfaktoren im Bereich der Kontext-, Angebots- und Nutzungsebene abhéngig (Fi-
scher et al., 2009, S. 161). Bislang wurden bei Betrachtung des schulischen Kontextes zwar
Unterschiede hinsichtlich der Organisationsform (Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011, S. 234;
Radisch, 2009, S. 138) jedoch seltener der Schulart untersucht (Fischer, Briimmer & Kuhn,
2011, S. 243). Allerdings kann angenommen werden, dass der Besuch unterschiedlicher Schul-
arten in einem Zusammenhang mit der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes steht
(Jerusalem & Schwarzer, 1991, S. 116; Seaton et al., 2015, S. 153; von Keyserlingk et al., 2019,
S. 154).Inwiefern dieser Effekt der besuchten Schulart auch an Ganztagsschulen zum Tragen

kommt, ist bislang ungeklart.
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Als weiteren Bedingungsfaktor auf die Wirkung der Ganztagsschule wird auch die Wahrneh-
mung der Schiiler*innen der Gestaltung des Schul- und Klassenkontextes, aber auch des Ganz-
tages gesehen (Kielblock et al., 2014, S. 155-156). Wie in den Abschnitten 2.5 und 3.5
dargestellt wurde, konnen diese Lernkontexte bei einer entsprechenden Gestaltung eine forder-
liche Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorientierung begiins-
tigen, wenn diese entsprechend gestaltet sind. Dies kann auch auf die Wahrnehmung von
ganztigigen Angeboten iibertragen werden. Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang eine
positive individuelle Wahrnehmung der Lernkontexte durch die Schiiler*innen (Fischer &
Theis, 2014a; Lossen, Tillmann et al., 2016), aber auch des sozialen Miteinanders im Klassen-
verbund/Ganztag oder eine positive der Beziehung zur Lehrperson (Fischer, Briimmer & Kuhn,
2011; Tillack et al., 2015). Die Bedeutsamkeit der Qualitit der ganztigigen Angebote generell
wurde in bisherigen Analysen schon untersucht und bestitigt (Heyl et al., 2021; Sauerwein &

Fischer, 2020, S. 1527).

Neben der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes ist auch die besuchte
Angebotsart der Schiiler*innen von Bedeutung. Bisherige Analysen verdeutlichten, dass die
Teilnahme an spezifischen Angeboten, entgegen der theoretischen Annahme und der internati-
onalen Forschungslage, nur teilweise einen forderlichen Effekt auf das akademische Selbstkon-
zept oder die Lernzielorientierung hatte (Abbildung 10). Eine mdgliche Erklédrung konnte neben
den schon aufgefiihrten Aspekten auch das individuelle Nutzungsverhalten der Schiiler*innen
sein, wie bereits in Abschnitt 1.6.2 und 3.5.2 dargestellt wurde. Gerade eine positive Erfahrung
von Schiiler*innen in fachbezogenen Angeboten oder im Rahmen von Unterstiitzungsmafnah-
men wie Hausaufgaben- und Forderangeboten konnte in einem Zusammenhang mit der Ent-
wicklung des akademischen Selbstkonzeptes oder der individuellen Lernzielorientierung

stehen.

Die derzeitige Forschungslage bietet Anlass zur Annahme, dass vor allem die Beriicksichtigung
des unterschiedlichen Nutzungsverhaltens und der Teilnahmemotive bzw. Entscheidungsfin-
dungsprozesse der Schiiler*innen einen Effekt auf die Entwicklung des akademischen Selbst-
konzeptes und der Lernzielorientierung hat (Fischer et al., 2009; Fischer, Briimmer & Kuhn,
2011; Lossen, Tillmann et al., 2016; Radisch, 2009; Sauerwein & Heer, 2020), welchem naher
nachgegangen werden sollte (Fischer et al., 2009, S. 161-162; Fischer, Briimmer & Kuhn,
2011, S. 245). Dabei sollte auch die Diversitdt der Angebotsformen und -inhalte beriicksichtigt
werden (Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011, S. 245).
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Abbildung 10
Einordnung des Forschungsstandes in das Angebot-Nutzungsmodell von ganztdgigen Angeboten in Anlehnung an Stecher et al. (2007) (eigene Darstellung)
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4.2 Identifikation differenzieller Entwicklungsverliaufe des akademischen

Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung

Wie in den Kapiteln 2 und 3 dargestellt wurde, unterscheiden sich die Entwicklungen des aka-
demischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung vor dem Hintergrund der individuel-
len Merkmale von Schiiler*innen (Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011, S. 244). Weiterhin steht
jedoch auch der schulische Kontext (bspw. Ganztagsschule) in Zusammenhang mit diesen Ent-
wicklungsprozessen, was vor dem Hintergrund der Abnahme der Lernzielorientierung und des
akademischen Selbstkonzeptes im Verlauf der Sekundarstufe I bedeutsam ist. Die Einfiihrung
der deutschen Ganztagsschule ging mit der Erwartung einher, dass hierdurch die individuelle
Entwicklung von Schiiler*innen besser gefordert werden kann. Inwiefern dies fiir das akade-
mische Selbstkonzept oder die Lernzielorientierung gelingt, wurde bislang mittels gruppen-
iibergreifenden Verfahren analysiert. Hierbei konnten Hinweise identifiziert werden, dass die
Entwicklungsverldaufe vor dem Hintergrund individueller Merkmale oder Bedingungsfaktoren
des Kontextes, der Angebotswahrnehmung sowie des Nutzungsverhaltens variieren (Abbildung
10). Personenzentrierte Verfahren zur Identifikation kritischer Entwicklungsverldufe wurden
bislang noch nicht eingesetzt. Hierdurch besteht jedoch die Moglichkeit differenzielle Entwick-
lungsverldufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung von Schiiler*in-
nen zu identifizieren (Wigfield et al., 2006, S.953). In Anbetracht der eher negativen
Entwicklungsverldufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung im Ver-
lauf der Sekundarstufe I besteht gerade in Hinblick auf die Férderung giinstiger Entwicklungs-

verldufe hier weiterer Forschungsbedarf.

4.3 Beriicksichtigung von Bedingungsfaktoren auf den Entwicklungsverlauf von

akademischen Selbstkonzept und Lernzielorientierung

Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Entwicklungsverldufe des akademischen Selbstkon-
zeptes und der Lernzielorientierung von Schiiler*innen scheint eine néhere Betrachtung und
Identifikation differenzieller Entwicklungsverldufe bedeutsam, um Faktoren zu identifizieren,
welche einen giinstigen Entwicklungsverlauf unterstiitzen. Wie in den Abschnitten 2.4 und 3.4
ausgefiihrt wurde, sind im Bereich der Unterrichtsgestaltung unterschiedliche Aspekte zur For-
derung giinstiger Entwicklungsverldufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielo-

rientierung bekannt.
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Hierbei ist die Ubertragbarkeit der Konzepte auf die Ganztagsschule zu iiberpriifen (Fischer et
al., 2009, S. 148). Gerade in Bezug auf die Forderung von Schiiler*innen mit ungiinstigen Ent-
wicklungsverldufen ist die Identifikation von Bedingungsfaktoren auf den Ebenen der Schule
oder der Angebote von zentraler Bedeutung. Hierdurch besteht die Mdglichkeit zu schulischen
Interventionen, um die Entwicklungsverldufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lern-

zielorientierung zu unterstiitzen.

4.4  Fragestellungen

Entsprechend der uneindeutigen Befundlage und vor dem Hintergrund der zuvor dargestellten
Forschungsdesiderata wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit folgenden Fragestellungen

nachgegangen.

4.4.1 Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft mit und ohne Ganztagsteilnahme

Unterscheiden sich Schiiler*innen mit Ganztagsteilnahme von Schiiler*innen ohne Ganztags-
teilnahme hinsichtlich ihrer Ausgangsbedingungen in Bezug auf individuelle Merkmale, sowie
die Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes in Klassenstufe 5?7 Unterscheiden sich die
Schiiler*innen hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung

vor dem Hintergrund der besuchten Einzelschule?

Es wurde erwartet, dass sich keine Unterschiede bei Schiiler*innen mit und ohne Ganztagsteil-
nahme hinsichtlich der individuellen Merkmale zeigen. In Bezug auf den schulischen Kontext
wurden Unterschiede vor dem Hintergrund der besuchten Schulart- und Organisationsform an-

genommen (Ziichner et al., 2007).

Zudem wurde angenommen, dass sich die Schiiler*innen einer Einzelschule hinsichtlich des
akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung von Schiiler*innen anderer Schu-

len unterschieden (Baumert et al., 2006).
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4.4.2 Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung

von Ganztagsschiiler*innen im Verlauf der Sekundarstufe I

Wie verléduft die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung
im Verlauf der Sekundarstufe I von Ganztagsschiiler*innen? Unterscheidet sich die Entwick-
lung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung bei Schiiler*innen in

Abhangigkeit ihrer Teilnahme am Ganztag?

Es wurde erwartet, dass wie in den Abschnitten 2.3 und 3.3 ausgefiihrt wurde, sowohl fiir das
akademische Selbstkonzept als auch fiir die Lernzielorientierung eine ungiinstige Entwicklung
(Reduktion des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung) im Verlauf der
Sekundarstufe I fiir alle Schiiler*innen identifiziert werden kann (Scherrer & Preckel, 2019;
Wigfield et al., 2006). Fiir diese Fragestellung sollten die bisherigen Untersuchungen und damit
einhergehenden Befunde fiir die deutsche Ganztagsschule (Abbildung 10) repliziert werden.

Alle weiteren Fragestellungen wurden bislang in dieser Form noch nicht untersucht.

Dazu wurde davon ausgegangen, dass die Teilnahme am Ganztag einen positiven Effekt auf
die Entwicklungen des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung hat (Blom-
field & Barber, 2011, S. 583). Aufgrund der theoretischen Uberlegungen zum Bildungspoten-
zial in Abschnitt 1.6 sowie dem dargestellten Forschungsstand in den Abschnitten 2.5 und 3.5
sollte sich dies durch eine Abmilderung des negativen Entwicklungsverlaufes des akademi-

schen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung zeigen.

4.4.3 Vorhersage der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der

Lernzielorientierung im Verlauf der Sekundarstufe I von Ganztagsschiiler*innen

Kann die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung durch
individuelle Merkmale der Schiiler*innen, der individuellen Wahrnehmung des Schul- und
Klassenkontextes bzw. der Ganztagsangebote oder in Abhdngigkeit der Teilnahme an den

Ganztagsangebote vorhergesagt werden?

Es wurde erwartet, dass sich die Entwicklungen des akademischen Selbstkonzeptes und der
Lernzielorientierung durch unterschiedliche Auspragungen in den individuellen Merkmalen so-

wie der Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes verédndern.
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So sollte in Anlehnung an den in den Abschnitten 2.5 und 3.5 dargestellten Forschungsstand
eine positivere Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes und eine Teilnahme am Ganz-
tag mit einer giinstigeren Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes sowie der Lernziel-

orientierung einhergehen.

4.4.4 Identifikation differenzieller Entwicklungsverliufe

Konnen Typen differenzieller Entwicklungsverldufe des akademischen Selbstkonzeptes bzw.
der Lernzielorientierung identifiziert werden? Unterscheiden sich diese in Abhingigkeit des
schulischen Kontextes, der individuellen Merkmale der Schiiler*innen, der individuellen Wahr-
nehmung des Schul- und Klassenkontextes bzw. der Ganztagsangebote oder des individuellen

Nutzungsverhaltens der Ganztagsangebote?

Es wurde erwartet, dass sich unterschiedliche Typen von Entwicklungsverldufen des akademi-
schen Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorientierung im Verlauf zeigen. Diese sollten sich
durch unterschiedliche Ausgangswerte aber auch unterschiedliche Entwicklungsdynamiken

auszeichnen.

4.4.5 Identifikation von Merkmalen zur Unterstiitzung eines giinstigen

Entwicklungsverlaufes

Koénnen individuelle Merkmale oder Faktoren auf Kontext-, Angebots- und Nutzungsebene
identifiziert werden, welche die Wahrscheinlichkeit eines giinstigen Entwicklungsverlaufs des

akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung verdndern?

In Anlehnung an die Ausfiihrungen in den Abschnitten 2.2 und 3.2 wurde angenommen, dass
unterschiedliche Auspriagungen von individuellen Merkmalen wie Geschlecht, sozio6konomi-
scher Status, Schulnoten oder die Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes mit unter-
schiedlichen Entwicklungsverldufen des akademischen Selbstkonzeptes sowie der
Lernzielorientierung einhergehen. Auch das individuelle Nutzungsverhalten sowie die Teil-
nahme am Ganztag sollte im Zusammenhang mit den differenziellen Entwicklungsverldufe ste-

hen.
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4.4.6 Zusammenhang der Entwicklungsverliufe des akademischen Selbstkonzeptes

und der Lernzielorientierung

Konnen systematische Zusammenhénge der Entwicklungsverldufe des akademischen Selbst-

konzeptes einerseits und der Lernzielorientierung andererseits beobachtet werden?

In Anlehnung an die Ausfiihrungen in Abschnitt 3.1 wurde angenommen, dass die Entwick-
lungsverldufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung fiir die Schii-

ler*innen dhnlich verlaufen und somit systematische Zusammenhinge bestehen.

Einordnung der Fragestellungen in das Angebots-Nutzungsmodell nach Stecher et a. (2007)

Die zuvor dargestellten Fragestellungen beriicksichtigten in unterschiedlichem Maf3e die Di-
mensionen des Angebots-Nutzungsmodell von ganztigigen Angeboten nach Stecher et al.
(2007) (Abbildung 11). Fragestellung 1 beriicksichtigte das Zusammenspiel des schulischen
Kontextes, der Wahrnehmung der Angebote sowie im Rahmen der Nutzungsebene nur die ab-
solute Teilnahme. Weiterhin wurden der Zusammenhang zwischen dem schulischen Kontext
und der Wirkungsebene betrachtet. Fragestellung 2 fokussierte den Zusammenhang zwischen

dem Teilnahmestatus (absolut) sowie der Wirkungsebene.

Fragestellung 3 bezog alle Ebenen des Angebots-Nutzungsmodells aufeinander, wobei hin-
sichtlich des Nutzungsverhaltens nur der Teilnahmestatus (absolute Teilnahme) aufgenommen
wurde. Die Fragestellungen 4 und 5 fokussierten neben den individuellen Merkmalen der Schii-
ler*innen sowie der Kontext- und Angebotsmerkmale auch das differenzierte Nutzungsverhal-
ten der Schiiler*innen. Fragestellung 6 bezog sich nur auf die Zusammenhénge der Variablen

innerhalb der Wirkungsebene.
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Abbildung 11
Einordnung der Fragestellungen in das Angebot-Nutzungsmodell von ganztdgigen Angeboten in Anlehnung an Stecher et al. (2007) (eigene Darstellung)
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5 Daten und Methode

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde eine quantitative Sekundérdatenanalyse durch-
gefiihrt. Demnach wird zunichst in Abschnitt 5.1 auf der Arbeit zugrundeliegenden StEG-Stu-
die insgesamt eingegangen. Weiterfliihrend wird in 5.2 dargestellt, welche Datengrundlage fiir
die zugrundeliegende Arbeit herangezogen wurde. Hierauf folgt ein Uberblick iiber die in den
Analysen berticksichtigten Erhebungsinstrumente (5.3) und die angewandten Auswertungsme-
thoden (5.4). Weiterfiihrend (5.5) wird auf die Herausforderung fehlender Werte und den Um-
gang in der Arbeit ndher eingegangen. Abschlieend werden die unterschiedlichen Stichproben

der vorliegenden Arbeit deskriptiv beschrieben (Abschnitt 5.6).

5.1 Datengrundlage

Die Datengrundlage fiir die vorliegenden Analysen bildeten die Scientific-Use Files der bereits
zitierten Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG, Fischer, Holtappels, Klieme et
al., 2011; Holtappels et al., 2007). Im Rahmen der ersten StEG Phase wurde die Einfiihrung
und der Ausbau der Ganztagsschule im Verlauf von 2005 - 2009 mehrperspektivisch erfasst.
Hierbei wurden die Perspektiven aller am Ganztag beteiligten bzw. vom Ganztag betroffenen
Akteur*innen (Schiiler*innen, Lehrpersonen, Schulleitungen, Kooperationspartner*innen, El-
tern) erfasst (Furthmiiller et al., 2011, S. 32). Alle beteiligten Personengruppen wurden anhand
standardisierter Fragebdgen befragt. Um die unterschiedlichen Perspektiven auf den Ganztag
zusammenfiihren zu konnen, wurden die unterschiedlichen Akteur*innen teilweise zu densel-
ben Aspekten befragt. Hierdurch liegen Angaben von unterschiedlichen Akteur*innen zu ein-

zelnen Variablen und Skalen vor, welche zusammen beriicksichtigt werden kdnnen.

Fiir die folgenden Analysen wurde der Schiiler*innen- sowie Elterndatensatz verwendet. Die
Schiiler*innen wurden im Rahmen eines Kohorten-Sequenz-Design im Abstand von zwei Jah-
ren befragt (Furthmiiller et al., 2011). Die Erhebungen fanden in den Jahren 2005, 2007 und
2009 statt. Die Studie wurde in den Klassenstufen 3 sowie im Sekundarstufenbereich I in
Klasse 5, 7 und 9 durchgefiihrt. Die Erhebungen waren jeweils in Klassenstufe 5, 7 und 9 vor-
gesehen, allerdings wurden individuelle Verlaufe der Schiiler*innen nachverfolgt (bei Klassen-

wiederholung 0.4.).
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Die 5. Klassen (Abbildung 12) wurden zu jedem Erhebungszeitpunkt (A, B & C) neugezogen,
sodass zur Analyse der Schiiler*innenstichprobe jeweils querschnittliche und langsschnittliche
Daten vorlagen. Insgesamt nahmen n = 30562 Schiiler*innen 2005, n = 26.357 Schiiler*innen
im Jahr 2007 sowie n = 26985 Schiiler*innen im Jahr 2009 an den Befragungen teil. Die Schii-
ler*innen stammten von insgesamt 236 Schulen im Sekundarstufenbereich (Furthmiiller et al.,
2011, S. 43-44). Ergénzend zu den Schiiler*innen wurden auch die Eltern an den jeweiligen
Messzeitpunkten befragt, allerdings liegen nicht fiir alle Schiiler*innen auch entsprechende El-

ternangaben zu den Messzeitpunkten vor.

5.2  Datenaufbereitung der untersuchten Stichprobe

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde der Fokus auf die Entwicklung der Schiiler*innen
von der 5. bis zur 7. Klassenstufe gelegt (Fischer et al., 2009, S. 144). Bisherige Untersuchun-
gen der Entwicklungsverldufe der Schiiler*innen basierten meist auf den Schiiler*innen der
zentralen Kohorte (n = 6853 Schiiler*innen), welche an allen drei Erhebungszeitpunkten von
StEG teilgenommen haben. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte durch die Fokussierung
auf die Klassenstufen 5 und 7 jedoch auf zwei kurze Léngsschnitte (A+B und B+C) der StEG
Gesamtstichprobe zuriickgegriffen werden (Abbildung 12). Hierdurch vergrdoBerte sich die den
Analysen zugrundeliegenden Stichproben. Nachfolgend wird dargestellt, wie die den Analysen

zugrundeliegenden Gesamtstichprobe aufbereitet wurde.

Fiir die Analysen wurden nur Schiiler*innen ausgewihlt, die von der 5. in die 7. Klasse wech-
selten. Individuelle Entwicklungsverldufe (Klassenwiederholungen o.4.) wurden nicht betrach-
tet. Dies umfasste fiir den Langsschnitt AB (2005 - 2007) n = 6011 und fiir den Langsschnitt
BC (2007 - 2009) n = 5276 Schiiler*innen.

Abbildung 12
Darstellung der Datengrundlage entlang der Messzeitpunkte und Darstellung der Lingsschnittdaten
2005 2007 2009
A B C
9 9 9
7 7 7
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In den Analysen wurde nicht mehr zwischen den beiden Léngsschnitten unterschieden und die
Daten gemeinsam betrachtet.!> Untersuchungen hinsichtlich der Schulentwicklung von Ganz-
tagsschulen verdeutlichten, dass sich das Angebot und die Schulqualitit innerhalb weniger
Jahre stark verindern konnen (Rollett et al., 2011). Die stattfindende Schulentwicklungsarbeit
kann sich auch auf die Entwicklungen von Schiiler*innen auswirken. Dies hatte in der vorlie-
genden Arbeit einen Effekt auf » =211 Schulen, welche sowohl im Langsschnitt AB als auch
im Langsschnitt BC vertreten waren. Um die Entwicklungsprozesse der jeweiligen Einzelschu-
len hinsichtlich des Schulkontextes zwischen den Messzeitpunkten zu beriicksichtigen, wurden
diese Schulen fiir die beiden kurzen Langsschnitte im Rahmen der Datenaufbereitung (siche
Abschnitt 5.4.1) jeweils als separate Einzelschulen betrachtet. Aufgrund dessen unterschied
sich die Stichprobe der Einzelschulen in der vorliegenden Untersuchung von der urspriinglichen

StEG Stichprobe.

Neben der langsschnittlichen Struktur des Ausgangsdatensatzes musste dariiber hinaus in den
Analysen auch die hierarchische Struktur der Daten beriicksichtigt werden. Im Rahmen der
vorliegenden Daten konnten die individuellen Schiiler*innen eindeutig einer Schule und den
dazugehorigen Klassen zugeordnet werden. Da davon auszugehen ist, dass sich Schiiler*innen
einer Schule oder einer Klasse dhnlicher sind als Individuen anderer Schulen bzw. Klassen
(Hox, 2010), galt es im Rahmen der unterschiedlichen Analysen dies zu beriicksichtigen.
Dadurch, dass Ganztagsschule als Schulphdnomen betrachtet wird (Heyl et al., 2021), stellten
in den nachfolgenden Analysen die Schul- sowie Individualebene die zentralen Ebenen dar,
welche in der Datenaufbereitung und in den Analysen (sieche Abschnitte 5.4.1 und 5.5.2) be-

riicksichtigt wurden.

Zunichst wird auf deskriptiver Ebene dargestellt, welche Schiiler*innen in die vorliegenden
Analysen miteinbezogen wurden bzw. welche Schiiler*innen aus den Analysen ausgeschlossen

wurden.

Von den Analysen wurden Schiiler*innen ausgeschlossen, welche keine oder unzureichende
Angaben hinsichtlich der Teilnahme am Ganztag insgesamt aufwiesen. Dies traf fiir n = 508

Schiiler*innen zu.

15 Bei einer Uberpriifung der signifikanten Unterschiede zwischen den beiden kurzen Lingsschnitten lagen ledig-
lich fiir die kognitiven Féahigkeiten sowie das individuelle soziale Engagement signifikante bedeutsame Unter-
schiede zugunsten des zweiten Léngsschnittes (BC) vor, weiterhin konnten keine signifikant bedeutsamen
Unterschiede identifiziert werden.
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Weiterfithrend wurden Schiiler*innen ausgeschlossen, welche keine oder unzureichende Anga-
ben (weniger als zwei Angaben pro Skala) zum akademischen Selbstkonzept bzw. zur Lern-

zielorientierung zu einem oder beiden Messzeitpunkten hatten (n = 1323).

In Anlehnung an Ditton (1998) stellt die Sicherstellung ausreichender Analyseeinheiten bei
hierarchischen Daten eine notwendige Voraussetzung dar. Maas und Hox (2005) empfahlen in
diesem Zusammenhang, dass Einheiten (in diesem Fall Schulen) mit weniger als 10 Personen
auf der Individualebene von den Analysen ausgeschlossen werden. Unter dieser Pramisse wur-
den die vorhandenen Schulen hinsichtlich der Anzahl von Schiiler*innen gepriift. Insgesamt
wiesen 63 Schulen weniger als 10 Schiiler*innen aus, sodass sich die Analysestichprobe auf

Schulebene um n = 418 reduzierte.

Die finale Analysestichprobe, welche den allgemeinen Analysen zugrunde lagen, umfasste
n =373 Schulen mit n = 9038 Schiiler*innen auf. Zur Untersuchung der Wirkungen der Ganz-
tagsschule auf die Schiiler*innen wurden zwei Substichproben hinsichtlich ihrer Teilnahme an
Ganztagsangeboten kontrastiert. Fiir die ganztagsspezifischen Analysen wurde hieraus eine
Substichprobe der Schiiler*innen ndher betrachtet, welche sowohl in Klasse 5 als auch in
Klasse 7, also zweimal am Ganztag teilgenommen haben (n = 4171). Diese Substichprobe wird
fortan als ganztagsspezifische Stichprobe bezeichnet. Demgegeniiber standen Schiiler*innen,
welche gar nicht Ganztag teilgenommen haben (rn = 1961). Schiiler*innen, welche nur zu einem
der beiden Erhebungszeitpunkte am Ganztag teilgenommen haben (n = 4867), wurden lediglich

bei den Analysen des Gesamtdatensatzes berticksichtigt.

5.3  Erhebungsinstrumente

In Bezug auf die Schiiler*innen lagen Daten zu unterschiedlichen Aspekten vor. Die Erhe-
bungsinstrumente werden nachfolgend in die Struktur des Angebots-Nutzungsmodells von
ganztigigen Angeboten nach Stecher (2007) eingeordnet und vorgestellt. Demnach sollen zu-
néchst Angaben zum schulischen Kontext (5.3.1) sowie der individuellen Merkmale der Schii-
ler*innen (5.3.2) dargestellt werden. Hieran schlieBen sich Instrumente zur Erfassung der
individuellen Wahrnehmung der Schule und des Klassenkontextes (5.3.3). Weiterfiihrend wer-
den ganztagsbezogene Angaben (5.3.4) vorgestellt. AbschlieBend wird auf die Erfassung des

akademischen Selbstkonzeptes (5.3.5) sowie der Zielorientierungen (5.3.6) eingegangen.
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5.3.1 Erfassung des schulischen Kontextes

Zur Erfassung des schulischen Kontextes wurden im Rahmen der Arbeit die Schulart sowie die
Organisationsform der Einzelschule beriicksichtigt. Eine inhaltliche und qualitative Ausgestal-
tung der Ganztagsschule ist flir die Entwicklung dieser Schulform unabdingbar. Gleichwohl ist
es im Rahmen empirischer Arbeit notwendig, die Heterogenitit zu reduzieren, um Vergleich-

barkeit zu ermdglichen. '

Da die StEG Stichprobe sich aus Schulen aus unterschiedlichen Bundesldndern zusammen-
setzte, galt es linderspezifische Unterschiede zwischen den Schularten zusammenzufassen. Im
Rahmen der vorliegenden Analyse wurde dabei auf die Differenzierung von StEG zuriickge-
griffen. Dabei wurde zwischen Schulen mit mehreren Bildungsgingen, integrierten Gesamt-
schulen, Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien unterschieden. Grundschulen wurden

analysebedingt ausgeschlossen.

Fiir die fortlaufende Arbeit die Definition der KMK zugrunde gelegt, da diese lediglich organi-
satorischen Mindestanforderungen aufgreift, welche als VergleichsmaBstab dienen kdnnen.
Aufgrund der Datengrundlage fiir die empirische Aufarbeitung der Fragestellungen der Arbeit
wurde dabei auf die alte KMK (2011) Definition zuriickgegriffen, welche die volle Verantwor-
tung bei der Schulleitung fiir die Programme vorsieht. Uber die Organisationsform wurde der
Verpflichtungsgrad der Schule hinsichtlich des Ganztagsangebot (offen — teilgebunden — ge-
bunden) durch die Schulleitung fiir Klasse 5 als auch Klasse 7 angegeben. Die Angaben konn-

ten zwischen den beiden Klassenstufen variieren, teilweise lagen unzureichende Angaben vor.

5.3.2 Individuelle Merkmale der Schiiler*innen

In Bezug auf individuelle Merkmale der Schiiler*innen wurde das Geschlecht (bindr: minn-
lich/weiblich) sowie der Migrationshintergrund berticksichtigt (Furthmiiller, 2014). Der Mig-
rationshintergrund wurde iiber das Geburtsland der Eltern sowie der Schiiler*innen
operationalisiert. Sowohl Schiiler*innen als auch Elternangaben lagen fiir das Geschlecht sowie
den Migrationshintergrund zu allen drei Messzeitpunkten vor. Im Zuge der Datenaufbereitung

galt es die Angaben der Schiiler*innen und Eltern zu konsolidieren.

16 So steht die Ganztagsschulforschung in diesem Zusammenhang vor einem Dilemma, da gerade die Betrachtung
der groflen Vielzahl an unterschiedlichen Ausgestaltungsformen derzeit noch weitgehend unberiicksichtigt ist
vgl. Heyl et al. (2021).
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Hierzu wurden die teilweise unterschiedlichen Angaben von Schiiler*innen und Eltern zu den
jeweiligen Messzeitpunkten und im Verlauf der Zeit miteinander verglichen. Unterschieden
sich die Angaben zu einem Messzeitpunkt, wurde der Wert der Eltern als giiltig angesehen.
Sofern ein fehlender Wert vorlag, wurde dieser mit anderen Angaben (Eltern oder Schiiler*in-
nen) erginzt. Im Zeitverlauf wurde der Wert, welcher am héufigsten angegeben wurde (Ge-
schlecht und Migrationshintergrund) als giiltig angenommen. In den Analysen wurde jeweils

auf die konsolidierte Langsschnitt-Variable zuriickgegriffen.

(Schul-)Leistungsbezogene Angaben

In StEG wurden keine Schulleistungsdaten auf Ebene der Schiiler*innen erhoben (Ziichner &
Fischer, 2014, S. 356). Daher wurde in diesem Zusammenhang auf die selbst berichteten Noten
(Deutsch & Mathematik) im letzten Halbjahr zuriickgegriffen. In Anlehnung an Dickhduser
und Plenter (2005) kann davon ausgegangen werden, dass selbstberichtete Noten mit den Noten
durch die Lehrpersonen sehr eng iibereinstimmen. Demnach kann diese Form der Erfassung als
reliabel und valide Erhebungsform der Schiiler*innenleistung, wie Lehrpersonen sie bewerten,

angesehen werden.

Zudem wurde der Kognitive Fahigkeiten Test (KFT, Heller & Perleth, 2000) als Indikator fiir
die sprachliche Kompetenz der Schiiler*innen in StEG eingesetzt. Im Rahmen der Arbeit wurde

auf eine Skalierung der KFT Daten der Schiiler*innen von Fenn (2018) zuriickgegriffen.

Weiterhin lagen Angaben zum Elternhaus der Schiiler*innen vor.

Elternhaus

Zur Erfassung des sozidkonomischen Status der Eltern wurde der ISEI (Standard international
socio-economic index of occupational status nach Ganzeboom et al., 1992) eingesetzt. Diesem
Index liegt die Annahme zugrunde, dass jeder Berufstétigkeit ein entsprechendes Bildungsni-
veau vorausgesetzt wird, welches entsprechend entlohnt wird. Im Rahmen der Analysen wird
auf den hochsten soziodkonomischen Status des Elternhauses (HISEI) zuriickgegriffen. Der
Index versieht unterschiedliche Berufstitigkeiten mit unterschiedlichen Werten, wobei hohere

Werte fiir ein privilegierteres (bildungsnéheres) Elternhaus stehen.

In Bezug auf die ldngsschnittliche Studienanlage galt es zu beriicksichtigen, dass sich die be-
rufliche Tatigkeit der Eltern verdndern kann. Dies wurde bei der Datenaufbereitung wie folgt

umgesetzt.
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Wie bereits bei den Angaben zu Geschlecht und Migrationshintergrund beschrieben, lagen auch
fiir den HISEI Angaben der Eltern sowie der Schiiler*innen zu drei Messzeitpunkten vor. Die
Angaben der Schiiler*innen und Eltern wurden miteinander verglichen. Im Zeitverlauf wurde

der hochste HISEI Wert in die Analysen mit aufgenommen.

Dariiber hinaus wurden die Schiiler*innen hinsichtlich einer lernforderlichen Ausstattung im
Elternhaus befragt. Hierzu wurden die Schiiler*innen mittels des Satzanfangs ,,Gibt es zu
Hause* nach unterschiedlichen Gegenstinden (PC, Tageszeitung, Geschirrspiilmaschine etc.)
gefragt. Die Schiiler*innen konnten angeben, inwiefern dies zutrifft oder nicht. Diese Angaben
wurden als Grundlage zur Erfassung des Home Learning Environments (HLE) genutzt (Niklas
et al., 2016). Hierdurch sollte abgebildet werden, inwiefern die Schiiler*innen im Elternhaus
ein bildungsférderliches Umfeld haben. Aus ausgewéhlten Items (eigener Computer, Schreib-
tisch, eigene Biicher, eigenes Zimmer, Lernprogramme auf dem Computer, Internetanschluss,
Worterbuch) wurde ein Summenscore (0 bis 7) gebildet. Ein hoher Summenscore geht mit einer

eher lernforderlichen Ausstattung im Elternhaus (Home Learning Environment) einher.

5.3.3 Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes durch die Schiiler*innen

Hinsichtlich der Qualitét des Schul- und Klassenkontextes lagen fiir alle Schiiler*innen Anga-
ben zur individuellen Wahrnehmung der Schiiler*innen vor. So wurden Schiiler*innen hinsicht-
lich des Schulkontextes nach ihrer eigenen Wahrnehmung der Beziehung zu den Lehrpersonen

sowie zur individuellen Schulzufriedenheit befragt (Tabelle 7).

Weiterhin lagen Angaben zur individuellen Wahrnehmung des sozialen Verhaltens im Klas-
senkontext vor. Dabei wurde die individuelle Teamféhigkeit im Klassenkontext, das Ausmaf}
der Fihigkeit der Schiiler*innen zur Perspektiveniibernahme und die Unterstiitzungsbereit-
schaft sowie das individuelle Engagement erfasst. Hohere Werte gehen jeweils mit einer posi-

tiveren bzw. giinstigeren Wahrnehmung der Schiiler*innen einher.

Die Angaben zur individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes lagen fiir alle
Schiiler*innen vor. Fiir Schiiler*innen, welche ein- oder zweimal am Ganztag teilnahmen,
wurde dariiber hinaus das individuelle Nutzungsverhalten sowie die Wahrnehmung des Ganz-

tages spezifisch erfasst.
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Tabelle 7
Ubersicht der Skalen zur Erfassung der Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes
Skala® Quellen Beispielitems n
Schulkontext
Schiiler-Lehrer-Beziehung ! Kunter et al. (2002) Schiiler und Lehrer kommen meistens gut miteinander aus. 5
(Beziehung S-L) Den meisten Lehrern ist es wichtig, dass die Schiiler sich wohlfiihlen.
Allgemeine Schulzufriedenheit ! (Schulzufriedenheit)  Holtappels (2004) Ich bin gern auf dieser Schule. 7
Diese Schule wiirde ich am liebsten niemals mehr wechseln.
Klassenkontext
Teamféhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler ! (Team-  Grob und Maag- Ich fiihle mich wohl, wenn ich mit anderen zusammenarbeite. 3
fahigkeit) Merki (2001) Ich arbeite gerne mit anderen zusammen.
Ausmal der Féahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler Kunter et al. (2002) Bei Meinungsverschiedenheiten versuche ich, die Sache aus Sicht aller Beteiligten 4
zur Perspektiviibernahme 2 (Perspektiveniibernahme) ~ (gekiirzt um 3 Items)  zu betrachten, bevor ich mich entscheide.
Ich glaube, dass jedes Problem zwei Seiten hat, und ich versuche, mir beide Seiten
anzusehen.
Unterstiitzung von Mitschiilerinnen und Mitschiiler im  Furthmiiller (2014) in ~ Wie oft versuchst du das, was du gelernt hast, an deine Mitschiiler weiterzugeben? 3
Unterricht * (Unterstiitzung) Anlehnung an Kunter ~ Wie oft versuchst du deinen Mitschiilern bei einer Aufgabe zu helfen, die du schon
et al. (2002) gelost hast?
Soziales Engagement/ soziale Verantwortungsiiber- Weiterentwicklung Wie oft hast du an deiner Schule oder auf dem Schulweg in den letzten 12 Monaten 5
nahme auf individueller Ebene * (Engagement) von Holtappels Folgendes gemacht?
(1987) andere beim Lernen oder Anfertigen von Hausaufgaben unterstiitzt.

jiingeren oder neuen Schiilern geholfen, sich an der Schule zurechtzufinden.

Anmerkungen.

® Die Bezeichnungen der Skalen entsprechen den Angaben des Skalenverzeichnisses von Furthmiiller (2014). Sollte sich die Bezeichnung der Skala im Rahmen der Arbeit

hiervon unterscheiden, wird dies in Klammern angegeben.

! Originalskalierung: 1=Stimmt nicht; 2=Stimmt eher nicht; 3=Stimmt eher; 4=Stimmt genau

2 Originalskalierung: 1=Stimmt gar nicht; 2=Stimmt eher nicht; 3=Weder noch; 4=Stimmt eher; 5=Stimmt genau

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

4 Originalskalierung: 1=Fast téglich; 2=Mehrmals wdchentlich; 3=Mehrmals im Monat; 4=Alle paar Monate; 5=Nie
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5.3.4 Ganztagsbezogene Merkmale

Nachfolgend soll daher zunichst auf die Erfassung des individuellen Nutzungsverhaltens der
Schiiler*innen am Ganztag und sodann auf die individuelle Wahrnehmung und Bewertung des

Ganztages durch die Schiiler*innen eingegangen werden.

Nutzungsverhalten

Zunichst wurde zur Dokumentation der Ganztagsbesuch der Schiiler*innen erfragt. Hierbei ga-
ben die Schiiler*innen an, ob sie am jeweiligen Messzeitpunkt (in der jeweiligen Klassenstufe)
an Ganztagsangeboten teilgenommen haben (Tabelle 8). Auf Basis dieser Angaben wurde die
Variable Teilnahmestatus gebildet: Diese gibt, inwiefern die Schiiler*innen im Zeitverlauf an
ganztigigen Angeboten teilgenommen haben oder nicht. Hierzu wurden die Angaben der bei-
den Klassenstufen zusammengefiihrt. Es wurde unterschieden zwischen Teilnahme in einer
Klassenstufe, zweimaliger Teilnahme am Ganztag (=kontinuierlicher Teilnahme) und keiner
Teilnahme am Ganztag. Schiiler*innen mit zweimaliger Teilnahme am Ganztag, die also so-
wohl in Klasse 5 als auch in Klasse 7 am Ganztag teilnahmen, stellten die ganztagsspezifische

Substichprobe dar, welche im Zentrum der vorliegenden Arbeit lag.

Weiterhin wurde erfasst, an welchen Angebotsarten die Schiiler*innen teilgenommen haben.
Im Rahmen der Fragebogenerhebung wurde dies sehr differenziert durchgefiihrt. Fiir die Ana-
lysen wurden die Angaben zusammengefiihrt. Hierbei wurde sich an der Differenzierung der
Angebote nach Holtappels (2007a) und Rollett et al. (2011) orientiert. So wurden fachbezogene
und fachiibergreifende Angebotsarten unterschieden sowie Hausaufgaben- und Forderangebote
oder Freizeitangebote. Die Angaben lagen fiir beide Klassenstufen jeweils getrennt vor. Die

dichotome Skalierung wurde beibehalten.

AuBerdem wurde die Teilnahmeintensitdt fiir die Schiiler*innen beriicksichtigt, also die Anzahl
an Wochentagen, an denen am Ganztag teilgenommen wurde. Diese Angaben wurden dariiber
hinaus dazu verwendet, um die Teilnahmebreite der Schiiler*innen zu spezifizieren. Die Teil-
nahmebreite umfasste, welche unterschiedlichen Angebote die Schiiler*innen zu den jeweiligen
Erhebungszeitpunkten wahrnehmen. Je hoher der Wert, desto breiter und unterschiedlicher war

die Angebotsteilnahme. Die Teilnahmebreite wurde fiir jeden Messzeitpunkt einzeln erfasst.
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Tabelle 8
Erfassung des Nutzungsverhaltens der Schiiler*innen am Ganztag
Variable Frage® Antwortmoglichkeiten® Skala
Ganztagsbesuch Zunéchst mochten wir wissen, ob Ja, ich besuche die Ganztagsangebote.; Nein, und ich mdchte auch nicht ~ Mache bitte nur ein Kreuz.
du die Ganztagsangebote an deiner ~ an Ganztagsangeboten teilnehmen.; Nein, aber ich wiirde schon gerne an
Schule besuchst. Ganztagsangeboten teilnehmen.
Angebotsart An welchen Angeboten nimmst du ~ Hausaufgabenhilfe/Hausaufgabenbetreuung; Fordergruppen/Forderunter- Dichotome Erfassung:
in diesem Halbjahr teil? richt; Fachbezogene Lernangebote; AGs/Kurse/Fachunabhéngige Pro- 0 =nein; 1 =ja.
jekte; Freizeitangebote; Mittagessen; Projekttage/Projektwochen;
Dauerprojekte.!
Teilnahmeintensitat An wie vielen Tagen besuchst du An einem Tag.; An zwei Tagen. An drei Tagen.; An vier Tagen.; An fiinf Dichotome Erfassung:
(Klasse 5) Ganztagsangebote deiner Schule? Tagen.? 0 =nein; 1 =ja.
Teilnahmeintensitat An welchen Tagen nimmst du an Montag; Dienstag; Mittwoch; Donnerstag; Freitag Kreuze alles an, was auf dich
(Klasse 7) solchen Ganztagsangeboten Deiner zutrifft.
Schule teil?
Teilnahmemotiv Warum nimmst du an den Ganz- Weil ich sonst am Nachmittag meistens alleine wire.; Weil ich ein gutes ~ Dichotome Erfassung:
tagsangeboten teil? Mittagessen bekomme.; Weil meine Eltern berufstitig sind.; Weil ich 0 =nein; 1 =ja.
dort noch zusétzlich etwas lernen kann.; Damit ich bei den Hausaufgaben
unterstiitzt werde.; Weil ich mit meinen Freunden zusammen sein will.;
Weil es Kurse und AGs gibt, die mir Spal machen.; Weil meine Eltern
es wollen.
Entscheidungsprozess Wer hat entschieden, ob duanden  Ich selbst.; Meine Eltern.; Meine Lehrer.; Es gab keine andere Moglich- ~ Dichotome Erfassung:
Ganztagsangeboten teilnimmst? keit. 0 =nein; 1 =ja.
Anmerkungen.

® Alle Angaben wurden fiir beide Messzeitpunkte (Klassenstufen) getrennt erfasst. Die hier angegebenen Fragestellungen und Antwortmoglichkeiten beziehen sich, wenn
nicht anders angegeben, auf den Fragebogen der Klasse 5 aus dem Jahr 2005. Sollten bei den weiteren Messzeitpunkten inhaltlich relevante Anderungen an den Fragestel-
lungen sowie Antwortmoglichkeiten vorgenommen worden sein, wird dies entsprechend gekennzeichnet.
!'Im Jahr 2005 wurde dariiber hinaus noch die Teilnahme an Veranstaltungen erfasst. Diese Angabe wurde in der vorliegenden Arbeit nicht beriicksichtigt.
2 Ab dem Jahr 2007 wurde dariiber hinaus noch die Teilnahme an keinem Tag erfasst.
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Weiterfiihrend wurden die Griinde fiir die Teilnahme am Ganztag (7Teilnahmemotiv) sowie der
Entscheidungsprozess fiir die Teilnahme am Ganztag erhoben. Bei letzterem konnte sowohl
differenziert betrachtet werden, wer an der Entscheidung beteiligt war (Lehrperson, Eltern oder
das Kind selbst), als auch zusammenfassend bewertet werden, ob die Entscheidung mit Betei-
ligung des Kindes oder ohne Beteiligung des Kindes (nur Eltern/Lehrperson) erfolgte. Diese

Angaben konnten zur Erfassung der Freiwilligkeit der Teilnahme herangezogen werden.

Individuelle Wahrnehmung des Ganztags

Zur Erfassung der individuellen Wahrnehmung des Ganztages wurden Schiiler*innen, welche

am Ganztag teilnahmen, hinsichtlich unterschiedlicher Aspekte befragt.

Ein zentraler Aspekt stellte hierbei die Beziehung zu den im Ganztag titigen Betreuungsperso-
nen dar (Tabelle 9). Hierbei gehen hohere Skalenwerte mit einer besseren Einschédtzung der

Beziehung zur Betreuungsperson einher.

Die individuelle Wahrnehmung der Angebotsqualitdt beriicksichtigte unter dem Aspekt Pro-
zessqualitdt der Angebote (Furthmiiller, 2014), inwiefern die Angebote die individuellen Be-
diirfnisse nach Autonomie und Kompetenz ansprachen und das Interesse der Schiiler*innen

weckten.

Weiterhin wurde die Zufriedenheit mit dem Ganztag sowie die Unterscheidung beziiglich der
Bewertung des individuellen Lernnutzens und der soziale Nutzen der Schiiler*innen abgebildet.
Hohere Werte gehen jeweils mit einer positiveren subjektiven Wahrnehmung der Angebote

einher (Tabelle 9).

Neben der Erfassung der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes sowie
des Ganztages wurden auch das akademische Selbstkonzept und die Zielorientierungen von

Schiiler*innen erfasst.
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Tabelle 9

Ubersicht der ganztagsbezogenen Skalen
Skala® Quellen Beispiclitems n
Zufriedenheit mit dem Ganztagsangebot! Furthmiiller (2014) Die Angebote machen mir Spaf. 6
(Zufriedenheit) Ich lerne in den Angeboten Dinge, die mir beim Lernen im Unterricht helfen.
Lernnutzen der Angebote! (Lernnutzen) Furthmiiller (2014) Ich lerne in den Angeboten Dinge, die mir beim Lernen im Unterricht helfen. 3

Ich lerne in den Angeboten Dinge, die meine Noten verbessern.
Sozialer Nutzen der Angebote! Furthmiiller (2014) Die Angebote machen mir Spal. 3
(Sozialer Nutzen) In den Angeboten habe ich neue Freunde/ Freundinnen kennen gelernt.
Schiiler-Betreuer-Beziehung! (Beziehung S-B) Adaptiert nach Kunter et al. Schiiler und Betreuer kommen meistens gut miteinander aus. 5
(2002) Den meisten Betreuern ist es wichtig, dass die Schiiler sich wohlftihlen.

Angebotsqualitt: Holtappels (2004) Bei uns Schiilern wird oft Begeisterung und Interesse fiir Neues geweckt. 12
Prozessqualitiit der Angebote! (Prozessqualitiit) Auch trockener Stoff wird wirklich interessant und spannend gemacht.
Anmerkungen.

 Die Bezeichnungen der Skalen entsprechen den Angaben des Skalenverzeichnis von Furthmiiller (2014). Sollte sich die Bezeichnung der Skala im Rahmen der Arbeit

hiervon unterscheiden, wird dies in Klammern angegeben.

! Originalskalierung: 1=Stimmt gar nicht; 2=Stimmt eher nicht; 3=Stimmt eher; 4=Stimmt genau
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5.3.5 Akademisches Selbstkonzept

Das akademische Selbstkonzept wurde mittels vier Items (Ich lerne Dinge schnell. / Ich weil3
die Antwort auf eine Frage meistens friiher als die anderen. / Fiir gute Noten brauche ich mich
nicht anzustrengen. / Mir fillt es leicht, schwierige Aufgaben zu 16sen) zu beiden Messzeit-
punkten anhand einer vierstufiger Likert Skala (1 = stimmt nicht bis 4 = stimmt genau) erfasst
(Furthmiiller, 2014). Diese Items beziehen sich auf die evaluative Dimension des akademischen
Selbstkonzeptes (Moller & Trautwein, 2020). Dabei beziehen sich zwei Items (Ich weil3 die
Antwort auf eine Frage meistens friiher als die anderen. / Fiir gute Noten brauche ich mich nicht
anzustrengen.) auf soziale Vergleichsgruppen, wohingegen die anderen beiden Items stirker
das Individuum in den Vordergrund riicken. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde ledig-
lich das akademische Selbstkonzept untersucht. Aus Ubersichtsgriinden wurde dieses in den

Tabellen und Analysen als Selbstkonzept bezeichnet.

5.3.6 Zielorientierungen

Dariiber hinaus wurden die Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation
(SELLMO) von Spinath et al. (2002) eingesetzt. Diese Skalen gelten als etabliertes Instrument
und beriicksichtigen vier unterschiedliche Zielarten, wobei in StEG lediglich drei eingesetzt
wurden: Lernziele, Annidherungs-Leistungsziele und Vermeidungs-Leistungsziele (Furthmiil-
ler, 2014; Spinath et al., 2002). Die Skalen beziehen sich inhaltlich auf die unterschiedlichen
Dimensionen der Zielorientierungen. Die Skalen wurden jedoch nach Spinath et al. (2002) be-
nannt, sodass die Endung -orientierung unberiicksichtigt blieb. Die Lernziele beziehen sich auf
den Wunsch, das eigene Wissen zu erweitern und wird mit acht Items erfasst (z.B. In der Schule
geht es mir darum, komplizierte Inhalte zu verstehen.). Daneben wird im Zuge der Annihe-
rungs-Leistungsziele erfasst, inwiefern Schiiler*innen das eigene Wissen und Konnen zeigen
mochten (7 Items; z.B. In der Schule geht es mir darum zu zeigen, dass ich bei einer Sache gut
bin.). Der Wunsch von Schiiler*innen, unzureichende Leistungen vor anderen verbergen zu
konnen wurde mit der Subskala Vermeidungs-Leistungsziele (8 Items; z.B. In der Schule geht
es mir darum, nicht zu zeigen, wenn mir eine Aufgabe schwerer fillt als den anderen.) erfasst.
Den Skalen liegt ein flinfstufiges Antwortformat (1 = stimmt gar nicht bis 5 = stimmt genau)

zugrunde.

Im Fokus der in dieser Forschungsarbeit berichteten Analysen stand die Entwicklung der Lern-

zielorientierung. Diese wurde anhand der Skala ,,Lernziele* niher betrachtet.
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Bei deskriptiven Analysen wurden jedoch auch die Skalen der Leistungszielorientierung (,,Ver-
meidungs-Leistungsziele® bzw. ,,Anndherungs-Leistungsziele) zur ndheren Beschreibung der

Stichprobe beriicksichtigt.

Zusammenfassende Betrachtung der Erhebungsinstrumente

Bei einer zusammenfassenden Betrachtung der Erhebungsinstrumente zeigte sich, dass sowohl
die individuellen Merkmale als auch Merkmale des Kontextes, der Angebote oder des Nut-
zungsverhaltens der Schiiler*innen vorlagen. Nachfolgend wurden die Erhebungsinstrumente
in das Angebots-Nutzungsmodell nach Stecher et al. (2007) eingeordnet (Abbildung 13). Dabei
zeigt sich, dass alle Bereiche abgedeckt wurden. Fiir die individuellen Merkmale wurden das
Geschlecht, der Migrationshintergrund sowie die kognitiven und schulischen Leistungen her-
angezogen. Weiterhin konnten Angaben bzgl. des soziodkonomischen Status sowie der lern-
forderlichen Ressourcen des Elternhauses beriicksichtigt werden. Hinsichtlich des schulischen
Kontextes konnte die Organisationsform sowie die Schulart beriicksichtigt werden. Die Ange-
botsebene wurde durch die Wahrnehmung der Schiiler*innen erfasst — hierbei bezogen sich die
Angaben auf den Schul-, Klassen- sowie Ganztagskontext. Das Nutzungsverhalten wurde dif-
ferenziert anhand zahlreicher Merkmale erfasst und in die Analysen mit aufgenommen. Auf-
grund der inhaltlichen Ausrichtung der Analysen wurde auf der Wirkungsebene lediglich das

akademische Selbstkonzept sowie die Lernzielorientierung betrachtet.
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Erzieherische Wirkungen

Wirkung

Lernzielorientierung

Akademisches
Selbstkonzept

Abbildung 13
Einordnung der Erhebungsinstrumente in das Angebots-Nutzungsmodell von ganztdgigen Angeboten in Anlehnung an Stecher et al., (2007) (eigene Darstel-
lung)
Kontext Angebot Nutzung
Organisationsform _ >':
- Offen ~ Teilnahmeprofil -
- Teilgebunden Wahrnehmung des schulischen .
- Voll gebunden Kontextes - Teilnahmestatus -
- Schulzufriedenheit .
Schulart - Beziehung zur Lehrperson - Teilnahmeintensitat .
- Schule mit mehreren 9‘
Bildungsgdngen —>' Wahrnehmung des - Entscheidungsprozess -
- Integrierte Gesamtschule Klassenkontextes .
- Hauptschule - Engagement - Teilnahmemotiv '
- Realschule - Teamfahigkeit > .
- Gymnasium - Unterstltzungsbereitschaft - Angebotsart :
- Soziales Verhalten .
- Teilnahmebreite .
Individuelle Merkmale Wahrnehmung des .
- Geschlecht Ganztagsangebot .
- Migrationshintergrund - Sozialer Nutzen E
- Kognitive Fahigkeiten _ Lernnutzen .
- Schulleistung - Angebotsqualitit :
- Beziehung zur Betreuungsperson .
Elternhaus .
- soziodkonomische Status '
(HISEI) > .
- Lernforderliche Ausstattung '
(HLE) >
a
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5.4  Auswertungsmethoden

Zur Beantwortung der in Kapitel 4 dargestellten Fragestellungen wurden unterschiedliche Ana-

lyseverfahren verwendet, welche nachfiihrend erldutert werden.

Abgesehen von der Latent-Class-Analyse (siehe 5.4.5) wurden die Analysen in SPSS 26, 28
und 29 (IBM Corp., 2019, 2021, 2022) durchgefiihrt.

5.4.1 Umgang mit hierarchischen Daten

Entsprechend der Datengrundlage handelte es sich bei dem vorliegenden Datensatz um einen
hierarchisch geclusterten Datensatz. Schiiler*innen (Level 1) sind in unterschiedlichen Schulen
(Level 2) zusammengefasst.!” Bei Ignorierung dieser Clusterung der Daten kann es zu einer
Verzerrung der Effektschétzer kommen, sofern eine Varianz auf Ebene der Variablen fiir die
unterschiedlichen Gruppen (= Schulen) vorliegt (Ditton, 1998; Heck et al., 2014; Snijders &
Bosker, 2012).

In einem ersten Schritt der Mehrebenenanalyse wurde daher gepriift, wie gro3 der Anteil der
aufgekldrten Varianz fiir die untersuchten abhéngigen Variablen zwischen den Einheiten (in

diesem Fall Schulen) und innerhalb der Schulen ist (Heck et al., 2014).

Als entsprechendes MaB gilt hierfiir die Intraklasskorrelation (ICC), welche anhand eines leeren

Modells (Snijders & Bosker, 2012)'® berechnet werden kann.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde daher fiir die vier abhdngigen Variablen (akademi-
sches Selbstkonzept sowie Lernzielorientierung in Klasse 5 und Klasse 7) jeweils mittels eines
leeren Modells die Varianzzerlegung zwischen und innerhalb der Schulen in SPSS 26 (IBM
Corp., 2019) berechnet. Fiir das akademische Selbstkonzept in Klasse 5 betrug der Anteil der
Varianz innerhalb der Schulen 6 = 0.435, der Anteil der Varianz zwischen den Schulen betrug
T00 = 0.008. Aus diesen beiden Werten konnte die ICC (p) wie folgt berechnet werden:
p =To0/ (too + 6%), welche fiir das akademische Selbstkonzept in Klasse 5 p = 0.02 betrug. Die

Varianz zwischen den Schulen erklart demnach einen Anteil der Gesamtvarianz von 2 %.

17 Dariiber hinaus waren auch die Angaben der Schiiler*innen aufgrund der lingsschnittlich angelegten Untersu-
chung hierarchisch angeordnet: Hierbei konnten die Angaben der Schiiler*innen zu den jeweiligen Erhebungs-
zeitpunkten (Level 1) den einzelnen Schiiler*innen (Level 2) zugeordnet werden vgl. Heck et al. (2014).

18 Raudenbush und Bryk (2010) sprechen von einem fully unconditional model, da keine Regressoren auf Makro-
bzw. Mikroebene miteinbezogen werden.
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Auch fiir das Selbstkonzept” in Klassenstufe 7 betrug der Anteil der Varianz zwischen den

Schulen 2 %, fiir die Lernzielorientierung? in beiden Jahrgangsstufen bei 5 %.

Um auszuschlieBfen, dass Unterschiede zwischen den Schiiler*innen durch die unterschiedli-
chen Klassenzugehorigkeiten erklart werden konnen, wurde in einem weiteren Schritt die Int-
raklasskorrelation auf Klassenebene gepriift. Hierbei wurden lediglich Klassen mit mindestens
10 Schiiler*innen in die Analysen mit einbezogen, was einem Anteil von 68 % der Klassen
entsprach.?! Die Berechnung der ICC betrug fiir das akademische Selbstkonzept p = 0.00 - 0.02
(Klasse 5 bzw. Klasse 7). Fiir die Lernzielorientierung konnte durch die Klassenzugehorigkeit
in beiden Klassenstufen jeweils knapp 6 % der unterschiedlichen Entwicklungsverldufe erklart

werden.

Nach Heck et al. (2014) besteht bei Werten iiber 5 % die Notwendigkeit der Beriicksichtigung
der Mehrebenenstruktur in den Analysen, bei Werten darunter konnen Analysen auch nur auf
Individualebene durchgefiihrt werden (Heck et al., 2014, S. 8). Die berechneten ICC auf
Schul- und Klassenebene des akademischen Selbstkonzeptes lagen deutlich unter 5 %, die
Werte der Lernzielorientierung lagen im Grenzbereich bzw. mit 6 % knapp dariiber (bei der

Klassenebene).

Gingige Werte in der pddagogischen Forschung liegen fiir die Intraklasskorrelationen in der
Regel zwischen 10-25 % (Snijders & Bosker, 2012). Die berechneten ICC fiir die Lernzielori-

entierung auf Klassenebene lagen deutlich unter diesem Bereich.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde demnach die Mehrebenenstruktur lediglich im Rah-
men der Datenaufbereitung (vgl. 5.1) sowie bei der Spezifikation von LCA berticksichtigt (vgl.
auch Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011, S. 237) ndheres hierzu folgt in Abschnitt 5.4.5. Auf-
grund des Umfangs aller weiteren Modellen wurde in den weiteren Analysen lediglich die In-
dividualebene beriicksichtigt, was dem Ansatz bisheriger Untersuchungen entspricht (Fischer

etal., 2009, S. 154; Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011, S. 237).

19 Anhand der Werte c* = 0.422 und Too = 0.009 ergab sich fiir die Intraklasskorrelation p = 0.020.

20 Fiir Klassenstufe 5 ergab sich aus 6> = 0.490 und 100 = 0.241 der Wert p = 0.05 und fiir Klassenstufe 7 ergab
sich aus 62 = 0.675 und oo = 0.038 der Wert p = 0.05.

2! Insgesamt waren 728 Klassen im Datensatz vorhanden, wobei 491 Klassen weniger als 10 Schiiler*innen um-
fassten (68%), dies entsprach 7433 Schiiler*innen. 235 Klassen hatten weniger als 5 Schiiler*innen (32%), was
1589 Schiiler*innen der Gesamtstichprobe entsprach.
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5.4.2 Mittelwertsverfahren

Fiir alle verwendeten Variablen wurden zwei Verteilungsmal3e berechnet (Mittelwert, Stan-
dardabweichung). Zundchst wurden fiir alle einbezogene Variablen die bivariaten Korrelatio-
nen gepriift. Die Korrelationen wurden nach Cohen (1988) als r>.10 als kleine, r > .30 als

mittlere sowie r > .50 als groe Effekte interpretiert.

Um zu liberpriifen, inwiefern sich Stichproben voneinander unterscheiden und um die Entwick-
lung einer Stichprobe im Zeitverlauf abbilden zu kénnen, wurden die Mittelwerte miteinander
verglichen. Bei dichotomen Variablen wurde hierzu der y>-Test verwendet (Nachtigall & Wirtz,
2013) und der ¢-Koeffizient als MaB fiir die Zusammenhangsstirke angegeben (Wirtz & Nach-
tigall, 2012).

5.4.3 Einfaktorielle Varianzanalyse

Bei den eingesetzten Skalen wurden einfaktorielle Varianzanalysen (Nachtigall & Wirtz, 2013)
durchgefiihrt. Zur Bewertung der jeweiligen Effektstirken wurde Cohens (1988) d berechnet,
wobei zwischen kleinen Effekten (d = .20), mittleren Effekten (d = .50) sowie grof3en Effekten
(d = .80) unterschieden wurde. Signifikante Befunde, welche jedoch entsprechend der Effekt-
starke kleiner als d = .20 betragen, wurden in den Analysen als unbedeutsam bezeichnet und
demnach nicht berichtet, sodass mogliche Zufallsbefunde minimiert werden. Zur Beschreibung
von Unterschieden im Zeitverlauf wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung berechnet (Backhaus et al., 2018; Nachtigall & Wirtz, 2013). Zur Bewertung der Effekt-
starke wurde n? angegeben (Backhaus et al., 2018). Nach Cohen (1988) liegen die Grenzwerte
fiir die EffektgroBe bei n? = .01 fiir kleine Effekte, n> = .06 fiir mittlere Effekte und n? = .15 fiir
grof3e Effekte.

5.4.4 Multiple lineare Regressionanalyse

Um zu iiberpriifen, inwiefern eine abhéngige Variable durch andere Merkmale von Schiiler*in-
nen vorhergesagt werden kann, wurden multiple lineare Regressionsmodelle spezifiziert. In
Anlehnung an Backhaus et al. (2018) wurden die unterschiedlichen Merkmalskategorien der
Schiiler*innen blockweise in das Regressionsmodell mit aufgenommen. Die Modelle wurden
anhand theoretischer und sachlogischer Uberlegungen entsprechend spezifiziert. Die einzelnen
Modelle wurden jeweils hinsichtlich ihres Modellfits sowie des Anteils der aufgeklédrten Vari-

anz r? miteinander verglichen.
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5.4.5 Latent-Class-Analyse

Zur Spezifikation differenzieller Entwicklungsverldufe des Selbstkonzepts und der Lern-Leis-
tungsmotivation im Verlauf der 5. zur 7. Klasse wurde eine Latent-Class-Analyse (LCA) in

Mplus 7.2 (Muthén & Muthén, 1998-2012) nach Geiser (2011) spezifiziert.

Die LCA wird als statistisches Verfahren dazu genutzt, um Personen aufgrund ihres Antwort-
verhaltens in homogene Subgruppen zu unterteilen. Hierbei wird davon ausgegangen, dass eine
unbekannte Anzahl latenter Klassen dem Antwortverhalten der Schiiler*innen zugrunde liegen,

welche durch eine LCA identifiziert werden konnen.

Die Anzahl der latenten Klassen wurde auch im Rahmen einer explorativen LCA bei der Mo-
dellspezifikation a priori vorgegeben. So wurden fiir denselben Datensatz unterschiedliche Mo-
delllosungen angepasst, welche anschlieBend anhand statistischer Indices (Akaike (AIC),
Bayesian (BIC), Pearson ¥ sowie die mittlere Klassenzugehorigkeit und entropy (Geiser,
2011), ndheres sieche Kapitel 6.3.3) verglichen wurden. Bei der Auswahl des finalen Modells
wurden zum einen jene statistischen Parameter, jedoch auch die inhaltliche Passung und Inter-

pretation des Modells herangezogen.

Ausgangspunkt fiir die Analysen stellten die jeweiligen Fragebogen-Items der Skala zum aka-
demischen Selbstkonzept sowie zur Lernzielorientierung (Skala ,,.Lernziele) zu den beiden

Messzeitpunkten dar.

In der Regel wird die LCA im Rahmen querschnittlicher Analysen eingesetzt. Der Einsatz der
Methode fiir 1dngsschnittliche Analysen wird im Bereich der ldngsschnittliche LCA (longitudi-
nal latent class analysis [LLCA]) diskutiert (Collins & Lanza, 2010; Wang & Wang, 2020).

Allerdings empfehlen die Autor*innen fiir eine ldngsschnittliche LCA Daten von mindestens
drei oder mehr Messzeitpunkten zu beriicksichtigen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wur-
den zwei Messzeitpunkte beriicksichtigt. Aufgrund dessen wird im weiteren Verlauf der Arbeit

lediglich von LCA gesprochen und nicht von LLCA.

Bei der Spezifizierung des Modells wurde die Mehrebenenstruktur des Datensatzes auf Schul-
ebene iiber den Befehl type=complex einbezogen (Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011, S. 237).
Hierdurch konnte die genestete Datenstruktur bei der Berechnung der Standardfehler sowie des

y>-Test fiir den Modellfit beriicksichtigt werden (Muthén & Muthén, 1998-2012, S. 251).
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5.4.6 Diskriminanzanalyse

Wihrend die LCA zur Spezifikation und Klassifikation unterschiedlicher Gruppen herangezo-
gen werden kann, wurde die Zuordnungsgiite zu den einzelnen Gruppen mittels Diskriminanz-
analyse iiberpriift (Backhaus et al., 2018). Hierbei wurden die Angaben der Schiiler*innen in
Klasse 5 (Ausgangslage) sowie in Klasse 7 (Endlage) zunichst getrennt und dann zusammen

berticksichtigt.

5.4.7 Logistische Regressionsanalyse

Weiterhin wurde im Rahmen der Arbeit die logistische Regressionsanalyse als Klassifizie-
rungsmethode eingesetzt (Backhaus et al., 2018). Bei der logistischen Regressionsanalyse kann
die Vorhersage der Gruppenzugehorigkeit zu einem spezifischen Cluster anhand unabhéngiger
Variablen gepriift werden. Zur Beurteilung der Modellgiite kann der y>-Test sowie Nagelkerkes
R? herangezogen werden. Dariiber hinaus wurden die Klassifizierungsergebnisse durch das Ge-
samtmodell berichtet. Weiterhin konnten fiir die einzelnen unabhingigen Variablen in den je-
weiligen Modellen Wahrscheinlichkeiten (Odd Ratio) berechnet werden, welche die

Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum entsprechenden Cluster vorhersagt.

5.5 Fehlende Werte

Statisticians talk about missingness mechanisms. But what they

mean by that term differs from what social and behavioral scientists think

of as mechanisms. (Graham, 2009, S. 552)

Im Rahmen der Auswertung und Analyse von Daten sind Forscher*innen durch fehlende Werte
herausgefordert. Gerade in langsschnittlichen Untersuchungen sind fehlende Angaben nicht die
Ausnahme, sondern vielmehr die Regel (Graham, 2009; Liidtke et al., 2007). Aufgrund unter-
schiedlicher Ursachen beantworten Personen einzelne oder mehrere Fragen nicht oder nehmen

an einzelnen Erhebungszeitpunkten nicht teil, wodurch sich die Stichprobengrof3e verringert.

Zur Erklarung von fehlenden Werten werden nach Rubin (1987) drei Ausfallmechanismen un-
terschieden: (1) missing completely at random (MCAR), (2) missing at random (MAR) und (3)
missing not at random (MNAR) (Abbildung 14). In ersterem Fall l4sst sich der Ausfallprozess
nicht in einen systematischen Zusammenhang mit den fehlenden Werten bringen (Liidtke et al.,

2007; Schafer & Graham, 2002).



114 Daten und Methode

Fehlen die Werte im Sinne von MAR ist zu beachten, dass diese nicht wie der Name vermuten
lasst, zufdllig, sondern erst nach Berlicksichtigung einer weiteren Variablen fehlen. Graham
und Kolleg*innen (2003) schlagen demnach die Bezeichnung ,,missing conditionally random*
(S. 89) vor. Der letzte hypothetische Zusammenhang wird als ,,nicht zuféllig* bezeichnet. So

liegt ein systematischer Zusammenhang zwischen den beobachteten und fehlenden Daten vor.

Abbildung 14
Hypothetischer Zusammenhang zwischen Daten Y und Ausfall R nach Rubin (1987)
Y, Y, Y, Y, Y, " Y
R, R, 1Ry
MCAR MAR MNAR
(missing completely at random) (missing at random) (missing not at random)
P(R]Y)=P(R) P RY) =P (R[Y;p,) P (R[Y) =P (R[Yps, Yinis)

Fiir die weiteren Analysen haben die Ausfallmechanismen unterschiedliche Auswirkungen. So
verdndern sich bet MCAR die Koeffizienten der Analysen kaum, es kommt nur zu einem Ver-
lust der Effektstiarke und nicht zu einer Verzerrung. Bei MAR sowie MNAR handelt es sich
jedoch um einen systematischen Datenausfall, das heif3t die Varianz in den beobachteten Vari-

ablen nimmt ab.

In Hinblick auf den Umgang mit fehlenden Werten sind sogenannte Hilfsvariablen von Bedeu-
tung. Diese miissen nicht zwangsldufig Bestandteil der Analysen sein, konnen jedoch fiir die
Behandlung der fehlenden Werte herangezogen werden. Der Nutzen zeigt sich zum einen darin,
dass sie die Verzerrungen im Falle von MAR korrigieren, indem sie das Fehlen der anderen
Variablen vorhersagen konnen. Dariiber hinaus kann eine effizientere Nutzung der beobachte-

ten Daten erfolgen, da sie einen hohen Zusammenhang mit fehlenden Variablen aufweisen.

5.5.1 Analyse fehlender Werte

Vor der Durchfiihrung der Analysen wurden die vorliegenden Daten hinsichtlich fehlender

Werte gepriift. Dies erfolgte in zwei Schritten, wie nachfolgend beschrieben wird.
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In einem ersten Schritt wurden fiir die Gesamtstichprobe in SPSS 26 (IBM Corp., 2019) die
vorliegenden allgemeinen und schul- und klassenbezogenen Daten hinsichtlich fehlender Werte
analysiert. Hierbei zeigte sich, dass fiir ca. 26.85 % der Félle Angaben fehlten (Abbildung 15).
Insgesamt konnte der Anteil der fehlenden Werte jedoch als gering eingestuft werden (1.9 %).
Zur Uberpriifung des Ausfallmechanismus wurde der MCAR-Test nach Little durchgefiihrt.
Eine Uberpriifung der Systematik der fehlenden Werte verdeutlichte, dass die Daten nicht vollig
zufillig fehlten (nicht MCAR; siche MCAR-Test nach Little: y>=13780.10, df =12004,
p <.001; Lidtke et al., 2007, S. 105).

Abbildung 15
Analyse fehlender Werte fiir allgemeine Schul- und klassenbezogene Angaben (Gesamtstichprobe,
n=9038)

M ollstandige Daten
¥ Unvollstandige Daten

2477
D6 B5%

Yariaklen Falle Werte

Im zweiten Schritt wurde fiir die ganztagsspezifische Stichprobe (zweimalige Teilnahme am
Ganztag, n = 4171) die fehlenden Werte fiir ganztagsbezogene Angaben (Tabelle 9) untersucht.
Hierbei betrug der Anteil fehlender Werte 17.20 %, fiir 35.63 % der Fille fehlten Angaben
(Abbildung 16). Mittels des MCAR-Tests nach Little wurde die Systematik der fehlenden
Werte gepriift. Eine Uberpriifung der Systematik fehlender Werte ergab auch bei dieser Ana-
lyse, dass die Werte nicht vollig zufdllig fehlen und somit MCAR nicht zutraf (MCAR-Test
nach Little: x> = 500.828, df = 409, p <.001).
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Abbildung 16
Analyse fehlender Werte fiir ganztagsspezifische Angaben (nur ganztagsspezifische Stichprobe,
n=4171)

M ollstandige Daten
¥ Unvollstandige Daten

Yariablen Falle Werte

5.5.2 Umgang mit fehlenden Werten

Das beste Vorgehen zur Behandlung von fehlenden Daten besteht

natiirlich darin, alles nur Mogliche dafiir zu tun, damit keine fehlenden Be-

obachtungen auftreten. (Liidtke et al., 2007, S. 116)

Im Umgang mit den fehlenden Werten haben sich in den letzten Jahrzehnten unterschiedliche
Methoden etabliert. Hierbei kann unterschieden werden, ob Falle mit fehlenden Werten ausge-

schlossen werden (listwise deletion; Graham, 2009, S. 554) oder die Werte ersetzt oder ge-

schitzt werden.

Hinsichtlich der Ersetzung fehlender Werte ist das Prinzip einer einfachen Ersetzung des Wer-
tes durch den Mittelwert oder mit anderen beobachteten Daten mittlerweile als sehr Fehler an-
féllig identifiziert worden und sollte demnach nicht mehr praktiziert werden (Graham et al.,
2003, S. 90-91). Dies wird hdufig im Bereich der Skalenbildung praktiziert, sodass eine Skala
basierend auf den vorliegenden Angaben mittels Mittelwert gebildet wird (Gottschall et al.,
2012, S. 22; Ludtke et al., 2007, S. 108). Dieses Verfahren wurde auch im Rahmen des Scien-
tific Use Files (Furthmiiller, 2014) angewandt.

Eine weitere Moglichkeit stellt die Schitzung der fehlenden Werte dar, wobei ein beliebter
Verfahren der sogenannte Expectation-Maximation-Algorithmus ist (Graham, 2009, S. 555,
2009, S. 555). In diesem zweistufigen Verfahren werden zunichst im E-Schritt ,,die Regression
zur Imputation der fehlenden Werte und im M-Schritt die Maximierung der Likelihood zur

Schitzung der Parameter* (Liidtke et al., 2007, S. 109) durchgefiihrt.



Daten und Methode 117

Allerdings besteht die Gefahr, dass die Standardfehler unterschétzt werden, wodurch Signifi-
kanztests zu liberal ausfallen wiirden (Graham, 2009, S. 556).

Mittlerweile hat sich entgegen der einfachen Ersetzung von Werten die sogenannte multiple
Imputation als eines der zentralen Hilfsmittel zum Umgang mit fehlenden Werten etabliert.
Dabei werden plausible Ersetzungen fiir die fehlenden Werte auf Basis der beobachteten Daten
und auf Grundlage eines statistischen Modells (Rubin, 1987) geschétzt. Die multiple Imputa-
tion findet demnach vor den Analysen statt und liefert auch unter MAR unverzerrte Ergebnisse.
Der Prozess der multiplen Imputation lisst sich im Wesentlichen in drei Phasen unterteilen

(Abbildung 17).

Abbildung 17
Phasen der multiplen Imputation (eigene Darstellung)

(Imputation) (Analyse) (Pooling)

v

Basierend auf dem Ausgangsdatensatz werden im Rahmen der Imputationsphase m neue voll-
standige Datensitze geschitzt. In jedem Datensatz werden die fehlenden Werte durch plausible
Werte ersetzt. Die m Datensdtze werden in einem weiteren Schritt jeweils fiir sich allein analy-
siert. Demnach liegt fiir jeden Datensatz ein Set an statistischen Kennwerten vor. Diese werden
in der letzten Phase des sogenannten Poolings auf Basis entsprechender Regeln (Rubin, 1987)

zusammengefasst (Ludtke et al., 2007, S. 110).

Die dritte Moglichkeit zum Umgang mit fehlenden Werten stellt die modellbasierte Schétzung
des Gesamtdatensatzes dar. Hierbei werden im Unterschied zur multiplen Imputation die Erset-

zung sowie Schitzung des Modells in einem Schritt durchgefiihrt.
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Das Analysemodell wird demnach direkt anhand der unvollstindigen Daten geschétzt. Dieses
Verfahren wird auch Maximum-Likelihood (ML) genannt (Liidtke et al., 2007, S. 111-112).
Diese Herangehensweise liefert unter MAR unverzerrte Angaben und nutzt alle vorhandenen
Daten. Dabei werden die fehlenden Werte durch Verteilungsannahmen geschétzt. Im Rahmen
von Strukturgleichungsmodellen und im Umgang mit latenten Variablen hat sich der Full In-
formation Maximum Likelihood (FIML) Ansatz als geeignete Methode herausgestellt und wird
der multiplen Imputation als gleichwertig angesehen (Graham et al., 2007, S. 213). Die Beriick-
sichtigung der Mehrebenenstruktur des Datensatzes sowie die Mitaufnahme von Hilfsvariablen
ist in einzelnen Modellen jedoch nicht mdglich (Graham, 2009, S. 560). Weiterfiihrend werden
in die Analysen und Schétzungen je nach Auftreten der fehlenden Werte unterschiedliche Stich-
proben miteinbezogen, sodass die Datengrundlage zwischen verschiedenen Analysen variieren

kann.

Umgang mit fehlenden Werten im Rahmen der vorliegenden Arbeit

Wie in Abschnitt 5.1 ausgefiihrt wurde, handelte es sich bei der vorliegenden Datengrundlage
um einen komplexen Datensatz, welcher sowohl hierarchisch als auch langsschnittlich angelegt
war. Weiterflihrend sollten im Sinne eines explorativen Verfahrens eine Vielzahl an Skalen bei
den Analysen beriicksichtigt werden. Weiterhin sollte aufgrund der Anlage der Studie zwischen
allgemeinen, schul- und klassenspezifischen Analysen fiir die Gesamtstichprobe sowie ganz-
tagsspezifischen Angaben fiir die ganztagsspezifische Substichprobe unterschieden werden. All
diese Faktoren beeinflussten den gewéhlten Umgang mit den bereits berichteten fehlenden

Werten.

Nachfolgend wird dargestellt, wie im Rahmen der vorliegenden Arbeit mit fehlenden Werten
umgegangen wurde. In einem ersten Schritt soll zunichst auf den Umgang mit den fehlenden
Werten fiir die Gesamtstichprobe eingegangen werden, welche fiir allgemeine, schul- und klas-
senbezogene Angaben vorlagen. In einem weiteren Schritt soll dann der Umgang mit fehlenden
Werten flir ganztagsspezifische Angaben der ganztagsspezifische Substichprobe ndher erldutert

werden.

Zunichst wurden alle in die Analyse miteinbezogenen Variablen und Skalen hinsichtlich feh-
lender Werte analysiert. Die Skalen wurden auf Einzelitemebene betrachtet (Tabelle 10). Es
zeigte sich, dass der Anteil fehlender Werte in Klasse 5 zwischen 0.9 % (Lernziele) und 4.1 %
(Perspektiveniibernahme) lag. In Klasse 7 variierten die fehlenden Werte zwischen 0.7 %

(Lernziele/akademisches Selbstkonzept) und 1.4 % (schulbezogene Angaben).
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Tabelle 10
Fehlende Werte fiir schul- und klassenbezogene Angaben sowie akademisches Selbstkonzept und Ziel-
orientierungen der Gesamtstichprobe

Klasse 5 Klasse 7
n % n %

Schulbezogene Angaben

Beziehung S-L 134 1.5 123 1.4

Schulzufriedenheit 145 1.6 125 1.4
Klassenbezogene Angaben

Engagement 241 2.7 107 1.2

Perspektiveniibernahme 369 4.1 115 1.3

Teamfahigkeit 328 3.6 114 1.3

Unterstiitzung 344 3.8 78 0.9
Selbstkonzept 82 0.9 60 0.7
Zielorientierungen

Lernziele 105 1.2 67 0.7

Annéherungsleistungsziele 154 1.7 102 0.9

Vermeidungsleistungsziele 121 1.3 72 0.8

Anmerkung. Angaben in Prozent (Haufigkeiten in Klammern). Die Angaben beziehen sich auf die Gesamtstichprobe
(n=9038)

In Hinblick auf fehlende Angaben zu den individuellen Merkmalen der Schiiler*innen fehlten
zwischen 0.1 % (Kognitive Fahigkeiten) und 8.0 % (Deutschnote in Klasse 5) der Werte (Ta-
belle 11).

Tabelle 11
Fehlende Werte fiir die Angaben zu individuellen Merkmalen der Gesamtstichprobe
Gesamtstichprobe
(n=9038)
n %
Individuelle Merkmale
Geschlecht 257 2.8
Migrationshintergrund 256 2.8
Elternhaus
HLE 204 2.3
HISEI 326 3.6
Kognitive Féahigkeiten 10 0.1
Noten Klasse 5
Deutsch 719 8.0
Mathematik 654 7.2
Noten Klasse 7
Deutsch 576 6.4
Mathematik 568 6.3

Insgesamt lagen, mit Ausnahme der Angaben zu den Noten, wenig fehlende Fille fiir die Ge-

samtstichprobe bei allgemeinen und schul- bzw. klassenbezogenen Angaben vor. ??

22 Eine mogliche Erkldrung fiir die deutlich hdheren Anteile an fehlenden Werten fiir die Noten stellte die Erfas-
sung der Noten dar: die Schiiler*innen sollten angeben, welche Note sie im ersten Schulhalbjahr im Fach hatten.
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In Anlehnung an die Literatur und aktuellen Empfehlungen (Enders, 2010; Graham, 2012;
Kleinke et al., 2020; Liidtke et al., 2007; Wirtz, 2004) wurde ein Vorgehen priferiert, bei wel-
chem alle analyserelevanten Items und Skalen sowie Hintergrundvariablen miteinbezogen wer-
den konnen. Eine Spezifikation unterschiedlicher Imputationsmodelle je nach Analysemodell
fiir die Auswertungen wurde vor dem Hintergrund der explorativen Anlage der Studie ausge-
schlossen. Die Spezifikation eines allgemeinen multiplen Mehrebenen-Imputationsmodells,
welches als Grundlage fiir alle Analysen angewandt werden kann, stellte sich aufgrund der
Vielzahl an Variablen und Skalen als komplex dar. Demnach wurden fiir die vorliegenden Ana-
lysen lediglich die fehlenden Werte auf Schiiler*innen Ebene multipel imputiert (Robitzsch et
al., 2016, S. 275).

Dariiber hinaus wurden alle Variablen auf Skalenebene mit Werten fiir Klasse 5 und 7 in das
Imputationsmodell miteinbezogen. Bei der Skalenbildung wurden in Anlehnung an Graham
(2012) fiir alle analyserelevanten Skalen konfirmatorische Faktorenanalysen in Mplus 7.2
(Muthén & Muthén, 1998-2012) durchgefiihrt. Hierbei wurden die Korrelationen und Faktor-
ladungen der Einzelitems sowie die interne Konsistenz der Skalen anhand Cronbach’s a ge-
priift. Entsprechend der Vorgehensweise von Graham (2012) wurden Einzelitems, welche eine
geringe Faktorladung oder Korrelation mit anderen Items aufweisen aus einer Skala ausge-
schlossen. Dariiber hinaus wurde die Anzahl fehlender Werte, welche ein*e Schiiler*in maxi-
mal fiir eine Skala aufweisen kann, entsprechend der Vorgaben angepasst (Graham, 2012).
Demnach unterscheidet sich die Skalenbildung in den Analysen von der Skalenbildung in der

StEG Studie und dem Public Use File (Furthmiiller, 2014).

Das allgemeine Schul- und Klassenbezogene Imputationsmodell umfasste Hilfsvariablen (Or-
ganisationsform der Schule, Teilnahmeverhalten am Ganztag, Schulart), welche lediglich als
Priadiktoren verwendet wurden. Weiterhin wurden demografische Merkmale der Schiiler*innen
(HISEIL, HLE, KFT) miteinbezogen. Alle weiteren Angaben wurden auf Skalenebene sowohl
als Priadiktoren eingesetzt als auch die fehlenden Werte ersetzt. Die multiple Imputation wurde
mit SPSS 28 (IBM Corp., 2021) durchgefiihrt. Es wurden insgesamt 10 multiple Datensitze
geschitzt.

Fiir alle analyserelevanten Skalen und Variablen wurden die multipel imputierten Datensitze
mittels den Kennzahlen zur Beurteilung der multiplen Imputation nach Schafer und Graham
(2002) sowie Rubin (1987) gepriift. Hierbei wurde zunichst ein kombinierter Mittelwert der

imputierten Datensitze berechnet (Gesamtpunktschitzung Q).
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Weiterhin wurde sowohl die Varianz der Daten innerhalb der imputierten Datensitze U sowie
die Varianz der Parameterschitzungen zwischen den imputierten Datensdtzen B betrachtet.
Diese wurden in einer Gesamtvarianz 7 zusammengefasst. Zur Bewertung der multiplen impu-
tierten Datensédtzen wurde dann der relative Anstieg der Varianz durch die fehlenden Werte
ndher in den Blick genommen. Zudem wurde die Freiheitsgrade sowie der Anteil fehlender

Informationen y sowie die relative Effizienz RE analysiert (Tabelle 12).

Tabelle 12
Kennzahlen zur Bewertung der multiplen Imputation fiir die schulbezogene Skalen
Q U B T r df y RE
Klassenstufe 5
Beziechung S-L 322 ~00 ~00 ~00 .03 10029.76  ~00  >.99
Schulzufriedenheit 326 ~00 ~00 ~00 .03 11846.83 ~00 >.99
Engagement 300 ~00 ~00 ~00 .02 2285342 ~00 >.99
Perspektiveniibernahme 300 ~00 ~00 ~00 .03 8239.60 ~.00 >99
Teamfahigkeit 340 ~00 ~00 ~00 .02 17562.02 ~00 >.99
Unterstiitzung 341 ~00 ~00 ~00 .04 581531 ~00 >99
Selbstkonzept 249 ~00 ~00 ~00 .02 28006.22  ~.00 >.99
Lernziele 425 ~00 ~00 ~00 .01 5951620 ~00 >.99
Annéherungsleistungsziele 316 ~00 ~00 ~00 .02 25433.16 ~00 >.99
Vermeidungsleistungsziele 363 ~00 ~00 ~00 .02 2825590 ~00 >.99
Klassenstufe 7

Beziechung S-L 287 ~00 ~00 ~00 .03 14923.01  ~00 >.99
Schulzufriedenheit 300 ~00 ~00 ~00 .02 19289.03 ~00 >.99
Engagement 371 ~00 ~00 ~00 .02 26006.84 ~.00 >.99
Perspektiveniibernahme 284 ~00 ~00 ~00 .02 30695.15 ~00 >99
Teamfahigkeit 326 ~00 ~00 ~00 .02 3284226 ~00 >99
Unterstiitzung 238 ~00 ~00 ~00 .01 41531.06 ~.00 >.99
Lernziele 386 ~00 ~00 ~00 .01 165608.53  ~.00 >.99
Selbstkonzept 244 ~00 ~00 ~00 .01 45779.81  ~00 >.99
Annéherungsleistungsziele 283 ~00 ~00 ~00 .01 175692.71  ~.00 >99
Vermeidungsleistungsziele 336 ~00 ~00 ~00 .01 115192.66  ~00 >.99

Die Betrachtung der entsprechenden Kennzahlen verdeutlichte, dass im vorliegenden Fall die
Werte fiir den relativen Anstieg der Varianz durch die fehlenden Werte » sehr niedrig ausfielen.
Demnach konnte eine systematische Unterschitzung des Standardfehlers vernachlissigt wer-
den. Auch der Anteil fehlender Informationen y wies sehr geringe Werte auf. Die Werte der

relativen Effizienz RE fielen hingegen sehr hoch auf.

Neben einer systematischen Unterschétzung des Standardfehlers werden auch zu liberal ausfal-
lende Signifikanztests als Nachteile einer einfachen Imputation mittels EM Algorithmus ange-
sehen (Enders, 2010; Liidtke et al., 2007). Bei den vorliegenden Daten konnten entsprechend

der dargestellten Werte diese Nachteile vernachlédssigt werden.

Daher lag den Analysen ein einziger mittels EM Algorithmus vervollstdndigter Datensatz zu-

grunde (Wirtz, 2004). Hierflir wurde die Software SPSS 26 (IBM Corp., 2019) genutzt.
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Es wurden zwei getrennte einfache Imputationsmodelle spezifiziert: ein allgemeines,
Schul- und Klassenbezogenes Imputationsmodell fiir die Gesamtstichprobe und ein ganztags-

spezifisches Imputationsmodell fiir die ganztagsspezifische Substichprobe.

Bei der Spezifikation des einfachen Imputationsmodell wurde analog zur vorherigen multiplen
Imputation vorgegangen. So wurden in einem ersten Schritt Hintergrundmerkmale als Pra-
diktoren in das allgemeine Schul- und Klassenbezogene Modell miteinbezogen, ebenso wie alle
in das Modell mit aufgenommenen schulbezogenen Skalen. Fiir diese wurden fiir alle Schii-
ler*innen der Gesamtstichprobe die fehlenden Werte geschitzt, wobei der Wertebereich der
geschitzten Werte entsprechend dem Antwortbereich zur besseren Interpretation der Werte ein-

geschriankt wurde.

Ein weiteres Imputationsmodell wurde fiir die ganztagsspezifischen Angaben spezifiziert. Hier-
bei wurden die Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe mit zweimaliger Ganz-
tagsteilnahme miteinbezogen. Angaben bzgl. der Teilnahme am Ganztag wurden nicht
imputiert, jedoch als Pradiktoren in das Modell ebenso wie die zu schitzenden Skalen mitauf-
genommen. Hierbei wurden ebenfalls die ganztagsspezifischen Angaben auf Skalenebene ge-

schitzt, wobei der Wertebereich vorgegeben wurde.

Die beiden vervollstindigten Datensétze wurden fiir die Analysen zusammengefiihrt und lagen
allen Analyse mit Ausnahme der LCA zugrunde. Diese wurden auf Basis eines unimputierten
Datensatzes anhand der jeweiligen Einzelitems der jeweiligen Skalen unter Beriicksichtigung
der genesteten Datenstruktur (type=complex) in Mplus 7.2 (Muthén & Muthén, 1998-2012)
durchgefiihrt. Fehlende Werte wurden im Rahmen der Analyse mittels FIML geschétzt. Die

Clusterzugehorigkeit wurde dem EM-Datensatz angefiigt.
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5.6  Stichproben

Nachfolgend werden die den Analysen zugrundeliegenden Stichproben zunéchst auf Schul- und
danach auf Schiiler*innenebene hinsichtlich Schul- sowie individueller Merkmale deskriptiv

beschrieben.

5.6.1 Schulspezifische Stichprobe

Insgesamt wies die Analysestichprobe n = 373 Schulen auf. Hinsichtlich der Schulart waren die
Schulen mit mehreren Bildungsgéngen mit 40.76 % am héufigsten in der Gesamtstichprobe
vertreten (Tabelle 13). Die Gymnasien folgten mit knapp 22 %. Realschulen waren mit 6 % die

Schulart, welche am seltensten in der Stichprobe vorkam.

Tabelle 13
Darstellung der Schularten auf Schulebene
Gesamt
(n=373)
n %

Schule mit mehreren Bildungsgéngen 152 40.76
Integrierte Gesamtschule 78 2091
Hauptschule 39 10.46
Realschule 23 6.17
Gymnasium 81 21.72

Hinsichtlich der Organisationsform wurden in Klassenstufe 5 rund 40 % der Schulen der offe-
nen Ganztagsschule zugeordnet (Tabelle 14). Der Anteil teilgebundener Schulen betrug in die-
ser Klassenstufe 32 %. In Klassenstufe 5 ordneten sich 17 % der Schulen der vollgebundenen
Ganztagsschule zu, in Klassenstufe 7 betrug der Anteil 18 %. Knapp 7 % bzw. 9 % der Schulen

wiesen zu einem Erhebungszeitpunkt unzureichende Angaben auf.

Die Entwicklung in Hinblick auf die Organisationsstruktur der Schule konnte anhand wech-
selnder Angaben in Bezug auf die Organisationsform abgebildet werden. 58 % der Schulen
wiesen sowohl in Klasse 5 als auch Klasse 7 dieselbe Organisationsform auf. 27 % der Schulen
verdnderten sich hinsichtlich der Organisationsform: 12 % der Schulen wurden hinsichtlich des
Verpflichtungsgrades der Teilnahme offener, 16 % der Schulen wurden gebundener. Im Ver-
héltnis zur urspriinglichen StEG Gesamtstichprobe ist der Anteil der Ganztagsschulen, welche

ihre Organisationsform wechselten geringer (Steiner, 2011, S. 64).
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Tabelle 14
Darstellung der Organisationsform auf Schulebene
Gesamt
(n=373)
n %
Organisationsform Klasse 5
offen 162 43.43
teilgebunden 120 32.17
vollgebunden 65 17.43
unzureichende Angaben 26 6.97
Organisationsform Klasse 7
offen 149 39.95
teilgebunden 121 32.44
vollgebunden 68 18.23
unzureichende Angaben 35 9.38
Veranderung der Organisationsform im Verlauf
kein Wechsel 219 58.71
wird offener 43 11.53
wird gebundener 58 15.55
unzureichende Angaben zu mind. 1 Zeitpunkt 53 14.21

Bei Betrachtung der Organisationsform fiir die unterschiedlichen Schularten wurde deutlich
(Abbildung 18), dass der Anteil der vollgebundenen Ganztagsschulen bei den integrierten Ge-
samtschulen mit tiber 30 % am hochsten ausfiel. Fiir die anderen Schularten lag der Anteil voll-
gebundener Ganztagsschulen jeweils unter bzw. um die 20 %, wobei er bei den Schulen mit
mehreren Bildungsgéngen sowie Gymnasien am geringsten ausfiel. Fiir die Realschule sowie
die Schulen mit mehreren Bildungsgéingen war der Anteil an offenen Ganztagsschulen am
hochsten. Die untersuchte Schulstichprobe entsprach demnach dem bundesdeutschen Trend in
den entsprechenden Jahren (Abbildung 2 in Abschnitt 1.3). Im Verlauf zeigte sich, dass der
Anteil von Realschulen mit offenem Ganztagsschulangebot zugunsten einer teilgebundenen
Organisationsform im Verlauf abnahm. Eine &hnliche Entwicklung konnte fiir die Schulen mit

mehreren Bildungsgingen sowie Gymnasien beobachtet werden.
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Abbildung 18
Anteil der unterschiedlichen Organisationsformen nach Schularten fiir die untersuchte Schulstich-
probe*
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Anmerkung. Die Werte auf den Datenbalken beziehen sich auf die Anzahl der Schulen (absolute Zahlen)
fiir die entsprechende Kategorie.

In einem weiteren Schritt soll nun die Gesamtstichprobe auf Schiiler*innenebene vorgestellt

werden.

5.6.2 Gesamtstichprobe der Schiiler*innen

Die den Analysen zugrundeliegende Gesamtstichprobe umfasste 9038 Schiiler*innen, wobei
sich diese in gleichen Teilen (49%) auf Madchen und Jungen aufteilte (Tabelle 15). Fiir 3 %
der Schiiler*innen lagen keine Angaben zum Geschlecht vor. Weiterhin waren knapp 74% der

Schiiler*innen in Deutschland geboren und gaben demnach keinen Migrationshintergrund an.

Bei Beriicksichtigung der Teilnahme am Ganztag im Verlauf von Klasse 5 zu Klasse 7 wiesen
54 % der Schiiler*innen keine oder lediglich eine einmalige Teilnahme auf. 46 % der Schii-
ler*innen nahmen sowohl in Klasse 5 als auch in Klasse 7 am Ganztag teil. Diese Stichprobe

(n=4171) wurde fiir die ganztagsspezifischen Analysen herangezogen.

Bei der besuchten Schulart wurde deutlich, dass 33 % der Schiiler*innen einer Schule mit meh-
reren Bildungsgidngen angehdrten. Weiterhin besuchten jeweils knapp 30 % der Schiiler*innen
das Gymnasium (29 %) oder die integrierte Gesamtschule (28 %). Die Stichprobe umfasste

23 % Hauptschiiler*innen. Lediglich 8 % der Schiiler*innen gingen auf eine Realschule.

23 Die angegebenen Anzahlen der jeweiligen Schulen fiir die Schularten kann zu den beiden dargestellten Mess-
zeitpunkten variieren, da unzureichende Angaben in der Grafik nicht beriicksichtigt wurden.
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Tabelle 15

Zusammensetzung der Gesamtstichprobe

Schiiler*innen mit Schiiler*innen Schiiler*innen
(n=9038) zweimaliger GTS Teilnahme mit einmaliger GTS Teilnahme ohne GTS Teilnahme
(n=4171) (n=2906) (n=1961)
n % n % n % n %

Geschlecht

Maidchen 4388 48.6 2115 50.7 1372 47.2 901 45.9

Junge 4393 48.6 1989 47.7 1422 48.9 982 50.1

keine Angabe 257 2.8 67 1.6 112 3.9 78 4.0
Migrationshintergrund

ja 2140 23.7 1088 22.4 652 22.4 436 22.2

nein 6642 73.5 3593 73.8 2150 96.4 1443 73.6

fehlende Werte 256 2.8 186 3.8 104 3.6 82 4.2
Teilnahme am Ganztag

zweimalige Teilnahme 4171 46.1 4171 100 - -

einmalige Teilnahme 2906 322 - - 2906 100

keine Teilnahme 1961 21.7 - - - - 1961 100
Schulart

SmB! 3016 34 1492 35.7 908 31.2 616 314

Integrierte Gesamtschule 2522 279 1213 29.1 581 20.0 291 14.8

Hauptschule 2085 23.1 344 8.2 198 6.8 167 8.5

Realschule 709 7.8 198 4.7 214 7.4 224 11.4

Gymnasium 2592 28.7 924 22.2 1005 34.6 663 33.8
Organisationsform Klasse 5

offen 3901 43.2 1136 27.2 1439 49.5 1326 67.6

teilgebunden 2908 322 1454 349 1019 35.1 435 22.2

vollgebunden 1565 17.3 1375 33.0 190 6.5 - -

unzureichende Angaben? 664 7.3 206 4.9 258 8.9 200 10.2
Organisationsform Klasse 7

offen 3680 40.7 1086 26.0 1414 48.7 1180 60.2

teilgebunden 2838 314 1272 30.5 1031 355 535 273

vollgebunden 1678 18.6 1545 37.0 133 4.6

unzureichende Angaben? 842 9.3 268 6.4 328 11.3 246 12.5

!'Schule mit mehreren Bildungsgingen. 2 Unzureichende Angaben hinsichtlich der Organisationsform resultieren aus unzureichenden/fehlenden Angaben der Schulleitungen.
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Hinsichtlich der Organisationform der Schulen in Klasse 5 (43 %) bzw. Klasse 7 (41 %) wurde
deutlich, dass die offene Ganztagsschulform in der Stichprobe tiberwog. Lediglich 17 % der
Schiiler*innen waren in Klasse 5 an einer vollgebundenen Ganztagsschule, in Klasse 7 waren
es 19 %. Bei der Abfrage der Organisationform der Schule bei der Schulleitung und den Anga-
ben der Schiiler*innen und deren Eltern kann es zu Abweichungen hinsichtlich des Teilnah-
mestatus kommen. Knapp 60 % der Schiiler*innen der nicht ganztagsspezifischen Stichprobe

haben einmal am Ganztag teilgenommen, 40 % nahmen zu keinem Zeitpunkt am Ganztag teil.

Nachfolgend soll die ganztagsspezifische Teilstichprobe, welche sowohl in Klasse 5 als auch

in Klasse 7 am Ganztag teilgenommen hat, néher beschrieben werden.

5.6.3 Ganztagsspezifische Stichprobe

Die ganztagsspezifische Stichprobe umfasste n» =4171 Schiiler*innen, wobei 51 % Médchen
und 48 % Jungen waren (Tabelle 15). Der Anteil von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
betrug 22.4 %. Von den besuchten Schularten wurde die Schule mit mehreren Bildungsgéngen
mit 36 % am héufigsten von den Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Stichprobe besucht,
gefolgt von der integrierten Gesamtschule (29 %) sowie dem Gymnasium (22 %). Die Schii-
ler*innen besuchten in Klassenstufe 5 eher teilgebundene (35 %) bzw. vollgebundene Ganz-
tagsschulen (33 %). In Klassenstufe 7 stieg der Anteil der vollgebundenen Ganztagsschule auf
37 %. Der Anteil teilgebundener und offener Ganztagsschulen sank auf 26 % bzw. 31 %.

Die Motive aus welchen sich die Schiiler*innen bzw. Eltern und Lehrpersonen fiir eine Teil-
nahme am Ganztag entschieden haben, variierte in der Stichprobe (Tabelle 16). So gaben 64 %
der Schiiler*innen in Klassenstufe 5 an, aufgrund der zusitzlichen Lernmdglichkeiten am
Ganztag teilzunehmen. Die zusétzliche Unterstiitzung bei den Hausaufgaben wurde von knapp

33 % der Schiiler*innen als Begriindung gewéhlt.

Fiir knapp mehr als die Hélfte der Schiiler*innen spielten Freundschaften sowie die Freude an
den Angeboten eine Rolle. Wihrend in Klassenstufe 5 fiir knapp ein Viertel der Schiiler*innen
die Betreuungsnotwendigkeit, Berufstitigkeit bzw. der Wunsch der Eltern bedeutsam waren
nahmen diese Teilnahmemotive im Verlauf zur Klassenstufe 7 deutlich ab. In dieser Jahrgangs-
stufe nahm die Bedeutung der sozialen Kontakte sowie der Freude an den Angeboten deutlich

ZU.
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Tabelle 16

Teilnahmemotive fiir die Teilnahme am Ganztag

Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme

(n=4171)

Klasse 5 Klasse 7
n % n %
Alleine zuhause 732 17.5 327 10.1
Mittagessen 664 15.9 321 9.9
Berufstétigkeit 1054 25.3 738 23.0
Lernméglichkeit 2654 63.6 2026 62.1
Hausaufgabenunterstiitzung 1362 32.7 944 29.1
Freundschaften 2177 52.2 2092 64.2
Spal3 an Angeboten 2989 71.7 2443 74.4
Wunsch Eltern 980 23.5 549 17.0
Anmerkung.

Die Abfrage erfolgte fiir jede Begriindungslinie einzeln, Mehrfachantworten sind demnach moglich. Die Pro-
zentangaben beziehen sich auf den Anteil giiltiger Stimmen.

Bei der Betrachtung der Entscheidungsprozesse zur Teilnahme am Ganztag zeigte sich fiir die

vorliegende Stichprobe, dass die Schiiler*innen in ca. 70 % der Fille an der Entscheidungsfin-

dung beteiligt waren (Tabelle 17). In 16 % der Félle haben die Schiiler*innen in Klassenstufe 5

allein sich fiir die Teilnahme am Ganztagsangebot entschieden. Nur 1.7 % in Klasse 5 bzw. 3 %

in Klasse 7 der Schiiler*innen hatten keinerlei Alternativen zur Teilnahme am Ganztag.

Tabelle 17

Entscheidungsprozess fiir die Teilnahme am Ganztag

Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme

n=4171)
Klasse 5 Klasse 7
% %

Alleinige Entscheidung

der Schiiler*in 672 16.1 787 18.9

der Eltern 251 6.0 108 2.6

der Lehrperson 59 1.4 44 1.1
An Entscheidung beteiligt

Schiiler*in selbst 3119 74.8 2891 69.3

Kind + Eltern 489 11.7 294 7.0

Eltern + Lehrperson 22 0.5 15 0.4
Alternativlos 71 1.7 127 3.0

Die besuchten Angebotsarten variierten in der ganztagsspezifischen Stichprobe. Am héufigsten

nahmen Schiiler*innen sowohl in der 5. als auch in der 7. Klassenstufe an fachiibergreifenden

Angeboten teil, gefolgt von Freizeitangeboten sowie Forderung- und Hausaufgabenbetreuung

(Tabelle 18). Der Anteil der Schiiler*innen, welche fachbezogene Angebote besuchten, fiel

deutlich geringer aus.
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Tabelle 18
Teilnahme an den spezifischen Angebotsarten im Verlauf
Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171)

Klasse 5 Klasse 7 Klasse 5 +7
n % n % n %
Angebotsart
Forderung/ Hausaufgabenbetreuung 1705 40.9 1213 29.1 708 17.0
Fachbezogene Angebote 989 23.7 817 19.6 257 6.2
Fachiibergreifende Angebote 2542 60.9 2455 58.9 1681 40.3
Freizeitangebote 2008 48.1 1225 294 767 18.4
Teilnahmebreite
eine Angebotsart 1060 254 1331 31.9
zwei versch. Angebotsarten 1145 27.5 1014 243
drei versch. Angebotsarten 806 19.3 573 13.7
vier versch. Angebotsarten 369 8.8 158 3.8
Teilnahmeintensitat
ein Tag pro Woche 2152 23.8 1415 33.9
zwei Tage pro Woche 1171 13.0 885 21.2
drei Tage pro Woche 788 8.7 524 12.6
vier Tage pro Woche 701 7.8 357 8.6
fiinf Tage pro Woche 359 4.0 133 3.2

Allerdings fiel die durchgéngige Teilnahme an den Angeboten deutlich geringer aus: So lag der
Anteil der Schiiler*innen, die sowohl in Klasse 5 als auch in Klasse 7 fachbezogene Angebote
besuchten bei 6 %. Fachiibergreifende Angebote wurden hiufiger durchgéngig besucht (40 %),
Freizeitangebote sowie Forderung und Hausaufgabenbetreuungen wurden ebenfalls seltener
besucht. Die Angaben zur Teilnahmebreiten verdeutlichten, dass Schiiler*innen eher weniger
unterschiedliche Angebotsarten gleichzeitig besuchten. Der Summenscore (Anzahl besuchter
Angebote) lag in Klasse 5 bei zwei Angebotsarten (M = 2.04; SD = 1.06) und nahm im Verlauf
zu Klasse 7 ab (M = 1.74; SD = 0.98).

Hinsichtlich der Teilnahmeintensitét, also der Haufigkeit der Teilnahme an Ganztagsangeboten
im Verlauf der Woche, konnte ebenfalls eine Abnahme der Intensitit beobachtet werden. So
besuchten lediglich knapp 21 % der Schiiler*innen héufiger als drei Tage pro Woche die Ganz-
tagsangebote in Klassenstufe 5. In Klassenstufe 7 betrug dieser Anteil schon 24 %. In Klasse 5
wurde durchschnittlich an zwei Tagen das Ganztagsangebot besucht (M = 2.01; SD = 1.46). In
Klasse 7 betrug die Anzahl lediglich 1,64 Tage (SD = 1.34).
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6 Empirischer Teil

Nachfolgend wurden die im Kapitel 4 gestellten Forschungsfragen anhand der vorgestellten
Daten analysiert. Hierfiir wurde in einem ersten Schritt auf deskriptiver Ebene ein Vergleich
der beiden Schiiler*innenstichproben fiir die Ausgangsbedingungen durchgefiihrt (6.1), woran
sich die Beschreibung der Entwicklungsverlaufe der Schiiler*innen von Klasse 5 zu Klasse 7

anschlief3t (6.2).

Sodann wird die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes (6.3) sowie der Lernzielori-
entierung (6.4) in den Blick genommen. Dabei wurde dieselbe Vorgehensweise gewihlt. Zu-
nidchst wurde mittels multivariater linearer Modelle die Vorhersage des akademischen
Selbstkonzeptes (6.3.1) bzw. der Lernzielorientierung (6.4.2) in Klasse 7 spezifiziert. Wahrend
im Rahmen regressionsanalytischer Modelle der Blick auf die Entwicklung der Gesamtgruppe
gerichtet wird, sollte in einem weiteren Schritt ein personenzentrierter Ansatz zur Spezifikation
differenzieller Entwicklungsverldufe verfolgt werden. So wurde eine Latent-Class Analyse zu-
néchst flir das akademische Selbstkonzept (Abschnitt 6.3.3) als auch fiir die Lernzielorientie-
rung (6.4.3) spezifiziert, welche in einem ersten Schritt fiir die Gesamtstichprobe beschrieben
wurden (Abschnitt 6.3.4 bzw. Abschnitt 6.4.4). Die gewédhlten Clusterlosungen wurden weiter-
hin mittels Diskriminanzanalyse tiberpriift (6.3.5 bzw. 6.4.5).

Nachfolgend wurden die Entwicklungsverldufe entsprechend der identifizierten Cluster fiir die
ganztagsspezifische Substichprobe mit zweimalige Ganztagsteilnahme und Schiiler*innen
ohne Ganztagsteilnahme verglichen (Abschnitt 6.3.6 bzw. Abschnitt 6.4.6). Hieran schloss sich
die Beschreibung der identifizierten Clusterldsungen fiir die ganztagsspezifische Substichprobe
an (Abschnitt 6.3.7 bzw. Abschnitt 6.4.7). Sodann wurden jeweils die Cluster mit unterschied-
lichen Entwicklungsverldufen miteinander kontrastiert (6.3.8 bzw. 6.4.8). Zuletzt wurden die
in den zu vorigen Abschnitten spezifizierten Entwicklungscluster fiir das Selbstkonzept mit de-

nen der Lernzielorientierung verglichen (Abschnitt 6.5).
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6.1 Vergleich der Schiiler*innenstichproben hinsichtlich ihrer Ausgangsbedingungen

Im Vorfeld der lingsschnittlichen und multivariaten Analysen wurde iiberpriift, ob sich die
Schiiler*innen, welche sowohl in Klassenstufe 5 als auch in Klassenstufe 7 am Ganztag teil-
nehmen (zweimalige Ganztagsteilnahme) signifikant von Schiiler*innengruppe ohne Ganztags-

teilnahme hinsichtlich ihrer Ausgangsbedingungen unterscheiden.

Hierbei zeigten sich signifikante Unterschiede in Bezug auf individuelle Merkmale der Schii-
ler*innen (Tabelle 19). So war der Anteil Mddchen in der Gruppe der Schiiler*innen mit zwei-
maliger Ganztagsteilnahme signifikant hoher als in der Gruppe der Schiiler*innen ohne
Ganztagsteilnahme (y*(1) = 7.015, p = .008, ¢ = .034). Auch besuchten eher Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund zweimal den Ganztag (y*(1) =4.133, p =.042, ¢ =.026). Bedeutsame
Unterschiede zeigten sich auch fiir die Schulart. Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteil-
nahme besuchten eher integrierte Gesamtschulen (¥*(1) = 146.165, p =.000, ¢ =.154) und
Schulen mit mehreren Bildungsgédngen (3*(1) = 11.231, p = .001, ¢ = .043) und signifikant sel-
tener Gymnasien (y*(1)=94.478, p=.000, ¢ =-.124) oder Realschulen (¥*(1)=92.760,
p =.000, ¢ =-.123). Fiir die Hauptschule bestanden keine signifikanten Unterschiede. Weiter-
hin konnten signifikante Unterschiede fiir die besuchte Organisationsform beobachtet werden:
so wurden die vollgebundene sowie teilgebundene Ganztagsschule signifikant hiufiger von
Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme besucht (¥*(2)=1280.760, p =.000,
¢ = .473).

Eine Uberpriifung aller in die Analysen einbezogenen weiteren Merkmale (Noten, Wahrneh-
mung des Schul- und Klassenkontextes) mittels einfaktorieller Varianzanalyse verdeutlichte
signifikante Unterschiede, welche jedoch nach Cohen (1988) als unbedeutsam bewertet wurden
(Tabelle 20). Dennoch zeichnete sich eine Tendenz dahingehend ab, dass Schiiler*innen der
ganztagsspezifischen Substichprobe eher ungiinstigere Bedingungen hinsichtlich des Eltern-
hauses aufwiesen. Weiterhin bewerteten die Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substich-
probe die Wahrnehmung des Schul- und Klassenklimas hdher. Zudem hatten sie giinstigere
Ausgangsbedingungen hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes sowie den Zielorientie-

rungen.
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Tabelle 19
Haufigkeiten und Ergebnisse des y>-Testes zum Vergleich der Schiiler*innenstichproben hinsichtlich
ihrer Ausgangsbedingungen

Teilnahme am Ganztag

ja nein
(n=4171) (n =1961)
n % n % n (1) (0]
Geschlecht 5987 7.015 o .034
Ménnlich 1989 48.5 982 522
weiblich 2115 51.5 901 47.8
Migrationshintergrund 5980 4.133 * .026
nein 3049 74.3 1443 76.8
ja 1052 25.7 436 23.2
Schule mit m. Bildungsgéngen 6132 11.231 woH .043
nein 2679 64.2 1345 68.6
ja 1492 358 616 314
Integrierte Gesamtschule 6132 146.165 ek 154
nein 2958 709 1670 85.2
ja 1213 29.1 291 14.8
Hauptschule 6132 126 -.005
nein 2958 709 1794 91.5
ja 1213 29.1 167 8.5
Realschule 6132 92.760 e 2123
nein 3973 953 1737 88.6
ja 198 47 224 11.4
Gymnasium 6132 94.478 ek 124
nein 3247 77.8 1298 66.2
ja 924 222 663 33.8
Offene Ganztagsschule 5726  1082.608  ***  -435
nein 2829 71.3 435 24.7
ja 1136 28.7 1326 75.3
Teilgebundene Ganztagsschule 5726 79.022 wRE 117
nein 2511 633 1326 75.3
ja 1454 36.7 435 24.7
Vollgebundene Ganztagsschule 5726  803.676 kK375
nein 2590 653 1761 100.0
ja 1375 347 0 0.0

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.

Stichproben: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171), Schiiler*innen ohne GTS Teilnahme
(n=1961).

*p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle 20
Vergleich der Schiiler*innenstichproben hinsichtlich ihrer Ausgangsbedingungen mittels einfaktoriel-
ler Varianzanalyse

Teilnahme am Ganztag

ja nein
(n=4171) (n=1961)
M SD M SD F (1, 6130) n?

Personliche Merkmale

HISEI 51.32 16.31  52.64 16.04 8.780 o .00

HLE 6.01 .22 6.09 1.09 6.836 * .00

Kognitive Féhigkeiten 0.52 1.24 057 1.29 1.819 .00
Noten

Mathematik 2.68 0.87 2.70 0.86 0.396 .00

Deutsch 2.71 0.81 2.79 0.80 13.143 ok .00
Schulbezogene Angaben

Beziehung S-L 3.24 0.57  3.18 0.55 12.855 ok .00

Schulzufriedenheit 3.22 0.63 324 0.59 1.657 .00
Klassenbezogene Angaben

Engagement 3.05 1.06  2.89 1.02 30.484 oAk .00

Perspektiveniibernahme 3.02 0.65  2.99 0.63 3.050 .00

Teamfahigkeit 3.38 0.66 345 0.63 12.544 ok .00

Unterstiitzung 3.44 0.87  3.37 0.83 8.199 o .00
Selbstkonzept 2.53 0.69 245 0.64 16.130 ok .00
Zielorientierungen

Lernziele 4.17 0.72  4.15 0.71 1.246 .00

Vermeidungsleistungsziele 3.77 0.86  3.69 0.87 11.689 woH .00

Annéherungsleistungsziele 3.32 098 3.19 0.97 23.028 oAk .00
Anmerkung.
Stichproben: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (7 = 4171), Schiiler*innen ohne GTS Teilnahme
(n=1961).

*p <.05; ** p <.01; *** p < .001.

6.2 Beschreibung der Entwicklung der Schiiler*innen im Verlauf von Klasse 5 zu

Klasse 7

Nachfolgend wird die Entwicklung der Schiiler*innen anhand von Schul- und klassenbezoge-
nen, Angaben zu Zielorientierungen und dem akademischen Selbstkonzept sowie ganztagsspe-
zifischen Merkmalen im Verlauf von Klasse 5 auf Klasse 7 anhand deskriptiver Daten

beschrieben (Tabelle 21).

Hinsichtlich der Schulnoten zeichnete sich die ganztagsspezifische Stichprobe durch signifikant
bessere Noten in beiden Klassenstufen aus. Fiir die Entwicklung der Schulnoten konnte fiir
beide Substichproben eine signifikant schwache negative Entwicklung (Verschlechterung) be-
obachtet werden. Die Verschlechterung der Deutschnote (F(1,6130)=202.19; p <.001;
n*>=.03) verlief dabei bei beiden Stichproben schwicher als bei der Mathematiknote
(F(1,6130)="708.16; p < .001; n* = .10).
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Tabelle 21

Mittelwerte, Standardabweichung sowie zweifaktorielle ANOVA mit Messwiederholung zur Spezifika-
tion der Entwicklungsverldufe der Schiiler*innenmerkmale fiir die ganztagsspezifische Stichprobe und
die Vergleichsstichprobe

Teilnahme am Ganztag

Variable Ja Nein ANOVA
(n=4171) (n=1961)
M SD M SD Effekt F(1,6130) n?
Mathematik
Klasse 5 2.68 0.87 2.70 0.86 G 5.03 * .00
Klasse 7 2.98 0.93 3.06 0.97 V4 708.16 ok .10
GxZ 6.89 o .00
Deutsch
Klasse 5 2.71 0.81 2.79 0.80 G 15.40 ok .00
Klasse 7 2.87 0.84 2.95 0.85 V4 202.19 oAk .03
GxZ 0.04 .00
Beziehung zur Lehrperson
Klasse 5 3.24 0.57 3.18 0.55 G 7.78 o .00
Klasse 7 2.88 0.66 2.86 0.63 V4 1241.78 oAk 17
GxZ 335 .00
Schulzufriedenheit
Klasse 5 3.22 0.63 3.24 0.59 G 2.50 .00
Klasse 7 2.95 0.69 2.98 0.67 V4 708.02 ok .10
GxZ 0.04 .00
Engagement
Klasse 5 3.05 1.06 2.89 1.02 G 1.13 .00
Klasse 7 3.66 0.84 3.78 0.77 V4 1711.94 oAk 22
GxZ 5833 oAk .01
Perspektiveniibernahme
Klasse 5 3.02 0.65 2.99 0.63 G 3.07 .00
Klasse 7 2.85 0.66 2.83 0.66 V4 217.77 ok .03
GxZ 030 .00
Teamfahigkeit
Klasse 5 3.38 0.66 3.45 0.63 G 14.10 ok .00
Klasse 7 3.24 0.71 3.29 0.72 V4 173.98 ok .03
GxZ 037 .00
Unterstiitzung
Klasse 5 3.44 0.87 3.37 0.83 G 9.49 o .00
Klasse 7 3.30 0.87 3.25 0.86 V4 90.24 oAk .01
GxZ 032 .00
Lernziele
Klasse 5 4.17 0.72 4.15 0.71 G 2.18 .00
Klasse 7 3.82 0.83 3.79 0.86 V4 763.67 ok A1
GxZ 0.07 .00
Vermeidungsleistungsziele
Klasse 5 3.77 0.86 3.69 0.87 G 34.01 ok .01
Klasse 7 3.50 0.86 3.35 0.90 V4 474.61 oAk .07
GxZ 534 * .00
Anniherungsleistungsziele
Klasse 5 3.32 0.98 3.19 0.97 G 42.31 oAk .01
Klasse 7 2.98 0.92 2.83 0.97 V4 511.25 oAk .08
GxZ 041 .00
Selbstkonzept
Klasse 5 2.53 0.69 245 0.64 G 17.44 oAk .00
Klasse 7 2.47 0.67 2.41 0.65 V4 27.46 oAk .00
GxZ 107 .00

Anmerkung. ANOVA = Varianzanalyse; G = Gruppe; Z = Zeit.

*p <.05; ** p <.01; *** p < .001.

Stichproben: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171), Schiiler*innen ohne GTS Teilnahme
(n=1961).
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Fiir Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme konnte die Verschlechterung der Ma-
thematiknote durch die Teilnahme am Ganztag etwas abgemildert werden, wie ein signifikanter

Interaktionseffekt zeigte (F(1, 6130) = 6.89; p < .01; n*=.00).

Die Beziehung zur Lehrperson wurde von Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme
positiver bewertet als von Schiiler*innen, die nicht am Ganztag teilnahmen (F(1, 6130) = .78;
p < .01; n*=.00). Fiir beide Gruppen lieB sich eine signifikante Abnahme der Bewertung be-
obachten (F(1, 6130) = 1241.78; p < .001; n* = .17). Diese Abnahme wurde auch fiir die indi-
viduelle Wahrnehmung der Schulzufriedenheit deutlich (F(1, 6130)=708.02; p <.001;
n? = .10), welche sich zwischen den beiden Subgruppen nicht unterschied (F(1, 6130) =2.50;
p = .114; > = .00). Fiir beide Merkmale konnte kein signifikanter Effekt der Ganztagsteilnahme

auf den Entwicklungsverlauf beobachtet werden.

Beziiglich der individuellen Wahrnehmung des Klassenkontextes zeigte sich auch eine signifi-
kante Abnahme des individuellen Engagements der Schiiler*innen (F(1, 6130)=1711.94;
p <.001; n?=.22). Fiir Schiiler*innen mit zweimaliger Teilnahme am Ganztag konnte dieser
Effekt aufgrund der Teilnahme abgemildert werden, wie der signifikante Interaktionseffekt ver-
deutlichte (F(1, 6130) =58.33; p < .001; n>=.01). Auch fiir die individuelle Bereitschaft zur
Perspektiveniibernahme (F(1, 6130) =217.77; p < .001; n*=.03) und Unterstiitzung anderer
Schiiler*innen (F(1, 6130) = 90.24; p < .001; n? = .01) sowie die Einschitzung der Teamfahig-
keit (F(1, 6130) =173.98; p <.001; n*=.03) war im Verlauf eine signifikante Abnahme zu
beobachten. Zwischen den beiden Substichproben konnten signifikante Unterschiede hinsicht-
lich der Teamfihigkeit (F(1,6130)=14.10; p <.001; n*=.00) festgestellt werden, wobei
Schiiler*innen ohne Ganztagsteilnahme hierbei hohere Werte aufwiesen. Die individuelle Un-
terstlitzungsbereitschaft fiel bei Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe hoher
aus, sodass hier signifikante Unterschiede zwischen den Substichproben vorlagen
(F(1,6130) =9.49; p <.01; n*=.00). Mogliche Interaktionseffekte des Teilnahmeverhaltens

auf die Entwicklungsverldufe konnten nicht beobachtet werden.

Hinsichtlich der deskriptiven Beschreibung der Zielorientierungen konnte eine signifikante Ab-
nahme aller Zielorientierungen beobachtet werden. Fiir die Lernzielorientierung konnten dabei
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen beobachtet werden — weder in den

jeweiligen Klassenstufen noch in der Entwicklung.

Fiir Leistungszielorientierungen zeigten sich hingegen signifikante Unterschiede zwischen den

beiden Substichproben.
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So hatten Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme signifikant hohere Vermeidungs-
leistungsziele als Schiiler*innen, welche nicht am Ganztag teilnahmen (F(1, 6130) =34.01;
p <.001; n?>=.01), wobei beide Gruppen einen negativen Entwicklungsverlauf aufwiesen
(F(1,6130)=474.61; p < .001; n*>=.07). Fiir dieses Merkmal konnte ein signifikanter, jedoch
nach Cohen (1988) unbedeutsamer Interaktionseffekt fiir die Teilnahme identifiziert werden
(F(1,6130) =5.34; p < .001; n*>=.00). Das heifit die Abnahme der Vermeidungsleistungsziel-
orientierung wurde bei Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme abgemildert. Bei
den Anndherungsleistungszielen konnten signifikante Unterschiede zwischen den beiden Grup-
pen zugunsten der Ganztagsschiiler*innen beobachtet werden (F(1, 6130)=42.31; p <.001;
n*>=.01), sodass diese signifikant hohere Anndherungsleistungsziele aufwiesen. Beide Sub-
stichproben verzeichneten eine Abnahme der Anndherungsleistungszielorientierung
(F(1,6130)=511.25; p < .001; n*>=.08). Die Teilnahme am Ganztag hatte jedoch keinen Ef-

fekt auf den signifikant negativen Entwicklungsverlauf.

Auch in Bezug auf das akademische Selbstkonzept zeigten sich gruppenspezifische Unter-
schiede zugunsten der ganztagsspezifischen Substichprobe. Schiiler*innen mit zweimaliger
Ganztagsteilnahme wiesen signifikant hohere Werte im akademischen Selbstkonzept in beiden
Klassenstufen auf (F(1, 6130) = 17.44; p <.001; n?>=.00). Im Verlauf konnte fiir beide Sub-
stichproben eine signifikante Abnahme beobachtet werden (F(1,6130)=27.46; p <.001;
n*=.00). Die Teilnahme am Ganztag hatte hierauf keinen signifikanten Effekt.

Die ganztagsspezifische Substichprobe wurde dariiber hinaus beziiglich der Bewertung ganz-
tagsspezifischer Qualitdtsmerkmale befragt. Entsprechende Entwicklungsverldufe wurden an-
hand multipler #-Tests fiir die einzelnen Merkmale spezifiziert (Tabelle 22). Am positivsten
wurde die Beziehung zur Betreuungsperson innerhalb des Ganztags bewertet (Klasse 5:
M =3.33,SD =0.57 bzw. Klasse 7: M = 3.11, SD = 0.62). Im Zeitverlauf war eine signifikante
schwache Abnahme der Bewertung zu verzeichnen (#(4170) =2.89, p < .001; d =.32). In Be-
zug auf die individuelle Einschitzung des Nutzens der Ganztagsteilnahme wurde dieser hin-
sichtlich des sozialen Nutzens (Klasse 5: M = 2.96, SD = 0.70; Klasse 7: M = 2.57, SD = 0.69)
hoher eingeschdtzt als hinsichtlich des individuellen Lernnutzens (Klasse 5: M =2.56,
SD =0.95; Klasse 7: M =2.22, SD = 0.84). Sowohl die Wahrnehmung des sozialen Nutzens
als auch des Lernnutzens der Ganztagsteilnahme nahm im Zeitverlauf signifikant ab (Sozialer
Nutzen: #(4170) =29.89, p <.001; d = .46; Lernnutzen: #4170)=19.73, p <.001; d=.31).
Weiterhin wurde auch eine Abnahme in der Wahrnehmung der allgemeinen Zufriedenheit mit

dem Ganztag beobachtet (#(4170) =3.41, p < .001; d = .47).
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Die Prozessqualitdt wurde in Klasse 5 positiv bewertet (M = 3.04, SD = 0.54), jedoch nahm die
Bewertung der Wahrnehmung im Verlauf zu Klasse 7 ab (M =2.67, SD = 0.53), wobei der
Effekt nach Cohen (1988) am groBten ausfillt (#4170) = 38.34, p < .001; d = .59).

Tabelle 22
Entwicklung der Bewertung des Ganztags von Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe
AI/I(lasse ;D AI;IaSSC;D p df » Cohen’s d

Lernnutzen 256 095 222 0.84 19.73 4170  .000 31
Sozialer Nutzen 296 0.70 257 0.69 29.89 4170 .000 46
Zufriedenheit 272 0.62 239 0.8 341 4170  .000 47
Beziehung zur Betreuer*in 333 057 311 0.62 2.89 4170  .000 32
Prozessqualitét 3.04 054 267 0.53 3834 4170  .000 .59
Anmerkung.

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

Insgesamt zeigte sich, dass die Schiiler*innen hinsichtlich der individuellen, schul- und ganz-
tagsbezogenen Merkmale eine negative Entwicklung verzeichnen. Fiir beide Stichproben ver-
liefen die Entwicklungen hinsichtlich der betrachteten Merkmale &hnlich, mit Ausnahme des
Engagements sowie der Bewertung der Beziehung zur Lehrperson. Bei Beriicksichtigung der
unterschiedlichen Effekte zeigten sich fiir fast alle beobachteten Merkmale signifikante Unter-
schiede zwischen den Gruppen und eine signifikante Verdnderung im Zeitverlauf. Allerdings
hatte die Teilnahme am Ganztag keinen signifikanten Effekt auf diese Verdnderung im Zeitver-

lauf.

Um einen ndheren Eindruck iiber die Entwicklung der Schiiler*innen hinsichtlich ihres akade-
mischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung zu erhalten, wurden diese beiden Kon-
strukte ndher in den Blick genommen. Die Analysen wurden fiir beide Konstrukte analog
durchgefiihrt, welche nachfolgend dargestellt werden. Begonnen wird mit der Darstellung der

Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes an Ganztagsschulen.

6.3  Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes an Ganztagsschulen

Zunichst wurde anhand der Gesamtstichprobe die Entwicklung des akademischen Selbstkon-

zeptes analysiert.

6.3.1 Priifung der korrelativen Zusammenhinge der einbezogenen Variablen

Im Vorfeld der Analysen zur Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes wurden zunichst

die korrelativen Zusammenhdnge der in die Analyse mit einbezogenen Variablen iiberpriift
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(Tabelle A 1).2* In einer Zusammenschau der Korrelationskoeffizienten (Pearsons ») wurde deut-
lich, dass nach Cohen (1988) vornehmlich schwache bis moderate Korrelationen zwischen den

einzelnen Merkmalen vorlagen.

Fiir das akademische Selbstkonzept in Klassenstufe 5 konnten dabei in Bezug auf die individu-
ellen Merkmale der Schiiler*innen schwache negative Korrelationen fiir die Schulnoten (Ma-
thematik: » =-.24, p < .01; Deutsch: » = -.14; p < .01) sowie das Geschlecht (r =-.14, p < .01)
beobachtet werden. Zudem konnte fiir den Migrationshintergrund ein schwacher positiver Zu-
sammenhang mit dem akademischen Selbstkonzept verzeichnet werden (»=.03, p <.01),
ebenso fiir die forderlichen Lernressourcen im Elternhaus (» = .05, p < .01). Hohe kognitive
Fahigkeiten hingegen korrelierten mit einem niedrigeren akademischen Selbstkonzept in Klas-

senstufe 5 (r = .08, p < .01) und in Klassenstufe 7(» = .19, p < .01).

Weiterhin ging das akademische Selbstkonzept in Klassenstufe 5 mit einer besseren Bewertung
der Beziehungsqualitdt zur Lehrperson (» = .10, p < .01) und einer hdheren Lernzielorientie-
rung einher (= .19, p < .01), ebenso mit einem einer hoheren Bereitschaft zur Perspektiven-
iibernahme (= .19, p < .01), Teamfdhigkeit (» = .10, p < .01) und Unterstiitzung von anderen
Mitschiiler*innen (» = .27, p < .01). Das akademische Selbstkonzept in Klassenstufe 5 korre-
lierte positiv (moderater Effekt, »=.39, p <.01) mit dem Selbstkonzept in Klassenstufe 7,
ebenso lagen positive Effekte in Klassenstufe 7 fiir die Vermeidungsleistungsziele (r = .12,

p <.01) und die Unterstiitzungsbereitschaft (»=.11, p <.01) vor.

Betrachtet man die Korrelationen des akademischen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 7 mit den
Merkmalen in der entsprechenden Klassenstufe verstirkten sich die negativen Zusammenhinge
fiir die Mathematik (r=-.36, p <.01) und Deutschnote (» =-.26, p <.01) im Vergleich zu
Klassenstufe 5. In Klassenstufe 7 zeigten sich dariiber hinaus positive Zusammenhinge des
akademischen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 7 zwischen der Bewertung der Beziehung zur
Lehrperson (= .10, p < .01), der Schulzufriedenheit (» =.13, p < .01) sowie Zielorientierun-
gen wie der Lernziel- und Vermeidungsleistungszielorientierung (» = .23 bzw. r = .24, p < .01).
Ein negativer Zusammenhang bestand zwischen dem individuellen Engagement auf Klassen-
ebene und dem akademischen Selbstkonzept ( =-.18, p < .01). Es handelte sich hierbei jedoch

lediglich um schwache Korrelationen.

24 Zur besseren Lesbarkeit befinden sich die Tabellen im Anhang. Tabellen im Anhang sind im Text anhand der
Bezeichnung Tabelle A zu erkennen und werden dort entsprechend der Nummerierung aufgefiihrt.
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Zusammenfassend verdeutlichten die schwachen bis moderaten Korrelationen, dass keine be-
deutsamen Zusammenhénge zwischen dem akademischen Selbstkonzept und den unterschied-

lichen individuellen Merkmalen bzw. Angaben zu Schul-, Klassenkontextes vorlagen.

In einem weiteren Schritt sollte daher gepriift werden, inwiefern die Entwicklung des akademi-
schen Selbstkonzeptes durch verschiedene Merkmalskategorien mittels umfassender Regressi-

onsmodelle vorhergesagt werden kann.

6.3.2 Regressionsanalytische Vorhersage der Entwicklung des akademischen

Selbstkonzeptes

Entsprechend eines iibergreifenden Ansatzes wurde zunédchst fiir die Gesamtstichprobe ein um-
fassendes Regressionsmodell erstellt, in welches die theoretisch angenommenen Merkmalska-
tegorien schrittweise mit einbezogen wurden, wie nachfolgend beschrieben wird. Zunichst
wurde der Effekt des akademischen Selbstkonzeptes betrachtet (Modell 1). Hieran anschlie-
end folgte der Einbezug individueller Merkmale (Modelle 2-5). In den Modellen 6 und 7 wur-
den schul- und klassenbezogene Angaben beriicksichtigt, in Modell 8 der Zusammenhang der
Zielorientierungen mit dem akademischen Selbstkonzept. AbschlieBend wurde die Teilnahme

am Ganztag (Modell 9) einbezogen.

Zunichst wurde der Zusammenhang des akademischen Selbstkonzeptes in Klasse 5 mit dem
akademischen Selbstkonzept in Klasse 7 betrachtet (Tabelle 23, Modell 1). Dieses Modell trug
zu einer Varianzaufkldrung von knapp 16 % bei, wobei das akademische Selbstkonzept in

Klasse 5 einen signifikanten Effekt auf das Selbstkonzept in Klasse 7 hatte (# = .393, p < .001).

In einem weiteren Schritt (Modell 2) wurden das Geschlecht und der Migrationshintergrund
kontrolliert, wobei das Geschlecht einen signifikanten Effekt zugunsten der Jungen auf das aka-
demische Selbstkonzept hatte (5 =-.182, p <.001), der Migrationshintergrund jedoch nicht.
Insgesamt konnte durch die Hinzunahme der beiden Variablen eine signifikante Modellverbes-
serung verzeichnet werden (A F'(2,8711)=42.584, p <.001), wobei 16 % (korrigiertes
R? = .164) der Varianz aufgeklirt wurden.

In Modell 3 wurden Variablen zur Kontrolle der Bedingungen des Elternhauses — der Home
Learning Environment Index sowie der HISEI als Indikator fiir den soziodkonomischen Status
des Elternhauses eingesetzt. Hierdurch konnten 17 % (korrigiertes R?> = .173) der erklirten Va-
rianz aufgeklart werden. Das Modell trug zu einer signifikanten Modellverbesserung bei (Re-

ferenzmodell 2: A F(2, 8709) =47.859 p < .001).
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Tabelle 23
Regressionsmodelle zur Vorhersage der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes in Klasse 7
@ 2 (&) “ (6)) ()
B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)

Konstante .001 010  .091  *** 015 076 *** 015 063 *** 015 073 *** 014 076 *** 014
Selbstkonzept K. 5 393 *#** 010 .380  *** 010 377 *#** 010 367 *** 010 SIL*** 010 310 *** 010
Individuelle Merkmale

Geschlecht! - 182 **% 020 =176 **#% 020 - 172 %% 019 =222 *#F% 020 =234 *#F% 020

Migrationshintergrund? .002 .023 .051 * .024 100 *** 024 57 #0023 163 *¥** 022

HISEI .094 *** 010 055 *** 010 .018 010 .019 010

HLE .007 .010 -014 .010 -.020 * 010 -.022 * 010

KFT A56 *+* 010 066 *** 011 067 *** 011
Noten

Mathe K1. 5 -.022 011 -.024 * 011

Deutsch K1. 5 -.019 .012 -.015 .012

Mathe K1. 7 -216 ¥+ 011 =209 *** 011

Deutsch K1. 7 11D **% 012 - 106 *** 012
Schulbezogene Angaben

Beziehung S-L 057 **x* 011

Schulzufriedenheit 045 *** 011
Modellgiite

R? 156 164 173 .194 271 279

Korrigiertes R? 156 .164 173 .193 .270 278
Modellvergleich

Referenzmodell Modell 0 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5

Anderungsstatistik AF(1,8713)=1610.231 A F(2,8711)=42.584 A F(2,8709)=47.859 A F(1,8708)=223.114 A F(4,8704)=230.391 A F(2,8702)=45.292

p <.001 p <.001 p <.001 p <.001 p <.001 »<.001

Anmerkungen.

Alle intervallskalierten Items wurden fiir die Analysen z-standardisiert.; Referenzen: ! Junge; 2 kein Migrationshintergrund.
Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schiiler*innen.
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Fortsetzung
() ® ®
5 (SE) 5 (SE) 5 (SE)

Konstante 123 *x* 014 109 *** 014 108 *** .017
Selbstkonzept KI. 5 287 wxE 009 271 *E* 009 271 *wx* .009
Individuelle Merkmale

Geschlecht' =305 019 -.264 *** 019 -.264 *** .019

Migrationshintergrund? 2] H* 022 091 #** 022 091 #** .022

HISEI 011 .010 .016 .010 .0l6 .010

HLE -.033 .009 -.032 ** 009 -.032 ** .009

KFT 076 *x* .010  .087 *** 010 .087 *** .010
Noten

Mathe K1. 5 -.020 011 -.026 * 011 -.025 * 011

Deutsch KI. 5 -.019 011 -.020 011 -.020 011

Mathe K1. 7 -.199 *** 011 - 198 #** 011 -.199 #*x* 011

Deutsch K1. 7 -.089 012 -.090 *** 011 -.090 *** 011
Schulbezogene Angaben KI. 7

Beziehung 021 * .010  .008 .010 .008 .010

Schulzufriedenheit -.011 011 -.019 011 -.019 011
Klassenbezogene Angaben Kl. 7

Engagement -.069 #** 010 -.058 *** 010 -.058 *** .010

Perspektiveniibernahme 068 #** 011 .042 #** 011 .042 #** 011

Teamféhigkeit -.023 * .010 -.030 ** .010 -.030 ** .010

Unterstiitzung 167 #H* 011 144 #** 011 144 #** .011
Zielorientierungen K. 7

Lernziele -.010 014 -.011 .014

Vermeidungsleistungsziele 200 *** 014 200 *** .014

Annéherungsleistungsziele -.050 #** 012 -.050 *** .012
Ganztagsteilnahme®

Einmalige Ganztagsteilnahme -.021 .024

Zweimalige Ganztagsteilnahme -.014 .023
Modellgiite

R? 325 347 347

Korrigiertes R? 324 346 346
Modellvergleich

Referenzmodell Modell 6 Modell 7 Modell 8

Anderungsstatistik A F(4,8698)=149.019 A F(3,8695)=98.584 A F(1,8693)=0.375

p <.001 p <.001 p =.687

Anmerkung.

Alle intervallskalierten Items wurden fiir die Analysen z-standardisiert.; Referenzen: ! Junge; 2 kein Migrations-
hintergrund; * keine Ganztagsteilnahme.
Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schiiler*innen.

Hierdurch konnte eine signifikante Verbesserung des Modells verzeichnet werden (Referenz-
modell Modell 2; A F(2, 8709) =47.859, p <.001), wobei lediglich der HISEI einen signifi-
kanten Effekt auf das akademische Selbstkonzept hatte. Ein hoherer soziodkonomischer Status
ging mit einem positiveren Selbstkonzept in Klasse 7 einher (5 =.094, p < .001). Weiterhin
trugen in diesem Modell das Geschlecht (f =-.176, p <.001), der Migrationshintergrund
(B =.051, p < .05) sowie das vorherige Selbstkonzept (f = .337, p < .001) signifikant zur Vor-

hersage bei.
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In Modell 4 wurden die kognitiven Fahigkeiten der Schiiler*innen in Klassenstufe 5 kontrol-
liert, wobei hohere kognitive Féhigkeiten mit einem positiveren Selbstkonzept einhergingen
(B =.156, p < .001). Weiterhin hatten das Geschlecht (5 = -.172, p < .001), der Migrationshin-
tergrund (# = .100, p < .001) sowie HISEI ( = .055, p < .001) einen signifikanten Effekt auf
das akademische Selbstkonzept in Klasse 7. Die Kontrolle fiir die kognitiven Fahigkeiten trug
zu einer signifikanten Verbesserung des Modells bei (Referenzmodell Modell 3; A F(1,
8708) =223.114, p < .001), wobei 19 % der Varianz erkldrt werden konnten.

In Modell 5 wurden die Noten in Klassenstufe 5 sowie Klassenstufe 7 hinzugenommen. Hierbei
zeigte sich ein signifikanter Effekt der Noten in Klassenstufe 7 auf das akademische Selbstkon-
zept, wobei bessere Noten mit einem positiverem Selbstkonzept einhergingen (Deutsch:
S =-.216, p <.001; Mathematik: f =-.111, p <.001). Die Hinzunahme dieser Variablen ver-
besserte das korrigierte R um 9 %, sodass die Varianzaufkldrung 27 % betrug. Es zeigte sich
auch eine signifikante Verbesserung des Modellfits (Referenzmodell Modell 4: A F(4,
8704) =230.391, p <.001).

Der Effekt der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes sowie den Zielo-
rientierungen wurde in den Modellen 6 und 7 gepriift. Fiir diese Variablen wurden lediglich die

Angaben aus Klassenstufe 7 herangezogen.

In Modell 6 wurden allgemeine schulbezogene Merkmale mit einbezogen, wobei die Bezie-
hung zur Lehrperson (8 = .057, p < .001) sowie die allgemeine Schulzufriedenheit (5 = .045,
p < .001) jeweils einen signifikanten positiven Effekt auf das akademische Selbstkonzept in
Klasse 7 hatten. Das Modell verbesserte den Modellfit im Vergleich zu Modell 5 signifikant
(A F(2, 8702) =45.292, p < .001), wobei der Anteil aufgeklédrter Varianz knapp 28 % betrug
(korrigiertes R? = .278).

Variablen zur Erfassung der individuellen Wahrnehmung des Klassenkontextes wurden in Mo-
dell 7 herangezogen. Durch den Einbezug dieser Variablen verringerte sich der Effekt der
schulbezogenen Variablen. Lediglich die Beziehung zur Lehrperson hatte weiterhin einen sig-
nifikanten Effekt auf das akademische Selbstkonzept (5 = .021, p < .05). Individuelle Merk-
male wie Geschlecht (f = -.305, p < .001), Migrationshintergrund (5 =.121, p <.001), HLE
(B =-.033, p <.001) sowie KFT (8 = .076, p < .001) hatten ebenfalls jeweils einen signifikan-
ten Effekt. Die Noten in Klasse 7 hatten einen signifikant negativen Effekt auf das Selbstkon-
zept, ebenso das individuelle soziale Engagement (ff = -.069, p < .001) sowie die individuelle

Teamfihigkeit (8 = -.023, p < .05) im Klassenverbund.
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Die Bereitschaft zur Perspektiveniibernahme (5 = .068, p < .001) sowie zur Unterstiitzung an-
derer Mitschiiler*innen (# = .167, p < .001) ging mit einem signifikant positiven Effekt auf das
akademische Selbstkonzept einher. Im Vergleich zu Modell 6 mit schulbezogenen Variablen
verbesserte Modell 7 den Modellfit signifikant (A F(4, 8698) = 149.019, p < .001). Die Vari-
anzaufkldrung betrug 32 % (korrigiertes R?> = .324).

In Modell 8 wurde der Zusammenhang der Zielorientierungen mit dem akademischen Selbst-
konzept tiberpriift. Hierbei zeigte sich ein signifikant positiver Effekt der Vermeidungsleis-
tungszielorientierung (8 =.200, p <.001) auf das akademische Selbstkonzept. Eine hohere
Anndherungsleistungszielorientierung ging mit einem signifikant negativen Effekt einher
(B =-.050, p < .001). Kein signifikanter Effekt konnte fiir die Lernzielorientierung verzeichnet
werden. Signifikante Effekte der individuellen Merkmale konnten fiir das Geschlecht
(# =-264, p<.001), den Migrationshintergrund (# =.091, p <.001), HLE (5 =-.032,
p <.001) sowie KFT (ff =.087, p <.001) verzeichnet werden. Weiterhin zeigten sich signifi-
kant negative Effekte der Mathematiknote in Klasse 5 sowie der Deutsch- und Mathematiknote
in Klasse 7. Die schulbezogenen Variablen wiesen keinen signifikanten Effekt auf, der signifi-
kante Effekt der klassenbezogenen Variablen blieb bestehen. Der Anteil aufgeklirter Varianz
verbesserte sich um 3 % auf 35 % (korrigiertes R? = .346). Das Modell trug zu einer signifikan-
ten Verbesserung des Modellfits im Vergleich zu Modell 7 bei (A F(3, 8695) =98.584, p <
.001).

In einem letzten Modell 9 wurde gepriift, inwiefern die Teilnahme am Ganztag die Selbstkon-
zeptentwicklung vorhersagen kann. Dabei wurde die einmalige bzw. zweimalige Teilnahme am
Ganztag mit jeweils keiner Teilnahme verglichen. Fiir beide Teilnahmeformen konnten keine
signifikanten Effekte beobachtet werden. Die bisherigen Effekte (Modell 8) blieben bestehen.
Es konnte keine signifikante Modellverbesserung verzeichnet werden. Das Gesamtmodell war

nicht mehr signifikant (A F(1, 8693) = 0.375 p = .687).

Zusammenfassung

Insgesamt zeigte sich, dass zur Vorhersage der Selbstkonzeptentwicklung individuelle Merk-
male (Geschlecht und Migrationshintergrund, teilweise auch Elternhaus sowie kognitive Fahig-
keiten), sowie die Noten in Klasse 7 geeignet waren (Modelle 1-5). Eine Hinzunahme von

schulbezogenen Merkmalen verbesserte die Vorhersage nur geringfiigig (Modell 6).
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Die Betrachtung klassenspezifischer Variablen trug dazu bei, dass schulbezogene Variablen
keinen signifikanten Effekt auf die Vorhersage der Entwicklung des akademischen Selbstkon-
zeptes hatten. Allerdings verbesserten sich die Modelle signifikant. Die Hinzunahme der indi-
viduell verfolgten Zielorientierungen als Erkldrungsvariablen konnte zu einer
Varianzaufkldrung von 35 % beitragen. Die Ganztagsteilnahme hingegen wies keinen signifi-

kanten Effekt auf die Entwicklung des Selbstkonzeptes auf.

Die bisherigen Analysen verdeutlichten, dass unterschiedliche Aspekte in Zusammenhang mit
der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes stehen. So variierte beispielsweise die
Selbstkonzeptentwicklung vor dem Hintergrund individueller Merkmale der Schiiler*innen so-
wie Noten. Allerdings konnten die umfassenden Regressionsanalysen, welche die Entwicklung
fiir die Gesamtstichprobe beschreiben sollten, lediglich einen geringen Anteil zur Erklarung der

Entwicklungsverldufe bieten.

Demnach sollte in einem weiteren Schritt anhand eines personenzentrierten Verfahrens der La-
tent-Class-Analyse individuelle und etwaige differenzielle Entwicklungsverldufe vor dem Hin-

tergrund unterschiedlicher Schiiler*innenmerkmale modelliert werden.

6.3.3 Differenzielle Entwicklungsverliufe des akademischen Selbstkonzeptes

Zur Spezifikation differenzieller Entwicklungsverldufe im Verlauf der 5. zur 7. Klasse wurde
eine Latent-Class-Analyse (LCA) in Mplus 7.2 (Muthén & Muthén, 1998-2012) nach Geiser
(2011) spezifiziert. Hierbei wurden alle Schiiler*innen in die Analyse miteingeschlossen. Der
Analyse lagen die unimputierten Einzelitems zu beiden Messzeitpunkten fiir die Gesamtstich-

probe zugrunde.

Fiir die vorliegenden Analysen wurden in einem explorativen Ansatz unterschiedliche Klassen-
16sungen gepriift, welche abschlieend einem Modellvergleich nach Geiser (2011) unterzogen
wurden (Tabelle 24). Informationstheoretische Malle wurden zum deskriptiven Modellver-
gleich herangezogen, wobei der BIC ein zum Modellvergleich hiufig verwendetes Giitemal3
darstellt. Dabei wird das Modell mit dem niedrigsten Wert ausgewihlt. In der vorliegenden
Analyse betraf dies die 9-Klassenlosung. Weiterhin wurde als MaB zur Einschitzung der Giite
der Klassifikation das Mal3 der Entropy herangezogen. Dieser Wert kann zwischen 0 und 1
liegen, wobei eine grofle Sicherheit der Klassifikation mit Werten nahe 1 einhergeht und Werte
nahe 0 mit geringer Sicherheit fiir die Klassifikation stehen. Den hochsten Entropy Wert wies

in dieser Analyse die 6-Klassenlosung mit .79 auf.
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Nach Geiser (2011) wurde auch die mittlere Klassenzuordnungswahrscheinlichkeit bei der Ent-
scheidungsfindung berticksichtigt. Dieses Mal} gibt an, mit welcher Wahrscheinlichkeit eine
Person einem spezifischen Cluster zugeordnet werden kann. Entsprechend der voreingestellten
Ausgabe von Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2012) wurde hierbei der Wert fiir die geschétzte
mittlere Klassenzuordnungswahrscheinlichkeit beriicksichtigt. Der Wertebereich liegt zwi-
schen 0 und 1 liegen, wobei fiir eine gute Klassenldsung die mittlere Zuordnungswahrschein-
lichkeit bei tiber 0.80 liegen sollte (Rost, 2006). Dies traf fiir die Clusterlosungen 2—6 zu.

Aufgrund dieser Kriterien wurde die 6-Klassenlosung als finale Klassenldsung ausgewéhlt.
Tabelle 24

Statistische Modellvergleiche der identifizierten Clusterlosungen der LCA fiir das akademische Selbst-
konzept

Mittlere
Zuordnungs-
AIC! BIC? aBIC? Entropy wahrscheinlichkeit
2-Klassenldsung 174914.081 175489.926 175232.521 764 915
3-Klassenlosung 169301.735 170169.057 169781.361 175 .893
4-Klassenlosung 167215.859 168374.658 167856.671 744 .836
5-Klassenlosung 165348.967 166799.242 166150.965 172 .840
6-Klassenlosung 163819.558 165561.310 164782.741 786 .834
7-Klassenlosung 163244.698 165277.927 164369.067 763 767
8-Klassenlosung 162707.531 165032.237 163993.086 762 766
9-Klassenlgsung 162240.007 164856.190 163686.748 759 726

Anmerkung. ' Akaike (AIC), 2 Bayesian (BIC), * Sample-Size Adjusted BIC.
Stichprobe: Gesamtstichprobe der Schiiler*innen n = 9038.

Zur Uberpriifung der Replizierbarkeit des Modells wurden in einem zweiten Schritt die Klas-
senlosung mit doppelten Startwerten wiederholt. Die Loglikelihood-Werte wurden dabei repli-

ziert.

6.3.4 Beschreibung der Clusterlosung fiir die Selbstkonzeptentwicklung anhand der

Gesamtstichprobe

Insgesamt konnten sechs unterschiedliche Cluster hinsichtlich der Entwicklung des Selbstkon-
zeptes identifiziert werden. Wéhrend fiir das Selbstkonzept der Gesamtstichprobe lediglich eine
sehr geringe signifikante Abnahme im Verlauf identifiziert wurde, zeichneten sich die identifi-

zierten sechs Cluster durch sehr unterschiedliche Entwicklungsverldufe aus.

Zur Beschreibung und Interpretation der Entwicklungsverldufe der Cluster hinsichtlich ihres

akademischen Selbstkonzeptes wurden in Anlehnung an die Werte der Gesamtstichprobe feste
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Bereiche definiert (Abbildung 19). Referenz hierfiir stellten die Angaben zur Ausgangslage in
Klasse 5 dar: Der Mittelwert betrug in Klasse 5 M = 2.49 (SD = .66).

Fiir die Interpretation der Mittelwerte wurden Werte die im Bereich von +/- einer Standardab-
weichung vom Mittelwert (1.8-3.2) lagen als durchschnittlich betrachtet. Der Wertebereich fiir
ein als positiv interpretierte Selbstkonzept lag zwischen 3.2—4.0, als negativ wurden Werte zwi-

schen 1.0-1.8 interpretiert.
Abbildung 19

Darstellung der unterschiedlichen Entwicklungsverldufe der im Rahmen der LCA identifizierten sechs
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Nachfolgend werden die Cluster kurz hinsichtlich ihrer Selbstkonzeptentwicklung zunachst auf

Skalenebene und danach auf Einzelitemebene fiir die Gesamtstichprobe beschrieben.

Beschreibung der Selbstkonzeptcluster fiir die Gesamtstichprobe auf Skalenebene

Cluster 1 umfasste 768 Schiiler*innen (Tabelle 25) und zeichnete sich in Klasse 5 durch hohe
durchschnittliche Selbstkonzeptwerte (M = 3.10, SD = .60) aus, welche sich im Verlauf zu
Klasse 7 zu einem sehr positiven Selbstkonzept (M = 3.71, SD = .29) entwickelten. Dieser Ver-
lauf war nach Cohen (1988) als grof3er Effekt zu bewerten (d = .93).

Einen negativen Entwicklungsverlauf wies Cluster 2 auf, welchem 938 Schiiler*innen zuge-
ordnet wurden: Obgleich die Schiiler*innen dieses Clusters mit einem sehr positiven Selbst-
konzeptwert in Klasse 5 starteten (M = 3.55, SD = .37), fiel dieses im Verlauf zu Klasse 7 auf
ein durchschnittliches Selbstkonzept (M = 2.60, SD = .46) stark ab (d = 1.66).

Weiterhin wurden zwei Cluster identifiziert, welche sich im Verhiltnis zu den anderen Clustern
nur gering entwickelten (Cluster 3: d = .31/ Cluster 4: d = .16). So startet Cluster 3 (n = 2569)
mit einem durchschnittlichen Selbstkonzeptwert (M = 2.64, SD = .36), welcher leicht anstieg
(M = 2.80, SD = .30), wohingegen Cluster 4 (n = 2882) mit einem niedrigeren durchschnittli-
chen Selbstkonzept begann (M = 2.23, SD = .33), welches leicht abfiel (M = 2.16, SD = .22).

Die Schiiler*innen des Clusters 5 (n=862) wiesen in Klasse 5 noch ein durchschnittliches
Selbstkonzept (M = 2.37, SD = .49) auf, welches sich jedoch im Verlauf zu einem sehr negati-
ven Selbstkonzept (M = 1.47, SD = .38) entwickelte (d = 1.46).

Einen entgegengesetzten Verlauf verzeichnete Cluster 6: die sehr negativen Selbstkonzept-
werte in Klasse 5 (M =1.53, SD = .41) stiegen im Verlauf zu durchschnittlichen Werten
(M =2.06, SD = .58) in Klasse 7 an. Diese Entwicklung konnte als groBer Effekt bewertet wer-
den (d =.77).

Beschreibung der Selbstkonzeptcluster fiir die Gesamtstichprobe auf Einzelitemebene

Zur Erfassung des akademischen Selbstkonzeptes wurden vier Einzelitems eingesetzt, welche
unterschiedliche Dimensionen beriicksichtigten. Im nun folgenden Abschnitt soll dargestellt
werden, inwiefern sich die Entwicklungsverldufe der sechs Cluster zwischen Skalen- und Ein-
zelitemebene unterschieden. Hierzu wurden die Mittelwerte der Cluster auf Einzelitemebene
fiir die beiden Messzeitpunkte mittels einfaktorieller Varianzanalyse verglichen (Tabelle 26).
Dabei zeigte sich, dass sich die Entwicklungsverldaufe der Cluster je nach Einzelitem von der

Entwicklung auf Skalenebene unterscheiden.
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Tabelle 25
Einfaktorielle Varianzanalyse der sechs Selbstkonzeptcluster fiir die Gesamtstichprobe zu den jeweiligen Messzeitpunkten
Variable Selbstkonzeptcluster ANOVA
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5 Cluster 6
(n =768) (n = 938) (1 = 2569) (n = 2882) (n = 862) (n=1019)
M SD M SD M SD M SD M SD M SD  F(59032) »p e
Klasse 5 3.10 0.60 3.55 0.37 2.64 0.36 2.23 0.33 2.37 0.49 1.53 0.41  3177.87 .000 .64
Klasse 7 3.71 0.29 2.60 0.46 2.80 0.30 2.16 0.22 1.47 0.38 2.06 0.58 4492.16 .000 .71

Anmerkung. ANOVA = Einfaktorielle Varianzanalyse. Gesamtstichprobe n = 9038 Schiiler*innen.
Alle Mittelwerte der identifizierten Cluster unterschieden sich zu den jeweiligen Messzeitpunkten signifikant (p < .001) voneinander (Post-Hoc Test: Bonferroni).

Tabelle 26
Einfaktorielle Varianzanalyse der Selbstkonzeptcluster fiir die Gesamtstichprobe auf Einzelitemebene
Variable Selbstkonzeptcluster ANOVA
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5 Cluster 6
(1 =768) (n = 938) (n = 2569) (n = 2882) (n = 862) (n=1019)
M SD M SD M SD M SD M SD M SD F(5,9032) p
Item ,,Lernen*!
Klasse 5 3.62.  0.63 380, 054 318 059 278  0.61 2824 0.73 2.09¢ 1.04 872.29 .000 .33
Klasse 7 389 041 3.06p 0.72 3.26¢ 0.56 2.67¢ 0.51 1.97. 0.87 2.52¢  0.87 10.86.17 .000 .38
Item ,,Aufgabenschwierigkeit‘?
Klasse 5 3.05.  0.87 354,  0.72 2.55¢ 0.60 2.18¢ 0.53 2.36e 0.71 1.53¢  0.87 1588.67 .000 .47
Klasse 7 3,66 054 259% 0.69  2.69 0.56 2.06a 0.35 1.48 0.72 2.09r  0.82 2022.16 .000 .53
Item ,,Antwortgeschwindigkeit*?
Klasse 5 308, 086 3.66b 0.63 2.58¢ 0.56 2.134¢ 059  2.30. 0.81 1.28  0.69 1131.08 .000 .39
Klasse 7 376 044 253, 0.73 2.79¢ 0.53 2.06a 0.41 1.28e 0.72 1.95¢ 0.89 1601.34 .000 .47
Item ,,Noten**
Klasse 5 2.67a 1.07 3.19% 1.03 2.26¢ 0.73 1.83¢  0.65 2.01e 0.89 1.20¢  0.66 798.10 .000 .31
Klasse 7 3.51.  0.83 222%  0.85 247 0.69 1.864  0.52 1.14 0.56 1.67¢  0.87 1290.42 .000 42

Anmerkung. ANOV A= Einfaktorielle Varianzanalyse. Gesamtstichprobe n = 9038 Schiiler*innen.

Itemformulierungen: ! Ich lerne Dinge schnell. 2 Es fillt mir leicht, schwierige Aufgaben zu 16sen. * Ich weiB die Antwort auf eine Frage meistens frither als die anderen.
4 Fiir gute Noten brauch ich mich nicht anzustrengen.

Mittelwerte mit unterschiedlichen Buchstaben unterscheiden sich signifikant voneinander (p < .001) voneinander (Post-Hoc Test: Bonferroni).
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So schitzten sich die Schiiler*innen aller Cluster in Bezug auf die individuelle Geschwindigkeit
beim Lernen insgesamt deutlich positiver ein, sodass Cluster 1/2/3 Werte im positiven und
Cluster 4/5/6 im durchschnittlichen Bereich aufwiesen. Die Entwicklung variierte von geringen
Effekten (Cluster 3 + 4) iiber mittlere Effekten (Cluster I + 6) bis hin zu starken Effekten
(Cluster 2 + 5). In Bezug auf die Aufgabenschwierigkeit zeichnete sich ab, dass sich die Schii-
ler*innen in den Clustern 3/4/5/6 negativer einschétzten, wohingegen die Angaben in Cluster 1
und Cluster 2 dem Entwicklungsverlauf des akademischen Selbstkonzeptes auf Skalenebene
entsprachen. Die Beriicksichtigung des sozialen Vergleichsrahmens der Klasse wurde im Item
Geschwindigkeit ,,Ich weil3 die Antwort auf eine Frage meistens friiher als die anderen.* erfasst.
Dabei schétzten sich die Cluster 1/3/4 negativer ein. Dieser Trend zeichnete sich auch in Hin-
blick auf die Einschitzung zur Erlangung guter Noten ab: hier schétzten sich alle Schiiler*innen

aller Cluster negativer ein.

Benennung der Selbstkonzeptcluster

Insgesamt wurde sowohl auf Skalen- als auch auf Itemebene deutlich, dass sich drei unter-
schiedliche Gruppen hinsichtlich der Cluster bildeten. So gab es je zwei Cluster mit positiver
Entwicklung (Cluster I + Cluster 6) sowie zwei Cluster mit negativer Entwicklung (Clus-
ter 2 + 5). Cluster 3 und Cluster 4 hingegen zeichneten sich durch eher schwache Effekte in
Bezug auf die Entwicklungen der durchschnittlichen Werte aus. Dem Entwicklungsverlauf ent-
sprechend und unter Beriicksichtigung der Ausgangslage wurden die Selbstkonzeptcluster um-
benannt. Der Entwicklungsverlauf wurde in den Stufen positiv, negativ und durchschnittlich
beriicksichtigt. Die Ausgangswerte wurden zwischen positiveren und negativeren Werten un-

terschieden (Tabelle 27 bzw. Abbildung 20).

Tabelle 27
Umbenennung der Selbstkonzeptcluster unter Beriicksichtigung des Entwicklungsverlaufes und der
Ausgangslage

Selbstkonzeptcluster Entwicklungsverlauf Ausgangswert Neue Bezeichnung
Cluster 1 positiv positiver Cluster S PP
Cluster 2 negativ positiver Cluster S NP
Cluster 3 durchschnittlich positiver Cluster S DP
Cluster 4 durchschnittlich negativer Cluster S DN
Cluster 5 negativ negativer Cluster S NN

Cluster 6 positiv negativer Cluster S PN
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Abbildung 20
Clusterbenennung entsprechend den Entwicklungsverldufen und der Ausgangsage fiir die Selbstkonzeptcluster
Positive Entwicklungscluster Negative Entwicklungscluster Durchschnittscluster
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Fiir alle Selbstkonzeptcluster wurden bivariate Korrelationen mit den unterschiedlichen Merk-
malskategorien berechnet, wobei nach Cohen (1988) abgesehen fiir die Skala des akademischen
Selbstkonzepts (Klassenstufe 5: » = .28, p < .01 und Klassenstufe 7: » = .59, p < .01) keine be-

deutsamen Korrelationen beobachtet werden konnten (7abelle A 2).

6.3.5 Diskriminanzanalytische Uberpriifung der Clusterzuordnung

Zur Uberpriifung der Belastbarkeit der identifizierten Clusterlosung wurde eine Diskriminanz-
analyse durchgefiihrt. Hierbei wurde die Clusterzugehorigkeit anhand individueller Merkmale
sowie Angaben zur individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes in Klassen-
stufe 5 (Ausgangslage) sowie in Klassenstufe 7 (Endlage) und in einem Gesamtmodell, welches
beide Klassenstufen beriicksichtigte, gepriift. Als Indikator fiir die Belastbarkeit der identifi-
zierten Clusterldsung wurde jeweils der Anteil, der kreuzvalidiert gruppierten Félle, welche
korrekt in die Cluster zugeordnet wurden, herangezogen (Tabelle 28). Wahrend mittels der vor-
handenen Merkmale der Ausgangslage 58 % der kreuzvalidierten gruppierten Félle korrekt
klassifiziert wurden, stieg die Zuordnungswahrscheinlichkeit bei Beriicksichtigung der Merk-
male in der Endlage auf 66 % Fille. Bei gleichzeitiger Betrachtung beider Messzeitpunkte ver-
besserte sich die korrekte Zuordnung auf 82 % der kreuzvalidierten Félle. Insgesamt zeigte sich,
dass eine gleichzeitige Beriicksichtigung der Merkmale der Ausgangs- und Endlage zu einem
erheblichen Anstieg der Klassifizierungsergebnisse fiithrte. Die gewihlte Clusterlosung zeigte

sich demnach auch bei der Diskriminanzanalyse als belastbar.
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Tabelle 28
Klassifizierungsergebnisse der Diskriminanzanalyse fiir die Selbstkonzeptentwicklungscluster fiir die unterschiedlichen Merkmalskategorien

Vorhergesagte Gruppenzugehérigkeit!-*3
Cluster S PP Cluster S PN Cluster S NP Cluster S NN Cluster S DP Cluster S DN Gesamt

Ausgangslage (K. 5)

- Cluster S PP 60 7 225 2 258 96 648
E _“go Cluster S PN 0 592 1 5 18 265 881
O % Cluster SNP 70 0 603 1 137 10 821
=<3 Cluster SNN 3 36 48 14 175 451 727
= 2 Cluster S DP 46 6 49 17 1392 678 2188
E X Cluster S DN 4 102 9 19 522 1787 2443

< Gesamt 183 743 935 58 2502 3287 7708
Endlage (KI. 7)

& Cluster S PP 655 0 0 0 113 0 768
z _0:3 Cluster S PN 26 6 4 228 178 577 1019
S % Cluster SNP 8 1 5 18 533 373 938
2:80  Cluster SNN 0 2 2 606 22 230 862
282  Cluster S DP 76 0 0 0 2039 454 2569
g R Cluster S DN 0 5 2 1 227 2647 2882
i3 Gesamt 765 14 13 853 3112 4281 9038

Ausgangs- und Endlage (KI. 5 + KIl. 7)

& Cluster S PP 525 0 11 0 112 0 648
z E) Cluster S PN 1 528 1 56 61 234 881
G @k Cluster S NP 36 0 609 16 134 26 821
28 S Cluster SNN 0 24 6 483 19 195 727
282  Cluster S DP 36 0 55 0 1900 197 2188
g R Cluster S DN 0 95 16 7 63 2262 2443
= Gesamt 598 647 698 562 2289 2914 7708

Anmerkung.

157.7 % der kreuzvalidierten gruppierten Fille wurden korrekt klassifiziert.
265.9 % der kreuzvalidierten gruppierten Fille wurden korrekt klassifiziert.
381.8 % der kreuzvalidierten gruppierten Fille wurden korrekt klassifiziert.
Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schiiler*innen.
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6.3.6 Vergleich der Entwicklungsverliufe der Selbstkonzeptcluster zwischen
Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme und Schiiler*innen ohne GTS

Teilnahme

In einem weiteren Schritt wurde gepriift, ob sich die Entwicklungsverldufe der Cluster von
Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme von jenen unterscheiden, die gar nicht am
Ganztag teilnehmen. Hinsichtlich der Verteilung der Schiiler*innen auf die Selbstkonzeptclus-
ter lieB sich feststellen, dass signifikante Unterschiede bestehen (¥*(5)=27.417, p =.000,
¢ =.067) (Abbildung 21). Insgesamt war entsprechend der Stichprobenzusammensetzung der
Anteil Schiiler*innen mit zweimaliger Teilnahme am Ganztag hdher als der Anteil von Schii-
ler*innen ohne Ganztagsteilnahme. Cluster S NP hatte einen signifikant niedrigeren Anteil
Schiiler*innen ohne Ganztagsteilnahme als die Cluster S NN, Cluster S DP und Cluster S DN.
Cluster S DN hatte im Vergleich zu Cluster S PP ebenfalls einen signifikant hoheren Anteil an

Ganztagsschiiler*innen.

Abbildung 21
Verteilung der Schiiler*innen nach Teilnahmestatus am Ganztag auf die Entwicklungscluster des
Selbstkonzepts
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W zweimalige Teilnahme keine Teilnahme

In Bezug auf die Entwicklungsverldufe zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
den beiden Substichproben. So konnte im Rahmen einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit
Messwiederholung fiir den Teilnahmestatus sowie die Clusterzugehorigkeit iiber alle Cluster
hinweg kein signifikanter Effekt der Teilnahme am Ganztag auf die Entwicklung des akademi-

schen Selbstkonzeptes spezifiziert werden (Tabelle 29).
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Entsprechend des jeweiligen Entwicklungsverlaufs des Clusters konnte eine signifikante Ver-
dnderung des Selbstkonzeptes beobachtet werden, diese verlief jedoch unabhingig vom Teil-

nahmestatus am Ganztag.

Tabelle 29
Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung hinsichtlich der Selbstkonzeptentwicklung in den
Clustern unter Beriicksichtigung des Teilnahmestatus am Ganztag

Teilnahme am Ganztag

Ja Nein ANOVA
(n=4171) (n=1961)

M SD M SD Effekt F (1,9036) df n?

Cluster S PP
Klasse 5 3.14 0.59 3.03 062 G 3.283 1,537 .01
Klasse 7 3.70 0.29 3.70 029 Z 385.751 *** 1,537 42
GxZ 3.094 1,537 .01

Cluster S PN
Klasse 5 1.53 0.43 1.54 041 G 0.116 1,677 .00
Klasse 7 2.08 0.60 2.05 055 Z 333,180 *** 1,677 33
GxZ 0.374 1,677 .00

Cluster S NP
Klasse 5 3.56 0.38 3.54 036 G 0.013 1,663 .00
Klasse 7 2.60 0.46 2.62 047 Z 1331.232  *%* 1,663 .67
GxZ 0.405 1,663 .00

Cluster S NN
Klasse 5 2.36 0.50 2.38 050 G 0.676 1,592 .00
Klasse 7 1.46 0.37 1.48 037 Z 1161.373  *%* 1,592 .66
GxZ 0.000 1,592 .00

Cluster S DP
Klasse 5 2.65 0.37 2.63 037 G 1.302 1,739 .00
Klasse 7 2.80 0.30 2.80 031 Z 144.051  *** 1,739 .08
GxZ 0.427 1,739 .00

Cluster S DN
Klasse 5 2.24 0.34 2.21 032 G 2.955 1,1912 .00
Klasse 7 2.16 0.22 2.16 023 Z 41.284  kx* 1, 1912 .02
GxZ 1.912 1,1912 .00

Anmerkung. ANOVA = Varianzanalyse; G = Gruppe; Z = Zeit.

*p <.05; ** p <.01; *** p < .001.

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme und Schiiler*innen ohne Ganztagsteilnahme
n=6132.

6.3.7 Beschreibung der Clusterlosung fiir die ganztagsspezifische Stichprobe

Zur ndheren Beschreibung der Schiiler*innen, welche den unterschiedlichen Selbstkon-
zeptcluster angehoren, werden nachfolgend die einzelnen Selbstkonzeptclustern entlang indi-
vidueller Merkmale der Schiiler*innen vorgestellt. Um die Entwicklungsverlaufe des
akademischen Selbstkonzeptes von Schiiler*innen mit Ganztagsteilnahme abbilden zu kdnnen,
wurde hierfiir lediglich die ganztagsspezifische Stichprobe (zweifache Teilnahme, n = 4171) in

den Blick genommen.
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Es wurde tiberpriift, inwiefern Schiiler*innen mit individuellen Merkmalen in einzelnen Clus-
tern liberreprisentiert sind und wodurch sich die Schiiler*innen des jeweiligen Clusters hin-
sichtlich ihrer Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes sowie des Ganztages
auszeichnen. Dies wurde fiir jedes Selbstkonzeptcluster einzeln im Vergleich zu den anderen
Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe iiberpriift. Die ganztagsspezifische Sub-
stichprobe variierte demnach je nach Cluster. In Anlehnung an die drei unterschiedlichen Clus-
terarten erfolgt die Darstellung entsprechend des Entwicklungsverlaufes der

Selbstkonzeptcluster.

Positive Entwicklungscluster des Selbstkonzeptes

Nachfolgend werden die Selbstkonzeptcluster mit einem positiven Entwicklungsverlauf vorge-
stellt. Hierfiir wurden jeweils zum Vergleich auf deskriptiver Ebene eine einfaktorielle Vari-
anzanalyse sowie y>-Tests durchgefiihrt. Zunichst wird nachfolgend das Entwicklungscluster
Cluster S PP mit positiveren Ausgangswerten in den Blick genommen, danach Cluster S PN

mit niedrigeren Ausgangswerten.

Selbstkonzeptentwicklungscluster mit positiven Ausgangswerten (Cluster S PP)

Cluster S PP» umfasste 391 Schiiler*innen und zeichnete sich durch ein positives Selbstkon-
zept zu Klasse 5 bis Klasse 7 hin aus. In diesem Cluster waren Jungen iiberrepréisentiert
(x¥*(1) =31.633, p =.000, ¢ = -.088). Keine signifikanten Unterschiede konnten fiir den Migra-
tionshintergrund und den Besuch unterschiedlicher Schularten sowie die Bedingungen des El-
ternhauses und den individuellen kognitiven Fahigkeiten festgestellt werden. Schiiler*innen des
Clusters S PP wiesen liberdurchschnittlich gute Noten in beiden Klassenstufen in Mathematik
(Klasse 5: M =2.30, SD = 0.88; Klasse 7: M =2.46, SD = 0.98) und in Deutsch (Klasse 5:
M=2.47, SD = 0.89; Klasse 7: M =2.53, SD = 0.92) auf. Die Unterschiede waren im Ver-
gleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe als kleine Effekte zu interpretieren

(m*=.01-.03).

25 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 3. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 4. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 5 und Tabelle A 6.
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Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes konnten keine signifikanten
Unterschiede im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe beobachtet werden. In Be-
zug auf die individuelle Wahrnehmung des Klassenkontextes in Klassenstufe 5 lagen signifi-
kant kleine Effekte fiir die individuelle Unterstiitzungsbereitschaft in zugunsten der
Schiiler*innen des Clusters S PP vor (n?> = 01): Diese zeichneten sich demnach durch eine sig-
nifikant hoéhere Unterstiitzungsbereitschaft von anderen Schiiler*innen aus (M =3.70,
SD = 0.89). In Klassenstufe 7 verstarkte sich der Unterschied (M = 3.76, SD = 1.05; n* = .03)
zur ganztagsspezifischen Substichprobe. Dariiber hinaus wiesen die Schiiler*innen des Clus-
ters S PP im Vergleich zu Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe in Klasse 7
eine hohere Bereitschaft zur Perspektiveniibernahme (M = 3.08, SD = 0.74; n?>=.01), jedoch
auch ein signifikant niedrigeres Engagement (M = 3.38, SD = 1.01; n* = .01) auf.

Beziiglich der Zielorientierungen zeichneten sich die Schiiler*innen des Clusters S PP im Ver-
gleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe durch eine signifikant hohere Vermeidungsleis-
tungszielorientierung sowohl in Klasse 5 (M =3.99, SD = 0.82; n>=.01) als auch Klasse 7
(M =3.88, SD =0.92; n* = .02) aus. In Klasse 7 fiel auch die Lernzielorientierung signifikant
hoher ausfiel (M =4.08, SD = 0.93; n*=.01).

Hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes zeigten sich in Klassenstufe 5 mittlere
(M=3.14, SD=0.59; n?=.08) und in Klassenstufe 7 groBe Unterschiede (M =3.70,
SD =0.29; n*=.36) im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe, zugunsten der
Schiiler*innen des Clusters S PP.

In Bezug auf den Ganztag lieBen sich keine Unterschiede bei der Organisationsform finden.
Allerdings unterschieden sich die Schiiler*innen des Clusters S PP hinsichtlich des Teilnahme-
profils von der ganztagsspezifischen Substichprobe: so nahmen Schiiler*innen des Clus-
ters S PP sowohl in Klasse 5 als auch in Klasse 7 signifikant seltener an Forder- und
Hausaufgabenangeboten teil (Klasse5: y*(1)=6.705, p=.010, ¢=-.044; Klasse 7:
v*(1)=3.976, p = .046, ¢ = -.035). In Bezug auf andere Angebotsarten konnten keine Unter-
schiede festgestellt werden. Dies spiegelt die Angaben hinsichtlich der Teilnahmemotive am
Ganztag wider. So gaben die Schiiler*innen des Clusters S PP in Klassenstufe 5 einen signifi-
kant niedrigeren Unterstiitzungsbedarf bei den Hausaufgaben an (¥*(1) =9.592, p =.002,
¢ =-.053) an. In Klassenstufe 5 wurde die Entscheidung zur Teilnahme am Ganztag signifikant
seltener mit dem individuellen Kind getroffen als bei der ganztagsspezifischen Substichprobe
(x*(1) =10.330, p = .001, @ =-.050). In Klassenstufe 7 zeigten sich keine signifikanten Unter-

schiede.
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Keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Schiiler*innen des Clusters S PP und der ganztags-
spezifischen Substichprobe konnten fiir die Teilnahmeintensitdt und Teilnahmebreite sowie die

individuelle Wahrnehmung der besuchten Ganztagsangebote beobachtet werden.

Positives Selbstkonzeptentwicklungscluster mit negativerer Ausgangslage (Cluster S PN)

Cluster S PN*S zeichnete sich durch ein negatives Selbstkonzept in Klasse 5 aus, welches im
Verlauf auf durchschnittliche Werte anstieg. Insgesamt waren 470 Schiiler*innen Cluster S PN

zugeordnet, wobei Miadchen liberreprisentiert waren (y*(1) = 23.242, p = .000, ¢ = .075).

Wihrend das Gymnasium von Schiiler*innen des Clusters S PN signifikant seltener besucht
wurde (%*(1) =27.064, p =.000, ¢ =-.081) als von der ganztagsspezifischen Substichprobe,
wurden die Hauptschule (%*(1) = 8.354, p = .004, ¢ = .045) sowie die Schule mit mehreren Bil-
dungsgingen (¥*(1)=11.281, p=.001, ¢ =.052) hdufiger von Schiiler*innen des Clus-
ters S PN besucht. Der elterliche Hintergrund der Schiiler*innen des Clusters S PN war
signifikant ungiinstiger in Bezug auf die lernforderlichen Ressourcen (M =5.71, SD = 1.41;

n?=.01) als bei der ganztagsspezifischen Substichprobe.

Weiterhin fielen die kognitiven Fiahigkeiten der Schiiler*innen signifikant niedriger aus
(M =0.15,SD = 1.09; n> = .01) als bei Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe.
In Klassenstufe 5 konnten signifikant kleine Unterschiede bei der Mathematik- (M =3.15,
SD = 0.87; n* =.04) und Deutschnote (M =2.94, SD = 0.77; n>=.01) beobachtet werden: so
hatten Schiiler*innen des Clusters S PN im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe
schlechtere Noten in beiden Fichern, was auch in Klassenstufe 7 anhielt (Mathematik:

M=3.29,SD = 0.90; n* = .01; Deutsch: M =3.12, SD = 0.83; > = .01).

Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes zeigten sich fiir das Clus-
ter S PN keine signifikanten Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe. In Bezug
auf die individuelle Wahrnehmung des Klassenkontextes gaben Schiiler*innen des Clus-
ters S PN eine niedrigere individuelle Unterstiitzungsbereitschaft in beiden Jahrgangsstufen an
(Klasse 5: M=3.11,SD = 1.04;1?> = .02; Klasse 7: M =3.13, SD = 0.94; > = .01). Weitere be-

deutsam signifikante Unterschiede lagen nicht vor.

26 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 7. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 8. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 9 und Tabelle A 10.
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Die Lern- sowie Vermeidungsleistungszielorientierung der Schiiler*innen des Clusters S PN
fielen in Klasse 5 signifikant niedriger aus (Lernzielorientierung: M =3.96, SD = 0.99;
n?=.01; Vermeidungsleistungszielorientierung: M = 3.50, SD = 1.05; n* =.01) im Vergleich
zur ganztagsspezifischen Substichprobe. Keine Unterschiede zeigten sich jedoch in Klassen-
stufe 7 oder in beiden Jahrgangsstufen fiir die Anndherungsleistungszielorientierung. Das aka-
demische Selbstkonzept der Schiiler*innen des Clusters S PN war in beiden Jahrgangsstufen
signifikant niedriger (Klasse 5: M =1.53, SD = 0.43; n* = .27; Klasse 7: M =2.08, SD = 0.60;
n? = .04) als das der ganztagsspezifischen Substichprobe, wobei der Effekt in Klasse 5 deutlich

grofer ausfiel.

Hinsichtlich der Angaben zur Ganztagsteilnahme zeigten sich keine signifikanten Unterschiede
bei der besuchten Organisationsform der Schiiler*innen des Clusters S PN. Im Vergleich zur
ganztagsspezifischen Substichprobe konnten jedoch signifikante Unterschiede hinsichtlich des
Teilnahmeprofils der Schiiler*innen des Clusters S PN identifiziert werden: so nahmen diese
signifikant hdufiger an Forder- und Hausaufgabenangeboten (y*(1) = 20.191, p = .000, ¢ = .077
bzw. %*(1)=17.028, p=.000, ¢ =.073) sowie fachbezogenen Angeboten (Klasse 5:
v}(1)=7.139, p=.008, ¢ =-.046) teil, jedoch seltener an fachiibergreifenden Angeboten
(x*(1) =18.015, p =.000, ¢ = -.073 bzw. ¥*(1) = 5.561, p = .018, ¢ =-.042). Die signifikanten

Unterschiede nahmen im Verlauf ab.

Dies spiegelte sich in den Angaben der Teilnahmemotive am Ganztag wider: hier gaben die
Schiiler*innen des Clusters S PN einen signifikant hoheren Unterstiitzungsbedarf bei den Haus-
aufgaben an (Klasse 5: y*(1) =21.136, p =.000, ¢ =.078; Klasse 7: ¥*(1) = 16.315, p =.000,
¢ =.071). Das Zusammensein mit Mitschiiler*innen wurde in Klassenstufe 5 signifikant selte-
ner als Teilnahmemotiv genannt (y*(1) = 6.784, p = .009, ¢ = -.044), ebenso die Freude an den
Angeboten (¥*(1) = 10.538, p =.001, ¢ =-.054). Dahingegen gaben die Schiiler*innen signifi-
kant haufiger an, dass die Teilnahme am Ganztag aufgrund des Wunsches der Eltern erfolgt
(Klasse 5: ¢*(1) = 13.435, p =.000, ¢ = .063; Klasse 7: ¥*(1) = 8.329, p =.004, ¢ =.051). Al-
lerdings zeigten sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Beteiligung des Kindes
an der Entscheidungsfindung zur Teilnahme am Ganztag. Weiterhin zeigten sich keine bedeut-
samen Unterschiede zwischen Schiiler*innen des Clusters S PN und der ganztagsspezifischen
Substichprobe hinsichtlich der Teilnahmeintensitit und -breite sowie der individuellen Wahr-

nehmung des Ganztages.
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Negative Entwicklungscluster des Selbstkonzeptes

Nachfolgend werden die Selbstkonzeptcluster mit einem negativen Entwicklungsverlauf ent-

sprechend ihrer Ausgangswerte in den Blick genommen.

Negatives Selbstkonzeptentwicklungscluster mit positiver Ausgangslage (Cluster S NP)

Cluster S NP? zeichnete sich durch ein sehr positives Selbstkonzept in Klasse 5 aus, welches
jedoch im Verlauf zu Klasse 7 auf einen niedrigen durchschnittlichen Wert absank. Diesem
Cluster gehorten 494 Schiiler*innen an, wobei Jungen tliberreprisentiert waren (y*(1) = 32.445,
p =.000, ¢ =-.089). Die Schiiler*innen besuchten im Vergleich zur ganztagsspezifischen Sub-
stichprobe seltener das Gymnasium (¥*(1) =27.771, p = .000, ¢ = -.072). Hinsichtlich indivi-
dueller Merkmale, dem Elternhaus sowie individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes
konnten keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Schiiler*innen des Clusters S NP und der

ganztagsspezifischen Substichprobe festgestellt werden.

In Klassenstufe 5 wiesen Schiiler*innen des Clusters S NP signifikant hohere Werte hinsicht-
lich der individuellen Wahrnehmung des Klassenkontextes als die ganztagsspezifische Sub-
stichprobe auf. Am hochsten wurde die individuelle Unterstiitzungsbereitschaft (M = 3.81,
SD = 0.98; n*=.03) eingeschitzt, gefolgt von der individuellen Teamfahigkeit (M =3.51,
SD =0.72; n* = .01) sowie der Perspektiveniibernahme (M = 3. 03, SD = 0.75; n> = .03). Ein-
zige Ausnahme stellte das individuelle Engagement dar, welches signifikant niedriger ausfiel

als das der ganztagsspezifischen Substichprobe (M =2.91, SD = 1.17; n*> = .00).

Die Schiiler*innen des Clusters S NP wiesen im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substich-
probe in Klassenstufe 5 dariiber hinaus signifikant hohere Werte bei den Zielorientierungen auf.
Die Lernzielorientierung (M = 4.39, SD = 0.76; n?> = .01) fiel dabei am hochsten aus, die Ver-
meidungsleistungszielorientierung (M = 4.21, SD = 0.84; > = .04) sowie die Anndherungsleis-

tungszielorientierung (M = 3.72, SD = 1.07; n? = .02) folgten.

7 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 11. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 12. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 13 und Tabelle A 14.
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Auch die Werte der Schiiler*innen des Clusters S NP fiir das akademische Selbstkonzept lagen

signifikant {iber den Werten der ganztagsspezifischen Substichprobe (M =3.56, SD = 0.38;
n? =.30).

Im Verlauf zu Klassenstufe 7 fielen die Werte ab. Hierdurch néherten sich die Werte des Clus-
ters S NP den Angaben der ganztagsspezifischen Substichprobe an, wodurch in Klassenstufe 7
mit Ausnahme des leicht hoheren akademischen Selbstkonzeptes (M =2.60, SD = 0.46;
n?=.01; kleiner Effekt) keine signifikant bedeutsamen Unterschiede festgestellt werden konn-

ten.

Wihrend fiir die unterschiedlichen Organisationsformen des Ganztages keine Unterschiede
zwischen Schiiler*innen des Clusters S NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe beo-
bachtet wurden, zeigten sich Unterschiede hinsichtlich der Teilnahme an den Ganztagsangebo-
ten. So nahmen Schiiler*innen des Clusters S NP signifikant hiufiger an fachbezogenen
Angeboten teil (y*(1) =4.362, p =.037, ¢ = .036), wobei der Unterschied in Bezug auf die fach-
bezogenen Angebote in Klasse 7 nicht mehr signifikant war. Der Ganztag wurde von den Schii-
ler*innen des Clusters S NP in Klasse 5 in Bezug auf den Lernnutzen (M =2.76, SD = 1.01;
n?>=.01) und die Zufriedenheit (M = 2.84, SD = 0.70; n?> = .01) positiver bewertet als von der
ganztagsspezifischen Substichprobe. Allerdings fielen diese Bewertungen im Verlauf ab, so-

dass in Klassenstufe 7 keine bedeutsamen Unterschiede feststellbar waren.

Auch in Bezug auf die Teilnahmemotive wurden signifikante Unterschiede beobachtet: Schii-
ler*innen des Clusters S NP gaben in Klassenstufe 5 signifikant hdufiger an, dass sie am Ganz-
tag aufgrund mangelnder auBerschulischer Betreuung (y*(1) = 11.163, p =.001, ¢ = .057), dem
Wunsch der Eltern (¥*(1) = 12.535, p =.000, ¢ =.060) bzw. der Berufstitigkeit der Eltern
(x*(1)=11.633, p=.001, ¢ =.058) teilnahmen. Weiterhin stellten das gute Mittagessen
(x*(1) =31.487, p = .000, ¢ = .096) sowie der zusdtzliche Unterstiitzungsbedarf bei den Haus-
aufgaben (y*(1) =4.390, p =.036, ¢ =.036) signifikant hdufigere Teilnahmemotive dar. Der
Spall durch die Teilnahme an den Angeboten wurde signifikant seltener als Teilnahmemotiv
genannt (y*(1) = 8.521, p =.011, ¢ =.045). In Klassenstufe 7 zeigten sich signifikante Unter-
schiede bei den Teilnahmemotiven weiterhin hinsichtlich der Berufstdtigkeit der Eltern
(¥*(1)=6.402, p=.000, @ =.096) und dem Wunsch der Eltern (y*(1)=7.429, p =.006,
¢ = .048). Schiiler*innen des Clusters S NP wiesen im Vergleich zur ganztagsspezifischen Sub-
stichprobe in beiden Klassenstufen keine signifikant bedeutsamen Unterschiede zwischen
Schiiler*innen des Clusters S NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe in Bezug auf die

Teilnahmeintensitdt und -breite sowie des Entscheidungsfindungsprozesses auf.
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Negatives Selbstkonzeptentwicklungscluster mit negativerer Ausgangslage (Cluster S NN)

Cluster S NN*® umfasste als kleinstes Selbstkonzeptentwicklungscluster eine Gruppe von 383
Schiiler*innen. Die Schiiler*innen des Clusters S NN starteten in Klasse 5 mit einem durch-
schnittlichen Selbstkonzept, welches jedoch im Verlauf zu Klasse 7 auf ein negatives Selbst-
konzept abfiel. Mddchen waren in diesem Cluster iiberreprdsentiert im Vergleich zur
ganztagsspezifischen Substichprobe (y*(1) =11.432, p =.001, ¢ =.053). Die Schiiler*innen
des Clusters S NN kamen im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe aus einem El-
ternhaus mit einem signifikant niedrigeren soziodkonomischen Status (M = 47.45, SD = 15.58;
n*>=.01). Ein mittlerer Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe wurde auch bei
Betrachtung der kognitiven Féhigkeiten deutlich, welche bei Schiiler*innen des Clusters S NN
signifikant niedriger waren (M = 0.00, SD = 1.08; n* = .02). Ebenfalls waren die Noten sowohl
in Klassenstufe 5 in Mathematik (M = 3.05, SD = 0.90; n?>=.02) und in Deutsch (M = 2.96,
SD =0.78; n>=.01) als auch in Klassenstufe 7 (Mathematik: M = 3.45, SD = 0.83; > =.03;
Deutsch: M =3.23, SD = 0.81; n* = .02) signifikant schlechter, wobei die Effekte als klein zu

bewerten waren.

In Cluster S NN besuchten signifikant mehr Schiiler*innen integrierte Gesamtschulen
(*(1)="7.775, p=.005, ¢ =.043) sowie signifikant weniger Schiiler*innen Gymnasien
(x*(1) =20.242, p = .000, ¢ = -.070). Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schul-
kontextes unterschieden sich die Angaben der Schiiler*innen des Clusters S NN und der ganz-

tagsspezifischen Substichprobe zwischen den beiden Klassenstufen.

Wihrend in Klassenstufe 5 keine bedeutsamen Unterschiede zur ganztagsspezifischen Sub-
stichprobe beobachtet werden konnten, zeigten sich in Klassenstufe 7 signifikante Unterschiede
in allen Merkmalen. Die Beziehung zur Lehrperson (M = 2.62, SD = 0.79; n* = .02) sowie die
Schulzufriedenheit (M =2.64, SD =0.77; n*=.02) wurden von Schiiler*innen des Clus-
ters S NN signifikant niedriger bewertet. Die Angaben zur Wahrnehmung des Klassenkontextes
nahmen ebenfalls ab (Teamfdhigkeit: M = 3.06, SD = 0.92; n?=.01; Unterstiitzungsbereit-
schaft: M =2.83, SD = 1.05; n?> = .03; Perspektiveniibernahme: M = 2.59, SD = 0.83; n> = .02)
mit Ausnahme des individuellen Engagements. Die Unterschiede wurden als kleine Effekte

bewertet.

28 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 15. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 16. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 17 und Tabelle A 18.
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Auch die Werte der Zielorientierungen fielen fiir Schiiler*innen des Clusters S NN in Klassen-
stufe 7 signifikant niedriger aus als die Angaben der ganztagsspezifischen Substichprobe: am
hochsten war die Lernzielorientierung ausgepragt (M = 3.32, SD = 1.10; n* = .04); gefolgt von
Vermeidungs- und Anndherungsleistungszielorientierungen (M =3.04, SD = 1.05; n>*=.03
bzw. M =2.83, SD = 1.05; n* =.01). Bei der Betrachtung des akademischen Selbstkonzeptes
unterschied sich das Cluster S NN signifikant stark negativ von der ganztagsspezifischen Sub-

stichprobe (M = 1.46, SD = 0.37; n* = .23)

Hinsichtlich des Besuchs unterschiedlicher Organisationsformen des Ganztages konnten bei
Cluster S NN signifikante Unterschiede festgestellt werden: die Schiiler*innen des Clus-
ters S NN besuchten signifikant seltener teilgebundene (y*(1) =4.771, p = .029, ¢ =-.035) und
signifikant hdufiger vollgebundene Ganztagsschulen (y*(1) =4.394, p =.036, ¢ =.033). Die
Schiiler*innen des Clusters S NN nahmen in Klasse 5 signifikant hdufiger an Férderangeboten
sowie der Hausaufgabenbetreuung teil (%*(1) = 7.335, p = .007, ¢ = .046). In Klasse 7 nahmen
die Schiiler*innen des Cluster S NN signifikant seltener an fachiibergreifenden Angeboten
(x*(1) =5.684,p = .017, ¢ = -.042) sowie Freizeitangeboten (¥*(1) =4.273, p = .039, ¢ = -.037)
teil. Dies spiegelte sich auch in den individuellen Teilnahmemotiven der Schiiler*innen wider.
So gaben die Schiiler*innen des Clusters S NN im Vergleich zur ganztagsspezifischen Sub-
stichprobe in Klassenstufe 5 signifikant hdufiger an, am Ganztag aufgrund des Unterstiitzungs-
angebots teilzunehmen (y*(1) = 12.767, p = .000, ¢ = .061). In Klassenstufe 7 zeigten sich die
Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe hinsichtlich der Teilnahmemotive ledig-
lich darin, dass die Schiiler*innen des Clusters S NN signifikant seltener angaben, aufgrund des
zusitzlichen Lernangebotes am Ganztag (¥*(1) = 8.371, p =.004, ¢ = -.051) oder dem Spal} an
den Angeboten (¥*(1) = 20.214, p =.000, ¢ = -.078) teilzunehmen. Wahrend in Klassenstufe 5
keine bedeutsamen Unterschiede bei der Bewertung des Ganztages festgestellt werden konnten,
fielen in Klassenstufe 7 die Bewertung der Beziehung zur Betreuungsperson (M =291,
SD = 0.74; n* = .01) und der Prozessqualitit (M =2.48, SD = 0.61; n* = .01) signifikant nied-
riger aus als bei der ganztagsspezifischen Substichprobe (kleine Effekte). Weiterhin konnten
keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Schiiler*innen des Clusters S NN und der ganztags-
spezifischen Substichprobe hinsichtlich der Teilnahmeintensitit und -breite sowie des Entschei-

dungsfindungsprozesses beobachtet werden.
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Durchschnittscluster des Selbstkonzeptes

Nachfolgend werden die beiden Cluster beschrieben, welche sowohl in Klasse 5 als auch in

Klasse 7 durchschnittliche Werte beim Selbstkonzept aufweisen.

Durchschnittscluster des Selbstkonzeptes mit positiver Ausgangslage (Cluster S DP)

Cluster S DP* umfasste 1183 Schiiler*innen und zeichnete sich durch ein leicht {iberdurch-
schnittliches Selbstkonzept in Klasse 5 und 7 aus. Jungen waren in diesem Cluster signifikant
iiberreprisentiert (y*(1) =23.432, p =.000, ¢ =-.076). Der Besuch des Gymnasiums erfolgte
von Schiiler*innen des Clusters S DP im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe
signifikant haufiger (y*(1)=45.930, p=.000, ¢ =.105), der Besuch der Hauptschule
(x*(1) = 8.661, p = .003, ¢ = -.046) hingegen signifikant seltener. Die Schiiler*innen des Clus-
ters S DP hatten signifikant hohere kognitive Fahigkeiten (Tabelle A 19; M = 0.85, SD = 1.32;
n*=.03), jedoch signifikant schlechtere Noten in Mathematik (Klasse 5: M =2.46, SD = 0.83;
n?=.02; Klasse 7: M =2.70, SD = 0.88; 1> = .04) und Deutsch (Klasse 5: M =2.54, SD = 0.80;
n?>=.02; Klasse 7: M =2.68, SD = 0.81; n* = .02) in beiden Jahrgangsstufen als die ganztags-
spezifische Substichprobe.

In Klassenstufe 5 unterschied sich das Cluster S DP lediglich hinsichtlich eines héheren aka-
demischen Selbstkonzeptes (M = 2.65, SD = 0.37; n* = .01) von Schiiler*innen der ganztags-
spezifischen Substichprobe (kleiner Effekt). In Klassenstufe 7 konnten zudem kleine Effekte
fiir eine hohere Bewertung der Schiiler*innen des Clusters S DP hinsichtlich der Schulzufrie-
denheit (M =3.04, SD = 0.62; n?>=.01), Unterstiitzungsbereitschaft (M =3.46, SD = 0.75;
n?>=.01) sowie Lernzielorientierung (M = 3.95, SD = 0.68; n*> = .01) beobachtet werden. Der
Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe in Bezug auf das akademische Selbstkon-

zept (M =2.80, SD = 0.30; n* = .10) konnte nun als mittlerer Effekt bewertet werden.

Hinsichtlich der Organisationsform der Ganztagsschule zeigten sich keine signifikanten Unter-
schiede zwischen Schiiler*innen des Clusters S DP und der ganztagsspezifischen Substich-

probe.

2 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 19. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 20. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 21 und Tabelle A 22.
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Jedoch fiir die Teilnahme an den Angeboten: Schiiler*innen des Clusters S DP nahmen im Ver-
gleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe in Klasse 5 signifikant seltener an Hausaufga-
benbetreuung und Forderung (¥*(1) =14.716, p=.000, ¢ =-.066) sowie fachbezogenen
Angeboten (y*(1) = 6.691, p = .010, ¢ = -.044) teil. In Klasse 7 blieb eine signifikant selteneren
Teilnahme an Hausaufgabenbetreuung und Forderung der Schiiler*innen des Clusters S DP be-
stehen (y*(1) = 7.104, p = .008, ¢ = -.047). Hinzu kam eine hiufigere Teilnahme Schiiler*innen
des Clusters S DP an fachiibergreifenden Angeboten (%*(1) = 6.959, p =.008, ¢ = .047).

In Bezug auf die individuellen Teilnahmemotive zeigten sich Unterschiede in Klassenstufe 5 in
Hinblick auf das Mittagessen, welches signifikant seltener als Teilnahmemotiv genannt wurde
(x*(1) =4.930, p = .026, ¢ = -.038), ebenso wie der individuelle Unterstiitzungsbedarf bei den
Hausaufgaben (y*(1) = 19.154, p = .000, ¢ = -.074) oder der Wunsch der Eltern zur Teilnahme
(x*(1) =9.323, p =.002, ¢ = -.052). Diese signifikanten Unterschiede blieben in Klassenstufe 7
beim Unterstiitzungsbedarf der Hausaufgaben (y*(1) = 19.574, p = .000, ¢ = -.078) sowie dem
Wunsch der Eltern (¥*(1) = 10.289, p = .001, ¢ =-.057) bestehen. Hinsichtlich der Bewertung
des Ganztages konnten keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Schiiler*innen des Clus-
ters S DP und der ganztagsspezifischen Substichprobe festgestellt werden, ebenso fiir die Teil-

nahmeintensitét und -breite der besuchten Angebote.

Durchschnittscluster des Selbstkonzeptes mit negativerer Ausgangslage (Cluster S DN)

Mit 1250 Schiiler*innen war Cluster S DN* das groBte Cluster und wies ein leicht unterdurch-
schnittliches Selbstkonzept in Klasse 5 und 7 auf. Mddchen waren im Vergleich zur ganztags-
spezifischen Substichprobe in diesem Cluster iiberrepriasentiert (y*(1)=47.674, p =.000,
¢ =.108), ebenso wie Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund (¥*(1) =5.218, p =.022,
¢ =-.036). Schiiler*innen des Cluster S DN besuchten signifikant hdufiger Gymnasien
(x*(1)=11.734, p=.001, ¢ = .053), wohingegen Schiiler*innen an Hauptschulen unterrepra-
sentiert waren (¥*(1) = 10.278, p = .001, ¢ =-.050).

30 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 23. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 24. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 25 und Tabelle A 26.
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Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes konnten keine Unterschiede
zwischen Schiiler*innen des Clusters S DN und der ganztagsspezifischen Substichprobe beo-
bachtet werden. In Bezug auf die individuelle Wahrnehmung des Klassenkontextes zeichneten
sich die Schiiler*innen des Clusters S DN in Klasse 5 durch eine signifikant niedrigere Unter-

stiitzungsbereitschaft (M = 3.34, SD = 0.78; 1> =.01) aus.

Die Vermeidungsleistungszielorientierung (M = 3.66, SD = 0.78; n? = .01) sowie das akademi-
sche Selbstkonzept (M = 2.24, SD = 0.34; n?>=.08) fielen in dieser Klassenstufe signifikant
niedriger aus. Das akademische Selbstkonzept (M =2.16, SD = 0.22; n?>=.09) war auch in
Jahrgangsstufe 7 signifikant niedriger als das der ganztagsspezifischen Substichprobe (mittlerer
Effekt). Ebenso hatten Schiiler*innen des Clusters S DN im Vergleich zur ganztagsspezifischen
Substichprobe schlechtere Noten in Mathematik (M = 3.14, SD = 0.84; n*> = .01). Weitere sig-
nifikant bedeutsame Unterschiede zwischen Schiiler*innen des Clusters S DN und der ganz-

tagsspezifischen Substichprobe konnten nicht festgestellt werden.

Bei den ganztagsspezifischen Angaben konnten keine Unterschiede bei der Betrachtung der
besuchten Organisationsform festgestellt werden. Allerdings zeigten sich Unterschiede zur
ganztagsspezifischen Substichprobe hinsichtlich des Teilnahmeverhaltens fiir den Besuch der
Freizeitangebote, welche von Schiiler*innen des Clusters S DN in Klasse 5 signifikant seltener
besucht wurden (y*(1) =4.481, p =.034, ¢ =-.037). Hinsichtlich der Teilnahmemotive gaben
Schiiler*innen des Clusters S DN im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe in
Klassenstufe 5 signifikant seltener an, aufgrund des Betreuungsbedarfs (y*(1) = 4.356, p = .037,
¢ = -.035) oder des guten Mittagsessens (¥*(1) = 5.165, p = .023, ¢ = -.039) am Ganztag teilzu-
nehmen. Auch die Berufstitigkeit (y*(1) = 10.646, p =.001, ¢ =-.056) oder der Wunsch der
Eltern (y*(1) =4.333, p =.037, ¢ =-.036) wurde signifikant seltener als Teilnahmemotiv auf-
gefiihrt. Signifikant hdufiger wurde von Schiiler*innen des Clusters S DN angegeben, dass sie
am Ganztag teilnahmen, da ihnen Angebote Spal} bereiteten (y*(1) = 4.010, p =.045, ¢ =.034).
In der 7. Klassenstufe konnten keine signifikanten Unterschiede fiir die individuellen Teilnah-
memotive beobachtet werden. Weiterhin zeigten sich keine bedeutsamen Unterschiede zwi-
schen Schiiler*innen des Clusters S DN und der ganztagsspezifischen Substichprobe
hinsichtlich der Bewertung des Ganztagsangebotes, der Teilnahmeintensitdt und -breite sowie

des Entscheidungsfindungsprozesses.
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Zusammenfassung

Im Rahmen der LCA konnten fiir die Selbstkonzeptentwicklung sechs unterschiedliche Cluster
identifiziert werden, welche in drei verschiedene Clusterarten unterteilt wurden: positive und
negative Entwicklungscluster sowie Durchschnittscluster. Jeweils zwei Cluster konnten den
Clusterarten zugeordnet werden, wobei je ein Cluster mit giinstigeren (=hoheren) Ausgangs-
werten und je ein Cluster mit unglinstigeren Ausgangswerten (=niedrigeren) Werten identifi-

ziert wurden.

Fiir alle Selbstkonzeptentwicklungscluster konnten Unterschiede bei der Geschlechtervertei-
lung im Vergleich zur jeweils ganztagsspezifischen Substichprobe identifiziert werden: so wa-
ren Jungen in Selbstkonzeptentwicklungsclustern mit gilinstigeren Ausgangswerten
iiberreprisentiert (Cluster S PP, Cluster S NP, Cluster S DP), Méadchen hingegen in Clustern
mit ungiinstigeren Ausgangswerten (Cluster S PN, Cluster S NN, Cluster S DN).

Die positiven Entwicklungscluster wiesen dariiber hinaus signifikante Unterschiede in Hinblick
auf die Bedingungen des Elternhauses sowie der Noten auf. Fiir Cluster S PN konnten auch
schulformspezifische Unterschiede beobachtet werden. Auch hinsichtlich der Schul- und klas-
senbezogenen Angaben der Schiiler*innen zeigten sich bei den positiven Clustern signifikante
Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe. In Bezug auf das Nutzungsverhalten des
Ganztages unterschieden sich die positiven Cluster jeweils signifikant von der ganztagsspezifi-
schen Substichprobe. Hinsichtlich der Teilnahmemotive konnten Unterschiede in Klasse 5 fiir
beide positiven Cluster beobachtet werden, in Klassenstufe 7 lagen keine Unterschiede zur je-
weiligen ganztagsspezifischen Substichprobe vor. In Bezug auf die Einbeziehung der Schii-
ler*innen in den Entscheidungsfindungsprozess lag lediglich fiir Cluster S PP ein signifikanter
Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe vor. Hinsichtlich der Teilnahmeintensitét
und Teilnahmebreite sowie fiir alle anderen Merkmale zur individuellen Wahrnehmung des
Ganztages zeigten sich bei beiden positiven Entwicklungsclustern keine bedeutsamen Unter-

schiede in beiden Klassenstufen im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe.

Die Zusammensetzung der negativen Selbstkonzeptentwicklungscluster dhnelte sich hinsicht-
lich des soziodkonomischen Hintergrundes der Eltern der Zusammensetzung der positiven
Selbstkonzeptentwicklungscluster. Fiir die negativen Entwicklungscluster konnten Unter-
schiede im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe hinsichtlich der besuchten Schul-
art festgestellt werden. Weiterhin fielen die kognitiven Fahigkeiten in Cluster S NN signifikant

niedriger aus, ebenso die Noten in Deutsch in beiden Jahrgangsstufen.
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Bei der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes zeigten sich deutliche
Unterschiede zwischen den beiden negativen Entwicklungsclustern und ihren jeweiligen ganz-
tagsspezifischen Substichproben. In Bezug auf die Zielorientierungen zeichnete sich Clus-
ter S NP durch signifikant positivere Werte in Klasse 5, Cluster S NN hingegen durch
signifikant niedrigere Werte in Klasse 7 aus. In Klassenstufe 7 wies Cluster S NP lediglich fiir
die Vermeidungsleistungszielorientierung signifikant positivere Werte auf. Fiir das Selbstkon-
zept konnten signifikante Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe in beiden Jahr-
gangsstufen beobachtet werden, wobei Cluster S NP signifikant positivere Cluster S NN
hingegen signifikant negative Werte aufwies. Die Werte verdnderten sich im Verlauf zur Klas-
senstufe 7. Cluster S NN stellte das einzige Cluster dar, welches signifikante Unterschiede fiir
die Organisationsform des Ganztages aufwies. In Bezug auf die individuellen Teilnahmemoti-
ven zeigten sich Unterschiede zwischen den beiden negativen Selbstkonzeptentwicklungsclus-
tern. Auch beim Teilnahmeverhalten von unterschiedlichen Angebotsarten sowie der
Bewertung des Ganztages zeigten sich jeweils bedeutsame Unterschiede der negativen Selbst-

konzeptentwicklungscluster zur ganztagsspezifischen Substichprobe.

Fiir die Durchschnittscluster zeigten sich Unterschiede zur jeweiligen ganztagsspezifischen
Substichprobe hinsichtlich der kognitiven Fahigkeiten sowie der Noten. Die Schiiler*innen bei-
der Durchschnittscluster unterschieden sich bei der individuellen Wahrnehmung des Schul- und
Klassenkontextes nicht bedeutsam von der ganztagsspezifischen Substichprobe. Hinsichtlich
der Zielorientierungen unterschied sich Cluster S DP durch signifikant positivere Werte von
der ganztagsspezifischen Substichprobe. Dahingegen wiesen die Schiiler*innen des Clus-
ters S DN signifikant niedrigere Werte beim akademischen Selbstkonzept in beiden Jahrgangs-
stufen auf. In Bezug auf ganztagsspezifische Angaben wurden signifikante Unterschiede
hinsichtlich der individuellen Teilnahmemotive deutlich. Keine bedeutsamen Unterschiede
konnten fiir beide Durchschnittscluster im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe

hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Ganztages verzeichnet werden.

Fiir alle Selbstkonzeptcluster konnten keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Teil-
nahmeintensitdt und Teilnahmebreite an den Angeboten beobachtet werden. Hinsichtlich des
Einbezugs der Schiiler*innen in den Entscheidungsfindungsprozess lag lediglich fiir Clus-

ter S PP ein signifikant negativer Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe vor.

Die identifizierten Cluster verdeutlichten differenzielle Unterschiede hinsichtlich der Selbst-

konzeptentwicklung und das trotz teilweise dhnlicher Ausgangsbedingungen.
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Nachfolgend wurden jeweils zwei Entwicklungscluster mit unterschiedlichen Entwicklungs-
verlaufen trotz gleicher Ausgangsbedingungen kontrastiert, um mogliche Risikofaktoren der

Schiiler*innenschaft mit einer ungiinstigen Selbstkonzeptentwicklung zu identifizieren.

6.3.8 Kontrastierung von Clustern aufgrund differenzieller Entwicklungsverliufe

Zur Kontrastierung der Entwicklungscluster wurden jeweils zwei unterschiedliche Entwick-
lungscluster mit gleichen Ausgangswerten paarweise kontrastiert: Cluster S PP und Clus-
ter S NP mit jeweils positiveren Ausgangswerten des akademischen Selbstkonzeptes sowie

Cluster S PN und Cluster S NN mit jeweils negativeren Ausgangswerten (Abbildung 22).

Abbildung 22

Darstellung der beiden Kontrastpaare der Entwicklungscluster des akademischen Selbstkonzeptes
Entwicklungscluster des akademischen Selbstkonzeptes Entwicklungscluster des akademischen Selbstkon-
mit positiveren Ausgangswerten zeptes mit negativeren Ausgangswerten
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Zunichst wurden die beiden Paare auf deskriptiver Ebene mittels einfaktorieller Varianzanalyse

miteinander verglichen.
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Sodann wurde mittels logistischer Regressionsmodelle gepriift, inwiefern die Clusterzugeho-
rigkeit zu den Clustern mit positiven Entwicklungsverldufen anhand unterschiedlicher indivi-

dueller, schul-, klassen- oder ganztagsbezogener Merkmale vorhergesagt werden kann.

Vergleich Selbstkonzeptentwicklungscluster mit positiveren Ausgangswerten und unter-

schiedlichen Entwicklungsverliufen (Cluster S PP vs. Cluster S NP)

Cluster S PP und Cluster S NP zeichneten sich durch positivere Ausgangswerte des akademi-
schen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 5 aus (Abbildung 23). Das Cluster S NP wies ein hohere
Selbstkonzeptwerte in Klasse 5 auf, welche im Verlauf zu Klassenstufe 7 massiv abfielen.
Schiiler*innen des Clusters S PP wiesen einen etwas niedrigeren positiven Selbstkonzeptwert
in Klasse 7 auf. Das akademische Selbstkonzept stieg jedoch im Verlauf auf einen sehr positi-

ven Wert in Klasse 7 an.

Abbildung 23
Kontrastierung der Selbstkonzeptentwicklungscluster mit positiven Ausgangswerten und unterschiedli-
chen Entwicklungsverldufen
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Nachfolgend sollen die beiden Cluster hinsichtlich der Zusammensetzung der Schiiler*innen
miteinander verglichen werden. Hierfiir wurden zum Vergleich auf deskriptiver Ebene einfak-

torielle Varianzanalysen sowie y*-Tests durchgefiihrt, welche nachfolgend berichtet werden.*!

Zwischen den beiden Clustern konnten keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Zu-
sammensetzung nach Geschlecht oder Migrationshintergrund identifiziert werden. Beim Ver-
gleich weiterer individueller Merkmale sowie den Bedingungen des Elternhauses zeichnete sich
Cluster S PP durch signifikant hohere kognitive Fahigkeiten (M = 0.77, SD = 1.41; n*>=.02)
sowie ein soziokonomisch besser gestelltes Elternhaus im Vergleich zu Cluster S NP aus
(M=54.47, SD = 16.98; n* =.02). Auch die Noten von Cluster S PP fielen in beiden Jahr-
gangsstufen signifikant besser aus als bei Schiiler*innen des Clusters S NP, wobei die Effekt-
grofe als kleine bzw. mittlere Effekte bewertet wurden. Weiterhin zeigten sich Unterschiede
hinsichtlich der besuchten Schulart: Schiiler*innen des Clusters S NP besuchten signifikant
hiufiger die Hauptschule (%*(1) =4.55, p = .033, ¢ = -.072). Das Gymnasium war hingegen im
positiven Entwicklungscluster Cluster S PP {iberrepriasentiert (y*(1)=7.567, p=.006,
¢ =.092).

Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes gaben Schiiler*innen des
Clusters S PP zu beiden Zeitpunkten an, zufriedener mit der Schule als Schiiler*innen des Clus-
ters S NP zu sein (Klasse 5: M =3.30, SD = 0.63; n?*=.02; Klasse 7: M =3.06, SD =0.77,
n*>=.01). Zudem bewerteten Schiiler*innen des Clusters S PP die Beziehung zur Lehrperson
in Klasse 5 positiver (M = 3.22, SD = 0.63; > = .01). In Bezug auf klassenbezogenen Merkma-
len zeigte sich in Jahrgangsstufe 5 lediglich ein signifikanter Unterschied bei der Bereitschaft
zur Perspektiveniibernahme zugunsten des Clusters S PP: Die Schiiler*innen dieses Clusters
wiesen eine signifikant hohere Bereitschaft zur Perspektiveniibernahme aus (M =3.13,

SD = 0.68; 1> =.01).

In Jahrgangsstufe 7 konnten fiir alle klassenbezogenen Merkmale bedeutsame kleine signifi-
kante Unterschiede festgestellt werden: Schiiler*innen des Clusters S NP zeichneten sich durch

ein hoheres individuelles Engagement aus (M = 3.64, SD = 0.90; n*> = .02).

3! Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 27. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 28. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 29 und Tabelle A 30.
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Fiir Schiiler*innen des Clusters S PP lagen in allen weiteren klassenbezogenen Merkmalen
giinstigere Werte vor (Perspektiveniibernahme: M = 3.08, SD = 0.74; n?> = .03; Teamfdhigkeit:
M =3.35,8D = 0.74; n* = .01; Unterstiitzung: M = 3.76, SD = 1.05; n*> = .05).

In Bezug auf die Zielorientierungen der Schiiler*innen wurden ebenfalls Unterschiede deutlich.
So waren in Klassenstufe 5 alle Zielorientierungen der Schiiler*innen des Clusters S NP (Lern-
ziele: M =439, SD =0.76; n*=.01; Vermeidungsleistungsziele: M =4.21, SD = 0.84;
n? = .02; Anndherungsleistungsziele: M =3.72, SD = 0.38; n? = .04) signifikant hoher ausge-
préagt als bei Schiiler*innen des Clusters S PP (Lernziele: M =4.26, SD = 0.71; n*> = .01; Ver-
meidungsleistungsziele: M =3.99, SD = 0.82; n?> = .02; Anndherungsleistungsziele: M = 3.29,
SD =1.01; n?> = .04). Allerdings zeigte sich hier eine negative Entwicklung fiir Schiiler*innen
des Clusters S NP, sodass diese in Jahrgangsstufe 7 in fast allen Merkmalen (Lernziele:
M =3.81,8D = 0.91; n?* = .02; Vermeidungsleistungsziele: M = 3.66, SD = 0.87; n* = .01) sig-
nifikant niedrigere Werte aufwiesen als Schiiler*innen des Clusters S PP (Lernziele: M = 4.08,
SD = 0.93; n* = .02; Vermeidungsleistungsziele: M = 3.88, SD = 0.92; n>=.01). Lediglich im
Bereich der Anndherungsleistungsziele konnten keine signifikanten Unterschiede berichtet

werden.

Auch fiir das akademische Selbstkonzept konnte diese Entwicklung beobachtet werden: in
Klassenstufe 5 hatten Schiiler*innen des Clusters S PN signifikant hohere Werte (M = 3.56,
SD = 0.38) als Schiiler*innen des Clusters S PP (M = 3.14, SD = 0.59). Der Unterschied wurde
nach Cohen (1988) als groBer Effekt eingestuft (n? = .15). In Klassenstufe 7 wiesen Schiiler*in-
nen des Clusters S PN signifikant niedrigere Werte (M = 2.60, SD = 0.46) auf, als Schiiler*in-
nen des Clusters S PP (M =3.70, SD = 0.29; n* = .66).

In Bezug auf die ganztagsbezogenen Angaben konnten keine signifikanten Unterschiede hin-
sichtlich der besuchten Organisationsform identifiziert werden. Allerdings unterschieden sich
die Schiiler*innen der beiden Cluster hinsichtlich des individuellen Teilnahmeprofils am Ganz-
tag: Schiiler*innen des positiven Entwicklungsclusters Cluster S PP waren in den Angeboten
Hausaufgabenbetreuung und Forderangeboten in Klassenstufe 5 unterreprésentiert
(x¥*(1) =5.414, p = .020, ¢ = -.086). Dies spiegelte auch die individuellen Teilnahmemotive wi-
der: So gaben Schiiler*innen des Clusters S PP in Klasse 5 signifikant seltener an, aufgrund der
zusétzlichen Unterstiitzungsangebote am Ganztag teilzunehmen (y*(1) =12.410, p =.000,
¢ = -.128). Vielmehr nahmen Schiiler*innen des Clusters S PP aufgrund des Spa3 an den An-
geboten am Ganztag teil (¥*(1) = 8.360, p = .004, ¢ =.104), und signifikant seltener aufgrund
des Wunsches der Eltern (y*(1) = 7.686, p = .006, ¢ =-.101).
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Die Teilnahme am Ganztag aufgrund des Wunsches der Eltern wurde auch in Klassenstufe 7
von Schiiler*innen des negativen Clusters S NP signifikant haufiger angegeben als von Schii-
ler*innen des Clusters S PP (yx*(1) =5.000, p =.025, ¢ =-.085). Ansonsten lagen in Klassen-
stufe 7 hinsichtlich der Teilnahmemotive keine signifikanten Unterschiede zwischen den
beiden Clustern vor. Auch hinsichtlich des Entscheidungsfindungsprozesses konnten in beiden

Klassenstufen keine signifikanten Unterschiede beobachtet werden.

Allerdings lagen unterschiedliche Angaben in Bezug auf die individuelle Wahrnehmung des
Ganztages vor: So schitzten die Schiiler*innen des Clusters S NP in Klasse 5 den individuellen
Lernnutzen (M = 2.76, SD = 1.01; n?> = .01) signifikant hoher ein, wohingegen Schiiler*innen
des Clusters S PP die Beziehung zur Betreuungsperson positiver bewerteten (M =3.42,
SD = 0.58; ? = .01). In Klassenstufe 7 konnten jedoch nur Unterschiede fiir die Bewertung der
Prozessqualitdt zugunsten des Clusters S PP (M =2.79, SD = 0.67; n>=.01) beobachtet wer-

den.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass der Vergleich der beiden Entwicklungscluster in
Bezug auf die Zusammensetzung der Cluster deutliche Unterschiede zeigte. Beide Cluster wie-
sen hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 5 positive Ausgangswerte
auf. Allerdings unterschieden sich die Entwicklungsverldufe zu Klasse 7 stark. In einem weite-
ren Schritt wurde daher gepriift, ob es Faktoren gibt, welche einen positiven oder negativen

Entwicklungsverlauf begiinstigen.

Vorhersage der Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster

Um Faktoren zu identifizieren, welche die relative Wahrscheinlichkeit zur Clusterzugehdrigkeit
zum positiven Entwicklungscluster Cluster S PP erh6hen, wurde eine logistische Regressions-
analyse durchgefiihrt. Hierzu wurde ein umfassendes Regressionsmodell erstellt, wobei die
Clusterzugehorigkeit mittels einer Dummy-Variable (0=Cluster S NP, 1=Cluster S PP) als ab-
héngige Variable des logistischen Regressionsmodells fungierte. In das Regressionsmodell
wurden schrittweise alle individuellen Merkmale der Schiiler*innen, schul- und klassenbezo-
genen sowie Zielorientierungen der Schiiler*innen der Klasse 5 (Ausgangswerte) einbezogen.
Weiterhin wurden ganztagsspezifische Angaben hinsichtlich der Bewertung und Teilnahme

mitberiicksichtigt.
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Fiir jede unabhéngige Variable konnte dadurch gepriift werden, inwiefern sie einen signifikan-
ten Effekt auf die abhingige Variable (in diesem Falle der Clusterzugehorigkeit) hatte. Im Rah-
men der logistischen Regressionsanalyse in SPSS (IBM Corp., 2021) wurde die
Signifikanzpriifung mittels Wald Test durchgefiihrt. Signifikante unabhéngige Variablen wur-
den in der Regressionstabelle entsprechend des Signifikanzniveaus gekennzeichnet. Die Ver-
wendung des Wald Tests birgt die Gefahr, dass die Werte hoher ausfallen als sie eigentlich sind.
Dementsprechend wurden in der Regressionstabelle auch tendenziell signifikante Werte ent-
sprechend gekennzeichnet (Backhaus et al., 2018). Weiterhin lieB sich anhand des Regressi-
onskoeffizienten f das Wahrscheinlichkeitsmal} fiir die Zuordnung berechnen. Dieses Odds
Ratio verdndert sich in Abhingigkeit der Merkmalskategorie und des Vorzeichens, sodass bei
einem negativen Regressionskoeffizienten die Wahrscheinlichkeit der Zugehdrigkeit in Abhén-
gigkeit der Verdnderung der Merkmalskategorie sinkt, wohingegen bei einem positiven Re-

gressionskoeffizienten die Zuordnungswahrscheinlichkeit entsprechend steigt.

Im ersten Schritt wurde eine Konstante, das heif3t ein leeres Modell spezifiziert (Modell 1, Ta-
belle 30). Hierbei zeigte sich ein signifikant negativer Effekt (f =-0.33; p <.001). Durch die
Konstante wurden 58 % der Schiiler*innen richtig vorhergesagt. In Modell 2 wurden dariiber
hinaus individuelle Merkmale der Schiiler*innen mitaufgenommen, wobei signifikante Effekte
des HISEI (f=0.25; p <.01) sowie der kognitiven Fihigkeiten (f = 0.25; p <.01) deutlich
wurden. In beiden Fillen stieg die Zuordnungswahrscheinlichkeit zum Cluster mit positivem
Entwicklungsverlauf, sofern hohere Werte bei den Merkmalen vorlagen. Der Anteil erklérter

Varianz durch dieses Modell betrug 5 %.

In Modell 3 wurden die besuchten Schularten mitberiicksichtigt, wobei die bisherigen Effekte
des Modells 2 bestehen blieben. Es konnten keine signifikanten Unterschiede fiir die Schularten

beobachtet werden.

Der Effekt von Noten auf die Clusterzugehorigkeit wurde in Modell 4 betrachtet. Hierbei zeig-
ten sich signifikante Werte fiir die Deutschnote (f =-0.41; p <.001), wobei bei einer besseren
Note die Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster um 60 % stieg.
Durch diesen Effekt wurde der Effekt der kognitiven Féhigkeiten reduziert, sodass hier keine
signifikanten Effekte mehr bestanden. In Anbetracht dessen, dass es sich um ein sprachliches
Testinstrument handelte, welches einen moderaten Zusammenhang zur Deutschnote aufwies
(Tabelle A 1), ist dieser Effekt nachvollziehbar. Der Effekt des soziodkonomischen Status
zeigte sich weiterhin (= 0.24; p <.05). Das Modell erhohte den Varianzanteil um 4 % auf

insgesamt 9 %.
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Tabelle 30

Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Clusterzugehorigkeit Cluster S PP im Vergleich zu Cluster S NP

2) 3) (4) ) (6)
B SE__OR B SE__OR B SE__OR B SE__OR B SE__OR

Konstante -0.33 *** 0,08 0.72 -0.33 ** 0.12 0.72 -0.30 * 0.15 0.74 -032 * 0.16 073 -027 T 0.16 0.76 -0.21 0.17 0.81
Hintergrundmerkmale

Geschlecht! -0.09 0.17 091 -0.09 0.17 091 -0.25 0.18 0.78 -0.28 0.18 0.76 -0.24 0.18 0.79

Migrationshintergrund 0.11 0.20 1.12 0.13 0.20 1.14 0.27 0.21 130 0.26 0.21 130 0.27 0.21 1.30

HISEI 0.25 ** 0.09 1.29 025 ** 0.09 1.28 024 * 0.10 1.27 024 * 0.10 1.27 026 ** 0.10 1.30

HLE -0.10 0.09 091 -0.10 0.09 090 -0.14 0.09 0.87 -0.12 0.09 0.88 -0.13 0.09 0.88

KFT 0.25 ** 0.09 1.29 025 ** 0.09 1.29 0.14 0.10 1.15 0.12 0.10 1.13 0.10 0.10 1.10
Schulart®

IGS 0.03 0.21 1.03 -0.04 0.21 0.96 -0.05 0.21 0.95 -0.06 0.21 0.94

Hauptschule -0.24 0.29 0.78 -0.21 0.30 0.81 -0.18 0.30 0.84 -0.21 0.30 0.81

Realschule -0.11 0.41 0.89 0.13 041 1.13 0.12 042 1.13 0.09 0.43 1.09

Gymnasium -0.06 0.27 094 -0.18 0.28 0.83 -0.23 0.28 0.79 -0.23 0.28 0.79
Noten Klasse 5

Mathematik 0.03 0.10 1.03 0.05 0.10 1.05 0.05 0.11 1.05

Deutsch -0.41 *** 0.10 0.66 -0.40 *** 0.10 0.67 -0.40 *** 0.10 0.67
Schulbezogene Angaben

Beziehung S-L -0.13 f 0.08 0.88 -0.05 0.08 0.96

Schulzufriedenheit 0.16 T 0.09 1.17 020 * 0.09 1.22
Klassenbezogene Angaben

Engagement 0.17 * 0.08 1.18

Perspektiveniibernahme -0.12 0.10 0.89

Teamfahigkeit -0.06 0.10 0.94

Unterstiitzung -0.11 0.09 0.90
Modellgiite

Nagelkerkes R? .052 .054 .092 101 125

- ¥*(5) =25.286 $*(9) =26.269 ¥*(11) =45.853 ¥*(13) =50.257 ¥*(17) = 63.093

Modellstatistik =000 p=.002 »'=.000 p'=.000 p'=.000

Anmerkungen.

Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;
Referenzen: ! Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch, 4 keine Teilnahme;
OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, 'p < .10.
Stichprobe: Schiiler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171



Empirischer Teil 175
Tabelle 30
Fortsetzung
) (8) )
p SE  OR p SE  OR p SE  OR
Konstante -0.16 0.17 0.86 -1.61 * 0.67 0.20 -1.15 0.78 0.32
Hintergrundmerkmale
Geschlecht! -0.28 0.19 0.76 -0.27 0.19 0.76 -0.28 0.19 0.76
Migrationshintergrund 0.24 021 127 031 022 137 0.33 0.22 1.40
HISEI 026 * 0.10 1.29 0.26 * 0.10 1.29 0.26 * 0.10 1.29
HLE -0.12 0.09 0.89 -0.13 0.10 0.88 -0.13 0.10 0.88
KFT 0.07 0.10 1.07 0.07 0.11 1.07 0.07 0.11 1.07
Schulart®
Integrierte Gesamtschule -0.03 0.22 097 -0.06 022 094 -0.10 0.22 0.90
Hauptschule -0.20 0.31 0.82 -0.13 031 0.88 -0.09 031 0.91
Realschule 0.13 043 1.14 0.19 043 1.21 0.14 0.44 1.15
Gymnasium -0.23 028 0.79 -0.28 029 0.76 -0.27 0.29 0.76
Noten Klasse 5
Mathematik 0.05 0.11 1.05 0.08 0.11 1.08 0.08 0.11 1.08
Deutsch -0.38 *** (.10 0.68 -0.38 *** (.11 0.68 -0.38 *** (.11 0.68
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L -0.03 0.08 0.97 -0.09 0.09 0.92 -0.09 0.09 0.92
Schulzufriedenheit 0.19 ¥ 0.10 121 0.17 ¥ 0.10 1.19 0.18 T 0.10 1.20
Klassenbezogene Angaben
Engagement 0.16 T 0.08 1.17 0.17 * 0.08 1.18 0.16 T 0.08 1.17
Perspektiveniibernahme -0.05 0.11 095 -0.10 0.11 091 -0.10 0.11 0.90
Teamfahigkeit -0.07 0.10 0.94 -0.06 0.10 0.94 -0.05 0.10 0.95
Unterstiitzung -0.08 0.09 0.92 -0.07 0.09 0.93 -0.08 0.09 0.92
Zielorientierungen
Lernziele -0.05 0.13 0.95 -0.08 0.13 0.92 -0.08 0.13 0.92
Vermeidungsleistungsziele -0.06 0.13 094 -0.06 0.13 094 -0.06 0.13 0.94
Annéherungsleistungsziele -0.14 0.11 087 -0.14 0.11 0.87 -0.13 0.11 0.87
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen -0.32 0.27 0.73 -0.32 0.28 0.73
Zufriedenheit 0.71 046 202 0.72 0.46 2.06
Beziehung S-B 0.30 T 0.16 135 029 f 0.16 1.33
Prozessqualitdt 0.18 0.19 120 0.18 0.19 1.20
Lernnutzen -0.42 * 0.20 0.66 -0.42 * 0.21 0.66
Teilnahmeprofil
Teilnahmeintensitét -0.06 0.10 0.94
Teilnahmebreite 0.21 0.21 1.23
Forderung/HA* -0.30 0.29 0.74
Fachbez. GTA* -0.24 0.29 0.78
Fachiibergr. GTA* -0.35 0.32 0.70
Modellgiite
Nagelkerkes R? 136 156 .160
Modellstatistik ¥*(20) = 68.707 p = .000 X2(25)_: 79.920 x2(30)_: 81.824
p=.000 p=.000
Anmerkungen.

Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;
Referenzen: ! Junge; 2 kein Migrationshintergrund,; 3 kein Schulbesuch, *keine Teilnahme.

OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, 'p < .10.

Stichprobe: Schiiler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171
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Der Effekt der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes wurde in einem weiteren
Schritt (Modell 5) mitberiicksichtigt, wobei lediglich tendenziell signifikante Effekte beobach-
tet wurden: So sank bei einer positiveren Bewertung der Beziehung zur Lehrperson (f = -0.13;
p <.10) die relative Zuordnungswahrscheinlichkeit zum besseren Entwicklungscluster um
12 %. Dahingegen stieg bei einer positiven Schulzufriedenheit (f = 0.16; p <.10) die Wahr-
scheinlichkeit zur Zugehdrigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 17 %. Die Effekte der
Deutschnote (5 =-0.40; p<.001) und des soziookonomischen Hintergrundes (f = 0.24;
p <.05) blieben bestehen. Insgesamt konnten 10 % der Varianz durch dieses Modell erklart

werden.

Bei zusitzlicher Betrachtung der Wahrnehmung des Klassenkontextes (Modell 6) blieben Ef-
fekte der Deutschnote (f =-0.40; p <.001) sowie des HISEI (5 = 0.26; p < .01) wie bisher be-
stehen. Weiterhin erhohte sich der Effekt einer hohen Schulzufriedenheit (5 = 0.20; p <.05) auf
die Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Cluster um 22 %. Der negative Effekt der
Beziehung zur Lehrperson blieb nicht bestehen. Hinzu kam ein positiver Effekt des individuel-
len Engagements auf die Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster
(#=0.17; p <.05), wobei die Wahrscheinlichkeit 18 % betrug. Der Anteil der aufgeklarten Va-

rianz stieg auf 12.5 %.

Durch den Einbezug der individuellen Zielorientierungen in Modell 7 konnte der Anteil der
aufgeklérten Varianz auf 13.6 % angehoben werden. Neben den bislang beobachteten Effekten
fiir die Deutschnote (f =-0.38; p <.001) und den HISEI (5 = 0.26; p < .05) sowie den tenden-
ziell signifikanten Effekten der Schulzufriedenheit (8 =0.19; p <.10) und des individuellen
Engagements (f = 0.16; p <.10) konnten keine Effekte der Zielorientierungen beobachtet wer-

den.

In den beiden letzten Modellen wurden zunichst die Bewertung des Ganztags (Modell 8) sowie
das individuelle Teilnahmeprofil (Modell 9) mitberiicksichtigt. Hierbei zeigte sich lediglich fiir
die Beziehung zur Betreuungsperson ein tendenziell signifikanter positiver Effekt (Modell 8:
£=0.30; p<.10; Modell 9: p=0.29; p <.10). Bei einer positiven Bewertung der Beziechung
stieg die individuelle Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Cluster um 35 % anstieg.
Weiterhin sank bei einer hoheren Bewertung des individuellen Lernnutzen des Ganztages die
Wabhrscheinlichkeit zum positiven Cluster zu gehdren um 34 % (f =-0.42; p <.05). Daneben
blieben die Effekte fiir die Deutschnote (f = -0.38; p <.001), den sozio6konomischen Hinter-
grund (= 0.26; p <.05) sowie das individuelle Engagement (Modell 8: = 0.17; p <.05; Mo-
dell 9: £ =0.16; p <.10) bestehen.
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Tendenziell signifikant Effekte wies die Schulzufriedenheit auf die Clusterzugehorigkeit auf
(Modell 8: f=0.17; p <.10; Modell 9: = 0.18; p <.10). Insgesamt konnte durch diese Mo-
delle 15.6 % (Modell 8) bzw. 16 % (Modell 9) der Varianz aufgeklirt werden.

Das Gesamtmodell 9 (¥*(30) = 81.824, p = .000; Nagelkerkes > = .160) trug zur signifikanten
Vorhersage der Clusterzugehdorigkeit bei, wobei knapp 66.6 % der Félle korrekt zugeordnet
wurden. Bei der Betrachtung der einbezogenen personlichen Merkmale im Gesamtmodell
zeigte sich lediglich der HISEI (f = 0.26; p < .05) als bedeutsamer Bedingungsfaktor: So ging
ein hoherer soziodkonomischer Status des Elternhauses mit einer Erhdhung der Wahrschein-
lichkeit um 29 % einher. Keine Effekte konnten fiir die Schulartzugehorigkeit beobachtet wer-
den. Hinsichtlich der Noten konnte lediglich ein Effekt der Deutschnote (f =-0.38; p <.001)
auf die Clusterzugehorigkeit beobachtet werden. Bei einer niedrigeren Deutschnote sank die
Wabhrscheinlichkeit zur Zugehdrigkeit zum positiven Cluster um 32 %. Hinsichtlich der
schul- und klassenbezogenen Wahrnehmung der Schiiler*innen wurden tendenziell signifikante
Effekte fiir die Schulzufriedenheit (f=0.18; p <.10) sowie das individuelle Engagement
(f=0.16; p <.10) der Schiiler*innen deutlich. Beide begiinstigten die relative Zuordnungs-
wahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster um knapp 20 %. Die Angaben zu den

Zielorientierungen hatten keinen signifikanten Effekt auf die Clusterzugehorigkeit.

In Bezug auf die Bewertung des Ganztages konnten signifikante Effekte der Beziehung zur
Betreuungsperson (5 = 0.29; p <.10; Steigerung der Wahrscheinlichkeit um 33 %) sowie die
Bewertung des individuellen Lernnutzens (f =-0.42; p <.05; Reduktion der Wahrscheinlich-
keit um 34 %) identifiziert werden. Das individuelle Teilnahmeprofil sowie die Beriicksichti-
gung der Teilnahmebreite und -intensitit wiesen keinerlei Effekte auf die

Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster auf.

Vergleich Selbstkonzeptentwicklungscluster mit negativeren Ausgangswerten und unter-
schiedlichen Entwicklungsverliufen (Cluster S NP vs. Cluster S NN)
Ein weiteres Paar unterschiedlicher Entwicklungscluster bei dhnlichen Ausgangswerten bilde-

ten die Cluster S PN und Cluster S NN, wobei die Ausgangswerte nun negativer ausfielen als

beim vorherigen Kontrastpaar (Abbildung 24).
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Nachfolgend sollen die beiden Cluster hinsichtlich der Zusammensetzung der Schiiler*innen
miteinander verglichen werden. Hierfiir wurden zum Vergleich auf deskriptiver Ebene einfak-

torielle Varianzanalysen sowie y>-Tests durchgefiihrt.*

Abbildung 24
Vergleich der Selbstkonzeptentwicklungscluster mit negativeren Ausgangswerten
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Wie auch bei den Selbstkonzeptentwicklungsclustern mit positiveren Ausgangswerten zeigten
sich fiir die Selbstkonzeptentwicklungscluster mit negativeren Ausgangswerte keine signifikan-
ten Unterschiede hinsichtlich der Zusammensetzung nach Geschlecht oder Migrationshinter-
grund. Allerdings konnten Unterschiede in Hinblick auf die besuchte Schulart beobachtet
werden: Die integrierte Gesamtschule wurde von Schiiler*innen des positiven Entwick-

lungscluster Cluster S PN signifikant seltener besucht (y*(1) =4.731, p = .030, ¢ = -.074).

32 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 31. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 32. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 33 und Tabelle A 34.
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Dies spiegelte sich auch hinsichtlich der besuchten Organisationsform wider, sodass Schii-
ler*innen des Clusters S PN signifikant seltener die vollgebundene Ganztagsschule besuchten
(x*(1)=6.364, p=.012, ¢ =-.089). Es lagen keine signifikanten Unterschiede der Bedingun-
gen des Elternhauses vor. Cluster S PN wies signifikant hohere kognitive Fihigkeiten auf

(M =0.15, SD = 1.09), allerdings war dieser Unterschied unbedeutsam (n? = .00).

In Bezug auf die individuelle Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes zeigten sich in

Klassenstufe 5 keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den beiden Clustern.

Hinsichtlich der Zielorientierungen wiesen beide Cluster die hochsten Werte bei den Lernzielen
auf, wobei Cluster S NN (M =4.13, SD = 0.72; n* = .01) signifikant hohere Werte hatte als
Schiiler*innen des Clusters S PN (M =3.96, SD = 0.99; n?>=.01). Dasselbe Bild zeigte sich
auch fiir die Leistungszielorientierungen, wobei die Vermeidungsleistungszielorientierung
(Cluster S NN: M =3.75, SD = 0.86; Clusters S PN: M =3.50, SD = 1.05; n?>=.02) stirker
ausgeprdgt war als die Annidherungsleistungszielorientierung (Cluster S NN: M = 3.40,
SD =0.99; Clusters S PN: M =3.23, SD = 1.14; n?> = .01). Beim akademischen Selbstkonzept
wiesen die Schiiler*innen des Clusters S PN (M =1.53, SD = 0.43) signifikant niedrigere
Werte auf als Schiiler*innen des Clusters S NN (M =2.36, SD = 0.50; n> = .45). Es handelte

sich um einen groBen Effekt.

Wihrend sich die Cluster bei den Ausgangsbedingungen nur bei einzelnen Merkmalskategorien
signifikant unterschieden, fielen die Unterschiede in Klassenstufe 7 entsprechend der differen-
ziellen Entwicklungsverlaufe deutlich groBer aus. So zeigten sich nun signifikante Unterschiede
fiir die Noten sowie schulbezogene Merkmale zugunsten des Cluster S PN: Die Schiiler*innen
dieses Clusters wiesen signifikant hohere Werte bei der Schulzufriedenheit (M =2.83,
SD =0.76; n>=.01) und Bewertung der Beziehung zur Lehrperson (M =2.89, SD =0.71;
n? = .03) sowie der Mathematiknote (M = 3.29, SD = 0.90; n> = .01) auf. Auch die klassenbe-
zogenen Angaben und individuellen Zielorientierungen fielen nun bei Schiiler*innen des Clus-
ters S PN signifikant giinstiger aus. Allerdings zeigten sich signifikante Unterschiede lediglich
fiir die Perspektiveniibernahme (M = 2.82, SD = 0.75; n* =.02) sowie die Unterstiitzungsbe-
reitschaft (M = 3.13, SD = 0.94; n* = .02).

Der bislang beobachtete Entwicklungsverlauf zwischen den Clustern wurde auch bei den ganz-
tagsspezifischen Angaben deutlich. Keine Unterschiede zeigten sich in beiden Klassenstufen in
Bezug auf den Entscheidungsfindungsprozess. In Klassenstufe 5 konnten auch keine Unter-

schiede hinsichtlich des Teilnahmeverhaltens beobachtet werden.
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In Klassenstufe 7 lieBen sich signifikante Unterschiede hinsichtlich der Teilnahme an Freizeit-
angeboten zugunsten des positiven Entwicklungsclusters S PN identifizieren (y*(1) = 3.893,
p =.048, ¢ =.078). Hinsichtlich der individuellen Teilnahmemotive unterschieden sich die
Schiiler*innen in Klassenstufe 5 zwischen den beiden Clustern nicht. In Klassenstufe 7 gaben
Schiiler*innen des positiven Entwicklungscluster S PN signifikant hiufiger an, aufgrund zu-
satzlicher Lernangebote am Ganztag teilnehmen zu wollen (y*(1) = 9.375, p =.002, ¢ =.118).
AuBerdem stellte der Wunsch der Eltern fiir das Cluster S PN signifikant hdufiger ein Teilnah-
memotiv dar (y*(1) =4.375, p =.036, ¢ = .081).

Wihrend in Klassenstufe 5 Cluster S NN mit dem Ganztag in Klassenstufe 5 signifikant zufrie-
dener war (M =2.80, SD = 0.58; n>=.01) und den sozialen Nutzen (M =3.01, SD = 0.68;
n*=.01) hoher als Cluster S PN bewertete, fielen die Bewertungen in Klasse 7 nicht mehr un-
terschiedlich aus. Allerdings bewerteten Schiiler*innen des Clusters S PN nun die Beziehung
zur Betreuungsperson (M = 3.06, SD = 0.70; n> = .01) sowie die wahrgenommene Prozessqua-
litdt (M = 2.62, SD = 0.58;1?> = .01) und den individuellen Lernnutzen des Ganztags (M = 2.28,
SD = 0.92; n? = .01) signifikant hoher als Schiiler*innen des Clusters S NN.

Auch fiir dieses Entwicklungsclusterpaar sollte anhand eines umfassenden logistischen Regres-
sionsmodells die Zuordnungswahrscheinlichkeit fiir die Schiiler*innen analysiert werden. Das

Vorgehen erfolgte analog zum vorherigen Kontrastpaar.

Die Konstante in Modell 1 wies im ersten Schritt einen tendenziell signifikanten Effekt auf die

Clusterzugehorigkeit (f = 0.18; p <.10) auf (Tabelle 31).

Bei weiterer Hinzunahme der individuellen Merkmale in Modell 2 wurden Effekte fiir die lern-
forderlichen Ressourcen des Elternhauses deutlich: Bei einer giinstigeren Ausstattung von lern-
forderlichen Ressourcen im Elternhaus (f =-0.18; p <.05) sank die Wahrscheinlichkeit zur
Zugehorigkeit des positiven Entwicklungsclusters um 16 %. Bei hoheren kognitiven Féhigkei-
ten (f = 0.28; p <.01) stieg hingegen die Zuordnungswahrscheinlichkeit um 32 %. Insgesamt

konnte durch dieses Modell 3 % der Varianz aufgeklirt werden.

In Modell 3 wurde die besuchte Schulart beriicksichtigt und konnte 6 % der Varianz erklart
werden. In diesem Modell stieg der positive Effekt der kognitiven Fahigkeiten (= 0.33;
p <.01)auf40 %. Es konnte kein Effekt der lernforderlichen Ressourcen des Elternhauses mehr
beobachtet werden. Allerdings wies der soziodkonomische Status des Elternhauses (= 0.17;
p <.10) einen Effekt auf. So stieg bei einem hoheren positiven soziodkonomischen Status die

Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 18 %.
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Tabelle 31
Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Clusterzugehorigkeit Cluster S PN im Vergleich zu Cluster S NN
(1) 2 6) 4) ) (6)
SE_OR 8 SE _OR S SE_OR B SE_OR B SE_OR B SE_OR
Konstante 0.08 1.20 0.11 0.15 1.12 0.27 0.18 1.31 0.25 0.18 1.28 0.21 0.19 1.23 0.10 0.19 1.11
Individuelle Merkmale
Geschlecht! 0.16 0.17 1.17 0.19 0.18 1.21 0.13 0.18 1.13 0.16 0.19 1.18 0.26 0.19 1.30
Migrationshintergrund? 0.28 0.20 1.32 0.29 0.21 1.34 0.32 0.21 1.38 0.32 0.21 1.38 0.35 0.22 141
HISEI 0.13 009 1.13 0.17 * 0.10 1.18 018 ¥ 0.10 1.20 0.19 0.10 1.21 0.21 * 0.10 1.24
HLE -0.18 * 0.08 0.84 -0.12 0.09 0.89 -0.12 0.09 0.89 -0.11 0.09 0.89 -0.12 0.09 0.88
KFT 028 ** 0.11 132 033 ** 0.11 140 035 ** 0.12 142 035 ** 0.12 142 035 ** 0.12 142
Schulart®
IGS -0.41 * 021 0.66 -041 f 0.21 0.67 -039 0.21 0.67 -038 T 0.21 0.68
Hauptschule 062 T 034 1.86 063 T 034 1.88 0.64 T 034 190 0.64 F 0.34 1.90
Realschule -0.14 0.43 0.87 -0.23 0.44 0.80 -0.20 0.44 0.82 -0.19 0.44 0.83
Gymnasium -0.41 0.29 0.66 -0.39 0.29 0.68 -0.34 0.30 0.71 -0.34 0.30 0.71
Noten Klasse 5
Mathematik 0.17 f 0.10 1.19 0.17 0.10 1.18 0.16 0.10 1.18
Deutsch -0.06 0.11 094 -0.07 0.11 0.93 -0.08 0.11 0.92
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 0.05 0.08 1.05 0.10 0.09 1.10
Schulzufriedenheit -0.12 0.09 0.89 -0.08 0.09 0.93
Klassenbezogene Angaben
Engagement -0.01 0.08 0.99
Perspektiveniibernahme -0.06 0.09 0.94
Teamfzhigkeit -0.01 0.09 0.99
Unterstiitzung -0.17 © 0.09 0.84
Modellgiite
Nagelkerkes R? .033 .058 .064 .068 .082
. v(5)=14.216 1(9) = 25.459 v(11)=28.271 (13) = 29.904 2(17) = 36.297
Modellstatistik p=.014 »=.003 »=.003 » =005 » =004
Anmerkungen.

Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;
Referenzen: ! Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch. 4 keine Teilnahme;
OR Odds Ratio; ***p < .001. **p < .0I. *p < .05.'p < .10.
Stichprobe: Schiiler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171
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Tabelle 31
Fortsetzung
(7) ) )
B SE  OR B SE  OR B SE _ OR
Konstante 0.10 020 1.10  0.80 066 223 096 0.77 2.60
Hintergrundmerkmale
Geschlecht! 0.18 020 1.19 0.24 020 128 0.21 020 1.23
Migrationshintergrund? 046 * 022 1.58 049 * 0.22 1.63 053 * 023 1.70
HISEI 022 * 011 124 020 F 011 122 022 * 0.11 125
HLE -0.12 0.09 0.89 -0.12 0.09 089 -0.14 0.09 0.87
KFT 033 ** 012 139 032 * 0.12 138 032 * 0.13 1.38
Schulart®
Integrierte Gesamtschule -043 * 021 0.65 -048 * 022 0.62 -048 * 0.23 0.62
Hauptschule 063 T 035 1.8 062 7 035 18 061 T 036 1.85
Realschule -0.25 045 0.78 -0.31 046 0.73 -0.38 0.47 0.69
Gymnasium -0.36 030 0.69 -0.46 031 0.63 -047 032 0.63
Noten Klasse 5
Mathematik 0.18 * 011 120 019 * 011 120 0.17 0.11 1.19
Deutsch -0.03 0.11 097 -0.02 0.11 098 -0.03 0.11 0.97
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 0.13 0.09 1.14  0.13 0.10 1.14  0.13 0.10 1.14
Schulzufriedenheit -0.09 0.10 091 -0.08 0.10 092 -0.07 0.10 0.93
Klassenbezogene Angaben
Engagement -0.03 0.08 097 -0.01 0.09 099  0.00 0.09 1.00
Perspektiveniibernahme 0.05 0.10 1.05 0.07 0.11 1.07 0.08 0.11 1.08
Teamféhigkeit 0.05 0.10 1.05 0.04 0.10 1.04 0.04 0.10 1.04
Unterstiitzung -0.14 0.09 0.87 -0.13 0.09 0.88 -0.13 0.09 0.88
Zielorientierungen
Lernziele -0.07 0.12 093 -0.07 0.13 094 -0.06 0.13  0.94

Vermeidungsleistungsziele -033 * 0.13 0.72 -0.34 * 0.14 0.71 -0.36 ** 0.14 0.70
Annéherungsleistungsziele 0.03 0.11 1.04 0.06 0.12 1.06 0.06 0.12 1.07
Ganztagsspezifische Angaben

Sozialer Nutzen -0.32 029 0.73 -0.28 0.30 0.75
Zufriedenheit -0.17 048 0.85 -0.26 0.49 0.77
Beziehung S-B 0.10 0.18 1.11 0.13 0.18 1.14
Prozessqualitdt 0.10 0.21 1.10 0.07 0.21 1.07
Lernnutzen 0.02 0.20 1.02 0.00 0.21 1.00
Teilnahmeprofil*
Teilnahmeintensitét -0.07 0.10 0.93
Teilnahmebreite 0.13 022 1.14
Forderung/HA 0.08 0.32 1.09
Fachbez. GTA 0.30 0.30 1.35
Fachiibergr. GTA -0.11 0.29 0.90
Modellgiite
Nagelkerkes R? 114 .136 151
Modellstatistik ¥*(20) =51.235 p=.000 ¥*(25)=61.892 $¥*(30) = 68.873 p =.000
p=.000
Anmerkungen.

Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;

Referenzen: ! Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch. 4 keine Teilnahme;

OR Odds Ratio; ***p < .001. **p < .01. *p < .05.7p < .10.

Stichprobe: Schiiler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n =4171
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Bei den besuchten Schularten wurden gemischte Effekte deutlich: Die Zugehdrigkeit zur inte-
grierten Gesamtschule (f =-.041; p <.05) ging mit einem Absinken der Wahrscheinlichkeit
(34 %) und der Besuch der Hauptschule (f = 0.62; p < .10) mit einem Anstieg der Wahrschein-
lichkeit zur Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster S PN um 86 % einher.

Der Effekt der Noten wurde in Modell 4 beriicksichtigt. Die bisherigen Effekte der kognitiven
Féhigkeiten (f=0.35; p<.01), HISEI (#=0.19; p <.10), der integrierten Gesamtschule
(f=-.041; p <.10) bzw. Hauptschule (f = 0.62; p < .10) blieben bestehen, wobei der Effekt der
besuchten Schulart lediglich tendenziell signifikant war. Weiterhin stieg mit einer schlechten
Mathematiknote (f =0.17; p <.10) die Wahrscheinlichkeit zur Zugehdorigkeit zum positiven
Entwicklungscluster um 19 %. Dieses Modell trug nicht zu einer Erhohung des Anteils der er-

klarten Varianz bei.

In Modell 5 wurde die individuelle Wahrnehmung des schulischen Kontextes durch die Schii-
ler*innen mitaufgenommen. Es erkldrte 7 % der Varianz, wobei sich keine Effekte fiir die neu

mit aufgenommenen Variablen zeigten. Alle Effekte blieben wie bereits berichtet bestehen.

Der Effekt der Wahrnehmung des Klassenkontextes auf die Clusterzugehdrigkeit wurde in Mo-
dell 6 tiberpriift, wobei ein Effekt der Unterstiitzungsbereitschaft auf die Zugehdrigkeit zum
positiven Entwicklungscluster S PN beobachtet werden kann. Bei einer hoheren Unterstiit-
zungsbereitschaft (f = -0.17; p <.10) sank die Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum Clus-
ter S PN um 16 %. Dieser Effekt war ebenso wie der Besuch unterschiedlicher Schularten

tendenziell signifikant. Das Modell erklérte 8 % der Varianz.

In Modell 7 wurden zusitzlich die Zielorientierungen beriicksichtigt. Hierbei zeigte sich ledig-
lich ein signifikanter Effekt fiir Vermeidungsleistungsziele (= -0.33; p < .05). So sank bei ho-
heren Vermeidungsleistungszielen die relative Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum
positiven Entwicklungscluster um 28 %. In diesem Modell wurden nun auch Effekte der indi-
viduellen Merkmale der Schiiler*innen deutlich: So stieg mit einem Migrationshintergrund
(f =0.46; p <.05) bzw. hoherem soziookonomischen Status (f = 0.22; p <.05) die relative
Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 58 % bzw. 24 %.
Auch hohere kognitive Fahigkeiten (f = 0.33; p <.01) begiinstigten die Wahrscheinlichkeit zur
Zugehorigkeit zum positiven Cluster S PN um 39 %. Effekte der Schulart wurden fiir die inte-
grierte Gesamtschule (Abnahme der Wahrscheinlichkeit um 35 %; g =-0.43; p <.05) bzw. die
Hauptschule (Zunahme der Wahrscheinlichkeit um 88 %; = 0.63; p <.10) deutlich.
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Wie in Modell 4 konnte in diesem Modell auch ein tendenziell signifikanter Effekt der Mathe-
matiknote (Zunahme der Wahrscheinlichkeit um 20 %; £ = 0.18; p <.10) beobachtet werden.

In den beiden letzten Modellen (8 und 9) wurde zunichst die Bewertung des Ganztages sowie
das individuelle Teilnahmeprofil der Schiiler*innen beriicksichtigt. Die Effekte unterschieden
sich zwischen Modell 8 und 9 kaum, lediglich war der tendenziell signifikante Effekt der Ma-
thematiknote in Modell 9 nicht mehr signifikant.

Bei Betrachtung aller einbezogenen unabhédngigen Variablen wurde deutlich, dass individuelle
Merkmale der Schiiler*innen einen Effekt auf die Clusterzugehorigkeit haben. Ein Migrations-
hintergrund (Zunahme um 70 %; f = 0.53; p <.05), hoherer soziookonomischer Status (Zu-
nahme um 25 %; f=0.22; p <.05) bzw. hohere kognitive Fihigkeiten (Zunahme um 38 %;
£ =0.32; p <.05) begiinstigten die relative Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum positi-
ven Cluster S PN. Auch die besuchte Schulart fiihrte zu einer Zunahme beim Besuch einer
Hauptschule um 85 % (tendenziell signifikant; Modell 8: f=0.62; p <.10, bzw. Modell 9:
£ =0.61; p <.10) bzw. Abnahme der Wahrscheinlichkeit beim Besuch der integrierten Gesamt-
schule um 38 % (f =-0.48; p <.05). Eine Abnahme der Wahrscheinlichkeit um 30 % zur Zu-
gehdrigkeit zum positiven Entwicklungscluster S PN wurde auch bei hoheren
Vermeidungsleistungszielen (Modell 8: f =-0.34; p <.05; Modell 9: f=-0.36; p <.01) deut-
lich. Die Bewertung und Teilnahme am Ganztag hingegen hatte keinen Effekt auf die Zuord-
nungswahrscheinlichkeit zu den Clustern. Das Gesamtmodell 9 (¥*(30) = 68.873, p =.000;
Nagelkerkes 72 =.151) trug zur signifikanten Vorhersage der Clusterzugehorigkeit bei, wobei
61.9 % der Fille korrekt zugeordnet wurden.

6.3.9 Zusammenfassung

Die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes fiir Schiiler*innen an Ganztagsschulen
wurde zundchst anhand klassischer Regressionsmodelle in den Blick genommen. Die Vorher-
sage iiber alle Schiiler*innen hinweg keine bedeutsamen Entwicklungen und Bedingungsfak-
toren verdeutlichen. Aufgrund dessen wurde mit der LCA ein personenzentriertes Verfahren
zur Identifikation von Clustern hinsichtlich des Entwicklungsverlaufes des akademischen
Selbstkonzeptes gewdhlt. Hierdurch konnten sechs verschiedene Selbstkonzeptcluster spezifi-

ziert werden, welche sich teilweise stark in der Selbstkonzeptentwicklung unterscheiden.
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Im Rahmen der weiterfiihrenden Analysen wurde der Fokus auf die ganztagsspezifische Sub-
stichprobe gelegt. Dabei wurde gepriift, inwiefern sich die Schiiler*innen der ganztagsspezifi-
schen Substichprobe in den jeweiligen Clustern von den anderen Schiiler*innen der
ganztagsspezifischen Substichprobe unterscheiden. Es konnten vereinzelt Unterschiede beo-

bachtet werden, welche jedoch meist als kleine Effekte zu bewerten waren.

Um einen ndheren Einblick in die unterschiedlichen Entwicklungsverldufe trotz dhnlicher Aus-
gangsbedingungen zu erhalten, wurden anschlielend jeweils zwei Entwicklungscluster mitei-

nander kontrastiert.

In diesem Zusammenhang wurde deutlich, dass die Entwicklung des akademischen Selbstkon-
zeptes meist parallel mit der glinstigen Entwicklung von anderen schul- und klassenbezogenen
Merkmalen verlduft. So zeigen sich in Klassenstufe 5 nur wenige signifikante Unterschiede
zwischen positiven und negativen Entwicklungsclustern. Bemerkenswert ist hierbei die hohere
Auspriagung der individuellen Zielorientierungen zugunsten der negativen Entwicklungsclus-
tern in Klassenstufe 5 bei beiden Kontrastpaaren. In Klassenstufe 7 weisen jeweils die positiven

Entwicklungscluster giinstigere Werte auf als die jeweiligen negativen Entwicklungscluster.

Inwiefern es Merkmale gibt, die eine Zugehdrigkeit zu einem positiven Entwicklungscluster
begilinstigen, konnte mittels logistischer Regression fiir die beiden Kontrastpaare gepriift wer-

den. Hierbei zeigten sich fiir beide Kontrastpaare unterschiedliche Aspekte (Tabelle 32).

Tabelle 32
Zusammenfassung der identifizierten Merkmale zur Begiinstigung bzw. Reduktion der Wahrscheinlich-
keit zur positiven Clusterzugehérigkeit nach logistischen Regressionsmodellen

Merkmale, die eine Zugehdrigkeit zum Merkmale, die eine Zugehdrigkeit zum
positiven Entwicklungscluster erhohen positiven Entwicklungscluster verringern
Cluster S PP - HISEI (1.29)* - Deutschnote (0.68)***
VS. - Schulzufriedenheit (1.20) ¥ - Lernnutzen (0.66)*
Cluster S NP - Individuelles Engagement (1.17)
- Beziehung zur Betreuungsperson (1.33)
Cluster S PN - Migrationshintergrund (1.70)* - Integrierte Gesamtschule (0.62)*
vs. - HISEI (1.25)* - Vermeidungsziele (0.70)**

Cluster SNN - KFT (1.38)*
- Hauptschule (1.85)

Anmerkungen. Die Angaben beziehen sich auf das jeweilige Gesamtmodell der logistischen Regression. In
Klammern ist die Odds Ratio angegeben.
Rk < 001, **p < .01. *p <.05.7p < .10.

Fiir die beiden Cluster mit positiveren Ausgangswerten (Cluster S PP vs. Cluster S NP) be-
giinstigte ein hoherer soziodkonomischer Hintergrund die relative Zuordnungswahrscheinlich-

keit zum positiven Entwicklungscluster.
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Dariiber hinaus liegen Hinweise vor, dass eine hohere Schulzufriedenheit, ein hoheres indivi-
duelles Engagement sowie eine bessere Bewertung der Beziehung zur Betreuungsperson die
relative Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster begiinstigen. Merk-
male, welche die Wahrscheinlichkeit senken sind hingegen die Deutschnote oder die Bewer-

tung des individuellen Lernnutzens von Schiiler*innen.

Fiir das Kontrastpaar mit negativeren Ausgangswerten (Cluster S PN vs. Cluster S NN) zeigen
sich hingegen andere Merkmale als bedeutsam. So begiinstigen bei diesem Kontrastpaar stirker
die individuellen Hintergrundmerkmale (Migrationshintergrund, soziodkonomischer Status so-
wie kognitive Fahigkeiten) oder der Besuch der Hauptschule die relative Wahrscheinlichkeit
zur Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster. Als Merkmale, welche die Wahrschein-
lichkeit reduzieren, konnten lediglich der Besuch der integrierten Gesamtschule sowie hohere

Vermeidungsleistungsziele identifiziert werden.

Die bisherigen Analysen verdeutlichen, dass unterschiedliche Faktoren einen giinstigen Ent-
wicklungsverlauf unterstiitzen. Hierbei zeigen sich vor allem individuelle Hintergrundmerk-
male und vereinzelt auch Merkmale der Schul- bzw. Ganztagsqualitit als bedeutsam. Das
individuelle Teilnahmeprofil sowie die Bewertung des Ganztages spielen jedoch nur eine un-

tergeordnete Rolle.
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6.4  Entwicklung der Lernzielorientierung an Ganztagsschulen

Wie in Kapitel 3 ausgefiihrt handelt es sich bei der Lernzielorientierung fiir ein bedeutsames
Merkmal fiir Schiiler*innen (E. M. Anderman et al., 2006, S. 201). Um herauszuarbeiten, in-
wiefern die Teilnahme am Ganztag einen Effekt auf die Entwicklung der Lernzielorientierung
hat, wurde diese im Rahmen der Arbeit in den Blick genommen. Dabei wurde analog wie be-
reits in Abschnitt 6.3 fiir das akademische Selbstkonzept dargestellt wurde vorgegangen. Zu-
néchst wurden korrelative Zusammenhénge der Lernzielorientierung mit weiteren untersuchten
Merkmalen der Schiiler*innen, des Schul- und Klassenkontextes gepriift (Abschnitt 6.4.1). Hie-
ran anschlieend wurde die Entwicklung der Lernzielorientierung mittels regressionsanalyti-
scher Modelle fiir die Gesamtstichprobe untersucht (Abschnitt 6.4.2). Zur ndheren
Spezifikation differenzieller Entwicklungsverldufe wurde eine LCA durchgefiihrt (Abschnitt
6.4.3). Die hierbei identifizierte Clusterldsung wurde in Abschnitt 6.4.4 beschrieben und in
Abschnitt 6.4.5 diskriminanzanalytisch iiberpriift. AnschlieBend wurden die Cluster vor dem
Hintergrund der Ganztagsteilnahme im Léangsschnitt betrachtet (Abschnitt 6.4.6). Im weiteren
Verlauf wurden die Entwicklungsverldufe der Lernzielorientierungen fiir Schiiler*innen der
ganztagsspezifischen Substichprobe ndher analysiert (Abschnitt 6.4.7) und differenzielle Ent-
wicklungsverldaufe miteinander kontrastiert (Abschnitt 6.4.8). Alle Ergebnisse wurden in Ab-

schnitt 6.4.8 zusammengefasst.

6.4.1 Priifung der korrelativen Zusammenhéinge der Lernzielorientierung

Bei Betrachtung der bivariaten korrelativen Zusammenhénge konnten fiir die Lernzielorientie-
rung keinerlei signifikante Zusammenhénge mit individuellen Merkmalen der Schiiler*innen
beobachtet werden (Tabelle A 1). Lediglich in Klassenstufe 7 lag eine negative Korrelation der
Deutschnote mit der Lernzielorientierung vor (r =-.08, p < .01). Hierbei handelte es sich je-

doch um einen schwachen Effekt.

Betrachtete man die Zusammenhénge der Lernzielorientierung in Klassenstufe 5 mit Variablen
zur Wahrnehmung des Schul- oder Klassenkontextes zeigten sich positive moderate Effekte fiir
die Beziehung zur Lehrperson ( = .15, p < .01), Schulzufriedenheit (» = .36, p < .01) sowie die
individuelle Unterstiitzungsbereitschaft (»=.36,p <.01) und individuelle Teamfdhigkeit
(r = .40, p < .01). Einen positiven hohen Zusammenhang wies die Lernzielorientierung mit der
individuellen Bereitschaft zur Perspektiveniibernahme (» = .53, p < .01) ebenso wie mit der

Vermeidungsleistungsorientierung (» = .56, p < .01) auf.



188 Empirischer Teil

Mit der Anndherungsleistungszielsorientierung (»=.38,p <.01) und dem akademischen
Selbstkonzept (» = .19 p < .01) bestand lediglich ein schwacher positiver Zusammenhang. Mit
den entsprechenden Variablen in Klassenstufe 7 lagen lediglich schwache positive Korrelatio-
nen vor (Beziehung zur Lehrperson: » = .15, p < .01; Schulzufriedenheit: » = .20, p < .01; Per-
spektiveniibernahme: »=.22, p <.01; Teamfdhigkeit: »=.16,p <.05). Die Stirke des
Zusammenhanges des akademischen Selbstkonzeptes nahm in Klassenstufe 7 ab
(r=.07, p <.01). Auch das individuelle Engagement in Klassenstufe 7 nahm durch eine hohe

Lernzielorientierung in Klassenstufe 5 ab (» =-.03, p < .05; schwacher Effekt).

Eine positive Bewertung der Beziehung zur Lehrperson (» = .17, p < .01) und Zufriedenheit mit
der Schule (r=.22,p<.01) sowie eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung
(r=.15, p <.01) und Lernzielorientierung (r = .29, p < .01) in Klassenstufe 5 hatte einen po-

sitiven Effekt auf die Lernzielorientierung in Klassenstufe 7.

In Klassenstufe 7 verstérkten sich die Effekte, sodass positive moderate Effekte fiir die schul-
bezogenen Wahrnehmungen der Schiiler*innen (Schulzufriedenheit: » = .45, p <.01; Bezie-
hung zur Lehrperson: r = .41, p <.01) vorlagen. Ebenso verstirkten sich die Effekte fiir die
Bewertung des individuellen Verhaltens im Klassenverband (Teamfahigkeit: » = .36, p < .01;
Perspektiveniibernahme: » = .51, p < .01; Unterstlitzungsbereitschaft: » = .43, p <.01). Einen
moderaten, jedoch negativen Zusammenhang hatte das individuelle Engagement mit der Lern-
zielorientierung (» =-.34, p < .01). Hinsichtlich der Vermeidungsleistungszielorientierung
konnte ein hoher positiver Zusammenhang beobachtet werden (» = .63, p < .01), fiir das akade-

mische Selbstkonzept (» = .23, p < .01) fiel der Zusammenhang schwach aus.

6.4.2 Regressionsanalytische Vorhersage der Entwicklung der Lernzielorientierung

Auch zur Vorhersage der Lernzielorientierung in Klasse 7 wurde der Effekt unterschiedlicher
Merkmalskategorien anhand multivariater linearer Modelle gepriift. Das Vorgehen wurde in

Abschnitt 6.3.2 fiir das akademische Selbstkonzept dargestellt.

In einem ersten Modell (Tabelle 33) wurde der Effekt der vorherigen Lernzielorientierung auf
die Vorhersage der Lernzielorientierung in Klasse 7 betrachtet. Hierbei zeigte sich ein signifi-

kanter positiver Effekt der vorherigen Lernzielorientierung (5 = .294, p < .001).
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Tabelle 33
Regressionsmodelle zur Vorhersage der Entwicklung der Lernzielorientierung in Klasse 7
@ 2 3 Q) (6)) ()
B (SE) 5 (SE) 5 (SE) 5 (SE) 5 (SE) 5 (SE)
Konstante .005 .010 -.042 ** .015 -.048 ** .016 -.049 ** .016 -.039 * .016 -.016 .014
Lernzielorientierung in Klasse 5 .294 *** 010 293 #xx 010 201 *** 010 290 *** 010 286 *** 010 200 *** 009
Personenmerkmale
Geschlecht! 077 *** 020 079 *** 020 079 *** 020 051 * .021 -.016 .019
Migrationshintergrund? .034 .024 .057 * .025 .061 * .025 .078 ** .025 104 *xx 022
HISEI® .026 * 011 022 * 011 011 011 .012 .010
HLE* .018 011 .016 011 .015 011 .006 .010
KFT? .014 011 -.014 .012 -.010 .010
Schulerfolgsmafe®
Mathe K1. 5 .023 .013 .015 011
Deutsch KI. 5* -.021 .013 -.006 .012
Mathe KI1. 7 -.054 *** 012 -.016 011
Deutsch KI1. 7 -.053 *** 013 -.028 * .012
Schulklima in Klasse 7
Beziehung® 246 *** 010
Schulzufriedenheit® 282 ¥ 011
Modellgiite
R? .087 .089 .090 .090 .098 292
Korrigiertes R? .087 .089 .090 .090 .097 291
Modellvergleich
Referenzmodell Modell 0 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Anderungsstatistik A F(1, _ _ _ A F(@4, AF(2,
8713) =833.032, AFQ, 87<1 13071 8.375, AFQ, 87292); >-808, AF(l, 87:082)06 1.643, 8704) =17.699, 8702) =1193.488,
p <.001 p=- p=- P p<.001 p <.001
Anmerkungen.

az-standardisiert; Referenzen’ ! Junge; 2 kein Migrationshintergrund. Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schiiler*innen.
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Tabelle 33
(Fortsetzung)
() ® (&) (10)
5 (SE) A (SE) A (SE) £ (SE)
Konstante 070 *** 013  .021 * 011  .023 * .011  .005 .013
Lernzielorientierung Kl. 5* 143 #0008 .092 *** 007  .092 *** 007 .092 #** 007
Individuelle Merkmale
Geschlecht! -.163 *** 017 -033* 015 -.038 * 015 -.037 * .015
Migrationshintergrund? 052 ** 020 -.017 .017 -.015 .017 -.015 .017
HISEI .002 009  .019 * .007 019 * .007 018 * .007
HLE -.011 .009  -.009 .007  -.009 .007 -.010 .007
KFT .003 009 .046 *** 008  .047 *** 008 .047 *** 008
Noten
Mathe K1. 5 021 * .010  .009 .008  .008 .008  .008 .008
Deutsch K1. 5 -.004 .010  -.009 .009  -.009 .009 -.010 .009
Mathe K1. 7 -.011 .010  -.009 .008 -.012 .008 -.013 .008
Deutsch K1. 7 .000 .010  -.011 .009 -.013 .009 -.013 .009
Schulbezogene Angaben KI. 7
Beziehung 65 %009 124 #kx 008 124 #F* 008 125 *** 008
Schulzufriedenheit JA85 *#% 010 181 *** 008  .181 *** 008  .180 *** 008
Klassenbezogene Angaben Kl. 7
Engagement -.088 *#* 009 -.056 *** 008 -.057*** 008 -.058*** 008
Perspektiveniibernahme 268 *#% 010 182 *** 008  .182 *** 008  .182 *** 008
Teamfihigkeit 059 *#% 009  .049 *** 008  .049 *** 008  .048 *** 008
Unterstiitzung JA33 *#% 010 073 #F* 008 .075 FE* 009 .075 *** 009
Zielorientierungen K. 7
Vermeidungsleistungsziele 433 #0010 436 *** 010 437 *** 010
Annéherungsleistungsziele 042 #xx 009 041 *** 009 .042 *** 009
Selbstkonzept -.014 .008 -.014 .008
Ganztagsteilnahme®
Einmalige Teilnahme -.040 * .019
Zweimalige Teilnahme -.056 ** 017
Modellgiite
R? 433 611 612 612
Korrigiertes R? 432 611 611 611
Modellvergleich
Referenzmodell Modell 6 Modell 7 Modell 8 Modell 9
Anderungsstatistik AF(4, AF(2, AF(1, AF(2,
8698) = 542.667, 8696) =1993.218, 8695) =3.260, 8693) =5.143,
p <.001 p <.001 p=.071 p <.05
Anmerkungen.

Alle intervallskalierten Items wurden fiir die Analysen z-standardisiert.; Referenzen: ! Junge; 2 kein Migrations-
hintergrund; * Keine Teilnahme.
Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schiiler*innen.

In Modell 2 wurde der Effekt von individuellen Merkmalen wie Geschlecht und Migrations-
hintergrund kontrolliert. Das Geschlecht ging mit einem positiven Effekt zugunsten der Méad-
chen einher (# = .077, p <.001). Der Migrationshintergrund hatte keinen signifikanten Effekt.
Die Hinzunahme der individuellen Merkmale trug zu einer signifikanten Modellverbesserung

bei (A F(2, 8711) = 8.375, p < .001).
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In Modell 3 wurden relevante Merkmale des Elternhauses miteinbezogen. Der bisherige signi-
fikante Effekt des Geschlechtes auf die Lernzielorientierung blieb bestehen (5 =.079,
p <.001). Hinzu kam ein signifikanter positiver Effekt des soziookonomischen Status des El-
ternhauses ( = .026, p < .05). Weiterhin zeigte sich ein signifikant positiver Effekt des Mig-
rationshintergrundes (# =.057, p <.05). Kein signifikanter Effekt konnte fiir die
lernférderlichen Ressourcen des Elternhauses (HLE) beobachtet werden. Der Modellfit verbes-
serte sich signifikant (A F(2, 8709) = 5.808, p < .01).

In Modell 4 wurden zudem die kognitiven Fahigkeiten in Klasse 5 kontrolliert. Wéahrend die
bisherigen Effekte der individuellen Merkmale bestehen blieben (Geschlecht: = .079,
p < .001; Migrationshintergrund: 5 = .057, p < .05; HISEI: 8 = .026, p < .05), zeigte sich fiir
die kognitiven Fahigkeiten kein signifikanter Effekt. Es konnte keine signifikante Verbesserung
des Modellfits durch Hinzunahme der kognitiven Féhigkeiten verzeichnet werden (A F(1,
8708) = 1.643, p = .200). Insgesamt trug die Kontrolle der individuellen Personenmerkmale nur
zu einem geringen Anteil der Varianzaufkldrung (9 %) bei (korrigiertes R? = .087 (Modell 1)
bis korrigiertes R? = .090 (Modell 4)).

In einem weiteren Schritt (Modell 5) wurde der Effekt der Noten gepriift, wobei bessere Noten
in Mathematik ( = -.54, p <.001) sowie in Deutsch ( =-.053, p < .001) in Klasse 7 einen
signifikanten Effekt auf die Lernzielorientierung hatten. Die Noten der 5. Klassenstufe hatten
keinen signifikanten Effekt auf die Lernzielorientierung. Signifikante Effekte des Geschlechts
(B =.051, p < .05) und Migrationshintergrunds (5 = .078, p <.01) blieben bestehen. Der Ef-
fekt des soziookonomischen Status war nicht mehr signifikant. Dieses Modell verbesserte den
Modellfit signifikant (A F(4, 8704) = 17.699, p < .001) und trug zu einer Varianzaufklarung
von knapp 10 % bei (korrigiertes R? = .098).

In Modell 6 wurde der Effekt der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes auf die Lern-
zielorientierung kontrolliert. Hier zeigten sich signifikant positive Effekte der Beziehung zur
Lehrperson (f = .246, p < .001) sowie der allgemeinen Schulzufriedenheit (5 = .282, p < .001)
auf die Lernzielorientierung. Bei den bisherigen Merkmalen hatten lediglich der Migrations-
hintergrund (5 = .104, p < .001), die Deutschnote in Klassenstufe 7 (5 = - .028, p < .05) sowie
die vorherige Lernzielorientierung (8 =.200, p < .001) einen signifikanten Effekt. Durch die
schulbezogenen Angaben konnte der Modellfit signifikant verbessert (A F(2,
8702) = 1193.488, p < .001) und 29 % der Varianz erklart werden. Hierbei handelte es sich um

einen deutlichen Anstieg des aufgeklarten Varianzanteils.
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Klassenbezogene Merkmale wurden in Modell 7 den bislang mit einbezogenen Merkmalen hin-
zugefiigt. In diesem Modell wurde ein signifikanter Effekt des Geschlechtes zugunsten der Jun-
gen deutlich (8 =-.163, p <.001). Auch der positive Effekt des Migrationshintergrundes war
in diesem Modell wieder signifikant (# = .052, p < .001), nahm jedoch im Vergleich zu vorhe-
rigen Modellen etwas ab. Hinsichtlich der Noten zeigten sich lediglich signifikante Effekte fiir
die Mathematiknote in Klassenstufe 5 (8 = .021, p <.05). Eine schlechtere Mathematiknote
ging demnach mit einer hoheren Lernzielorientierung einher. Hinsichtlich schulbezogener
Merkmale verringerte sich der Effekt der Beziehung zur Lehrperson (f = .165, p < .001) sowie
der allgemeinen Schulzufriedenheit (5 = .185, p < .001). Der signifikante positive Effekt blieb
jedoch fiir beide Merkmale bestehen. Alle neu in das Modell mit aufgenommenen Merkmale
bzgl. der individuellen Wahrnehmung des Klassenkontextes wiesen signifikante Effekte auf.
Das soziale Engagement in der Klasse verzeichnete einen negativen Effekt auf die Lernzielori-
entierung (5 = -.088, p < .001). Alle weiteren klassenspezifischen Merkmale hatten signifikant
positive Effekte, wobei der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme den groften Erklarungswert
zuteilwurde (5 = .268, p <.001). Durch Hinzunahme der klassenbezogenen Merkmale stieg
der Anteil erklirter Varianz deutlich auf 43 % (korrigiertes R?> = .432). Der Modellfit verbes-
serte sich im Vergleich zu Modell 6 signifikant (A F(4, 8698) = 542.667, p < .001). Schul- und
klassenbezogene Merkmale hatten entsprechend des groflen Anstieges des erklarten Varianzan-

teiles einen erheblichen Effekt auf die Vorhersage der Lernzielorientierung in Klasse 7.

In einem weiteren Schritt (Modell 8) wurde zusétzlich zu den bisherigen Variablen auch der
Effekt der Leistungszielorientierungen auf die Lernzielorientierung gepriift. Sowohl die Ver-
meidungsleistungszielorientierung (5 = .433, p < .001) als auch in geringerem Ausmal die An-
strengungsleistungszielorientierung (f = .042, p < .001) hatten einen signifikanten positiven
Effekt auf die Lernzielorientierung. In diesem Modell zeigten sich auerdem auf Ebene der
individuellen Merkmale wieder signifikante Effekte des Geschlechts (5 =-.033, p < .05), des
HISEI (5 =.019, p < .05) sowie der kognitiven Fahigkeiten (5 = .046, p < .001). Alle signifi-
kanten Effekte der schul- und klassenbezogenen Merkmale nahmen ab, blieben jedoch weiter-
hin bestehen. Insgesamt konnten 61 % der Varianz durch das Modell erklart werden. Auch hier
zeigte sich ein deutlicher Anstieg des erklirten Varianzanteiles. Es zeigte sich eine signifikante

Verbesserung des Modellfits im Vergleich zu Modell 7 (A F(2, 8696) = 1993.218, p <.001).

Weiterhin wurde das akademische Selbstkonzept hinzugenommen (Modell 9). Alle in Modell 8
gezeigten Effekte blieben bestehen. Es zeigte sich kein signifikanter Effekt des akademischen
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Selbstkonzeptes auf die Lernzielorientierung. Das Modell trug nicht zu einer Verbesserung des

Modellfits bei (A F(1, 8695) = 3.260, p = .071).

In einem abschlieBenden Modell wurde der Effekt der Ganztagsteilnahme iiberpriift. Alle bis-
herigen Effekte blieben bestehen. Hierbei wurde eine einmalige bzw. zweimalige Teilnahme
mit keiner Ganztagsteilnahme verglichen. Fiir beide Teilnahmeformen konnten signifikant ne-
gative Effekte beobachtet werden (einmalige Teilnahme: 5 = -.040, p < .05 bzw. zweimalige
Teilnahme: 5 =-.056, p < .01). Das Modell trug zu einer Verbesserung des Modellfits bei
(A F(2,8693) =5.143, p <.05). Der Anteil aufgeklarter Varianz lag weiterhin bei 61 % (korri-
giertes R? = .611).

Zusammenfassung

Bei Betrachtung der unterschiedlichen Modelle zur Erkldrung der Lernzielorientierung zeigt
sich, dass individuelle Merkmale der Schiiler*innen sowie die vorherige Lernzielorientierung
lediglich einen geringen Anteil der Varianzaufkldrung erkléren konnen. Auch der Einbezug von
SchulerfolgsmaBen fiihrt lediglich zu einer geringeren Verbesserung der Varianzaufklarung.
Der Effekt von schul- bzw. klassenbezogenen Merkmalen auf die Lernzielorientierung tragt
jedoch zu einer erheblichen Verbesserung der Varianzaufklarung bei (29 % bzw. 43 %). Durch
die Hinzunahme von Leistungszielorientierungen und dem akademischen Selbstkonzept kann
insgesamt 61 % der Varianz erklart werden. Es zeigt sich zudem ein signifikanter Effekt der
Ganztagsteilnahme auf die Lernzielorientierung, wobei eine Ganztagsteilnahme mit einer Ver-

schlechterung der Lernzielorientierung einhergeht.

Auch fiir die Lernzielorientierung scheint ein iibergreifender Ansatz zur Betrachtung der Ent-
wicklungsverldufe lediglich einen begrenzten Aufklarungsbeitrag leisten zu konnen. Deswegen
wird nun wie schon in den Kapiteln 6.3.1 und 6.3.3 dargestellt wurde, ein personenzentriertes

Verfahren zur Analyse der Entwicklungsverldufe gewéhlt.
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6.4.3 Differenzielle Entwicklungsverliufe der Lernzielorientierung

Analog zum Vorgehen bei der Spezifikation der LCA fiir das Selbstkonzept (vgl. Abschnitt
6.3.3) wurde eine LCA anhand der Variablen fiir die Lernzielorientierung durchgefiihrt. Beim
Vergleich der unterschiedlichen Modellfits zeigte sich eine zu erwartende Abnahme der Kenn-
werte je mehr Klassen extrahiert wurden (Tabelle 34). Die 4-Klassenlosung wies den hochsten
Entropy Wert (.889) auf. Die kleinste Zuordnungswahrscheinlichkeit betrug .931, wobei ledig-
lich die 2-Klassenldsung in diesem Falle mit hoheren Werten einherging (.950).

Tabelle 34
Statistische Modellvergleiche der identifizierten Clusterlosungen der LCA fiir die Lernzielorientierung
AIC! BIC? aBIC?

2-Klassenldsung 340787.131 341704.217 341294.277
3-Klassenlosung 328121.894 329501.077 328884.578
4-Klassenlosung 317839.186 319680.467 318857.408
5-Klassenlosung 313267.471 315570.849 314541.232
6-Klassenlosung 309515.019 312280.495 311044.318
7-Klassenlosung 306653.425 309880.999 308438.263
8-Klassenlosung 304604.661 308294.332 306645.037
9-Klassenlgsung 303401.916 307553.685 305697.830

Anmerkung. ' Akaike (AIC), 2 Bayesian (BIC), * Sample-Size Adjusted BIC
Stichprobe: Gesamtstichprobe der Schiiler*innen » = 9038.

Aufgrund der vorliegenden Kennzahlen wurde sich fiir die 4-Klassenldsung entschieden. Die

Loglikelihood-Werte konnten auch bei der Verdopplung der Start Werte repliziert werden.

6.4.4 Beschreibung der Clusterlosung fiir die Gesamtstichprobe

Wihrend fiir die Gesamtstichprobe lediglich eine geringe, jedoch signifikante Abnahme der
Lernzielorientierung zu beobachten war, zeigten sich auf Ebene der Cluster differenzielle Ver-

laufe (Tabelle 35).

Tabelle 35

Einfaktorielle Varianzanalyse der vier Lernzielorientierungscluster fiir die Gesamtstichprobe zu den
Jeweiligen Messzeitpunkten

Variable Lernzielorientierungscluster ANOVA
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
(n=2599) (n=2517) (n =2806) (n=1116)

M SD M SD M SD M SD
Klasse 5 447 055 460 034 371 045 3.53 1.06
Klasse 7 461 036 375 041 370 048 228 0.79
Anmerkung. ANOVA = Einfaktorielle Varianzanalyse.
Alle Mittelwerte der identifizierten Cluster unterscheiden sich zu den jeweiligen Messzeitpunkten signifikant
(p <.01) voneinander (Post-Hoc Test: Bonferroni).
Stichprobe: Gesamtstichprobe: n = 9038.

F(3,9034) p 1w
1814334 000 .38
6245877  .000 .68
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So zeichneten sich Cluster 2+4 durch eine (unterschiedlich starke) Abnahme der Lernzielori-
entierung im Verlauf von Klasse 5 zu Klasse 7 aus (Cluster 2 d=1.60 / Cluster 4 d=0.82) wo-
hingegen Cluster 1 die Lernzielorientierung im Verlauf verbesserte (Cluster 1 d=.23). Cluster 3

zeigte keine signifikanten Verdnderungen im Zeitverlauf (d=.03).

Zur Beschreibung und Interpretation der Entwicklungsverldufe der Cluster wurden in Anleh-
nung an die Werte der Gesamtstichprobe feste Bereiche definiert. Hierbei wurden die Angaben
zur Ausgangslage in Klasse 5 herangezogen. Der Mittelwert lag in Klasse 5 bei4.15 (SD = .72).
Fiir die Interpretation der Mittelwerte wurden Werte im Bereich von +/- einer Standardabwei-
chung vom Mittelwert (3.4—4.8) als durchschnittlich betrachtet. Der Wertebereich fiir positiv
interpretierte Lernzielorientierung lag von 4.8-5.0. Als negativ interpretiert wurden Werte im
Bereich zwischen 1.0-3.4 (Abbildung 25). Insgesamt zeigte sich eine deutliche Verschiebung
der Werte nach oben auf der flinfstufigen Likert-Skala.

Abbildung 25
Entwicklungsverldufe der vier Lernzielorientierungscluster fiir die Gesamtstichprobe auf Skalenebene
5
4.60 4.62
4.47 !
2
4
3.75
3.71 3 3.70
3.53
3
4
2.28
2

Klasse 5 Klasse 7

Bereiche der ober- und unterdurchschnittlichen (positive bzw. negative Wert) Lernzielorientierung grau hervor-
gehoben.

Beschreibung der Lernzielorientierungscluster fiir die Gesamtstichprobe auf Skalenebene
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Cluster 1 umfasste 2599 Schiiler*innen und zeichnete sich durch eine hohe Lernzielorientie-
rung in Klasse 5 aus, welche im Verlauf leicht anstieg. Die Werte konnten zunichst als hohe

durchschnittliche Werte interpretiert werden, welche im Verlauf zunahmen.

Ein starker Abfall der Lernzielorientierung konnte fiir Schiiler*innen des Clusters 2 (n = 2517)
beobachtet werden, welche mit den hochsten Werten der Lernzielorientierung in Klasse 5 star-
teten, jedoch auf mittlere Werte abfielen. Die Werte des Clusters verdeutlichten, dass der nega-

tive Entwicklungsverlauf im Rahmen einer durchschnittlichen Lernzielorientierung verlief.

Keine signifikante Verdnderung der Lernzielorientierung hatten die 2806 Schiiler*innen im

Cluster 3, deren Werte stagnierten auf durchschnittlichem Niveau.

Das kleinste Cluster bildete Cluster 4 mit 1116 Schiiler*innen, welches ebenfalls eine negative
Entwicklung der Lernzielorientierung zeigte. Sowohl in Klassenstufe 5 als auch in Klassen-
stufe 7 verzeichnete dieses Cluster die niedrigsten Werte bei der Lernzielorientierung. In Klas-
senstufe 7 wies das Cluster jedoch einen Unterschied 1.42 Punkten auf der Antwortskala zu den

Werten der anderen Cluster auf, es zeigte sich ein deutlicher Abfall der Lernzielorientierung.

Beschreibung der Lernzielorientierungscluster auf Einzelitemebene

Zur Erfassung der Lernzielorientierung wurden acht Einzelitems eingesetzt, welche unter-
schiedliche Facetten der Lernzielorientierung abbildeten. Bei einer Betrachtung der Entwick-
lungsverldufe der Lernzielorientierungscluster auf Einzelitemebene konnten jedoch keine
bedeutsamen Unterschiede beobachtet werden, sodass auf eine ndhere Beschreibung verzichtet

wurde.

Benennung der Lernzielorientierungscluster

Insgesamt konnten vier unterschiedliche Lernzielorientierungscluster identifiziert werden: ein
Cluster mit einem positiven Entwicklungsverlauf (Cluster 1), zwei Cluster mit negativen Ent-
wicklungsverldaufen (Cluster 2 + Cluster 4) sowie ein Cluster ohne nennenswerte Entwicklung

(Cluster 3).

Analog zur Benennung der Selbstkonzeptcluster wurden auch die Lernzielorientierungscluster
entsprechend dem Entwicklungsverlauf umbenannt. Die Ausgangswerte wurden zusétzlich bei

der Benennung der negativen Lernzielorientierungscluster beriicksichtigt (Tabelle 36).
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Tabelle 36
Umbenennung Lernzielorientierungscluster unter Berticksichtigung des Entwicklungsverlaufes und
der Ausgangslage
Lernzielorientierungscluster Entwicklungsverlauf Ausgangswert Neue Bezeichnung
Cluster 1 positiv Cluster L P
Cluster 2 negativ positiver Cluster L NP
Cluster 3 durchschnittlich Cluster L D
Cluster 4 negativ negativer Cluster L NN

Fiir alle Cluster wurden bivariate Korrelationen mit den unterschiedlichen Merkmalskategorien
iiberpriift, wobei nach Cohen (1988) lediglich einzelne bedeutsame Zusammenhénge identifi-
ziert werden konnten (7abelle A 2). So korrelierte in Klasse 5 die individuelle Lernzielorientie-
rung mit » = .39 mit der Clusterzugehorigkeit L NP. Das positive Lernzielorientierungscluster
korrelierte in Klasse 7 signifikant mit den Vermeidungszielorientierungen (r =.39) und den
Lernzielorientierungen (r = .61) sowie mit der personlichen Bereitschaft zur Perspektiveniiber-

nahme (r = .33).

6.4.5 Diskriminanzanalytische Uberpriifung der Clusterzuordnung

Zur Uberpriifung der Belastbarkeit der identifizierten Cluster wurde eine Diskriminanzanalyse
durchgefiihrt. Als Indikator fiir die Belastbarkeit der identifizierten Clusterlosung wurde jeweils
der Anteil, der kreuzvalidiert gruppierten Fille, welche korrekt in die Cluster zugeordnet wur-
den, herangezogen (Tabelle 37). Anhand der Merkmale der Ausgangslage (Klasse 5) konnten
lediglich 55.3 % der Fille korrekt klassifiziert werden, anhand der Endlage (Klasse 7) 60.4 %.
Bei gleichzeitiger Betrachtung der Ausgangs- und Endlage zeigte sich, dass die Zuordnung zu
den Clustern in 80.6 % der Fille zutreffend war. Insgesamt zeigte sich, dass eine gleichzeitige
Beriicksichtigung der Merkmale der Ausgangs- und Endlage zu einem erheblichen Anstieg der
Klassifizierungsergebnisse fiihrte. Die gewéhlte Clusterlosung zeigte sich demnach auch bei

der Diskriminanzanalyse als belastbar.
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Tabelle 37
Klassifizierungsergebnisse der Diskriminanzanalyse fiir die Lernzielorientierungsentwicklungscluster
fiir die unterschiedlichen Merkmalskategorien
Vorhergesagte Gruppenzugehdorigkei
Cluster L P Cluster L NP Cluster L NN Cluster L D Gesamt
Ausgangslage (K. 5)

t1,2,3

Cluster L P 986 842 35 366 2229
Cluster L NP 840 1121 1 177 2139
- Cluster L NN 169 153 136 476 934
< Cluster L D 279 91 80 1956 2406
8 Gesamt 2274 2207 252 2975 7708
=  Endlage (KL 7)
%}o Cluster L P 2328 101 1 169 2599
5 Cluster L NP 347 348 71 1751 2517
S Cluster L NN 7 18 846 245 1116
%D Cluster L D 393 347 128 1938 2806
5 Gesamt 3075 814 1046 4103 9038
‘% Ausgangs- und Endlage (KI. 5 + KI. 7)
O Cluster L P 1913 179 0 137 2229
% Cluster L NP 274 1660 0 205 2139
E Cluster L NN 0 61 690 183 934
£ Cluster L D 200 189 107 1910 2406
= Gesamt 2387 2089 797 2435 7708
Anmerkung.

1'55.3 % der kreuzvalidierten gruppierten Fille wurden korrekt klassifiziert.
260.4 % der kreuzvalidierten gruppierten Fille wurden korrekt klassifiziert.
380.6 % der kreuzvalidierten gruppierten Fille wurden korrekt klassifiziert.
Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schiiler*innen.

6.4.6 Vergleich der Entwicklungsverliufe der Lernzielorientierungscluster zwischen
Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme und Schiiler*innen ohne GTS

Teilnahme

In einem weiteren Schritt sollte gepriift werden, ob sich die Zusammensetzung der Cluster hin-
sichtlich der Teilnahme am Ganztag unterscheidet. Entsprechend der Verteilung der Schii-
ler*innen in der Gesamtstichprobe war in allen Lernzielorientierungsclustern der Anteil von
Schiiler*innen, welche zweimal am Ganztag teilnahmen hoher als der Anteil an Schiiler*innen,

welche nicht am Ganztag teilnahmen (Abbildung 26).

Bei der Verteilung konnten jedoch keine signifikanten Unterschiede fiir die Zusammensetzung

auf Clusterebene festgestellt werden (¥*(3) = 4.233, p =.237, ¢ =.026).
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Abbildung 26
Verteilung der Schiiler*innen nach Teilnahmestatus am Ganztag auf die Entwicklungscluster der
Lernzielorientierung

100%
90%
80% 230 542 254 615
70%
60%
50%
40%
0% 1234 1192 481 1264
20%
10%
0%
Cluster LP Cluster L NP Cluster L NN Cluster LD
Positives Negative Entwicklungscluster Durchschnittscluster

Entwicklungscluster

W zweimalige Teilnahme keine Teilnahme

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger Teilnahme (»=4171) und keiner Teilnahme am Ganztag
(n=1961)

Inwiefern sich die Entwicklungscluster der Lernzielorientierung vor dem Hintergrund des Teil-
nahmestatus unterschieden, wurde im Rahmen einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Mess-

wiederholung gepriift (Tabelle 38).

Tabelle 38
Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung hinsichtlich der Lernzielorientierung in den
Clustern unter Beriicksichtigung des Teilnahmestatus am Ganztag

Teilnahme am Ganztag

nein (1 =1961) :le 7 ANOVA
M SD M SD  Effekt F(1,6131) df V
Cluster L P
Klasse 5 4.49 0.53 4.46 0.57 G 0.41 1,1784 .00
Klasse 7 4.61 0.38 4.62 0.36 Z 63.06 F** 1,1784 .03
GxZ 1.46 1,1784 .00
Cluster L NP
Klasse 5 4.56 0.35 4.62 0.34 G 1.47 1,1734 .00
Klasse 7 3.77 0.41 3.75 0.42 Z 3490.62 1,1734 .67
GxZ 8.95 *x* 1,1734 .01
Cluster L NN
Klasse 5 3.57 1.05 3.53 1.07 G 0.12 1,735 .00
Klasse 7 2.23 0.80 2.30 0.78 Z 492,10 1,735 .40
GxZ 1.04 1,735 .00
Cluster L D
Klasse 5 3.71 0.44 3.70 0.45 G 1.66 1,1879 .00
Klasse 7 3.72 0.48 3.68 0.47 Z 0.08 1,1879 .00
GxZ 0.85 1,1879 .00

Anmerkung. ANOVA = Varianzanalyse; G = Gruppe; Z = Zeit.

*p <.05; ** p <.01; *** p <.001

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme und Schiiler*innen ohne Ganztagsteilnahme
n=6132.
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Hierbei zeigte sich die signifikante Verdnderung fiir die Lernzielorientierung fiir das positive
und die beiden negativen Entwicklungscluster. Dies bestétigte den Entwicklungsverlauf der

Gesamtstichprobe, welche eine Abnahme im Verlauf der Zeit verdeutlichte (Abschnitt 6.2).

Fiir die Cluster L P, Cluster L NN sowie Cluster L D konnten keine Unterschiede zwischen den
Schiiler*innen entsprechend dem Teilnahmestatus beobachtet werden. Lediglich fiir Clus-
ter L NP konnte zudem ein signifikanter Interaktionseffekt des Teilnahmestatus und der Clus-
terzugehorigkeit identifiziert werden: Schiiler*innen, die am Ganztag teilnahmen,

verschlechterten sich signifikant stirker als Schiiler*innen ohne Ganztagsteilnahme.

6.4.7 Beschreibung der Clusterlosung fiir die ganztagsspezifische Stichprobe

Nachfolgend werden die Lernzielorientierungscluster hinsichtlich ihrer Zusammensetzung der
Schiiler*innen anhand der ganztagsspezifischen Stichprobe ndher beschrieben. Hierbei wird der
Fokus daraufgelegt, inwiefern sich die Schiiler*innen des jeweiligen Clusters signifikant von

den anderen Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe unterscheiden.

Positives Entwicklungscluster der Lernzielorientierung (Cluster L P)

Das Cluster L P% zeichnete sich durch eine stark positive Lernzielorientierung in Klasse 5 aus,
welche zu Klasse 7 signifikant anstieg. Insgesamt wurden 1234 Schiiler*innen diesem Cluster
zugeordnet. Der Anteil Middchen und Jungen war in Cluster L P gleich verteilt. Im Verhiltnis
zur Substichprobe hatten Schiiler*innen des Clusters L P signifikant hidufiger einen Migrati-
onshintergrund (¥*(1) = 33.465, p = .000, ¢ = .090). Schiiler*innen des Clusters L P besuchten
signifikant seltener Gymnasien als die ganztagsspezifische Substichprobe (¥*(1)=6.991,
p =.008, ¢ =-.041). Bei allen weiteren Schularten konnten keine signifikanten Unterschiede

zur ganztagsspezifischen Substichprobe festgestellt werden.

Signifikante Unterschiede zeigten sich jedoch in Bezug auf die individuelle Wahrnehmung des
Schulkontextes der Schiiler*innen. So gaben die Schiiler*innen des Clusters L P eine hohere
Schulzufriedenheit (M = 3.35; SD = 0.63; n* = .02) an, weiterhin schitzten sie die Beziehung
zur Lehrperson (M = 3.36; SD = 0.58; n* = .02) hoher ein als die ganztagsspezifische Substich-
probe.

33 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 35. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 36. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 37 und Tabelle A 38.
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Auch in Bezug auf die individuelle Wahrnehmung des Klassenkontextes zeichneten sich die
Schiiler*innen des Clusters L P durch signifikant positivere Werte in Bezug auf die Perspekti-
veniibernahme (M =3.21; SD =0.66; n?=.04), die Teamfihigkeit (M =3.53; SD = 0.64;
1n?=.02) und Bereitschaft zur Unterstiitzung (M = 3.63; SD = 0.88; n> =.02) aus. Die Bewer-
tung der Schiiler*innen des Clusters L P nahm im Verlauf fiir die Beziehung zur Lehrperson
(M =3.14; SD = 0.65) und die Schulzufriedenheit (M = 3.23; SD = 0.67) signifikant ab, hier-
durch verstérkte sich der Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe (in beiden Fil-

len: n?=.07).

Hinsichtlich der Bewertung des individuellen Verhaltens im Klassenverbund zeigten sich Un-
terschiede zwischen den Merkmalen. Die individuelle Perspektiveniibernahme (M = 3.18;
SD = 0.65) sowie die Teamfihigkeit (M = 3.50; SD = 0.65) nahm im Verlauf leicht ab, sodass
sich der Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe verstirkte (n?=.11 bzw.
n? = .06). Die individuelle Unterstiitzungsbereitschaft (M = 3.68; SD = 0.84) sowie das indivi-
duelle Engagement (M = 3.34; SD =0.93) im Klassenverbund von Schiiler*innen des Clus-
ters L P stiegen in Klasse 7 leicht an. Die Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe

verstirkten sich hierdurch (n? = .08 bzw. n* = .06).

In Bezug auf die Zielorientierungen verzeichneten die Schiiler*innen des Clusters L P in
Klasse 5 die hochsten Werte bei der Lernzielorientierung (M = 4.46; SD = 0.57; n?>=.07). Es
bestand ein signifikant mittlerer Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe, welche
niedrigere Werte aufwies. Sowohl die Vermeidungsleistungszielorientierung (M = 4.00;
SD = 0.85; 0> =.03) als auch die Anndherungsleistungszielorientierung (M = 3.44; SD = 1.04;
n*=.01) fiel signifikant hoher aus als bei Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substich-
probe. Da die Schiiler*innen des Clusters L P in Klassenstufe 7 hohere Werte bei der Lernziel-
orientierung (M =4.62; SD=0.36) sowie der den Vermeidungsleistungs- (M =4.04;
SD = 0.78) und Anndherungsleistungszielorientierungen (M = 3.28; SD = 1.08) aufwiesen, ver-
stirkten sich jeweils die signifikanten Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe,
welche in ithren Werten leicht abfiel. Unterschiede konnten als mittlere (Anndherungsleistungs-
zielorientierung: n? = .04) bzw. groBe Effekte bewertet werden (Lernzielorientierung: n? = .39

sowie Vermeidungsleistungszielorientierung: n*> = .17).

Das akademische Selbstkonzept der Schiiler*innen des Clusters L P verdnderte sich im Verlauf
nicht (Klasse 5: M =2.63; SD =0.73; Klasse 7: M =2.63; SD =0.72), fiel jedoch in beiden
Klassenstufen signifikant hoher aus als bei Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substich-

probe (0> =.01 bzw. n* =.03).
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In Bezug auf die ganztagspezifischen Angaben zeigten sich keine signifikanten Unterschiede
zur ganztagsspezifischen Substichprobe hinsichtlich der besuchten Organisationsform des
Ganztages, der Teilnahmebreite und -intensitdt sowie dem individuellen Teilnahmeprofil bei

den besuchten Angebotsarten der Schiiler*innen in Klasse 5 und Klasse 7.

Bei den Angaben zu den individuellen Teilnahmemotiven am Ganztag zeichneten sich die
Schiiler*innen des Clusters L P im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe dadurch
aus, dass sie signifikant hdufiger das Mittagessen (Klasse 5: (1) = 5.343, p = .021, ¢ = .039;
Klasse 7: ¥*(1) = 5.510, p = .019, ¢ = .041) und die zusitzlichen Lernmdglichkeiten (Klasse 5:
v*(1)=10.167, p = .001, ¢ = .054; Klasse 7: ¥*(1) = 70.881, p = .000, ¢ = .147) nannten. Hinzu
kamen in Klassenstufe 5 die Unterstlitzung bei den Hausaufgaben (¥*(1)=7.119, p =.008,
¢ = .045) bzw. in Klassenstufe 7 der Betreuungsbedarf (¥*(1) = 6.811, p = .009, ¢ = .046) sowie
der Spall an den Angeboten (¥*(1)=19.112, p =.000, ¢ =.076). Hinsichtlich des Entschei-
dungsprozess wurde in Klassenstufe 7 deutlich, dass die Schiiler*innen des Clusters L P signi-
fikant hédufiger in den Prozess miteinbezogen wurde als die Schiiler*innen der

ganztagsspezifischen Substichprobe (¥*(1) = 4.495, p = .034, ¢ =.033).

Auch in Bezug auf die individuelle Wahrnehmung des Ganztages zeigten sich signifikante Un-
terschiede zwischen Schiiler*innen des Clusters L P und der ganztagsspezifischen Substich-
probe. So wurden der individuelle soziale Nutzen (M =3.07; SD=0.68; n*=.01) und
Lernnutzen (M =2.71; SD =0.98; n* = .01) sowie die Prozessqualitit (M = 3.18; SD = 0.54;
n?=.03) der Angebote von den Schiiler*innen des Clusters L P signifikant hoher eingeschétzt
als von den Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe. Weiterhin wurde die Be-
ziehung zu den erwachsenen Betreuungspersonen (M = 3.43; SD = 0.55; n? =.01) sowie die
allgemeine Zufriedenheit (M = 2.84; SD = 0.62; n? = .01) mit dem Ganztag wurde signifikant
positiver eingeschitzt. Im Zeitverlauf konnte fiir alle Merkmale ein leichtes Absinken der Ein-
schitzung beobachtet werden. Die Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe ver-
zeichneten jedoch auch eine Abnahme der Bewertungen, welche jedoch stirker ausfielen.
Hierdurch verstirkte sich der Unterschied zwischen der ganztagsspezifischen Substichprobe
und den Schiiler*innen des Clusters L P. Fiir die Bewertung des individuellen Lernnutzens
(M=2.41; SD =0.93; n?>=.02), des sozialen Nutzens (M = 2.72; SD = 0.72; n* = .02), der Zu-
friedenheit mit dem Ganztag (M = 2.54; SD = 0.64; n* = .03) sowie die Bewertung der Bezie-
hung zur Bezugsperson (M = 3.30; SD = 0.62; n? = .04) konnten die Unterschiede als kleine
Unterschiede bewertet werden. Bei der Prozessqualitit (M = 2.88; SD = 0.58; n? = .07) wurden

die Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe als mittlere Effekte bewertet.
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Negative Entwicklungscluster der Lernzielorientierung

Nachfolgend werden die beiden Lernzielorientierungscluster vorgestellt, welche einen negati-
ven Verlauf, das hei3t eine Abnahme der Lernzielorientierung aufweisen. Hierbei wird, wie bei
den Entwicklungsclustern des Selbstkonzept zunédchst das Entwicklungscluster mit positiveren
Ausgangswerten vorgestellt, woran sich das Entwicklungscluster mit niedrigeren Ausgangs-

werten anschlief3t.

Negatives Entwicklungscluster der Lernzielorientierung mit positiveren Ausgangswerten
(Cluster L NP)

Die 1192 Schiiler*innen des Clusters L NP** wiesen in Klassenstufe 5 die positivsten Werte der

Lernzielorientierung auf, welche im Verlauf abfielen.

Hinsichtlich der individuellen Merkmale der Schiiler*innen zeigten sich keine Unterschiede in
Bezug auf das Geschlecht, den soziodkonomischen Hintergrund oder die kognitiven Féhigkei-
ten zur ganztagsspezifischen Substichprobe. Allerdings hatten Schiiler*innen des Clus-
ters L NP signifikant seltener einen Migrationshintergrund als die ganztagsspezifische
Substichprobe (¥*(1) =5.691, p =.017, ¢ = -.037). Keine Unterschiede zeigten sich in Bezug

zur besuchten Schulart und den Noten in Klasse 5 und Klasse 7.

Die allgemeine Schulzufriedenheit (M = 3.34; SD = 0.59; n* = .02) und die Beziehung zu den
Lehrpersonen (M = 3.41; SD = 0.50; n* = .03) wurden von Schiiler*innen des Clusters L NP in
Klassenstufe 5 signifikant positiver bewertet als von der ganztagsspezifischen Substichprobe.
Weiterhin wiesen Schiiler*innen des Clusters L NP in Klasse 5 hohere Werte bei der Perspekti-
veniibernahme (M =3.21; SD =0.58; n?=.04), der individuellen Teamfdhigkeit (M = 3.58;
SD =0.55; n*=.04) und individuellen Unterstiitzungsbereitschaft (M =3.63; SD = 0.80;
n?=.02) als Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe auf. Schiiler*innen Clus-
ters L NP hatten in Klasse 5 die hochsten Werte hinsichtlich der Lernzielorientierung
(M =4.62; SD = 0.34; n* = .16), wodurch sie sich signifikant von den Schiiler*innen der ganz-

tagsspezifischen Substichprobe unterschieden.

34 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 39. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 40. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 41 und Tabelle A 42.
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Auch die Werte der Anndherungs- und Vermeidungsleistungszielorientierung (M = 3.53;
SD =1.01 bzw. M =4.07; SD = 0.76) fielen signifikant hoher aus. Die Effekte zur ganztags-
spezifischen Substichprobe waren jedoch geringer (1 = .02 bzw. n? = .05).

Im Verlauf zu Klassenstufe 7 nahm die positive Wahrnehmung und Einschéitzung der
schul- und klassenbezogenen Angaben der Schiiler*innen des Clusters L NP ab, sodass keine
signifikanten Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe mehr festgestellt werden

konnten. Dies zeigte sich auch fiir die Auspragung der Zielorientierungen.

Wie auch bei Cluster L P konnten fiir Cluster L NP keine signifikanten Unterschiede in Bezug
auf die ganztagsspezifischen Angaben der Schiiler*innen hinsichtlich der besuchten Organisa-
tionsform, der besuchten Angeboten, der Teilnahmeintensitdt und -breite oder des Entschei-

dungsfindungsprozesses beobachtet werden.

Allerdings lagen signifikante Unterschiede bei den Teilnahmemotiven vor: So gaben Schii-
ler*innen dieses Clusters in Klasse 5 signifikant hdufiger an, am Ganztag aufgrund der zusitz-
lichen Lernmoglichkeiten (¥*(1) =4.267, p =.039, ¢ = .035) teilzunehmen. In Klassenstufe 7

zeigten sich keine signifikanten Unterschiede mehr.

Eine parallele Entwicklung zu den schulbezogenen Angaben zeigte sich auch bei der individu-
ellen Wahrnehmung des Ganztages durch die Schiiler*innen: wahrend in Klassenstufe 5 die
Beziehung zur Betreuungsperson (M =3.44; SD =0.51; n*=.01) sowie die Prozessqualitit
(M =3.15; SD =0.51; 1> =.02) von Schiiler*innen des Clusters L NP signifikant positiver be-
wertet wurde als von der ganztagsspezifischen Substichprobe, nahm diese Einschétzung im
Verlauf ab. In Klassenstufe 7 konnten demnach keine signifikanten Unterschiede zur ganztags-

spezifischen Substichprobe festgestellt wurden.

Negatives Entwicklungscluster der Lernzielorientierung mit negativeren Ausgangswerten
(Cluster L NN)

Ein weiteres negatives Entwicklungscluster der Lernzielorientierung war Cluster L NN**, wel-
ches eine starke Abnahme der Lernzielorientierung im Verlauf von Klasse 5 auf Klasse 7 ver-

zeichnete.

35 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 43. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 44. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 45 und Tabelle A 46.
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Cluster L NN umfasste 481 Ganztagsschiiler*innen, wobei der Anteil an Jungen
(¥*(1)=10.020, p=.002, ¢=-.049) und an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
(x*(1) =4.365,p = .037, ¢ = .033) signifikant hoher ausfiel als in der ganztagsspezifischen Sub-
stichprobe. Schiiler*innen des Clusters L NN besuchten signifikant haufiger die Hauptschule
(x*(1)=14.129, p=.000, ¢=.058), jedoch signifikant seltener das Gymnasium
(x3(1) =22.413, p=.000, ¢ =-.073). Der soziodkonomische Status der Elternhduser fiel bei
Schiiler*innen des Clusters L NN signifikant niedriger aus als bei der ganztagsspezifischen
Substichprobe (M =47.87; SD =15.39; n?>=.01). Die kognitiven Fahigkeiten (M = 0.22;
SD =1.07; n* =.01) der Schiiler*innen des Clusters L NN waren signifikant niedriger als die
der ganztagsspezifischen Substichprobe. Weiterhin hatten die Schiiler*innen des Clusters L NN
schlechtere Noten in Deutsch in Klasse 5 (M =2.92; SD = 0.82), welche sich in Klasse 7 ver-
schlechterten (M = 3.12; SD = 0.92). In Klasse 7 wiesen die Schiiler*innen auch in Mathematik
schlechtere Noten auf (M = 3.18; SD = 0.98). Insgesamt waren die Unterschiede zur ganztags-

spezifischen Substichprobe fiir die Noten als klein anzusehen (n? = .01).

Die individuelle Schulzufriedenheit (M = 2.88; SD = 0.75; n* =.04) von Schiiler*innen des
Clusters L NN fiel signifikant niedriger aus als von Schiiler*innen der ganztagsspezifischen
Substichprobe. Ebenso wurde die Beziehung zur Lehrperson von Schiiler*innen des Clus-
ters L NN niedriger bewertet (M = 3.00; SD = 0.74; n? = .02). Fiir beide schulbezogenen Merk-
male (Schulzufriedenheit: M = 2.35; SD = 0.76; bzw. Beziehung: M = 2.29; SD = 0.82) konnte
ein deutliches Absinken der ohnehin niedrigen Bewertung in Klasse 5 im Verlauf zu Klasse 7
beobachtet werden, sodass sich die Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe ver-

starkten (jeweils n*> = .10).

Schiiler*innen des Clusters L NN wiesen eine signifikant niedrigere Perspektiveniibernahme
(Klasse 5: M =2.66; SD = 0.84; n* = .04; Klasse 7: M =2.23; SD = 0.82; n*> = .12), Teamfdhig-
keit (Klasse 5: M =3.05; SD = 0.89; n? = .03; Klasse 7: M =2.72; SD = 0.97;1?> = .07) und Un-
terstiitzungsbereitschaft (Klasse 5: M =3.01; SD=1.06; n?>=.03; Klasse7: M =2.56;
SD =1.02; n*=.09) auf. Auch hier zeigte sich eine Abnahme der Werte im Verlauf zu Klas-
senstufe 7. Der Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe fiel hierdurch gréBer aus.
Eine Ausnahme von der negativen Entwicklung stellt das individuelle Engagement der Schii-
ler*innen im Klassenkontext dar. Wihrend die Schiiler*innen in Klasse 5 keine signifikanten
Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe aufwiesen, verbesserte sich der Wert in

Klassenstufe 7 (M = 4.13; SD = 0.83).
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Hierdurch unterschied sich das Cluster L NN durch ein signifikant hoheres individuelles Enga-
gement von der ganztagsspezifischen Substichprobe (n? =.04). Cluster L NN wies in Klasse 7
im Vergleich zu den anderen Entwicklungsclustern der Lernzielorientierung das hochste indi-

viduelle Engagement auf.

Hinsichtlich der individuell verfolgten Zielorientierungen verzeichnete Cluster L NN signifi-
kant niedrigere Lernziele (M = 3.53; SD = 1.07; n?> =.10) in Klasse 5. In Klassenstufe 7 fielen
die Werte (M = 2.30; SD = (0.78) stark ab, sodass sich der Unterschied zur ganztagsspezifischen
Substichprobe verstirkte (n? = .44). Auch fiir die Leistungszielorientierungen konnte dies beo-
bachtet werden.*® Das akademische Selbstkonzept der Schiiler*innen des Clusters L NN fiel le-
diglich in Klasse 7 (M =2.20; SD = 0.82; n*=.02) signifikant niedriger im Vergleich zur

ganztagsspezifischen Substichprobe aus.

Es zeigten sich keine Unterschiede beziiglich der Organisationsform der Ganztagsschule sowie
der Teilnahmeintensitit, jedoch hinsichtlich des individuellen Teilnahmeprofils der Schiiler*in-
nen des Clusters L NN. So wurden fachiibergreifende Angebote von Schiiler*innen des Clus-
ters L NN im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe sowohl in Klasse 5 als auch in
Klasse 7 signifikant seltener besucht (Klasse 5: ¥*(1) =7.218, p =.007, ¢ =-.046; Klasse 7
*(1) =20.580, p =.000, ¢ =-.081). In Klassenstufe 7 nahm der Besuch an Freizeitangeboten
(x*(1)=4.343, p=.037, ¢=-.037) sowie die Teilnahmebreite (¥*(4)=10.389, p =.034,
¢ = .056) ab, sodass signifikante Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe bestan-
den. Schiiler*innen des Clusters L NN nahmen demnach seltener an Freizeitangeboten teil.

Weiterhin besuchten sie eine geringere Anzahl unterschiedlicher Angebote.

Auch in Bezug auf die unterschiedlichen Motive zur Teilnahme am Ganztag unterschieden sich
die Schiiler*innen des Clusters L NN von der ganztagsspezifischen Substichprobe. So stellten
die Teilnahme am Ganztag aufgrund der zusétzlichen Lernmdglichkeiten (Klasse 5;
(1) =16.030, p = .000, ¢ = -.067; Klasse 7: ¥*(1) = 63.813, p = .000, ¢ = -.140), dem Spal} an
den Angeboten (Klasse 5: ¥*(1)=13.586, p=.000, ¢ =-.062; Klasse 7: ¥*(1)=77.868,
p=.000, ¢=-.154), der Unterstiitzung bei den Hausaufgaben (Klasse 7: ¥*(1)=5.182,
p=.023, ¢=-.040) oder dem Zusammensein mit Freund*innen (Klasse 7: ¥*(1) = 8.469,
p =.004, ¢ = -.051) signifikant seltener ein Teilnahmemotiv dar.

36 Anniherungsleistungsziele: Klasse 5: M =3.05; SD = 1.08; 1> =.01; Klasse 7: M =2.22; SD = 0.82; n*> = .09.
Vermeidungsleistungsziele: Klasse 5: M = 3.38; SD = 1.07; n* = .03; Klasse 7: M =2.46; SD = 0.95; n>=.19.
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Die Bewertung und Wahrnehmung des Ganztages durch die Schiiler*innen des Clusters L NN
fiel signifikant niedriger aus als bei Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe. Die
Werte sanken im Verlauf ab, sodass sich die Unterscheide zur ganztagsspezifischen Substich-
probe verstirkten. Die Beziehung zur Betreuungsperson (Klasse 5: M =3.08; SD =0.73;
n?=.03; Klasse 7: M =2.66; SD = 0.80; n* = .07) wurde im Vergleich zu den ganztagsbezoge-
nen Merkmalen am positivsten bewertet. Die Prozessqualitit (Klasse 5: M = 2.80; SD = 0.63;
n?>=.03; Klasse 7: M =2.23; SD =0.62; n*=.09), der soziale Nutzen (Klasse 5: M =2.78;
SD =0.80; n?=.01; Klasse 7: M =2.21; SD = 0.74; n?> = .04) sowie die Zufriedenheit mit dem
Ganztag (Klasse 5: M =2.58; SD=0.68; n>=.01; Klasse 7: M =2.06; SD =0.63; n*>=.04)
folgten. Am niedrigsten wurde in Klasse 7 der Lernnutzen bewertet (M = 1.88; SD = 0.83;
n?=.02).

Durchschnittscluster der Lernzielorientierung (Cluster L D)

Keine Verdnderung der Lernzielorientierung konnte fiir 1264 Schiiler*innen des Clusters L D
beobachtet werden.’” Sowohl fiir das Geschlecht als auch den Migrationshintergrund konnten
keine signifikanten Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe festgestellt werden.
Auch fiir die individuellen Merkmale der Schiiler*innen oder Noten lagen keine bedeutsamen
signifikanten Unterschiede vor. Lediglich die kognitiven Fahigkeiten (M = 0.68; SD = 1.28;
n?=.01) der Schiiler*innen des Clusters L D lagen signifikant iiber den Werten der ganztags-
spezifischen Substichprobe. Schiiler*innen des Clusters L D besuchten signifikant hdufiger das
Gymnasium (y*(1) = 28.661, p = .000, ¢ = .083) und signifikant seltener die Schule mit mehre-
ren Bildungsgingen (x*(1) = 8.363, p =.004, ¢ =-.045). Die individuelle Schulzufriedenheit
(M =3.09; SD=0.56; n*=.02), die Beziechung zu den Lehrpersonen (M = 3.06; SD = 0.47,
n? = .04) wurde in Klasse 5 von Schiiler*innen des Clusters L NN signifikant niedriger bewertet
als von Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe. Auch die Perspektiveniiber-
nahme (M =2.78; SD = 0.46; n?> = .06), die Teamfihigkeit (M = 3.18; SD = 0.57; n* = .04) so-
wie die individuelle Unterstiitzungsbereitschaft (M =3.23; SD=0.72; n*=.03) fielen

signifikant niedriger aus.

%7 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 47. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 48. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 49 und Tabelle A 50.
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Auch die Zielorientierungen waren in Klassenstufe 5 signifikant niedriger als bei den Schii-
ler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe. Es zeigten sich deutliche Unterschiede fiir
die Lernzielorientierung (M =3.70; SD = 0.45; n?>=.18) gefolgt von der Vermeidungsleis-
tungszielorientierung (M = 3.40; SD = 0.66; n* = .08) und der Anndherungsleistungszielorien-
tierung (M =3.10; SD=0.75; n?>=.02). In Klassenstufe 7 wurden bedeutsame negative
Unterschiede lediglich fiir die Lernziel- und Vermeidungsleistungszielorientierung (M = 3.68;
SD =0.47;m*= .01 bzw. M = 3.40; SD = 0.65; > = .01) deutlich. Das individuelle Engagement
im Klassenverbund (M = 3.76; SD = 0.70; n?> = .01) wurde in Klasse 7 von den Schiiler*innen
des Clusters L D signifikant hoher eingeschitzt. Ansonsten zeigten sich in Klasse 7 keine sig-

nifikanten Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe mehr.

Im Verhiltnis zur ganztagsspezifischen Substichprobe wurde die teilgebundene Ganztags-
schule von den Schiiler*innen des Clusters L D signifikant hiufiger (y*(1) =4.616, p =.032,
¢ =.034), die vollgebundene Ganztagsschule signifikant seltener besucht (y*(1)=4.480,
p =.034, ¢ = -.034). Weiterhin nahmen Schiiler*innen des Clusters L D in Klassenstufe 5 sig-
nifikant hiufiger an fachiibergreifenden Ganztagsangeboten teil (y*(1)=6.565, p =.010,
¢ = .044). Fiir alle weiteren Angebotsarten in Klasse 5 sowie in allen Angebotsarten in Klas-

senstufe 7 konnten keine Unterschiede festgestellt werden.

In Bezug auf die Teilnahmemotive zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen Schiiler*in-
nen des Clusters L NN und der ganztagsspezifischen Substichprobe. Schiiler*innen des Clus-
ters L D nannten signifikant seltener die mangelnde Betreuungsmoglichkeit (Klasse 5:
v*(1)=12.008, p=.001, ¢ =-.059), das Mittagessen (Klasse 5: ¥*(1)=12.762, p=.000,
¢ =-.061; Klasse 7: y*(1)=5.026, p=.025, ¢=-.039), die zusitzliche Lernmoglichkeit
(Klasse 5: ¥*(1) =5.975, p = .015, ¢ = -.041; Klasse 7: ¥*(1) = 6.164, p = .013, ¢ = -.043) oder
die Unterstiitzung bei den Hausaufgaben (Klasse 5: ¥*(1) = 5.948, p = .015, ¢ =-.041) als Teil-
nahmemotiv. Keine signifikanten Unterschiede konnten hinsichtlich des Entscheidungsprozes-

ses beobachtet werden.

Der Ganztag wurde von den Schiiler*innen des Clusters L D in Klasse 5 signifikant schlechter
bewertet als von der ganztagsspezifischen Substichprobe. Am deutlichsten fiel der Unterschied
bei der Bewertung der Prozessqualitdt (M = 2.90; SD = 0.44; n?> = .03) und der Beziehung zur
Betreuungsperson (M = 3.23; SD = 0.52; ? = .02) aus. Kleinere Unterschiede (n*> = .01) zeigten
sich auch fiir die Bewertung des sozialen Nutzens (M = 2.88; SD = 0.65), des Lernnutzens
(M=239; SD=0.44) und der allgemeinen Zufriedenheit mit dem Ganztag (M =3.23;
SD =0.52).
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In Klassenstufe 7 blieben die Unterschiede bestehen, wurden jedoch nach Cohen (1988) als
nicht bedeutsame Unterschiede bewertet. Ebenso zeigten sich keine bedeutsamen Unterschiede

hinsichtlich der Teilnahmebreite sowie Teilnahmeintensitdt an den Angeboten.

Zusammenfassung

Insgesamt konnten vier unterschiedliche Lernzielorientierungscluster identifiziert werden, wo-
bei sowohl Entwicklungscluster (positiv/negativ) als auch ein Durchschnittscluster auftraten.
Fiir Schiiler*innen mit negativem Entwicklungsverlauf der Lernzielorientierung konnten zwei
Cluster spezifiziert werden: ein Cluster mit positiveren Ausgangswerten (Cluster L NP) sowie
ein Cluster mit negativeren Ausgangswerten (Cluster L NN). Fiir das positive Entwick-

lungscluster sowie das Durchschnittscluster lag jeweils nur ein Cluster vor.

Im positiven Entwicklungscluster (Cluster L P) waren Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund {iiberrepréisentiert. Schiiler*innen des Clusters L P besuchten signifikant seltener das
Gymnasium als Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe und zeichneten sich
hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes durch signifi-
kant bessere Werte als die ganztagsspezifische Substichprobe aus. Dariiber hinaus lagen sowohl
fiir das akademische Selbstkonzept als auch fiir die Lernzielorientierung signifikante Unter-
schiede zur ganztagsspezifischen Vergleichsgruppe zugunsten des Clusters L P vor. Hinsicht-
lich der individuellen Teilnahmemotive dominierten das Mittagessen sowie die zusétzliche

Lernmoglichkeit in beiden Klassenstufen.

Beim Vergleich der beiden identifizierten negativen Entwicklungscluster mit den jeweiligen
ganztagsspezifischen Substichproben wurden Unterschiede in zahlreichen Aspekten deutlich:
so waren in Cluster L NP Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund unterreprisentiert, wo-
hingegen Schiiler*innen des Clusters L NN signifikant eher einen Migrationshintergrund auf-
wiesen. Schiiler*innen des Clusters L NN wiesen dariiber hinaus auch ein Elternhaus mit
niedrigerem soziokonomischem Status auf, weiterhin zeigten sich fiir dieses Cluster schulform-
spezifische Unterschiede. Cluster L NN zeichnete sich zudem durch signifikant niedrigere kog-
nitive Fahigkeiten sowie Schulnoten aus. Wéhrend die schul-, klassen- und ganztagsbezogenen
Merkmale von Cluster L NP signifikant positiv bewertet wurden, fielen die Werte von Clus-
ter L NN signifikant niedriger aus. Diese Entwicklung verstérkte sich in Klasse 7 fiir das Clus-
ter L NN, wohingegen die Unterschiede fiir Cluster L NP an Bedeutsamkeit verloren.

Hinsichtlich des individuellen Nutzungsverhaltens am Ganztag zeichnete sich Cluster L NN



210 Empirischer Teil

darin aus, dass die Schiiler*innen signifikant seltener an fachiibergreifenden Angeboten bzw.
Freizeitangeboten teilnahmen. Die Teilnahmebreite der besuchten Angebote fiel signifikant
niedriger fiir Schiiler*innen des Clusters L NN aus als fiir Schiiler*innen der ganztagsspezifi-
schen Substichprobe. In Bezug auf die individuellen Teilnahmemotive gaben Schiiler*innen
des Clusters L NP in Klasse 5 signifikant hdufiger die zusitzliche Lernmoglichkeit an. Schii-
ler*innen des Clusters L NN nannten die zusétzlichen Lernmdglichkeiten und den Spal} an den
Angeboten signifikant seltener als die ganztagsspezifische Substichprobe. Ansonsten zeigten
sich keine Unterschiede hinsichtlich der Angaben zur Teilnahmeintensitdt oder dem Einbezug

des Kindes beim Entscheidungsprozess.

Das Durchschnittscluster Cluster L D unterschied sich nicht signifikant von der ganztagsspezi-
fischen Substichprobe in Bezug auf das Geschlecht oder den Migrationshintergrund. Allerdings
lagen schulartspezifische Unterschiede vor. Die Werte fiir alle Angaben zur individuellen
Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes fielen in Klasse 5 signifikant niedriger aus. In
Klassenstufe 7 hingegen nahmen die Unterschiede ab und blieben lediglich fiir einzelne Merk-
male bestehen. Das Cluster L D stellte das einzige Cluster dar, in welchem Unterschiede fiir die
Organisationsform des Ganztages auftraten, wobei der vollgebundene Ganztag signifikant hau-
figer von Schiiler*innen des Clusters L D besucht wurde. Schiiler*innen des Clusters L D ga-
ben signifikant seltener an, aufgrund der Betreuungsmoglichkeit bzw. den zusétzlichen
Lern- und Unterstiitzungsangeboten am Ganztag teilzunehmen und nahmen signifikant hiufi-
ger an fachiibergreifenden Angeboten in Klasse 5 teil. Die Bewertung des Ganztags verlief fiir
Schiiler*innen des Clusters L D eher negativ, wobei die Unterschiede zur ganztagsspezifischen

Substichprobe im Verlauf abnahmen.

6.4.8 Kontrastierung von Clustern aufgrund differenzieller Entwicklungsverliufe

Analog zum Vorgehen bei den Entwicklungsclustern des akademischen Selbstkonzeptes sollen
auch Lernzielorientierungscluster mit unterschiedlichen Entwicklungsverldufen kontrastiert
werden. Hierbei wird das positive Entwicklungscluster jeweils mit den beiden negativen Ent-

wicklungsclustern verglichen (Abbildung 27).
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Abbildung 27
Darstellung der beiden Kontrastpaare der Entwicklungscluster der Lernzielorientierung
Entwicklungscluster der Lernzielorientierung mit ho- Entwicklungscluster der Lernzielorientierung mit
heren Ausgangswerten niedrigeren Ausgangswerten
5 5
4.60 4.62 k//®/4 4.62
447 ° 447
4 4
3.70
3.53
3 3
2.28
2 2
1 1
Klasse 5 Klasse 7 Klasse 5 Klasse 7

Vergleich Lernzielorientierungscluster mit positiver Entwicklung und negativer Entwick-

lung mit positiverer Ausgangslage (Cluster L P vs. Cluster L NP)

In einem ersten Kontrast sollen die Lernzielorientierungscluster mit positiver Entwicklung und
das negative Entwicklungscluster mit positiveren Ausgangswerten kontrastiert werden. Die bei-
den Cluster wiesen in Klasse 5 dhnliche hohe Werte hinsichtlich der Lernzielorientierung auf,
welche sich jedoch im Verlauf voneinander entfernten (Abbildung 28). Nachfolgend sollen die
beiden Cluster hinsichtlich der Zusammensetzung der Schiiler*innen miteinander verglichen
werden. Hierflir wurden zum Vergleich auf deskriptiver Ebene y>-Tests sowie einfaktorielle

Varianzanalysen durchgefiihrt.

38 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 51. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 52. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 53 und Tabelle A 54.
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Abbildung 28
Kontrastierung der Entwicklungscluster der Lernzielorientierung mit positiver Entwicklung und nega-
tiver Entwicklung mit positiverer Ausgangslage

5

4.60 4.62
4.47 o

Klasse 5 Klasse 7

Hinsichtlich individueller Merkmale unterschieden sich die beiden Cluster dahingehend, dass
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Cluster L P iiberreprisentiert waren
(x*(1) =22.429, p = .000, @ = .097). Schiiler*innen des Clusters L NP wiesen eine lernforderli-
chere Ausstattung des Elternhauses auf (M = 6.11; SD = 1.14; n* = .01).

In Bezug auf weitere individuelle Merkmale, die Noten sowie die individuelle Wahrnehmung
des Schul- und Klassenkontextes zeigten sich in Klassenstufe 5 keine bedeutsamen Unter-
schiede zwischen den beiden Clustern. Lediglich fiir die Lernzielorientierung zeigte sich ein
signifikant kleiner Effekt zugunsten des negativen Entwicklungsclusters (M = 4.62; SD = 0.34;
n>=.03).

In Klassenstufe 7 wurden deutliche Unterschiede zwischen den beiden Clustern sichtbar. Die
Beziehung zur Lehrperson (M =3.14; SD = 0.65; n?>=.04) sowie die Schulzufriedenheit
(M =3.23; SD =0.67; n?> =.05) wurde von Schiiler*innen des positiven Entwicklungsclusters
Cluster L P signifikant positiver bewertet. Weiterhin wies Cluster L P positivere Werte bei der
Perspektiveniibernahme (M =3.18; SD =0.65; n?>=.08), der Teamfihigkeit (M = 3.50;
SD = 0.65; n* = .04) auf.
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Auch die individuell wahrgenommene Unterstiitzungsbereitschaft (M =3.68; SD =0.84;
n?>=.06) wurde signifikant positiver bewertet. Hinsichtlich des individuellen Engagements

wies Cluster L NP signifikant positivere Werte auf (M = 3.70; SD = 3.34; n?> = .04).

Bei Betrachtung der Zielorientierungen lag in Klassenstufe 5 lediglich ein signifikant bedeut-
samer Unterschied zwischen den beiden Clustern bei der Lernzielorientierung zugunsten des
Clusters L NP (M =4.62; SD = 0.34; n* = .03) vor. In Klassenstufe 7 sank die Lernzielorientie-
rung des Clusters L NP stark ab, wihrend die Schiiler*innen des positiven Entwicklungsclus-
ters Cluster L P eine hohere Lernzielorientierung aufwiesen (M =4.62; SD =0.36). Der
Unterschied zwischen den beiden Clustern fiel demnach stark aus (n? = .55). Schiiler*innen des
positiven Entwicklungsclusters Cluster L P wiesen auch positivere Werte bei den Vermei-
dungs- und Anndherungsleistungszielen (M =4.04; SD=0.78; n?>=.15 bzw. M =3.28;
SD =1.08; n? =.02) sowie dem akademischen Selbstkonzept (M =2.63; SD = 0.72; n* = .02)
auf. Dariiber hinaus lagen abgesehen von den Noten fiir alle Merkmalskategorien in Klassen-
stufe 7 signifikante Unterschiede zwischen den Clustern zugunsten des positiven Entwick-

lungsclusters Cluster L P vor.

Vor dem Hintergrund der ganztagsbezogenen Angaben zeigten sich keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den beiden Clustern bei der besuchten Organisationsform oder den besuchten
Angebotsarten. Auch in Bezug auf die Teilnahmemotive unterschieden sich die Angaben zwi-
schen den beiden Clustern erst in Klassestufe 7. Hier gaben die Schiiler*innen des Clusters L P
signifikant hdufiger an, dass sie aufgrund der Betreuungsnotwendigkeit (y*(1)=5.685,
p=.017, ¢ =.055) bzw. den zusitzlichen Lernangebote (3*(1) = 28.958, p =.000, ¢ = .123) am
Ganztag teilnahmen. Hinsichtlich der Entscheidungsprozesse sowie der Teilnahmebreite
und -intensitét zeigten sich keine Unterschiede zwischen den beiden Clustern. Bei der Bewer-
tung des Ganztages zeigten sich in Klasse 5 keine signifikant bedeutsamen Unterschiede zwi-
schen den beiden Clustern. Dies verdnderte sich im Verlauf zu Klassenstufe 7 zugunsten des
positiven Entwicklungsclusters Cluster L P. Die Schiiler*innen dieses Clusters wiesen signifi-
kant positivere Werte bei der Bewertung des sozialen Nutzen (M = 2.72; SD = 0.72; n* = .01),
des Lernnutzens (M =2.41; SD=0.93; n?>=.01), der Zufriedenheit mit dem Ganztag
(M =2.54; SD=0.64; n*=.01), bei der Einschdtzung der Beziehung zur Bezugsperson
(M=3.30; SD=0.62; n>=.03) und Wahrnehmung der Prozessqualitit der Angebote
(M =2.88; SD=0.58; 12 =.04) auf.
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Entsprechend des Vorgehens bei der Kontrastierung der Selbstkonzeptentwicklungscluster
(vgl. Abschnitt 6.4.8) sollte auch fiir dieses Kontrastpaar tiberpriift werden, welche Merkmale
die relative Wahrscheinlichkeit der Zugehorigkeit zum Cluster mit einer positiven Entwicklung
begiinstigen. Hierzu wurden umfassende logistische Regressionsmodelle spezifiziert (Tabelle

39), welche nachfolgend dargestellt werden.

Die Konstante in Modell 1 zeigte keinen signifikanten Effekt auf die Zuordnungswahrschein-

lichkeit zum giinstigen Entwicklungscluster.

Im zweiten Schritt der Modellspezifikation wurden die individuellen Merkmale der Schiiler*in-
nen einbezogen (Modell 2). Hierdurch hatten Schiiler*innen mit Migrationshintergrund eine
um 45 % hohere relative Wahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster (f=0.37;
p <.001) zugeordnet zu werden. Eine hohere Ausstattung der lernforderlichen Ressourcen im
Elternhaus (f =-0.14; p <.001) ging dahingegen mit einer Reduktion der Wahrscheinlichkeit

um 13 % einher. Dieses Modell konnte jedoch lediglich 2 % der Varianz erkléren.

In Modell 3 und Modell 4 wurden zunéchst die Schularten sowie die Noten in Klasse 5 mitauf-
genommen. Hierdurch zeigten sich keine Verdnderung hinsichtlich der bisherigen signifikanten
Effekte (Migrationshintergrund: = 0.38; p <.001; HLE: f =-0.15; p <.001). Der Anteil auf-
geklérter Varianz stieg geringfiigig um 0.5 %. Es kam zu einer signifikanten Modellverbesse-

rung.

Bei Einbezug der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes durch die Schiiler*innen in
Modell 5 blieben die bisherigen Effekte bestehen (Migrationshintergrund: f = 0.40; p <.001;
HLE: f=-0.15; p <.001). Hinzu kam, dass bei einer héheren Bewertung der Beziehung zur
Lehrperson (f=-0.11; p <.10) die individuelle relative Zuordnungswahrscheinlichkeit zum
giinstigen Entwicklungscluster um 10 % sank. Bei einer hoher wahrgenommenen Schulzufrie-
denheit (# = 0.13; p <.05) konnte ein Anstieg der relativen Wahrscheinlichkeit um 13 % beo-
bachtet werden. Auch dieses Modell erklérte lediglich 3 % des Varianzanteils, allerdings

konnte eine signifikante Modellverbesserung beobachtet werden.

In Modell 6 wurden dariiber hinaus die individuelle Wahrnehmung des Klassenkontextes mit-
aufgenommen. Die bisherigen Effekte des Migrationshintergrundes (f = 0.40; p <.01), der
lernférderlichen Ressourcen (ff =-0.15; p <.01) blieben bestehen. Ebenso die Effekte der
Schulzufriedenheit (f = 0.12; p <.05) und der Beziehung zur Lehrperson (5 =-0.11; p <.05).
Beziiglich der Wahrnehmung des Klassenkontextes konnten keine bedeutsamen Effekte beo-

bachtet werden.



Empirischer Teil

215

Tabelle 39
Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Zugehorigkeit zu Cluster L P im Vergleich zu Cluster L NP
(1) 2) 3) (4) 5) (6)
B SE__OR B SE __OR B SE __OR B SE __OR B SE __OR B SE__OR
Konstante .01 .05 1.01 -.07 .08 93 -08 10 .92 -.07 10 .93 -.04 .10 .96 -.05 10 .95
Individuelle Merkmale
Geschlecht! -.05 d0 0 96 -.04 .10 .96 -.08 10 .92 -.09 10 91 -.10 10 91
Migrationshintergrund? 37 *Rx 120 145 38 12 146 40 *** 12 1.49 40 *** 12 1.50 A1 *+x 12 1.50
HISEI .05 05 1.05 .06 .06 1.06 .06 .06 1.06 .06 .06 1.06 .06 .06 1.06
HLE -14 *** 05 87  -15 *** 05 .86 - 15 *** 05 .86 -14 *** 05 .87 -14 * 05 .87
KFT -.03 .05 .97 .00 .06 1.00 -.01 .06 .99 -.01 .06 .99 -.01 06 .99
Schulart®
IGS 13 A2 1.14 13 A2 1.14 12 A2 112 A3 A2 1.13
Hauptschule -.02 20 .98 -.01 20 .99 .02 20 1.02 .04 20 1.04
Realschule -.07 25 93 -.08 25 .92 -.09 25 91 -.08 25 .92
Gymnasium -12 A5 .89 -.13 A5 .88 -.18 A5 .83 -.19 A5 .83
Noten Klasse 5
Mathematik .08 .06 1.09 .09 .06 1.09 .09 .06 1.10
Deutsch -.08 .06 .92 -.07 .06 .93 -.07 .06 .93
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L -11 .05 .90 -11 7 .06 .89
Schulzufriedenheit A2 0 .06 1.13 A3 0* .06 1.14
Klassenbezogene Angaben
Engagement -.06 .05 .94
Perspektiveniibernahme .08 .06 1.08
Teamfahigkeit -.08 .06 .92
Unterstiitzung .00 .05 1.00
Modellgiite
Nagelkerkes R? .020 .023 .025 .029 .032
Modellstatistik 2(5) =26.434 ¥2(9)=29.711 ¥*(11)=32.355p < .01 $*(13) =38.399 ¥2(17)=42.684 p < .01

p <.001

p <.001

p <.001

Anmerkungen.
Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;

Referenzen: ! Junge; ? kein Migrationshintergrund,; 3 kein Schulbesuch, * keine Teilnahme;

OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, 'p < .10.
Stichprobe: Schiiler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171



216 Empirischer Teil

Tabelle 39
(Fortsetzung)
) (8) )
ya SE  OR yi SE  OR yi SE  OR
Konstante 0.02 0.10 1.02 -0.60 042 0.55 -0.30 0.46 0.74
Individuelle Merkmale
Geschlecht! -0.12 0.11 0.88 -0.13 0.11 0.88 -0.13 0.11 0.88
Migrationshintergrund? 040 ** 0.12 1.50 040 ** 0.12 1.50 041 ** 0.12 1.51
HISEI 0.05 0.06 1.05 0.05 0.06 1.05 0.04 0.06 1.04
HLE -0.15 **  0.05 0.86 -0.15 ** 0.05 0.86 -0.15 ** 0.05 0.86
KFT -0.04 0.06 0.96 -0.03 0.06 0.97 -0.04 0.06 0.96
Schulart®
Integrierte Gesamtschule 0.12 0.12 1.12 0.12 0.13 1.13 0.11 0.13 1.12
Hauptschule 0.01 0.20 1.01 0.03 0.20 1.03 0.03 0.20 1.03
Realschule -0.09 0.25 091 -0.06 0.25 094 -0.07 0.25 0.93
Gymnasium -0.20 0.15 0.82 -0.17 0.15 0.84 -0.15 0.16 0.86
Noten Klasse 5
Mathematik 0.12 ¥ 0.06 1.13 0.12 * 0.06 1.13 0.13 * 0.06 1.14
Deutsch -0.04 0.06 0.96 -0.05 0.06 0.95 -0.05 0.06 0.95
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L -0.11 * 0.06 0.89 -0.14 * 0.06 0.87 -0.14 * 0.06 0.87
Schulzufriedenheit 0.12 * 0.06 1.12 0.10 T 0.06 1.10 0.10 0.06 1.10
Klassenbezogene Angaben
Engagement -0.06 0.05 094 -0.06 0.05 0.94 -0.07 0.05 0.93
Perspektiveniibernahme 0.11 ¥ 0.06 1.12 0.10 0.06 1.10 0.10 0.06 1.10
Teamfahigkeit -0.08 0.06 0.93 -0.08 0.06 0.93 -0.08 0.06 0.93
Unterstiitzung -0.01 0.06 0.99 -0.03 0.06 0.97 -0.03 0.06 0.97
Zielorientierungen
Vermeidungsziele -0.17 * 0.07 0.84 -0.18 * 0.07 0.84 -0.17 * 0.07 0.84
Annéherungsziele -0.08 0.06 0.93 -0.08 0.06 0.92 -0.08 0.06 0.92
Selbstkonzept 0.12 * 0.05 1.13 0.12 * 0.05 1.13 0.11 * 0.05 1.12
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen -0.02 0.16 098 -0.04 0.16 0.97
Zufriedenheit 0.17 0.27 1.18 0.16 0.27 1.17
Beziehung S-B -0.04 0.11 096 -0.04 0.11 0.96
Prozessqualitit 0.19 0.12 1.21 0.19 0.12 1.21
Lernnutzen -0.08 0.11 092 -0.06 0.12 0.94
Teilnahmeprofil*
Teilnahmeintensitét 0.01 0.06 1.01
Teilnahmebreite 0.17 0.11 1.18
Forderung/HA -0.24 0.17 0.79
Fachbez. GTA -0.23 0.16 0.80
Fachiibergr. GTA -0.16 0.17 0.85
Modellgiite
Nagelkerkes R? .047 .050 .053
L 2(20) =62.012 %(25)=66.961 2(30) = 69.834
Modellstatistik X(p)< 001 X(p)< 001 X(p)< 001
Anmerkungen.

Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;

Referenzen: ! Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch, 4 keine Teilnahme;

OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, p < .10.

Stichprobe: Schiiler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171
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In Modell 7 wurde Effekte der Leistungszielorientierung sowie des akademischen Selbstkon-
zeptes gepriift. Hierbei ging eine hohere Vermeidungsleistungszielorientierung (f =-0.17;
p <.05) mit einer Abnahme um 16 % und ein hoheres akademisches Selbstkonzept (f = 0.12;

p <.05) mit einer Zunahme der relativen Zuordnungswahrscheinlichkeit um 13 % einher.

Die bisherigen Effekte des Migrationshintergrundes (f = 0.40; p <.01), des HLE (f =-0.15;
p <.05), der Schulzufriedenheit (f#=0.12; p<.05) und der Beziehung zur Lehrperson
(f=-0.11; p <.05) blieben bestehen. Hinzu kam ein tendenziell signifikanter Effekt der Ma-
thematiknoten (f=0.12; p <.10) in Klasse 5. Eine schlechtere Mathematiknote begiinstigte
demnach die relative Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster
um 13 %. Weiterhin zeigte sich ein tendenziell signifikanter positiver Effekt der Perspektiven-
iibernahme (f = 0.11; p <.10). Der Einbezug der individuellen Wahrnehmung des Klassenkon-
textes flihrte zu einer signifikanten Modellverbesserung. Insgesamt konnte durch dieses

Modell 5 % der Varianz erkliart werden.

Der Einbezug der individuellen Wahrnehmung des Ganztages der Schiiler*innen ging mit einer
kleinen Verbesserung (3 %) der Erkldrung des Varianzanteils einher (Modell 8). Die bisher be-
obachteten Effekte blieben mit Ausnahme des Effektes der Perspektiveniibernahme bestehen.
Merkmale zur Bewertung des Ganztages wiesen keinen signifikanten Effekt auf die Lernzielo-

rientierung auf.

AbschlieBend wurden in Modell 9 auch die besuchten Ganztagsangebote beriicksichtigt. Das
Gesamtmodell (Modell 9) trug zu einer signifikanten Aufklarung bei (y* (30)=69.834, p <.001;
Nagelkerkes 12 = .053), wobei jedoch lediglich 58.5 % der Schiiler*innen korrekt vorhergesagt
wurden. Hinsichtlich der einzelnen einbezogenen unabhingigen Variablen konnte fiir den Mig-
rationshintergrund (f = 0.41; p <.01) ein signifikanter Effekt auf die Clusterzugehdrigkeit fest-
gestellt werden. Hierbei stieg die relative Wahrscheinlichkeit der Zugehorigkeit zum positiven
Entwicklungscluster flir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund um 51 %. Wohingegen bei
einem Elternhaus mit hoheren lernférderlichen Ressourcen (f=-0.15; p <.05) die relative
Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 14 % sank. Bei
schlechteren Mathematiknoten (f = 0.13; p < .05) stieg die Wahrscheinlichkeit zur Zugehorig-
keit des positiven Entwicklungsclusters um 14 %. Wurde die Beziehung zur Lehrperson
(f =-0.14; p <.05) positiv bewertet, reduzierte sich die relative Wahrscheinlichkeit um 13 %.
Bei hoheren Vermeidungsleistungszielen (f =-0.17; p <.05) sank die Wahrscheinlichkeit zur

Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 16 %.
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Ein hoheres Selbstkonzept (5 =0.11; p <.05) begiinstigte die relative Wahrscheinlichkeit zur
Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 12 %. Die geringen Anteile der erklérten
Varianz durch die Modelle verdeutlichte, dass die berticksichtigten Merkmale nur unzureichend

die Zugehorigkeit zu den Clustern erkldren konnten.

Vergleich Lernzielorientierungscluster mit positiver Entwicklung und negativer Entwick-

lung mit negativerer Ausgangslage (Cluster L P vs. Cluster L NN)

Als zweites Kontrastpaar der Lernzielorientierung wurde das positive Entwicklungscluster
Cluster L P mit dem niedrigeren negativen Entwicklungscluster Cluster L NN kontrastiert (Ab-
bildung 29). Die beiden Cluster verzeichneten schon in Klasse 5 einen deutlichen Unterschied
hinsichtlich der Lernzielorientierung. Allerdings verstérkte sich der Unterschied im Verlauf zu

Klassenstufe 7.

Abbildung 29
Kontrastierung der Entwicklungscluster der Lernzielorientierung mit positiver Entwicklung und nega-
tiver Entwicklung mit negativerer Ausgangslage

5
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447

3.53

2.28

Klasse 5 Klasse 7
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Nachfolgend sollen die beiden Cluster hinsichtlich der Zusammensetzung der Schiiler*innen
miteinander verglichen werden. Hierfiir wurden zum Vergleich auf deskriptiver Ebene y2-Tests

sowie einfaktorielle Varianzanalysen durchgefiihrt. >

Fir dieses Kontrastpaar lagen Geschlechtsunterschiede zugunsten der Maédchen vor
(x¥*(1) =6.696, p =.010, ¢ =.063): Madchen waren in Cluster L P liberreprasentiert. Schii-
ler*innen des positiven Clusters L P wiesen signifikant hohere kognitive Féhigkeiten auf als
Schiiler*innen des Clusters L NN. Schiiler*innen des negativen Clusters L NN wiesen in beiden
Klassenstufen signifikant schlechtere Deutschnoten (Klasse 5: M =2.92; SD =0.82; n?>=.01;
Klasse 7: M =3.12; SD = 0.92; n?> = .02) als Schiiler*innen des positiven Entwicklungsclusters
Cluster L P auf. In Mathematik zeigte sich dieser Unterschied zwischen den Clustern lediglich
in Klassenstufe 7 zugunsten des positiven Entwicklungsclusters Cluster L P (M =2.99;

SD =0.95;n*=.01).

Weiterhin zeigten sich Unterschiede bei der besuchten Schulart: So wurde die Hauptschule im
negativen Entwicklungscluster Cluster L NN signifikant hiufiger besucht (y*(1)=7.521,
p =.006, ¢ =-.066), das Gymnasium signifikant seltener (}*(1) = 7.946, p = .005, ¢ = .068).

In Klassenstufe 5 unterschieden sich die beiden Cluster hinsichtlich der individuellen Wahr-
nehmung des Schul- und Klassenkontextes. Schiiler*innen des Clusters L P bewerteten die Be-
ziehung zur Lehrperson (M =3.36; SD=0.58; n*=.06) sowie die Schulzufriedenheit
(M =3.35;SD = 0.63; > = .09) signifikant hoher als Schiiler*innen des Clusters L NN. Mittlere
Effekte lagen fiir die Unterschiede bei der individuellen Wahrnehmung des Klassenkontextes
hinsichtlich der Perspektiveniibernahme (M =3.21; SD =0.66; n>=.11), der Teamfdhigkeit
(M =3.53; SD = 0.64; n? = .08) und Unterstiitzungsbereitschaft (M = 3.63; SD = 0.88; n> = .08)
sowie fiir die Vermeidungsleistungsziele (M = 4.00; SD = 0.85; n?> = .08) vor. Fiir die Annihe-
rungsleistungsziele fiel der Unterschied etwas schwécher aus. Allerdings hatten die Schiiler*in-
nen des Clusters L P auch hier signifikant hohere Werte (M = 3.44; SD = 1.04; n? = .03). Starke
Unterschiede zeigten sich fiir die Lernzielorientierung, welche in Cluster L P signifikant héher
ausgeprigt war (M = 4.46; SD = 0.57; n?> = .24). Fiir das akademische Selbstkonzept zeigten
sich leichte Unterschiede zugunsten des Clusters L P (M =2.63; SD =0.73;1?>=.01).

%% Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 55. Ergebnisse der y>-Tests zur
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 56. Ergebnisse der y>-Tests zum Teilnahmeverhalten
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 57 und Tabelle A 58.
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Im Verlauf zu Klassenstufe 7 verstirkten sich die Unterschiede zwischen den beiden Clustern,
wobei die Schiiler*innen des positiven Clusters L P durchweg positivere bzw. glinstigere Werte
aufwiesen, die fortan berichtet werden. Den grofiten Unterschied (n? = .80) verzeichneten die
Cluster fiir die Lernzielorientierung (M = 4.62; SD = 0.36), gefolgt von Vermeidungsleistungs-
zielen (M =4.04; SD=0.78; n?=.42). Die Unterschiede bei der Perspektiveniibernahme
(M =3.18; SD =0.65; n*=.27), der Schulzufriedenheit (M = 3.23; SD = 0.67; n>=.24) und
Beziehung zur Lehrperson (M = 3.14; SD = 0.65; n?> = .23) sowie der individuellen Unterstiit-
zungsbereitschaft (M = 3.68; SD = 0.84; n? = .23) fielen etwas niedriger aus. Etwas geringer,
aber immer noch hoch waren die Unterschiede bei der Teamfdhigkeit (M = 3.50; SD = 0.65;
n?=.18), den Annédherungsleistungszielen (M = 3.28; SD = 1.08; n?>=.17) und dem individu-
ellen Engagement (M = 3.34; SD = 0.93; )* = .14). Der Unterschied beim akademischen Selbst-
konzept fiel klein aus (M = 2.63; SD = 0.72; n*> = .06).

Hinsichtlich des Ganztages wurden keine signifikanten Unterschiede bei der besuchten Schulart
der Schiiler*innen des Kontrastpaares beobachtet. Allerdings konnten hinsichtlich des Teilnah-
meprofils Unterschiede verzeichnet werden: Schiiler*innen des Clusters L P nahmen signifi-
kant héufiger an fachiibergreifenden Angeboten in Klassenstufe 5 (¥*(1) =4.814, p =.028,
¢ =.060) bzw. 7 (¥*(1) = 19.340, p = .000, ¢ = .122) teil.

In Bezug auf die Teilnahmemotive am Ganztag gaben Schiiler*innen des positiven Clusters L P
signifikant hiufiger an, am Ganztag aufgrund der zusétzlichen Lernmdglichkeiten (Klasse 5:
(1) =21.520, p =.000, ¢ = .123; Klasse 7: ¥*(1) = 105.619, p = .000, ¢ = .281), dem Spal} an
den Angeboten (Klasse5: y*(1)=12.141, p=.000, ¢ =.092; Klasse 7: ¥*(1)="77.959,
p=.000, ¢ =.241) und der Unterstiitzung bei den Hausaufgaben (Klasse 7: ¥*(1) = 6.648,
p =.010, ¢ = .071) teilzunehmen. Weiterhin wurden Schiiler*innen des positiven Clusters L P
signifikant hdufiger in die Entscheidungsfindung in Klasse 7 mit einbezogen als Schiiler*innen
des Clusters L NN (x*(1) =41.33, p =.042, ¢ = .049). Keine signifikanten Unterschiede lagen

hinsichtlich der Teilnahmeintensitit und Teilnahmebreite zwischen den beiden Clustern vor.

In Bezug auf die individuelle Wahrnehmung des Ganztages zeichnete sich das positive Clus-
ter L P durch signifikant hohere Werte aus. Mittlere Effekte zugunsten des positiven Clus-
ters L P lagen in Bezug auf die Bewertung des Ganztags hinsichtlich der Beziehung zur
Betreuungsperson (M =3.43; SD=0.55; n*=.06) und der Prozessqualitit (M = 3.18;
SD = 0.54; n*> = .08) vor.
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Auch bei der Einschétzung der Zufriedenheit mit dem Ganztag (M = 2.84; SD = 0.62; n* = .03),
des sozialen Nutzens (M =3.07; SD=0.68; n*=.02) und des Lernnutzens (M =2.71;
SD = 0.98; n> =.02) wiesen die Schiiler*innen des Clusters L P signifikant hohere Werte auf.
Die Unterschiede sind als klein einzuordnen. Im Verlauf zu Klassenstufe 7 verstirkten sich die
Unterschiede, sodass fiir alle Merkmale grof8e Unterschiede zugunsten des Clusters L P beo-
bachtet wurden. Der grofite Unterschied konnte fiir die Einschidtzung der Prozessqualitit ver-
zeichnet werden (M =2.88; SD=0.58; n?>=.20), gefolgt von der Beziechung zur
Betreuungsperson (M = 3.30; SD =0.62; n>=.15) und der Zufriedenheit mit dem Ganztag
(M =2.54; SD = 0.64; n* = .10). Die Unterschiede bei der Einschétzung des sozialen Nutzens
(M=2.72; SD =0.72; n* =.09) und Lernnutzens (M = 2.41; SD = 0.93; n?> = .07) fielen etwas

niedriger aus, wobei das Clusters L P weiterhin signifikant hohere Werte aufwies.

Die Abhiangigkeit der individuellen relativen Zuordnungswahrscheinlichkeit zum giinstigen
Entwicklungscluster fiir unterschiedliche Merkmale wurde auch fiir dieses Kontrastpaar mittels

eines schrittweisen logistischen Regressionsmodells gepriift (Tabelle 40).

Die Konstante in Modell 1 hatte einen signifikanten Effekt auf die Zuordnungswahrscheinlich-

keit.

In Modell 2 wurde der Effekt individuelle Merkmale gepriift: hierbei stieg fiir Madchen (30 %;
L =0.26; p <.05) sowie fiir Schiiler*innen mit einem soziodkonomisch besseren Elternhaus
(21 %; p=0.19; p <.05) die Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum positiven Entwick-
lungscluster. Auch hohere kognitive Féhigkeiten (5 = 0.23; p <.01) bewirkten eine Zunahme
der relativen Zuordnungswahrscheinlichkeit um 26 %. Insgesamt trug das Modell zu einer sig-

nifikanten Modellverbesserung bei. Es konnten lediglich 3 % der Varianz erklart werden.

Unter Einbezug des Besuchs unterschiedlicher Schularten (Modell 3) nahmen die bislang beo-
bachteten Effekte ab (Geschlecht: = 0.25; p <.10; HISEL: = 0.17; p <.05; KFT: = 0.20;
p <.05). Der Besuch der Hauptschule (5 =-0.43; p <.10) ging mit einer Abnahme der Zuord-
nungswahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster um 35 % einher. Insgesamt
konnte knapp 4 % der Varianz durch das Modell erkldrt werden. Der Einbezug der Schularten

fithrte zu einer signifikanten Modellverbesserung.
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Tabelle 40
Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Clusterzugehorigkeit Cluster L P im Vergleich zu Cluster L NN
(1) (2) 3) 4) ) (6)
B SE __OR B SE __OR B SE__OR B SE __OR B SE__OR B SE __OR
Konstante 95 *¥*x 06 259 .84 *** 10 232 84 *** 13 231 83 *** 13 229 98 *** 14 266 1.11 *** 15 3.04
Individuelle Merkmale
Geschlecht! 26 * A3 130 25 71 A3 129 24 7 14128 .09 14 1.09 -.08 A5 092
Migrationshintergrund? 18 A5 119 .18 A5 1,19 .19 A5 121 25 d6 129 26 A7 0 1.30
HISEI 19 * 07 121 17 * .08 1.19 .16 * .08 1.17 .17 * 08 119 .15 7 .09 1.16
HLE -.06 .06 094 -.08 .06 092 -.09 .06 092 -.10 .07 090 -.11 .07 0.89
KFT 23 ** 08 126 .20 * 08 122 .16 T .09 1.17 .15 09 116 .16 T d0 0 1.17
Schulart®
IGS .07 16 1.07 .07 16 1.07 -.03 A7 97 -.09 A8 091
Hauptschule -43 T 22 065 -39 71 22 0.67 -36 24 .70 -29 25 0.5
Realschule 27 36 131 .32 36 138 .17 38 1.19 .14 40 115
Gymnasium .08 22 1.08 .08 22 1.08 -.14 23 0.87 -.14 24 0.87
Noten Klasse 5
Mathematik -.06 .08 0.94 -.01 .08 0.99 -.01 .09 0.99
Deutsch -.08 .08 0.93 -.01 .08 0.99 .02 .09 1.02
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 27 *** 06 131 .09 .07 1.09
Schulzufriedenheit 45 *¥x 07 1.56 35 ** 07 141
Klassenbezogene Angaben
Engagement -.04 .07 096
Perspektiveniibernahme 40 *#* 07  1.49
Teamfihigkeit A5 * .07 1.16
Unterstiitzung 21 07 1.24
Modellgiite
Nagelkerkes R? .030 .036 .040 152 243
- x2(5) =25.205 ¥2(9) =30.749 y(11)=33.611 ¥2(13) =134.801 y2(17) =223.282
Modellstatistik »=.000 =000 »'=.000 »=.000 »=.000
Anmerkungen.

Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;
Referenzen: ! Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch, *keine Teilnahme.
OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, 'p < .10.
Stichprobe: Schiiler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n =4171.
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Tabelle 40
(Fortsetzung)
) (8) )
¥ SE  OR yi SE  OR yi SE  OR
Konstante 1.03 *** 0.15 2.79 -0.72 0.54 048 -0.70 0.61 0.49
Individuelle Merkmale
Geschlecht! 0.06 0.16 1.06 0.06 0.16 1.06 0.06 0.16 1.06
Migrationshintergrund? 0.23 0.17 126 0.23 0.17 126 0.25 0.17 1.28
HISEI 0.17 ¥ 0.09 1.19 0.18 * 0.09 1.20 0.19 * 0.09 1.21
HLE -0.11 0.07 0.89 -0.11 0.07 0.90 -0.11 0.07 0.90
KFT 0.19 T 0.10 1.21 020 * 0.10 1.22 020 * 0.10 1.23
Schulart®
Integrierte Gesamtschule -0.07 0.18 0.93 -0.03 0.19 097 -0.06 0.19 0.94
Hauptschule -0.29 0.26 0.75 -0.20 026 0.82 -0.21 0.26 0.81
Realschule 0.03 0.40 1.03 0.11 041 1.12 0.03 0.41 1.03
Gymnasium -0.10 0.24 091 -0.04 0.25 0.96 -0.07 0.25 0.93
Noten Klasse 5
Mathematik 0.02 0.09 1.02 0.03 0.09 1.04 0.03 0.09 1.03
Deutsch 0.00 0.09 1.00 0.00 0.09 1.00 -0.01 0.09 0.99
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 0.09 0.07 1.09 0.00 0.08 1.00 0.00 0.08 1.00
Schulzufriedenheit 035 ** 0.08 142 031 *** 0.08 136 031 *** 0.08 1.37
Klassenbezogene Angaben
Engagement -0.01 0.07 0.99 -0.01 0.07 0.99 -0.01 0.07 0.99
Perspektiveniibernahme 0.30 *** 0.08 135 0.27 ** 0.08 131 027 ** 0.08 1.31
Teamfihigkeit 0.14 * 0.07 1.16 0.13 T 0.07 1.14 0.14 T 0.07 1.15
Unterstiitzung 0.16 * 0.07 1.17 013 T 0.08 1.14 0.13 ¥ 0.08 1.14
Leistungszielorientierungen
Vermeidungsleistungsziele 043 *** (0.10 1.54 042 *** 0.10 1.52 041 *** 0.10 1.51
Annéherungsleistungsziele -0.09 0.10 091 -0.11 0.10 0.90 -0.10 0.10 0.91
Selbstkonzept 0.04 0.07 1.04 0.04 0.07 1.04 0.05 0.07 1.05
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 0.05 0.24 1.05 0.05 0.24 1.05
Zufriedenheit -0.05 0.40 0.95 0.02 0.40 1.02
Beziehung S-B 0.17 0.14 1.18 0.18 0.14 1.20
Prozessqualitdt 038 * 0.16 147 039 * 0.17 1.47
Lernnutzen 0.00 0.17 1.00 -0.05 0.18 0.95
Teilnahmeprofil
Teilnahmeintensitét -0.07 0.08 0.93
Teilnahmebreite 0.00 0.17 1.00
Forderung/HA* 0.00 0.24 1.00
Fachbez. GTA* 0.17 0.24 1.18
Fachiibergr. GTA* -0.21 0.25 0.81
Freizeitangebote®
Modellgiite
Nagelkerkes 72 273 285 .288
L %(20) =253.507 2(25) =266.419 2 (30)=269.611,
Modellstatistik 1 p)< 001 XX p)< 001 X (p)< 001
Anmerkungen.

Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;
Referenzen: ! Junge; 2 kein Migrationshintergrund,; 3 kein Schulbesuch, *keine Teilnahme.

OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, 'p < .10.

Stichprobe: Schiiler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n =4171.
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In Modell 4 wurden dariiber hinaus die Noten hinzugenommen. Die bisherigen Effekte blieben
bestehen (Geschlecht: f=0.24; p <.10; HISEL: f=0.16; p <.05; KFT: f=0.16; p <.05;
Hauptschule: f=-0.39; p <.10). Es war jedoch eine Abnahme des Effektes zu verzeichnen.
Die neu in das Modell aufgenommenen Noten hatten keinen Effekt auf die Zuordnungswahr-
scheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster. Der Anteil erklirter Varianz betrug weiter-

hin lediglich 4 %. Die einbezogenen Merkmale verbesserten das Modell signifikant.

Einen deutlichen Anstieg bei der Erkldrung des Varianzanteiles auf 15 % und signifikante Mo-
dellverbesserung konnte durch den Einbezug der individuellen Wahrnehmung des Schulkon-
textes in Modell 5 erreicht werden. Hierbei ging eine hohe Bewertung der Beziehung zur
Lehrperson (31 %; = 0.26; p <.001) sowie der Schulzufriedenheit (56 %; = 0.45; p <.001)
mit einer Verbesserung der Zuordnungswahrscheinlichkeit einher. Die bisherigen Effekte wa-
ren mit Ausnahme des Effektes des soziodkonomischen Status des Elternhauses (5= 0.17;

p <.05) nicht mehr signifikant.

In Modell 6 wurde zudem die Wahrnehmung des Klassenkontextes durch die Schiiler*innen
berticksichtigt. Abgesehen vom individuellen Engagement konnte fiir alle Merkmale eine Zu-
nahme der Zuordnungswahrscheinlichkeit bei einer besseren Bewertung beobachtet werden.
Den hochsten Effekt wies die Perspektiveniibernahme (49 %; £ = 0.40; p <.001) gefolgt von
der Unterstiitzungsbereitschaft (24 %; f=0.21; p <.01) sowie der Teamfdhigkeit (16 %;
£ =0.15; p <.05) auf. Der Anteil der individuellen Merkmale KFT (5 = 0.15; p <.10) sowie
HISEI (f=0.16; p <.10) lag ebenfalls bei 16 %, wobei jeweils hohere Werte mit einer Zu-
nahme der Wahrscheinlichkeit einhergingen. Die Beziehung zur Lehrperson hatte keinen sig-
nifikanten Effekt auf die Zugehorigkeit mehr. Der Effekt der Schulzufriedenheit lag weiterhin
bei 41 % (= 0.35; p <.001). Durch die Hinzunahme der Wahrnehmung des Klassenkontextes
erfolgte ein deutlicher Anstieg beim Anteil der erklérten Varianz. Insgesamt konnten 24 % der
Varianz erkldrt werden. Die einbezogenen Merkmale fiihrten zu einer signifikanten Modellver-

besserung.

Der Einbezug der Leistungszielorientierungen und des akademischen Selbstkonzeptes in Mo-
dell 7 ging mit einer Verbesserung der Erklarung des Varianzanteiles auf 27 % einher. Sie fiihr-
ten zu einer signifikanten Modellverbesserung. Die im vorherigen Modell tendenziell
signifikanten Effekte des HISEI (5 = 0.17; p <.10) sowie der kognitiven Féhigkeiten (= 0.19;
p <.10) blieben bestehen, ebenso die Effekte der Schulzufriedenheit (f = 0.35; p <.01) sowie
der Perspektiveniibernahme (f = 0.30; p <.001), Teamfihigkeit (f = 0.14; p <.05) und Unter-
stiitzung (5 = 0.16; p <.05).
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Hinsichtlich der mitberiicksichtigten Leistungszielorientierungen zeigte sich lediglich fiir die
Vermeidungsleistungszielorientierung (5 = 0.43; p <.001) ein signifikanter Effekt: eine hohere
Vermeidungsleistungszielorientierung ging mit einer Zunahme der relativen Wahrscheinlich-

keit um 54 % einher.

In Modell 8 wurden Aspekte der Wahrnehmung des Ganztages durch die Schiiler*innen kon-
trolliert. Hierbei verbesserte sich der Varianzanteil leicht auf knapp 29 %. Die bisher tendenzi-
ell signifikanten Effekte des HISEI (f=0.18; p <.05) sowie der kognitiven Féhigkeiten
(B =0.20; p < .05) fielen nun signifikant aus. Dariiber hinaus zeigten sich weiterhin Effekte der
Schulzufriedenheit (Zunahme der Wahrscheinlichkeit um 36 %; f=0.31; p <.001) sowie der
Vermeidungsziele (Zunahme der Wahrscheinlichkeit um 42 %; = 0.42; p <.001). Der Effekt
der Perspektiveniibernahme (S = 0.27; p <.01), Teamfadhigkeit (f =0.13; p <.10) und Unter-
stiitzungsbereitschaft (f = 0.27; p <.01) nahm ab. Hinsichtlich der Bewertung des Ganztages
zeigte sich lediglich fiir die Prozessqualitét (£ = 0.38; p <.05) ein positiver Effekt: so nahm bei

einer besseren Bewertung die Wahrscheinlichkeit um 47 % zu.

Im abschlieBenden Gesamtmodell (Modell 9) wurde neben der Bewertung des Ganztages auch
das individuelle Nutzungsverhalten bzw. Teilnahmeprofil der Schiiler*innen kontrolliert. Die
bisherigen Befunde blieben bestehen, es zeigten sich keine Effekte fiir das Teilnahmeprofil
bzw. Nutzungsverhalten. Das Gesamtmodell trug zu einer signifikanten Aufkldrung bei (j?
(30)=269.611, p <.001; Nagelkerkes > = .288), wobei 78.3 % der Schiiler*innen korrekt vor-
hergesagt wurden. Als unabhédngige Variablen zeigten sich bei den individuellen Merkmalen
der Schiiler*innen der soziodkonomische Status (f = 0.19; p <.05) sowie die kognitiven Fi-
higkeiten (f = 0.20; p <.05) als bedeutsam. Keinerlei Effekte konnten fiir die besuchte Schulart
oder die Noten beobachtet werden. Die individuelle Wahrnehmung der Schulzufriedenheit
(#=0.31; p <.001) und des Klassenkontextes hatten hingegen einen Effekt auf die Zugehorig-
keit zum positiven Entwicklungscluster. So zeigte sich, dass eine hohere Perspektiveniiber-
nahme (f=0.27; p <.05), Teamfahigkeit (f = 0.14; p <.10) und Unterstiitzungsbereitschaft
(f=0.13; p<.01) die Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster zu
gehoren begiinstigte. Hinsichtlich der individuellen Leistungszielorientierungen wies lediglich
die Vermeidungszielorientierung (f = 0.41; p < .001) einen positiven Effekt auf die Zugehorig-
keit zum positiven Entwicklungscluster auf. Die Teilnahme am Ganztag hatte keinen Effekt auf
die Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster. Allerdings begiinstigte eine hohere Be-
wertung der Prozessqualitdt (5= 0.39; p <.05) die Zugehorigkeit zum positiven Entwick-

lungscluster.
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Insgesamt konnte bei einer Varianzaufklarung von knapp 30 % die Clusterzugehorigkeit mit-

hilfe der einbezogenen Merkmale vorhergesagt werden.

6.4.9 Zusammenfassung

Die Entwicklung der Lernzielorientierung wurde zunichst fiir die ganztagsspezifische Stich-
probe hinweg mittels Regressionsanalysen vorhergesagt. Dabei konnten bedeutsame Zusam-
menhénge im Bereich der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes sowie
der Zielorientierungen identifiziert werden. Auch die Teilnahme am Ganztag hatte einen un-
giinstigen Effekt auf die Lernzielorientierung. Im Anschluss daran wurden im Rahmen eines
personenzentrierten Verfahrens vier unterschiedliche Cluster identifiziert, welche sich durch
differenzielle Entwicklungsverldufe kennzeichnen. Ein Cluster zeichnet sich durch einen posi-
tiven, zwei durch negative Entwicklungsverldufe aus. Ein Cluster weist keine Entwicklung hin-
sichtlich der Lernzielorientierung auf. Im positiven Entwicklungscluster sind Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund iiberreprasentiert, weiterhin bewerten die Schiiler*innen dieses
Clusters alle Merkmale durchweg positiver als die ganztagsspezifische Substichprobe. Die bei-
den negativen Entwicklungscluster weisen hinsichtlich der Bewertungen der betrachteten
Merkmale gegenldufige Muster auf. Das Durchschnittscluster verzeichnet keine bedeutsamen

Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe.

Im Rahmen der Kontrastierung unterschiedlicher Entwicklungsverldaufe wurde das positive Ent-
wicklungscluster Cluster L P jeweils mit den beiden negativen Entwicklungsclustern vergli-
chen. Wiahrend beim Vergleich mit Cluster L NP in Klassenstufe 5 lediglich bei einzelnen
Merkmalen signifikante Unterschiede beobachtet werden konnten, fallen die Unterschiede in
Klassenstufe 7 fiir alle beobachteten Merkmalskategorien (mit Ausnahme der Schulerfolgs-
malfe) signifikant zugunsten des positiven Entwicklungsclusters aus. Im Vergleich zum zweiten
negativen Cluster L NN wird ein dhnliches Bild hinsichtlich der unterschiedlichen Entwick-
lungsverldufe der Merkmale deutlich, wobei sich zu Beginn in Klassenstufe 5 signifikante Un-
terschiede zwischen den Clustern zeigen. Die in Klassenstufe 7 noch grofer ausfallenden

Unterschiede sind meist als mittlere bis gro3e Effekte zu bewerten.

Inwiefern es Merkmale gibt, die eine Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster begiins-
tigen, konnte mittels logistischer Regression fiir die beiden Kontrastpaare gepriift werden. Hier-

bei zeigten sich fiir beide Kontrastpaare unterschiedliche Aspekte (Tabelle 41).
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Tabelle 41
Zusammenfassung der identifizierten Merkmale zur Begiinstigung bzw. Reduktion der Wahrscheinlich-
keit zur positiven Clusterzugehérigkeit nach logistischen Regressionsmodellen

Merkmale, die eine Zugehorigkeit zum posi- Merkmale, die eine Zugehorigkeit zum posi-

tiven Entwicklungscluster erh6hen tiven Entwicklungscluster verringern
Cluster L P vs. - Migrationshintergrund (1.51)** - HLE (0.86)**
Cluster L NP - Mathematiknote KI. 5 (1.14)* - Beziehung zur Lehrperson (0.87)*
- Selbstkonzept (1.12)* - Vermeidungsziele (0.84)*

Cluster L P vs. -HISEI (1.21)*
Cluster L NN - Kognitive Féhigkeiten (1.23) *
- Schulzufriedenheit (1.37)***
- Perspektiveniibernahme (1.31)*
- Teamfihigkeit (1.15)
- Unterstiitzung (1.14) T
- Vermeidungsziele (1.51)***
- Prozessqualitdt (1.47)*
Anmerkungen. Die Angaben beziehen sich auf das jeweilige Gesamtmodell der logistischen Regression. In
Klammern ist die Odds Ratio angegeben.
ik < 001, **p < .01. *p <.05. 7p < .10.
Stichprobe: Schiiler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n =4171 Schii-
ler*innen.

So konnten im Vergleich des positiven Entwicklungsclusters mit dem negativen Entwick-
lungscluster L NP Merkmale identifiziert werden, welche die Zugehorigkeit zum positiven Ent-
wicklungscluster erhhen oder verringern. In Bezug auf personliche Hintergrundmerkmale
zeigt sich dabei ein unterschiedliches Bild: ein Migrationshintergrund erhéht die Wahrschein-
lichkeit zur Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster, wohingegen eine giinstigere
lernforderliche Ausstattung des Elternhauses die Wahrscheinlichkeit verringert. Eine schlech-
tere Mathematiknote aus Klasse 5 begiinstigt die Zugehorigkeit um 14 %. Hinsichtlich
schul- und klassenbezogener Merkmale kann eine bessere Bewertung der Beziehung zur Lehr-
person zu einer Verringerung der relativen Wahrscheinlichkeit fithren. Hinsichtlich der Effekte
der Leistungszielorientierungen und des akademischen Selbstkonzeptes konnen negative (Ver-
meidungszielorientierung) aber auch positive Effekte (akademisches Selbstkonzept) beobachtet

werden. Insgesamt kann jedoch nur ein geringer Anteil der Varianz aufgeklért werden.

Beim Vergleich des positiven Entwicklungsclusters zum niedrigeren negativen Entwick-
lungscluster konnen nur Merkmale identifiziert werden, welche eine Zugehdrigkeit zum posi-
tiven Entwicklungscluster begiinstigen. Hierzu zdhlen in Bezug auf den personlichen
Hintergrund der Schiiler*innen ein hoherer soziodkonomischer Hintergrund und héhere kogni-
tive Fahigkeiten. Keine Effekte zeigen sich fiir die besuchte Schulart oder die Schulerfolgs-

malfe.
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Allerdings beglinstigt eine positive Bewertung der Schulzufriedenheit sowie des sozialen Ver-
haltens im Klassenverbund (abgesehen vom Engagement) die Zugehorigkeit zum positiven
Entwicklungscluster. Auch hohere Vermeidungsziele gehen mit einer Erhohung der Wahr-
scheinlichkeit einher. Fiir dieses Kontrastpaar konnten auch positive Effekte der Bewertung des
Ganztages beziiglich der wahrgenommenen Prozessqualitit beobachtet werden. Das individu-

elle Teilnahmeprofil hat keinen Effekt auf die Zugehdorigkeit zu den Clustern.

Inwiefern Zusammenhénge zwischen den Entwicklungsverldufen des akademischen Selbstkon-
zeptes sowie der Lernzielorientierung fiir die jeweils identifizierten Cluster vorlagen, sollte

weitergehend gepriift werden.

6.5  Vergleich der Entwicklungscluster des akademischen Selbstkonzeptes und der

Lernzielorientierung

In einem ersten Schritt wurde auf deskriptiver Ebene betrachtet, ob sich Zusammenhénge hin-
sichtlich der Clusterzugehorigkeit zwischen den beiden Merkmalen zeigten. Im Rahmen eines
y>-Tests wurde dazu die Verteilung der unterschiedlichen Clusterzugehdorigkeiten gepriift (Ta-
belle 42). Ein signifikantes Ergebnis des y*-Tests verdeutlicht, dass signifikante Unterschiede

in der Verteilung der Zugehdrigkeit zu den unterschiedlichen Clustern bestehen.

Tabelle 42
x>-Tests zur Uberpriifung der Verteilung der Schiiler*innen nach den jeweiligen Clusterzugehorigkei-
ten

Selbstkonzeptcluster Lernzielorientierungscluster

Cluster L P Cluster L NP Cluster LNN _ Cluster L D 3

n % n % n % n %
Cluster S PP 211 17.1 68 5.7 45 9.4 67 5.3 130.256%**
Cluster S PN 154 125 131 11.0 105  21.8 80 6.3 86.402%**
Cluster S NP 183 148 181 15.2 71 14.8 59 4.7 89.542%**
Cluster S NN 98 7.9 84 7.0 110 229 91 7.2 122.803***
Cluster S DP 335 271 350 294 66 137 432 342 73.264%**
Cluster S DN 253  20.5 378 317 84 175 535 423 73.264%**

Anmerkungen. ***p < .001. **p < .01. *» < .05. Tp < .10.
Stichprobe: Gesamtdatensatz n = 9038 Schiiler*innen.

Bei Betrachtung der Ergebnisse wurde deutlich, dass knapp ein Drittel der Schiiler*innen des
positiven Lernzielorientierungsclusters Cluster L P auch den positiven Selbstkonzeptentwick-
lungsclustern (Cluster S PP und Cluster S PN) zugeordnet waren. Fast die Halfte der Schii-
ler*innen des Clusters L P waren jedoch den durchschnittlichen Selbstkonzeptclustern

(Cluster S DP und Cluster S DN) zugehorig.
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60 % der Schiiler*innen des Lernzielorientierungsclusters L NP waren hingegen in den durch-
schnittlichen Selbstkonzeptclustern (Cluster S DP und Cluster S DN) iiberreprasentiert. Ledig-
lich 22% der Schiiler*innen des Clusters L NP waren auch den negativen
Entwicklungsclustern des Selbstkonzeptes zugeteilt. 38 % der Schiiler*innen des Clus-
ters L NN hingegen war den negativen Selbstkonzeptclustern zugeordnet. Eine deutliche Uber-
einstimmung hinsichtlich der Verteilung der Schiiler*innen zeigte sich fiir das Cluster L D.
Uber zwei Drittel der Schiiler*innen gehorten auch den Durchschnittsclustern des akademi-

schen Selbstkonzeptes (Cluster S DP und Cluster S DN) an.

Abbildung 30 zeigt die prozentuale Verteilung der Schiiler*innen der Lernzielorientie-
rungscluster auf die Selbstkonzeptcluster. So hatten {iber 50 % der Schiiler*innen des Selbst-
konzeptclusters Cluster S PP auch eine positive Entwicklung der Lernzielorientierung zu
verzeichnen und gehdrten dem entsprechenden Cluster L P an. Allerdings wiesen auch {iber
30 % der Schiiler*innen des negativen Selbstkonzeptclusters Cluster S NP eine positive Ent-

wicklung der Lernzielorientierung auf und wurden dem Cluster L P zugeordnet.

Abbildung 30
Prozentuale Verteilung der Schiiler*innen der Lernzielorientierungscluster auf die Selbstkonzeptclus-
ter

100%
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864 184
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Stichprobe: Gesamtdatensatz n = 9038 Schiiler*innen.

Die deskriptive Beobachtung der Zugehdrigkeiten zu den Clustern der beiden Merkmalskate-
gorien verdeutlichte, dass keine auffilligen Zusammenhinge beobachtet werden konnen. Dies
konnte anhand der schwachen bis mittleren korrelativen Zusammenhénge der Clusterzugeho-

rigkeiten bestdtigt wurde (Tabelle 43).
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Tabelle 43
Bivariate Korrelationen der Clusterzugehdrigkeiten
Lernzielorientierungscluster

Cluster L P Cluster L NP Cluster L NN Cluster L D
Selbstkonzeptcluster
Cluster S PP 16 **® -07 ** .00 -09 **
Cluster S PN .03 ** -.02 A1 **® -.09 **
Cluster S NP .05  ** .06 ** .03 ** -13 *®
Cluster S NN -.03  ** -05 ** A7 **® -.05 **
Cluster S DP .00 .01 -10  ** .05 **
Cluster S DN -.14  ** .03 ** - 11 **® 18 **®

Anmerkung. Angegeben ist der Korrelationskoeffizient Pearsons R.
#iEp <001, *¥p <.01. *p <.05.Tp < .10.
Stichprobe: Gesamtdatensatz n = 9038 Schiiler*innen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass zwischen den identifizierten Cluster der Selbst-
konzeptentwicklung und Lernzielorientierung keine systematischen Beziehungen beobachtet
werden konnten. Die deskriptiven Analysen verdeutlichten keinerlei Haufungspunkte, sodass
fiir die identifizierten Cluster die Entwicklungen des Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorien-

tierung weitgehend unabhéngig voneinander verliefen.
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7 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Der Besuch der Ganztagsschule alleine wirkt keine Wunder

in Bezug auf motivationale Variablen und

emotionale Haltungen der Schiilerinnen und Schiiler.

(Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011, S. 244)

Nachfolgend werden die dem empirischen Teil der Arbeit zugrundeliegenden theoretischen
Uberlegungen kurz zusammengefasst und die Konzeption der Arbeit erldutert (7.1). Sodann
werden zentralen Befunde der durchgefiihrten Analyse berichtet und die in Kapitel 4 formulier-
ten Fragestellungen anhand der Ergebnisse beantwortet (Abschnitt 7.2). Dabei werden die Er-
gebnisse auch in den Forschungsdiskurs eingeordnet und in einem Fazit (7.3)
zusammengefiihrt. Dabei werden weiterhin Limitationen der vorliegenden Arbeit benannt und

sich an die Arbeit anschlieBende Forschungsfragen skizziert.

71 Konzeption der Arbeit

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit stellte der massive Ausbau der deutschen Ganztags-
schulen in den vergangenen Jahrzehnten dar (KMK, 2023). Anhand aktueller Daten konnte
gezeigt werden, dass der Alltag von zahlreichen Schiiler*innen nicht mehr nur durch den Un-
terricht gepriagt wird, sondern auch maB3geblich durch auBlerunterrichtliche Angebote im Ganz-
tag (Fischer & Kielblock, 2020, S. 1). Dem zugrunde liegen die hohen Erwartungen (Nerowski,
2015b), die an die Ganztagsschule gerichtet wurden — wie beispielsweise eine verbesserte indi-
viduelle Forderung der Schiiler*innen, Reduktion der Bildungsungleichheit (Rollett et al.,
2011, S. 76), erhohte Vereinbarkeit von Familie und Beruf (KMK, 2002, 2023). Auch infolge
der COVID-Pandemie besteht der Bedarf einer erhohten Forderung und Unterstiitzung der
Schiiler*innen bei gleichbleibend hohem Betreuungsbedarf fiir die Schiiler*innen (KMK, 2023;
WoBmann, 2021, S. 151). Die Aktualitit und Bedeutung von Ganztagsschulen haben im Ver-
lauf der Jahrzehnte somit nicht abgenommen. Allerdings stellte sich bei einer Betrachtung un-
terschiedlicher Definitionen der Ganztagsschule heraus, dass es ,,die” Ganztagsschule nicht
gibt, sondern sich diese Schulform vielmehr durch eine groe Heterogenitit kennzeichnet. Ob-
gleich Ganztagsschulen vielfach umgesetzt wurden (KMK, 2023), scheint bislang unklar, ob
diese Schulform die an sie gestellten Erwartungen erfiillen kann oder nicht (Fischer & Kiel-

block, 2020, S. 17).
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Auf Grundlage des theoretischen Angebot-Nutzungsmodells von ganztigigen Angeboten nach
Stecher et al. (2007) wurde anhand des nationalen Forschungsstandes herausgearbeitet, welche
Faktoren in einem Zusammenhang mit der Wirkung der Ganztagsschule auf die Entwicklungen
der Schiiler*innen stehen. Wéhrend internationale Befunde im Kontext der extended education
positive Wirkungen der Teilnahme an jenen Angeboten auf die Entwicklung der (Schul-)Leis-
tungen von Schiiler*innen berichteten (Christensen, 2021; Durlak et al., 2010), konnte dies fiir
die deutsche Ganztagsschule leider nicht wie erwartet vollumfénglich bestétigt werden (Fischer
& Kielblock, 2020; Heyl et al., 2021). Allerdings verdeutlichte der bisherige Forschungsstand
einen Bedarf an Untersuchungen zu Entwicklungsverldufen von spezifischen Schiiler*innen-

merkmalen.

Im Fokus der vorliegenden Arbeit standen demnach zwei bedeutsame Schiiler*innenmerkmale
— das akademische Selbstkonzept (Marsh et al., 2018, S. 266) und die Lernzielorientierung (Se-
aton et al., 2014, S. 54).

In Kapitel 2 wurde das akademische Selbstkonzept von Schiiler*innen néher dargestellt. Es
wurde aufgezeigt, dass das akademische Selbstkonzept durch die Interpretation von Interaktio-
nen mit der Umwelt — zum Beispiel im Kontext Schule mit Peers (Marsh, 1987; Marsh et al.,
2000) und Lehrpersonen (Dickhiuser et al., 2017) ausgebildet wird (Jerusalem & Schwarzer,
1991). Weiterfiihrend wurde dargestellt, dass differenzielle Entwicklungsverldufe in Abhéngig-
keit von individueller Merkmale beobachtet wurden. Insgesamt lie3 sich jedoch reslimieren,
dass das akademische Selbstkonzept vor allem nach dem Ubergang in die Sekundarstufe I durch
eine Abnahme der Hohe des Selbstkonzeptes gekennzeichnet ist. Inwiefern diesem ungiinstigen
Entwicklungsverlauf entgegengewirkt werden kann, wurde anhand Interventionsmdglichkeiten
im Schul- und Unterrichtsalltag vor allem durch die Lehrperson diskutiert (Dickhauser, 2018;
Finsterwald et al., 2009; Liidtke & Koller, 2002). Ob ein anderer Lehr- und Lernkontext, wie
dies in auBerunterrichtlichen Angeboten der Fall ist (Kielblock et al., 2014, S. 158), eine ent-
wicklungsforderliche Wirkung auf das akademische Selbstkonzept haben kann, wurde anhand
des internationalen und nationalen Forschungsstandes herausgearbeitet. Wihrend internatio-
nale Untersuchungen im Kontext der extended education einen positiven Zusammenhang der
bloBen Teilnahme an extended education Angebote auf die Entwicklung des akademischen
Selbstkonzeptes postulierten (Christensen, 2021), konnten nationale Befunde diese Annahme
nur bedingt unterstiitzen (Fischer & Kielblock, 2020; Heyl et al., 2021). Bisherige nationale
Untersuchungen verdeutlichten jedoch die Bedeutung der Gestaltung der Angebote und die Be-

ziehung zu den Betreuer*innen (Fischer et al., 2016; Lossen, Tillmann et al., 2016).
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Als weiteres bedeutsames Merkmal von Schiiler*innen wurde die Lernzielorientierung in Ka-
pitel 3 in den Blick genommen. Anhand theoretischer Uberlegungen hinsichtlich der individuell
verfolgten Zielorientierungen wurde dargestellt, dass ein lernzielorientiertes Verhalten als
giinstig fiir nachhaltiges Lernen gelten kann. Vor dem Hintergrund der differenziellen Entwick-
lungsverliufe, welche sich vor allem nach Ubergang in die Sekundarstufe 1 durch eine Ab-
nahme der Lernzielorientierung zeigten, wurden in Anlehnung an den Stage-Environment-Fit
schulische Interventionsmoglichkeiten herausgearbeitet. Inwiefern sich auBerunterrichtliche
Angebote als forderlich fiir die Lernzielorientierung erwiesen haben, konnte anhand des inter-
nationalen und nationalen Forschungsstandes diskutiert werden. Hierbei wiesen die internatio-
nalen Untersuchungen auf einen positiven Effekt der Teilnahme auf die Entwicklung der
Lernzielorientierung hin (Duda & Ntoumanis, 2005; Grolnick et al., 2007), wobei auch die
Qualitit der Angebote bedeutsam schien (Duda & Ntoumanis, 2005). Nationale Forschungsar-
beiten verdeutlichten einen kompensatorischen Effekt der Ganztagsschulteilnahme auf die un-
giinstige Entwicklung der Lernzielorientierung von teilnehmenden Schiiler*innen (Fischer et
al., 2009). Dartiber hinaus konnten bedeutsame Effekte der von den Schiiler*innen wahrgenom-
menen Gestaltungsqualitit der Angebote und sowie der Beziehung zwischen Betreuungsperson
und Schiiler*innen identifiziert werden (Fischer et al., 2009; Fischer et al., 2016; Fischer, Briim-
mer & Kuhn, 2011; Fischer & Theis, 2014a). So schien fiir die deutsche Ganztagsschule eine
bloBe Teilnahme nicht zwangsldufig entwicklungsforderlich fiir die Lernzielorientierung zu

sein.

Der Forschungsstand zur Wirkung der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die Entwicklung
des akademischen Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorientierung verdeutlichte, dass eine al-
leinige Teilnahme an den Angeboten nicht immer in einem positiven Zusammenhang mit der
Entwicklung steht. Vielmehr scheint die individuelle Wahrnehmung der Gestaltung der Ange-
bote durch die Schiiler*innen im Zusammenhang mit giinstigen Entwicklungsverldufen zu ste-

hen.

Im Fokus der vorliegenden Arbeit stand demnach die Identifikation individueller Entwick-
lungsverldufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung von Schiiler*in-
nen an Ganztagsschulen. Nachfolgend werden die in Kapitel 6 berichteten Ergebnisse

dargestellt und die Forschungsfragen beantwortet.
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7.2 Zentrale Befunde und Beantwortung der Forschungsfragen

Zur Beantwortung der in Kapitel 4 formulierten Fragestellungen werden die jeweiligen Befunde
zunichst zusammenfassend dargestellt. Sofern notwendig werden die Befunde fiir die beiden

Merkmale des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung separat dargestellt.

7.2.1 Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft mit zweimaliger und ohne

Ganztagsteilnahme

Unterscheiden sich die Schiiler*innen hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes oder der
Lernzielorientierung vor dem Hintergrund der besuchten Einzelschule? Unterscheiden sich
Schiiler*innen mit Ganztagsteilnahme von Schiiler*innen ohne Ganztagsteilnahme hinsichtlich
ihrer Ausgangsbedingungen in Bezug auf individuelle Merkmale, sowie die Wahrnehmung des

Schul- und Klassenkontextes in Klassenstufe 5?

Um einen Uberblick iiber die vorliegende Datengrundlage zu erlangen, wurde diesen For-
schungsfragen zu Beginn der Arbeit nachgegangen. Die Analysen haben gezeigt, dass entgegen
der getroffenen Annahme, dass sich die Entwicklungen zwischen Einzelschulen unterscheiden
(Baumert et al., 2006), in den vorliegenden Daten die besuchten Einzelschulen (bzw. Klassen-
kontexte) lediglich einen geringen Anteil der Varianz zwischen den Schiiler*innen erkldren
(Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011). Somit konnen die besuchten Ganztagsschulen in der vor-

liegenden Arbeit als fairer Entwicklungsraum fiir alle Schiiler*innen bezeichnet werden.

Auch der Vergleich der Schiiler*innenstichproben in Abhéngigkeit des Teilnahmestatus diente
der Orientierung tiber die Datengrundlage. Es wurde angenommen, dass keine signifikanten
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen in Bezug auf die individuellen Merkmale der Schii-
ler*innen bestehen. Im Rahmen der Analysen zeigten sich jedoch bedeutsame Unterschiede
hinsichtlich der individuellen Merkmale der Schiiler*innen. So nehmen signifikant mehr Méad-
chen sowie Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zu zwei Zeitpunkten am Ganztag teil.
Ebenso weisen Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme einen signifikant niedrige-
ren soziodkonomischen Status sowie eine geringere lernforderliche Ausstattung im Elternhaus
auf. Die letztgenannten Merkmale konnen als Indikatoren fiir die Bildungsbenachteiligung her-
angezogen werden (Steiner, 2009), wobei in dieser Studie im Unterschied zu bisherigen Unter-
suchungen (Steiner, 2011) im Ganztag eher bildungsbenachteiligte Schiiler*innen

iiberrepriasentiert waren.
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Bei Betrachtung der besuchten Schulart zeigen sich erwartungsgemife signifikante Unter-
schiede dahingehend, dass Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme eher integrierte
Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgédngen besuchen. An Gymnasien und Re-
alschulen sind hingegen Schiiler*innen ohne Ganztagsteilnahme iiberreprésentiert. Erwartungs-
gemil besuchen Schiiler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme signifikant hiufiger voll-

und teilgebundene Ganztagsschulen (KMK, 2021).

In Bezug auf die Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes zeichneten sich die Schii-
ler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme durch positivere Werte in fast allen Merkmalen
(abgesehen individueller Teamfahigkeit) aus. Auch hinsichtlich der Noten sowie der Zielorien-
tierungen und dem akademischen Selbstkonzept lagen fiir Schiiler*innen der ganztagsspezifi-
schen Stichprobe signifikant giinstigere Werte vor. Schiiler*innen an Ganztagsschulen
unterscheiden sich in der vorliegenden Arbeit demnach hinsichtlich individueller Merkmale in

Abhiangigkeit ihrer Teilnahme am Ganztag.

7.2.2 Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung
im Verlauf der Sekundarstufe I von Ganztagsschiiler*innen mit zweimaliger und

ohne Ganztagsteilnahme

Wie verlduft die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung
im Verlauf der Sekundarstufe I von Ganztagsschiiler*innen? Unterscheidet sich die Entwick-
lung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung bei Schiiler*innen in Ab-

héingigkeit ihrer Teilnahme am Ganztag?

Diese Forschungsfragen verkniipfen die Perspektiven der individuellen Entwicklungsverldufe

der Schiiler*innen mit einer potenziellen Wirkung der Ganztagsschule.

Akademisches Selbstkonzept

Im Rahmen der Analysen zeigen sich fiir das akademische Selbstkonzept sowohl in Klassen-
stufe 5 als auch in Klassenstufe 7 signifikante Unterschiede hinsichtlich der Hohe des akade-
mischen Selbstkonzeptes zwischen den beiden Substichproben. So weisen Schiiler*innen mit
zweimaliger Ganztagsteilnahme in beiden Klassenstufen signifikant hohere Werte auf. Beide
Substichproben verzeichnen im Verlauf eine aufgrund des Forschungsstandes (Scherrer & Pre-
ckel, 2019, S. 231) zu erwartende signifikante Abnahme der Hohe des akademischen Selbst-

konzeptes.
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Allerdings bestehen die Unterschiede zwischen den beiden Substichproben auch in Klassen-
stufe 7, sodass von einem Fahrstuhleffekt gesprochen werden kann. Die Teilnahme am Ganztag
hat auf den ungiinstigen Entwicklungsverlaufes des Selbstkonzeptes keinen signifikanten Ef-
fekt. Ein kompensatorischer Effekt der Ganztagsschulteilnahme auf die Selbstkonzeptentwick-
lung (Stecher et al., 2007, S. 360) kann anhand der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit nicht

bestétigt werden.

Um einen Eindruck iiber die Stabilitit des untersuchten akademischen Selbstkonzeptes zu er-
halten, wurden korrelative Analysen durchgefiihrt, wobei sich lediglich geringe korrelative Zu-
sammenhénge zeigen. Hierdurch ist anzunehmen, dass das im Rahmen der Studie untersuchte
akademische Selbstkonzept entgegen theoretischer Annahmen (Mdller & Trautwein, 2020,
S. 194-196) kein stabiles Konstrukt ist und demnach Potenzial fiir pddagogische Interventionen

bietet.

Lernzielorientierung

Fiir die Lernzielorientierung zeigen sich in den Analysen in beiden Klassenstufen keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen der Auspridgung der Lernzielorientierung von Schiiler*innen
mit zweimaliger Ganztagsteilnahme und ohne Ganztagsteilnahme. Im Verlauf von Klassen-
stufe 5 zu Klassenstufe 7 besteht im Einklang mit dem bisherigen Forschungsstand (Scherrer et
al., 2020; Scherrer & Preckel, 2019) eine signifikante Abnahme der Hohe der Lernzielorientie-
rung. Die Teilnahme am Ganztag hat hierauf keinen signifikanten Effekt.Die korrelativen Ana-
lysen zur Untersuchung der Stabilitit der Lernzielorientierung im Verlauf, verdeutlichen eine
lediglich geringe Korrelation zwischen den beiden Klassenstufen, was den theoretischen An-
nahmen widerspricht (Wigfield et al., 2006). Fiir die Lernzielorientierung kann demnach in der
vorliegenden Arbeit ebenso wie flir das akademische Selbstkonzept angenommen werden, dass
die Konstrukte nicht stabil sind und somit Interventionsmoglichkeiten fiir padagogische Inter-

ventionen bieten.

7.2.3 Vorhersage der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der

Lernzielorientierung von Ganztagsschiiler*innen im Verlauf der Sekundarstufe I

Kann die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung durch
individuelle Merkmale der Schiiler*innen, der individuellen Wahrnehmung des Schul- und
Klassenkontextes bzw. der Ganztagsangebote oder in Abhdngigkeit der Teilnahme an den

Ganztagsangebote vorhergesagt werden?
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Zur Vorhersage der Entwicklungsverldufe des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lern-
zielorientierung wurden umfassende multiple Regressionsmodelle spezifiziert. Es wurde ange-
nommen, dass eine positivere Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes in einem
positiven Zusammenhang mit der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der
Lernzielorientierung steht. Dariiber hinaus wurde auch fiir die zweimalige Teilnahme am Ganz-

tag angenommen, dass diese einen positiven Effekt auf die Entwicklung hat.

Akademisches Selbstkonzept

Zur Vorhersage der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 7 sind vor
allem individuelle Merkmale (Geschlecht, Migrationshintergrund) und die Mathematik- und
Deutschnoten in Klassenstufe 7 geeignet. Die Bedeutsamkeit der individuellen Merkmale
(Mdller & Trautwein, 2020, S. 201) sowie der SchulerfolgsmalBle (Marsh et al., 2005, S. 399)
kann in der vorliegenden Arbeit bestitigt werden. Die individuelle Wahrnehmung des
Schul- sowie Klassenkontextes tragen jedoch nur geringfiigig zu einer Verbesserung der Vor-
hersage der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bei. Die im Vorfeld getroffene

Hypothese kann demnach nur teilweise bestétigt werden.

Der Einbezug der individuell verfolgten Zielorientierungen der Schiiler*innen kann die Vor-
hersage des akademischen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 7 verbessern. Entgegen der An-
nahme zeigt sich kein Zusammenhang zwischen dem Teilnahmeverhalten der Schiiler*innen

am Ganztag und der Vorhersage des akademischen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 7.

Lernzielorientierung

Bei der Entwicklung der Lernzielorientierung zeigt sich ein anderes Bild. Hier kdnnen indivi-
duelle Merkmale der Schiiler*innen und Schulerfolgsmal3e nur einen geringen Beitrag zur Vor-
hersage der Entwicklung der Lernzielorientierung leisten. Dahingegen ist die individuelle
Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes, wie auch in der Theorie (Ames, 1992) ange-
nommen, bedeutsamer. Die Beriicksichtigung des akademischen Selbstkonzeptes und der indi-
viduell verfolgten Leistungszielorientierungen der Schiiler*innen fiihrt zu einer Verbesserung
der Vorhersage der Entwicklung der Lernzielorientierung. Hinsichtlich des Teilnahmestatus
zeigt sich, ein negativer Effekt der Ganztagsteilnahme auf die Entwicklung der Lernzielorien-
tierung. Die im Vorfeld gestellte Hypothese eines giinstigen Effektes der Teilnahme am Ganz-

tag auf die Lernzielorientierung (Fischer et al., 2009, S. 161) wurde verworfen.
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Im Rahmen der Regressionsanalysen wurden sowohl fiir das akademische Selbstkonzept als
auch fiir die Lernzielorientierung umfassende Modelle spezifiziert, wobei Merkmale sowohl
auf individueller Ebene der Schiiler*innen als auch hinsichtlich der Wahrnehmung des
Schul- und Klassenkontextes bzw. des Teilnahmestatus miteinbezogen wurden. Trotz der um-
fassenden Modelle konnen die Modelle lediglich einen geringen Anteil der Unterschiede in der
Entwicklung vorhersagen. Es schienen im Rahmen der vorliegenden Arbeit demnach weitere,

bislang nicht beriicksichtigte Merkmale von Bedeutung zu sein.

7.2.4 Identifikation differenzieller Entwicklungsverliufe

Konnen Typen differenzieller Entwicklungsverldiufe des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der
Lernzielorientierung identifiziert werden? Unterscheiden sich diese in Abhdngigkeit des schu-
lischen Kontextes, der individuellen Merkmale der Schiiler*innen, der individuellen Wahrneh-
mung des Schul- und Klassenkontextes bzw. der Ganztagsangebote oder des individuellen

Nutzungsverhaltens der Ganztagsangebote?

Um differenzielle Entwicklungsverldufe zu identifizieren, wurde im Rahmen dieser Arbeit ein
personenzentriertes Verfahren eingesetzt. Mittels latenter Clusteranalyse konnen fiir beide un-
tersuchten Schiiler*innenmerkmale Typen mit differenziellen Entwicklungsverldufen identifi-
ziert werden. Diese zeigen sich wie angenommen sowohl hinsichtlich unterschiedlicher
Ausgangswerte als auch in der Richtung ihres Entwicklungsverlaufes. Nachfolgend werden die
identifizierten Typen der differenziellen Entwicklungsverldufe und deren Merkmale fiir die

ganztagsspezifische Substichprobe zusammengefasst.

Akademisches Selbstkonzept

Beim Vergleich der unterschiedlichen Modellfits zeigt sich die Modelllésung, welche sechs
unterschiedliche Selbstkonzeptcluster identifiziert, als belastbar. Die Cluster zeichnen sich
durch unterschiedliche Entwicklungsverldufe sowie Ausgangsbedingungen aus. Jeweils zwei
Entwicklungscluster zeichnen sich durch einen positiven bzw. negativen Verlauf, sowie zwei
Durchschnittscluster ohne Verdnderungen aus. Sowohl fiir die beiden positiven als auch fiir die
negativen Entwicklungscluster kann jeweils ein Cluster mit positiveren Ausgangswerten und

ein Cluster mit negativeren Ausgangswerten identifiziert werden.

Fiir das akademische Selbstkonzept bedeutet die Befunde, dass sich durchaus eine Dynamik
hinsichtlich der Entwicklungen zeigt, was fiir die Gesamtgruppe eher uneindeutig schien und

den bisherigen Befunden entspricht (Fischer et al., 2016; Lossen, Tillmann et al., 2016).
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Fiir die ganztagsspezifische Substichprobe wurde gepriift, inwiefern sich die Cluster in ihrer
Zusammensetzung von anderen Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe unter-
scheiden (Tabelle 44). Die Unterscheidung der identifizierten Cluster von der ganztagsspezifi-
schen Vergleichsstichprobe verdeutlicht signifikante Unterschiede in verschiedenen Variablen,
welche jedoch meist als kleine Effekte zu bewerten sind. Dennoch kdnnen die Ergebnisse als

Hinweise angesehen werden.

Fiir die individuellen Merkmale zeigt sich, dass beide Geschlechter in beiden Entwicklungsver-
laufen — positiv sowie negativ vertreten sind. Allerdings sind Jungen in den Entwicklungsclus-
tern mit jeweils positiveren Ausgangswerten (Cluster S PP bzw. Cluster S NP)
iiberreprésentiert, wohingegen Médchen in den Clustern mit negativeren Ausgangswerten iiber-
reprasentiert sind (Cluster S PN bzw. Cluster S NN). Dies entspricht der theoretischen An-
nahme, dass sich das Selbstkonzept hinsichtlich der Hohe zwischen den Geschlechtern
unterscheidet (Hay et al., 1998; Schilling et al., 2006). Negative Unterschiede hinsichtlich des
Elternhauses konnen fiir die Entwicklungscluster mit negativeren Ausgangswerten beobachtet
werden: so weisen Schiiler*innen des Clusters S PN signifikant niedrigere Werte bei der lern-
forderlichen Ausstattung des Elternhauses (HLE) auf. Schiiler*innen des Clusters S NN haben
einen signifikant niedrigeren soziodkonomischen Status (HISEI). Fiir die besuchten Schularten
konnen keine eindeutigen Haufungen beobachtet werden, ebenso fiir die kognitiven Fihigkei-

ten der Schiiler*innen.

Hinsichtlich der Noten zeigen sich lediglich fiir die positiven Entwicklungscluster Unterschiede
entsprechend der Ausgangswerte: so haben Schiiler*innen des Clusters S PP signifikant bes-
sere Noten auf, wohingegen Schiiler*innen des Clusters S PN signifikant schlechtere Noten

aufweisen.

Fiir die individuelle Wahrnehmung des Schul- bzw. Klassenkontextes gibt es Hinweise, dass
die Entwicklungscluster mit positiveren Ausgangswerten (Cluster S PP bzw. Cluster S NP)
eher eine positivere Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes aufweisen als Schiiler*in-
nen der Cluster mit negativeren Ausgangswerten (Cluster S PN bzw. Cluster S NN). Am deut-
lichsten unterscheidet sich Cluster S PP von der ganztagsspezifischen Substichprobe, da hier

die Unterschiede in beiden Jahrgangsstufen vorliegen.
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Tabelle 44
Zusammenfassung der signifikanten Unterschiede der Selbstkonzeptentwicklungscluster zur ganztagsspezifischen Substichprobe

Entwicklungscluster  Individuelle Schulkontext Klassenkontext Selbstkonzept / Ganztagsspezifische Angaben
Merkmale Zielorientierungen  Nutzungsverhalten Teilnahmemotive Wahrnehmung
Positiv
Cluster S PP Jungen Wahrnehmung Wahrnehmung HA / Férderung Unterstiitzung’
Noten
Cluster S PN Midchen Wahrnehmung®  Wahrnehmung® HA / Forderung Unterstiitzung®
Fachiiber. Angebote Elternwunsch’
HLE
Noten Freude an Angebo-
ten
Hauptschule Zusammensein mit
Gymnasium Freund*innen
Negativ
Cluster S NP Jungen Wahrneh- Selbstkonzept Fachbez. Angebote  Berufstitigkeit Zufriedenheit®
mung® Betreuung®
Gymnasium Zielorientierungen’ Essen®
Vermeidungs-1.ZO’ Unterstiitzung®
Elternwunsch
Cluster S NN Miidchen Wahrnehmung’  Wahrnehmung’  Selbstkonzept Vollgebundene GTS Unterstiitzung® Beziehung
HISEI Teilgebundene GTS ~ Lernangebote’ Prozessqualitdit’
Zielorientierungen’ Spafy’
IGS HA/Férderung®
Gymnasium
KFT

Anmerkung. Die Angaben beziehen sich auf die ganztagsspezifische Stichprobe (n = 4171). Dargestellt sind jeweils signifikante Unterschiede des entsprechenden Clusters
zur jeweiligen ganztagsspezifischen Substichprobe.

In fett gedruckt sind signifikant hohere Werte (bzw. liberreprasentierte/hdufiger genannte Merkmale).

In kursiv gedruckt sind signifikant niedrigere Werte (bzw. unterreprisentierte/seltener genannte Merkmale).

Sollten die Angaben lediglich fiir eine Klassenstufe gelten, wird dies durch die entsprechende Hochzahl fiir Klasse 5 bzw. Klasse 7 gekennzeichnet.
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Fiir das akademische Selbstkonzept konnen lediglich bei den negativen Entwicklungsclustern
signifikante Unterschiede beobachtet werden. Dabei haben Schiiler*innen des Clusters S NP
signifikant hohere Selbstkonzeptwerte, wohingegen Schiiler*innen des Clusters S NN signifi-
kant niedrigere Werte als die ganztagsspezifische Substichprobe aufweisen. Bei den Zielorien-

tierungen zeigt sich in Klassenstufe 7 ein analoges Muster zu den Selbstkonzeptwerten.

Um herauszuarbeiten, inwiefern der Ganztag in Zusammenhang mit den unterschiedlichen Ent-
wicklungsverldufen steht, wurden ganztagsspezifische Angaben der Schiiler*innen niher be-
trachtet. Fiir die besuchte Organisationsform kann dabei lediglich fiir ein Cluster ein

signifikanter Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe beobachtet werden.

Hinsichtlich der besuchten Angebotsarten liegen signifikante Unterschiede vor allem in Bezug
auf die Hausaufgabenbetreuung und Forderangebote vor. So sind Schiiler*innen des positiven
Entwicklungsclusters Clusters S PN sowie der beiden negativen Entwicklungscluster in der
Hausaufgabenbetreuung und Forderangeboten iiberreprasentiert, wohingegen Schiiler*innen
des Clusters S PP unterreprésentiert sind. Diese Befunde entsprechen der Annahme, dass Schii-
ler*innen mit niedrigeren Selbstkonzepten in Forderangeboten iiberreprisentiert sind (Sauer-

wein & Heer, 2020).

Ein dhnliches Bild zeigt sich fiir die genannten Teilnahmemotive der Schiiler*innen: so geben
die Schiiler*innen des Clusters S PP in Klassenstufe 5 signifikant seltener an, aufgrund zusitz-
licher Unterstiitzungsangebote am Ganztag teilzunehmen, wohingegen Schiiler*innen der an-
deren Cluster dieses Teilnahmemotiv signifikant hdufiger nennen. Abgesehen von Cluster S PP
zeigt sich, dass vielmehr die Betreuungsnotwendigkeit sowie die Vereinbarung von Familie
und Beruf fiir die Schiiler*innen fiir die Entscheidung zur Teilnahme von Bedeutung ist, weni-
ger die individuellen Motive der Schiiler*innen. Inwiefern das Teilnahmeverhalten in einem
Zusammenhang mit den Entwicklungsverldufen steht, wurde anschlieend gepriift, allerdings
zeigen sich auch hier entgegen theoretischen Uberlegungen (Fischer, 2020) keine bedeutsamen

Unterschiede zwischen den Clustern und der ganztagsspezifischen Substichprobe.

Der in der Theorie als bedeutsam beschriebene Aspekt der Freiwilligkeit (Sauerwein & Heer,
2020) kann demnach fiir die untersuchte Stichprobe nicht belegt werden. Auch fiir die indivi-
duelle Wahrnehmung des Ganztages liegen nur vereinzelt Unterschiede vor, welche auf die

Bedeutsamkeit der Beziehungsgestaltung zur Betreuungsperson hinweisen.
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Lernzielorientierung

Mittels LCA werden fiir die Entwicklung der Lernzielorientierung vier unterschiedliche Typen
von Entwicklungsverldufen identifiziert. Jeweils ein Cluster mit positivem Entwicklungsver-
lauf (Cluster L P) sowie ein Durchschnittscluster ohne erkennbare Entwicklung (Cluster L D).
Fiir Schiiler*innen mit negativem Entwicklungsverlauf kdnnen zwei Cluster entsprechend des
positiven (Cluster L NP) bzw. negativen Ausgangswertes (Cluster L NN) spezifiziert werden.
Die identifizierten Cluster unterscheiden sich stark hinsichtlich der Ausgangswerte und der Ent-

wicklungsverldufe.

Analog zum akademischen Selbstkonzept wurden die Zusammensetzungen der Entwick-
lungscluster in den Blick genommen. Hierbei zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den
Clustern und der jeweiligen ganztagsspezifischen Substichprobe, welche fiir die unterschiedli-

chen Merkmale zusammengefasst wurden (Tabelle 45).

Fiir die individuellen Merkmale liegen Unterschiede fiir das Geschlecht sowie den Migrations-
hintergrund vor. Weiterhin zeigen sich einzelne Unterschiede hinsichtlich des Elternhauses, der
Noten oder kognitiven Fihigkeiten. Die Unterschiede bestehen sowohl fiir Schiiler*innen mit
positivem Entwicklungsverlauf als auch fiir Schiiler*innen mit negativem Entwicklungsver-
lauf. Insgesamt unterstreichen die Befunde jedoch die geschlechtsspezifische Entwicklung der

Lernzielorientierung (Maulana et al., 2014; Wigfield et al., 2006).

Die individuelle Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes verdeutlicht Unterschiede
zwischen Clustern mit positivem und negativem Entwicklungsverlauf: so zeichnen sich Schii-
ler*innen des Clusters L P durch signifikant positivere Werte in beiden Klassenstufen aus,
Schiiler*innen des Clusters L NN hingegen durch signifikant negativere Werte. Schiiler*innen
des Clusters L NP weisen in Klasse 5 noch signifikant positivere Werte zur ganztagsspezifi-

schen Substichprobe auf, welche im Verlauf abfallen.

Es kann demnach ein Zusammenhang der Auspragung der Lernzielorientierung und der Wahr-
nehmung des Lernkontextes beobachtet werden (Ames, 1992). Ein dhnliches Muster zeigt sich
auch fiir die Zielorientierungen und das akademische Selbstkonzept: Schiiler*innen des Clus-
ters L Pund des Cluster L NP weisen signifikant hohere, Schiiler*innen des Clusters L NN sig-
nifikant niedrigere Werte auf. Allerdings fallen die Angaben des Cluster L NP deutlich ab,

sodass in Klassenstufe 7 keine signifikanten Unterschiede mehr bestehen.
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Tabelle 45
Zusammenfassung der signifikanten Unterschiede der Lernzielorientierungsentwicklungscluster zur ganztagsspezifischen Substichprobe
Entwicklungscluster Individuelle Schulkontext Klassenkontext Selbstkonzept / Ganztagsspezifische Angaben
Merkmale Zielorientierungen Nutzungsverhalten  Teilnahmemotive Wahrnehmung
Positiv
Cluster L P Migrationshinter- Wahrnehmung Wahrnehmung Leistungs-ZO Betreuungsbe- Wahrnehmung
grund darf’
Selbstkonzept Lernmoglichkeit
Gymnasium Mittagessen
Unterstiitzung®
Spaf}’
Negativ
Cluster L NP Migrationshinter- ~ Wahrneh- Wahrneh- Zielorientierungen’ Lernmdoglichkeit’ Beziehung S-B’
grund mung’ mung’ Selbstkonzept® Prozessqualitit®
Cluster L NN Jungen Wahrnehmung Wahrnehmung  Vermeidungs-LZO Fachiiber. Lernmdéglichkeit Wahrnehmung
Migrationshinter- Lernzielorientierung ~ Angebote Spaf3
grund Freizeitangebote’”  Unterstiitzung’
Teilnahmebreite’ Zusammensein mit
Hauptschule Freund*innen’
Gymnasien
HISEI
KFT
Noten

Anmerkung. Die Angaben beziehen sich auf die ganztagsspezifische Stichprobe (n = 4171). Dargestellt sind jeweils signifikante Unterschiede des entsprechenden Clusters
zur jeweiligen ganztagsspezifischen Substichprobe.
In fett gedruckt sind signifikant hohere Werte (bzw. liberreprasentierte/hdufiger genannte Merkmale).

In kursiv gedruckt sind signifikant niedrigere Werte (bzw. unterreprésentierte/seltener genannte Merkmale).

Sollten die Angaben lediglich fiir eine Klassenstufe gelten, wird dies durch die entsprechende Hochzahl fiir Klasse 5 bzw. Klasse 7 gekennzeichnet.
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Von groflem Interesse war der Zusammenhang des Ganztages mit den identifizierten Entwick-

lungsverldufen.

Allerdings zeigt eine Zusammenschau der ganztagsspezifischen Merkmale des Nutzungsver-
halten lediglich signifikante Unterschiede flir das Cluster L NN. Bei den Angaben zu den Teil-
nahmemotiven unterscheiden sich die Cluster hinsichtlich ihrer Ausprigung: so zeichnet sich
Cluster L P dadurch aus, dass sie hdufiger aufgrund des Mittagessens, der Freude an den An-
geboten oder der Lernmdglichkeiten am Ganztag teilnehmen wohingegen Schiiler*innen des

Clusters L NN diese Angaben signifikant seltener als Teilnahmemotiv nennen.

Ahnlich wie die Unterschiede bei der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkon-
textes fallen auch die Angaben zur individuellen Wahrnehmung des Ganztages aus. So fallen
die Angaben zur Prozessqualitit und der Beziehung zur Betreuungsperson von Schiiler*innen
des Clusters L NP in Klasse 5 noch signifikant positiver als die Angaben der ganztagsspezifi-

schen Substichprobe aus. In Klassenstufe 7 zeigen sich keine Unterschiede mehr.

Schiiler*innen des Clusters L NN bewerten die Wahrnehmung des Ganztages signifikant nied-
riger als die ganztagsspezifische Substichprobe, Schiiler*innen des Clusters L P signifikant ho-
her. Ein Zusammenspiel der Wahrnehmung des Ganztagskontextes und der Entwicklung der

Lernzielorientierung kann demnach wie erwartet beobachtet werden (Fischer & Theis, 2014a).

Fazit

Erwartungsgemall konnen fiir die identifizierten differenziellen Cluster fiir das akademische
Selbstkonzept sowie die Lernzielorientierung entsprechend der Entwicklungsverldufe Unter-
schiede in Abhéngigkeit der individuellen Merkmale der Schiiler*innen, der Wahrnehmung des
Schul- und Klassenkontextes sowie der Wahrnehmung und Nutzung des Ganztagsangebotes
beobachtet werden. Entgegen den Uberlegungen fallen die Unterschiede fiir die ganztagsspezi-

fischen Angaben sehr gering aus.

7.2.5 Identifikation von Merkmalen zur Unterstiitzung eines giinstigen
Entwicklungsverlaufes
Konnen individuelle Merkmale oder Faktoren auf Kontext-, Angebots- und Nutzungsebene

identifiziert werden, welche die Wahrscheinlichkeit eines giinstigen Entwicklungsverlaufs des

akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung verdndern?
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Inwiefern der Entwicklungsverlauf des akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorien-
tierung durch spezifische Merkmale verdndert werden kann, wurde im Rahmen logistischer
Regressionsmodelle untersucht. Hierbei werden fiir das akademische Selbstkonzept zwei Kon-
trastpaare entsprechend der positiveren Ausgangswerte (Cluster S PP vs. Cluster S NP) bzw.
negativeren Ausgangswerte (Cluster S PN vs. Cluster S PP) gebildet. Fiir die Lernzielorientie-
rungscluster wird jeweils das positive Cluster mit den jeweiligen negativen Lernzielorientie-

rungsclustern verglichen.

Ein deskriptiver Vergleich der jeweiligen Kontrastpaare verdeutlicht bedeutsame Unterschiede

fiir unterschiedliche Merkmalskategorien (Tabelle 46).

Im deskriptiven Vergleich zeigt sich, dass die Cluster mit positiven Entwicklungsverldufen sig-
nifikant hohere Werte bei der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes im
Vergleich zu den negativen Entwicklungsclustern aufweisen. Die Bedeutsamkeit der Wahrneh-
mung des Kontextes bei der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernziel-
orientierung kann hierdurch bestitigt werden (Ames, 1992; Meece et al., 2006). Hinsichtlich
der Zielorientierungen wird deutlich, dass Schiiler*innen in den positiven Entwicklungsclustern
hédufig in Klasse 7 signifikant hohere Werte aufweisen, wohingegen Schiiler*innen der negati-

ven Entwicklungscluster eher in Klassenstufe 5 signifikant hohere Werte aufweisen.

Von besonderem Interesse stehen die ganztagsspezifischen Angaben der Cluster, wobei der
deskriptive Vergleich nur vereinzelt Hinweise auf Unterschiede gibt. Dabei liegen nur verein-
zelt Hinweise auf Unterschiede beim individuellen Nutzungsverhalten sowie den individuellen
Teilnahmeprofilen der Schiiler*innen vor. Auch die Angaben zu den Teilnahmemotive verdeut-
lichen kein einheitliches Bild. Bei Betrachtung der individuellen Wahrnehmung des Ganztages
wird jedoch deutlich, dass auch die negativen Entwicklungscluster vor allem in Klasse 5 signi-
fikant hohere Werte bei der Wahrnehmung des Ganztages aufweisen, diese nehmen jedoch im
Verlauf ab. In Klassenstufe 7 zeichnen sich dann meist die positiven Entwicklungscluster durch
positivere Wahrnehmungen aus. Die Ergebnisse konnen als Hinweise darauf gesehen werden,
dass die theoretischen Uberlegungen aus der Schul- und Unterrichtsforschung auch auf den
Ganztagsschulkontext {ibertragen lassen. Dies zeigt sich vor allem fiir die Ubertragbarkeit der

Bedeutsamkeit des Lernkontextes auf den Ganztagskontext (Fischer & Theis, 2014a).
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Tabelle 46
Zusammenfassung signifikant bedeutsamer Unterschiede zwischen den Kontrastpaaren fiir die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes und die Lern-
zielorientierung

Selbstkonzeptentwicklungscluster Lernzielorientierungsentwicklungscluster

Kontrastpaar I mit Kontrastpaar IT mit
positiveren Ausgangswerten negativeren Ausgangswerten

Kontrastpaar I mit Kontrastpaar II mit
positiveren Ausgangswerten negativeren Ausgangswerten

Cluster S PP Cluster S NP Cluster S PN Cluster S NN Cluster L P Cluster L NP Cluster L P Cluster L NN
Individuelle KFT IGS Mig HLE Maédchen
Merkmale
HISEI
Noten
Schulkontext Zufriedenheit Wahrneh- Wahrnehmung’ Wahrnehmung
Beziehung S-L3 mung’
Klassenkontext ~ Wahrnehmung Engagement’ Wahrnehmung Wahrnehmung
7
Selbstkonzept/  Selbstkonzept Selbstkonzept”  Selbstkonzept®  Selbstkonzept’”  Lernziel.’ Selbstkonzept
Zielorien- LZOs’ LZOs® LZOs’ LZOs® LZOs’ LZOs
tierungen
Ganztagskon-
text
Nutzungs- HA/Forderung’ Vollgebundene Fachiiber. GTA
verhalten GTS
Freizeit GTA”
Teilnahme-  Unterstiitzung Wunsch  der Betreuung’ Lernmaéglichkeit
motive Wunsch der EI- FEltern’ Lernangebote’ Spaf
tern Unterstiitzung
Spaf
Entscheidung
Wahrneh- Beziehung S-B5  Lernnutzen® Beziehung S-B”  Zufriedenheit®  Wahrnehmung’ Wahrnehmung’
mung Lernnutzen Soz. Nutzen’
Prozessqualitit

Anmerkung. Die Angaben beziehen sich auf die ganztagsspezifische Stichprobe (n = 4171). Dargestellt sind jeweils signifikante Unterschiede des entsprechenden Clusters
zur entsprechenden ganztagsspezifischen Substichprobe.

In fett gedruckt sind signifikant hohere Werte (bzw. liberreprasentierte/hdufiger genannte Merkmale).

In kursiv gedruckt sind signifikant niedrigere Werte (bzw. unterreprésentierte/seltener genannte Merkmale).

Sollten die Angaben lediglich fiir eine Klassenstufe gelten, wird dies durch die entsprechende Hochzahl fiir Klasse 5 bzw. Klasse 7 gekennzeichnet.
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Ob Merkmale die Wahrscheinlichkeit fiir einen giinstigen Entwicklungsverlauf verandern kon-
nen, wurde in einem weiteren Schritt mittels umfassender logistischer Regressionsmodelle
iiberpriift. In einem explorativen Verfahren werden die individuellen Merkmale, die Wahrneh-
mung des Schul- und Klassenkontextes, die Zielorientierungen bzw. das akademische Selbst-
konzept sowie die Wahrnehmung des Ganztages und das Nutzungsverhalten der Schiiler*innen
beriicksichtigt, wobei der Fokus auf ganztagsspezifischen Zusammenhéngen liegt. In Tabelle
47 werden die als bedeutsam identifizierten Merkmale der jeweiligen Gesamtmodelle zusam-

mengefasst.

Bei zusammenfassender Betrachtung wird fiir die individuellen Merkmale deutlich, dass ein
hoherer soziookonomischer Status die Wahrscheinlichkeit fiir einen gilinstigeren Entwicklungs-
verlauf des akademischen Selbstkonzeptes und auch der Lernzielorientierung begiinstigt (Mo-
decki et al., 2018; Steinmayr et al., 2012). Auch hohere kognitive Fahigkeiten (Pinquart, 2019)
oder ein Migrationshintergrund stellen Merkmale dar, welche in einem positiven Zusammen-

hang mit einem giinstigen Entwicklungsverlauf stehen.

Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes kann die Schulzufriedenheit
als bedeutsamer Bedingungsfaktor fiir zwei Kontrastpaare identifiziert werden. Die Bedeutsam-
keit der individuellen Wahrnehmung des Klassenkontextes variiert zwischen den Kontrastpaa-

ren.

In Bezug auf die Bedeutsamkeit der Zielorientierungen wird deutlich, dass die individuell ver-
folgte Vermeidungsleistungszielorientierung je nach Kontrastpaar einen Effekt auf die Ent-
wicklung hat. Fiir das Selbstkonzeptkontrastpaar Cluster S PN und Cluster S NN sowie flir das
Lernzielorientierungskontrastpaar Cluster L P und Cluster L NP reduziert eine hohere Vermei-
dungsleistungszielorientierung die Wahrscheinlichkeit eines gilinstigen Entwicklungsverlaufes.
Fiir das Lernzielorientierungskontrastpaar Cluster L Pund Cluster L NN begiinstigt eine hohere

Vermeidungsleistungszielorientierung einen positiven Entwicklungsverlauf.

Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Ganztages scheint eine positivere Wahrneh-
mung der Prozessqualitit einen giinstigen Entwicklungsverlauf wie erwartet zu unterstiitzen
(Fischer et al., 2009; Lossen, Tillmann et al., 2016). Auch die Beziehung zur Betreuungsperson
kann als méglicher Faktor identifiziert werden (Fischer, Brimmer & Kuhn, 2011; Tillack et al.,
2015). Fiir ein Kontrastpaar (Cluster S PP vs. Cluster S NP) wird allerdings deutlich, dass eine
hohere Einschéitzung des Lernnutzens mit einer Verringerung der Wahrscheinlichkeit zur Zu-

gehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster zu gehoren einher geht.
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Tabelle 47

Zusammenfassung der identifizierten Merkmale zur Begiinstigung bzw. Reduktion der Wahrscheinlichkeit zur positiven Clusterzugehorigkeit nach logistischen
Regressionsmodellen fiir Selbstkonzept- und Lernzielorientierungscluster

Kontrastpaar Individuelle Merkmale Schulkontext Klassenkontext Selbstkonzept / Wahrnehmung
Zielorientierungen des Ganztags
Selbstkonzept
Cluster SPP  vs. HISEI (1.29)* Zufriedenheit (1.20) f Engagement (1.17) Beziehung S-B (1.33)
Cluster S NP
Deutschnote (0.68) *** Lernnutzen (0.66)*
Cluster SPN vs. Mig (1.70)* Vermeidungs-LZ (0.70) **
Cluster S NN
HISEI (1.25)*
Hauptschule (1.85) f
IGS (0.62)*
KFT (1.38)*
Lernzielorientierung
Cluster LP  vs. Mig (1.51)** Beziehung S-L (0.87)* Selbstkonzept (1.12)*
Cluster L NP
HLE (0.86)** Vermeidungs-LZ (0.84)*
Mathematiknote’ (1.14)*
Cluster L P vs. HISEI (1.21) * Zufriedenheit (1.37)*** Perspektiveniibernahme Vermeidungs - LZ Prozessqualitit (1.47)*
Cluster L NN (1.31)* (1.51)%=*
KFT (1.23) * Teamfihigkeit (1.15)
Unterstiitzung (1.14) f

Anmerkungen. Die Angaben beziehen sich auf das jeweilige Gesamtmodell der logistischen Regression. In Klammern ist die Odds Ratio angegeben.
In fett hervorgehoben sind Merkmale, die die relative Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster erhohen.

In kursiv hervorgehoben sind Merkmale, die die relative Wahrscheinlichkeit zur Zugehorigkeit zum positiven Entwicklungscluster verringern.
Sollten die Angaben lediglich fiir eine Klassenstufe gelten, wird dies durch die entsprechende Hochzahl fiir Klasse 5 bzw. Klasse 7 gekennzeichnet.
ik < 001, **p < .01. *p <.05.7p < .10.

Stichprobe: Schiiler*innen der ganztagsspezifischen Stichprobe (n = 4171).
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7.2.6 Zusammenhang der Entwicklungsverliufe des akademischen Selbstkonzeptes

und der Lernzielorientierung

Konnen systematische Zusammenhdnge der Entwicklungsverliufe des akademischen Selbst-

konzeptes einerseits und der Lernzielorientierung andererseits beobachtet werden?

Anhand der identifizierten Entwicklungscluster des akademischen Selbstkonzeptes und der
Lernzielorientierung wurde gepriift, ob sich ein Zusammenhang zwischen den jeweiligen Ent-
wicklungsverldufen beobachten ldsst. Anhand deskriptiver Hiufigkeitsanalysen werden keine
systematischen Haufungspunkte deutlich. Auch korrelative Analysen zwischen den Entwick-
lungscluster bestitigen diesen Befund. Die Entwicklungsverldufe des akademischen Selbstkon-
zeptes sowie der Lernzielorientierung verlaufen in der vorliegenden Arbeit weitgehend
unabhéngig voneinander. Die zu Beginn gestellte Hypothese, dass die Entwicklungsverldufe
des akademischen Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorientierung &hnlich verlaufen, wurde

entsprechend verworfen.

7.3 Fazit

Mit der vorliegenden Arbeit liegen weitere Hinweise fiir die Entwicklung des akademischen
Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung von Schiiler*innen im Verlauf der Sekundar-

stufe I an Ganztagsschulen in Deutschland vor.

So zeigt sich fiir den vorliegenden Datensatz, dass fiir die untersuchten Ganztagsschulen keine
systematischen Unterschiede zwischen den besuchten Einzelschulen bestehen und sie somit als
faire Entwicklungsrdume fiir die Schiiler*innen gelten konnen. Dies widerspricht den bisheri-
gen Uberlegungen zu differenziellen Lern- und Entwicklungsmilieus von Schulen (Baumert et
al., 2006). Allerdings wurde dieser Befund fiir die Lernzielorientierung in &hnlicher Form bei
Fischer, Briimmer und Kuhn (2011, S. 237) und Fischer und Theis (2014a, S. 1791) berichtet.
Auch sie untersuchten in ihren Analysen Ganztagsschulen. Diese Ergebnisse konnen einen Hin-
weis auf das Potenzial der Ganztagsschule geben. Vielleicht verdeutlichen die nicht vorhande-
nen Unterschiede zwischen den Einzelschulen, dass Ganztagsschulen fiir das akademische

Selbstkonzept und die Lernzielorientierung die an sie gestellten Erwartungen einldsen kdnnen.
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Der Vergleich der ganztagsspezifischen Substichprobe mit Schiiler*innen ohne Ganztagsteil-
nahme verdeutlicht, dass in der vorliegenden Stichprobe der Ganztag vor allem Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund und Schiiler*innen aus Elternhdusern mit soziodkonomisch niedri-

gerem Status oder weniger lernforderlichen Ressourcen erreicht.

Diese Merkmale konnen als Indikatoren fiir bildungsbenachteiligte Schiiler*innen herangezo-
gen werden (Steiner, 2009). Die vorliegende Untersuchung unterscheidet sich demnach von
bisherigen Analysen, in welchen Schiiler*innen aus bildungsnahen Elternhdusern in Langs-
schnittstudien iiberproportional hdufiger vertreten waren (Steiner, 2009).Vor dem Hintergrund
des Ziels der Unterstiitzung von bildungsbenachteiligten Schiiler*innen, das mit der Einfiihrung
der Ganztagsschule verbunden war, kann die Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft der
Ganztagsschule in der aktuellen Arbeit als positiv angesehen werden (KMK, 2002; Steiner,
2009).

Die Wirkung der Ganztagsschulteilnahme auf die Entwicklung des akademischen Selbstkon-
zeptes und der Lernzielorientierung wird auf Grundlage des Teilnahmestatus in der vorliegen-
den Arbeit untersucht. Diese Vorgehensweise entspricht der aktuellen Herangehensweise der
Ganztagsschulforschung in Deutschland (Fischer, 2020, S. 1538; Fischer & Theis, 2014b,
S. 61,2014b, S. 61). Allerdings stellt in der vorliegenden Arbeit der Vergleich zwischen Schii-
ler*innen mit zweimaliger Teilnahme am Ganztag und Schiiler*innen ohne Teilnahme am
Ganztag die Grundlage dar. Schiiler*innen mit einmaliger Teilnahme am Ganztag sind unbe-
riicksichtigt. Dies entspricht der Uberlegung, dass die Ganztagsschule fiir Schiiler*innen mit
mehrfacher und kontinuierlicher Ganztagsschulteilnahme eher positive Wirkungen mit sich
bringt als fiir Schiiler*innen ohne kontinuierliche Teilnahme (Fiester et al., 2005; Fischer et al.,

2009; Fischer & Theis, 2014b, S. 61).

Die vorliegenden Analysen zur Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes und der Lern-
zielorientierungen bestdtigen die theoretische Annahme, dass sich die untersuchten Merkmale
im Verlauf der Sekundarstufe I negativ entwickeln und eine Abnahme der jeweiligen Merk-
malsauspragungen verzeichnet wird (Eccles, Midgley et al., 1993; Fischer et al., 2009; Wigfield
et al., 1996). Im Einklang mit nationalen Forschungsbefunden (Fischer et al., 2016; Fischer,
Briimmer & Kuhn, 2011, S. 244; Fischer & Theis, 2014a, S. 1792; Lossen, Tillmann et al.,
2016, S. 767; Radisch, 2009, S. 146—-159; Scherrer & Preckel, 2019, S. 231) und entgegen the-
oretischen Uberlegungen (Fischer & Theis, 2014a, S. 1788; Stecher et al., 2007, S. 357), liegt
derzeit jedoch noch kein Hinweis auf eine positive, kompensatorische Wirkung der Ganztags-

schulteilnahme auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes vor.
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Fiir die Entwicklung der Lernzielorientierung zeigt sich in der vorliegenden Arbeit sogar ein
Hinweis auf einen negativen Effekt der Ganztagsschulteilnahme. Dies widerspricht bisherigen
Untersuchungen, welche Hinweise auf eine protektive Wirkung der Teilnahme postulieren (Fi-
scher et al., 2009). Die unterschiedlichen Befunde geben Grund zur Annahme, dass die Ent-
wicklungsverldufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung

differenziell verlaufen.

Die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung kann an-
hand individueller Merkmale, der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontex-
tes sowie durch Angaben zur Teilnahme am Ganztag nur bedingt vorhergesagt werden.
Ubergreifende Analyseverfahren scheinen demnach nur begrenzt eine Aussage iiber die Ent-

wicklungsverldufe von Schiiler*innen geben zu konnen.

Dass die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorientierung je-
doch keineswegs fiir alle Schiiler*innen gleichermafen negativ verlduft, kann im Rahmen der
vorliegenden Arbeit durch personenzentrierte Verfahren aufgezeigt werden. Die identifizierten
differenziellen Entwicklungsverldufe unterscheiden sich teilweise sehr stark zwischen den je-
weiligen Clustern. Allerdings konnen vor dem Hintergrund er einbezogenen Merkmale (indi-
viduelle Merkmale, Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes etc.) keine systematischen

Unterschiede zwischen den positiven und negativen Entwicklungsclustern beobachtet werden.

Dies ist in Hinblick auf potenziell problematische Entwicklungsverldufe des akademischen
Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung z.B. vor dem Hintergrund des individuellen Ge-
schlechts positiv zu sehen. So liegen keine Hinweise vor, dass Madchen oder Jungen tendenziell
gefdhrdeter sind, einen negativen Entwicklungsverlauf aufzuweisen (Fischer, Briimmer &
Kuhn, 2011, S. 244). Hinsichtlich der Hohe des akademischen Selbstkonzeptes kann in der vor-
liegenden Arbeit jedoch bestdtigt werden, dass dieses bei Médchen niedriger ausfillt als bei
Jungen (Harter, 2006; Schilling et al., 2006). Allerdings gilt es die Ausbildung eines realisti-

schen Selbstkonzeptes in Ganztagsangeboten zu unterstiitzen.

Die vorliegenden Analysen verdeutlichen, dass die Entwicklungsverldufe des akademischen

Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung weitgehend unabhéngig voneinander verlaufen.

Gerade in Hinblick auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielo-
rientierung stellt die Teilnahme an unterschiedlichen Ganztagsangeboten und deren Wahrneh-
mung ein zentraler Faktor dar. Fiir die vorliegende Studie konnte die Wahrnehmung der

Ganztagsangebote lediglich global und nicht auf spezifische Angebotsarten erfasst werden.
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Es ist jedoch anzunehmen, dass die Schiiler*innen je nach Angebotsart und Nutzungsverhalten
die Angebote unterschiedlich wahrnehmen. Da jedoch die unterschiedliche Gestaltung von
Lernkontexten von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung des akademischen Selbstkonzep-

tes und der Lernzielorientierung von Schiiler*innen ist, besteht hier ein Forschungsbedarf.

Weiterfithrende Analysen sollten demnach die spezifische Angebotsnutzung der Schiiler*innen

und die Wahrnehmung der besuchten Angebote in den Blick nehmen.

Die unterschiedlichen Entwicklungsverldufe weisen auf das mdgliche Potenzial von (Ganz-
tags-)Schulen hin. Allerdings zeigen die bisherigen Analysen auch, dass die Ganztagsschule ihr
Potenzial auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorientie-
rung noch nicht voll auszuschopfen scheint. Es liegen jedoch mit der vorliegenden Arbeit Hin-
weise dafiir vor, dass die Gestaltung des Ganztages und die Wahrnehmung dessen einen Effekt
auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung hat. Dies
schliet an bisherige Forschungsbefunde an, welche gerade die Beziehungsqualitit und wahr-
genommene Prozessqualitit im Ganztag als zentrale Pradiktoren fiir die Entwicklung des aka-
demischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung benennen (Fischer et al., 2009,

S. 159; Fischer, Brimmer & Kuhn, 2011, S. 237).

Bisherige Untersuchungen konnten lediglich einzelne Hinweise auf den Effekt des Nutzungs-
verhaltens bzw. des Teilnahmeprofils der Schiiler*innen am Ganztag auf die Entwicklung des
akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung identifizieren (Fischer et al.,
2009; Fischer et al., 2016; Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011; Fischer & Theis, 2014a; Lossen,
Tillmann et al., 2016; Radisch, 2009; Stecher et al., 2007). Die im Rahmen der Arbeit erfolgte
Betrachtung der Teilnahmeintensitét, Teilnahmebreite sowie die Differenzierung unterschied-
licher Angebotsarten schliet an bisherige Forschungsdesiderata an (Fischer et al., 2009, S. 162,
2009, S. 160; Fischer, Briimmer & Kuhn, 2011, S. 245; Fischer & Theis, 2014a, S. 1792). Al-
lerdings zeigen sich auch bei der Berlicksichtigung dieser Aspekte keinerlei Hinweise Zusam-
menhédnge mit dem individuellen Teilnahmeverhalten der Schiiler*innen. Die besondere
Betrachtung des individuellen Nutzungsverhaltens der Ganztagsangebote von den Schiiler*in-
nen verdeutlichte, dass die besuchten Angebotsarten, die Teilnahmebreite und -intensitdt eine
untergeordnete Rolle spielen. Auch die Teilnahmemotive bzw. Entscheidungsfindungsprozesse
weisen nicht darauf hin, dass diese einen Effekt auf den Entwicklungsverlauf des akademischen
Selbstkonzeptes oder die Lernzielorientierung haben. Gerade in Hinblick auf die Freiwilligkeit
der Teilnahme an Ganztagsangeboten herrscht demnach weiterhin eine heterogene Befundlage

(Fischer et al., 2016; Sauerwein & Heer, 2020, S. 89-90).
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Vor allem in Hinblick auf die individuelle Wahrnehmung der Schiiler*innen des Schul- und
Klassenkontextes sowie des Ganztages bestehen hierbei mogliche Ansatzpunkte zur Unterstiit-
zung einer positiven Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorien-

tierung.

Dabei ist in Anlehnung an Erkenntnisse der Unterrichtsforschung die Tiefenstruktur des Unter-
richts (Deci & Ryan, 1993; Helmke, 2003, 2021; Klieme & Rakoczy, 2008) bzw. die Qualitits-
dimensionen von Ganztagsangeboten (Kielblock et al., 2014; Sauerwein & Fischer, 2020)
hervorzuheben. Gerade Ganztagsangebote bieten die Moglichkeit, durch die Gestaltung der
Lehr- und Lernkontexte fiir Schiiler*innen forderliche Entwicklungskontexte in Hinblick auf
das akademische Selbstkonzept sowie die Lernzielorientierung zu schaffen. Dabei gilt es drei

zentrale Aspekte zu beriicksichtigen.

Sowohl fiir die Lernzielorientierung als auch fiir das akademische Selbstkonzept ist die Bezie-
hung zu Betreuungspersonen von groer Bedeutung. Somit gilt es, pddagogisches Personal in
diesen Angeboten eingesetzt werden, welche ein Interesse an den Schiiler*innen sowie den In-
halten aufweisen und sich authentisch den teilnehmenden Schiiler*innen gegeniiber 6ffnen (den
Brok et al., 2004; Opdenakker et al., 2012). Sollten Lehrpersonen im Ganztag eingesetzt wer-
den, besteht durch den spezifischen Lehr- und Lernkontext von Ganztagsangeboten die Mog-
lichkeiten, Schiiler*innen auBlerhalb des reguldren Unterrichtssettings wahrzunehmen und

somit ein umfassenderes Bild von den Schiiler*innen zu erhalten.

Bei der Gestaltung des Lehr- und Lernkontextes von ganztigigen Angeboten gilt es, die indivi-
duelle Forderung der Schiiler*innen in den Fokus zu riicken. Dies hat Konsequenzen auf die
individuelle Erwartungshaltung der Lehrpersonen und damit auch auf die Kommunikation mit
den Schiiler*innen. Entwicklungsforderliche Kontexte zeichnen sich durch eine Riickmel-
dungskultur aus, welche den individuellen Lernprozess und demnach die individuelle Bezugs-
normorientierung in den Vordergrund steht. Dabei werden Fehler als notwendige
Entwicklungsschritte angesehen, welche beim Lernen gemacht werden. Das Zutrauen der Schii-
ler*innen in die eigenen Féhigkeiten auch bei Herausforderungen soll dabei gestirkt werden
(Anderman et al., 2006, S. 217; Dickhauser, 2018; Dickhéuser et al., 2017; Meece et al., 2006,
Rheinberg & Krug, 2017; Seaton et al., 2015; Schweder et al., 2019; Schweder et al., 2022).
Weiterhin stellt die Vermeidung von kompetitiven Settings und Wettbewerbssituationen eine
notwendige Voraussetzung dar. Vor allem fiir leistungsschwichere Schiiler*innen konnen diese
Situationen die individuelle Lernzielorientierung oder das akademische Selbstkonzept negativ

beeinflussen. Hierdurch konnen potenziell positive Effekte von Ganztagsangebote iiberlagert
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werden. Gerade vor dem Hintergrund von Stigmatisierungsprozessen (Sauerwein & Heer,
2020) gilt es in Hinblick auf Fordermalnahmen genau zu iiberlegen, wie die Zuweisung oder
Zuteilung zu den jeweiligen Angeboten erfolgt. Dies ist gerade in Bezug auf den Freiwillig-

keitsaspekt bei der Wahl der besuchten Angebote von Bedeutung.

Limitationen und Forschungsdesiderata

Mit der vorliegenden Arbeit liegen neue Analysen zur Entwicklung des akademischen Selbst-
konzeptes und der Lernzielorientierung von Schiiler*innen im Verlauf der Sekundarstufe I vor.
Obgleich in Hinblick auf das Angebot-Nutzungsmodell (Stecher et al., 2007) zur Wirksamkeit
von Ganztagsschule versucht wurde, einen umfassenden Eindruck iiber die unterschiedlichen
Bedingungsfaktoren auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernziel-
orientierung zu gewinnen, ist dies lediglich begrenzt gelungen. So zeigt sich, dass fiir Schii-
ler*innen eine Teilnahme am Ganztag einen ungiinstigen Effekt auf die Entwicklung der
Lernzielorientierung haben kann. Allerdings ist der genaue Wirkungszusammenhang derzeit

ungeklart.

Die Beantwortung der vorliegenden Fragestellungen wurde anhand einer Sekundérdatenana-
lyse des StEG-Datensatzes durchgefiihrt. Es handelt sich derzeit um die grofte und umfas-
sendste Untersuchung der Ganztagsschulen in Deutschland, welche sowohl Schiiler*innen,
Lehrpersonen, Schulleitungen und andere Personengruppen beriicksichtigt. Hierdurch kann der
Datensatz fiir eine Fiille unterschiedlicher Fragestellungen herangezogen werden. Allerdings
besteht aufgrund der Sekundédrdatennutzung wie im Falle dieser Arbeit die Problematik, dass
die urspriingliche Ausrichtung der Untersuchung nicht spezifisch auf die Fragestellungen ab-
gestimmt ist. So wurde beispielsweise das akademische Selbstkonzept mit eigens fiir StEG ent-
wickelten Fragen erfasst und nicht wie bei der Lernzielorientierung ein standardisiertes

Testinstrument eingesetzt.

Eine dadurch bestehende inhaltliche Unschérfe des theoretischen Konstruktes, konnte in wei-
terfiilhrenden Untersuchungen durch den Einsatz von spezifischen Testinstrumenten zur Erfas-

sung des akademischen Selbstkonzeptes behoben werden.

Dariiber hinaus bestand im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Herausforderung der Aufbe-
reitung des komplexen Datensatzes. In Zuge der Datenaufbereitung wurde der Ansatz eines
multiplen imputierten Datensatzes gepriift, jedoch aufgrund der explorativen Herangehens-

weise der Studie verworfen.
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Inwiefern die durchgefiihrten Analysen auch bei einer entsprechenden Aufbereitung und Be-

riicksichtigung der Mehrebenenstruktur standhalten, ist derzeit noch ungeklart.

Weiterfiithrend liegt der Erhebungszeitraum der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
einige Jahre zuriick. Es kann angenommen werden, dass sich die Ganztagsschule in den ver-
gangenen Jahren verdndert hat. In der Zwischenzeit haben sich eine Vielzahl weiterer Schulen
auf dem Weg zum Ganztag gemacht. Eine Abbildung der Ganztagsschullandschaft zum aktu-
ellen Zeitpunkt, welche die Mehrperspektivitit der Akteur*innen beriicksichtigt liegt derzeit

anhand Forschungsdaten nicht vor.

Im Rahmen der Ganztagsschulforschung besteht fiir Forscher*innen die Herausforderung, das
komplexe Teilnahmeverhalten der Schiiler*innen auch im Léngsschnitt und iiber einen lénge-
ren Zeitraum hinweg zu berticksichtigen. In der vorliegenden Studie wurden die Schiiler*innen
hinsichtlich ihres Teilnahmeverhaltens zum jeweiligen Messzeitpunkt (Mitte Klassenstufe 5
und Mitte Klassenstufe 7) befragt. Es liegen keine Angaben hinsichtlich der Teilnahme zwi-
schen den Messzeitpunkten vor, sodass die Angaben lediglich als Momentaufnahme anzusehen
sind. Eine spezifischere und detailliertere Erfassung des Nutzungs- und Teilnahmeverhaltens
der Schiiler*innen im Langsschnitt liegt bislang nicht vor. Allerdings wiirde eine solche Lang-
zeitstudie, welche die individuellen Teilnahmeprofile der Schiiler*innen betrachtet, fiir die
Ganztagsschulforschung die Moglichkeit bieten, einen genaueren Blick hinsichtlich der Wir-

kungszusammenhénge der Ganztagsschule auf die Schiiler*innen zu gewinnen.

Um einen ndheren Eindruck tiber entwicklungsforderliche Ganztagsangebote fiir das akademi-
sche Selbstkonzept sowie die Lernzielorientierung zu erhalten, besteht dariiber hinaus der Be-

darf, spezifische Angebote zu entwickeln und zu evaluieren.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde die Entwicklung der Schiiler*innen von der 5. zur
7. Klassenstufe betrachtet. Um einen Eindruck dariiber zu gewinnen, wie die Entwicklung des
akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung in den weiterfithrenden Jahren ver-
lauft, besteht die Notwendigkeit die vorliegenden Analysen fiir die ndchsten Schuljahre der
Schiiler*innen zu erweitern. Die Daten der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen bietet
hierzu die Mdoglichkeit, die Entwicklung auch von der 7. zur 9. Klassenstufe zu beriicksichtigen.

Weiterfithrende Analyse hierzu sind derzeit geplant.

Trotz der beschriebenen Limitationen liefert die vorliegende Arbeit bedeutsame neue Erkennt-

nisse.
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Tabelle A 1 Bivariate Korrelationen der untersuchten Merkmale fiir die Gesamtstichprobe

Anhang

n M SD 1 2 3 8 9 10

1 Ganztag' 9038 0.46 0.50 —
2 Geschlecht? 8781 0.50 0.50 .03 —
3 Migrationshintergrund? 8782 0.24 0.43 .03 .01 —
4 HISEI 9038 52.38 16.25 -.06 -.04 -20 —
5 HLE 9038 6.06 1.16 -.04 .02 -.24 29 —
6 KFT 9038 0.58 1.28 -.04 -.03 =22 33 25 —

Noten 5
7 Mathe 9038 2.70 0.87 -.02 .08 12 =20 -15 -32 —
8 Deutsch 9038 2.75 0.81 -.04 -18 17 =22 -18 -38 48 —

Noten 7
9 Mathe 9038 3.02 0.94 -.03 .06 13 -19 -12 -.28 48 33 —
10 Deutsch 9038 2.90 0.85 -.04 =20 15 =21 -15 -34 37 53 47 —

Klasse 5
11 Bezichung S-L 9038 3.22 0.57 .04 .05 -.03 -.01 .05 .03 -.02 -.05 -.03 -.05
12 Zufriedenheit 9038 3.22 0.63 .00 13 -.06 A1 13 .18 -13 -19 -10 -15
13 Engagement 9038 3.00 1.04 .04 .01 .01 -.01 .01 13 .01 .00 .02 -.01
14 Vermeidungsleistungsziele 9038 3.72 0.86 .05 -13 .07 -.09 -.03 -15 .06 .10 .06 .08
15 Lernziele 9038 4.15 0.72 .02 .04 -.02 .04 .08 .08 -.04 -.08 -.04 -.08
16 Anniherungsleistungsziele 9038 3.25 0.97 .06 -.06 .04 -11 -.04 -19 .14 15 A1 .14
17 Selbstkonzept 9038 2.49 0.66 .05 -.14 .03 .04 .05 .08 -.24 -.14 -18 -12
18 Perspektiveniibernahme 9038 3.00 0.65 .02 11 -.02 .03 .08 .04 -.01 -.08 .00 -07
19 Teamféhigkeit 9038 3.40 0.65 -.03 10 -.03 .02 .07 .04 -.03 -.09 -.01 -.07
20 Unterstiitzungsbereitschaft 9038 3.41 0.85 .03 13 .01 .08 A2 .05 .10 -13 -.06 -11

Klasse 7
21 Bezichung S-L 9038 2.86 0.65 .02 .04 -.06 -.02 .00 -.01 -.02 -.05 -.07 -.07
22 Zufriedenheit 9038 2.96 0.68 -.01 A2 -.04 .09 .09 A2 -.09 -.14 -13 -17
23 Engagement 9038 3.71 0.82 -.05 -12 -.09 -.01 -.03 .05 .00 .02 .03 .09
24 Vermeidungsleistungsziele 9038 3.45 0.88 .06 -.06 .10 -07 -.03 -10 .04 .05 .01 .03
25 Lernziele 9038 3.80 0.84 .02 .05 .01 .03 .04 .05 -.04 -.08 -.09 -11
26 Anndherungsleistungsziele 9038 2.93 0.94 .06 -.05 .05 -.09 -.03 -15 A1 A2 .08 12
27 Selbstkonzept 9038 2.44 0.66 .03 -15 .01 A1 .05 .19 -.28 -20 -.36 -.26
28 Perspektiveniibernahme 9038 2.84 0.66 .01 22 -.02 .04 .06 .05 -.03 -11 -.06 -15
29 Teamféhigkeit 9038 3.26 0.71 -.03 15 -.03 .03 .06 .03 -.05 -11 -.03 -10
30 Unterstiitzungsbereitschaft 9038 3.28 0.86 .02 .14 .02 .07 .08 .06 -12 -13 -15 -18

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Referenzen: ! keine Teilnahme; 2 Junge, * kein Migrationshintergrund. Stichprobe: Gesamtdatensatz n = 9038. Signifikante Korrela-
tionen fett gedruckt (p <.05)
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Fortsetzung Tabelle A 1
n M  SD 112 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
Klasse 5
11 Bezichung S-L 9038 3.22 0.57 —
12 Schulzufriedenheit 9038 322 0.63 40 —
13 Engagement 9038 3.00 1.04 .05 .04 —
14 Vermeidungsleistungsziele 9038 3.72 0.86 A5 .03 -06 —
15 Lernziele 9038 4.15 072 39 36 -03 .56 —
16 Anndherungsleistungsziele 9038 3.25 0.97 05 -11 -07 .68 .38 —
17 Selbstkonzept 9038 249 066 .10 .05 -01 27 .19 13 —
18 Perspektiven. 9038 3.00 0.65 31 23 -03 30 .53 21 19 0 —
19 Teamfahigkeit 9038 340 065 30 .28 -0 .19 40 .08 .10 47 —
20 Unterstiitzung. 9038 3.41 0.85 23 23 00 a9 37 .07 27 43 36 —
Klasse 7
21 Beziehung S-L 9038 286 065 30 .22 -03 .03 .15 .01 .01 .12 .12 .08 —
22 Schulzufriedenheit 9038 296 068 21 41 .00 .01 .20 -07 .04 .14 .15 15 49 —
23 Engagement 9038 3.71 082 -08 -11 -0l -07 -14 -02 -08 -18 -11 -27 -17 -24 —
24 Vermeidungsleistungsziele 9038 345 088 .07 .05 .00 .33 .18 .23 .12 .13 06 .11 21 .17 -23 —
25 Lernziele 9038 380 084 .17 22 -02 A5 29 .07 .07 22 .16 .19 41 45 -34 .63 —
26 Anniherungsleistungsziele 9038 2.93 094 02 -06 .00 .26 .10 32 03 06 00 .02 .09 -01 -11 .68 .39 —
27 Selbstkonzept 9038 244 066 .03 .07 .00 .07 .09 -03 .39 .06 .02 .14 .10 .13 -18 .24 .23 .08 —
28 Perspektiven. 9038 2.84 066 .16 .18 01 .03 .19 .00 .03 27 .17 22 29 31 -36 .29 .51 .16 .17 —
29 Teamfahigkeit 9038 3.26 0.71 Jd4 18 -03 02 .14 -04 01 .16 28 17 26 31 -22 .19 36 .04 .09 46 —
30 Unterstiitzung. 9038 328 08 .11 .17 .00 .04 .17 -03 .11 .19 .16 34 24 32 -47 .28 43 10 .29 45 39 —

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Gesamtdatensatz n = 9038.
Signifikante Korrelationen fett gedruckt (p <.05)
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Tabelle A 2
Bivariate Korrelationen zwischen den identifizierten Clustern und den einbezogenen Merkmalen (Angabe des Korrelationskoeffizienten Pearsons r)
Selbstkonzeptcluster Lernzielorientierungscluster
Cluster S PP Cluster S PN Cluster S NP Cluster S NN Cluster S DP _ Cluster S DN Cluster LP _ Cluster L NP Cluster L NN Cluster L D
Ganztag' 0.03 ** 0.00 0.04 ** 0.02 * 0.00 -0.04  ** 0.02 0.02 -0.02  * -0.02
Geschlecht? -0.09 0.06 ** -0.08  ** 0.01 ** -0.07  ** 0.10 ** 0.01 0.02 -0.06  ** 0.02
Mig? 0.02 0.02 0.02 * 0.07 ** -0.01 -0.02  * 0.07 ** -0.04  ** 0.03 ** -0.05  **
HISEI 0.05 ** -0.07  ** -0.04  ** -0.03  ** 0.08 ** 0.01 -0.03  ** 0.01 -0.05  ** 0.06 **
HLE 0.01 -0.09  ** -0.01 -0.03  ** 0.05 ** 0.04 ** -0.03  ** 0.05 ** -0.06  ** 0.02
KFT 0.06 ** -0.12 ** -0.04  ** -0.06  ** 0.15 ** 0.00 -0.06  ** 0.05 ** -0.09  ** 0.07 **
Noten 5
Mathe -0.13  ** 0.20 ** -0.05  ** 0.04 ** -0.17  ** 0.07 ** 0.04 ** -0.03  ** 0.07 ** -0.06  **
Deutsch -0.09  ** 0.11  ** 0.02 0.01 ** -0.13  ** 0.03 * 0.01 -0.05  ** 0.09 ** -0.03  **
Noten 7
Mathe -0.18  ** 0.14 ** 0.00 -0.01  ** -0.21  ** 0.10 ** -0.01 -0.01 0.08 ** -0.04  **
Deutsch -0.12 ** 0.10 ** 0.02 * -0.02  ** -0.14  ** 0.04 ** -0.02 * -0.02 0.10 ** -0.03  **
Klasse 5
Beziehung S-L 0.00 -0.04  ** 0.07 ** 0.14  ** 0.01 -0.02 0.14 ** 0.18 -0.17  ** -0.20  **
Schulzufriedenheit 0.03 ** -0.08  ** -0.04  ** 0.14  ** 0.07 ** 0.02 0.14  ** 0.14 -0.21  ** -0.13  **
Engagement 0.00 0.00 -0.02 * -0.01  ** 0.01 0.00 -0.01 0.00 0.03 ** -0.02
Lernziele 0.06 ** -0.10  ** 0.09 ** 0.28  ** 0.03 ** -0.04  ** 0.28  ** 0.39 ** -0.33  ** -0.42  **
Vermeidungsleistungsziele 0.08 ** -0.10  ** 0.17  ** 0.18  ** -0.02 * -0.08  ** 0.18  ** 0.21 ** -0.16  ** -0.26  **
Anniherungsleistungsziele 0.00 -0.03  ** 0.12  ** 0.09 ** -0.05  ** -0.04  ** 0.09 ** 0.11  ** -0.10  ** -0.13  **
Selbstkonzept 0.28 ** -0.52  ** 0.54 ** 0.08 ** 0.14 ** -0.27  ** 0.08  ** 0.06 ** -0.04  ** -0.11  **
Perspektiven. 0.05 ** -0.07  ** 0.13  ** 0.21  ** -0.01 -0.06  ** 0.21 ** 0.18  ** -0.19  ** -0.25  *F*
Teamfahigkeit 0.02 ** -0.05  ** 0.06 ** 0.14  ** -0.01 -0.02 0.14 ** 0.18  ** -0.15  ** -0.21  **
Unterstiitzung. 0.10 ** -0.14  ** 0.14 ** 0.16 ** 0.05 ** -0.07  ** 0.16 ** 0.13  ** -0.16  ** -0.17  **
Klasse 7
Beziehung S-L 0.00 -0.01 0.00 0.23  ** 0.06 ** 0.04 ** 0.23  ** 0.02 -0.32  ** -0.02  **
Schulzufriedenheit 0.02 -0.07  ** -0.02 0.25 ** 0.10 ** 0.04 ** 0.25 ** 0.02 -0.33  ** -0.03  **
Engagement -0.10  ** 0.03  ** -0.01 -0.23  ** -0.08  ** 0.06 ** -0.23  ** 0.02 020 ** 0.06 **
Lernziele 0.09 ** -0.05  ** 0.00 0.61 ** 0.10 ** 0.00 0.61 ** -0.04  ** -0.68  ** -0.08  **
Vermeidungsleistungsziele 0.14 ** -0.04  ** 0.06 ** 0.39 ** 0.06 ** -0.05  ** 0.39 ** -0.02 -0.43  ** -0.06  **
Anniherungsleistungsziele 0.05 ** 0.00 0.04 ** 0.20 ** -0.02 0.00 0.20 ** 0.01 -0.28  ** 0.00
Selbstkonzept 0.59 ** -0.21  ** 0.08  ** 0.17  ** 0.34 ** -0.29  ** 0.17  ** -0.03  ** -0.13  ** -0.04  **
Perspektiven. 0.08 ** -0.02 -0.01 0.33  ** 0.06 ** -0.01 0.33  ** -0.02 -0.35  ** -0.05  **
Teamfahigkeit 0.03 ** -0.04  ** -0.01 0.22 ** 0.05 ** 0.02 * 0.22 ** 0.01 -0.28  ** -0.02  **
Unterstiitzung. 0.15 ** -0.07  ** 0.00 0.26 ** 0.12  ** -0.05  ** 0.26 ** 0.00 -0.30  ** -0.05  **

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Gesamtdatensatz n = 9038. Referenzen: ! keine durchgiingige Teilnahme, 2 Junge, 3 kein Migrationshintergrund.

¥k p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 3
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse hinsichtlich der Zusammensetzung des Cluster S PP im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische Cluster S PP Ganztagsspezifische Cluster S PP
Substichprobe (n=391) Substichprobe (n=391)
(n=3780) (n=3780)
M SD M SD  F(L4169) ¥y’ M SD M SD F(1,4169)
Individuelle Merkmale
HISEI 50.99 16.20 5447 1698 16.14 *** .00
HLE 6.00 1.22 6.07 1.15 1.40 .00
KFT 0.50 1.22 0.77 1.41 16.63 *** .00
Noten
Mathematik 2.72 0.86 230  0.88 84.99 *** 02 3.04 0.91 246 098 141.72 *** 03
Deutsch 2.74 0.80 247  0.89 39.63 *** 01 291 0.83 253 092 72.14 *** 02
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.24 0.56 322 0.63 34 .00 2.88 0.64 289 079 13 .00
Schulzufriedenheit 3.21 0.63 330  0.63 7.43 ** .00 2.94 0.68 3.06 077 9.98 ** .00
Soziales Verhalten
Engagement 3.05 1.06 3.07 1.03 17 .00 3.69 0.82 3.38 1.01 49.56 *** 01
Perspektiveniibernahme 3.01 0.65 313 0.68 13.43 *** 00 2.83 0.64 3.08 0.74 5236 *** 01
Teamféhigkeit 3.38 0.66 343 071 1.69 .00 3.23 0.71 335 0.74 1.00 ** .00
Unterstiitzung 3.41 0.86 370 0.89 38.34 *** 01 3.25 0.84 376 1.05 123.71 *** 03
Zielorientierungen
Lernziele 4.16 0.72 426  0.71 7.78 ** .00 3.79 0.81 408 093 42.63 *** 01
Vermeidungsleistungsziele 3.74 0.86 399  0.82 28.65 *** 01 3.46 0.84 3.88 092 89.21 *** 02
Annéherungsleistungsziele 3.32 0.98 329  1.01 46 .00 2.97 0.90 310 1.11 7.28 ** .00
Selbstkonzept 247 0.66 3.14 059 37322 *** (8 2.34 0.55 370 0.29 2323.92 *** 36
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 2.96 0.70 299  0.71 .65 .00 2.56 0.68 265 074 5.64 * .00
Zufriedenheit 2.72 0.61 275  0.68 .85 .00 2.38 0.57 246  0.70 7.06 ** .00
Beziehung S-B 3.33 0.57 342 0.58 9.40 ** .00 3.10 0.61 317 0.73 5.00 * .00
Prozessqualitét 3.03 0.53 3.14  0.55 13.86 *** .00 2.66 0.51 279  0.67 247 00
Lernnutzen 2.57 0.94 2.55 1.06 .65 .00 2.22 0.83 227 097 1.72 .00
Teilnahmebreite 2.05 1.06 1.74 098 .50 .00 2.00 1.05 .75 0.99 .01 .00
Teilnahmeintensitét 2.00 1.46 2.08 1.48 479 * .00 1.62 1.33 1.81 1.40 15.18 *** .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 4
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Cluster S PP und der ganztagsspezi-
fischen Substichprobe
Ganztagsspezifische  Cluster S PP Gesamt
Substichprobe (n=391)
(n=3780)
n % n % n (D) [0)
Geschlecht 31.633 ***  -088
Miénnlich 1751  47.1 238 62.1 1989
Weiblich 1970 529 145 37.9 2115
Migrationshintergrund 2.085 .023
Nein 2776 74.7 273 71.3 3049
Ja 942 253 110 28.7 1052
Schule m. m. Bildungsgéngen 201 -.008
Nein 2423 64.1 256 65.5 2679
Ja 1357 359 135 34.5 1492
Integrierte Gesamtschule 541 .011
Nein 2687  71.1 271 69.3 2958
Ja 1093 289 120 30.7 1213
Hauptschule .842 .014
Nein 3473 919 354 90.5 3827
Ja 307 8.1 37 9.5 344
Realschule 152 -.006
Nein 3599 952 374 95.7 3973
Ja 181 4.8 17 4.3 198
Gymnasium .349 -.009
Nein 2938 777 309 79.0 3247
Ja 842 223 82 21.0 924
Offene GTS 2.769 .026
Nein 2576 71.7 253 67.6 2829
Ja 1015 28.3 121 324 1136
Teilgebundene GTS 2.198 -.024
Nein 2261  63.0 250 66.8 2511
Ja 1330  37.0 124 33.2 1454
Vollgebundene GTS .006 -.001
Nein 2345 653 245 65.5 2590
Ja 1246 34.7 129 34.5 1375

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 5

Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Cluster S PP und der ganztags-

spezifischen Substichprobe

Ganztagsspezifische ~ Cluster S PP Gesamt
Substichprobe (n=1391)
(n=3780)
n % n % n (1) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA 6.705 *  .044
Nein 1529 493 179 57.0 1708
Ja 1570  50.7 135 43.0 1705
Fachbezogene Angebote .002 -.001
Nein 2199  71.0 224 71.1 2423
Ja 898  29.0 91 28.9 989
Fachiibergreifende Angebote 1.076 .018
Nein 743 244 67 21.8 810
Ja 2301  75.6 241 782 2542
Freizeitangebote 3.448 .032
Nein 1217 403 108 34.8 1325
Ja 1806  59.7 202 652 2008
Teilnahme in Klasse 7
Forderung/HA 3976 *  .035
Nein 1760  61.2 200 67.1 1960
Ja 1115 38.8 98 32.9 1213
Fachbezogene Angebote .822 .016
Nein 2170 74.8 220 724 2390
Ja 733 252 84 27.6 817
Fachiibergreifende Angebote 2.319 .027
Nein 648  22.6 56 18.8 704
Ja 2213 774 242 812 2455
Freizeitangebote .088 .005
Nein 1733  61.0 178 60.1 1911
Ja 1107 39.0 118 39.9 1225
Teilnahme in Klasse 5 und 7
Forderung/HA 2.141 -.028
Nein 1767  73.0 188 77.4 1955
Ja 653 270 55 22.6 708
Fachbezogene Angebote 1.370 .023
Nein 2209  90.6 220 88.4 2429
Ja 228 9.4 29 11.6 257
Fachiibergreifende Angebote 381 .012
Nein 859  36.0 81 34.0 940
Ja 1524 64.0 157 66.0 1681
Freizeitangebote 448 .013
Nein 1654  70.5 165 68.5 1819
Ja 691  29.5 76 315 767

Anmerkung. Forderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-

imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 6
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S PP und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische  Cluster S PP Gesamt Ganztagsspezifische  Cluster S PP Gesamt
Substichprobe (n=391) Substichprobe (n=391)
(n=3780) (n=3780)
n % n % n (1) [0) n % n % n (1) [0)
Teilnahmemotiv

Allein zuhause .01 -.002 .016 .002

Nein 2484 78.9 258 79.1 2742 2643 899 270 89.7 2913

Ja 664 21.1 68 20.9 732 296 10.1 31 103 327
Mittagessen 575 ** .041 2.114 .026

Nein 2538 81.3 247 75.8 2785 2650 903 263 877 2913

Ja 585 18.7 79 24.2 664 284 9.7 37 123 321
Berufstétigkeit Eltern .10 .005 982 .017

Nein 2146 69.3 221 68.4 2367 2251 773 225 748 2476

Ja 952 30.7 102 31.6 1054 662 22.7 76 252 738
Lernmoglichkeit .03 -.003 573 .013

Nein 787 24.6 83 25.1 870 1126 38.1 111 359 1237

Ja 2406 75.4 248 74.9 2654 1828 619 198 64.1 2026
HA Unterstiitzung 9.59 **  -.053 760 -.015

Nein 1883 59.9 226 68.7 2109 2074 70.6 222 73.0 2296

Ja 1259 40.1 103 31.3 1362 862 29.4 82 270 944
Freundschaften 1.41 .020 .082 .005

Nein 1193 37.8 115 34.5 1308 1061 359 107 351 1168

Ja 1959 62.2 218 65.5 2177 1894 64.1 198 649 2092
Spaf3 an Angeboten 2.72 .028 1.344 .020

Nein 528 16.4 44 12.9 572 772 25.9 70 229 842

Ja 2693 83.6 296 87.1 2989 2207 741 236 771 2443
Wunsch der Eltern .90 -.016 .816 -.016

Nein 2210 71.2 238 73.7 2448 2416 82.8 257 848 2673

Ja 895 28.8 85 26.3 980 503 17.2 46 152 549
Entscheidung mit Kind 10.33  *** 050 3.25 -.028

Nein 2593 68.6 299 76.5 2892 2648 70.1 291 744 2939

Ja 1187 314 92 23.5 1279 1132 29.9 100  25.6 1232

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 7
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S PN und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische Cluster S PN Ganztagsspezifische Cluster S PN
Substichprobe (n=470) Substichprobe (n=470)
(n=3701) (n=3701)
M SD M SD F (1,4169) n? M SD M SD F (1,4169) n?
Individuelle Merkmale
HISEI 51.68 16.22 4849 16.71 15.97 *** .00
HLE 6.04 .18  5.71 1.41 3.61 *** 01
KFT 0.57 1.25  0.15 1.09 4726 *** 01
Noten
Mathematik 2.62 085 315 0.87 159.68 *** 04 2.94 0.93 329 090 58.99 *** 01
Deutsch 2.68 081 294 077 42.15 *** 01 2.84 0.84 312 0.83 4729 *** 01
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.24 055  3.21 0.69 1.09 .00 2.88 0.65 289 0.71 11 .00
Schulzufriedenheit 3.23 0.61 310 0.74 18.66 *** .00 2.97 0.68 283 076 1823 *** .00
Soziales Verhalten
Engagement 3.05 1.04  3.08 1.18 35 .00 3.65 0.84 376 091 6.64 * .00
Perspektiveniibernahme 3.03 063 290 0.83 17.31 *** .00 2.86 0.64 282 075 1.29 .00
Teamféhigkeit 3.40 063 329 087 11.22 ** .00 3.25 0.69 316  0.84 6.95 ** .00
Unterstiitzung 3.48 0.84  3.11 1.04 76.92 *** 02 332 0.86 313 094 21.46 *** 01
Zielorientierungen
Lernziele 4.19 068 396 099 43.17 *** 01 3.83 0.81 372 094 777 ** .00
Vermeidungsleistungsziele 3.80 0.83 3.50 1.05 51.06 *** 01 3.51 0.84 340 099 7.59 ** .00
Annéherungsleistungsziele 3.33 096  3.23 1.14 390 * .00 2.98 0.91 2.97 1.02 .16 .00
Selbstkonzept 2.66 0.60 1.53 043 1539.18 *** 27 2.51 0.66 2.08  0.60 187.84 *** 04
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 2.97 069 284 0.78 14.44 *** 00 2.58 0.68 249 076 7.92 ** .00
Zufriedenheit 2.73 0.61 266 0.67 559 * .00 2.39 0.58 234 0.65 3.66 .00
Beziehung S-B 3.34 055 325 0.68 1.99 ** .00 3.11 0.61 3.06  0.70 3.62 .00
Prozessqualitét 3.05 052 297 0.64 8.78 ** .00 2.68 0.53 262 058 510 * .00
Lernnutzen 2.56 094  2.61 1.01 1.00 .00 2.21 0.83 228 092 2.24 .00
Teilnahmebreite 2.04 1.05  2.09 1.14 1.01 .00 1.73 0.97 1.81 1.00 2.14 .00
Teilnahmeintensitét 1.73 0.97 1.81 1.00 2.31 .00 2.00 1.45 2.05 1.50 423 * .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 8
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Cluster S PN und der ganztagsspezi-
fischen Substichprobe
Ganztagsspezifische  Cluster S PN~ Gesamt
Substichprobe (n=470)
(n=3701)
n % n % n (D) [0)
Geschlecht 23.24 x*x 075
Miénnlich 1813  49.8 176 37.9 1989
Weiblich 1827 502 288 62.1 2115
Migrationshintergrund 23 .007
Nein 2709 745 340 73.4 3049
Ja 929 255 123 26.6 1052
Schule mit m. Bildungsgingen 11.28 ** .052
Nein 2410  65.1 269 57.2 2679
Ja 1291 34.9 201 42.8 1492
Integrierte Gesamtschule .16 -.006
Nein 2621  70.8 337 71.7 2958
Ja 1080  29.2 133 28.3 1213
Hauptschule 835 ** .045
Nein 3412 922 415 88.3 3827
Ja 289 7.8 55 1.7 344
Realschule .09 -.005
Nein 3524 952 449 95.5 3973
Ja 177 4.8 21 4.5 198
Gymnasium 27.06 ***  -081
Nein 2837  76.7 410 87.2 3247
Ja 864 233 60 12.8 924
Offene Ganztagsschule 2.83 .027
Nein 2528  71.8 301 67.9 2829
Ja 994  28.2 142 32.1 1136
Teilgebundene Ganztagsschule .00 .001
Nein 2231 633 280 63.2 2511
Ja 1291 36.7 163 36.8 1454
Vollgebundene Ganztagsschule 2.74 -.026
Nein 2285 649 305 68.8 2590
Ja 1237 35.1 138 31.2 1375

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 9

Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Cluster S PN und der ganztags-

spezifischen Substichprobe

Ganztagsspezifische Cluster SPN  Gesamt
Substichprobe (n=470)
(n=13701)
n % n % n (1) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA 2091 **x 077
Nein 1565 514 143 39.0 1708
Ja 1481  48.6 224 61.0 1705
Fachbezogene Angebote 7.14  ** .046
Nein 2185 717 238 65.0 2423
Ja 861 283 128 35.0 989
Fachiibergreifende Angebote 18.02 *** -.073
Nein 691 231 119 332 810
Ja 2303  76.9 239 66.8 2542
Freizeitangebote .03 .003
Nein 1187  39.8 138 393 1325
Ja 1795  60.2 213 60.7 2008
Teilnahme in Klasse 7
Forderung/HA 17.03 *** 073
Nein 1770  63.1 190 51.9 1960
Ja 1037 369 176 48.1 1213
Fachbezogene Angebote 40 011
Nein 2120 747 270 73.2 2390
Ja 718 253 99 26.8 817
Fachiibergreifende Angebote 556 * -.042
Nein 606  21.7 98 27.1 704
Ja 2192 783 263 72.9 2455
Freizeitangebote .60 .014
Nein 1702 61.2 209 59.0 1911
Ja 1080  38.8 145 41.0 1225
Teilnahme in Klasse 5 und 7
Forderung/HA 17.16  *** 080
Nein 1766  74.7 189 63.4 1955
Ja 599 253 109 36.6 708
Fachbezogene Angebote .56 .014
Nein 2164 90.6 265 89.2 2429
Ja 225 9.4 32 10.8 257
Fachiibergreifende Angebote 14.57 ***  -.075
Nein 807  34.6 133 46.0 940
Ja 1525 654 156 54.0 1681
Freizeitangebote .01 .001
Nein 1624 704 195 70.1 1819
Ja 684  29.6 83 29.9 767

Anmerkung. Férderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 10
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S PN und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische Cluster SPN  Gesamt Ganztagsspezifische Cluster SPN  Gesamt
Substichprobe (n=470) Substichprobe (n=470)
(n=3701) (n=3701)
n % n % n (1) [0) n % n % n (D) [0)
Teilnahmemotiv
Allein zuhause 3.47 .032 1.98 .025
Nein 2463 794 279 75.2 2742 2580 90.2 333 879 2913
Ja 640 20.6 92 24.8 732 281 9.8 46  12.1 327
Mittagessen 3.72 -.033 4.38 -.012
Nein 2479 80.3 306 84.5 2785 2568 89.9 345 91.0 2913
Ja 608 19.7 56 15.5 664 287 10.1 34 9.0 321
Berufstétigkeit Eltern 1.79 .023 2.03 .025
Nein 2129 69.6 238 66.1 2367 2198 774 278 741 2476
Ja 932 30.4 122 339 1054 641 22.6 97 259 738
Lernmoglichkeit .08 -.005 2.63 .028
Nein 776 24.6 94 253 870 1107 384 130 341 1237
Ja 2376 754 278 74.7 2654 1775 61.6 251 659 2026
HA Unterstiitzung 21.14 *** 078 16.32  *** (071
Nein 1925 62.1 184 49.7 2109 2061 72.0 235 62.0 2296
Ja 1176 37.9 186 50.3 1362 800 28.0 144 380 944
Freundschaften 6.78 **  -044 .00 .000
Nein 1147 36.8 161 43.8 1308 1031 358 137 359 1168
Ja 1970 632 207 56.3 2177 1847 642 245 64.1 2092
Spal3 an Angeboten 10.54 **  -.054 2.77 -.029
Nein 489 15.4 83 21.8 572 731 252 111 29.1 842
Ja 2692 84.6 297 78.2 2989 2173 74.8 270 709 2443
Wunsch der Eltern 13.44 *** 063 8.33 ** 051
Nein 2222 724 226 63.1 2448 2376 83.7 297 717 2673
Ja 848 27.6 132 36.9 980 464 16.3 85 223 549
Entscheidung mit Kind .04 .003 44 .010
Nein 2568 694 324 68.9 2892 2614 70.6 325  69.1 2939
Ja 1133 30.6 146 31.1 1279 1087 294 145 309 1232

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 11
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische Cluster S NP Ganztagsspezifische Cluster S NP
Substichprobe (n=494) Substichprobe (n=494)
(n=3677) (n=3677)
M SD M SD F(1,4169) M SD M SD  F(L4169) n’
Individuelle Merkmale
HISEI 51.55 16.26 49.61 16.55 6.17 * .00
HLE 6.01 1.21 5.97 1.24 0.60 .00
KFT 0.55 1.24 035 1.26 11.41 ** .00
Noten
Mathematik 2.69 087 258 0.86 7.67 ** .00 2.98 0.93 3.02 097 0.90 .00
Deutsch 2.70 080  2.81 0.85 7.53 ** .00 2.86 0.84 295  0.86 550 * .00
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.23 056 334  0.67 16.80 *** .00 2.88 0.65 288 073 0.00 .00
Schulzufriedenheit 3.23 062 312 0.71 12.11 ** .00 2.96 0.68 292  0.72 1.04 .00
Soziales Verhalten
Engagement 3.07 1.04 2091 1.17 9.14 ** .00 3.67 0.84 3.64 090 0.40 .00
Perspektiveniibernahme 2.98 063 330 0.75 108.13 *** 03 2.86 0.65 2.81 0.72 2.76 .00
Teamféhigkeit 3.37 0.65 3.1 0.72 21.16 *** 01 3.24 0.71 324 0.70 0.00 .00
Unterstiitzung 3.39 0.84  3.81 0.98 107.06 *** .03 3.30 0.87 330 090 0.01 .00
Zielorientierungen
Lernziele 4.14 071 439 0.76 5221 *** 01 3.82 0.82 3.81 0.91 0.01 .00
Vermeidungsleistungsziele 3.71 085  4.21 0.84 152.07 *** .04 3.48 0.85 3.66 087  20.74 ** .00
Annéherungsleistungsziele 3.27 095 372 1.07 94.03 *** 02 2.97 0.91 3.11 0.96 10.61 ** .00
Selbstkonzept 2.39 059 356 038 179850 *** 30 2.45 0.69 2,60 046  22.06 *** 01
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 2.95 0.69 3.05 0.77 10.04 ** .00 2.57 0.68 262 075 2.79 .00
Zufriedenheit 2.70 0.60 284  0.70 22.57 *** 01 2.38 0.58 244  0.63 534 * .00
Beziehung S-B 3.34 055 332  0.69 0.45 .00 3.11 0.62 3.08 0.68 1.47 .00
Prozessqualitét 3.03 0.51 3.14  0.68 16.58 *** .00 2.67 0.52 2.68  0.61 0.27 .00
Lernnutzen 2.54 094 276 1.01 24.02 *** 01 2.21 0.84 230  0.89 478 * .00
Teilnahmebreite 2.03 1.05  2.15 1.11 549 * .00 1.24 1.46 1.54 1.58 1.92 .00
Teilnahmeintensitét 1.73 0.98 1.81 0.97 36.93 *** .00 0.88 1.25 1.04 1.32 13.21 *** 00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 12
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Cluster S NP und der ganztagsspezi-

fischen Substichprobe

Ganztagsspezifische  Cluster S NP~ Gesamt

Substichprobe (n =494)
(n=3677)
n % n % n (D) [0)
Geschlecht 3245 *** -089
Ménnlich 1694  46.8 295  60.6 1989
Weiblich 1923 532 192 394 2115
Migrationshintergrund 6.76 ** .041
Nein 2709  75.0 340 695 3049
Ja 903  25.0 149  30.5 1052
Schule mit m. Bildungsgingen 1.77 .021
Nein 2375  64.6 304 615 2679
Ja 1302 354 190 385 1492
Integrierte Gesamtschule 49 -.011
Nein 2601  70.7 357 723 2958
Ja 1076 29.3 137 27.7 1213
Hauptschule 2598 *** 079
Nein 3403 925 424 85.8 3827
Ja 274 7.5 70 142 344
Realschule 1.05 .016
Nein 3507 954 466 943 3973
Ja 170 4.6 28 5.7 198
Gymnasium 21.77 *** -072
Nein 2822 76.7 425  86.0 3247
Ja 855 233 69 14.0 924
Offene Ganztagsschule .005 -.001
Nein 2493 713 336 715 2829
Ja 1002 28.7 134 285 1136
Teilgebundene Ganztagsschule 2.14 -.023
Nein 2199 629 312 66.4 2511
Ja 1296  37.1 158  33.6 1454
Vollgebundene Ganztagsschule 2.40 .025
Nein 2298  65.8 292 62.1 2590
Ja 1197 342 178 379 1375

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 13

Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Cluster S NP und der ganztags-

spezifischen Substichprobe

Ganztagsspezifische Cluster SNP  Gesamt
Substichprobe (n =494)
(n=3677)
n % n % n (1) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA 1506  50.3 202 483 1708 .56 .013
Nein 1489  49.7 216 517 1705
Ja
Fachbezogene Angebote 4.36 .036
Nein 2145 71.6 278  66.7 2423
Ja 850 284 139 333 989
Fachiibergreifende Angebote .025 .003
Nein 711 242 99 239 810
Ja 2226 758 316  76.1 2542
Freizeitangebote 3.17 .031
Nein 1177 403 148 357 1325
Ja 1742 59.7 266 643 2008
Teilnahme in Klasse 7
Forderung/HA .000 .000
Nein 1721  61.8 239 61.8 1960
Ja 1065  38.2 148  38.2 1213
Fachbezogene Angebote 1.68 .023
Nein 2112 749 278  71.8 2390
Ja 708  25.1 109 282 817
Fachiibergreifende Angebote .10 -.006
Nein 616 222 88 229 704
Ja 2159 778 296 771 2455
Freizeitangebote 2.74 .030
Nein 1693  61.5 218 57.1 1911
Ja 1061  38.5 164 429 1225
Teilnahme in Klasse 5 und 7
Forderung/HA .02 .003
Nein 1713 735 242 731 1955
Ja 619 265 89 269 708
Fachbezogene Angebote .20 .009
Nein 2131 905 298  89.8 2429
Ja 223 9.5 34 10.2 257
Fachiibergreifende Angebote .083 .006
Nein 824  36.0 116 352 940
Ja 1467  64.0 214 64.8 1681
Freizeitangebote 3.78 .038
Nein 1604  71.0 215 65.7 1819
Ja 655  29.0 112 343 767

Anmerkung. Forderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-

imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 14
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische  Cluster S NP Gesamt Ganztagsspezifische  Cluster S NP Gesamt
Substichprobe (n =494) Substichprobe (n =494)
(n=3677) (n=3677)
n % n % n (1) [0) n % n % n (D) [0)
Teilnahmemotiv
Allein zuhause 11.63 ** .057 3.78 .034
Nein 2426 79.8 316 72.8 2742 2567 90.3 346 872 2913
Ja 614 20.2 118 27.2 732 276 9.7 51 128 327
Mittagessen 3149 ***x 096 1.49 .021
Nein 2483 82.2 302 70.7 2785 2564 90.3 349 884 2913
Ja 539 17.8 125 29.3 664 275 9.7 46 11.6 321
Berufstitigkeit Eltern 11.63 ** .058 6.40 ** 045
Nein 2102 70.2 265 62.1 2367 2196 777 280 72.0 2476
Ja 892 29.8 162 37.9 1054 629 223 109 28.0 738
Lernmdglichkeit 40 -.011 94 .017
Nein 756 24.5 114 25.9 870 1096 382 141 357 1237
Ja 2328 75.5 326 74.1 2654 1772 61.8 254 643 2026
HA Unterstiitzung 439 * .036 .73 .015
Nein 1867 614 242 56.1 2109 2024 71.1 272 69.0 2296
Ja 1173 38.6 189 43.9 1362 822 289 122 31.0 944
Freundschaften 2.14 .025 12 .006
Nein 1160 38.0 148 343 1308 1031 359 137 350 1168
Ja 1894 62.0 283 65.7 2177 1838 64.1 254 650 2092
Spaf3 an Angeboten 852 **  -.049 .59 -.013
Nein 481 15.4 91 20.9 572 734 254 108 272 842
Ja 2644 84.6 345 79.1 2989 2154 746 289 728 2443
Wunsch der Eltern 12.54 *** 060 743 Fx 048
Nein 2174 724 274 64.2 2448 2366 83.6 307 78.1 2673
Ja 827 27.6 153 35.8 980 463 16.4 8 219 549
Entscheidung mit Kind 1.19 -.017 .009 -.001
Nein 2539 69.1 353 71.5 2892 2590 704 349  70.6 2939
Ja 1138 30.9 141 28.5 1279 1087 29.6 145 294 1232

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 15
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S NN und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische Cluster S NN Ganztagsspezifische Cluster S NN
Substichprobe (n=383) Substichprobe (n=383)
(n=3788) (n=3788)
M SD M SD F(1,4169) »? M SD M SD F (1,4169) n?
Individuelle Merkmale
HISEI 51.71 16.33 4745 1558 23.84 *** 01
HLE 6.02 1.21 587 1.25 544 * .00
KFT 0.57 1.25 0.00 1.08 7539 *** 02
Noten
Mathematik 2.64 0.86 3.05 090 76.39 *** 02 2.94 0.93 345  0.83 108.09 *** 03
Deutsch 2.69 0.81 296  0.78 39.50 *** 01 2.83 0.84 323 0.81 77.30 *** 02
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.24 0.57 320  0.57 1.74 .00 2.90 0.64 262  0.79 67.12 *** 02
Schulzufriedenheit 3.22 0.63 315 064 519 * .00 2.99 0.67 264 077 90.80 *** .02
Soziales Verhalten
Engagement 3.05 1.06 3.01 1.08  0.56 .00 3.64 0.83 3.87 093 26.58 *** 01
Perspektiveniibernahme 3.02 0.66 298  0.62 1.22 .00 2.88 0.63 259  0.83 68.01 *** 02
Teamféhigkeit 3.39 0.67 336 064 045 .00 3.26 0.68 3.06 0.92 28.13 *** 01
Unterstiitzung 3.46 0.87 325 090 2043 ** .00 3.35 0.84 283 1.05 123.78 *** 03
Zielorientierungen
Lernziele 4.17 0.72 413  0.72 1.26 .00 3.87 0.78 332 1.10 157.40 *** 04
Vermeidungsleistungsziele 3.77 0.86 375  0.86 0.23 .00 3.55 0.82 3.04 1.05 127.44 *** 03
Annéherungsleistungsziele 3.31 0.98 340 099 2.99 .00 3.00 0.90 2.76 1.04 25.67 *** 01
Selbstkonzept 2.55 0.70 236 050 25.16 *** 01 2.57 0.60 1.46 037  1263.94 *** 23
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 2.95 0.70 3.01  0.68  2.67 .00 2.59 0.68 245 077 14.08 *** .00
Zufriedenheit 2.71 0.62 2.80 058 776 ** .00 2.40 0.58 227  0.66 16.10 *** .00
Beziehung S-B 3.34 0.57 330  0.59 1.63 .00 3.13 0.61 291 0.74 43.09 *** 01
Prozessqualitit 3.05 0.54 302 054 077 .00 2.69 0.52 248  0.61 55.10 *** 01
Lernnutzen 2.55 0.95 268 094 6.65 * .00 223 0.84 211  0.89 7.62 ** .00
Teilnahmebreite 2.04 1.07 206 1.04 0.08 .00 1.75 0.98 1.65  0.98 3.07 .00
Teilnahmeintensitét 1.75 0.98 1.65 098 1.27 .00 1.99 1.45 220  1.50 2.08 .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.



Anhang 305

Tabelle A 16
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S NN und der ganztagsspe-
zifischen Substichprobe

Ganztagsspezifische  Cluster S NN Gesamt

Substichprobe (n=383)
(n=3788)
n % n % n (D) [0)
Geschlecht
Ménnlich 1838 493 151 40.2 1989 11.43  ** .053
Weiblich 1890  50.7 225 59.8 2115
Migrationshintergrund .00 .000
Nein 2771 743 278 74.3 3049
Ja 956 257 96 25.7 1052
Schule mit m. Bildungsgéngen .80 .014
Nein 2441 644 238 62.1 2679
Ja 1347  35.6 145 37.9 1492
Integrierte Gesamtschule 7.78  ** .043
Nein 2710 715 248 64.8 2958
Ja 1078  28.5 135 35.2 1213
Hauptschule .01 -.002
Nein 3475 917 352 91.9 3827
Ja 313 8.3 31 8.1 344
Realschule .93 015
Nein 3612 954 361 94.3 3973
Ja 176 4.6 22 5.7 198
Gymnasium 20.24 ***  _070
Nein 2914 76.9 333 86.9 3247
Ja 874  23.1 50 13.1 924
Offene Ganztagsschule .02 .002
Nein 2571 714 258 71.1 2829
Ja 1031  28.6 105 28.9 1136
Teilgebundene Ganztagsschule 4.77 * -.035
Nein 2262 62.8 249 68.6 2511
Ja 1340 372 114 314 1454
Vollgebundene Ganztagsschule 429 * .033
Nein 2371 65.8 219 60.3 2590
Ja 1231 342 144 39.7 1375

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 17
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters S NN und der ganztags-
spezifischen Substichprobe

Ganztagsspezifische Cluster SNN  Gesamt

Substichprobe (n=383)
(n=3788)
n % n % n (1) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA 7.34 * 046
Nein 1577  50.8 131 42.7 1708
Ja 1529 492 176 57.3 1705
Fachbezogene Angebote .08 .005
Nein 2205 71.1 218 70.3 2423
Ja 897 289 92 29.7 989
Fachiibergreifende Angebote 3.50 -.032
Nein 724 237 86 28.6 810
Ja 2327 763 215 71.4 2542
Freizeitangebote 42 .011
Nein 1211 399 114 38.0 1325
Ja 1822 60.1 186 62.0 2008
Teilnahme in Klasse 7
Forderung/HA .63 .014
Nein 1795  62.0 165 59.6 1960
Ja 1101  38.0 112 40.4 1213
Fachbezogene Angebote .64 .014
Nein 2181 747 209 72.6 2390
Ja 738 253 79 27.4 817
Fachiibergreifende Angebote 568 *  -.042
Nein 626  21.7 78 28.0 704
Ja 2254 783 201 72.0 2455
Freizeitangebote 427 *  -037
Nein 1723  60.4 188 66.7 1911
Ja 1131  39.6 94 333 1225
Teilnahme in Klasse 5 und 7
Forderung/HA 31 011
Nein 1789  73.6 166 71.9 1955
Ja 643 264 65 28.1 708
Fachbezogene Angebote 18 .008
Nein 2212 90.5 217 89.7 2429
Ja 232 9.5 25 10.3 257
Fachiibergreifende Angebote 872 ** -058
Nein 837  35.0 103 44.8 940
Ja 1554  65.0 127 55.2 1681
Freizeitangebote .56 -.015
Nein 1653  70.1 166 72.5 1819
Ja 704 299 63 27.5 767

Anmerkung. Férderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

*p <.05; % p<.01; ***p<.001.
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Tabelle A 18
Ergebnisse des y*Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S NN und der ganztagsspezifischen Substichprobe

Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische Cluster S NN Gesamt Ganztagsspezifische  Cluster S NN Gesamt
Substichprobe (n=383) Substichprobe (n=383)
(n=3788) (n=3788)
n % n % n (1) [0) n % n % n (D) [0)
Teilnahmemotiv
Allein zuhause 42 -.011
Nein 2493 79.0 249 77.8 2742 26 .009 2650 89.8 263 91.0 2913
Ja 661 21.0 71 222 732 301 10.2 26 9.0 327
Mittagessen .09 .005 21 .008
Nein 2531 80.8 254 80.1 2785 2654 90.1 259 893 2913
Ja 601 19.2 63 19.9 664 290 9.9 31 107 321
Berufstitigkeit .05 .004 17 -.007
Nein 2155 69.2 212 68.6 2367 2249 76.9 227  78.0 2476
Ja 957 30.8 97 314 1054 674 23.1 64 220 738
Lernmoglichkeit 41 011 837 **  -051
Nein 795 24.8 75 23.2 870 1103 37.1 134 457 1237
Ja 2406 752 248 76.8 2654 1867 629 159 543 2026
HA Unterstiitzung 12.77 *** 061 1.06 .018
Nein 1946 61.7 163 51.4 2109 2096 71.1 200 683 2296
Ja 1208 38.3 154 48.6 1362 851 28.9 93 317 944
Freundschaften 1.37 -.020 1.64 -.022
Nein 1179 37.2 129 40.6 1308 1050 355 118 392 1168
Ja 1988 62.8 189 59.4 2177 1909 64.5 183 60.8 2092
Spaf3 an Angeboten .07 -.004 20.21 *** -078
Nein 518 16.0 54 16.6 572 733 245 109  36.5 842
Ja 2717 84.0 272 83.4 2989 2253 75.5 190  63.5 2443
Wunsch der Eltern 1.19 .019 34 -.010
Nein 2230 71.7 218 68.8 2448 2428 82.8 245 842 2673
Ja 881 28.3 99 31.2 980 503 17.2 46 158 549
Entscheidung mit Kind 40 -.010 24 -.008
Nein 2621 69.2 271 70.8 2892 2665 704 274 715 2939
Ja 1167 30.8 112 29.2 1279 1123 29.6 109  28.5 1232

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 19
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S DP und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische Cluster S DP Ganztagsspezifische Cluster S DP
Substichprobe (n=1183) Substichprobe (n=1183)
(n=2988) (n=2988)
M SD M SD  F(14169) M SD M SD  F(14169)
Individuelle Merkmale
HISEI 50.64 16.27 53.03  16.30 1821 *** .00
HLE 5.98 1.24 6.07 1.16 431 * .00
KFT 0.39 1.19 0.85 132 11449 *** 03
Noten
Mathematik 2.77 0.87 246  0.83 106.54 *** 02 3.09 0.93 270 0.88 155.49 *** 04
Deutsch 2.78 0.80 254  0.80 7531 *** 02 2.94 0.84 2.68  0.81 82.02 *** 02
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.24 0.59 324 051 0.05 .00 2.86 0.68 293  0.60 11.84 *** 00
Schulzufriedenheit 3.19 0.65 328  0.56 19.17 *** .00 2.92 0.71 3.04  0.62 27.97 *** 01
Soziales Verhalten
Engagement 3.04 1.09 3.07 097 0.99 .00 3.70 0.86 3.57 079 19.61 *** .00
Perspektiveniibernahme 3.03 0.68 299  0.57 3.28 .00 2.83 0.69 291 0.57 12.51 *** .00
Teamféhigkeit 3.38 0.69 339 059 0.23 .00 3.22 0.74 330  0.63 8.82 ** .00
Unterstiitzung 3.42 0.92 349  0.73 557 * .00 3.24 0.91 346 075 53.68 *** 01
Zielorientierungen
Lernziele 4.16 0.75 4.19  0.63 2.08 .00 3.76 0.87 395  0.68 44.85 *** 01
Vermeidungsleistungsziele 3.78 0.89 3.73 0.79 2.52 .00 3.47 0.89 3.58 0.75 13.33 *** 00
Annéherungsleistungsziele 3.35 1.01 323 090 13.25 *** 00 2.99 0.94 296  0.86 1.06 .00
Selbstkonzept 2.48 0.77 265 037 54.63 *** 01 2.33 0.72 2.80  0.30 470.58 *** 10
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 2.97 0.71 293  0.69 1.96 .00 2.56 0.71 260  0.63 2.13 .00
Zufriedenheit 2.74 0.63 268  0.59 582 * .00 2.38 0.60 240  0.54 1.66 .00
Beziehung S-B 3.33 0.59 335 0.52 0.80 .00 3.09 0.64 315 0.58 7.97 ** .00
Prozessqualitét 3.05 0.56 3.04 048 0.44 .00 2.66 0.55 2.71 0.48 7.25 ** .00
Lernnutzen 2.59 0.97 250 090 6.94 ** .00 2.22 0.86 222 0.8l 0.05 .00
Teilnahmebreite 2.06 1.07 1.99 1.03 2.86 ** .00 1.74 0.98 1.74 097 0.02 .00
Teilnahmeintensitét 1.74 0.98 1.74  0.97 6.88 ** .00 2.04 1.46 1.92 1.44 0.60 .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 20
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S DP und der ganztagsspe-
zifischen Substichprobe

Ganztagsspezifische  Cluster SDP  Gesamt
Substichprobe (n=1183)
(n =2988)
n % n % n (D) [0)
Geschlecht
Ménnlich 1353  46.1 636 54.5 1989 2343 *#x . _076
Weiblich 1583 539 532 45.5 2115
Migrationshintergrund .67 -.013
Nein 2174 74.0 875 75.2 3049
Ja 764  26.0 288 24.8 1052
Schule mit m. Bildungsgéngen 1.89 -.021
Nein 1900  63.6 779 65.8 2679
Ja 1088  36.4 404 342 1492
Integrierte Gesamtschule 872 **  -046
Nein 2080  69.6 878 74.2 2958
Ja 908 304 305 25.8 1213
Hauptschule 8.66 **  -046
Nein 2718  91.0 1109 93.7 3827
Ja 270 9.0 74 6.3 344
Realschule .00 .000
Nein 2846  95.2 1127 95.3 3973
Ja 142 4.8 56 4.7 198
Gymnasium 4593 *+x 105
Nein 2408  80.6 839 70.9 3247
Ja 580 194 344 29.1 924
Offene Ganztagsschule .68 -.013
Nein 2015 71.0 814 72.3 2829
Ja 824  29.0 312 27.7 1136
Teilgebundene Ganztagsschule 3.10 .028
Nein 1822 642 689 61.2 2511
Ja 1017 35.8 437 38.8 1454
Vollgebundene Ganztagsschule 1.00 -.016
Nein 1841 64.8 749 66.5 2590
Ja 998 352 377 33.5 1375

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 21

Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters S DP und der ganztags-

spezifischen Substichprobe

Ganztagsspezifische Cluster S DP Ge-
Substichprobe (n=1183) samt
(n=2988)
n % n % n (1) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA 1472 ***  -.066
Nein 1171 48.0 537 55.2 1708
Ja 1270 52.0 435 44.8 1705
Fachbezogene Angebote 6.69 **  -044
Nein 1709  69.8 714 74.2 2423
Ja 741  30.2 248 25.8 989
Fachiibergreifende Angebote 241 .027
Nein 598 249 212 223 810
Ja 1805  75.1 737 77.7 2542
Freizeitangebote .76 -.015
Nein 937 393 388 40.9 1325
Ja 1448  60.7 560 59.1 2008
Teilnahme in Klasse 7
Forderung/HA 7.10 ** -047
Nein 1363 603 597 65.4 1960
Ja 897  39.7 316 34.6 1213
Fachbezogene Angebote 1.49 -.022
Nein 1693  73.9 697 76.0 2390
Ja 597  26.1 220 24.0 817
Fachiibergreifende Angebote 9.69 ** .047
Nein 530 235 174 19.2 704
Ja 1723 76.5 732 80.8 2455
Freizeitangebote 1.05 .018
Nein 1374 61.5 537 59.5 1911
Ja 860 385 365 40.5 1225
Teilnahme in Klasse 5 und 7
Forderung/HA 524 * -.044
Nein 1372 722 583 76.5 1955
Ja 529 278 179 23.5 708
Fachbezogene Angebote 3.24 -.035
Nein 1733  89.8 696 92.1 2429
Ja 197  10.2 60 7.9 257
Fachiibergreifende Angebote 6.82 ** 051
Nein 700 374 240 32.0 940
Ja 1171 62.6 510 68.0 1681
Freizeitangebote .00 -.001
Nein 1298 703 521 70.4 1819
Ja 548  29.7 219 29.6 767

Anmerkung. Forderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-

imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 22
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S DP und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifi- Cluster S DP Ge- Ganztagsspezifi- Clus- Ge-
sche (n=1183) samt sche ter S DP samt
Substichprobe Substichprobe (n=1183)
(n=2988) (n=2988)
n % n % n (1) [0) n % n % n (D) [0)
Teilnahmemotiv
Allein zuhause 3.51 -.032 1.43 -.021
Nein 1953 78.1 789 81.0 2742 2073 89.5 840 90.9 2913
Ja 547 21.9 185 19.0 732 243 10.5 84 9.1 327
Mittagessen 493 * -.038 .96 -.017
Nein 1977 79.8 808 83.1 2785 2075 89.7 838 90.9 2913
Ja 500 20.2 164 16.9 664 237 10.3 84 9.1 321
Berufstétigkeit Eltern .19 -.007 1.59 -.022
Nein 1694 69.0 673 69.7 2367 1756 764 720 785 2476
Ja 762 31.0 292 30.3 1054 541 236 197 215 738
Lernmoglichkeit 1.06 -.017 91 .017
Nein 613 242 257 25.9 870 896 384 341  36.6 1237
Ja 1918 75.8 736 74.1 2654 1436 61.6 590 634 2026
HA Unterstiitzung 19.15 ***  -074 19.57 ***  -078
Nein 1460 585 649 66.6 2109 1591 68.6 705 76.5 2296
Ja 1036 415 326 334 1362 727 314 217 235 944
Freundschaften .97 .017 20 -.008
Nein 951 38.0 357 36.2 1308 830 356 338 364 1168
Ja 1549 62.0 628 63.8 2177 1502 644 590 63.6 2092
Spaf3 an Angeboten 1.96 .023 3.85 .034
Nein 425 16.6 147 14.7 572 624 26.6 218 233 842
Ja 2135 834 854 85.3 2989 1724 734 719  76.7 2443
Wunsch der Eltern 9.32 **  -052 10.29 **  -057
Nein 1724 69.9 724 75.2 2448 1878 81.6 795 863 2673
Ja 741 30.1 239 24.8 980 423 184 126 137 549
Entscheidung mit Kind 2.27 .023 .07 .004
Nein 2092 70.0 800 67.6 2892 2109 70.6 830 70.2 2939
Ja 896 30.0 383 324 1279 879 294 353 2938 1232

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.



Anhang 312
Tabelle A 23
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S DN und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische Cluster S DN Ganztagsspezifische Cluster S DN
Substichprobe (n=1250) Substichprobe (n=1250)
(n=2921) (n=2921)
M SD M SD F(1,4169) M SD M SD F(1,4169)
Individuelle Merkmale
HISEI 51.18 16.59 51.64 15.64 0.69 .00
HLE 5.97 1.23 6.09 1.17 9.18 ** .00
KFT 0.53 1.30 0.51 1.10 0.21 .00
Noten
Mathematik 2.65 0.91 2.76 0.77 14.25 *** 00 2.92 0.96 3.14 0.84 50.88 *** 01
Deutsch 2.70 0.83 2.75 0.74 447 * .00 2.85 0.87 2.92 0.77 538 * .00
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.25 0.60 3.22 0.51 1.41 .00 2.87 0.70 2.90 0.54 1.69 .00
Schulzufriedenheit 3.21 0.65 3.23 0.60 0.69 .00 2.94 0.72 2.99 0.62 581 * .00
Soziales Verhalten
Engagement 3.04 1.06 3.07 1.05 0.92 .00 3.63 0.89 3.75 0.72 17.96 *** .00
Perspektiveniibernahme 3.05 0.68 2.95 0.57 17.95 *** .00 2.86 0.70 2.84 0.54 0.88 .00
Teamféhigkeit 3.40 0.69 3.36 0.60 3.26 .00 3.24 0.74 3.25 0.63 0.04 .00
Unterstiitzung 3.48 0.90 3.34 0.78 21.34 *** 01 3.34 0.93 3.22 0.71 15.73 *** .00
Zielorientierungen
Lernziele 4.19 0.75 4.12 0.63 923 ** .00 3.83 0.89 3.80 0.66 0.85 .00
Vermeidungsleistungsziele 3.81 0.89 3.66 0.78 26.88 *** 01 3.53 0.91 3.42 0.71 14.71 *** .00
Annéherungsleistungsziele 3.34 1.01 3.26 0.89 6.18 * .00 2.98 0.97 2.99 0.79 0.22 .00
Selbstkonzept 2.65 0.76 2.24 0.34  339.07 *** .08 2.60 0.75 2.16 0.22 405.73 *** 09
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 3.25 0.60 3.22 0.51 0.05 .00 2.57 0.71 2.58 0.63 0.03 .00
Zufriedenheit 3.21 0.65 3.23 0.60 2.82 .00 2.39 0.61 2.38 0.51 0.55 .00
Beziehung S-B 3.04 1.06 3.07 1.05 0.54 .00 3.09 0.66 3.14 0.51 436 * .00
Prozessqualitit 3.81 0.89 3.66 0.78 392 * .00 2.67 0.57 2.68 0.43 0.10 .00
Lernnutzen 4.19 0.75 4.12 0.63 8.79 ** .00 2.23 0.87 2.19 0.77 2.13 .00
Teilnahmebreite 2.05 1.07 2.03 1.05 0.19 .00 1.75 0.98 1.72 0.97 0.75 .00
Teilnahmeintensitét 1.75 0.98 1.72 0.97 20.12 *** .00 2.06 1.48 1.89 1.40 19.78 .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 24
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S DN und der ganztagsspe-
zifischen Substichprobe

Ganztagsspezifische  Cluster SDN  Gesamt
Substichprobe (n=1250)
(n=2921)
n % n % n (D) [0)
Geschlecht
Ménnlich 1496 52.0 493 40.2 1989 47.67 *** 108
Weiblich 1382 48.0 733 59.8 2115
Migrationshintergrund 522 * -.036
Nein 2106 73.3 943 76.7 3049
Ja 766 26.7 286 233 1052
Schule mit m. Bildungsgéngen 452 * -.033
Nein 1846 63.2 833  66.6 2679
Ja 1075 36.8 417 334 1492
Integrierte Gesamtschule 2.10 .022
Nein 2091 71.6 867 69.4 2958
Ja 830 284 383 30.6 1213
Hauptschule 10.28  ** -.050
Nein 2654 909 1173 938 3827
Ja 267 9.1 77 6.2 344
Realschule 72 -.013
Nein 2777 95.1 1196 957 3973
Ja 144 4.9 54 4.3 198
Gymnasium 11.73  ** .053
Nein 2316 79.3 931 745 3247
Ja 605 20.7 319 255 924
Offene Ganztagsschule 2.05 -.023
Nein 1962 70.7 867 729 2829
Ja 814 29.3 322 271 1136
Teilgebundene Ganztagsschule 2.50 025
Nein 1780 64.1 731 615 2511
Ja 996 35.9 458  38.5 1454
Vollgebundene Ganztagsschule .06 -.004
Nein 1810 65.2 780  65.6 2590
Ja 966 34.8 409 344 1375

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 25
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters S DN und der ganztags-
spezifischen Substichprobe

Ganztagsspezifische Cluster SDN  Gesamt

Substichprobe (n=1250)
(n=2921)
n % n % n (D) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA .02 .002
Nein 1192 50.1 516 49.9 1708
Ja 1186 49.9 519 50.1 1705
Fachbezogene Angebote .82 -.015
Nein 1672 70.5 751 72.1 2423
Ja 698 29.5 291 27.9 989
Fachiibergreifende Angebote 2.99 .030
Nein 583 25.0 227 22.2 810
Ja 1748 75.0 794 77.8 2542
Freizeitangebote 448 * -037
Nein 896 38.6 429 42.5 1325
Ja 1427 61.4 581 57.5 2008
Teilnahme in Klasse 7
Forderung/HA 29 .010
Nein 1391 62.1 569 61.1 1960
Ja 850 37.9 363 389 1213
Fachbezogene Angebote 1.55 -.022
Nein 1674 73.9 716 76.0 2390
Ja 591 26.1 226 24.0 817
Fachiibergreifende Angebote .06 -.004
Nein 494 222 210 22.6 704
Ja 1734 77.8 721 77.4 2455
Freizeitangebote 2.68 -.029
Nein 1330 60.0 581 63.2 1911
Ja 886 40.0 339 36.8 1225
Teilnahme in Klasse 5 und 7
Forderung/HA .01 -.002
Nein 1368 73.4 587 73.6 1955
Ja 497 26.6 211 26.4 708
Fachbezogene Angebote .01 -.001
Nein 1696 90.4 733 90.5 2429
Ja 180 9.6 77 9.5 257
Fachiibergreifende Angebote 1.59 .025
Nein 673 36.6 267 34.1 940
Ja 1164 63.4 517 65.9 1681
Freizeitangebote 1.91 -.027
Nein 1262 69.5 557 72.2 1819
Ja 553 30.5 214 27.8 767

Anmerkung. Férderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

*p <.05; % p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 26
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S DN und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische  Cluster S DN Gesamt Ganztagsspezifische  Cluster S DN Gesamt
Substichprobe (n=1250) Substichprobe (n=1250)
(n=2921) (n=2921)
n % n % n (D) [0) n % n % n (D) [0)
Teilnahmemotiv

Allein zuhause 4.36 -.035 78 -.015

Nein 1891 78.0 851 81.1 2742 2052 89.6 861  90.6 2913

Ja 534 22.0 198 18.9 732 238 10.4 89 9.4 327
Mittagessen 517  * -.039 43 -.012

Nein 1917 79.7 868  83.1 2785 2054 899 859  90.6 2913

Ja 487 203 177 16.9 664 232 10.1 89 9.4 321
Berufstitigkeit Eltern 10.65 ** -.056 3.77 -.034

Nein 1609 67.5 758  73.1 2367 1730 76.1 746  79.3 2476

Ja 775 325 279 269 1054 543 239 195  20.7 738
Lernmdglichkeit 1.84 .023 2.12 -.025

Nein 623 253 247 232 870 857 37.1 380 398 1237

Ja 1836 747 818  76.8 2654 1452 629 574 602 2026
HA Unterstiitzung 33 -.010 .69 .015

Nein 1464 604 645 615 2109 1634 713 662  69.8 2296

Ja 958 39.6 404 385 1362 658 28.7 286 302 944
Freundschaften .09 -.005 .070 .015

Nein 910 374 398 379 1308 837 36.3 331 347 1168

Ja 1525 62.6 652  62.1 2177 1470 63.7 622 653 2092
Spaf3 an Angeboten 4.01 * 034 3.15 .033

Nein 419 16.9 153 14.2 572 616 26.6 226 234 842

Ja 2064 83.1 925 858 2989 1704 734 739 76.6 2443
Wunsch der Eltern 433 * -.036 .02 .002

Nein 1680 704 768  73.8 2448 1901 83.0 772 828 2673

Ja 708 29.6 272 262 980 389 170 160 172 549
Entscheidung mit Kind 2.53 .025 .64 .012

Nein 2047 70.1 845  67.6 2892 2069 708 870  69.6 2939

Ja 874 29.9 405 324 1279 852 29.2 380 304 1232

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.



Anhang 316
Tabelle A 27
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung der Cluster S NP und Cluster S PP
Klasse 5 Klasse 7
Cluster S NP Cluster S PP Cluster S NP Cluster S PP
(n=494) (n=391) (n=494) (n=391)
M SD M SD F (1,883) n? M SO M 8D F (1,883) 0
Individuelle Merkmale
HISEI 49.61 16.55 5447 16.98 18.37 *** .02
HLE 5.97 1.24 6.07 1.15 1.80 .00
KFT 0.35 1.26 0.77 1.41 21.98 *** .02
Noten
Mathematik 2.58 0.86 2.30 0.88 22.86 *** .03 3.02 097 246 098 73.47 *** .08
Deutsch 2.81 0.85 247 0.89 33.12 *** .04 295 086 253 092 49.70 F*x* .05
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.34 0.67 3.22 0.63 6.77 ** .01 288 073 289 0.79 0.06 .00
Schulzufriedenheit 3.12 0.71 3.30 0.63 14.60 *** .02 292 072 3.06 0.77 7.16 ** .01
Soziales Verhalten
Engagement 291 1.17 3.07 1.03 430 * .00 364 090 338 1.01 16.58 *** .02
Perspektiveniibernahme 3.30 0.75 3.13 0.68 11.92 ** .01 281 072 3.08 0.74 30.87 *** .03
Teamféhigkeit 3.51 0.72 3.43 0.71 3.26 .00 324 070 335 074 490 * .01
Unterstiitzung 3.81 0.98 3.70 0.89 3.41 .00 330 090 3.76 1.05 50.33 *** .05
Zielorientierungen
Lernziele 4.39 0.76 4.26 0.71 590 * .01 381 091 408 093 17.89 *** .02
Vermeidungsleistungsziele 4.21 0.84 3.99 0.82 15.17 *** .02 366 087 3.88 0.92 13.31 *** .01
Anndherungsleistungsziele 3.72 1.07 3.29 1.01 36.95 *** .04 311 096 3.10 1.11 0.01 .00
Selbstkonzept 3.56 0.38 3.14 0.59 161.79 *** .15 260 046 370 0.29 1703.90 *** .66
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 3.05 0.77 2.99 0.71 1.75 .00 262 075 265 074 0.35 .00
Zufriedenheit 2.84 0.70 2.75 0.68 425 * .00 244 063 246 0.70 0.16 .00
Beziehung S-B 3.32 0.69 3.42 0.58 522 % .01 3.08 068 317 0.73 436 * .00
Prozessqualitit 3.14 0.68 3.14 0.55 0.01 .00 268 061 279 0.67 580 * .01
Lernnutzen 2.76 1.01 2.55 1.06 9.17 ** .01 230 089 227 097 0.15 .00
Teilnahmebreite 2.15 1.11 2.00 1.05 3.67 .01 1.81 097 175 0.99 0.61 .00
Teilnahmeintensitét 1.54 1.58 1.38 1.53 474 * .00 1.04 132 1.07 136 0.18 .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 28
Ergebnisse des y*Tests zum Vergleich der Zusammensetzung der Cluster S NP und Cluster S PP
Cluster S NP Cluster S PP Gesamt
(n=494) (n=391)
n % n % n (D) [0)
Geschlecht 22 -.016
Miénnlich 295 553 238 44.7 533
Weiblich 192 570 145 43.0 337
Migrationshintergrund .032 -.019
Nein 340 555 273 44.5 613
Ja 149 575 110 42.5 259
Schule mit m. Bildungsgingen 1.45 -.041
Nein 304 543 256 45.7 560
Ja 190 585 135 41.5 325
Integrierte Gesamtschule .93 .032
Nein 357  56.8 271 43.2 628
Ja 137 533 120 46.7 257
Hauptschule 4.55 * -.072
Nein 424 545 354 45.5 778
Ja 70 654 37 34.6 107
Realschule 79 -.030
Nein 466 555 374 44.5 840
Ja 28 622 17 37.8 45
Gymnasium 7.57 ** 092
Nein 425 579 309 42.1 734
Ja 69 457 82 54.3 151
Offene Ganztagsschule 1.46 .042
Nein 336 57.0 253 43.0 589
Ja 134 525 121 47.5 255
Teilgebundene Ganztagsschule .02 -.005
Nein 312 555 250 44.5 562
Ja 158  56.0 124 44.0 282
Vollgebundene Ganztagsschule 1.03 -.035
Nein 292 544 245 45.6 537
Ja 178  58.0 129 42.0 307

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 29
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der Cluster S NP und Cluster S PP

Cluster S NP Cluster S PP Gesamt

(n=4%4) (n=391)
n % n % n (1) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA 5.41 * -.086
Nein 202 53.0 179 47.0 381
Ja 216 61.5 135 385 351
Fachbezogene Angebote 1.65 -.047
Nein 278 554 224 44.6 502
Ja 139 604 91 39.6 230
Fachiibergreifende Angebote 44 .025
Nein 99  59.6 67 40.4 166
Ja 316  56.7 241 433 557
Freizeitangebote .06 .009
Nein 148  57.8 108 422 256
Ja 266  56.8 202 432 468
Teilnahme in Klasse 7
Forderung/HA 2.10 -.055
Nein 239 544 200 45.6 439
Ja 148  60.2 98 39.8 246
Fachbezogene Angebote .02 -.006
Nein 278 558 220 44.2 498
Ja 109  56.5 84 43.5 193
Fachiibergreifende Angebote 1.71 .050
Nein 88 6l1.1 56 389 144
Ja 296  55.0 242 45.0 538
Freizeitangebote .65 -.031
Nein 218 55.1 178 44.9 396
Ja 164 582 118 41.8 282
Teilnahme in Klasse 5 und 7
Forderung/HA 1.35 -.048
Nein 242 563 188 43.7 430
Ja 89 618 55 38.2 144
Fachbezogene Angebote 29 .022
Nein 298 575 220 42.5 518
Ja 34 540 29 46.0 63
Fachiibergreifende Angebote .08 .012
Nein 116 589 81 41.1 197
Ja 214 577 157 42.3 371
Freizeitangebote 46 -.029
Nein 215 56.6 165 434 380
Ja 112 59.6 76 40.4 188

Anmerkung. Forderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 30
Ergebnisse des y*Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der Cluster S NP und Cluster S PP
Klasse 5 Klasse 7
Cluster S NP Cluster S PP Gesamt Cluster S NP Cluster S PP Gesamt
(n=494) (n=391) (n=494) (n=391)
n % n % n (D) [0) n % n % n (D) [0)
Teilnahmemotiv
Allein zuhause 4.04 * -.073 1.07 -.039
Nein 316  55.1 258 449 574 346 562 270 43.8 616
Ja 118  63.4 68  36.6 186 51 62.2 31 37.8 82
Mittagessen 2.38 -.056 .08 .011
Nein 302 550 247 450 549 349 57.0 263 43.0 612
Ja 125 613 79 387 204 46 55.4 37 44.6 83
Berufstétigkeit Eltern 3.26 -.066 .66 -.031
Nein 265 545 221 45.5 486 280 554 225 44.6 505
Ja 162 614 102 38.6 264 109 58.9 76 41.1 185
Lernmdglichkeit .07 .009 .00 -.002
Nein 114 579 83 4211 197 141 56.0 111 44.0 252
Ja 326  56.8 248 432 574 254 56.2 198 43.8 452
HA Unterstiitzung 12.41  #%* -.128 1.32 -.044
Nein 242 517 226 483 468 272 55.1 222 44.9 494
Ja 189  64.7 103 353 292 122 59.8 82 40.2 204
Freundschaften .00 -.002 .00 .000
Nein 148 563 115 437 263 137 56.1 107 43.9 244
Ja 283  56.5 218 435 501 254 56.2 198 43.8 452
Spal3 an Angeboten 836  ** .104 1.71 .049
Nein 91 674 44 326 135 108 60.7 70 39.3 178
Ja 345 538 296  46.2 641 289 550 236 45.0 525
Wunsch der Eltern 7.69  ** -.101 564 500 * -.085
Nein 274 535 238  46.5 512 307 544 257 45.6 132
Ja 153 643 85 35.7 238 86 65.2 46 34.8 640
Entscheidung mit Kind 2.83 -.057 245  1.56 -.042
Nein 353 541 299 459 652 349 545 291 45.5
Ja 141  60.5 92 395 233 145 59.2 100 40.8

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 31
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung der Cluster S NN und Cluster S PN
Klasse 5 Klasse 7
Cluster S NN Cluster S PN Cluster S NN Cluster S PN
(n=383) (n=470) (n=383) (n=470)
M SD M SD F(1,851) n? M SD M SD F(1,851) n?
Individuelle Merkmale
HISEI 4745 1558 4849 16.71 0.87 .00
HLE 5.87 1.25 5.71 1.41 2.75 .00
KFT 0.00 1.08 0.15 1.09 4.15 * .00
Noten
Mathematik 3.05 0.90 3.15 0.87 2.82 .00 345 0.83 329 0.90 6.87 ** .01
Deutsch 2.96 0.78 2.94 0.77 0.13 .00 323 081 3.12 0.83 3.61 .00
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.20 0.57 3.21 0.69 0.06 .00 262 079 289 071 27.77 *x* .03
Schulzufriedenheit 3.15 0.64 3.10 0.74 1.01 .00 264 0.77 283 0.76 12.80 *** .01
Soziales Verhalten
Engagement 3.01 1.08 3.08 1.18 0.72 .00 387 093 376 091 3.43 .00
Perspektiveniibernahme 2.98 0.62 2.90 0.83 2.62 .00 259 083 282 0.5 17.86 *** .02
Teamféhigkeit 3.36 0.64 3.29 0.87 1.97 .00 3.06 092 316 0.84 2.82 .00
Unterstiitzung 3.25 0.90 3.11 1.04 4.14 * .00 2.83 1.05 313 094 18.20 *** .02
Zielorientierungen
Lernziele 4.13 0.72 3.96 0.99 7.49 ** .01 332 1.10 3.72 094 32.13 *** .04
Vermeidungsleistungsziele 3.75 0.86 3.50 1.05 13.45 *** .02 3.04 1.05 340 099 26.61 *** .03
Anndherungsleistungsziele 3.40 0.99 3.23 1.14 5.06 * .01 276 1.04 297 1.02 8.80 ** .01
Selbstkonzept 2.36 0.50 1.53 0.43 692.96 *** 45 146 037 2.08 0.60 313.79 *** 27
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 3.01 0.68 2.84 0.78 11.50 ** .01 245 077 249 0.76 0.62 .00
Zufriedenheit 2.80 0.58 2.66 0.67 11.50 ** .01 227  0.66 234 0.65 2.13 .00
Beziehung S-B 3.30 0.59 3.25 0.68 1.11 .00 291 074 3.06 0.70 8.87 ** .01
Prozessqualitit 3.02 0.54 2.97 0.64 1.27 .00 248 0.61 2.62 0.58 11.56 ** .01
Lernnutzen 2.68 0.94 2.61 1.01 1.33 .00 2.11  0.89 228 0.92 7.25 ** .01
Teilnahmebreite 2.06 1.04 2.09 1.14 0.18 .00 1.65 098 1.81 1.00 452 * .01
Teilnahmeintensitét 1.32 1.55 1.33 1.52 0.03 .00 084 122 097 133 521 * .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 32
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung der Cluster S NN und Cluster S PN
Cluster S NN Cluster SPN  Gesamt
(n=383) (n=470)
n % n % n (D) [0)
Geschlecht 43 .023
Miénnlich 151 462 176 53.8 327
Weiblich 225 439 288 56.1 513
Migrationshintergrund .09 .010
Nein 278 450 340 55.0 618
Ja 9 438 123 56.2 219
Schule mit m. Bildungsgéngen 2.11 .050
Nein 238 469 269 53.1 507
Ja 145 419 201 58.1 346
Integrierte Gesamtschule 473 * -.074
Nein 248 424 337 57.6 585
Ja 135 504 133 49.6 268
Hauptschule 3.03 .060
Nein 352 4509 415 54.1 767
Ja 31 36.0 55 64.0 86
Realschule 72 -.029
Nein 361 446 449 55.4 810
Ja 22 51.2 21 48.8 43
Gymnasium .02 -.004
Nein 333 448 410 55.2 743
Ja 50 455 60 54.5 110
Offene Ganztagsschule 92 .034
Nein 258 462 301 53.8 559
Ja 105 425 142 57.5 247
Teilgebundene Ganztagsschule 2.57 .056
Nein 249  47.1 280 52.9 529
Ja 114 412 163 58.8 277
Vollgebundene Ganztagsschule 636 **  -.089
Nein 219 418 305 58.2 524
Ja 144 51.1 138 48.9 282

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 33
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der Cluster S NN und Cluster S PN

Cluster S NN Cluster S PN Gesamt

(n=383) (n=470)
n % n % n (D) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA .95 .038
Nein 131 478 143 52.2 274
Ja 176 44.0 224 56.0 400
Fachbezogene Angebote 2.14 .056
Nein 218 478 238 52.2 456
Ja 92 418 128 58.2 220
Fachiibergreifende Angebote 1.66 -.050
Nein 8  42.0 119 58.0 205
Ja 215 474 239 52.6 454
Freizeitangebote 12 -.013
Nein 114 452 138 54.8 252
Ja 186  46.6 213 53.4 399
Teilnahme in Klasse 7
Forderung/HA 3.74 .076
Nein 165  46.5 190 53.5 355
Ja 112 389 176 61.1 288
Fachbezogene Angebote .03 -.007
Nein 209 436 270 56.4 479
Ja 79 444 99 55.6 178
Fachiibergreifende Angebote .05 .009
Nein 78 443 98 55.7 176
Ja 201 433 263 56.7 464
Freizeitangebote 3.89 * .078
Nein 188 474 209 52.6 397
Ja 94 393 145 60.7 239
Teilnahme in Klasse 5 und 7
Forderung/HA 4.20 * .089
Nein 166  46.8 189 53.2 355
Ja 65 374 109 62.6 174
Fachbezogene Angebote .03 .007
Nein 217 450 265 55.0 482
Ja 25 4309 32 56.1 57
Fachiibergreifende Angebote .08 -.012
Nein 103 43.6 133 56.4 236
Ja 127 449 156 55.1 283
Freizeitangebote 34 .026
Nein 166  46.0 195 54.0 361
Ja 63 432 83 56.8 146

Anmerkung. Férderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 34
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der Cluster S NN und Cluster S PN
Klasse 5 Klasse 7
Cluster S NN Cluster SPN  Gesamt Cluster S NN Cluster SPN  Gesamt
(n=383) (n=470) (n=383) (n=470)
n % n % (D) [0) n % n % (D) [0)
Teilnahmemotiv
Allein zuhause .65 .031 1.68 .050
Nein 249 472 279 52.8 528 263 44.1 333 55.9 596
Ja 71  43.6 92 56.4 163 26 36.1 46 63.9 72
Mittagessen 2.27 -.058 .55 -.029
Nein 254 454 306 54.6 560 259 42.9 345 57.1 604
Ja 63 529 56  47.1 119 31 47.7 34 52.3 65
Berufstétigkeit Eltern 47 .027 1.34 .045
Nein 212 47.1 238 529 450 227 45.0 278 55.0 505
Ja 97 443 122 55.7 219 64 39.8 97 60.2 161
Lernmoglichkeit .39 -.024 9.38 ** 118
Nein 75 444 94 55.6 169 134 50.8 130 49.2 264
Ja 248  47.1 278 529 526 159 38.8 251 61.2 410
HA Unterstiitzung .20 .017 2.83 .065
Nein 163  47.0 184 53.0 347 200 46.0 235 54.0 435
Ja 154 453 186 54.7 340 93 39.2 144 60.8 237
Freundschaften 1 -.032 .80 .034
Nein 129 445 161 55.5 290 118 46.3 137 53.7 255
Ja 189 477 207 52.3 396 183 42.8 245 57.2 428
Spaf3 an Angeboten 3.13 -.067 4.10 * .078
Nein 54 394 83 60.6 137 109 49.5 111 50.5 220
Ja 272 478 297 522 569 190 41.3 270 58.7 460
Wunsch der Eltern 2.38 .059 438 * .081
Nein 218 49.1 226 50.9 444 245 45.2 297 54.8 542
Ja 99 429 132 57.1 231 46 35.1 85 64.9 131
Entscheidung mit Kind 33 .020 .58 .026
Nein 271 455 324 54.5 595 274 45.7 325 54.3 599
Ja 112 434 146 56.6 258 109 42.9 145 57.1 254

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 35
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L P und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifi- Cluster L P Ganztagsspezifische Cluster L P
sche (n=1234) Substichprobe (n=1234)
Substichprobe (n=2937)
(n=2937)
M SD M SD F (1,4169) n? M SD M SD F (1,4169) n?
Individuelle Merkmale
HISEI 51.44 16.27 51.04 16.39 0.53 .00
HLE 6.04 1.18 5.92 1.30 829 ** .00
KFT 0.56 1.24 0.43 1.24 9.07 ** .00
Noten
Mathematik 2.66 0.87 2.72 0.88 3.41 .00 2.98 0.925 2.99 0.96 0.05 .00
Deutsch 2.71 0.81 2.71 0.81 0.00 .00 2.88 0.844 2.84 0.84 243 .00
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.19 0.56 3.36 0.58 7411 *** 02 2.77 0.63 3.14 0.65 296.34 *** 07
Schulzufriedenheit 3.16 0.63 3.35 0.63 79.78 *** 02 2.84 0.66 3.23 0.67 31.81 *** 07
Soziales Verhalten
Engagement 3.06 1.07 3.03 1.03 0.68 .00 3.80 0.77 3.34 0.93 281.00 *** .06
Perspektiveniibernahme 2.93 0.63 3.21 0.66 165.41 *** 04 2.71 0.61 3.18 0.65 495.11 *** 11
Teamféhigkeit 3.32 0.66 3.53 0.64 87.32 *** 02 3.13 0.70 3.50 0.65 249.92 *** 06
Unterstiitzung 3.36 0.85 3.63 0.88 88.44 *** (2 3.14 0.84 3.68 0.84 358.43 *** 08
Zielorientierungen
Lernziele 4.05 0.74 4.46 0.57 307.36 *** .07 3.48 0.74 4.62 0.36 2655.23 *** 39
Vermeidungsleistungsziele 3.67 0.85 4.00 0.85 131.37 *** 03 3.27 0.78 4.04 0.78 838.51 *** 17
Annéherungsleistungsziele 3.27 0.95 3.44 1.04 2545 *** 01 2.86 0.81 3.28 1.08 19.05 *** 04
Selbstkonzept 2.49 0.66 2.63 0.73 40.03 *** 01 2.40 0.63 2.63 0.72 108.80 *** .03
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 291 0.70 3.07 0.68 43.07 *** 01 2.51 0.66 2.72 0.72 85.83 *** 02
Zufriedenheit 2.67 0.61 2.84 0.62 60.98 *** 01 2.32 0.55 2.54 0.64 124.98 *** 03
Beziehung S-B 3.29 0.57 3.43 0.55 54.04 *** 01 3.03 0.61 3.30 0.62 171.65 *** .04
Prozessqualitét 2.98 0.52 3.18 0.54 122.89 *** 03 2.58 0.48 2.88 0.58 294.32 *** 07
Lernnutzen 2.50 0.93 2.71 0.98 41.34 ** 01 2.14 0.79 2.41 0.93 9336 *** 02
Teilnahmebreite 2.04 1.06 2.06 1.06 0.23 .00 1.74 0.97 1.75 0.98 0.09 .00
Teilnahmeintensitét 1.25 1.46 1.31 1.50 2.82 .00 0.90 1.26 0.90 1.24 0.00 .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 36
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L P und der ganztagsspezi-
fischen Substichprobe

Ganztagsspezifische Cluster L P Gesamt

Substichprobe (n=1234)
(n=2937)
n % n % n (1) [0)
Geschlecht .02 .002
Ménnlich 1400 704 589 29.6 1996
Weiblich 1485  70.2 630 29.8 2115
Migrationshintergrund 3347 *** 090
Nein 2221 728 828 27.2 3049
Ja 667 634 385 36.6 1052
Schule mit m. Bildungsgingen 46 011
Nein 1896  70.8 783 29.2 2679
Ja 1041  69.8 451 30.2 1492
Integrierte Gesamtschule 2.49 .024
Nein 2104 711 854 28.9 2958
Ja 833 687 380 31.3 1213
Hauptschule .02 .002
Nein 2696  70.4 1131 29.6 3827
Ja 241 70.1 103 29.9 344
Realschule .01 .001
Nein 2798  70.4 1175 29.6 3973
Ja 139 702 59 29.8 198
Gymnasium 6.99 **  -041
Nein 2254 69.4 993 30.6 3247
Ja 683 739 241 26.1 924
Offene Ganztagsschule 37 .010
Nein 2000  70.7 829 29.3 2829
Ja 792 69.7 344 30.3 1136
Teilgebundene Ganztagsschule 35 -.009
Nein 1760  70.1 751 29.9 2511
Ja 1032 71.0 422 29.0 1454
Vollgebundene Ganztagsschule .00 .000
Nein 1824 704 766 29.6 2590
Ja 968 704 407 29.6 1375

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 37
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters L P

Ganztagsspezifische Cluster L P Gesamt
Substichprobe (n=1234)
(n=2937)
n % n % n (D) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA .03 .003
Nein 1210  70.8 498 29.2 1708
Ja 1203  70.6 502 29.4 1705
Fachbezogene Angebote .10 017
Nein 1732 71.5 691 28.5 2423
Ja 690  69.8 299 30.2 989
Fachiibergreifende Angebote .05 .004
Nein 578 714 232 28.6 810
Ja 1804  71.0 738 29.0 2542
Freizeitangebote 1.25 .019
Nein 951 718 374 28.2 1325
Ja 1405  70.0 603 30.0 2008
Teilnahme in Klasse 7 1.34 -.021
Forderung/HA 1368  69.8 592 30.2 1960
Nein 870 717 343 28.3 1213
Ja 22 .008
Fachbezogene Angebote 1691  70.8 699 29.2 2390
Nein 571 699 246 30.1 817
Ja
Fachiibergreifende Angebote 3.66 .034
Nein 518 73.6 186 26.4 704
Ja 1715 69.9 740 30.1 2455
Freizeitangebote 31 .010
Nein 1353  70.8 558 29.2 1911
Ja 856  69.9 369 30.1 1225
Teilnahme in Klasse 5 und 7
Forderung/HA 1.50 -.024
Nein 1380  70.6 575 29.4 1955
Ja 517 73.0 191 27.0 708
Fachbezogene Angebote 75 -.017
Nein 1724 71.0 705 29 2429
Ja 189 735 68 26.5 257
Fachiibergreifende Angebote 2.52 .031
Nein 689 733 251 26.7 940
Ja 1183 704 498 29.6 1681
Freizeitangebote .10 .006
Nein 1292 71.0 527 29.0 1819
Ja 540 704 227 29.6 767

Anmerkung. Férderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 38
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters L P
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische ~ Cluster LP Gesamt Ganztagsspezifische  Cluster L P Gesamt
Substichprobe (n=1234) Substichprobe (n=1234)
(n=2937) (n=2937)
n % n % n (D) [0) n % n % n (D) [0)
Teilnahmemotiv
Allein zuhause 2.10 .025 6.81 ** .046
Nein 1952 71.2 790  28.8 2742 2073 71.2 840 28.8 2913
Ja 501 68.4 231 316 732 210 64.2 117 358 327
Mittagessen 534 * .039 551 * .041
Nein 1993 71.6 792 284 2785 2071 71.1 842  28.9 2913
Ja 445 67.0 219 330 664 208 64.8 113 352 321
Berufstétigkeit Eltern .88 .016 1.79 .024
Nein 1688 71.3 679 287 2367 1761 71.1 715 28.9 2476
Ja 735 69.7 319 303 1054 506 68.6 232 314 738
Lernmoglichkeit 10.17 **  .054 70.88 147
Nein 650 74.7 220 253 870 978 79.1 259 209 1237
Ja 1832 69.0 822 310 2654 1321 65.2 705 34.8 2026
HA Unterstiitzung 7.12  * 045 2.95 .030
Nein 1526 72.4 583  27.6 2109 1636 71.3 660 28.7 2296
Ja 928 68.1 434 319 1362 644 68.2 300 31.8 944
Freundschaften 21 .008 .64 -.014
Nein 933 71.3 375 287 1308 813 69.6 355 304 1168
Ja 1537 70.6 640 294 2177 1484 70.9 608 29.1 2092
Spaf3 an Angeboten 1.83 .023 19.11 .076
Nein 417 72.9 155 27.1 572 644 76.5 198 23.5 842
Ja 2095 70.1 894 299 2989 1674 68.5 769 315 2443
Wunsch der Eltern 1.83 .023 3.31 -.032
Nein 1748 71.4 700  28.6 2448 1868 69.9 805 30.1 2673
Ja 677 69.1 303 309 980 405 73.8 144 26.2 549
Entscheidung mit Kind .83 -.014 4.50 * .033
Nein 2024 70.0 868  30.0 2892 2098 71.4 841 28.6 2939
Ja 913 714 366  28.6 1279 839 68.1 393 319 1232

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 39
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische Cluster L NP Ganztagsspezifische Cluster L NP
Substichprobe (n=1192) Substichprobe (n=1192)
(n=2979) (n=2979)
M SD M SD F (1,4169) n? M SD M SD F(1,4169) »?
Individuelle Merkmale
HISEI 51.24 16.24 51.51 16.49 0.23 .00
HLE 5.96 1.24 6.11 1.14 11.49 ** .00
KFT 0.50 1.24 0.57 1.24 2.59 .00
Noten
Mathematik 2.69 0.87 2.66 0.87 0.84 .00 2.98 0.94 2.98 0.91 0.06 .00
Deutsch 2.73 0.81 2.68 0.80 3.77 .00 2.87 0.85 2.88 0.83 0.09 .00
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.17 0.59 3.41 0.50 145.82 *** 03 2.87 0.70 2.90 0.54 2.18 .00
Schulzufriedenheit 3.16 0.64 3.34 0.59 69.33 *** 02 2.96 0.72 2.95 0.60 0.03 .00
Soziales Verhalten
Engagement 3.05 1.08 3.05 1.01 0.01 .00 3.65 0.87 3.70 0.77 4.02 * .00
Perspektiveniibernahme 2.94 0.66 3.21 0.58 158.04 *** 04 2.86 0.71 2.84 0.51 1.02 .00
Teamféhigkeit 3.31 0.69 3.58 0.55 153.09 *** 04 3.25 0.75 3.24 0.60 0.08 .00
Unterstiitzung 3.36 0.88 3.63 0.80 86.87 *** .02 3.31 0.92 3.28 0.75 0.74 .00
Zielorientierungen
Lernziele 3.99 0.75 4.62 0.34 770.84 *** 16 3.85 0.94 3.75 0.42 12.60 *** .00
Vermeidungsleistungsziele 3.65 0.87 4.07 0.76 216.76 *** .05 3.51 0.94 3.47 0.61 2.49 .00
Annéherungsleistungsziele 3.23 0.95 3.53 1.01 79.04 *** 02 2.97 0.98 3.01 0.74 1.65 .00
Selbstkonzept 2.51 0.68 2.58 0.69 10.76 ** .00 2.48 0.70 2.44 0.58 3.37 .00
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 2.94 0.70 3.01 0.71 7.33 ** .00 2.56 0.70 2.61 0.65 4.05 * .00
Zufriedenheit 2.70 0.61 2.78 0.63 15.79 *** .00 2.38 0.60 2.41 0.54 3.35 .00
Beziechung S-B 3.29 0.58 3.44 0.51 63.42 *** 01 3.09 0.66 3.14 0.53 515 * .00
Prozessqualitét 3.00 0.54 3.15 0.51 70.05 *** .02 2.67 0.57 2.68 0.43 0.48 .00
Lernnutzen 2.53 0.94 2.65 0.96 14.62 *** .00 2.21 0.86 2.24 0.80 1.33 .00
Teilnahmebreite 2.05 1.06 2.03 1.08 0.23 .00 1.75 0.98 1.74 0.96 0.07 .00
Teilnahmeintensitét 1.28 1.48 1.23 1.45 2.28 .00 0.88 1.26 0.94 1.26 3.92 * .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 40

Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L NP und der ganztagsspe-

zifischen Substichprobe

Ganztagsspezifische

Substichprobe Clus_te; 1L9éVP Gesamt
(n = 2979) (n=1192)
n % n % n (1) [0)
Geschlecht A48 011
Ménnlich 1431 719 558 28.1 1989
Weiblich 1501  71.0 614 29.0 2115
Migrationshintergrund 5.69 -.037
Nein 2146 704 903 29.6 3049
Ja 781 742 271 25.8 1052
Schule mit m. Bildungsgingen 81 .014
Nein 1926 719 753 28.1 2679
Ja 1053 70.6 439 29.4 1492
Integrierte Gesamtschule 1.58 -.019
Nein 2096 709 862 29.1 2958
Ja 883 728 330 27.2 1213
Hauptschule 1.35 -.018
Nein 2724 712 1103 28.8 3827
Ja 255 714 89 259 344
Realschule 1.01 .016
Nein 2844  71.6 1129 28.4 3973
Ja 135 68.2 63 31.8 198
Gymnasium 33 .009
Nein 2326  71.6 921 28.4 3247
Ja 653  70.7 271 29.3 924
Offene Ganztagsschule .06 .004
Nein 2018  71.3 811 28.7 2829
Ja 806  71.0 330 29.0 1136
Teilgebundene Ganztagsschule 243 -.025
Nein 1767 704 744 29.6 2511
Ja 1057  72.7 397 27.3 1454
Vollgebundene Ganztagsschule 1.82 .021
Nein 1863 719 727 28.1 2590
Ja 961 699 414 30.1 1375

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 41
Ergebnisse des y*Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters L NP

Ganztagsspezifische Cluster LNP  Gesamt

Substichprobe (n=1192)
(n=2979)
n % n % n (D) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA 14 -.002
Nein 1225 71.7 483 283 1708
Ja 1226 71.9 479  28.1 1705
Fachbezogene Angebote .09 .005
Nein 1732 71.5 691 28.5 2423
Ja 702 71.0 287  29.0 989
Fachiibergreifende Angebote .88 -.016
Nein 567 70.0 243 30.0 810
Ja 1823 71.7 719 283 2542
Freizeitangebote 47 -.012
Nein 941 71.0 384 29 1325
Ja 1448 72.1 560 279 2008
Teilnahme in Klasse 7
Forderung/HA 14 .002
Nein 1395 71.2 565 288 1960
Ja 861 71.0 352 29.0 1213
Fachbezogene Angebote 2.35 -.027
Nein 1685 70.5 705 295 2390
Ja 599 73.3 218 267 817
Fachiibergreifende Angebote .04 -.004
Nein 499 70.9 205 29.1 704
Ja 1750 71.3 705 287 2455
Freizeitangebote .01 .002
Nein 1359 71.1 552 289 1911
Ja 869 70.9 356 29.1 1225
Teilnahme in Klasse 5 und 7 .02 -.002
Forderung/HA
Nein 1395 71.4 560  28.6 1955
Ja 507 71.6 201 28.4 708
Fachbezogene Angebote 1.39 -.23
Nein 1720 70.8 709  29.2 2429
Ja 191 74.3 66 257 257
Fachiibergreifende Angebote 1.04 -.020
Nein 659 70.1 281 29.9 940
Ja 1210 72.0 471 28.0 1681
Freizeitangebote .03 -.004
Nein 1298 71.4 521 28.6 1819
Ja 550 71.7 217 283 767

Anmerkung. Férderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 42
Ergebnisse des y*Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters L NP
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische  Cluster L NP Gesamt Ganztagsspezifische  Cluster L NP Gesamt
Substichprobe (n=1192) Substichprobe (n=1192)
(n=2979) (n=2979)
n % n % n (1) [0) n % n % n (D) [0)
Teilnahmemotiv
Allein zuhause .87 .016 2.21 -.026
Nein 1966 71.7 776 28.3 2742 2059 70.7 854 293 2913
Ja 512 69.9 220 30.1 732 244 74.6 83 254 327
Mittagessen .00 .000 .09 -.005
Nein 1989 71.4 796 28.6 2785 2064 709 849  29.1 2913
Ja 474 71.4 190 28.6 664 230 71.7 91 283 321
Berufstétigkeit Eltern 1.33 .020 3.61 -.034
Nein 1703 71.9 664 28.1 2367 1739 702 737  29.8 2476
Ja 738 70.0 316 30.0 1054 545 73.8 193 262 738
Lernmoglichkeit 4.37 .035 .14 -.007
Nein 646 74.3 224 25.7 870 874 70.7 363 293 1237
Ja 1874 70.6 780 29.4 2654 1444 71.3 582 287 2026
HA Unterstiitzung .08 -.005 48 .012
Nein 1502 71.2 607 28.8 2109 1638 71.3 658 287 2296
Ja 976 71.7 386 28.3 1362 662 70.1 282 299 944
Freundschaften A5 .006 1.78 .023
Nein 938 71.7 370 28.3 1308 846 724 322 276 1168
Ja 1548 71.1 629 28.9 2177 1469 702 623 298 2092
Spaf3 an Angeboten .10 .005 1.57 .022
Nein 414 71.4 158 27.6 572 612 727 230 273 842
Ja 2144 71.7 845 28.3 2989 1720 704 723 29.6 2443
Wunsch der Eltern 1.06 -.018 .08 .005
Nein 1733 70.8 715 29.2 2448 1900 71.1 773 289 2673
Ja 711 72.6 269 27.4 980 387 70.5 162 295 549
Entscheidung mit Kind .01 .002 .08 -.014
Nein 2067 71.5 825 28.5 2892 2087 71.0 852 290 2939
Ja 912 71.3 367 28.7 1279 892 724 340 276 1232

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.

Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.



Anhang 332
Tabelle A 43
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L NN und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische Cluster L NN Ganztagsspezifische Cluster L NN
Substichprobe (n=481) Substichprobe (n=481)
(n=3690) (n=3690)
M SD M SD F(1,4169) M SD M SD F (1,4169) n’
Individuelle Merkmale
HISEI 51.77 16.37 47.87 1539 2449 *** 01
HLE 6.03 1.20 580  1.33 1578 *** .00
KFT 0.56 1.26 0.22 1.07 31.81 *** 01
Noten
Mathematik 2.66 0.87 2.83 091 16.63 *** .00 2.96 0.92 318  0.98 25.04 ** 01
Deutsch 2.69 0.80 292  0.82 36.71 *** 01 2.84 0.83 312 092 49.08 *** 01
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.27 0.54 3.00 0.74 96.56 *** 02 2.95 0.59 229  0.82 47397 *** 10
Schulzufriedenheit 3.26 0.60 2.88 0.75 155.14 *** 04 3.03 0.64 235  0.76 456.40 *** 10
Soziales Verhalten
Engagement 3.04 1.04 3.12 1.22 2.27 .00 3.60 0.83 413 083 174.63 *** .04
Perspektiveniibernahme 3.06 0.61 2.66  0.84 172.03 *** 04 2.93 0.59 223 0.82 553.04 *** 12
Teamféhigkeit 3.43 0.62 3.05 0.89 144.09 *** 03 3.31 0.64 272 097 32256 *** 07
Unterstiitzung 3.49 0.83 3.01 1.06 136.10 *** 03 3.40 0.80 2.56  1.06 428.73 % .09
Zielorientierungen
Lernziele 4.25 0.62 3.53 1.07 474.69 *** 10 4.02 0.60 230  0.78 321549 *** 44
Vermeidungsleistungsziele 3.82 0.82 3.38 1.07 113.05 *** 03 3.63 0.74 246 095 983.83 *** 19
Annéherungsleistungsziele 3.35 0.96 3.05 1.08 39.78 *** 01 3.08 0.88 222 090 405.57 *** .09
Selbstkonzept 2.54 0.67 243 0.82 1021 ** .00 2.50 0.64 220  0.82 87.30 *** .02
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 2.98 0.69 278  0.80 36.20 *** 01 2.62 0.66 221 0.74 157.00 *** 04
Zufriedenheit 2.74 0.61 2.58  0.68 29.67 *** 01 243 0.56 2.06 0.63 18.46 *** .04
Beziehung S-B 3.37 0.54 3.08 0.3 107.21 *** 03 3.17 0.57 2.66  0.80 30.09 *** .07
Prozessqualitit 3.08 0.52 2.80  0.63 115.29 *** 03 2.73 0.49 223 0.62 417.17 *** .09
Lernnutzen 2.58 0.95 243 0.96 10.19 ** .00 2.27 0.84 1.88  0.83 91.10 *** .02
Teilnahmebreite 2.05 1.06 1.99 1.08 1.01 .00 1.76 0.98 1.63 095 596 * .00
Teilnahmeintensitét 1.27 1.47 1.23 1.47 0.74 00 0.90 1.25 090 1.29 0.02 .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 44
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L NN und der ganztagsspe-
zifischen Substichprobe

Ganztags. Cluster LNN  Gesamt
Substichprobe (n=481)
(n =3690)
n % n % n (D) [0)
Geschlecht 10.02  ** -.049
Ménnlich 1731  87.0 258 13.0 1989
Weiblich 1907  90.2 208 9.8 2115
Migrationshintergrund 437 * .033
Nein 2716  89.1 333 10.9 3049
Ja 912  86.7 140 133 1052
Schule mit m. Bildungsgéngen 3.67 .03
Nein 2389  89.2 290 10.8 2679
Ja 1301  87.2 191 12.8 1492
Integrierte Gesamtschule .014 .002
Nein 2618  88.5 340 11.5 2958
Ja 1072 884 141 11.6 1213
Hauptschule 14.13 = .058
Nein 3407  89.0 420 11.0 3827
Ja 283 823 61 17.7 344
Realschule .04 -.003
Nein 3514 884 459 11.6 3973
Ja 176  88.9 22 11.1 198
Gymnasium 2241 ***  _073
Nein 2832 872 415 12.8 3247
Ja 858 929 66 7.1 924
Offene Ganztagsschule 1.28 -.018
Nein 2497  88.3 332 11.7 2829
Ja 1017 89.5 119 10.5 1136
Teilgebundene Ganztagsschule .002 -.001
Nein 2225  88.6 286 11.4 2511
Ja 1289  88.7 165 11.3 1454
Vollgebundene Ganztagsschule 1.24 .018
Nein 2306  89.0 284 11.0 2590
Ja 1208 879 167 12.1 1375

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 45
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters L NN

Ganztagsspezifische Cluster L NN Gesamt
Substichprobe (n=481)
(n = 3690)
n % n % n (D) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA .86 .016
Nein 1519  88.9 189 11.1 1708
Ja 1499  87.9 206 12.1 1705
Fachbezogene Angebote 47 .012
Nein 2149  88.7 274 11.3 2423
Ja 869 879 120 12.1 989
Fachiibergreifende Angebote 722 x* -.046
Nein 696 859 114 14.1 810
Ja 2272 89.4 270 10.6 2542
Freizeitangebote 1.53 -.021
Nein 1162  87.7 163 12.3 1325
Ja 1789  89.1 219 10.9 2008
Teilnahme in Klasse 7 1.97 .025
Forderung/HA
Nein 1748  89.2 212 10.8 1960
Ja 1062  87.6 151 12,4 1213
Fachbezogene Angebote .20 -.008
Nein 2116  88.5 274 11.5 2390
Ja 728  89.1 89 10.9 817
Fachiibergreifende Angebote 20.58 ***  -081
Nein 589 837 115 16.3 704
Ja 2206  89.9 249 10.1 2455
Freizeitangebote 434 * -.037
Nein 1676  87.7 235 12.3 1911
Ja 1104  90.1 121 9.9 1225
Teilnahme in Klasse 5 und 7
Forderung/HA 1.43 .023
Nein 1734  88.7 221 11.3 1955
Ja 616  87.0 92 13.0 708
Fachbezogene Angebote .25 .01
Nein 2152 88.6 277 114 2429
Ja 225 875 32 12.5 257
Fachiibergreifende Angebote 15.52 #**  _077
Nein 800  85.1 140 14.9 940
Ja 1517 90.2 164 9.8 1681
Freizeitangebote 1.81 -.026
Nein 1603  88.1 216 11.9 1819
Ja 690  90.0 77 10.0 767

Anmerkung. Férderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 46
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters L NN
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische  Cluster L NN Gesamt Ganztagsspezifische  Cluster L NN Gesamt
Substichprobe (n=481) Substichprobe (n=481)
(n=3690) (n=3690)
n % n % n (1) [0) n % n % n (D) [0)
Teilnahmemotiv
Allein zuhause 2.66 .028 .14 -.007
Nein 2445 89.2 297  10.8 2742 2581 88.6 332 114 2913
Ja 637 87.0 95 13.0 732 292 89.3 35 107 327
Mittagessen 3.52. .032 .09 .005
Nein 2487 89.3 298  10.7 2785 2584 88.7 329 113 2913
Ja 576 86.7 88 133 664 283 88.2 38 11.8 321
Berufstétigkeit Eltern .09 -.005 .64 -.014
Nein 2098 88.6 269 114 2367 2188 884 288 11.6 2476
Ja 938 89.0 116  11.0 1054 660 89.4 78  10.6 738
Lernmoglichkeit 16.03 ***  _-067 63.81 ***  _14
Nein 741 85.2 129 148 870 1027 83.0 210 17.0 1237
Ja 2391 90.1 263 9.9 2654 1867 922 159 7.8 2026
HA Unterstiitzung .02 .002 5.18 * -.04
Nein 1875 88.9 234 111 2109 2018 879 278 121 2296
Ja 1209 88.8 153 112 1362 856 90.7 88 9.3 944
Freundschaften 1.71 -.022 847 **  -051
Nein 1151 88.0 157  12.0 1308 1009 864 159 13.6 1168
Ja 1947 89.4 230  10.6 2177 1878 89.8 214 10.2 2092
Spaf3 an Angeboten 13.59 #**  ..062 77.87 *xE - 154
Nein 483 84.4 89 156 572 676 80.3 166 19.7 842
Ja 2682 89.7 307 103 2989 2235 91.5 208 8.5 2443
Wunsch der Eltern . 1.87 .023 1.39 .021
Nein 2188 89.4 260  10.6 2448 2379 89.0 294 11 2673
Ja 860 87.8 120 122 980 479 87.2 70 12.8 549
Entscheidung mit Kind 2.01 -.022 1.93 -.022
Nein 2545 88.0 347 12.0 2892 2587 88.0 352 12 2939
Ja 1145 89.5 134 105 1279 1103 89.5 129 105 1232

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 47
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L D und der ganztagsspezifischen Substichprobe
Klasse 5 Klasse 7
Ganztag.?spezzﬁsche CluiterL D Ganztag;spezzﬁsche Clusier L D
Substichprobe (n=1264) Substichprobe (n=1264)
(n=2907) (n=2907)
M SD M SD F(1,4169) M SD M SD  F(14169) y’

Individuelle Merkmale

HISEI 50.71 16.32 5273 16.21 13.59 *** .00

HLE 5.98 1.25 6.07 1.13 523 * .00

KFT 0.45 1.22 0.68 1.28 28.42 *** 01
Noten

Mathematik 2.71 0.88 2.60  0.84 1422 *** 00 3.02 0.94 291 091 11.92 ** .00

Deutsch 2.73 0.81 267  0.79 5.19 * .00 2.90 0.85 280 0.81 12.93 *** .00
Schulbezogene Angaben

Beziehung S-L 3.32 0.59 3.06 047 187.39 *** 04 2.90 0.71 2.82  0.53 1323 *** 00

Schulzufriedenheit 3.27 0.65 3.09  0.56 71.86 *** 02 2.97 0.72 291  0.60 6.97 ** .00
Soziales Verhalten

Engagement 3.05 1.06 3.05 1.06 0.03 .00 3.62 0.90 376 0.70 26.65 *** 01

Perspektiveniibernahme 3.12 0.70 278 046 262.85 *** 06 2.88 0.71 278  0.51 275 ** .00

Teamféhigkeit 3.47 0.68 3.18  0.57 174.13 *** 04 3.27 0.75 3.19  0.61 871 ** .00

Unterstiitzung 3.53 0.91 323 0.72 109.56 *** .03 3.33 0.93 323 0.71 1226 *** .00
Zielorientierungen

Lernziele 4.37 0.72 370 045 926.24 *** 18 3.88 0.94 3.68 047 4820 *** 01

Vermeidungsleistungsziele 3.93 0.89 340  0.66 35246 *** 08 3.54 0.93 3.40  0.65 25.98 **x 01

Annéherungsleistungsziele 341 1.05 3.10 0.75 88.12 *** 02 2.99 0.99 295 0.73 1.67 .00
Selbstkonzept 2.58 0.73 241  0.54 53.34 *** 01 2.48 0.70 243 0.58 3.99 * .00
Ganztagsspezifische Angaben

Sozialer Nutzen 2.99 0.72 2.88  0.65 24.95 *** 01 2.59 0.72 2.53  0.60 6.45 * .00

Zufriedenheit 2.77 0.64 261  0.56 62.16 *** 01 241 0.62 234 049 12.96 *** .00

Beziehung S-B 3.38 0.58 323 0.52 63.66 *** 02 3.13 0.66 3.06 053 11.27 ** .00

Prozessqualitét 3.11 0.56 290 044 1426 *** .03 2.69 0.58 2.63 040 13.11 *** .00

Lernnutzen 2.64 0.97 239  0.87 63.20 *** 01 2.26 0.88 2.14  0.74 16.56 *** .00

Teilnahmebreite 2.03 1.07 2.06 1.04 0.47 .00 1.72 0.97 1.79  0.99 2.74 .00

Teilnahmeintensitét 1.26 1.48 1.28 1.46 0.19 .00 0.91 1.26 0.86 1.25 419 * .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.



Anhang 337

Tabelle A 48
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L D und der ganztagsspezi-

fischen Substichprobe

Ganztagsspezifische Cluster L D Gesamt

Substichprobe (n=1264)
(n=2907)
n % n % n (1) [0)
Geschlecht 1.91 .022
Ménnlich 1405 70.6 584 294 1989
Weiblich 1452 68.7 663 313 2115
Migrationshintergrund 23.55 x** -.076
Nein 2064 67.7 985 323 3049
Ja 796  75.7 256 243 1052
Schule mit m. Bildungsgéngen 8.36 ** -.045
Nein 1826 68.2 853 318 2679
Ja 1081 72.5 411 275 1492
Integrierte Gesamtschule 17 -.006
Nein 2056 69.5 902 305 2958
Ja 851 70.2 362 29.8 1213
Hauptschule 2.63 -.025
Nein 2654 693 1173 30.7 3827
Ja 253 735 91 265 344
Realschule . 91 -.015
Nein 2763  69.5 1210 305 3973
Ja 144 727 54 273 198
Gymnasium 28.66 *** .083
Nein 2329 717 918 283 3247
Ja 578 62.6 346 374 924
Offene Ganztagsschule .00 -.001
Nein 1972 69.7 857 303 2829
Ja 793 69.8 343 302 1136
Teilgebundene Ganztagsschule 4.62 * .034
Nein 1781 70.9 730  29.1 2511
Ja 984 67.7 470 323 1454
Vollgebundene Ganztagsschule 448 * -.034
Nein 1777 68.6 813 314 2590
Ja 988 71.9 387  28.1 1375

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 49
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters L D

Ganztagsspezifische Cluster L D Gesamt

Substichprobe (n=1264)
(n=2907)
n % n % n (D) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA .50 -.012
Nein 1170  68.5 538 31.5 1708
Ja 1187  69.6 518 30.4 1705
Fachbezogene Angebote 3.05 -.03
Nein 1656  68.3 767 317 2423
Ja 706 714 283 28.6 989
Fachiibergreifende Angebote 6.57 * .044
Nein 589 727 221 27.3 810
Ja 1727  67.9 815 32.1 2542
Freizeitangebote 18 .007
Nein 921  69.5 404 30.5 1325
Ja 1382 68.8 626 312 2008
Teilnahme in Klasse 7 .00 .001
Forderung/HA
Nein 1369  69.8 591 30.2 1960
Ja 846  69.7 367 30.3 1213
Fachbezogene Angebote 1.83 .024
Nein 1678  70.2 712 29.8 2390
Ja 553 67.7 264 323 817
Fachiibergreifende Angebote 2.14 .026
Nein 506 71.9 198 28.1 704
Ja 1694  69.0 761 31.0 2455
Freizeitangebote .62 .014
Nein 1345 704 566 29.6 1911
Ja 846  69.1 379 30.9 1225
Teilnahme in Klasse 5 und 7 24 .01
Forderung/HA
Nein 1356  69.4 599 30.6 1955
Ja 484 684 224 31.6 708
Fachbezogene Angebote 2.75 .032
Nein 1691  69.6 738 30.4 2429
Ja 166  64.6 91 35.4 257
Fachiibergreifende Angebote 470 * .042
Nein 672 715 268 28.5 940
Ja 1133 674 548 32.6 1681
Freizeitangebote .62 .015
Nein 1264 69.5 555 30.5 1819
Ja 521 679 246 32.1 767

Anmerkung. Férderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 50
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters L D
Klasse 5 Klasse 7
Ganztagsspezifische  Cluster LD Gesamt Ganztagsspezifische  Cluster LD Gesamt
Substichprobe (n=1264) Substichprobe (n=1264)
(n=2907) (n=2907)
n % n % n (D) [0) n % n % n (D) [0)
Teilnahmemotiv
Allein zuhause 12.01 **  -059 75 -.015
Nein 1863 67.9 879  32.1 2742 2026 69.6 887 304 2913
Ja 546 74.6 186 254 732 235 71.9 92 28.1 327
Mittagessen 1276 ***  -061 503 * -.039
Nein 1886 67.7 899 323 2785 2020 69.3 893 30.7 2913
Ja 497 74.8 167 252 664 242 75.4 79 246 321
Berufstétigkeit Eltern 3.39 -.031 1.21 .019
Nein 1612 68.1 755 319 2367 1740 703 736 29.7 2476
Ja 751 71.3 303 287 1054 503 68.2 235 3138 738
Lernmoglichkeit 598 * -.041 6.16 * -.043
Nein 573 65.9 297  34.1 870 832 67.3 405 327 1237
Ja 1865 70.3 789  29.7 2654 1446 714 580 28.6 2026
HA Unterstiitzung 595 * -.041 .68 -.14
Nein 1424 67.5 685 325 2109 1596 69.5 700 30.5 2296
Ja 973 71.4 389  28.6 1362 670 71.0 274 29.0 944
Freundschaften .00 .001 2.23 .026
Nein 902 69.0 406  31.0 1308 836 71.6 332 284 1168
Ja 1499 68.9 678  31.1 2177 1445 69.1 647 309 2092
Spaf3 an Angeboten 75 .014 27 .009
Nein 402 70.3 170  29.7 572 594 70.5 248 295 842
Ja 2046 68.5 943 315 2989 1700 69.6 743 304 2443
Wunsch der Eltern 1.57 -.021 .52 .013
Nein 1675 68.4 773 31.6 2448 1872 70.0 801 30.0 2673
Ja 692 70.6 288 294 980 376 68.5 173 315 549
Entscheidung mit Kind 3.18 .028 .06 -.004
Nein 2040 70.5 852 295 2892 2045 69.6 894 304 2939
Ja 867 67.8 412 322 1279 862 70.0 370 30.0 1232

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 51
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung der Cluster L P und Cluster L NP
Klasse 5 Klasse 7
Cluster L NP Cluster L P Cluster L NP Cluster L P
(n=1192) (n=1234) (n=1192) (n=1234)
M SD M SD F (1,2425) n? M SD M SD F (1,2425) n?
Individuelle Merkmale
HISEI 51.51 1649 51.04 16.39 0.50 .00
HLE 6.11 1.14 5.92 1.30 13.69 *** .01
KFT 0.57 1.24 0.43 1.24 7.50 ** .00
Noten
Mathematik 2.66 0.87 2.72 0.88 2.66 .00 2.98 091 299 095 0.08 .00
Deutsch 2.68 0.80 2.71 0.81 1.36 .00 2.88 083 284 0.84 1.24 .00
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.41 0.50 3.36 0.58 513 * .00 2.90 054 314 0.65 94.53 *** .04
Schulzufriedenheit 3.34 0.59 3.35 0.63 0.06 .00 2.95 0.60 323 0.67 120.10 *** .05
Soziales Verhalten
Engagement 3.05 1.01 3.03 1.03 0.19 .00 3.70 077 334 093 113.04 *** .04
Perspektiveniibernahme 3.21 0.58 3.21 0.66 0.00 .00 2.84 0.51 3.18 0.65 21420 *** .08
Teamfihigkeit 3.58 0.55 3.53 0.64 438 * .00 3.24 0.60 350 0.65 107.64 *** .04
Unterstiitzung 3.63 0.80 3.63 0.88 0.01 .00 3.28 075 3.68 0.84 149.62 *** .06
Zielorientierungen
Lernziele 4.62 0.34 4.46 0.57 68.11 *** .03 3.75 042 462 036 2088.46 *** .55
Vermeidungsleistungsziele 4.07 0.76 4.00 0.85 4.66 * .00 3.47 0.61 4.04 0.78 405.49 *** .14
Anndherungsleistungsziele 3.53 1.01 3.44 1.04 502 * .00 3.01 074 328 1.08 50.41 *** .02
Selbstkonzept 2.58 0.69 2.63 0.73 2.78 .00 2.44 058 263 072 53.19 *** .02
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 3.01 0.71 3.07 0.68 496 * .00 2.61 065 272 072 17.32 *** .01
Zufriedenheit 2.78 0.63 2.84 0.62 4.66 * .00 241 054 254 0.64 28.39 *** .01
Beziehung S-B 3.44 0.51 3.43 0.55 0.25 .00 3.14 053 330 0.62 44.80 **x* .02
Prozessqualitét 3.15 0.51 3.18 0.54 2.12 .00 2.68 043 288 0.58 93.73 *** .04
Lernnutzen 2.65 0.96 2.71 0.98 2.04 .00 2.24 080 241 093 22.82 *** .01
Teilnahmebreite 2.04 1.05 2.03 1.08 0.32 .00 1.74 0.98 .74 0.96 0.12 .00
Teilnahmeintensitét 1.26 1.46 1.23 1.45 3.01 .00 0.87 1.26 094 1.26 1.41 .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 52

Ergebnisse des y*Tests zum Vergleich der Zusammensetzung der Cluster L NP und Cluster L P

Cluster L NP Cluster L P Gesamt
(n=1192) (n=1234)
n % n % n (1) [0)
Geschlecht 12 -.007
Ménnlich 558  48.6 589 514 1147
Weiblich 614 494 630 50.6 1244
Migrationshintergrund 22.43 ckxx .097
Nein 903 522 828 47.8 1731
Ja 271 413 385 58.7 656
Schule mit m. Bildungsgéngen .02 -.003
Nein 753 49.0 783 51.0 1536
Ja 439 493 451 50.7 890
Integrierte Gesamtschule 2.83 .034
Nein 862  50.2 854 49.8 1716
Ja 330 46.5 380 53.5 710
Hauptschule .65 .016
Nein 1103 494 1131 50.6 2234
Ja 89 464 103 53.6 192
Realschule 32 -.012
Nein 1129  49.0 1175 51.0 2304
Ja 63 51.6 59 48.4 122
Gymnasium 3.74 -.039
Nein 921  48.1 993 51.9 1914
Ja 271 529 241 47.1 512
Offene Ganztagsschule .05 .004
Nein 811 495 829 50.5 1640
Ja 330 49.0 344 51.0 674
Teilgebundene Ganztagsschule 35 .012
Nein 744 498 751 50.2 1495
Ja 397 485 422 51.5 819
Vollgebundene Ganztagsschule .64 -.017
Nein 727 487 766 51.3 1493
Ja 414 504 407 49.6 821

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 53
Ergebnisse des y*Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der Cluster L NP und Cluster L P

Cluster L NP Cluster L P Gesamt
(n=1192) (n=1234)
n % n % n (1) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA .03 .004
Nein 483 492 498 50.8 981
Ja 479 488 502 51.2 981
Fachbezogene Angebote 17 .009
Nein 691  50.0 691 50.0 1382
Ja 287  49.0 299 51.0 586
Fachiibergreifende Angebote 47 .016
Nein 243 512 232 48.8 475
Ja 719 493 738 50.7 1457
Freizeitangebote 1.16 .025
Nein 384 507 374 49.3 758
Ja 560  48.2 603 51.8 1163
Teilnahme in Klasse 7 57 -.018
Forderung/HA
Nein 565  48.8 592 51.2 1157
Ja 352 50.6 343 49.4 695
Fachbezogene Angebote 1.46 .028
Nein 705 502 699 49.8 1404
Ja 218 47.0 246 53.0 464
Fachiibergreifende Angebote 1.63 .030
Nein 205 524 186 47.6 391
Ja 705  48.8 740 51.2 1445
Freizeitangebote .07 .006
Nein 552 497 558 50.3 1110
Ja 356 49.1 369 50.9 725
Teilnahme in Klasse 5 und 7 44 -.017
Forderung/HA
Nein 560 493 575 50.7 1135
Ja 201 513 191 48.7 392
Fachbezogene Angebote .04 .005
Nein 709  50.1 705 49.9 1414
Ja 66 493 68 50.7 134
Fachiibergreifende Angebote 2.44 .04
Nein 281 528 251 47.2 532
Ja 471  48.6 498 51.4 969
Freizeitangebote .088 .008
Nein 521 497 527 50.3 1048
Ja 217 489 227 51.1 444

Anmerkung. Férderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 54
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der Entwicklungscluster der Cluster L NP und Cluster L P
Klasse 5 Klasse 7
Cluster L NP Cluster L P Gesamt Cluster L NP Cluster L P Gesamt
(n=1192) (n=1234) (n=1192) (n=1234)
n % n % n (1) [0) n % n % n (D) 0]
Teilnahmemotiv
Allein zuhause .08 .006 569 * .055
Nein 776 49.6 790 50.4 1566 854 504 840  49.6 1694
Ja 220 488 231 51.2 451 83 415 117 585 200
Mittagessen 1.75 .030 2.28 .035
Nein 796  50.1 792 499 1588 849  50.2 842 498 1691
Ja 190  46.5 219 53.5 409 91 446 113 554 204
Berufstétigkeit Eltern .02 -.003 3.76 .045
Nein 664 494 679 50.6 1343 737 50.8 715 49.2 1452
Ja 316 49.8 319 50.2 635 193 454 232 546 425
Lernmoglichkeit 43 .015 28.96  *** 123
Nein 224 50.5 220 495 444 363 584 259  41.6 622
Ja 780  48.7 822 51.3 1602 582 452 705 548 1287
HA Unterstiitzung 3.01 .039 35 .014
Nein 607  51.0 583 49.0 1190 658 499 660  50.1 1318
Ja 386  47.1 434 529 820 282 485 300 515 582
Freundschaften .00 .001 1.62 -.029
Nein 370 497 375 50.3 745 322 476 355 524 677
Ja 629  49.6 640 50.4 1269 623  50.6 608 494 1231
Spaf3 an Angeboten 38 .014 3.71 .044
Nein 158  50.5 155 495 313 230 537 198 463 428
Ja 845  48.6 894 514 1739 723 485 769 515 1492
Wunsch der Eltern 1.99 .032 1.60 -.029
Nein 715 50.5 700 495 1415 773 49.0 805  51.0 1578
Ja 269 470 303 53.0 572 162 529 144 471 306
Entscheidung mit Kind 37 -.012 3.18 .036
Nein 825 487 868 51.3 1693 852 503 841  49.7 1693
Ja 367  50.1 366 499 733 340 464 393 53.6 733

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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Tabelle A 55
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung der Cluster L P und Cluster L NN
Klasse 5 Klasse 7
Cluster L NN Cluster L P Cluster LNN  Cluster L P
(n=481) (n=1234) (n=481) (n=1234)
M SD M SD F(1,1714) n? M SD M SD F(1,1714) n?
Individuelle Merkmale
HISEI 47.87 1539  51.04 16.39 1337 *** 01
HLE 5.80 1.33 5.92 1.30 3.05 .00
KFT 0.22 1.07 0.43 1.24 10.67 ** .01
Noten
Mathematik 2.83 0.91 2.72 0.88 564 * .00 318 098 299 0095 1421 *** 01
Deutsch 2.92 0.82 2.71 0.81 22.86 *** 01 312 092 284 084 37.20 *** .02
Schulbezogene Angaben
Beziehung S-L 3.00 0.74 3.36 0.58 110.65 *** .06 229 082 314 0.65 499.83 **¥x 23
Schulzufriedenheit 2.88 0.75 3.35 0.63 170.72 *** .09 235 076 323  0.67 554.10 *** 24
Soziales Verhalten
Engagement 3.12 1.22 3.03 1.03 2.32 .00 413 083 334 093 270.03 *** 14
Perspektiveniibernahme 2.66 0.84 3.21 0.66 211.04 *** 11 223 082 318 0.65 646.83 *** 27
Teamféhigkeit 3.05 0.89 3.53 0.64 155.79 *** 08 272 097 350 0.65 374.16 *** 18
Unterstiitzung 3.01 1.06 3.63 0.88 154.03 *** 08 256 1.06 3.68 0.84 522778 *** 23
Zielorientierungen
Lernziele 3.53 1.07 4.46 0.57 537.02 *** 24 230 078 4.62 036 6921.41 *** 80
Vermeidungsleistungsziele 3.38 1.07 4.00 0.85 158.41 *** 08 246 095 4.04 0.78 1248.91 *** 42
Annéherungsleistungsziele 3.05 1.08 3.44 1.04 4533 **x 03 222 090 328 1.08 362.80 *** 17
Selbstkonzept 243 0.82 2.63 0.73 2347 *** 01 220 082 263 0.72 113.68 *** .06
Ganztagsspezifische Angaben
Sozialer Nutzen 2.78 0.80 3.07 0.68 56.38 *** 03 221 074 272 0.72 172.16 *** .09
Zufriedenheit 2.58 0.68 2.84 0.62 57.19 *** 03 206 0.63 254 0.64 199.59 *** 10
Beziehung S-B 3.08 0.73 3.43 0.55 115.48 *** 06 266 080 330 0.62 310.56 *** 15
Prozessqualitét 2.80 0.63 3.18 0.54 158.18 *** 08 223 062 288 0.8 42526 *** 20
Lernnutzen 2.43 0.96 2.71 0.98 2743 *** 02 1.88 0.83 241 093 121.34 *** 07
Teilnahmebreite 2.05 1.06 1.99 1.08 1.02 .00 1.76 098 1.63 0.95 439 * .00
Teilnahmeintensitét 1.26 1.46 1.23 1.47 2.05 00 089 125 090 1.29 0.01 .00

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).*** p < .001; ** p <.01; * p < .05.
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Tabelle A 56
Ergebnisse des y*Tests zum Vergleich der Zusammensetzung Cluster L NN und Cluster L P
Cluster L NN Cluster L P Gesamt
(n=481) (n=1234)
n % n % n (D) [0)
Geschlecht 6.70 ** .063
Miénnlich 258 305 589 69.5 847
Weiblich 208 24.8 630 75.2 838
Migrationshintergrund 73 .021
Nein 333 287 828 71.3 1161
Ja 140  26.7 385 73.3 525
Schule mit m. Bildungsgingen 1.48 -.029
Nein 290  27.0 783 73.0 1073
Ja 191 298 451 70.2 642
Integrierte Gesamtschule .36 .014
Nein 340 285 854 71.5 1194
Ja 141 27.1 380 72.9 521
Hauptschule 7.52 **  -.066
Nein 420  27.1 1131 72.9 1551
Ja 61 372 103 62.8 164
Realschule .03 .004
Nein 459 281 1175 71.9 1634
Ja 22 272 59 72.8 81
Gymnasium 7.95 ** .068
Nein 415 295 993 70.5 1408
Ja 66  21.5 241 78.5 307
Offene Ganztagsschule 1.38 .029
Nein 332 28.6 829 71.4 1161
Ja 119 257 344 74.3 463
Teilgebundene Ganztagsschule .05 -.006
Nein 286  27.6 751 72.4 1037
Ja 165  28.1 422 71.9 587
Vollgebundene Ganztagsschule 78 -.022
Nein 284  27.0 766 73.0 1050
Ja 167  29.1 407 70.9 574

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).

*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.
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Tabelle A 57
Ergebnisse des y*Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der Cluster L NN und Cluster L P

Cluster L NN Cluster L P Gesamt
(n=481) (n=1234)
n % n % n (1) [0)
Teilnahme in Klasse 5
Forderung/HA 43 -.018
Nein 189 275 498 72.5 687
Ja 206  29.1 502 70.9 708
Fachbezogene Angebote .01 -.003
Nein 274 284 691 71.6 965
Ja 120  28.6 299 71.4 419
Fachiibergreifende Angebote 481 * .060
Nein 114 329 232 67.1 346
Ja 270 26.8 738 73.2 1008
Freizeitangebote 2.21 .040
Nein 163 304 374 69.6 537
Ja 219 26.6 603 73.4 822
Teilnahme in Klasse 7 2.68 -.045
Forderung/HA
Nein 212 264 592 73.6 804
Ja 151  30.6 343 69.4 494
Fachbezogene Angebote 32 .016
Nein 274 282 699 71.8 973
Ja 89  26.6 246 73.4 335
Fachiibergreifende Angebote 19.34 122
Nein 115 382 186 61.8 301
Ja 249 252 740 74.8 989
Freizeitangebote 3.69 .054
Nein 235 29.6 558 70.4 793
Ja 121 247 369 75.3 490
Teilnahme in Klasse 5 und 7 2.28 -.046
Forderung/HA
Nein 221 278 575 72.2 796
Ja 92 325 191 67.5 283
Fachbezogene Angebote .64 -.024
Nein 277 282 705 71.8 982
Ja 32 320 68 68.0 100
Fachiibergreifende Angebote 14.57 *** 118
Nein 140 358 251 64.2 391
Ja 164 248 498 75.2 662
Freizeitangebote 1.50 .038
Nein 216 29.1 527 70.9 743
Ja 77 253 227 74.7 304

Anmerkung. Férderung/HA = Forderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171).
*p <.05; ** p <.01; ***p<.001.



Anhang 347
Tabelle A 58
Ergebnisse des y*-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der Entwicklungscluster der Cluster L NP und Cluster L P
Klasse 5 Klasse 7
Cluster L NN Cluster L P Gesamt Cluster LNN  Cluster LP  Gesamt
(n=481) (n=1234) (n=481) (n=1234)
n % n % n (1) [0) n % n % n (1) 0]
Teilnahmemotiv
Allein zuhause 41 -.017 1.89 .038
Nein 297 273 790 727 1087 332 283 840 71.7 1172
Ja 95  29.1 231 70.9 326 35 23.0 117 77.0 152
Mittagessen 21 -.012 57 .021
Nein 298 273 792 727 1090 329 28.1 842 719 1171
Ja 88  28.7 219 713 307 38 252 113 7438 151
Berufstétigkeit Eltern 43 .018 1.49 .034
Nein 269 284 679  71.6 948 288 28.7 715 713 1003
Ja 116 26.7 319 733 435 78 252 232 748 310
Lernmoglichkeit 21.52  *E* 123 105.62  *** 281
Nein 129  37.0 220 63.0 349 210 448 259 552 469
Ja 263 242 822 758 1085 159 184 705 81.6 864
HA Unterstiitzung 1.14 .028 6.65 ** 071
Nein 234 28.6 583 714 817 278 29.6 660 70.4 938
Ja 153  26.1 434 739 587 88 227 300 773 388
Freundschaften 1.56 .033 3.77 .053
Nein 157 295 375 705 532 159 309 355  69.1 514
Ja 230 264 640  73.6 870 214 26.0 608 74.0 822
Spaf3 an Angeboten 12.14 = .092 77.96 *Fx* 241
Nein 89 365 155 635 244 166 45.6 198 544 364
Ja 307 25.6 894 744 1201 208 213 769  78.7 977
Wunsch der Eltern 24 -.013 3.17 -.049
Nein 260  27.1 700 729 960 294 26.8 805 732 1099
Ja 120 284 303 71.6 423 70 327 144 673 214
Entscheidung mit Kind .54 .018 4.13 * .049
Nein 347  28.6 868 714 1215 352 29.5 841 705 1193
Ja 134 26.8 366 732 500 129 247 393 753 522

Anmerkung. HA Unterstiitzung = Unterstiitzung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.
Stichprobe: Schiiler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n =4171). * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.



