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Einleitung1 

Im Anschluss an den sogenannten PISA-Schock, welcher sich auf die niedrige Leistung der 

deutschen Schüler*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 Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in 

der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2002; K.-J. Tillmann et al., 2008). Über 71 % der 

Schulen werden mittlerweile als Ganztagsschule gezählt (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 Schüler*innen besser individuell zu fördern und hier-

durch die individuellen (Schul-)Leistungen zu steigern (Fischer, Holtappels, Stecher & Züch-

ner, 2011). Neben den Wirkungen der Ganztagsschule auf die Schulleistung soll die Teilnahme 

am Ganztag auch andere bedeutsame individuelle Merkmale von Schüler*innen fördern, wie 

beispielsweise das akademische Selbstkonzept oder die Lernzielorientierung (E. M. Anderman 

et al., 2006, S. 201; Marsh et al., 2018, S. 266). Diese beiden Merkmale sind unteranderem für 

die Leistungsentwicklung von Schüler*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 Schüler*innen abhän-

gig (Holtappels, 2009; Stecher et al., 2007). Internationale Untersuchungen bieten Grund zur 

Annahme, dass Schüler*innen von der Teilnahme außerunterrichtlichen Angeboten bei der Ent-

wicklung des akademischen Selbstkonzeptes (Christensen, 2021; Durlak et al., 2010) und der 

Lernzielorientierung (Cervelló et al., 2006; Duda & Ntoumanis, 2005) profitieren. Nationale 

Befunde können diese Annahmen jedoch nur bedingt unterstützen (Heyl et al., 2021). Dennoch 

gibt es Hinweise darauf, dass die von den Schüler*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, Brümmer & Kuhn, 2011; Fischer & Theis, 

2014a) hat.  

 

1 Die vorliegende Promotion wurde aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem 
Förderkennzeichen 01JQ1901A-F gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei 
der Autorin. 
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Auch die Freiwilligkeit der Teilnahme erwies sich als bedeutsam für die Entwicklung der Lern-

zielorientierung (Fischer et al., 2016)  

In bisherigen Untersuchungen wurden keine individuellen Entwicklungsverläufe in den Blick 

genommen. Auch die gleichzeitige Betrachtung der individuellen Wahrnehmung des Schul-, 

Klassen- und Ganztagskontextes sowie der individuellen Merkmale der Schüler*innen und de-

ren Teilnahmeverhalten blieb bislang unberücksichtigt. 

Die vorliegende Arbeit möchte 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 Schüler*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 Schüler*innen an Ganz-

tagsschulen im Verlauf der Sekundarstufe I untersucht. Folgende Forschungsfragen sind für die 

Untersuchung leitend: 

- Unterscheiden sich die Schüler*innen, welche an Ganztagsangeboten teilnehmen von 

Schüler*innen, die nicht an Ganztagsangeboten teilnehmen? 

- Unterscheidet sich die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes/der Lernzielo-

rientierung in Abhängigkeit der individuellen Teilnahme an Ganztagsangeboten im Ver-

lauf von Klasse 5 zu Klasse 7? 

- Lässt 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 Schüler*innen vor-

hersagen? 

- Zeigen sich verschiedene Typen von Entwicklungsverläufen des akademischen Selbst-

konzeptes/der Lernzielorientierung?  

- Falls ja, können etwaige Bedingungsfaktoren für günstige Entwicklungsverläufe 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 zunächst 

unterschiedliche Definitionen der Ganztagsschule miteinander verglichen, woran sich ein Über-

blick über die Entwicklung und den Ausbau der Ganztagsschule in Deutschland anschließt.  
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Weiterführend 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 Schüler*innen in den 

Blick – das akademische Selbstkonzept sowie die Lernzielorientierung. In Kapitel 2 wird die 

Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes näher beschrieben. Dabei wird zunächst das 

Selbstkonzept definiert und die Entwicklung des Selbstkonzeptes allgemein vorgestellt. An-

schließend werden theoretische und empirische Befunde zu den Entwicklungsverläufen und 

Entwicklungsbedingungen des akademischen Selbstkonzeptes berichtet. Inwiefern außerunter-

richtliche Kontexte entwicklungsförderlich für 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 

ausgeführt. Es wird zunächst das theoretische Konstrukt definiert und weiterführend auf die 

Entwicklung und spezifische Entwicklungsverläufe der Lernzielorientierung eingegangen. 

Weiterhin werden Bedingungsfaktoren für die Entwicklung der Lernzielorientierung darge-

stellt. Die Bedeutsamkeit außerunterrichtlicher Kontexte für die Entwicklung der Lernzielori-

entierung wird anhand des internationalen und nationalen Forschungsstandes in den Blick 

genommen. 

Basierend auf dem Forschungsstand zur Wirkung von außerunterrichtlichen Kontexten auf die 

Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung und den voran-

gegangenen theoretischen Überlegungen 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 für 

die zugrundeliegenden Analysen vorgestellt. Des Weiteren werden die Auswertungsmethoden 

und der Umgang mit fehlenden Werten näher beschrieben. 

Anschließend daran werden die Ergebnisse der durchgeführten Analysen in Kapitel 6 vorge-

stellt. Zunächst werden die Stichproben vor dem Hintergrund des Teilnahmeverhaltens mitei-

nander verglichen und die Entwicklung der Schüler*innen beschrieben.  

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

konzeptes und der Lernzielorientierung gerichtet.  
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Für beide Merkmale wird das gleiche Vorgehen gewählt: zunächst werden korrelative Zusam-

menhänge des Merkmals mit anderen Merkmalen der Schüler*innen berichtet. Weiterhin wer-

den die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung anhand 

regressionsanalytischer Modelle vorhergesagt. Um differenzielle Entwicklungsverläufe spezi-

fizieren zu können werden latente Clusteranalysen durchgeführt. Hieran schließt sich ein Ver-

gleich der identifizierten Clusterlösungen hinsichtlich des Teilnahmeverhaltens am Ganztag an. 

Um einen näheren Eindruck von den Entwicklungsverläufen des akademischen Selbstkonzep-

tes und der Lernzielorientierung von Schüler*innen mit Ganztagsteilnahme zu erhalten, wird 

der Fokus für die nähere Beschreibung der Cluster sowie die Kontrastierung der Cluster von 

ungünstigen und günstigen Entwicklungsfaktoren auf die ganztagsspezifische Stichprobe ge-

legt. Abschließend werden die Entwicklungscluster des akademischen Selbstkonzeptes sowie 

der Lernzielorientierung miteinander verglichen, um etwaige Zusammenhänge darstellen zu 

können.  

Zum Abschluss werden die untersuchten Fragestellungen unter Bezugnahme der Ergebnisse 

der quantitativen Untersuchung in Kapitel 7 beantwortet und kritisch diskutiert. Darüber hinaus 

werden Limitationen der vorliegenden Studie skizziert und ein Ausblick zu weiterführenden 

Forschungsfragen gegeben. 
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1 Ganztagsschule als schulischer Erfahrungsraum 

Während bis weit in die 1980er Jahre  
die Ganztagsschule nur eine randseitige Rolle spielte,  
ist sie über die Jahre hinweg immer mehr zu einem  

festen Bestandteil wissenschaftlicher, politischer und  
öffentlicher 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 maßgeblich verändert, was auch einen Effekt auf den Alltag von Schüler*innen 

hat. In Abschnitt 1.1 wird zunächst aufgezeigt, welche Bedarfe den Ausgangspunkt für 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. Weiterführend 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. Während in vielen europäischen und anderen Ländern 

weltweit ganztägige Bildungssettings schon seit längerem Standard für die schulische Bildung 

der Schüler*innen sind, stellt die vor dem Ausbau der Ganztagsschule vorherrschende Realität 

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 anschließend skizziert wird (1.5). Sodann wird auf das 

besondere Bildungspotenzial der Ganztagsschule eingegangen und anhand theoretischer Mo-

delle zur Erklärung der Wirksamkeit von Ganztagsschule auf die Entwicklung der Schüler*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 für den massiven Ausbau der Ganztagsschullandschaft in Deutschland stellten 

die unerwartet schwachen Ergebnisse der deutschen Schüler*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 Fächern sowie als Maßnahmen zur wirksamen 

Förderung 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 ermöglicht und stärker die Stärken 

und Schwächen der einzelnen Schüler*innen miteinbezogen werden. Daher stellte neben der 

Verbesserung der individuellen (schulischen) Leistungen der Schüler*innen auch die Unter-

stützung 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 gewährleistet werden und 

demnach auch zu einer erhöhten 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 (näheres 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. Weiß (2013) bezeichnet Ganztagsschulen als „ei-

erlegende Wollmilchsau der Bildungs- und Familienpolitik“ (2013). Ob und inwiefern die 

Ganztagsschule als Mittel zur Unterstützung einer positiven Entwicklung von Schüler*innen 

dienen kann, soll im Rahmen dieser Arbeit diskutiert werden. Zunächst soll jedoch darauf ein-

gegangen werden, wie eine Ganztagsschule definiert wird. 

1.2 Annäherungen an den Begriff „Ganztagsschule“ 

Was ist eigentlich eine Ganztagsschule? Es ist beeindruckend, 
wie sehr die Vorstellungen über die Bedeutsamkeit des Themas und dar-

über, was eine Ganztagsschule eigentlich ist, auseinanderklaffen.  
(Fischer & Kielblock, 2020, S. 2) 

Während für bildungspolitische und gesellschaftliche Debatten im alltäglichen Sprachgebrauch 

eine ungefähre Vorstellung der Ganztagsschule ausreichend scheint (Nerowski, 2015a, S. 14), 

zeigt sich bei näherer Betrachtung, dass es ‚die‘ Ganztagsschule als solche nicht gibt (Fischer 

& Kielblock, 2020, S. 17). Vielmehr sind die Ganztagsschulen durch eine große Heterogenität 

gekennzeichnet (Prüß, 2020b, S. 1069).  
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Um einen Eindruck darüber 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 Länder [KMK], wo-

bei vorangestellt wird, dass sowohl die „ganztägige Beschulung“ (KMK, 2011, S. 4) als auch 

der Betreuungsaspekt von Bedeutung sind. 

Ganztagsschulen sind demnach Schulen, bei denen im Primar- und Sekundarbereich I: 

• An mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztägiges Angebot für die Schü-
lerinnen und Schüler bereitgestellt wird, das täglich mindestens sieben Zeitstun-
den umfasst.  

• An allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schülerinnen und 
Schülern ein Mittagessen bereitgestellt wird. 

• Die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung 
organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgeführt 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 für die Ganz-

tagsschule und zum anderen weitere organisatorische Rahmenbedingungen wie die Bereitstel-

lung eines Mittagessens. Darüber hinaus wird ein konzeptioneller Zusammenhang zwischen 

Unterricht und Angeboten festgehalten. 

Weiterhin lässt sich die Ganztagsschule in drei unterschiedliche Organisationsform unterteilen, 

wobei sich die Verpflichtung zur Teilnahme für die Schüler*innen unterscheidet: 

• In der voll gebundenen Form sind alle Schülerinnen und Schüler verpflichtet, an 
mindestens drei Wochentagen für jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den 
ganztägigen Angeboten der Schule teilzunehmen. 

• In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich ein Teil der Schülerinnen und 
Schüler (z. B. einzelne Klassen oder Klassenstufen), an mindestens drei Wochenta-
gen für jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztägigen Angeboten der 
Schule teilzunehmen.  

• In der offenen Form können einzelne Schülerinnen und Schüler auf Wunsch an den 
ganztägigen Angeboten dieser Schulart teilnehmen. Für die Schülerinnen und Schü-
ler ist ein Aufenthalt, verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungsangebot in der 
Schule, an mindestens drei Wochentagen im Umfang von täglich mindestens sieben 
Zeitstunden möglich. (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 verän-

dert, dass auch außerschulische Kooperationspartner*innen in diesem Bereich mehr Ausgestal-

tungsmöglichkeiten übertragen 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 Länder einen großen Interpretationsspielraum ermöglicht bekommen haben (Prüß, 

2020b, S. 1069). Dass dieser auch genutzt wurde, zeigt sich an den unterschiedliche Vorgaben 

zur Gestaltung einer Ganztagsschule in den jeweiligen Bundesländern (Fischer, 2020, S. 1537; 

Züchner, 2015, 136f.). So wurden beispielsweise in Berlin (o.J.) mittlerweile alle öffentlichen 

Schularten außer die Gymnasien als Ganztagsschulen konzipiert. In Baden-Württemberg wurde 

die Ganztagsschule im Primarbereich schulrechtlich verankert (Schulgesetz für Baden-Würt-

temberg [SchG], 2015a) und im Sekundarstufenbereich in der Gemeinschaftsschule als gebun-

dene Ganztagsschule umgesetzt (SchG, 2015b). In Thüringen wurden Grundschulen mit 

Hortangebot als offene Ganztagsschulen angerechnet (Thüringer Schulordnung [ThürSchulO], 

2020), im Sekundarstufenbereich können alle Organisationsformen der KMK umgesetzt wer-

den (Thüringer Schulgesetz [ThürSchulG], 2019). Dieser exemplarische Einblick in die Um-

setzung der Ganztagsschule auf Länderebene verdeutlicht Unterschiede hinsichtlich der 

inhaltlichen und organisatorischen Angaben. Innerhalb diesen durch die Länder vorgegebenen 

Rahmenbedingungen haben auch die jeweiligen Einzelschulen eine Entwicklung durchlaufen, 

welche ebenfalls von der Vielzahl an Ausgestaltungsmöglichkeiten geprägt ist. Prüß verwies in 

diesem Zusammenhang darauf, dass es hierdurch eine große Heterogenität der Ganztagsschulen 

gibt, sodass eine Differenzierung nach den drei Organisationformen der KMK allein nicht mehr 

sinnvoll zu sein scheint (Prüß, 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 für die Umset-

zung der Ganztagsschule in Deutschland ein. Der Fokus liegt hierbei auf der Förderung und 

Unterstützung 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 wählte der deutsche Ganztagsschul-

verband einen anderen Ansatzpunkt als die KMK:  

Eine Ganztagsschule gewährleistet, dass 

• allen Schülerinnen und Schülern ein durchgehend strukturiertes Angebot in der 
Schule an mindestens vier Wochentagen und mindestens sieben Zeitstunden ange-
boten wird, 

• Aktivitäten der Schülerinnen und Schüler am Vormittag und am Nachmittag in ei-
nem konzeptionellen Zusammenhang stehen, 

• erweiterte Lernangebote, individuelle Fördermaßnahmen und Hausaufgaben / 
Schulaufgaben in die Konzeption eingebunden sind, 

• die gemeinsame und individuelle Freizeitgestaltung der Schülerinnen und Schüler 
als pädagogische Aufgabe im Konzept enthalten ist, 

• ihre Angebote altersgerechte Interessen und Bedürfnisse von Kindern und Jugendli-
chen fördernd aufgreifen, 

• alternative Unterrichtsformen wie z. B. Projektarbeit ermöglicht werden, 

• das soziale Lernen begünstigt wird, 

• die Schule den Schülerinnen und Schülern an allen Schultagen ein warmes Mittag-
essen anbietet, 

• eine ausreichende Ausstattung mit zusätzlichem pädagogischen Personal, mit einem 
erweiterten Raumangebot und mit zusätzlichen 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 Schüler*innen 

ein Mittagessen zur Verfügung 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 gewährleistet sein müssen, explizit ein. 

Dabei wurde auch auf die Notwendigkeit der ausreichenden Ressourcenzuweisung für die Um-

setzung der Ganztagsschule hingewiesen. Weiterhin wurden als Zielsetzung der Ganztags-

schule die Förderung 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 Förderung des sozialen 

Lernens sowie des Bedarfes an alternativen Lernmethoden ein erweitertes Bildungsverständnis 

zugrunde lag, welches über die alleinige Stärkung und Erweiterung der schulischen (Fach-) 

Leistung hinausgeht. Obgleich dieses erweiterte Bildungsverständnis sowohl in der Argumen-

tation zur Einführung der Ganztagsschule (KMK, 2002) als auch bei der Beschreibung des 

Lernort Schule auf Bundesebene mit berücksichtigt wurde (Bundesministerium für Familie, 

Senioren, Frauen und Jugend [BMFSFJ], 2013, 168f.), wurden die inhaltlichen und qualitativen 

Ansprüche 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 für die Grund-

schule festzulegen. Die dabei zugrunde gelegte Ganztagsschuldefinition wurde angepasst und 

wie folgt definiert: so soll für die Grundschule ein Angebot von fünf Schultagen mit acht Stun-

den pro Tag rechtlich verbindlich umgesetzt werden (BMFSFJ, 2021). Diese zeitlichen Rah-

menbedingungen gehen über 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 bezüglich der vorgegebenen Rahmen-

bedingungen von der KMK (2021) oder den Ländern weiterentwickelt. Zur Verdeutlichung der 

Veränderung 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 lässt 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 näher 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 ganztägigen Schulen im bundesweiten Vergleich 

Zur Darstellung des bundesweiten Entwicklungsprozesses2 wird zunächst ein Fokus auf den 

Ausgangspunkt der Ganztagsschulentwicklung im Jahr 2002 gerichtet. Sodann schließt die Dar-

stellung des Ausbaus bis 2010 an. In dieser Zeit wurde der Ganztagsschulausbau durch das 

bundesweite Investitionsprogramm Zukunft für Bildung und Betreuung (IZBB) gefördert 

(KMK, 2002, S. 14–15). Abschließend 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 über alle Ganztags-

schulen (Primar- und Sekundarbereich) in Deutschland gegeben. Weiterhin kann der Ausbau-

stand nach unterschiedlichen Schularten differenziert werden. Die Schularten im 

Sekundarbereich können anhand der angebotenen Bildungsgänge untergliedert werden (KMK, 

2006b). So gibt es Schularten, welche lediglich ein Bildungsgang anbieten: hierzu gehören das 

Gymnasium sowie die Haupt- und Realschule. Weiterhin gibt es in den Bundesländern Schul-

arten, welche mehrere Bildungsgänge den Schüler*innen anbieten. An sogenannten Schulen 

mit mehreren Bildungsgängen3 wird der Unterricht entweder in abschlussbezogenen Klassen 

oder in Fächern leistungsbezogen differenziert. Als Schulart mit mehreren Bildungsgängen bil-

det die integrierte Gesamtschule hinsichtlich ihrer Organisationsform eine Ausnahme. An die-

ser Schulart werden die Haupt- und Realschule sowie das Gymnasium pädagogisch und 

organisatorisch zusammengefasst. Sie wird daher von den anderen Schulen mit mehreren Bil-

dungsgängen 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 Erläuterungen zur Entwicklung der Ganztagsschule in den einzelnen Bundesländern 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 Bildungsgängen“ werden länderspezifische Schularten mit mehreren 
Bildungsgängen zusammengefasst. 
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Abbildung 1 
Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform 2002-2021 in öffentlicher und privater Trägerschaft im Sekundarstufenbereich4  
(eigene Abbildung nach KMK (2006a, 2011, 2016, 2023)) 

 

 

4 Angaben zu Waldorfschulen sowie schulartunabhängige Orientierungsstufe wurden nicht berücksichtigt. 
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Lediglich 16 % der allgemeinbildenden Schulen stellten ein ganztägiges Angebot für die Schü-

ler*innen bereit (KMK, 2006a). Während der Anteil an ganztägigen Schulen für die Schularten 

mit einem Bildungsgang wie die Haupt- und Realschule sowie das Gymnasium zwischen 10 %–

12 % lag, betrug er bei den Schulen mit mehreren Bildungsgängen 19 %. Schon 63 % der inte-

grierten Gesamtschulen wiesen schon ein ganztagsspezifisches Schulkonzept aus, sodass hier 

an ein deutlich höheren Ausbaustand angeknüpft werden konnte (Abbildung 1). 

 

Ausbau während des Investitionsprogramm Zukunft für Bildung und Betreuung (2003 – 2009) 

Zur Unterstützung des Ganztagsschulausbaus als Reaktion auf die unerwartet schwachen Er-

gebnisse der Schüler*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 Länder beschlossen. Im Rahmen des Förderzeitraumes des Programmes 

(2003 – 2009) wurden insgesamt 8262 Ganztagsschulen gefördert. So stieg der Anteil ganztä-

giger Schulen von 19 % (2003) kontinuierlich auf 47 % (2009) an. 

Allerdings zeigten sich auch während dieses Förderprogrammes deutliche Unterschiede zwi-

schen den jeweiligen Schularten. Die Realschule wies im Jahr 2003 mit 11 % den geringsten 

Anteil an ganztägigen Schulen im Sekundarstufenbereich aus. Obwohl der Anteil ganztägiger 

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 ganztä-

giger Gymnasien lag im Jahr 2003 mit 16 % knapp über dem Anteil an ganztägigen Hauptschu-

len. Im Jahr 2009 lag der Ausbaustand der Gymnasien zwischen Real- und Hauptschulen bei 

48 %. Der Anteil von Schulen mit mehreren Bildungsgängen war zu Beginn des Förderpro-

grammes im Jahr 2003 mit 32 % doppelt so hoch als bei den Gymnasien. Der Anteil ganztägiger 

Schulen konnte im Verlauf mehr als verdoppelt werden, sodass 2009 schon 66 % der Schulen 

mit mehreren Bildungsgängen ganztägige Angebote bereitstellten. 

Die integrierten Gesamtschulen wiesen auch im Jahr 2003 mit 65 % den höchsten Anteil an 

Schulen mit ganztägigem Angebot aus. Auch hier konnte ein Anstieg verzeichnet werden, so-

dass im Jahr 2009 83 % der integrierten Gesamtschulen als Ganztagsschule gezählt werden 

können. Wie die Zunahme von 28 % an ganztägigen Schulen innerhalb von 6 Jahren zeigte, 

konnte der Ausbau der Ganztagsschule durch das Förderprogramm insgesamt vorangetrieben 

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

In den nächsten Jahren entwickelten sich alle Schularten fortlaufend hin zu ganztägigen Schu-

len. Während im Jahr 2010 über 51 % der Schulen ganztägige 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 spürbar. Einen deutlichen Anstieg konnte noch 

zwischen 2015 und 2016 (Zunahme von 6 %) verzeichnet werden. Infolgedessen verlief der 

Ausbau in deutlich geringerem Maße (Zunahme von 0-2 % pro Jahr). Im Verlauf der COVID 

Pandemie (2020/2021, näheres 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 Veränderung 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 ganztägigen Gymnasien lag 2019 

bei 66 %. Für diese Schulart konnte trotz Pandemie ein Ausbau von 3 % beobachtet werden, 

sodass der Anteil 2021 68 % betrug. Die ganztägigen Hauptschulen kamen vor der Pandemie 

auf 78 % (2019), hier zeigte sich nur ein geringer Zuwachs bis 2021 auf 79 %. Schulen mit 

mehreren Bildungsgängen wiesen 2019 mit 82 % etwas höhere Ausbauzahlen auf, allerdings 

stagnierte der Wert seitdem. Den höchsten Anteil an ganztägigen 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 für 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 Abschlüsse ermöglicht werden (Schulen mit meh-

reren Bildungsgängen und integrierte Gesamtschulen) und die hierdurch deutlich differenzier-

ter und unterschiedlicher arbeiten auch stärker die ganztägige 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 nä-

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. Während dieses Zeitraumes fand die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (Fi-

scher, Holtappels, Klieme et al., 2011; Holtappels et al., 2007) statt (näheres zur Studie findet 

sich in Abschnitt 1.6), welche die Datengrundlage für den empirischen Teil der vorliegenden 

Arbeit bot (siehe Abschnitt 5.1). Als Grundlage der Darstellung können wiederum die Daten 

der KMK (2006a, 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 Bildungsgängen 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 

für die Schüler*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, während 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 Bildungsgängen 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 für die ganztägige allgemeinbildende Schulen  
(eigene Abbildung nach KMK (2006a, 2011, 2016, 2023)) 

 

H Hauptschule R Realschule G Gymnasium S Schule mit mehreren Bildungsgängen I Integrierte Gesamtschule 
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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 für 

den Ausbau der Ganztagsschule herangezogen werden. Auch hierzu können Daten der KMK 

(2006a, 2011, 2016, 2021, 2023) zur Veranschaulichung verwendet werden (Abbildung 3). Als 

teilnehmende Schüler*innen am Ganztag wurden die Schüler*innen gezählt, welche für mind. 

ein Schulhalbjahr angaben, am Ganztag teilzunehmen.5 

Dabei kann beobachtet werden, dass die Teilnahmequote im Jahr 2002 bei Schulen mit einem 

Bildungsgang oder mehreren Bildungsgängen bei maximal 10 % der Schüler*innen (an Haupt-

schulen lag). Der Anteil an Schüler*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 ähnliche Entwicklungen, wobei die 

Teilnahmequote an Hauptschulen deutlich höher lag als an Gymnasien. Die Schulen mit meh-

reren Bildungsgängen hatten zunächst auch eine niedrigere Teilnahmequote im Verhältnis zu 

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

Der Ausbaustand vor der COVID-Pandemie (2019) verdeutlicht, dass die Stärke der Zunahme 

etwas abgeschwächt wurde. Insgesamt konnten die Realschulen mit 23 % Ganztagsschüler*in-

nen die niedrigste Teilnahmequote aufweisen, gefolgt von den Gymnasien (37 %) sowie den 

Hauptschulen (39 %). Deutlich hiervon zu unterscheiden war die deutlich höhere Teilnah-

mequote an Schulen mit mehreren Bildungsgängen (64 %). 

In Zuge der COVID-Pandemie (näheres hierzu auch in Abschnitt 1.4) veränderten sich die Teil-

nahmequoten nur geringfügig. So stagnierte die Teilnahmequote im Jahr 2020 für alle Schular-

ten außer die Hauptschule – hier war ein Rückgang von 1 % der Schüler*innen zu beobachten. 

Im Jahr 2021 stieg die Teilnahmequote an Realschulen und Gymnasien um 1 %. An Haupt-

schulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen stagnierte die Teilnahmequote.  

 

5 Davon unberücksichtigt bleiben die an den Einzelschulen jeweils zur Verfügung stehenden Plätze im Ganztags-
betrieb vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land  (2011, S. 5). 
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Abbildung 3 
Anteil der am Ganztag teilnehmenden Schüler*innen an allen Schüler*innen der jeweiligen Schulart im Vergleich zum Anteil der Schulen mit Ganztagsschul-
betrieb an allen Schulen (eigene Abbildung nach KMK (2006a, 2011, 2016, 2023)) 

 

H Hauptschule R Realschule G Gymnasium S Schule mit mehreren Bildungsgängen I Integrierte Gesamtschule 
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Eine Sonderrolle bildete auch für die Teilnahmequote die integrierten Gesamtschulen. Diese 

wiesen schon im Jahr 2002 einen Anteil von 67 % Ganztagsschüler*innen auf. Auch hier 

konnte ein Zuwachs beobachtet werden, allerdings verlief dieser etwas schwächer als an den 

anderen Schularten. Im Jahr 2019 betrug der Anteil von Ganztagsschüler*innen 78 %. Während 

der COVID-Pandemie lag der Anteil von Ganztagsschüler*innen bei 79 % und stieg im Laufe 

des Jahres 2021 auf 80 % der Schüler*innen an. Die Sonderrolle der integrierten Gesamtschule 

hinsichtlich des Ganztagesausbau lässt sich dadurch erklären, dass in einigen Bundesländern 

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

Insgesamt lässt sich festhalten, dass der Ganztagsschulausbau über alle Schularten hinweg in 

unterschiedlichem Maße erfolgte. Auch hinsichtlich der Organisationsform des Ganztags gab 

es deutliche Unterschiede, sodass weitestgehend offene Ganztagsangebote etabliert wurden und 

die vollgebundene Ganztagsschule (außer an Integrierten Gesamtschulen) lediglich einen ge-

ringen Anteil ausmacht (Prüß, 2020b, S. 1075). Allerdings kann für alle Schularten der Sekun-

darstufe festgehalten werden, dass jeweils über die Hälfte der Schulen ein ganztägiges Angebot 

bereitstellen. Allerdings besteht hier eine deutliche Diskrepanz zwischen den Schulen mit ganz-

tägigem Angebot und dem Anteil der Schüler*innen, die an diesem Angebot teilnehmen. Damit 

Ganztagsschulen ihr mögliches Potenzial und die damit verbundenen Erwartungen und Zielset-

zungen erfüllen können und möglichst viele Schüler*innen hiervon profitieren können, bedarf 

es daher fortwährend ein Ausbau der Ganztagsschulen, bei gleichzeitiger Wahrung der Qualität. 

1.4 Aktuelle Situation der Ganztagsschule in Deutschland vor dem Hintergrund der 

COVID 19 Pandemie 

Schließlich sollte fehlender Stoff durch zusätzliche Fördermaß-
nahmen nachgeholt werden. Hier sind kreative Lösungen gefragt, vom 
klassischen Förderunterricht am Nachmittag über Zusatzangebote wie 

Nachhilfeunterricht, studentische Mentor:innen bis hin zu Ferienprogram-
men. (Wößmann, 2021, S. 151) 

Das Thema Ganztagsschule hat in den letzten Jahren wieder neue Aktualität erfahren, zum ei-

nen durch die Herausforderungen der COVID 19 Pandemie, zum anderen aufgrund des erhöh-

ten Betreuungsbedarfs. Gerade für die Ganztagsschule hatte die COVID 19 Pandemie 

weitreichende Konsequenzen, da die ganztägigen Angebote aufgrund von Schulschließungen 

und/oder Kontaktbeschränkungen nicht stattfinden konnten (S. G. Huber et al., 2020, S. 81).  
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Teilweise wurden die Kooperationen mit außerschulischen Partner*innen ausgesetzt, sodass 

Ganztagsschulen derzeit vor der Herausforderung stehen, wieder an den Entwicklungsstand vor 

zwei Jahren anzuknüpfen. 

Für die Ganztagsschule besteht neben der Herausforderung auf organisationaler Ebene darüber 

hinaus der Bedarf, die Schüler*innen im Nachgang an die Pandemie bestmöglich zu unterstüt-

zen und zu fördern. Aufgrund der veränderten Lehr- und Lernsituationen durch Homeschooling 

bzw. Distanzunterricht während Schulschließungen und anderen Unterrichtsformen, hat sich 

der Schulalltag von Schüler*innen maßgeblich verändert. So wurde der Unterricht und die An-

eignung von Lehr- und Lerninhalten maßgeblich in das Elternhaus verlagert, was teilweise zu 

Überforderung bei Schüler*innen und deren Eltern führte (S. G. Huber et al., 2020; S. G. Huber 

& Helm, 2020; Keuffer, 2020). Die Verschiebung des Lernens in das häusliche Umfeld ver-

schärfte die schon seit vielen Jahrzehnten vorherrschende Bildungsbenachteiligung aufgrund 

des Zusammenhangs von Bildungserfolg und sozioökonomischem Hintergrund (Andresen et 

al., 2020; S. G. Huber et al., 2020; van Ackeren et al., 2020). In Zuge der coronabedingten 

Schulschließungen verschlechterten sich die schulischen Leistungen von Schüler*innen mit 

niedrigerem sozioökonomischen Status eher als Schüler*innen mit höherem sozioökonomi-

schen Status (Hammerstein et al., 2021). Auch zeigten sich Unterschiede hinsichtlich des indi-

viduellen Lernverhaltens von Schüler*innen. So schienen Schüler*innen, welche eher 

individuell lernen, durch die vermehrten individualisierten Lernmöglichkeiten 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 Berücksichtigung der schulischen Motivation von 

Schüler*innen deutlich. So waren leistungsstärkere Schüler*innen auch in Zeiten des Home-

schoolings signifikant motivierter als leistungsschwächere Schüler*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 Schüler*innen (Andresen et al., 2020).  

In Zuge der Herausforderungen für das Bildungssystem durch die Corona Pandemie wurde da-

her der Ruf nach außerunterrichtlichen Angeboten laut, um die Schüler*innen verstärkt in der 

Entwicklung ihrer individuellen Leistungen zu unterstützen (Helbig, 2021), da die alleinige 

Unterrichtszeit dafür nicht ausreicht (Wößmann, 2021, S. 151). Die Ziele und Erwartungen, 

welche in Folge der coronabedingten Schulschließungen an das deutsche Bildungssystem zur 

Unterstützung der Schüler*innen formuliert wurden, ähneln also jenen, die im Nachgang an die 

PISA Studie 2000 gefordert wurden (Nerowski, 2015b; KMK, 2002, S. 7).  



Ganztagsschule als schulischer Erfahrungsraum                                                                                                     25 

 

Insgesamt kann festgehalten werden, dass der Bedarf nach Betreuung und erweiterte Bildungs-

angebote sich seit Beginn des Ausbaus der Ganztagsschule kaum verändert hat, sondern durch 

die pandemiebedingten Herausforderungen für das Bildungssystem sogar noch verschärft 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) 

Während in vielen europäischen und anderen Ländern weltweit der ganztägige Schulalltag 

schon seit längerem Standard für die schulische Bildung der Schüler*innen ist, stellt die vor 

dem Ausbau der Ganztagsschule vorherrschende Realität der traditionellen Halbtagsschule in 

Deutschland eher eine Ausnahme dar (Fischer, Holtappels, Stecher & Züchner, 2011, S. 19). 

Durch die erhöhte Anzahl an Ganztagsangeboten kommt dem Lernen in außerunterrichtlichen 

Kontexten immer mehr Bedeutung zu (Kielblock, Maschke & Stecher, 2020, S. 1238). So 

schließt 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 Ansätze und Umsetzungen miteinander vergleichen zu können, 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 Angebote6 im Kontext extended education jeweils einer übergeordneten Organisation, wie 

im Falle Deutschland der Schule zugeordnet sind. Im Sinne eines erweiterten Bildungsauftrages 

werden die schulischen Inhalte durch weitere Angebote ergänzt.  

 

6 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), Schüpbach 
(2019) oder Stecher und Maschke (2013). 
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Im Gegensatz zur formellen Bildungsstätte Schule ist die Teilnahme an extended education 

Angebote in der Regel freiwillig. Weiterhin können Unterschiede in der Gestaltung der exten-

ded education Angebote und formellen Bildungseinrichtungen beobachtet werden. So liegen 

den Angeboten meist pädagogische 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, 

über das traditionelle Schulcurriculum hinausgehen (Stecher et al., 2018, S. 77–78). Die Ange-

bote unterscheiden sich darüber hinaus noch in anderen Merkmalen vom traditionellen Schul-

unterricht: so zeichnet sich beispielsweise die Personengruppe der in den Angeboten tätigen 

pädagogischen Personen durch eine große Heterogenität aus. Sie haben unterschiedliche Ab-

schlüsse, kommen aus unterschiedlichen Disziplinen wie dem klassischen Lehramt, der Jugend-

hilfe, Sozialen Arbeit oder Sport und musischen Bereich (Höhmann et al., 2007). Auch wird 

die Leistung meist nicht in formellen Bewertungsformen wie Noten beurteilt. Weiterhin können 

die Angebote von Schüler*innen unterschiedlicher Altersgruppen oder Klassenstufen gemein-

sam besucht werden. Durch all diese Aspekte kann die Entwicklung der Schüler*innen geför-

dert werden (Bae, 2018; Ecarius et al., 2013, S. 8; Stecher & Maschke, 2013). Extended 

education bietet demnach Lern- und Entwicklungskontexte innerhalb aber auch außerhalb der 

schulischen Fächer und Lernziele (Ecarius et al., 2013, S. 8; Schüpbach, 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 für die deutsche Ganztagsschule zu (Fischer, Holtappels, Ste-

cher & Züchner, 2011, S. 19). Während in Deutschland der Ausbau des ganztägigen Schulsys-

tems derzeit im Vordergrund steht, ist die Verbreitung von extended education in anderen 

Ländern durchaus weiter vorangeschritten, wie nachfolgend an ausgewählten Ländern be-

schrieben wird. Ein Beispiel hierfür 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 unterstützt (Kielblock, Maschke & Stecher, 2020, S. 1240). Dabei wurde in 

den USA der Fokus meist auf die Reduktion von Bildungsbenachteiligung und die Unterstüt-

zung und Stärkung der Kompetenzen von Schüler*innen gelegt (Christensen, 2021; Reisner et 

al., 2007).  
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Außerhalb Europas ist der Ausbau des Betreuungs- und Bildungsangebotes auch beispielsweise 

in Australien (Simoncini et al., 2015) oder Südkorea (Bae & Jeon, 2013) vorangeschritten. In 

Südkorea 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 Länder gegenüber (Bae, 2018, S. 156–157; Bray, 2007).  

Auch in zahlreichen europäischen Ländern werden ganztägige Angebote umgesetzt, wobei un-

terschiedliche Umsetzungsformen verfolgt werden. So ähnelt die Schweizer Tagesschule den 

deutschen Ganztagsschulen (Schüpbach, 2013; Schüpbach et al., 2018), während das Konzept 

in Dänemark 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 

Förderung der emotionalen und sozialen Entwicklung der Schüler*innen im Vordergrund steht. 

Auch die Angebote in England stellen die Unterstützung der sozio-emotionalen Entwicklung 

der Schüler*innen in den Fokus (Dyson & Kerr, 2013; Kielblock, Maschke & Stecher, 2020, 

S. 1239), wohingegen in isländischen Angebotsstrukturen stärker 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 Bedürfnisse 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.  

Während die Reduktion von Bildungsbenachteiligung für einige Länder im Fokus steht (z.B. 

USA oder Deutschland), wird die Unterstützung der sozio-emotionalen Entwicklung von Schü-

ler*innen oder der Erwerb von notwendigen Kompetenzen, welche zur erfolgreichen Bewälti-

gung des Lebens notwendig sind, in einer Vielzahl anderer Länder (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 Ländern 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 für die US-amerikanischen after-school pro-

grammes resümiert werden, dass diese durchaus entwicklungsförderliche Kontexte für die teil-

nehmenden Schüler*innen darstellen können.  
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So konnten positive Effekte auf die Leistungsentwicklung sowie weitere individuelle Merkmale 

der Schüler*innen berichtet werden (Christensen, 2021, S. 18; Durlak et al., 2010; Feldman & 

Matjasko, 2005; Sklad et al., 2012).7 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 mögliche Bedingungfaktoren auf die 

Wirksamkeit der Angebote auf die Entwicklung von Schüler*innen zeigten sich die Regelmä-

ßigkeit und Langfristigkeit der Teilnahme (Fiester et al., 2005), Intensität 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 ganztägigen Bildung 

gibt, die unter dem Begriff extended education zusammengefasst werden kann. Die jeweiligen 

landesspezifischen Kontexte sind jedoch teilweise sehr unterschiedlich, auch wenn sich doch 

Ähnlichkeiten auf Ebene der Ziele zeigen. Die bisherigen internationalen Befunde im Kontext 

der extended education deuten darauf hin, dass diese für Schüler*innen einen günstigen Ent-

wicklungskontext darstellen. Ob sich diese Ergebnisse auch auf die deutsche Ganztagsschul-

landschaft übertragen 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 Schülerinnen und Schüler abzustimmen. 

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

Inwiefern die Ganztagsschule die an sie gerichteten Erwartungen erfüllt, soll nachfolgend dar-

gestellt werden. Eine längere Anwesenheit der Schüler*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 länderspezifischen Angeboten im Rahmen von extended education 
liegen für weitere Länder anhand von Begleitstudien vor: vgl. Finnland (Metsäpelto 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 außerunterrichtlichen Kontexten – den sogenannten ganztägigen Angeboten (Fischer, 

2020, S. 1539). Warum davon auszugehen ist, dass diese ein erhöhtes Bildungspotenzial auf-

weisen, wird in Abschnitt 1.6.1 betrachtet. Inwiefern dieses erhöhte 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 Erhöhtes Bildungspotenzial durch Ganztagsangebote 

[Es] ist unbestritten, dass der pädagogische Mehrwert,  
den die ganztägige Organisation von Schule ermöglicht,  

im Besonderen in und durch  
die außerunterrichtlichen Angebote entsteht.  

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

Dass die Ganztagsschule im Verhältnis zur Halbtagsschule mehr Zeit für das Lernen zur Ver-

fügung hat, wird schon durch die Bezeichnung deutlich. Allerdings ergibt sich der Mehrwert in 

der Umsetzung und Gestaltung des verlängerten Schultages. Wie der verlängerte 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 über den Tag hin-

weg (Fischer, 2020, S. 1544; Ganztagsschulverband e.V., 2002; Prüß, 2020b, S. 1068). Dies ist 

beispielsweise bei den integrierten Gesamtschulen wie der Gemeinschaftsschule in Ba-

den-Württemberg der Fall. Dadurch kann keine Trennung zwischen Unterricht und ganztägigen 

Angeboten erfolgen.  

Im Gegenzug dazu verfolgen die meisten Ganztagsschulen ein sogenanntes additives Modell. 

Dabei wird die Unterrichtszeit nach einer Mittagspause durch ganztägige Angebote für die da-

ran teilnehmenden Schüler*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 vielfältig 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 Schüler*innen einem besseren 

Bildungserfolg ermöglicht, Bildungsungleichheit abgebaut wird und die Interessen und Stärken 

der Schüler*innen adressiert werden (Prüß, 2020a, S. 955, 2020b, S. 1068–1069; Rabenstein, 

2015, S. 96). Demnach stehen die Ganztagsschulen vor der Herausforderung ein möglichst brei-

tes Angebotsspektrum den Schüler*innen anzubieten, um den unterschiedlichen Zielsetzungen 

und Erwartungen gerecht zu werden (Stecher et al., 2007, S. 355). In Bezug auf die inhaltliche 

Ausrichtung können 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 Förderung8 an. Mit dieser Angebots-

form kommen jene Ganztagsschulen zum einen dem Anspruch auf die Reduktion von Bildungs-

ungleichheit und zum anderen der Erwartung einer verstärkten individuellen Förderung 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 (Züchner & Fischer, 2014, S. 351). Hierdurch kann die 

Ganztagsschule als Schnittstelle zwischen formellen Lernanlässen im Unterricht sowie infor-

mellem Lernen im Elternhaus gesehen werden (Overwien, 2020, S. 231). In Bezug auf indivi-

duelle Förderung ist dabei zu berücksichtigen, dass der Anspruch der Ganztagsschule über das 

Nachholen und Aufholen von Bildungsdefiziten in diesen Angeboten hinausgehen kann. So soll 

in einem breiten Verständnis von Förderung auch der Blick auf die Erweiterung von Wahlmög-

lichkeiten der Angebote und individualisierter Schwerpunktsetzungen gerichtet werden (Ra-

benstein, 2015, S. 94). Hierdurch können neben der Unterstützung der Leistungsentwicklung 

auch entwicklungsförderliche Merkmale der Schüler*innen gestärkt werden (Prüß, 2020a, 

S. 955). Dennoch stellt auch die Unterstützung der Leistungsentwicklung durch spezifische 

Förderangebote für Schüler*innen eine zentrale Aufgabe von Ganztagsangeboten dar 

(Nerowski, 2015b, S. 46). Allerdings muss dabei gewährleistet sein, dass Schüler*innen ein 

entsprechendes Angebot gemacht werden kann und sie an den Angeboten auch teilnehmen 

(Züchner & Fischer, 2014, S. 352).  

 

8 Die Herausforderung im Bereich (individuelle) Förderung liegt hierbei nicht nur bei der theoretischen Unschärfe, 
sondern auch bei der heterogenen praktischen Umsetzung jener Lernaktivitäten. Für nähere Ausführungen zum 
Bereich der (individuellen) Förderung 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 Schüler*innen, welche an Hausaufgabenbetreuungen 

teilnehmen, sich nicht zwangsläufig besser hinsichtlich ihrer individuellen Schulleistung ent-

wickeln als Schüler*innen in Förderangeboten (Linberg et al., 2018) oder anderen Lernzeiten 

(Brisson & Theis, 2020). 

Ebenfalls einen Beitrag zur Unterstützung der Entwicklung spezifischer Fachleistungen stellt 

der Angebotsbereich fachbezogene Angebote dar (Rollett et al., 2011). Im Rahmen dieses An-

gebotsbereiches wird der Unterrichtsalltag durch schüler*innenorientierte, individualisierte 

fachbezogene Lernanlässe ergänzt. Hierdurch kann eine verstärkte Verarbeitungstiefe der In-

halte ermöglicht werden und die Interessen der Schüler*innen gestärkt werden (Nerowski, 

2015b, S. 45). Das heißt, 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 veränderten Lernkultur ein besonderes 

Augenmerk auf die Unterstützung 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 häufig anderes pädagogisches Personal in den An-

geboten tätig ist (Höhmann et al., 2007; Stecher et al., 2007, S. 348). Weiterhin können in den 

Angeboten Schüler*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 Unterstützung der emotionalen und motivationalen Entwicklung von 

Schüler*innen sind diese Aspekte zentral (Festinger, 1954; Radisch et al., 2007), aber auch als 

Möglichkeit zur Unterstützung der Leistungsförderung (Prüß, 2020a, S. 955).  

Während die bislang benannten Angebotsformen stärker mit der Erwartung einer Förderung 

von Fachleistungen verbunden sind, werden die fachübergreifende Angebote sowie Freizeitan-

gebote (Rollett et al., 2011) stärker auf die individuelle Entwicklung der Schüler*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 können. Aber auch das Angebot an einer 

Einzelschule kann im Verlauf stark variieren – dies ist von Faktoren des Schulkontextes abhän-

gig (Rollett et al., 2011; Züchner & 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 Schüler*innen entfalten können. 

 

  

1.6.2 Theoretische Modelle zur Wirksamkeit von Ganztagsschule 

Die Ganztagsschule stellt ein Optionengefüge dar,  
das nur dann gewünschte Erfolge bringt,  

wenn bestimmte Rahmenbedingungen gegeben sind. 
 (Prüß, 2020b, S. 1066) 

Zur Erklärung der theoretisch vermuteten Wirkungszusammenhänge wurden unterschiedliche 

Modelle entwickelt, welche für die empirische Untersuchung genutzt werden können. Wie dies 

im Bereich der Schulqualitätsforschung üblich ist, wurden hierbei die Merkmale des Kontextes 

und Inputs berücksichtigt, als auch die Prozess- und Angebotsmerkmale (Scheerens, 1990; 

Stufflebeam, 1972). Dies bezieht sich im Ganztag nicht nur auf den Unterricht, sondern auch 

auf die ganztägigen Angebote, da auf diesen das besondere Augenmerk der Ganztagsschulfor-

schung liegt. Zwei Modelle wurden dabei von der Forschung breiter perzipiert: zum einen das 

Qualitätsmodell zur Wirksamkeit von Ganztagsschulen nach Holtappels (2009) und das Ange-

bot- Nutzungsmodell von ganztägigen Schulen nach Stecher (2007). Nachfolgend sollen beide 

Modelle kurz dargestellt werden. 

Im Qualitätsmodell 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 & 

Züchner, 2011, 19f.). Ausgangspunkt des Modelles stellt der Kontext dar, welchen Holtappels 

unter dem Aspekt der Systemqualität hinsichtlich der unterschiedlichen Rahmenvorgaben 

durch die Länder, die unterschiedlichen Ressourcen und Unterstützungssysteme der Einzel-

schulen berücksichtigt. Weiterhin werden auch die externen Kooperationspartner und Instituti-

onen in das Modell auf Kontextebene miteinbezogen. Diese Faktoren stehen in einem 

Zusammenhang mit der Qualität und Konzeption der Einzelschule, welche unter dem Aspekt 

der Prozessqualität hinsichtlich der Schulgestaltung aufgegriffen werden. Davon zu unterschei-

den ist die Prozessqualität der Lernprozesse, welche sowohl bei für den Unterricht als auch für 

die ganztägigen Angebote erfasst werden kann.  
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Die Prozessqualität der Lernprozesse steht in einem Zusammenhang mit der Schulgestaltung. 

Weiterhin steht sie in einem wechselseitigen Verhältnis zum Output der Ganztagsschule. Hin-

sichtlich des Outputs, welchen Holtappels unter dem Begriff Ergebnisqualität versteht, wird 

zwischen zwei Ebenen unterschieden: auf der ersten Ebene wird das Teilnahme- und Nutzungs-

verhalten der Schüler*innen am Ganztag und an den Angeboten erfasst. Auf einer zweiten 

Ebene zeigt sich der Output der Ganztagsschule auch hinsichtlich der Ergebnisqualität bei den 

Lernergebnissen und dem Bildungserfolg der Schüler*innen.  

Abbildung 4 
Qualitätsmodell zur Wirksamkeit von Ganztagsschulen nach Holtappels (2009) (eigene Darstellung) 

 

 

Allerdings ist die Prozessqualität der Lernergebnisse sowie die Ergebnisqualität hinsichtlich 

des Lern- und Bildungserfolg der Schüler*innen maßgeblich durch den sozialen Kontext be-

einflusst. 

Während Holtappels in seinem theoretischen Modell einen Fokus auf das Zusammenspiel der 

unterschiedlichen Qualitätsdimensionen legt, berücksichtigen Stecher et al. (2007) stärker die 

Wirkungen der Ganztagsschule auf Ebene der Schüler*innen. Hierzu entwickelte Stecher et al. 

(2007) das Angebot-Nutzungsmodell von ganztägigen Angeboten, welches auf den Überlegun-

gen der US-Amerikanerin B. M. Miller (2003) (Abbildung 5) basiert. Das theoretische Rah-

mengerüst erinnert in der Struktur auch an das Angebot-Nutzungsmodell zur Erfassung der 

Unterrichtsqualität nach Helmke (2003).  
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Die inhaltlichen Merkmale der Modelle unterscheiden sich nicht stark zwischen den beiden 

Modellen, jedoch die angenommenen Wirkungszusammenhänge und die Darstellung. Während 

Holtappels beispielsweise den Aspekt des Nutzungs- und Teilnahmeverhaltens auf Ebene der 

Wirkung verortet, wird dieser Bereich im Angebot-Nutzungsmodell von ganztägigen 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 

näher ausgeführt werden soll. 

Abbildung 5 
Angebots-Nutzungsmodell von ganztägigen Angeboten nach Stecher et al. (2007) (eigene Darstellung) 

 

 

Stecher et al. (2007) berücksichtigen auf Ebene des schulischen Kontextes den Aspekt der 

Schulqualität, wobei die systemischen Vorgaben durch Bund und Länder nicht spezifisch the-

matisiert werden. Vielmehr wird der Fokus auf die Einzelschule gerichtet, welche die unter-

schiedlichen Ausgestaltungs- und Interpretationsmöglichkeiten nutzen (vgl. Kapitel 1.2; 

Fischer, 2020, S. 1537). Der Schulentwicklung an Ganztagsschulen kommt demnach eine große 

Bedeutung zu, da jede Einzelschule dazu herausgefordert ist, die Vorgaben für 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 maßgeblich von der Ressourcenausstattung (zeitlich, personell, 

räumlich, finanziell) abhängig (Holtappels, 2011). Um eine erfolgreiche Schulentwicklungsar-

beit leisten zu können, zeigen sich die Zielorientierungen des Kollegiums sowie die aktive Ein-

beziehung dieser in die Schulentwicklungsarbeit als günstige Prädiktoren, um ein 

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

Neben der innerschulischen Kooperation ist die externe Kooperation mit Vereinen, Gemeinden 

oder anderen Anbietern eine wichtige Stütze in Hinblick auf die Gestaltung und Umsetzung des 

Ganztagsschulangebots. Die Darstellung zeigt, dass das konkrete Angebot, welches eine Schule 

ihren Schüler*innen bereitstellen kann, von vielen Faktoren des Schulkontextes abhängig ist.  

Im Zentrum des Wirkungsmodells nach Stecher et al. (2007) steht die Angebotsstruktur also 

zum einen die Unterrichtszeit sowie die außerunterrichtlichen Angebote, wobei die qualitative 

Ausgestaltung dieser Zeiten von zentraler Bedeutung ist. Zur Beschreibung der Angebotsqua-

lität kann im Rahmen der Ganztagsschulforschung auf unterschiedliche Bezugsrahmen zurück-

gegriffen werden. Dabei spielen im deutschsprachigen Kontext vor allem die 

Qualitätsmerkmale 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 

Qualität der Angebote variiert, können die unterschiedlichen Aspekte auf einen gemeinsamen 

Nenner gebracht werden. Förderlich für die Wirkungen der Ganztagsschule scheinen demnach 

ein unterstützendes und positives Lernklima zu sein, indem Unterstützung und Förderung er-

möglicht wird und die Lerninhalte klar und strukturiert umgesetzt werden (für den Bereich der 

extended education: Durlak et al., 2010; Eccles & Gootman, 2002; für den Bereich der Ganz-

tagsschule: Kielblock et al., 2014; Sauerwein & Fischer, 2020; Stecher et al., 2007). Auch für 

die Ganztagsangebote wurden Qualitätsdimensionen benannt (Kielblock et al., 2014, S. 159; 

Sauerwein & Fischer, 2020, S. 1528). Zur empirischen Überprüfung der Qualitätsdimensionen 

wird zumeist die Einschätzung der Schüler*innen herangezogen, was teilweise schwer umsetz-

bar ist (Fischer et al., 2009, S. 153). Um die Komplexität der Qualitätsdimensionen durch die 

Schüler*innen abbilden zu können, 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 Prozessqualität 

hinsichtlich des individuellen Lernnutzens oder des sozialen Nutzens, die Beziehungsqualität 

zu den in den Angeboten tätigen erwachsenen Bezugspersonen oder die Zufriedenheit mit dem 

Ganztagsangebot insgesamt abgebildet (näheres dazu in Abschnitt 5.3.4).  
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Tabelle 1 
Merkmale zur Beschreibung der Qualität an Ganztagsschulen und Angeboten im Kontext der extended education 
 Autor*innen Bezeichnung Merkmale/Konstrukte 
Qualitätsdimensionen des Unterrichts 
 Helmke (2003) Grunddimensionen der Unterrichtsqualität • Förderung/Lernunterstützung 

• Adaptivität im Unterricht 
• Strukturierter Unterricht 
• Klassenführung/-klima 

Klieme und Rakoczy (2008) Basisdimensionen guten Unterrichts • Kognitive Aktivierung 
• Strukturierte Klassenführung 
• Unterstützendes Unterrichtsklima 

Qualitätsdimensionen im Bereich extended education 
 Eccles und Gootman (2002) Merkmale von positiven Entwicklungskontexten  • Physische und psychologische Sicherheit; 

• Angemessene Struktur (Klarheit) 
• Unterstützende Beziehungen 
Möglichkeiten zur Unterstützung des Gemeinschaftsgefühls 
• Positive soziale Normen 
• Unterstützung zur individuellen Entwicklung 
• Möglichkeit zur Entwicklung von Leistungen etc. 
• Integration von Familie, Kommune und Schule  

 Durlak et al. (2010) Förderung persönlicher und sozialer Fähigkeiten • Sequenced (didaktisch sequenziert) 
• Active (aktivierend) 
• Focussed (zielgerichtet) 
• Explicit (klar) 

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

schule 
• Classroom Management; Kognitive Aktivierung 
• Autonomieunterstützung 
• Anerkennung (emotional, solidarisch, rechtlich) 
• Partizipation; Alltagsorientierung  

 Kielblock et al. (2014, S. 159) Ausgewählte Potenzialbereiche der Angebote und Qualitäts-
dimension 

• Strukturdimension 
• Herausforderungsdimension 
• Orientierungsdimension 
• Unterstützungsdimension  

 Stecher et al. (2007) Angebotsqualität • Prozessqualität der Angebote 
• Schüler-Betreuer-Beziehung  
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Die Qualität 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 vielfältigen Umsetzung von Ganztagsschulen 

deutlich wurde, bedeutet eine Vielzahl an (qualitativ hochwertigen) Angeboten nicht zwangs-

läufig, dass die Schüler*innen der Schule sich entsprechend positiv entwickeln. Vielmehr müs-

sen die Angebote von den Schüler*innen besucht werden (können) (Steiner, 2011). Während 

die Nutzung des Unterrichts für alle Schüler*innen meist im selben Umfang erfolgt, kann die 

Teilnahme an außerunterrichtlichen 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 Schüler*innen an Angeboten entwickelt, welche von 

Fischer et al. (2020) für 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 Erklärung 
Absolute attendance  Teilnahmestatus Teilnahme oder Nicht-Teilnahme 
Attendance intensity  Teilnahmeintensität Teilnahmeumfang pro Woche/Monat/Jahr  
Attendance duration Teilnahmedauer Teilnahmedauer an einer Aktivität 
Diversity of activities Angebotsvielfalt Anzahl an Angeboten eines bestimmten Angebottyps  
Breadth of activities Teilnahmebreite Teilnahmebreite 
 

Die grundlegendste Differenzierungsform bezieht sich auf den Teilnahmestatus. Darüber wird 

definiert, ob ein*e Schüler*in am Ganztagsangebot teilnimmt oder nicht. Darüber hinaus kann 

die Teilnahmeintensität, 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 hierüber bestimmt werden, ob 

ein*e Schüler*in an unterschiedlichen Förderangeboten teilnimmt und wenn ja an wie vielen. 

Ob Schüler*innen verschiedene Angebote gleichzeitig besuchen, kann über die Teilnahme-

breite erfasst werden.  

Für die deutsche Ganztagsschule lässt sich feststellen, dass die Teilnahme der Schüler*innen 

am Ganztag deutlich zugenommen hat. So betrug der Anteil von Ganztagsschüler*innen im 

Schuljahr 2002/2003 lediglich 9.8 %.  
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Im Schuljahr 2018/2019 nahmen schon 45 % der Schüler*innen an Ganztagsangeboten teil 

(KMK, 2021). Der Teilnahmestatus wurde hierbei jeweils für 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 berücksichtigen, dass die Teilnahmequote an Schulen mit einer ver-

bindlicheren Organisationsform (teilgebunden/vollgebunden) höher lag als an offenen 

Ganztagsschulen (StEG-Konsortium, 2019a).  

Betrachtet man die Intensität der Teilnahme, so zeigte sich, dass Schüler*innen während der 

Primarstufe häufiger pro Woche an Ganztagsangeboten teilnahmen, im Sekundarstufenbereich 

nimmt die Intensität 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 Schüler*innen einhergehen kann 

(Fischer et al., 2009). Diese Ergebnisse knüpfen an den internationalen Forschungsstand an 

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

Darüber 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 förderlich auf die Entwicklung der Schüler*innen auswirken kann, ebenso eine 

ausgewogene Angebotsvielfalt (Fiester et al., 2005). Bei letzterer ist jedoch zu berücksichtigen, 

dass bei der Teilnahme an zu vielen Angeboten eine negative Wirkung mit sich bringen kann 

(Marsh & Kleitman, 2002). Daher plädierten die Autoren in diesem Zusammenhang stärker die 

Teilnahmedauer sowie -intensität in den Blick zu nehmen und weniger die Teilnahmebreite 

(Marsh & Kleitman, 2002).  

Dabei steht die deutsche Ganztagsschulforschung vor der Herausforderung, die Heterogenität 

der Angebotsvielfalt sowie der individuellen Teilnahmeprofile zusammen zu betrachten, wobei 

in eine derart spezifische Erfassung der Teilnahme häufig nicht möglich scheint (Heyl et al., 

2021). 

Ob und wie Schüler*innen an Ganztagsangeboten teilnehmen ist auch von ihren individuellen 

Merkmalen abhängig. Gerade bezüglich der erwarteten kompensatorischen Wirkung der Ganz-

tagsschule auf die Schüler*innen sollten auch bildungsbenachteiligte Schüler*innen erreicht 

werden (Züchner & Fischer, 2014, S. 351). Allerdings legen Befunde von Steiner (2009) nahe, 

dass die Angebote eher von Schüler*innen aus bildungsnahen Elternhäusern genutzt werden.  
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Hinsichtlich der Nutzung zeichnen sich teilweise Selektionseffekte ab und das Teilnahmever-

halten variiert nach sozioökonomischem Hintergrund, sodass die kompensatorischen Effekte 

nicht automatisch vorausgesetzt werden können (Züchner & Fischer, 2014, S. 352).  

Die kompensatorischen Effekte der Ganztagsschule spiegeln die Erwartungen wider, dass durch 

die Ganztagsschulteilnahme Bildungsungleichheiten abgebaut werden können (KMK, 2002). 

Dies soll vor allem durch eine Verbesserung der (Schul-) Leistungen erfolgen. Dies kann durch 

die direkte Förderung der Schüler*innen hinsichtlich ihrer individuellen (Schul-) Leistungen 

aber auch die indirekte Förderung durch die Stärkung der Entwicklung leistungsförderlicher 

Schüler*innenmerkmale (z.B. akademisches Selbstkonzept näheres in Kapitel 2 oder Lernziel-

orientierung näheres dazu in Kapitel 3) erfolgen. Der Forschungsstand zur Leistungsentwick-

lung von Ganztagsschüler*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 zwangsläufig mit einer positiven Entwicklung der Fachleistungen einhergeht 

(Fischer et al., 2016; Lossen, Tillmann et al., 2016). Um eine Verbesserung der Fachleistung 

zu ermöglichen, scheint vielmehr eine freiwillige Teilnahme (Fischer et al., 2016) sowie eine 

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

Um die Wirkung außerunterrichtlicher Angebote auf die Entwicklung der Schulleistung zu un-

tersuchen, wird im internationalen wie nationalen Forschungsfeld auf der einen Seite standar-

disierte Testinstrumente in der längsschnittlichen Begleitforschung verwendet oder auf Noten 

zurückgegriffen (Marsh et al., 2005, S. 399). Unabhängig vom Besuch der Ganztagsschule lässt 

sich für die Noten eine Verschlechterung im Verlauf der Sekundarstufe allgemein sowohl in-

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

Für Ganztagsschüler*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 über das Sozialverhalten der Jugendli-

chen mit sich bringen kann (Kuhn & Fischer, 2011a, 2011b). Züchner und Fischer (2014) konn-

ten zudem darlegen, dass an Schulen mit einem höheren Verpflichtungsgrad der Teilnahme der 

Zusammenhang von sozialer Herkunft und Mathematiknote abnahm. 

Neben der Entwicklung von Schulleistungen wurden auch die Wirkungen außerunterrichtlicher 

Angebote auf die individuellen Merkmale und motivationale sowie sozioemotionale Merkmale 

von Schüler*innen in den Blick genommen.  
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In diesem Bereich konnten günstige Effekte der Ganztagsschulteilnahme auf die sozialen und 

emotionalen Kompetenzen von Schüler*innen beobachtet werden (Arnoldt, 2020; Fischer, 

Kuhn & Züchner, 2011), wobei diese von der wahrgenommenen Qualität der Angebote durch 

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

Auch das Wohlbefinden von Schüler*innen in der Schule (erfasst durch das Zugehörigkeitsge-

fühl zur Schule und der Zufriedenheit mit der Schule) scheint durch außerunterrichtliche An-

gebote gestärkt werden zu können (Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011). Auch hier zeigte sich die 

von den Schüler*innen wahrgenommene hohe qualitative Gestaltung der Angebote als bedeut-

sam (Fischer & Theis, 2014b; Rollett, 2007). Beim Einsatz von Peer-Mentoring Programmen 

also der Unterstützung in den Hausaufgabenbetreuungen und Lernzeiten durch ältere Schü-

ler*innen konnte ein Anstieg bei der individuellen Einschätzung 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 können, ist dabei zu berücksichtigen, dass diese teil-

weise in einem wechselseitigen Verhältnis zueinanderstehen. So konnte durch eine positive 

Entwicklung des Sozialverhaltens auch eine günstigere 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 Unterstützung Schüler*innenmerkmale wie das akademische Selbstkonzept 

oder die Lernzielorientierungen für die Schüler*innen, da sie unteranderem auch leistungsun-

terstützendes Potenzial haben können (Stecher et al., 2007, S. 351).  

1.7 Zusammenfassung 

Vor dem Hintergrund der Erwartungen und Zielsetzungen an die Ganztagsschule wurde nach 

einer begrifflichen Klärung 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 für viele Schüler*innen den Schulalltag maßgeblich 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 Länder eine Erweiterung des klassischen 

Schulalltages im Rahmen von extended education schon länger umgesetzt wurde, wohingegen 

in Deutschland eher eine neuere Entwicklung ist. Hinsichtlich der Erwartungen und der Um-

setzungsmöglichkeiten kann die Ganztagsschule an den internationalen Diskurs anknüpfen. 

Anhand exemplarischer Begleitforschungsarbeiten konnte dargestellt werden, dass die Erwar-

tungen an die extended education Angebote in Teilen erfüllt werden konnten, jedoch von einer 

Vielzahl an Faktoren abhängig ist. So wurde für die deutsche Ganztagsschule auf theoretischer 

Ebene das besondere Bildungspotenzial von Ganztagsangeboten näher betrachtet und zwei the-

oretische Modelle (Holtappels, 2009; Stecher et al., 2007) zur Beschreibung der Qualität und 

Wirksamkeit von Ganztagsschule als Grundlage herangezogen. Der bisherige Forschungsstand 

verdeutlicht, dass die Erwartungen an die deutsche Ganztagsschule nur in Teilen erfüllt werden 

kann (Fischer, 2020; Heyl et al., 2021; Sauerwein & Fischer, 2020). Gerade in Hinblick auf die 

Verbesserung der Schulleistungen von Schüler*innen kommt die Ganztagsschule ihren Erwar-

tungen nicht nach. Diese sind jedoch maßgeblich von anderen Bedingungsfaktoren wie indivi-

duellen Merkmalen der Schüler*innen oder der Beziehungen zu den Lehrpersonen abhängig 

(Prüß, 2020a, S. 955). So soll die Ganztagsschule neben der Verbesserung der schulischen und 

kognitiven Leistungen auch die Unterstützung der Entwicklung von Schüler*innen hinsichtlich 

ihrer emotionalen und motivationalen Merkmale fördern (Kielblock et al., 2014, S. 155). Ge-

rade jene von Noam und Triggs (2020, S. 292) als „soft skills“ bezeichneten Fähigkeiten wie 

emotionale Intelligenz, Selbstkonzept, non-kognitive Fähigkeiten und Resilienz benötigen die 

Schüler*innen zur erfolgreichen Bewältigung der Schule und des Lebens. Inwiefern die Ganz-

tagsschule die Entwicklung von leistungsförderlichen Schüler*innenmerkmalen unterstützt, 

soll anhand zwei exemplarischer Merkmale dargestellt werden. In den nachfolgenden Kapiteln 

wird der Fokus auf zwei leistungsförderliche Schüler*innenmerkmale gelegt: das akademische 

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

Schüler*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 Unterstützung der Entwicklung von kognitiven und non-kognitiven Fähigkeiten der Schü-

ler*innen gehört zu den zentralen Aufgaben von Schulen (Fend, 2009). Für die Schüler*innen 

ist es nicht nur bedeutsam, die einzelnen Fähigkeiten, sondern auch das individuelle Zutrauen 

in ihre Fähigkeiten und Kompetenzen, das sogenannte Selbstkonzept auszubilden (Marsh & 

Craven, 1997, S. 132; Spinath et al., 2016, S. 271). Dabei kommt Schulen die Aufgabe zu, die 

Schüler*innen bei der Ausbildung eines Selbstkonzeptes zu stärken (Shavelson et al., 1976, 

S. 408). Im folgenden Kapitel soll das Selbstkonzept von Schüler*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-

ßend wird auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes generell (Abschnitt 2.2) und 

spezifische Entwicklungsverläufe (Abschnitt 2.3) eingegangen. Zudem werden Entwicklungs-

bedingungen für das akademische Selbstkonzept im schulischen Erfahrungsraum beschrieben 

(Abschnitt 2.4). Anhand des internationalen und nationalen Forschungsstandes wird abschlie-

ßend in Abschnitt 2.5 diskutiert, inwiefern sich außerunterrichtliche Angebote und die Ganz-

tagsschule als entwicklungsförderliche Kontexte für das akademische Selbstkonzept erweisen.  

2.1 Das Selbstkonzept von Schüler*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 über 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 Gefühle der Person über sich selbst.  



Die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes von Schüler*innen                                                                                   43 

 

Auch Shavelson, Hubner und Stanton (1976) definierten das Selbstkonzept als Wahrneh-

mung(en) einer Person über 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 für 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 für die aktuelle Selbstkonzeptforschung angesehen (Bong & Skaalvik, 2003, 

S. 3).9 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 begründet, dass die individuellen 

Wahrnehmungen einer Person von sich selbst eine große Komplexität an Eindrücken schaffen. 

Um diese Komplexität zu reduzieren, werden die einzelnen Wahrnehmungen in verschiedene 

Bereiche gruppiert (Shavelson et al., 1976, 412ff.). Hieraus resultiert ein weiteres zentrales 

Merkmal des Selbstkonzeptes – die Multidimensionalität. Die individuellen Wahrnehmungen 

einer Person beziehen sich demnach auf unterschiedliche Bereiche und können 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 Multidimensionalität betonten Shavelson et al. 

(1976) auch die hierarchische Struktur des Selbstkonzeptes. In Anlehnung an das hierarchische 

Modell von geistigen Fähigkeiten (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.10 Teilweise wird 

das globale Selbstkonzept als synonym mit dem Selbstwert(gefühl) (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. 

 

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

10 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 Überlegung 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; Möller & Trautwein, 2020, S. 189). Möller und Trautwein (2020) argumen-

tierten, dass das akademische Selbstkonzept immer auch eine einschätzende und vergleichende 

Komponente umfasst (näheres hierzu in Abschnitt 2.2). Sie begründeten dies damit, dass schul-

bezogene Fähigkeiten und die damit einhergehende Einschätzung dieser Fähigkeiten wichtige 

Konsequenzen haben: „Vereinfacht gesprochen: Wenn jemand sagt, er sei nicht gut in der 

Schule, so lässt ihn das nicht kalt.“ (Möller & Trautwein, 2020, S. 189). 

Abbildung 6 
Hierarchische und multidimensionale Struktur des Selbstkonzeptes nach Shavelson et al. (1976) (ei-
gene Darstellung in Anlehnung an Möller und Trautwein (2020)) 

 

 

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. Während 

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 übergeordneten akademischen Selbstkonzept 

aus, welches unterschiedliche Fachdisziplinen (Mathematik, Sprachen etc.) subsumiert.  
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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; Möller & Trautwein, 2020, S. 194). 11  

Neben den fachspezifischen Selbstkonzepten können unter dem Begriff akademisches Selbst-

konzept auch das Fähigkeitsselbstkonzept (self concept of ability) (Schöne et al., 2003; Stiens-

meier-Pelster & Schöne, 2008) oder Selbstkonzept der Begabung (Dickhäuser, 2009; Meyer, 

1984) eingeordnet werden. In beiden Fällen wird die Leistung einer Person dabei stärker in den 

Fokus gerückt. Beim Fähigkeitsselbstkonzept wird wie bei Shavelson et al. (1976) lediglich die 

wahrgenommene Leistung berücksichtigt. Das Selbstkonzept der Begabung nimmt auch die 

Veranlagung einer Person in den Blick (Marsh et al., 2007; Möller & Trautwein, 2020). Sowohl 

das Fähigkeitsselbstkonzept als auch das Selbstkonzept der Begabung lassen sich entsprechend 

des hierarchischen Modell des Selbstkonzeptes dem akademischen Selbstkonzept unterordnen, 

da sie sich auf spezifische Domänen (Kriegbaum et al., 2015, S. 142) oder Inhaltsbereiche 

(Dickhäuser, 2009, S. 58) beziehen.  

In der vorliegenden Arbeit wird in Anlehnung an die internationale Forschung von akademi-

schem Selbstkonzept gesprochen, wobei keine Trennung zwischen tatsächlich erbrachter Leis-

tung oder Veranlagung vorgenommen wird (Marsh et al., 2007).12 Als akademisches 

Selbstkonzept wird demnach die individuelle Wahrnehmung und das Wissen einer Person über 

sich selbst und die eigenen Kompetenzen und Fähigkeiten (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 über die Zeit hinweg ist. Die Stabilität auf den 

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

 

 

11 Im Verlauf der Selbstkonzeptforschung wurden unterschiedliche Veränderungen und Weiterentwicklungen der 
Modelle vorgenommen vgl. Marsh et al. (1988); Marsh (1990c); Shavelson et al. (1976); Shavelson und Bolus 
(1982). Einen Überblick über die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der theoretischen Modelle bietet unter 
anderem die Übersichtsarbeit von Arens et al. (2021).  

12 Teilweise liegt nach dieser Arbeitsdefinition demnach eine synonyme Verwendung der Begriffe Fähigkeits-
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 große Interesse am akademischen Selbstkonzept ist der 

Bedeutung dieses Konstruktes für andere Merkmale von Schüler*innen zuzuschreiben (M. Be-

cker & Neumann, 2018, S. 883; Marsh et al., 2018, S. 266). Empirische Untersuchungen schei-

nen diese Annahme zu bestätigen und weisen einen Effekt des akademischen Selbstkonzeptes 

auf unterschiedliche Merkmale von Schüler*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 Schüler*innen (Marsh & Martin, 

2011, S. 60) hat. Studien verdeutlichten, dass ein höheres Selbstkonzept zu individuellen Erfol-

gen im alltäglichen Leben und in Bildungseinrichtungen sowie in sozialen und emotionalen 

Situationen führen kann (Marsh et al., 2018, S. 266). Schon Shavelson et al. (1976, S. 408) 

resümierten, dass die Förderung des akademischen Selbstkonzeptes zum Abbau von Bildungs-

ungleichheit beitragen kann (siehe auch dazu Marsh & Craven, 2006). Das akademische Selbst-

konzept trägt zur Bildungskarriere von Schüler*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 alltägliche schulische Anstrengungsverhalten (Nagengast & 

Marsh, 2012) sowie das Lern- und leistungsbezogene Verhalten (Marsh et al., 2005; Skaalvik 

& Rankin, 1995) durch das akademische Selbstkonzept erklärt und vorhergesagt. Der systema-

tische Zusammenhang des akademischen Selbstkonzeptes und des Lernverhaltens von Schü-

ler*innen wurde im Erwartungs-Wert-Modell nach Eccles (1983) bzw. Wigfield und Eccles 

(1992, 2000) zusammengefasst (Abbildung 7). Dabei ist das zukünftige Lernverhalten und da-

mit verbundene Lernergebnis davon abhängig, 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 Schüler*in-

nen je nach Lernkontext (Fachunterricht, Gespräch mit Lehrperson etc.) variieren. Die 

Wahrnehmungen sind dabei maßgeblich durch die Interaktionen mit anderen Personen (näheres 

in Abschnitt 2.2) geprägt. 
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Abbildung 7 
Erwartungs-Wert-Modell zur Erklärung des individuellen Lernverhaltens von Schüler*innen nach Eccles (1983), Wigfield und Eccles (1992, 2000)  
(eigene Darstellung in Anlehnung an Möller und Trautwein (2020, S. 205)) 
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An die subjektive Verarbeitung der Situation schließt die individuelle Erwartungshaltung der 

Person an, welches das akademische Selbstkonzept umfasst. Eine nach diesem Modell günstige 

Erwartungshaltung würde demnach voraussetzen, dass die individuellen Kompetenzen und Fä-

higkeiten bei der Bewältigung einer Aufgabe ausreichen (Heckhausen et al., 1985, S. 192; Möl-

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 Bewältigung und Bearbeitung der Lernhandlung verfolgen (siehe ausführlich 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 Fähigkeiten hat, 

welche es zur Bewältigung der Lernhandlung bedarf. Darüber hinaus ist sie interessiert und 

motiviert, die Lernhandlung durchzuführen. Dies kann dann zu einer günstigeren Lernhandlung 

und im Idealfall zu einem positiven Lernergebnis führen. Das Lernergebnis kann sich dabei auf 

kognitive und nicht kognitive Fähigkeiten 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 Schüler*innen steht.  

Die Bedeutung des akademischen Selbstkonzeptes liegt nicht nur im Effekt auf unterschiedliche 

non-kognitive Fähigkeiten und Merkmale von Schüler*innen, sondern auch im Zusammenspiel 

mit der Leistung von Schüler*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 Schüler*innen wurde in der 

Selbstkonzeptforschung vielfach Studien durchgeführt (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 Möglichkeit zugesprochen, in einem positiven Zusammenhang mit der zu-

künftigen Leistung zu stehen. Dieser Ansatz der Selbst-Bestärkung wurde self-enhancement 

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

Auf der anderen Seite wurde angenommen, dass eine gute Leistung von Schüler*innen das 

zukünftige akademische Selbstkonzept positiv beeinflussen kann, was das sogenannte skill-de-

velopmental model (Calsyn & Kenny, 1977b; Helmke & van Aken, 1995) umfasst.  
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Für beide Annahmen wurde empirische Unterstützung 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 Verhältnis zwischen Leistung und aka-

demischem Selbstkonzept aus (Abbildung 8). Zunächst wurde von einer Stabilität der einzelnen 

Konstrukte über 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 späteren 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) 

 

 

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 Zusammenhänge in allen Altersstufen gleich verlaufen (Marsh et al., 2005, S. 399; Mart-

schinke & Kammermeyer, 2006, S. 127).13 In empirischen Untersuchungen wurden zur 

 

13 Weitere theoretische und empirische Untersuchungen im Bereich der Leistungsentwicklung beziehen sich auf 
die Zusammenhänge zwischen unterschiedlichen Fachdisziplinen vgl. Dickhäuser 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 Zusammenhänge des akademischen Selbstkonzeptes und der Schulleistung 

häufig standardisierte Testleistungen (Wissenstests) als Indikatoren für die Schulleistung her-

angezogen (Marsh et al., 2018, S. 286). Allerdings kann davon ausgegangen werden, dass für 

das individuelle akademische Selbstkonzept weniger standardisierte Testleistungen von Bedeu-

tung sind, sondern vielmehr die formalisierte Leistungsrückmeldung in Form von Noten (Marsh 

et al., 2005, S. 399). Im Rahmen einer Metaanalyse untersuchte C. Huang (2011) die Zusam-

menhänge zwischen Schulnoten und Selbstkonzept im Zeitverlauf in unterschiedlichen Jahr-

gangstufen. Hierbei zeigten sich kleine positive Effekte der vorherigen Schulnoten auf das 

spätere Selbstkonzept. 

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

genden Ausführungen zur Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes zeigen werden. 

2.2 Die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes von Schüler*innen  

Bei der Entwicklung des Selbstkonzeptes nutzen Personen nicht nur ihre individuellen Wahr-

nehmungen, sondern auch die Eindrücke von bedeutungsvollen anderen Bezugspersonen (Har-

ter, 2006, S. 534). In jüngeren Jahren kommt den Eltern in diesem Zusammenhang eine 

wichtige Rolle zu (Möller & Trautwein, 2020, S. 201; Pinquart, 2019, S. 321; Schilling et al., 

2006, S. 16). Im Verlauf der Schulzeit verändern sich die Erfahrungsräume, sodass häufig Lehr-

personen und andere erwachsene Bezugspersonen für die Selbstkonzeptentwicklung relevanter 

werden (Harter, 2006, S. 527). Für das akademische Selbstkonzept bedeutet dies, dass Schü-

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 

ihrem Umfeld hinsichtlich spezifischer Merkmale, Eigenschaften oder Fähigkeiten. So verglei-

chen sich Schüler*innen im Unterricht häufig in Bezug auf die individuelle (fachliche) Leistung 

(Noten, Testergebnisse) – mit ihren Mitschüler*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 heißt, das akademische Selbstkonzept ist jeweils von der individuellen Referenzgruppe 

einer Person abhängig. Für den Kontext Schule bedeutet dies, dass Schüler*innen ihre eigene 

Fähigkeiten (Noten, Leistungsrückmeldungen) mit den Fähigkeiten der Schüler*innen aus ihrer 

Referenzgruppe (häufig ihrer Klasse oder Schule) vergleichen (kontrastieren) (Marsh, 1987). 

Das hierdurch gewonnene Wissen über die eigene Position in der Leistungshierarchie der je-

weiligen Klasse oder Schule hat einen Effekt auf das individuelle Selbstkonzept von Schü-

ler*innen. Ein Beispiel für einen Kontrasteffekt stellt der Big-Fish-Little-Pond-Effect (BFLPE) 

(Marsh, 1987) dar (Abbildung 9): Besucht ein*e Schüler*in mit durchschnittlicher Leistungs-

fähigkeit eine Klasse mit einem niedrigeren Leistungsniveau (little pond), wird er oder sie die 

eigene Leistung relativ gut einschätzen (big fish), wohingegen der oder die Schüler*in bei glei-

cher Leistung in einer leistungsstärkeren Klasse (big pond) die eigene Leistung als eher 

schwach (little fish) ansehen würde (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 Ausprägungen des BFLPE sind bei fach-

spezifischen Selbstkonzepten am stärksten ausgeprägt (M. Becker & Neumann, 2016, S. 37).  

Abbildung 9 
Der Big-Fish-Little-Pond Effekt nach Marsh (1987) (eigene Darstellung)  

 

Auf der anderen Seite ließen sich in empirischen Studien Assimilationseffekte zeigen, bei welchen 

das Zugehörigkeitsgefühl 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 Zugehörigkeit zur leistungsstärkeren Gruppe bzw. beim 

Besuch einer als höherwertig angesehenen Schulart (z.B. Gymnasium) beschrieben: Schüler*innen 

profitieren bei der Selbsteinschätzung ihrer eigenen Fähigkeiten vom Renommee der eigenen Insti-

tution (Trautwein et al., 2005). Die Zugehörigkeit zur leistungsschwächeren Gruppe kann wiederum 

negative Effekte auf das Selbstkonzept mit sich bringen, welche als Stigmatisierungs- und Labelin-

geffekte beschrieben werden (z.B. bei Hauptschüler*innen, vgl. M. Becker & Neumann, 2016 oder 

in Förderkontexten vgl. S. Miller, 2014, S. 254). Die Vermeidung der Zugehörigkeit 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 für sich selbst zu reduzieren. Dieser Effekt wurde jedoch 

stärker für das nicht akademische Selbstkonzept (vor allem im Sportkontext) beobachtet.  

Kontrast- und Assimilationseffekte können zusammenspielen und sich entweder verstärken oder 

gegenseitig aufheben. 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; Schümer, 2004). 

Dies ist gerade für Schüler*innen an Hauptschulen von Bedeutung, wie die Untersuchungen von 

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

2.3 Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes von Schüler*innen 

Bisherige Untersuchungen legen nahe, dass sich das Selbstkonzept im Verlauf des Jugendalters 

immer weiter ausdifferenziert (Pinquart, 2019, S. 319; Zurbriggen, 2016, S. 19). Übertragen 

auf das akademische Selbstkonzept bedeutet diese Annahme, dass Schüler*innen zu Beginn der 

Schulzeit eher umfassendere Selbsteinschätzungen vornehmen (Ich bin gut in der Schule, vor 

allem im Fach Mathematik.), wohingegen die Schüler*innen in höheren Klassenstufen die 

Selbsteinschätzung auf konkrete Themenbereiche oder Fachbereiche beziehen (Ich bin in Ma-

thematik vor allem in Geometrie gut.). Zudem werden die individuellen Selbsteindrücke deut-

lich kritischer (Harter, 2006, S. 528). So lässt sich für den Schulverlauf feststellen, dass das 

akademische Selbstkonzept im Verlauf der Sekundarstufe abnimmt (Lüdtke & Köller, 2002; 

Möller & 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 Schüler*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 Schüler*innen dazu herausgefordert, ein realistisches akademisches 

Selbstkonzept auszubilden (Rheinberg & Krug, 2017; Weidinger et al., 2016). Für 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 berücksich-

tigen, dass diese in Abhängigkeit individueller Merkmale unterschiedlich ausgeprägt ist. So 

neigten Schüler*innen mit einem höheren Intelligenzquotienten zu einem positiveren schuli-

schen Selbstkonzept (Pinquart, 2019, S. 322). Auch das Geschlecht scheint für das Selbstkon-

zept wichtig (Harter, 2006, S. 542; Marsh et al., 2005, S. 398). Für das akademische 

Selbstkonzept konnte festgestellt werden, dass Jungen ein positiveres Selbstkonzept als Mäd-

chen haben. Beide Geschlechter verzeichneten im Verlauf des Jugendalters eine Abnahme der 

Höhe des akademischen Selbstkonzeptes, wobei diese bei Mädchen schneller verläuft (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 für Mädchen eine deutliche Abnahme des Selbst-

konzeptes gefolgt von einem späteren 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 Mädchen ein höheres (positiveres) 

Selbstkonzept im sprachlichen Bereich auf, während Jungen ihre Fähigkeiten im mathemati-

schen Bereich höher einschätzten. Radisch (2009) konnte auch für das allgemeine akademische 

Selbstkonzept geschlechtsspezifische Unterschiede feststellen. Jungen hatten in seiner Studie 

ein signifikant höheres akademisches Selbstkonzept als Mädchen. Bezüglich 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 Schüler*innen zwar ein niedrigeres 

verbales (sprachliche) akademisches Selbstkonzept aufweisen, jedoch das mathematische 

Selbstkonzept höher ausgeprägt ist als das der Schüler*innen mit deutscher Muttersprache 

(Shajek et al., 2006). Das naturwissenschaftliche Selbstkonzept von Schüler*innen mit Migra-

tionshintergrund entwickelten sich in der Studie von Lossen, Tillmann et al. (2016) signifikant 

schlechter als von Schüler*innen ohne Migrationshintergrund. Schüler*innen mit Migrations-

hintergrund Darüber hinaus scheint auch der sozioökonomische Status des Elternhaus relevant, 

wobei ein höherer sozioökonomischer Status des Elternhauses mit einem positiveren (=höhe-

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 sozioökonomischen Status der Schule und der Ausprägung des akademischen 

Selbstkonzeptes beobachten. So hatten Schüler*innen von Schulen mit einem niedrigeren sozi-

oökonomischen Status ein signifikant niedrigeres akademisches Selbstkonzept als Schüler*in-

nen an Schulen mit einem sozioökonomisch höheren Status. 

Das akademische Selbstkonzept wird maßgeblich durch Erfahrungen im Schul- und Unter-

richtsalltag (Jerusalem & Schwarzer, 1991) geprägt. Diese sind abhängig vom schulischen Kon-

text (Schulart, Schulstufe, Leistungskurse etc.) und den in diesen Kontexten stattfindenden 

Interaktionen und Erfahrungen mit unterschiedlichen Personengruppen: den Mitschüler*innen 

(Peer-Group) (wie in Abschnitt 2.2 beschrieben wurde) und Lehrpersonen. Nachfolgend wer-

den die zentralen Bedingungsfaktoren im schulischen Kontext für die Entwicklung des akade-

mischen Selbstkonzeptes von Schüler*innen dargestellt. 

2.4 Bedingungsfaktoren im schulischen Kontext für die Entwicklung des 

akademischen Selbstkonzeptes von Schüler*innen 

Vor dem Hintergrund des individuellen Lernkontextes werden Schüler*innen tagtäglich mit der 

Zugehörigkeit 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 für 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 Übergang von der Grundschule in die weiterführende 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 für die Schüler*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; Köller & 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 verändert die Referenzgruppe von Schüler*innen und dadurch auch die Möglichkeiten 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 Gymnasialschü-

ler*innen und Hauptschüler*innen in der Übergangsphase verändert. Während zu Beginn des 

Überganges die Gymnasialschüler*innen mit einem höheren (= positiveren), die Hauptschü-

ler*innen mit einem niedrigeren (= negativeren) Selbstkonzept begannen, näherten sich die 

Selbstkonzepte im Mittel über die Zeit an. Lüdtke et al. (2002) interpretierten die Ergebnisse 

der Studie dahingehend, dass diese Effekte in Abhängigkeit der Noten entstehen, da Schüler*in-

nen an leistungsstärkeren Schulen bei gleicher Leistung niedrigere Noten erhalten. Aust (2010) 

verglich in ihrer Studie die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes n nach dem Über-

gang in die Sekundarstufe I von Schüler*inne an Gymnasien und Gesamtschulen. Sie beobach-

tete einen negativeren Entwicklungsverlauf des akademische Selbstkonzept der Schüler*innen 

an Gymnasien im Vergleich zu Schüler*innen an Gesamtschulen. Auch M. Becker und 

Neumann (2018) untersuchten die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes von Schü-

ler*innen an Gymnasien sowie Schüler*innen an Gesamtschulen. Hierbei zeigte sich eine un-

terschiedliche Selbstkonzeptentwicklung zwischen den Schularten: das Selbstkonzept der 

Gymnasialschüler*innen nahm im Verlauf ab, während Schüler*innen an Gesamtschulen einen 

Anstieg des Selbstkonzeptes verzeichneten. Bei Betrachtung möglicher Assimilationseffekte in 

gegliederten Schulsystemen wurde deutlich, dass diese vor allem an Schularten mit einem hö-

heren akademischen Leistungsniveau (Gymnasien) auftreten (Chmielewski et al., 2013; von 

Keyserlingk et al., 2019).  
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Schüler*innen scheinen bei Kontrolle des Leistungsniveaus der Schule von der Reputation ihrer 

Schulform in der Selbstwahrnehmung zu profitieren (Baumert et al., 2006). Gerade in Ländern 

mit segregierten Schulsystemen tritt der BFLPE am stärksten auf (Marsh et al., 2000; Marsh et 

al., 2018, S. 292). Baumert et al. (2006) berichteten beispielsweise von einem negativen Kom-

positionseffekt bei Hauptschüler*innen. So trat ein BFLPE verstärkt an Hauptschulen auf. Dar-

über hinaus ging mit einem höheren Anteil an Schüler*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 stärker 

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 Ländern. Die Untersuchung ergab, dass 

Schüler*innen in Gruppen mit einem höheren Leistungsniveau ein höheres mathematisches 

Selbstkonzept ausbildeten als Schüler*innen in Gruppen mit niedrigerem Leistungsniveau. 

Hierdurch werden negative Referenzgruppeneffekte durch positive Assimilationseffekte der In-

stitution teilweise aufgewogen (Chmielewski et al., 2013). Schüler*innen in Schulen mit unter-

schiedlichen Leistungsniveaus (= streaming) sind demnach tagtäglich 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 (häufig 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 für leistungsschwächere Schüler*in-

nen günstig zu sein, wohingegen negative Effekte für leistungsstärkere Schüler*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 resümierten Belfi et al. (2012), dass 

eine heterogene Klassenzusammensetzung für leistungsstärkere Schüler*innen positive Effekte 

mit sich bringen kann. Für leistungsschwächere Schüler*innen eine homogene Gruppenzusam-

mensetzung günstig sein kann. Dass der Besuch einer leistungsschwächeren Bezugsgruppe für 

Schüler*innen günstig für die Selbstkonzeptentwicklung ist, scheint auch die Arbeit von Dicke 

et al. (2018) zu unterstützen, wohingegen M. Becker et al. (2006) gegenteilige Effekte berich-

teten.  

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

Selbstkonzeptentwicklung ein zentrales Merkmal dar (Jerusalem & Schwarzer, 1991, S. 115).  
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So ist gerade für eine positive Entwicklung des akademischen Selbstkonzept ein kompetitives 

Setting bzw. Wettbewerbssituationen ungünstig (Seaton et al., 2014). Ein solch negativer Effekt 

kompetitiver Settings kann durch die Lehrpersonen vermieden werden, wenn diese die Lern-

prozesse entsprechend förderlich gestalten, wie nachfolgend ausgeführt wird (Finsterwald et 

al., 2009, S. 150; Janke et al., 2021). Demnach können Lehrpersonen einen Beitrag zur Selbst-

konzeptentwicklung von Schüler*innen beitragen (Jerusalem & Schwarzer, 1991, S. 120). Von 

besonderer Bedeutung sind in diesem Zusammenhang Rückmeldungsprozesse und die indivi-

duelle Erwartungshaltung der Lehrpersonen. Rückmeldungen zur individuellen Leistung stel-

len eine zentrale Bedingungsvariablen auf die Selbstkonzeptentwicklung dar (Marsh & Craven, 

1997, S. 187). Diese erhalten Schüler*innen nicht nur in Prüfungssituationen, sondern auch in 

alltäglichen Lernsituationen (Zurbriggen, 2016, S. 36) oder aber in informellen Gesprächen 

(Nerowski, 2015b, S. 50). Betrachtet man die Notengebung über die Zeit kann eine Abnahme 

bzw. Verschlechterung der Noten mit zunehmendem Alter und vor allem beim Übergang in die 

Sekundarstufe beobachtet werden (Eccles, Midgley et al., 1993, S. 90–91; Kuhn & Fischer, 

2011b, S. 152). Eine mögliche Erklärung hierfür kann darin gesehen werden, dass anstelle der 

Bewertung der individuellen Anstrengung bzw. des Lernverhaltens stärker die konkrete Leis-

tung bewertet wird (Harter, 2006, S. 534–535). Die Notengebung wird mit zunehmendem Alter 

strenger. Die Leistung von Schüler*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 Mitschüler*innen verglichen 

werden (soziale Bezugsnormorientierung). Hierdurch beeinflussen soziale Vergleiche den 

Rückmeldungsprozess (Harter, 2006, S. 527), wodurch negative Kontrasteffekte wie der 

BFLPE verstärkt werden können (Rheinberg & Krug, 2017). Dahingegen kann die Verwendung 

einer individuellen Bezugsnormorientierung, also die Fokussierung auf den individuellen Lern-

prozess der Schüler*innen, die individuellen Stärken in den Blick rücken, wodurch der Effekt 

sozialer Vergleichsprozesse reduziert werden kann (Dickhäuser, 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). Für den 

Sekundarstufenbereich konnte ein kompensatorischer Effekt des Einsatzes der individuellen 

Bezugsnormorientierung für das Absinken des akademischen Selbstkonzeptes in dieser Alters-

stufe beobachtet werden (Dickhäuser et al., 2017).  
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Lüdtke und Köller (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 Interventionsmöglich-

keit auf die Selbstkonzeptentwicklung von Schüler*innen gelten, wie O'Mara et al. (2006) in 

ihrer Meta-Analyse resümierten. In ihrer Meta-Analyse von Interventionsmaßnahmen für die 

Selbstkonzeptentwicklung wurden drei verschiedene Konzepte unterschieden: (1) Interventio-

nen, welche direkt auf das Selbstkonzept abzielen; (2) Interventionen, welche nur indirekt auf 

eine Förderung des Selbstkonzeptes abzielen und den Fokus beispielsweise auf der Förderung 

der Leistungsentwicklung haben und (3) Interventionen, welche unabsichtlich auch das Selbst-

konzept fördern. Positive Effekte konnten dabei für direkte und indirekte Interventionsmaßnah-

men (1 & 2) berichtet werden. Vor allem Interventionsmaßnahmen, welche Lob und Feedback 

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

Auch die individuellen Erwartungen der Lehrpersonen für die einzelnen Schüler*innen sind für 

die Selbstkonzeptentwicklung von Bedeutung (Rosenthal & Jacobson, 1968). So entwickeln 

sich die Schüler*innen hinsichtlich ihrer Leistungen in Abhängigkeit 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 können dabei durch Stereotype Annahmen (Ge-

schlecht, sozioökonomischer Hintergrund etc., vgl. Rubie-Davies & Peterson, 2016) beeinflusst 

sein. Auch scheint die Erwartungshaltung der Lehrpersonen in Abhängigkeit des Schul- und 

Klassenkontextes zu variieren: in leistungsschwächeren Klassen können Schüler*innen mit 

niedrigeren Erwartungen der Lehrpersonen konfrontiert sein, welche in einem Zusammenhang 

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

Insgesamt kann resümiert werden, dass die Entwicklung des Selbstkonzeptes im schulischen 

Kontext von einer Vielzahl an Faktoren abhängig ist. Die Stärkung und Unterstützung dieser 

Selbstkonzeptentwicklung stellt ein zentrales Ziel von Unterricht und Schule dar (Marsh & 

Craven, 1997, S. 131–132). 
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2.5 Außerunterrichtliche Angebote als entwicklungsförderliche Kontexte für 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 Schüler*innen nicht nur durch das 

Erleben des Unterrichtes, sondern auch durch außerunterrichtliche Angebote geprägt. Inwiefern 

sich diese außerunterrichtlichen Angebote als entwicklungsförderliche Kontexte für 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 außerunterrichtlicher 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 ähnliche 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 einschlägigen Forschungsdatenbanken (eric, FIS Bildung etc.) keine internationalen Studien 

identifiziert werden.  

Eine der ersten Untersuchungen der Wirkung der Teilnahme an außerunterrichtlichen Angebo-

ten auf das Selbstkonzept liegt von Marsh schon 1992 vor. Er untersuchte anhand einer großen 

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 häu-

figer in den Blick genommen. Die Meta-Analyse von Shulruf (2010) betrachtete unterschiedli-

che Angebotskontexte und die Auswirkungen auf verschiedene Schüler*innenmerkmale in den 

USA und Großbritannien. Für sieben Studien, welche die Teilnahme an Sportaktivitäten 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 für High School Schüler*innen in New York für die Entwicklung des 

akademischen Selbstkonzeptes zeigen. Weiterhin konnte ein positiver Zusammenhang für die 

Teilnahme an Sportaktivitäten 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 für die teilnehmenden Schüler*innen) enthielt. Das heißt, 

damit von einem positiven Effekt der Teilnahme auf die Entwicklung der Schüler*innen aus-

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

Tabelle 3 
Übersicht internationaler Forschungsstand zur Entwicklung des (akademischen) Selbstkonzeptes im 
Kontext von extended education 
Publikation Landa extended education Kontext n b Differenzielle Analysen aVc 
Abruzzo et al. (2016) USA extracurricular activities 234  SK 
Blomfield und Barber 
(2011) 

AUS extracurricular activities  1504 sozioökonomischer Status 
Teilnahmeverhalten 

SK 

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 

activities 
281 Teilnahmeverhalten SK 

Anmerkung. 
Meta-Analysen sowie weitere Übersichtsarbeiten werden in dieser Tabelle nicht aufgeführt. 
a Land: USA = Vereinigten Staaten von Amerika, AUS = Australien; CHN = China. 
b Anzahl der High School Schüler*innen, die den Stichproben zugrunde liegen. 
c abhängige 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 für die Wahrnehmung des Angebotes und den sozioökonomischen 

Hintergrund der teilnehmenden Schüler*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 Identität sowie Reflexion im 

Rahmen von Sport und anderen Aktivitäten konnte ein höheres 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 Sportaktivitäten und akademi-

schem Selbstkonzept war für Schüler*innen von Schulen mit einem niedrigeren sozioökono-

mischen Status stärker. Auch in einer weiteren Analyse konnte der letzte Befund repliziert 

werden, dass Schüler*innen von Schulen mit einem niedrigeren sozioökonomischen 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) für 

Schüler*innen in Australien im Verlauf der High School Zeit. Ihre Ergebnisse verdeutlichten 

einen Zusammenhang der Teilnahmebreite (Anzahl verschiedener besuchter Angebote) und der 

Selbstkonzeptentwicklung. So entwickelten sich Schüler*innen mit einer höheren Teilnahme-

breite weniger negativ hinsichtlich ihres akademischen Selbstkonzeptes. In Klassenstufe 8 war 

eine breitere Beteiligung der Schüler*innen an Angeboten mit einem höheren 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 Schüler*in-

nen in China auf die Entwicklung des Selbstkonzeptes. Ihre Ergebnisse deuteten darauf hin, 

dass eine intensivere (= häufigere) Teilnahme an diesen Angeboten mit einem höheren Selbst-

konzept einhergeht.  

Christensen (2021) identifizierte in ihrer Meta-Analyse zur Auswirkungen der Teilnahme an 

after-school programmes auf Merkmale von benachteiligten Schüler*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 

Schüler*innen auswirkt. Hierzu liegen unterschiedliche Studien aus dem Primar- und Sekun-

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

Nur wenige Studien berücksichtigten in ihren Analysen die Schulebene bzw. den Schulkontext. 

Radisch (2009) untersuchte anhand der Daten der ersten Förderphase der Studie zur Entwick-

lung von Ganztagsschulen (StEG; Holtappels et al., 2007) für Schüler*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 Schü-

ler*innen einhergeht. Es konnte ein positiver Effekt der Teilnahmequote auf das akademische 

Selbstkonzept beobachtet werden: so ging eine höhere Teilnahmequote an den Ganztagsange-

boten einer Schule mit einem höheren akademischen Selbstkonzept der Schüler*innen der 

Schule einher. Weiterhin wurden Effekte der Organisationsform des Ganztagsbetriebes sowie 

des Nutzungsverhaltens der Schüler*innen geprüft. Dabei konnten keine signifikanten Effekte 

der Organisationsform des Ganztagbetriebes auf das Selbstkonzept sowie der Intensität der 

Teilnahme festgestellt werden.  

Hinsichtlich der Untersuchung der Wirkung von Angeboten auf die Entwicklung des akademi-

schen Selbstkonzeptes werden zunächst Untersuchungen dargestellt, welche spezifische Ange-

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

Den Auswirkungen der Teilnahme an einem fachbezogenen Ganztagsangebot auf die Entwick-

lung des fachspezifischen Selbstkonzeptes wurden für den Primarstufenbereich in zwei Studien 

nachgegangen. Im Bereich Kunst untersuchten Steinberg et al. (2018) die Auswirkungen der 

Teilnahme an einem dreimonatigen künstlerisch-pädagogischen Projekt auf das künstlerische 

Selbstkonzept. 227 Schüler*innen der dritten Klasse nahmen an der quasi-experimentellen 

Längsschnittuntersuchung im Kontrollgruppendesign teil. In Bezug auf das künstlerische 

Selbstkonzept konnten keine Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe nach-

gewiesen werden. 
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Tabelle 4 
Übersicht der nationalen Forschungsarbeiten zur Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes an Ganztagsschulen 
Publikation Zuganga Designb Schulstufe Projektkontextc GTS Bezug n d 
Dohrmann et al. (2020) quan. LS Sek I StEG Tandem Vergleich Peer-Mentoring vs. ohne Peer-Mentoring 384 
Fischer et al. (2016) quan. LS Sek I 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 I StEG I GTS Schüler*innen im Verlauf von Klasse 5 und 7 274e 
Sauerwein und Heer (2020) quan. / qual. LS Sek I StEG S Teilnahme an Angeboten im Verlauf 2105 
Steinberg et al. (2018) quan. LS Prim  Teilnahme an künstlerisch-pädagogischem Projekt 227 
Tillack et al. (2015) quan. LS/QS Sek I StEG I Teilnahme an Hausaufgabenbetreuung 8279 
Anmerkungen. 
a quan. = quantitative Studie, qual. = qualitative Studie 
b LS = längsschnittliche Analysen; QS = querschnittliche Analysen. 
c 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). 
d Anzahl der Schüler*innen, die den Stichproben zugrunde liegen. 
e Die Angabe bezieht sich auf die Schulstichprobe. Es liegen keine Angabe zur Stichprobengröße auf Schüler*innenebene vor. 
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Im Rahmen des Teilprojektes StEG-P (Lossen, Holtappels et al., 2016) wurden die Auswirkun-

gen fachspezifischer Ganztagsangebote auf Primarstufenschüler*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 mögliche Zusammenhang der Gestaltungsqualität 

des Angebotes mit der Entwicklung des naturwissenschaftlichen Selbstkonzeptes (Lossen, Till-

mann et al., 2016, S. 763). Die Erhebung umfasste 2149 Schüler*innen der dritten bzw. vierten 

Jahrgangsstufe. Es konnte kein Effekt der Angebotsteilnahme auf das naturwissenschaftliche 

Selbstkonzept festgestellt werden. Auch die Berücksichtigung des individuellen Nutzungsver-

haltens in Bezug auf die Intensität und Kontinuität der Teilnahme wies keinen Effekt auf die 

Entwicklung des naturwissenschaftlichen Selbstkonzeptes der Schüler*innen auf. Allerdings 

ging eine durch die Schüler*innen individuell höher wahrgenommene Angebotsqualität in den 

Ganztagsangeboten mit einem positiven Effekt auf die Entwicklung des naturwissenschaftli-

chen Selbstkonzept einher.  

Für 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 höheren akademischen Selbstkonzept einher geht. Unterrichtsbezogene Ange-

bote umfassten in dieser Untersuchung fachbezogene Lernangebote, Hausaufgabenbetreuung 

sowie Förderangeboten (Radisch, 2009, S. 141). Es zeigten sich keine signifikanten Effekte für 

die Teilnahme an unterrichtsbezogenen Angeboten auf die Entwicklung des akademischen 

Selbstkonzeptes der Schüler*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 außerunterrichtlichen Angeboten einen Beitrag zur individuellen Le-

seförderung sowie Förderung des Leseselbstkonzepts leisten kann. Neben der generellen 

Teilnahme an den Angeboten wurden auch die Bedeutung des in den Angeboten wahrgenom-

mene Autonomieerlebens der Schüler*innen und die Freiwilligkeit der Teilnahme beleuchtet. 

Insgesamt wurden 2105 Schüler*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 Prädiktor für die Entwicklung des 

Leseselbstkonzeptes der Schüler*innen. Lediglich ein durch die Schüler*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 Förderung stellt die 

Hausaufgabenbetreuung sowie Förderangebote zentrale Elemente der Ganztagsschule dar (Ra-

benstein, 2015, S. 102). Inwiefern Schüler*innen mit Migrationshintergrund durch die hohe 

soziale Unterstützung 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 Unterstützung 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 Unterstützung auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes festge-

stellt werden. Schüler*innen mit Migrationshintergrund konnten demnach nicht mehr von der 

sozialen Unterstützung 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) anschließt. 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 überlagert werden, sodass der Subjektsta-

tus der*des leistungsschwachen Schüler*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 Schüler*in-

nen in der Regel nicht freiwillig erfolgt, sondern durch Eltern oder Lehrpersonen festgelegt 

wird. Im Rahmen einer Gruppendiskussion konnte diese Annahme bestätigt werden. Die Schü-

ler*innen gaben an, dass sie negative Zuschreibungen durch die institutionelle Strukturierung 

erfahren hatten. So wurden in den untersuchten Klassen leistungsschwächere Schüler*innen im 

Rahmen der Lernzeit aus dem Klassenkontext in Förderangebote exkludiert. Hierdurch ver-

stärkte sich die individuelle Wahrnehmung einer schlechteren Schulleistung und der hieraus 

resultierenden Positionierung im Klassenkontext. Als eine Möglichkeit zur Vermeidung solcher 

Effekte empfahlen die Autor*innen die Vermeidung von exkludierenden Förderangeboten so-

wie der Fokussierung von attraktiven Angeboten.  
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2.6 Zusammenfassung 

Neben den Fähigkeiten und Leistungen einer Person ist auch das individuelle Zutrauen in die 

Fähigkeiten und die eigene Einschätzung und Wahrnehmung, das Selbstkonzept von zentraler 

Bedeutung. So soll im Kontext Schule das akademische Selbstkonzept gefördert werden, wel-

ches unter anderem einen Effekt auf leistungsbezogene Fähigkeiten von Schüler*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 

können. Weiterhin zeigen sich je nach individuellen Merkmalen unterschiedliche Entwick-

lungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes. Hierdurch bestehen Möglichkeiten zur Un-

terstützung und Intervention. In diesem Zusammenhang sind Lehrpersonen bei der Gestaltung 

des Unterrichts- und Klassenklimas oder bei der Gestaltung von Rückmeldungsprozessen mit 

den Schüler*innen (Lüdtke & Köller, 2002; Rheinberg & Krug, 2017) gefordert. Der Schulall-

tag von Schüler*innen in Deutschland wird jedoch in den letzten Jahrzehnten nicht mehr aus-

schließlich durch den Unterricht geprägt, sondern auch durch den Ganztagsschulkontext. Die 

Ergebnisse der internationalen Untersuchungen, welche einen positiven Effekt der bloßen 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). Während im internationalen Kontext das 

Nutzungs- und Teilnahmeverhalten der Schüler*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 Schüler*innen 

von Bedeutung für die Selbstkonzeptentwicklung ist. So gehen Angebote mit einer höheren 

Qualität (Durlak et al., 2010; Lossen, Tillmann et al., 2016), ein höheres 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 höheren akademischen Selbstkonzept einher.  
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3 Die Entwicklung der Lernzielorientierung von Schüler*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, können zur Erklärung des individuellen Lernverhal-

tens von Schüler*innen unterschiedliche Merkmale herangezogen werden (Eccles, 1983; Wig-

field & Eccles, 2000). Neben dem akademischen Selbstkonzept können auch die individuell 

verfolgten Ziele der Schüler*innen in Lern- und Leistungssituationen in den Blick genommen 

werden. Dabei geben die Ziele zum einen eine Antwort darauf, was die Schüler*innen zur Lern-

handlung motiviert (Spinath & Schöne, 2003, S. 29). Zum anderen können 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 Schüler*innen in 

Lern- und Leistungssituationen verfolgen können, wird in Abschnitt 3.1 dargestellt. In den da-

ran anschließenden Abschnitten wird die Lernzielorientierung als bedeutsame Zielorientierung 

herausgegriffen und zunächst die Entwicklung (Abschnitt 3.2) und die Entwicklungsverläufe 

in Abhängigkeit von unterschiedlichen Merkmalen (Abschnitt 3.3) beschrieben. Mögliche Be-

dingungsfaktoren für die Entwicklung der Lernzielorientierung im schulischen Kontext werden 

in Abschnitt 3.4 diskutiert. Ob sich außerunterrichtliche Kontexte als entwicklungsförderlich 

für die Lernzielorientierung erweisen wird in Abschnitt 3.5 anhand des internationalen und na-

tionalen Forschungsstandes geprüft.  

3.1 Ziele und Zielorientierungen von Schüler*innen 

Wenn wir wissen wollen, was Menschen bewegt – sie motiviert –  
liegt es nahe, sie nach ihren Zielen zu fragen.  

(Spinath & Schöne, 2003, S. 29) 

Nach Elliot und Fryer (2008) werden unter dem Begriff „Ziele“ kognitive Repräsentationen 

einer Person hinsichtlich eines sich in der Zukunft befindlichen Objektes/Ereignis verstanden. 

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

spezifischen Handlungen in Bezug auf dieses zukünftige Objekt/Ereignis.  
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In anderen Worten: Ziele sind kognitive Darstellungen dessen, was eine Person zu erreichen 

versucht sowie die Gründe für die Durchführung der Aufgabe (Pintrich, 2000, S. 96). Übertra-

gen auf den Kontext Schule bedeutet dies, dass Schüler*innen vor dem Hintergrund von zu-

künftigen Lern- und Leistungssituationen ihre Lernhandlungen und Lernaktivitäten anpassen. 

Schüler*innen können in Lern- und Leistungssituationen unterschiedliche Ziele verfolgen 

(Dweck, 1986; Nicholls, 1984; Wegge, 1994). Zur Erklärung dieser Ziele werden zwei (Spi-

nath, 2015, S. 59) bzw. drei (Wigfield et al., 2006, S. 945) Zielkategorien unterschieden (Köl-

ler, 1998, S. 6). Die erste Zielkategorie stellen Lernziele (Spinath & Schöne, 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 Fähigkeiten. Schüler*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 bewältigen?“ 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). Darüber hin-

aus wird als dritte Zielkategorie die Tendenz zur Anstrengungsvermeidung in diesem Zusam-

menhang diskutiert (Nicholls et al., 1990; Spinath et al., 2002), wobei Schüler*innen keine oder 

wenig Anstrengung im Rahmen der Lernhandlung aufbringen. 

Alle drei genannten Zielkategorien können in unterschiedlichen Dimensionen auftreten. So 

können sich Ziele auf einzelne Lern- und Leistungssituationen beziehen (states) oder es zeigen 

sich Zielpräferenzen, welche sich auf mehrere Situationen oder Lernhandlungen hinweg bezie-

hen (traits) (Elliott & Dweck, 1988). Daneben können Schüler*innen eine bestimmte Neigung 

zu einem Ziel haben – also zielorientiert handeln. Zielorientierungen setzen das Lernergebnis 

und die Lernhandlungen in einen Zusammenhang und können Schüler*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 gehören, 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 Schüler*innen zeigt sich unter anderem darin, dass sie möglichst 

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 Schüler*innen in den Vordergrund. Ein individueller Lernerfolg kann als 

Erwerb neuer Fähigkeiten oder in der Bewältigung einer persönlich 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. Während diese Definitionen und 

theoretischen Einordnungen stärker auf das Individuum abzielen, hob Ames (1992) die Bedeu-

tung äußerer Einflüsse (schulischer Kontext wie Klassen) auf die Entstehung der Lernziele her-

vor (näheres in Abschnitt 3.4).  

Von der Lernzielorientierung ist als zweite Zielorientierung die Leistungsorientierung zu un-

terscheiden, welche stärker 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 näheren Spezifizierung von Leistungs-

ziel(orientierungen) verwendet. In diesem Zusammenhang werden auch die Orientierungen an 

Annäherungsleistungszielen sowie Vermeidungsleistungszielen diskutiert: Unter Annähe-

rungsleistungszielorientierung wird das Streben verstanden, hohe Leistungen im sozialen Ver-

gleich zeigen zu wollen. Vermeidungsleistungszielorientierte Schüler*innen verfolgen stärker 

das Ziel mögliche mangelnde individuelle Leistungen und damit verbundene Misserfolge zu 

verbergen (Brandstätter et al., 2018; Midgley et al., 2000; Spinath et al., 2002; Spinath et al., 

2016).  
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Eine solche Unterscheidung von Annäherungs- und Vermeidungskomponente schlugen 

Pintrich (2000) sowie Elliot und McGregor (2001) auch für 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 für das Lernen eine große 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). Schüler*innen wollen von sich aus neues Wissen 

erwerben, sich verbessern und haben Freude an der Lernaufgaben im Schulkontext (Midgley et 

al., 2000). Gerade für eine langfristige Leistungsentwicklung scheint demnach eine Lernzielo-

rientierung günstig 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 Übergang 

von der Primarstufe in die Sekundarstufe zeigte sich ein lernzielorientiertes Verhalten als leis-

tungsförderlich für die Leistungsentwicklung im weiteren Verlauf (Paulick, 2011). Weiterhin 

konnten positive Zusammenhänge 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 Schüler*innen eher oberflächliche Verarbeitungsstrategien in 

Lernkontexten (E. M. Anderman et al., 2006, S. 207–208). Eine Erklärung hierfür stellt der 

Fokus auf die individuelle Präsentation der Leistung vor anderen Personen dar, wie dies in 

Wettbewerbs- oder Leistungssettings erforderlich ist (Seaton et al., 2014, S. 54; Spinath & 

Schöne, 2003, S. 31). Nicholls sprach in diesem Zusammenhang von Leistungszielorientierun-

gen als ego orientation: Schüler*innen fühlen sich dann gut, wenn sie mehr als andere Schü-

ler*innen wissen oder wenn sie die einzige Person sind, die eine Antwort auf eine Frage geben 

können (Nicholls et al., 1990). Im Wechsel von der Grundschule in die Sekundarstufe zeigte 

sich eine leistungshemmende Wirkung von annäherungsleistungszielorientiertem 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 Überzeugungen hinsichtlich Erfolg, Kompetenz oder Fähigkeiten.  
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Auch das individuelle Zutrauen in Fähigkeiten, also das akademische Selbstkonzept kann mit 

den gewählten 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 Annähe-

rungsleistungszielen und Selbstkonzept beobachtet werden. Vermeidungsleistungsziele waren 

jedoch negativ mit Selbstkonzept assoziiert. Weiterhin wurde von Niepel et al. (2014) geprüft, 

inwiefern Zielorientierungen in einem Zusammenhang mit der Veränderung des akademischen 

Selbstkonzeptes im Verlauf stehen. Verfolgten Schüler*innen Lernziele, konnte keine Verän-

derung des akademischen Selbstkonzeptes verzeichnet werden. Hinsichtlich leistungszielorien-

tierter Schüler*innen konnten hingegen Zusammenhänge verdeutlicht werden: so hatten 

Annäherungsleistungsziele einen positiven Effekt auf Veränderungen des akademischen 

Selbstkonzeptes, wohingegen Vermeidungsleistungsziele einen negativen Zusammenhang mit 

Veränderungen 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 höheres Selbstkonzept für 

die Entwicklung der Lernzielorientierung günstig ist, plausibel erscheint, konnten bisherige 

Untersuchungen diese nicht bestätigen (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 Zusammenhänge des aka-

demischen Selbstkonzeptes und der Leistung durch die individuelle Zielorientierung beeinflusst 

bzw. erklärt werden können, wurde in verschiedenen Längsschnittstudien analysiert. Die Be-

fundlage hierzu ist uneindeutig: Niepel et al. (2014) resümierten in ihrer Längsschnittstudie, 

dass die gewählten Zielorientierungen (Lern- und Leistungszielorientierungen) die Leistungs-

entwicklung nicht über das akademische Selbstkonzept hinaus erklären konnten. In einer 

Längsschnitt-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 Verhältnis mit akademischer Leistung ste-

hen, wohingegen bei Leistungszielorientierungen keine wechselseitigen Beziehungen 

bestanden. In weiteren Analysen wurde das Zusammenspiel für Schüler*innen mit höherer 

Leistung (overachiever) und niedrigeren Leistungen (underachiever) geprüft. Für letztere konn-

ten keine wechselseitigen Beziehungen zwischen Zielorientierungen und Selbstkonzept und 

späterer Leistung beobachtet werden.  
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Für overachiever konnten hingegen positive Zusammenhänge sowohl für Lernzielorientierung 

und Selbstkonzept mit späterer Leistung beobachtet werden. Obgleich die Befunde sich zwi-

schen Schüler*innen mit unterschiedlichen Leistungen unterschieden, folgerten die Autoren, 

dass eine Unterstützung einer positiven Zielorientierungsentwicklung einen positiven Effekt 

auf das akademische Selbstkonzept und darüber 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 Abhängig-

keit der gewählten Zielorientierung nach dem Übergang in die Sekundarstufe untersucht. Im 

Rahmen der Untersuchung zeigte sich, dass lediglich die Lernzielorientierung den Zusammen-

hang von vorherigem akademischem Selbstkonzept und späterer Leistung teilweise beeinflus-

sen kann. Um eine langfristige Unterstützung der Leistungsentwicklung zu fördern, besteht 

nach Annahme der Autorinnen der Bedarf, sowohl das akademische Selbstkonzept als auch 

lernzielorientiertes Verhalten zu fördern. Während eine alleinige Förderung des akademischen 

Selbstkonzeptes zu einer Verbesserung der Leistung führen kann, resümierten Yeung et al. 

(2014) in ihrer Untersuchung von australischen Schüler*innen, dass für die Unterstützung lang-

fristiger Lernprozesse nicht nur die alleinige Förderung des akademischen Selbstkonzeptes, 

sondern vielmehr auch die Lernzielorientierung gleichermaßen betrachtet werden sollte. 

Wie die bisherigen Ausführungen verdeutlichten, stellen Zielorientierungen bedeutsame Kon-

strukte für Schüler*innen dar. Vor allem lernzielorientiertes Verhalten ist dabei mit günstigen 

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 näher 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-

hängen. 
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Zum einen konnte ein Hilflosigkeits-Muster identifiziert werden, welches an das Konzept der 

erlernten Hilfslosigkeit anschließt und zum anderen eine lernorientierte Erwartungshaltung (E. 

M. Anderman et al., 2006, S. 204; Köller, 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), während Leistungsziele erst in der Adoleszenz an Bedeutung gewinnen. 

Dies kann dadurch erklärt 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 maßgeblich vom indi-

viduellen Konzept der eigenen Fähigkeiten 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 jüngere Kinder nach Nicholls nicht in der Lage 

zwischen Anstrengung und Begabung zu differenzieren. Erst im Verlauf des Alters werde die 

Fähigkeit als Erklärungsmuster bedeutsam. Gerade nach dem Übergang in die Sekundarstufe 

unterscheiden Schüler*innen jedoch stärker zwischen Leistung, Anstrengung und Begabung 

(Wigfield et al., 2006, S. 953). Das individuelle Verständnis von Leistung, Anstrengung und 

Begabung, die individuellen Leistungsmotive und gewählten Bewertungsmaßstäbe können die 

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

Schon Dweck und Leggett (1988) gingen davon aus, dass Schüler*innen die Zielorientierung 

in Abhängigkeit des individuellen Intelligenzverständnisses wählten: Schüler*innen, die davon 

ausgingen, dass Intelligenz veränderbar war, verfolgten eher Lernzielorientierung, während 

leistungszielorientierte Schüler*innen davon ausgehen, dass ihre Intelligenz unveränderbar ist 

(E. M. Anderman et al., 2006, S. 199; Spinath, 2009, S. 65). Darüber hinaus verdeutlichten die 

Untersuchungen, dass leistungszielorientierte Kinder nur ein lernförderliches Verhalten zeig-

ten, wenn sie von individuell hohen Fähigkeiten ausgingen. Lernzielorientierte Kinder hinge-

gen agierten unabhängig von ihren individuell wahrgenommenen Fähigkeiten lernförderlich 

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

Das individuelle Verständnis von Intelligenz und Fähigkeiten, aber auch die verfolgten Leis-

tungsmotive können einen Effekt auf die Wahl der verfolgten Zielorientierungen haben. Besteht 

die individuelle Hoffnung auf Erfolg bei Bewältigung der Aufgabe können Schüler*innen lern-

zielorientiert vorgehen. Ist die Hoffnung auf Erfolg gleichzeitig mit der Furcht vor potenziellem 

Misserfolg verbunden, wählen sie eher eine Annäherungsleistungszielorientierung.  
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Besteht lediglich eine Furcht vor Misserfolg, wählen Schüler*innen eher vermeidungsleis-

tungszielorientiertes Verhalten (Spinath, 2009, S. 65). Weiterhin können die individuellen Be-

wertungsmaßstäbe von Bedeutung sein. Lernzielorientiertes Verhalten wird mit einem 

individuellen Vergleichsmaßstab in Verbindung gebracht – dem individuellen Lernerfolg. Da-

hingegen gewinnt leistungsorientiertes Verhalten in sozialen Vergleichsprozessen an Bedeu-

tung (Spinath, 2009, S. 65). Dies stellt eine mögliche Erklärung für die Zunahme der 

Leistungszielorientierungen im Verlauf der Schulzeit dar (Hildebrandt & Watermann, 2019, 

S. 322). 

Abgesehen vom Alter der Schüler*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. Für die Lernzielorientierung konnten ge-

schlechtsspezifische Unterschiede beobachtet werden (Fischer, Brümmer & 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). Schülerinnen bildeten demnach eine höhere Lernzielorien-

tierung aus, wohingegen Jungen stärker leistungszielorientierter zu sein scheinen. In einer Un-

tersuchung von Pajares et al. (2000) waren die geschlechtsspezifischen Unterschiede vom 

gewählten Fachkontext abhängig. So hatten Mädchen im Bereich Schreiben höhere Lernziele 

als Jungen. 

Die bisherigen Ausführungen verdeutlichen, dass die Entwicklung und Entstehung von Zielo-

rientierungen von individuellen Einstellungen, Überzeugungen und individuellen Merkmalen 

abhängen. Nachfolgend soll auf die Veränderung der Lernzielorientierung im Verlauf des Al-

ters und die damit einhergehenden unterschiedlichen Entwicklungsverläufe vorgestellt werden. 

3.3 Entwicklungsverläufe 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 

Schüler*innen in jüngeren Jahren stärker zu lernzielorientiertem Verhalten (Schwinger & Wild, 

2012; Zhang et al., 2016), wohingegen ältere Schüler*innen stärker leistungsorientiert handeln. 

Verschiedene Erklärungsansätze werden in diesem Zusammenhang diskutiert. 
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So bestehen mögliche Erklärungen für die Abnahme in der zunehmenden Bedeutung von ex-

ternalen Vergleichsprozessen (Pinquart, 2019, S. 319) oder der Abnahme der individuellen Er-

wartungen an die eigenen Fähigkeiten (Wigfield et al., 2006, S. 953). 

Eine andere Erklärung 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 Übergang in die weiterführende Schule ist eine Abnahme der Lernzielorientie-

rung zu beobachten (Fischer et al., 2009; Fischer, Brümmer & 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 Ausmaß 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 überprüft, 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 Längsschnittstudie den Übergang von Primar- auf 

Sekundarstufe I in Deutschland und den Auswirkungen auf Zielorientierungen für die Schü-

ler*innen. Hierbei wurde untersucht, inwiefern sich die Entwicklungsverläufe vor dem Hinter-

grund der unterschiedlichen Schularten in der Sekundarstufe unterscheiden. Die Ergebnisse 

verdeutlichten, dass sich die Entwicklungen der Zielorientierungen zwischen den gewählten 

Schularten nur gering unterschieden. Insgesamt konnte jedoch eine Abnahme der Zielorientie-

rungen beobachtet werden. Wenn Schüler*innen in der Primarstufe eher lernzielorientiert wa-

ren, zeigten sich positive Zusammenhänge mit Schulnoten. Leistungszielorientiertes Verhalten 

ging dagegen mit negativen Zusammenhängen einher. Auch nach dem Übergang in die Sekun-

darstufe konnten Lernziele Noten positiv beeinflussen. Leistungsziele hingegen waren negativ 

mit der gewählten Schulart (academic track) verbunden.  
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Der Entwicklungsverlauf der Lernzielorientierungen ist maßgeblich durch den Erfahrungsraum 

beeinflusst. Während in der Kindheit dem Elternhaus eine große 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 mögliche Bedingungsfaktoren auf die Entwicklungsverläufe der Lernzielorien-

tierung im Kontext Schule näher eingegangen werden 

3.4 Bedingungsfaktoren im schulischen Kontext für 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 ungünstige Entwicklungsverlauf der Lernmotivation und damit verbunden auch der Lern-

zielorientierung wurde seit vielen Jahren untersucht. Mögliche Erklärungsansätze für den un-

günstigen 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 längsschnittlichen Über-

gangsstudie untersuchte die Arbeitsgruppe um Eccles die Veränderung motivationaler 

Merkmale (unter anderem Lernzielorientierungen) von Schüler*innen in den USA nach dem 

Übergang in das weiterführende 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 Veränderung des schulischen Kontextes erklärten. Schüler*in-

nen wurden nach dem Übergang in die Sekundarstufe I mit einem Schulkontext konfrontiert, 

in welchem sie weniger Mitspracherecht hatten und stärker Disziplin und Kontrolle vorherrsch-

ten. Weiterhin erhöhte sich die Anzahl der Lehrpersonen, welche die Schüler*innen unterrich-

teten. Dies stand in Zusammenhang mit der Beziehung zwischen den Schüler*innen und 

Lehrpersonen, sodass die Beziehung zu den einzelnen Lehrpersonen weniger intensiv und we-

niger persönlich durch die Schüler*innen wahrgenommen wurde (Eccles, Midgley et al., 1993). 

All diese Faktoren führten infolge der Autor*innen zu einem „mismatch“ (Eccles, Midgley et 

al., 1993, S. 90) zwischen den individuellen Bedürfnissen der Schüler*innen und den Rahmen-

bedingungen des schulischen Kontextes. Dieser wirkte negativ sich auf die individuelle Moti-

vation der Schüler*innen aus: die individuelle Motivation (Lernzielorientierung) nimmt ab. 



Die Entwicklung der Lernzielorientierung von Schüler*innen                                                                                   77 

 

Eine Verbesserung der Motivation könne in Anlehnung an den Stage-Environment-Fit in Bil-

dungssettings dadurch gewährleistet werden, dass die schulischen Rahmenbedingungen mit den 

individuellen Bedürfnissen der Schüler*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 Grundbedürfnisse der Selbstbestimmungstheorie von Deci & 

Ryan (1993): (1) Kompetenz, (2) Beziehungen, sowie (3) Autonomie und Kontrolle. Sofern 

diese Bedürfnisse in Lernkontexten berücksichtigt werden, könne 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 für Lehrpersonen Möglichkeiten, eine förderliche 

Umgebung für die Lernzielorientierung von Schüler*innen zu gestalten. Daher wird nachfolgen 

ausführlicher auf die Bedeutung der Beziehungsgestaltung, Rückmeldungsprozesse und die Ge-

staltung von Lern- und Leistungssituationen eingegangen. Inwiefern sich die Gestaltung der 

Beziehungen von Lehrpersonen und Schüler*innen im Verlauf verändern, untersuchten 

Maulana und Opdenakker (2014) für Schüler*innen in Indonesien. In Anlehnung an die Selbst-

bestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) richteten sie dabei den Fokus auf unterschied-

liche Komponenten der Schüler*innen-Lehrpersonen Beziehung. Hierbei konnten sie eine 

Abnahme der Beziehungskomponenten „Struktur“ und „Unterstützung hinsichtlich der Auto-

nomie“ von Schüler*innen beobachten. Insgesamt beobachteten sie eine Abnahme der wahrge-

nommenen Beziehungsqualität aus Sicht der Schüler*innen (Opdenakker et al., 2012). 

Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schüler*innen können in unterschiedlichen Formen 

auftreten (Wubbels et al., 2006), wobei gerade die wahrgenommene Nähe für die Entwicklung 

von Lernzielorientierung bedeutsam ist (den Brok et al., 2004). So kann eine engere Beziehung 

mit besserem Kontakt zu einer höheren Lernzielorientierung führen (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 Unterstützungsgefühl 

(Lapointe et al., 2005; Möller & Trautwein, 2020; Reddy et al., 2003) kann einen Effekt auf die 

Lernzielorientierung der Schüler*innen haben. Bei entsprechender Gestaltung der Beziehung 

zu den Schüler*innen können Lehrpersonen demnach eine negative Entwicklung kompensieren 

(Lapointe et al., 2005).  
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Dabei ist zu berücksichtigen, dass die Wahrnehmung der Beziehung durch die Schüler*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 Schüler*innen steht (Fischer & Rustemeyer, 2007). Ein für die Lernzielorientierung förder-

licher Lernkontext zeichnet sich dadurch aus, dass Lehrpersonen und Schüler*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 günstig (Finsterwald et al., 2009; Fischer 

& Rustemeyer, 2007, S. 142; Schöne et al., 2004). Darüber hinaus Lehrpersonen unterstützen 

Schüler*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 für eine positive Entwicklung der 

Lernzielorientierung als ungünstig erwiesen (Ames, 1992; Covington, 2000; Janke et al., 2021; 

Paulick, 2011). 

 

3.5 Außerunterrichtliche Angebote als entwicklungsförderliche Kontexte für 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 außerunterrichtliche Angebote Lernkontexte für Schüler*in-

nen dar, welche in Zusammenhang mit der Entwicklung der Lernzielorientierung stehen kön-

nen. Nachfolgend werden internationale (Abschnitt 3.5.1) sowie nationale Befunde (Abschnitt 

3.5.2) zur Entwicklung der Lernzielorientierung im Kontext außerunterrichtlicher Angebote 

vorgestellt. 
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3.5.1 Erkenntnisse aus dem Kontext von extended education 

Für das Merkmal der Lernzielorientierung wurden explizit Studien ausgewählt, welche sich auf 

mastery goals (also Lernziele) oder inhaltlich ähnliche Konstrukte beziehen. Die jeweiligen 

abhängigen 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 einschlägigen Forschungsdatenbanken (eric, FIS Bildung etc.) keine internationalen Studien 

identifiziert werden.  

Ähnlich wie für das akademische Selbstkonzept liegen für die Wirkungen auf die Lernzielori-

entierungen zahlreiche Studien für spezifische Angebotsarten vor. Hierbei wurden positive Ef-

fekte für die Teilnahme an extracurricularen Sportaktivitäten (Cervelló 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 Schüler*innen durch die Teilnahme an einem naturwissenschaftlichen 15-wö-

chigen after-school programme hinsichtlich ihrer Lernziele verändern wurde von Grolnick et 

al. (2007) untersucht. Das Programm war in einem Interventions- und Kontrollgruppendesign 

angelegt. Schüler*innen der Interventionsgruppe erhielten im Unterschied zur Kontrollgruppe 

neben wissenschaftlichen Experimenten im after-school programme auch Elemente zur Stär-

kung des Autonomie- und Kompetenzerlebens. Sowohl Interventions- als auch Kontrollgruppe 

trafen sich an drei Tagen pro Woche. Insgesamt zeigte sich sowohl bei den Schüler*innen der 

Interventions- als auch der Kontrollgruppe eine Abnahme der Lernziele. Für Schüler*innen der 

Kontrollgruppe fiel diese Abnahme jedoch deutlich stärker 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 berücksichtigten Duda und Nto-

umanis (2005). Sie berichteten von einem positiven Effekt der Teilnahme an Sportaktivitäten, 

wenn diese gemeinschaftsfördernde Inhalte beinhaltet.  
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Tabelle 5 
Übersicht internationaler Forschungsstand zur Entwicklung der Lernzielorientierung im Kontext von 
extended education 
Publikation Landa Alter extended education Kontext n b aVc 
Cervelló et al. (2006) ESP Secondary 

School 
Trainingsprogramm für Athlet*innen 1103 ZO 

Gatz und Kelly 
(2018) 

AUS High School Triathlon Trainingsprogramm für at-risk Mäd-
chen 

29 ZO 

Grolnick et al. 
(2007) 

USA High School Interventionsprogramm „Investigators Club“ 90 ZO 

Hu et al. (2016) CHN Primary school Interventionsprogramm „Learn to think“ 158 LM 
Anmerkung. 
Meta-Analysen sowie weitere Übersichtsarbeiten werden in dieser Tabelle nicht aufgeführt. 
a Land: ESP = Spanien; AUS = Australien; USA = Vereinigte Staaten von Amerika; CHN = China.  
b Anzahl der Schüler*innen, die den Stichproben zugrunde liegen. 
c abhängige 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 ausschließ-

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

Lediglich in einer Untersuchung wurde die Schulebene bzw. der Schulkontext von Ganztags-

angeboten berücksichtigt. So verwendeten Fischer und Theis (2014a) die Daten aus der ersten 

Förderphase der StEG Studie, wobei sie lediglich Schüler*innen an offenen Ganztagsschulen 

in ihre längsschnittlichen Analysen miteinbezogen. Sie untersuchten die Entwicklung der Lern-

zielorientierung im Verlauf der Sekundarstufe (Klasse 5 bis Klasse 9). Im Rahmen der Analy-

sen wurden Schüler*innen mit dauerhafterer Teilnahme im Zeitverlauf (= Teilnahme am 

Ganztag in mindestens in zwei Klassenstufen) Schüler*innen mit keiner bzw. einmaliger Teil-

nahme am Ganztag gegenübergestellt. Die Teilnahme an Ganztagsangebote hatte keinen signi-

fikanten Effekt auf die Abnahme der Lernzielorientierung im Verlauf der zwei 

Messzeitpunkten.14 Abschließend wurde mittels Qualitätsmerkmalen (wahrgenommene Unter-

stützung durch die Betreuer*innen in den Angeboten, Herausforderungskomponente) auf 

Schulebene geprüft, ob sich Schüler*innen vor dem Hintergrund dieser hinsichtlich ihrer Ent-

wicklung der Lernzielorientierung unterscheiden. Die wahrgenommene Herausforderung in 

den Angeboten und Unterstützung durch die Betreuer*innen durch die Schüler*innen hatte auf 

Schulebene keinen direkten Effekt auf die Entwicklung der Lernzielorientierung.  

 

14 Im Rahmen der Analysen wurden alle Schüler*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. 
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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 resümierten, 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-

tät hinsichtlich der wahrgenommenen Unterstützung und Herausforderung aufweisen. 

Weitaus mehr Studien liegen für 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 Schüler*innen veränderte sich die Leselernzielorien-

tierung bei Mädchen positiver als bei Jungen. Dieser Effekt schien jedoch unabhängig von der 

Teilnahme zu sein. Für die teilnehmenden Schüler*innen konnte ein positiver Effekt des in den 

Angeboten wahrgenommenen Autonomieerlebens auf die Entwicklung der Lernzielorientie-

rung beobachtet werden. Während die bloße Teilnahme keinen Effekt auf die Entwicklung hat, 

zeigte sich die Freiwilligkeit der Teilnahme an Leseangeboten als Prädiktor. Die freiwillige 

Teilnahme an Leseangeboten ging mit einem signifikant positiven Effekt auf die Leselernziel-

orientierung bei den teilnehmenden Schüler*innen einher. 

Tabelle 6 
Übersicht der nationalen Forschungsarbeiten zur Entwicklung der Lernzielorientierung im Kontext 
der Ganztagsschule 
Publikation Projektkontexta GTS Bezug n b 
Dohrmann et al. (2020) StEG Tandem Vergleich Peer-Mentoring vs. ohne Peer-Mentoring 384 
Fischer et al. (2009) StEG I GTS Schüler*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 I Teilnahme an Angeboten im Verlauf 4270 
Fischer, Brümmer und Kuhn 
(2011) 

StEG I GTS Schüler*innen im Verlauf von Klasse 5 und 9 3163 

Anmerkungen. 
Alle Studien wurden als quantitative Längsschnittstudie in der Sekundarstufe I durchgeführt. 
a 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). 
b Anzahl der Schüler*innen, die den Stichproben zugrunde liegen. 

 

Im Rahmen der dritten Förderphase 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 möglicherweise positiven Zusammenhang auf die Motivationsentwicklung (Lern-

zielorientierung) analysiert. Dies wurde im Rahmen eines Interventions- und Kontrollgruppen-

design anhand 384 Fünftklässler*innen hessischer Gesamtschulen untersucht. Basierend auf 

regressionsanalytischen Modellen konnten keine Unterschiede zwischen den beiden Gruppen 

hinsichtlich des Motivationsgewinns (Lernzielorientierung) festgestellt werden.  

Für die Entwicklung der Lernzielorientierung wurden die Auswirkungen des individuellen Nut-

zungsverhaltens anhand Daten der ersten Förderphase der Studie zur Entwicklung von Ganz-

tagsschulen untersucht. Fischer et al. (2009) nahmen die Entwicklung der Lernzielorientierung 

von Ganztagsschüler*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 geprüft. Insgesamt konnte eine negative Entwicklung der 

Lernzielorientierung im Verlauf der Untersuchung festgestellt werden. Schüler*innen, die am 

Ganztag teilnahmen entwickelten sich weniger negativ als Schüler*innen ohne Ganztagsteil-

nahme. In einem weiteren Modell wurde die von den Schüler*innen individuell wahrgenom-

mene Prozessqualität der Ganztagsangebote berücksichtigt, 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 anschließenden Analyse wurde der Effekt einer längeren Teilnahme am Ganztag auf 

die Entwicklung der Lernzielorientierung im Verlauf von Klasse 5 bis 9 fokussiert (Fischer, 

Brümmer & Kuhn, 2011). Dabei wurde die Entwicklung von Schüler*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. Darüber hinaus konnte gezeigt werden, 

dass sich die individuell wahrgenommene Angebotsqualität und die Beziehung zu den Be-

treuer*innen positiv auf die Entwicklung der Lernzielorientierung auswirkten. Dabei hatte die 

Angebotsqualität einen größeren 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 

Schüler*innen an Gymnasien bei gleich wahrgenommener Angebots- und Beziehungsqualität 

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

3.6 Zusammenfassung 

Für das individuelle Lernverhalten von Schüler*innen ist die individuell verfolgte Zielorientie-

rung von zentraler Bedeutung (Spinath, 2009). Verfolgen Schüler*innen ein lernzielorientiertes 

Verhalten hat dies einen positiven Effekt auf die Verarbeitungstiefe der Lernhandlung, die wei-

terführende Leistungsentwicklung oder auch die Entwicklung des akademischen Selbstkonzep-

tes (E. M. Anderman et al., 2006, S. 201). Während gerade im Kindesalter Schüler*innen 

stärker lernzielorientiert handeln, verändert sich dies mit zunehmendem Alter: Die individuelle 

Lernzielorientierung nimmt ab (Scherrer et al., 2020; Scherrer & Preckel, 2019). Dieser un-

günstige 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 begüns-

tigen und Schüler*innen bei der Ausbildung eines lernzielorientierten Verhaltens zu unterstüt-

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 Grundbedürf-

nissen der Schüler*innen (Deci & Ryan, 1993) aus. Durch die Gestaltung der Lernkontexte 

oder Beziehungen zu den Schüler*innen können Lehrpersonen einen Effekt auf die Entwick-

lung der Lernzielorientierung geben (den Brok et al., 2010; Maulana et al., 2014; Schöne et al., 

2004; Schweder et al., 2022). Inwiefern sich außerunterrichtliche Angebote als förderlich für 

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 Sportaktivitäten im Rahmen von 

extracurricular activities vor. Hierbei zeigen sich positive Effekte der Teilnahme auf die Ent-

wicklung der Lernzielorientierung (Cervelló et al., 2006; Duda & Ntoumanis, 2005; Gatz & 

Kelly, 2018). Duda und Ntoumanis (2005) resümierten, dass die positiven Effekte vor allem 

bei Sportaktivitäten bestehen, die gemeinschaftsförderliche 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 bloße Teilnahme nicht zwangsläufig 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 für die Intensität und Häu-

figkeit der Teilnahme (Fischer et al., 2009; Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011). Darüber hinaus 

liegen Hinweise vor, dass bei einer entsprechenden Gestaltung der Angebote und Berücksich-

tigung der Angebotsqualität positive Zusammenhänge mit der Lernzielorientierung bestehen 

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

Für die Forschung muss allerdings an dieser Stelle festgehalten 
werden, dass es noch umfangreicher Bemühungen bedarf, die Wirkung von 
Ganztagsangeboten bzw. der Ganztagsschule differenzierter und in ihren 

wechselseitigen Zusammenhängen ausreichend zu erforschen.  
(Kielblock et al., 2014, S. 171) 

Obgleich international und national einige Studien den Effekt von ganztägigen 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 Entwicklungsverläufe (Abschnitt 4.2) sowie die Berücksichti-

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

4.1 Bildungspotenzial deutscher Ganztagsschulen 

Während internationale Forschungsbefunde eher positive Zusammenhänge der Teilnahme an 

außerunterrichtlichen Angeboten auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes so-

wie der Lernzielorientierung berichten, liegen für die deutschen Ganztagsschulen bislang un-

terschiedliche Befunde vor (Abbildung 10).  

Vor dem Hintergrund dessen, dass im internationalen Kontext häufig einzelne Programme oder 

Interventionsstudien im außerunterrichtlichen Kontext untersucht wurden, stellt die Heteroge-

nität 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 abhängig (Fi-

scher et al., 2009, S. 161). Bislang wurden bei Betrachtung des schulischen Kontextes zwar 

Unterschiede hinsichtlich der Organisationsform (Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011, S. 234; 

Radisch, 2009, S. 138) jedoch seltener der Schulart untersucht (Fischer, Brümmer & 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 ungeklärt.  
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Als weiteren Bedingungsfaktor auf die Wirkung der Ganztagsschule wird auch die Wahrneh-

mung der Schüler*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, können diese Lernkontexte bei einer entsprechenden Gestaltung eine förder-

liche Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorientierung begüns-

tigen, wenn diese entsprechend gestaltet sind. Dies kann auch auf die Wahrnehmung von 

ganztägigen Angeboten übertragen werden. Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang eine 

positive individuelle Wahrnehmung der Lernkontexte durch die Schüler*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, Brümmer & Kuhn, 

2011; Tillack et al., 2015). Die Bedeutsamkeit der Qualität der ganztägigen Angebote generell 

wurde in bisherigen Analysen schon untersucht und bestätigt (Heyl et al., 2021; Sauerwein & 

Fischer, 2020, S. 1527).  

Neben der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes ist auch die besuchte 

Angebotsart der Schüler*innen von Bedeutung. Bisherige Analysen verdeutlichten, dass die 

Teilnahme an spezifischen Angeboten, entgegen der theoretischen Annahme und der internati-

onalen Forschungslage, nur teilweise einen förderlichen Effekt auf das akademische Selbstkon-

zept oder die Lernzielorientierung hatte (Abbildung 10). Eine mögliche Erklärung könnte neben 

den schon aufgeführten Aspekten auch das individuelle Nutzungsverhalten der Schüler*innen 

sein, wie bereits in Abschnitt 1.6.2 und 3.5.2 dargestellt wurde. Gerade eine positive Erfahrung 

von Schüler*innen in fachbezogenen Angeboten oder im Rahmen von Unterstützungsmaßnah-

men wie Hausaufgaben- und Förderangeboten könnte 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 Berücksichtigung 

des unterschiedlichen Nutzungsverhaltens und der Teilnahmemotive bzw. Entscheidungsfin-

dungsprozesse der Schüler*innen einen Effekt auf die Entwicklung des akademischen Selbst-

konzeptes und der Lernzielorientierung hat (Fischer et al., 2009; Fischer, Brümmer & Kuhn, 

2011; Lossen, Tillmann et al., 2016; Radisch, 2009; Sauerwein & Heer, 2020), welchem näher 

nachgegangen werden sollte (Fischer et al., 2009, S. 161–162; Fischer, Brümmer & Kuhn, 

2011, S. 245). Dabei sollte auch die Diversität der Angebotsformen und -inhalte berücksichtigt 

werden (Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011, S. 245). 
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Abbildung 10 
Einordnung des Forschungsstandes in das Angebot-Nutzungsmodell von ganztägigen Angeboten in Anlehnung an Stecher et al. (2007) (eigene Darstellung) 
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4.2 Identifikation differenzieller Entwicklungsverläufe 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 Schüler*innen (Fischer, Brümmer & 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 Einführung 

der deutschen Ganztagsschule ging mit der Erwartung einher, dass hierdurch die individuelle 

Entwicklung von Schüler*innen besser gefördert werden kann. Inwiefern dies für das akade-

mische Selbstkonzept oder die Lernzielorientierung gelingt, wurde bislang mittels gruppen-

übergreifenden Verfahren analysiert. Hierbei konnten Hinweise identifiziert werden, dass die 

Entwicklungsverläufe vor dem Hintergrund individueller Merkmale oder Bedingungsfaktoren 

des Kontextes, der Angebotswahrnehmung sowie des Nutzungsverhaltens variieren (Abbildung 

10). Personenzentrierte Verfahren zur Identifikation kritischer Entwicklungsverläufe wurden 

bislang noch nicht eingesetzt. Hierdurch besteht jedoch die Möglichkeit differenzielle Entwick-

lungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung von Schüler*in-

nen zu identifizieren (Wigfield et al., 2006, S. 953). In Anbetracht der eher negativen 

Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung im Ver-

lauf der Sekundarstufe I besteht gerade in Hinblick auf die Förderung günstiger Entwicklungs-

verläufe hier weiterer Forschungsbedarf. 

4.3 Berücksichtigung von Bedingungsfaktoren auf den Entwicklungsverlauf von 

akademischen Selbstkonzept und Lernzielorientierung  

Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkon-

zeptes und der Lernzielorientierung von Schüler*innen scheint eine nähere Betrachtung und 

Identifikation differenzieller Entwicklungsverläufe bedeutsam, um Faktoren zu identifizieren, 

welche einen günstigen Entwicklungsverlauf unterstützen. Wie in den Abschnitten 2.4 und 3.4 

ausgeführt wurde, sind im Bereich der Unterrichtsgestaltung unterschiedliche Aspekte zur För-

derung günstiger Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielo-

rientierung bekannt.  
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Hierbei ist die Übertragbarkeit der Konzepte auf die Ganztagsschule zu überprüfen (Fischer et 

al., 2009, S. 148). Gerade in Bezug auf die Förderung von Schüler*innen mit ungünstigen Ent-

wicklungsverläufen ist die Identifikation von Bedingungsfaktoren auf den Ebenen der Schule 

oder der Angebote von zentraler Bedeutung. Hierdurch besteht die Möglichkeit zu schulischen 

Interventionen, um die Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lern-

zielorientierung zu unterstützen. 

 

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 Schüler*innenschaft mit und ohne Ganztagsteilnahme 

Unterscheiden sich Schüler*innen mit Ganztagsteilnahme von Schüler*innen ohne Ganztags-

teilnahme hinsichtlich ihrer Ausgangsbedingungen in Bezug auf individuelle Merkmale, sowie 

die Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes in Klassenstufe 5? Unterscheiden sich die 

Schüler*innen hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung 

vor dem Hintergrund der besuchten Einzelschule? 

Es wurde erwartet, dass sich keine Unterschiede bei Schüler*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 (Züchner et al., 2007).  

Zudem wurde angenommen, dass sich die Schüler*innen einer Einzelschule hinsichtlich des 

akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung von Schüler*innen anderer Schu-

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

von Ganztagsschüler*innen im Verlauf der Sekundarstufe I  

Wie verläuft die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung 

im Verlauf der Sekundarstufe I von Ganztagsschüler*innen? Unterscheidet sich die Entwick-

lung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung bei Schüler*innen in 

Abhängigkeit ihrer Teilnahme am Ganztag? 

Es wurde erwartet, dass wie in den Abschnitten 2.3 und 3.3 ausgeführt wurde, sowohl für das 

akademische Selbstkonzept als auch für die Lernzielorientierung eine ungünstige Entwicklung 

(Reduktion des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung) im Verlauf der 

Sekundarstufe I für alle Schüler*innen identifiziert werden kann (Scherrer & Preckel, 2019; 

Wigfield et al., 2006). Für diese Fragestellung sollten die bisherigen Untersuchungen und damit 

einhergehenden Befunde für 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 Überlegungen 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 Ganztagsschüler*innen  

Kann die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung durch 

individuelle Merkmale der Schüler*innen, der individuellen Wahrnehmung des Schul- und 

Klassenkontextes bzw. der Ganztagsangebote oder in Abhängigkeit der Teilnahme an den 

Ganztagsangebote vorhergesagt werden? 

Es wurde erwartet, dass sich die Entwicklungen des akademischen Selbstkonzeptes und der 

Lernzielorientierung durch unterschiedliche Ausprägungen in den individuellen Merkmalen so-

wie der Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes verändern.  
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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 günstigeren Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes sowie der Lernziel-

orientierung einhergehen. 

4.4.4 Identifikation differenzieller Entwicklungsverläufe 

Können Typen differenzieller Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes bzw. 

der Lernzielorientierung identifiziert werden? Unterscheiden sich diese in Abhängigkeit des 

schulischen Kontextes, der individuellen Merkmale der Schüler*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 Entwicklungsverläufen 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 Unterstützung eines günstigen 

Entwicklungsverlaufes  

Können individuelle Merkmale oder Faktoren auf Kontext-, Angebots- und Nutzungsebene 

identifiziert werden, welche die Wahrscheinlichkeit eines günstigen Entwicklungsverlaufs des 

akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung verändern?  

In Anlehnung an die Ausführungen in den Abschnitten 2.2 und 3.2 wurde angenommen, dass 

unterschiedliche Ausprägungen von individuellen Merkmalen wie Geschlecht, sozioökonomi-

scher Status, Schulnoten oder die Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes mit unter-

schiedlichen Entwicklungsverläufen des akademischen Selbstkonzeptes sowie der 

Lernzielorientierung einhergehen. Auch das individuelle Nutzungsverhalten sowie die Teil-

nahme am Ganztag sollte im Zusammenhang mit den differenziellen Entwicklungsverläufe ste-

hen. 
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4.4.6 Zusammenhang der Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes 

und der Lernzielorientierung 

Können systematische Zusammenhänge der Entwicklungsverläufe des akademischen Selbst-

konzeptes einerseits und der Lernzielorientierung andererseits beobachtet werden? 

In Anlehnung an die Ausführungen in Abschnitt 3.1 wurde angenommen, dass die Entwick-

lungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung für die Schü-

ler*innen ähnlich verlaufen und somit systematische Zusammenhänge bestehen. 

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

Die zuvor dargestellten Fragestellungen berücksichtigten in unterschiedlichem Maße die Di-

mensionen des Angebots-Nutzungsmodell von ganztägigen Angeboten nach Stecher et al. 

(2007) (Abbildung 11). Fragestellung 1 berücksichtigte 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 Schü-

ler*innen sowie der Kontext- und Angebotsmerkmale auch das differenzierte Nutzungsverhal-

ten der Schüler*innen. Fragestellung 6 bezog sich nur auf die Zusammenhänge der Variablen 

innerhalb der Wirkungsebene.  
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Abbildung 11 
Einordnung der Fragestellungen in das Angebot-Nutzungsmodell von ganztägigen 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 Sekundärdatenanalyse durch-

geführt. Demnach wird zunächst in Abschnitt 5.1 auf der Arbeit zugrundeliegenden StEG-Stu-

die insgesamt eingegangen. Weiterführend wird in 5.2 dargestellt, welche Datengrundlage für 

die zugrundeliegende Arbeit herangezogen wurde. Hierauf folgt ein Überblick über die in den 

Analysen berücksichtigten Erhebungsinstrumente (5.3) und die angewandten Auswertungsme-

thoden (5.4). Weiterführend (5.5) wird auf die Herausforderung fehlender Werte und den Um-

gang in der Arbeit näher eingegangen. Abschließend werden die unterschiedlichen Stichproben 

der vorliegenden Arbeit deskriptiv beschrieben (Abschnitt 5.6). 

5.1 Datengrundlage 

Die Datengrundlage für 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 Einführung 

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 (Schüler*innen, Lehrpersonen, Schulleitungen, Kooperationspartner*innen, El-

tern) erfasst (Furthmüller et al., 2011, S. 32). Alle beteiligten Personengruppen wurden anhand 

standardisierter Fragebögen befragt. Um die unterschiedlichen Perspektiven auf den Ganztag 

zusammenführen zu können, 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 berücksichtigt werden können. 

Für die folgenden Analysen wurde der Schüler*innen- sowie Elterndatensatz verwendet. Die 

Schüler*innen wurden im Rahmen eines Kohorten-Sequenz-Design im Abstand von zwei Jah-

ren befragt (Furthmüller 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 durchgeführt. Die Erhebungen waren jeweils in Klassenstufe 5, 7 und 9 vor-

gesehen, allerdings wurden individuelle Verläufe der Schüler*innen nachverfolgt (bei Klassen-

wiederholung o.ä.).  



Daten und Methode                                                                                                                                                 95 

 

Die 5. Klassen (Abbildung 12) wurden zu jedem Erhebungszeitpunkt (A, B & C) neugezogen, 

sodass zur Analyse der Schüler*innenstichprobe jeweils querschnittliche und längsschnittliche 

Daten vorlagen. Insgesamt nahmen n = 30562 Schüler*innen 2005, n = 26.357 Schüler*innen 

im Jahr 2007 sowie n = 26985 Schüler*innen im Jahr 2009 an den Befragungen teil. Die Schü-

ler*innen stammten von insgesamt 236 Schulen im Sekundarstufenbereich (Furthmüller et al., 

2011, S. 43–44). Ergänzend zu den Schüler*innen wurden auch die Eltern an den jeweiligen 

Messzeitpunkten befragt, allerdings liegen nicht für alle Schüler*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 Schüler*innen 

von der 5. bis zur 7. Klassenstufe gelegt (Fischer et al., 2009, S. 144). Bisherige Untersuchun-

gen der Entwicklungsverläufe der Schüler*innen basierten meist auf den Schüler*innen der 

zentralen Kohorte (n = 6853 Schüler*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 Längsschnitte (A+B und B+C) der StEG 

Gesamtstichprobe zurückgegriffen werden (Abbildung 12). Hierdurch vergrößerte sich die den 

Analysen zugrundeliegenden Stichproben. Nachfolgend wird dargestellt, wie die den Analysen 

zugrundeliegenden Gesamtstichprobe aufbereitet wurde.  

Für die Analysen wurden nur Schüler*innen ausgewählt, die von der 5. in die 7. Klasse wech-

selten. Individuelle Entwicklungsverläufe (Klassenwiederholungen o.ä.) wurden nicht betrach-

tet. Dies umfasste für den Längsschnitt AB (2005 - 2007) n = 6011 und für den Längsschnitt 

BC (2007 - 2009) n = 5276 Schüler*innen. 

Abbildung 12 
Darstellung der Datengrundlage entlang der Messzeitpunkte und Darstellung der Längsschnittdaten 
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In den Analysen wurde nicht mehr zwischen den beiden Längsschnitten unterschieden und die 

Daten gemeinsam betrachtet.15 Untersuchungen hinsichtlich der Schulentwicklung von Ganz-

tagsschulen verdeutlichten, dass sich das Angebot und die Schulqualität innerhalb weniger 

Jahre stark verändern können (Rollett et al., 2011). Die stattfindende Schulentwicklungsarbeit 

kann sich auch auf die Entwicklungen von Schüler*innen auswirken. Dies hatte in der vorlie-

genden Arbeit einen Effekt auf n = 211 Schulen, welche sowohl im Längsschnitt AB als auch 

im Längsschnitt BC vertreten waren. Um die Entwicklungsprozesse der jeweiligen Einzelschu-

len hinsichtlich des Schulkontextes zwischen den Messzeitpunkten zu berücksichtigen, wurden 

diese Schulen für die beiden kurzen Längsschnitte im Rahmen der Datenaufbereitung (siehe 

Abschnitt 5.4.1) jeweils als separate Einzelschulen betrachtet. Aufgrund dessen unterschied 

sich die Stichprobe der Einzelschulen in der vorliegenden Untersuchung von der ursprünglichen 

StEG Stichprobe.  

Neben der längsschnittlichen Struktur des Ausgangsdatensatzes musste darüber hinaus in den 

Analysen auch die hierarchische Struktur der Daten berücksichtigt werden. Im Rahmen der 

vorliegenden Daten konnten die individuellen Schüler*innen eindeutig einer Schule und den 

dazugehörigen Klassen zugeordnet werden. Da davon auszugehen ist, dass sich Schüler*innen 

einer Schule oder einer Klasse ähnlicher sind als Individuen anderer Schulen bzw. Klassen 

(Hox, 2010), galt es im Rahmen der unterschiedlichen Analysen dies zu berücksichtigen. 

Dadurch, dass Ganztagsschule als Schulphänomen 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 (siehe Abschnitte 5.4.1 und 5.5.2) be-

rücksichtigt wurden.  

Zunächst wird auf deskriptiver Ebene dargestellt, welche Schüler*innen in die vorliegenden 

Analysen miteinbezogen wurden bzw. welche Schüler*innen aus den Analysen ausgeschlossen 

wurden. 

Von den Analysen wurden Schüler*innen ausgeschlossen, welche keine oder unzureichende 

Angaben hinsichtlich der Teilnahme am Ganztag insgesamt aufwiesen. Dies traf für n = 508 

Schüler*innen zu.  

 

15 Bei einer Überprüfung der signifikanten Unterschiede zwischen den beiden kurzen Längsschnitten lagen ledig-
lich für die kognitiven Fähigkeiten sowie das individuelle soziale Engagement signifikante bedeutsame Unter-
schiede zugunsten des zweiten Längsschnittes (BC) vor, weiterhin konnten keine signifikant bedeutsamen 
Unterschiede identifiziert werden.  
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Weiterführend wurden Schüler*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 Prämisse wur-

den die vorhandenen Schulen hinsichtlich der Anzahl von Schüler*innen geprüft. Insgesamt 

wiesen 63 Schulen weniger als 10 Schüler*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 Schüler*innen auf. Zur Untersuchung der Wirkungen der Ganz-

tagsschule auf die Schüler*innen wurden zwei Substichproben hinsichtlich ihrer Teilnahme an 

Ganztagsangeboten kontrastiert. Für die ganztagsspezifischen Analysen wurde hieraus eine 

Substichprobe der Schüler*innen näher 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. Demgegenüber standen Schüler*innen, 

welche gar nicht Ganztag teilgenommen haben (n = 1961). Schüler*innen, welche nur zu einem 

der beiden Erhebungszeitpunkte am Ganztag teilgenommen haben (n = 4867), wurden lediglich 

bei den Analysen des Gesamtdatensatzes berücksichtigt. 

5.3 Erhebungsinstrumente 

In Bezug auf die Schüler*innen lagen Daten zu unterschiedlichen Aspekten vor. Die Erhe-

bungsinstrumente werden nachfolgend in die Struktur des Angebots-Nutzungsmodells von 

ganztägigen Angeboten nach Stecher (2007) eingeordnet und vorgestellt. Demnach sollen zu-

nächst Angaben zum schulischen Kontext (5.3.1) sowie der individuellen Merkmale der Schü-

ler*innen (5.3.2) dargestellt werden. Hieran schließen sich Instrumente zur Erfassung der 

individuellen Wahrnehmung der Schule und des Klassenkontextes (5.3.3). Weiterführend wer-

den ganztagsbezogene Angaben (5.3.4) vorgestellt. Abschließend 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 berücksichtigt. Eine inhaltliche und qualitative Ausgestal-

tung der Ganztagsschule ist für die Entwicklung dieser Schulform unabdingbar. Gleichwohl ist 

es im Rahmen empirischer Arbeit notwendig, die Heterogenität zu reduzieren, um Vergleich-

barkeit zu ermöglichen.16  

Da die StEG Stichprobe sich aus Schulen aus unterschiedlichen Bundesländern zusammen-

setzte, galt es länderspezifische Unterschiede zwischen den Schularten zusammenzufassen. Im 

Rahmen der vorliegenden Analyse wurde dabei auf die Differenzierung von StEG zurückge-

griffen. Dabei wurde zwischen Schulen mit mehreren Bildungsgängen, integrierten Gesamt-

schulen, Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien unterschieden. Grundschulen wurden 

analysebedingt ausgeschlossen.  

Für die fortlaufende Arbeit die Definition der KMK zugrunde gelegt, da diese lediglich organi-

satorischen Mindestanforderungen aufgreift, welche als Vergleichsmaßstab dienen können. 

Aufgrund der Datengrundlage für die empirische Aufarbeitung der Fragestellungen der Arbeit 

wurde dabei auf die alte KMK (2011) Definition zurückgegriffen, welche die volle Verantwor-

tung bei der Schulleitung für die Programme vorsieht. Über die Organisationsform wurde der 

Verpflichtungsgrad der Schule hinsichtlich des Ganztagsangebot (offen – teilgebunden – ge-

bunden) durch die Schulleitung für 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 Schüler*innen 

In Bezug auf individuelle Merkmale der Schüler*innen wurde das Geschlecht (binär: männ-

lich/weiblich) sowie der Migrationshintergrund berücksichtigt (Furthmüller, 2014). Der Mig-

rationshintergrund wurde über das Geburtsland der Eltern sowie der Schüler*innen 

operationalisiert. Sowohl Schüler*innen als auch Elternangaben lagen für das Geschlecht sowie 

den Migrationshintergrund zu allen drei Messzeitpunkten vor. Im Zuge der Datenaufbereitung 

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

 

16 So steht die Ganztagsschulforschung in diesem Zusammenhang vor einem Dilemma, da gerade die Betrachtung 
der großen Vielzahl an unterschiedlichen Ausgestaltungsformen derzeit noch weitgehend unberücksichtigt ist 
vgl. Heyl et al. (2021). 
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Hierzu wurden die teilweise unterschiedlichen Angaben von Schüler*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 gültig angesehen. 

Sofern ein fehlender Wert vorlag, wurde dieser mit anderen Angaben (Eltern oder Schüler*in-

nen) ergänzt. Im Zeitverlauf wurde der Wert, welcher am häufigsten angegeben wurde (Ge-

schlecht und Migrationshintergrund) als gültig angenommen. In den Analysen wurde jeweils 

auf die konsolidierte Längsschnitt-Variable zurückgegriffen. 

(Schul-)Leistungsbezogene Angaben 

In StEG wurden keine Schulleistungsdaten auf Ebene der Schüler*innen erhoben (Züchner & 

Fischer, 2014, S. 356). Daher wurde in diesem Zusammenhang auf die selbst berichteten Noten 

(Deutsch & Mathematik) im letzten Halbjahr zurückgegriffen. In Anlehnung an Dickhäuser 

und Plenter (2005) kann davon ausgegangen werden, dass selbstberichtete Noten mit den Noten 

durch die Lehrpersonen sehr eng übereinstimmen. Demnach kann diese Form der Erfassung als 

reliabel und valide Erhebungsform der Schüler*innenleistung, wie Lehrpersonen sie bewerten, 

angesehen werden. 

Zudem wurde der Kognitive Fähigkeiten Test (KFT, Heller & Perleth, 2000) als Indikator für 

die sprachliche Kompetenz der Schüler*innen in StEG eingesetzt. Im Rahmen der Arbeit wurde 

auf eine Skalierung der KFT Daten der Schüler*innen von Fenn (2018) zurückgegriffen. 

Weiterhin lagen Angaben zum Elternhaus der Schüler*innen vor. 

Elternhaus 

Zur Erfassung des soziökonomischen 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 Berufstätigkeit ein entsprechendes Bildungsni-

veau vorausgesetzt wird, welches entsprechend entlohnt wird. Im Rahmen der Analysen wird 

auf den höchsten sozioökonomischen Status des Elternhauses (HISEI) zurückgegriffen. Der 

Index versieht unterschiedliche Berufstätigkeiten mit unterschiedlichen Werten, wobei höhere 

Werte für ein privilegierteres (bildungsnäheres) Elternhaus stehen. 

In Bezug auf die längsschnittliche Studienanlage galt es zu berücksichtigen, dass sich die be-

rufliche Tätigkeit der Eltern verändern 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 

für den HISEI Angaben der Eltern sowie der Schüler*innen zu drei Messzeitpunkten vor. Die 

Angaben der Schüler*innen und Eltern wurden miteinander verglichen. Im Zeitverlauf wurde 

der höchste HISEI Wert in die Analysen mit aufgenommen. 

Darüber hinaus wurden die Schüler*innen hinsichtlich einer lernförderlichen Ausstattung im 

Elternhaus befragt. Hierzu wurden die Schüler*innen mittels des Satzanfangs „Gibt es zu 

Hause“ nach unterschiedlichen Gegenständen (PC, Tageszeitung, Geschirrspülmaschine etc.) 

gefragt. Die Schüler*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 Schüler*innen im Elternhaus 

ein bildungsförderliches Umfeld haben. Aus ausgewählten Items (eigener Computer, Schreib-

tisch, eigene Bücher, eigenes Zimmer, Lernprogramme auf dem Computer, Internetanschluss, 

Wörterbuch) wurde ein Summenscore (0 bis 7) gebildet. Ein hoher Summenscore geht mit einer 

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

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

Hinsichtlich der Qualität des Schul- und Klassenkontextes lagen für alle Schüler*innen Anga-

ben zur individuellen Wahrnehmung der Schüler*innen vor. So wurden Schüler*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 Teamfähigkeit im Klassenkontext, das Ausmaß 

der Fähigkeit der Schüler*innen zur Perspektivenübernahme und die Unterstützungsbereit-

schaft sowie das individuelle Engagement erfasst. Höhere Werte gehen jeweils mit einer posi-

tiveren bzw. günstigeren Wahrnehmung der Schüler*innen einher. 

Die Angaben zur individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes lagen für alle 

Schüler*innen vor. Für Schüler*innen, welche ein- oder zweimal am Ganztag teilnahmen, 

wurde darüber hinaus das individuelle Nutzungsverhalten sowie die Wahrnehmung des Ganz-

tages spezifisch erfasst. 
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Tabelle 7 
Übersicht der Skalen zur Erfassung der Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes  
Skalaa Quellen Beispielitems n 
Schulkontext  
 Schüler-Lehrer-Beziehung 1 
(Beziehung S-L) 

Kunter et al. (2002) Schüler und Lehrer kommen meistens gut miteinander aus. 
Den meisten Lehrern ist es wichtig, dass die Schüler sich wohlfühlen. 

5 

 Allgemeine Schulzufriedenheit 1 (Schulzufriedenheit) Holtappels (2004) Ich bin gern auf dieser Schule. 
Diese Schule würde ich am liebsten niemals mehr wechseln. 

7 

Klassenkontext  
 Teamfähigkeit der Schülerinnen und Schüler 1 (Team-
fähigkeit) 

Grob und Maag-
Merki (2001) 

Ich fühle mich wohl, wenn ich mit anderen zusammenarbeite. 
Ich arbeite gerne mit anderen zusammen. 

3 

 Ausmaß der Fähigkeit der Schülerinnen und Schüler 
zur Perspektivübernahme 2 (Perspektivenübernahme) 

Kunter et al. (2002) 
(gekürzt um 3 Items) 

Bei Meinungsverschiedenheiten versuche ich, die Sache aus Sicht aller Beteiligten 
zu betrachten, bevor ich mich entscheide. 
Ich glaube, dass jedes Problem zwei Seiten hat, und ich versuche, mir beide Seiten 
anzusehen. 

4 

 Unterstützung von Mitschülerinnen und Mitschüler im 
Unterricht 3 (Unterstützung) 

Furthmüller (2014) in 
Anlehnung an Kunter 
et al. (2002) 

Wie oft versuchst du das, was du gelernt hast, an deine Mitschüler weiterzugeben? 
Wie oft versuchst du deinen Mitschülern bei einer Aufgabe zu helfen, die du schon 
gelöst hast? 

3 

 Soziales Engagement/ soziale Verantwortungsüber-
nahme auf individueller Ebene 4 (Engagement) 

Weiterentwicklung 
von Holtappels 
(1987) 

Wie oft hast du an deiner Schule oder auf dem Schulweg in den letzten 12 Monaten 
Folgendes gemacht? 
andere beim Lernen oder Anfertigen von Hausaufgaben unterstützt. 
jüngeren oder neuen Schülern geholfen, sich an der Schule zurechtzufinden. 

5 

Anmerkungen. 
a Die Bezeichnungen der Skalen entsprechen den Angaben des Skalenverzeichnisses von Furthmüller (2014). Sollte sich die Bezeichnung der Skala im Rahmen der Arbeit 
hiervon unterscheiden, wird dies in Klammern angegeben. 
1 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 täglich; 2=Mehrmals wöchentlich; 3=Mehrmals im Monat; 4=Alle paar Monate; 5=Nie 
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5.3.4 Ganztagsbezogene Merkmale 

Nachfolgend soll daher zunächst auf die Erfassung des individuellen Nutzungsverhaltens der 

Schüler*innen am Ganztag und sodann auf die individuelle Wahrnehmung und Bewertung des 

Ganztages durch die Schüler*innen eingegangen werden.  

 

Nutzungsverhalten  

Zunächst wurde zur Dokumentation der Ganztagsbesuch der Schüler*innen erfragt. Hierbei ga-

ben die Schüler*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 Schüler*innen im Zeitverlauf an 

ganztägigen Angeboten teilgenommen haben oder nicht. Hierzu wurden die Angaben der bei-

den Klassenstufen zusammengeführt. Es wurde unterschieden zwischen Teilnahme in einer 

Klassenstufe, zweimaliger Teilnahme am Ganztag (=kontinuierlicher Teilnahme) und keiner 

Teilnahme am Ganztag. Schüler*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 Schüler*innen teilgenommen haben. 

Im Rahmen der Fragebogenerhebung wurde dies sehr differenziert durchgeführt. Für die Ana-

lysen wurden die Angaben zusammengeführt. Hierbei wurde sich an der Differenzierung der 

Angebote nach Holtappels (2007a) und Rollett et al. (2011) orientiert. So wurden fachbezogene 

und fachübergreifende Angebotsarten unterschieden sowie Hausaufgaben- und Förderangebote 

oder Freizeitangebote. Die Angaben lagen für beide Klassenstufen jeweils getrennt vor. Die 

dichotome Skalierung wurde beibehalten. 

Außerdem wurde die Teilnahmeintensität für die Schüler*innen berücksichtigt, also die Anzahl 

an Wochentagen, an denen am Ganztag teilgenommen wurde. Diese Angaben wurden darüber 

hinaus dazu verwendet, um die Teilnahmebreite der Schüler*innen zu spezifizieren. Die Teil-

nahmebreite umfasste, welche unterschiedlichen Angebote die Schüler*innen zu den jeweiligen 

Erhebungszeitpunkten wahrnehmen. Je höher der Wert, desto breiter und unterschiedlicher war 

die Angebotsteilnahme. Die Teilnahmebreite wurde für jeden Messzeitpunkt einzeln erfasst. 
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Tabelle 8 
Erfassung des Nutzungsverhaltens der Schüler*innen am Ganztag 
Variable Fragea Antwortmöglichkeitena Skala 
Ganztagsbesuch Zunächst möchten wir wissen, ob 

du die Ganztagsangebote an deiner 
Schule besuchst.  

Ja, ich besuche die Ganztagsangebote.; Nein, und ich möchte auch nicht 
an Ganztagsangeboten teilnehmen.; Nein, aber ich würde schon gerne an 
Ganztagsangeboten teilnehmen. 

Mache bitte nur ein Kreuz. 

Angebotsart An welchen Angeboten nimmst du 
in diesem Halbjahr teil? 

Hausaufgabenhilfe/Hausaufgabenbetreuung; Fördergruppen/Förderunter-
richt; Fachbezogene Lernangebote; AGs/Kurse/Fachunabhängige Pro-
jekte; Freizeitangebote; Mittagessen; Projekttage/Projektwochen; 
Dauerprojekte.1 

Dichotome Erfassung: 
0 = nein; 1 = ja. 

Teilnahmeintensität 
(Klasse 5) 

An wie vielen Tagen besuchst du 
Ganztagsangebote deiner Schule? 

An einem Tag.; An zwei Tagen. An drei Tagen.; An vier Tagen.; An fünf 
Tagen.2 

Dichotome Erfassung: 
0 = nein; 1 = ja. 

Teilnahmeintensität 
(Klasse 7) 

An welchen Tagen nimmst du an 
solchen Ganztagsangeboten Deiner 
Schule teil? 

Montag; Dienstag; Mittwoch; Donnerstag; Freitag Kreuze alles an, was auf dich 
zutrifft. 

Teilnahmemotiv Warum nimmst du an den Ganz-
tagsangeboten teil?  

Weil ich sonst am Nachmittag meistens alleine wäre.; Weil ich ein gutes 
Mittagessen bekomme.; Weil meine Eltern berufstätig sind.; Weil ich 
dort noch zusätzlich etwas lernen kann.; Damit ich bei den Hausaufgaben 
unterstützt werde.; Weil ich mit meinen Freunden zusammen sein will.; 
Weil es Kurse und AGs gibt, die mir Spaß machen.; Weil meine Eltern 
es wollen. 

Dichotome Erfassung: 
0 = nein; 1 = ja. 

Entscheidungsprozess Wer hat entschieden, ob du an den 
Ganztagsangeboten teilnimmst? 

Ich selbst.; Meine Eltern.; Meine Lehrer.; Es gab keine andere Möglich-
keit. 

Dichotome Erfassung: 
0 = nein; 1 = ja. 

Anmerkungen. 
a Alle Angaben wurden für beide Messzeitpunkte (Klassenstufen) getrennt erfasst. Die hier angegebenen Fragestellungen und Antwortmöglichkeiten beziehen sich, wenn 
nicht anders angegeben, auf den Fragebogen der Klasse 5 aus dem Jahr 2005. Sollten bei den weiteren Messzeitpunkten inhaltlich relevante Änderungen an den Fragestel-
lungen sowie Antwortmöglichkeiten vorgenommen worden sein, wird dies entsprechend gekennzeichnet. 
1 Im Jahr 2005 wurde darüber hinaus noch die Teilnahme an Veranstaltungen erfasst. Diese Angabe wurde in der vorliegenden Arbeit nicht berücksichtigt. 
2 Ab dem Jahr 2007 wurde darüber hinaus noch die Teilnahme an keinem Tag erfasst. 
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Weiterführend wurden die Gründe für die Teilnahme am Ganztag (Teilnahmemotiv) sowie der 

Entscheidungsprozess für 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 Schüler*innen, welche 

am Ganztag teilnahmen, hinsichtlich unterschiedlicher Aspekte befragt.  

Ein zentraler Aspekt stellte hierbei die Beziehung zu den im Ganztag tätigen Betreuungsperso-

nen dar (Tabelle 9). Hierbei gehen höhere Skalenwerte mit einer besseren Einschätzung der 

Beziehung zur Betreuungsperson einher.  

Die individuelle Wahrnehmung der Angebotsqualität berücksichtigte unter dem Aspekt Pro-

zessqualität der Angebote (Furthmüller, 2014), inwiefern die Angebote die individuellen Be-

dürfnisse nach Autonomie und Kompetenz ansprachen und das Interesse der Schüler*innen 

weckten.  

Weiterhin wurde die Zufriedenheit mit dem Ganztag sowie die Unterscheidung bezüglich der 

Bewertung des individuellen Lernnutzens und der soziale Nutzen der Schüler*innen abgebildet. 

Höhere 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 

Schüler*innen erfasst.  
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Tabelle 9 
Übersicht der ganztagsbezogenen Skalen 
Skalaa Quellen Beispielitems n 
Zufriedenheit mit dem Ganztagsangebot1  
(Zufriedenheit) 

Furthmüller (2014) Die Angebote machen mir Spaß. 
Ich lerne in den Angeboten Dinge, die mir beim Lernen im Unterricht helfen. 

6 

Lernnutzen der Angebote1 (Lernnutzen) Furthmüller (2014) Ich lerne in den Angeboten Dinge, die mir beim Lernen im Unterricht helfen. 
Ich lerne in den Angeboten Dinge, die meine Noten verbessern. 

3 

Sozialer Nutzen der Angebote1  
(Sozialer Nutzen) 

Furthmüller (2014) Die Angebote machen mir Spaß.  
In den Angeboten habe ich neue Freunde/ Freundinnen kennen gelernt.  

3 

Schüler-Betreuer-Beziehung1 (Beziehung S-B) Adaptiert nach Kunter et al. 
(2002) 

Schüler und Betreuer kommen meistens gut miteinander aus.  
Den meisten Betreuern ist es wichtig, dass die Schüler sich wohlfühlen. 

5 

Angebotsqualität:  
Prozessqualität der Angebote1 (Prozessqualität) 

Holtappels (2004) Bei uns Schülern wird oft Begeisterung und Interesse für Neues geweckt. 
Auch trockener Stoff wird wirklich interessant und spannend gemacht. 

12 

Anmerkungen. 
a Die Bezeichnungen der Skalen entsprechen den Angaben des Skalenverzeichnis von Furthmüller (2014). Sollte sich die Bezeichnung der Skala im Rahmen der Arbeit 
hiervon unterscheiden, wird dies in Klammern angegeben. 
1 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 weiß 

die Antwort auf eine Frage meistens früher als die anderen. / Für gute Noten brauche ich mich 

nicht anzustrengen. / Mir fällt es leicht, schwierige Aufgaben zu lösen) zu beiden Messzeit-

punkten anhand einer vierstufiger Likert Skala (1 = stimmt nicht bis 4 = stimmt genau) erfasst 

(Furthmüller, 2014). Diese Items beziehen sich auf die evaluative Dimension des akademischen 

Selbstkonzeptes (Möller & Trautwein, 2020). Dabei beziehen sich zwei Items (Ich weiß die 

Antwort auf eine Frage meistens früher als die anderen. / Für gute Noten brauche ich mich nicht 

anzustrengen.) auf soziale Vergleichsgruppen, wohingegen die anderen beiden Items stärker 

das Individuum in den Vordergrund rücken. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde ledig-

lich das akademische Selbstkonzept untersucht. Aus Übersichtsgründen wurde dieses in den 

Tabellen und Analysen als Selbstkonzept bezeichnet.  

5.3.6 Zielorientierungen 

Darüber hinaus wurden die Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation 

(SELLMO) von Spinath et al. (2002) eingesetzt. Diese Skalen gelten als etabliertes Instrument 

und berücksichtigen vier unterschiedliche Zielarten, wobei in StEG lediglich drei eingesetzt 

wurden: Lernziele, Annäherungs-Leistungsziele und Vermeidungs-Leistungsziele (Furthmül-

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 unberücksichtigt 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 Annähe-

rungs-Leistungsziele erfasst, inwiefern Schüler*innen das eigene Wissen und Können zeigen 

möchten (7 Items; z.B. In der Schule geht es mir darum zu zeigen, dass ich bei einer Sache gut 

bin.). Der Wunsch von Schüler*innen, unzureichende Leistungen vor anderen verbergen zu 

können 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 fällt als den anderen.) erfasst. 

Den Skalen liegt ein fünfstufiges 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“ näher betrachtet.  
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Bei deskriptiven Analysen wurden jedoch auch die Skalen der Leistungszielorientierung („Ver-

meidungs-Leistungsziele“ bzw. „Annäherungs-Leistungsziele“) zur näheren Beschreibung der 

Stichprobe berücksichtigt. 

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 Schüler*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. Für die individuellen Merkmale wurden das 

Geschlecht, der Migrationshintergrund sowie die kognitiven und schulischen Leistungen her-

angezogen. Weiterhin konnten Angaben bzgl. des sozioökonomischen Status sowie der lern-

förderlichen Ressourcen des Elternhauses berücksichtigt werden. Hinsichtlich des schulischen 

Kontextes konnte die Organisationsform sowie die Schulart berücksichtigt werden. Die Ange-

botsebene wurde durch die Wahrnehmung der Schüler*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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Abbildung 13 
Einordnung der Erhebungsinstrumente in das Angebots-Nutzungsmodell von ganztägigen Angeboten in Anlehnung an Stecher et al., (2007) (eigene Darstel-
lung) 
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5.4 Auswertungsmethoden 

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

lyseverfahren verwendet, welche nachführend erläutert 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) durchgeführt.  

5.4.1 Umgang mit hierarchischen Daten 

Entsprechend der Datengrundlage handelte es sich bei dem vorliegenden Datensatz um einen 

hierarchisch geclusterten Datensatz. Schüler*innen (Level 1) sind in unterschiedlichen Schulen 

(Level 2) zusammengefasst.17 Bei Ignorierung dieser Clusterung der Daten kann es zu einer 

Verzerrung der Effektschätzer kommen, sofern eine Varianz auf Ebene der Variablen für die 

unterschiedlichen Gruppen (= Schulen) vorliegt (Ditton, 1998; Heck et al., 2014; Snijders & 

Bosker, 2012).  

In einem ersten Schritt der Mehrebenenanalyse wurde daher geprüft, wie groß der Anteil der 

aufgeklärten Varianz für die untersuchten abhängigen Variablen zwischen den Einheiten (in 

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

Als entsprechendes Maß gilt hierfür die Intraklasskorrelation (ICC), welche anhand eines leeren 

Modells (Snijders & Bosker, 2012)18 berechnet werden kann.  

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde daher für die vier abhängigen 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. Für das akademische Selbstkonzept in Klasse 5 betrug der Anteil der 

Varianz innerhalb der Schulen σ² = 0.435, der Anteil der Varianz zwischen den Schulen betrug 

τ00 = 0.008. Aus diesen beiden Werten konnte die ICC (ρ) wie folgt berechnet werden: 

ρ = τ00 / (τ00 + σ²), welche für das akademische Selbstkonzept in Klasse 5 ρ = 0.02 betrug. Die 

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

 

17 Darüber hinaus waren auch die Angaben der Schüler*innen aufgrund der längsschnittlich angelegten Untersu-
chung hierarchisch angeordnet: Hierbei konnten die Angaben der Schüler*innen zu den jeweiligen Erhebungs-
zeitpunkten (Level 1) den einzelnen Schüler*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 für das Selbstkonzept19 in Klassenstufe 7 betrug der Anteil der Varianz zwischen den 

Schulen 2 %, für die Lernzielorientierung20 in beiden Jahrgangsstufen bei 5 %.  

Um auszuschließen, dass Unterschiede zwischen den Schüler*innen durch die unterschiedli-

chen Klassenzugehörigkeiten erklärt werden können, wurde in einem weiteren Schritt die Int-

raklasskorrelation auf Klassenebene geprüft. Hierbei wurden lediglich Klassen mit mindestens 

10 Schüler*innen in die Analysen mit einbezogen, was einem Anteil von 68 % der Klassen 

entsprach.21 Die Berechnung der ICC betrug für das akademische Selbstkonzept ρ = 0.00 - 0.02 

(Klasse 5 bzw. Klasse 7). Für die Lernzielorientierung konnte durch die Klassenzugehörigkeit 

in beiden Klassenstufen jeweils knapp 6 % der unterschiedlichen Entwicklungsverläufe erklärt 

werden. 

Nach Heck et al. (2014) besteht bei Werten über 5 % die Notwendigkeit der Berücksichtigung 

der Mehrebenenstruktur in den Analysen, bei Werten darunter können Analysen auch nur auf 

Individualebene durchgeführt 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 darüber (bei der 

Klassenebene).  

Gängige Werte in der pädagogischen Forschung liegen für die Intraklasskorrelationen in der 

Regel zwischen 10-25 % (Snijders & Bosker, 2012). Die berechneten ICC für 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 berücksichtigt (vgl. 

auch Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011, S. 237) näheres hierzu folgt in Abschnitt 5.4.5. Auf-

grund des Umfangs aller weiteren Modellen wurde in den weiteren Analysen lediglich die In-

dividualebene berücksichtigt, was dem Ansatz bisheriger Untersuchungen entspricht (Fischer 

et al., 2009, S. 154; Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011, S. 237). 

 

 

19 Anhand der Werte σ² = 0.422 und τ00 = 0.009 ergab sich für die Intraklasskorrelation ρ = 0.020. 
20 Für Klassenstufe 5 ergab sich aus σ² = 0.490 und τ00 = 0.241 der Wert ρ = 0.05 und für Klassenstufe 7 ergab 
sich aus σ² = 0.675 und τ00 = 0.038 der Wert ρ = 0.05. 

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

Für alle verwendeten Variablen wurden zwei Verteilungsmaße berechnet (Mittelwert, Stan-

dardabweichung). Zunächst wurden für alle einbezogene Variablen die bivariaten Korrelatio-

nen geprüft. Die Korrelationen wurden nach Cohen (1988) als r ≥ .10 als kleine, r ≥ .30 als 

mittlere sowie r ≥ .50 als große Effekte interpretiert. 

Um zu überprüfen, inwiefern sich Stichproben voneinander unterscheiden und um die Entwick-

lung einer Stichprobe im Zeitverlauf abbilden zu können, wurden die Mittelwerte miteinander 

verglichen. Bei dichotomen Variablen wurde hierzu der χ²-Test verwendet (Nachtigall & Wirtz, 

2013) und der φ-Koeffizient als Maß für die Zusammenhangsstärke angegeben (Wirtz & Nach-

tigall, 2012).  

5.4.3 Einfaktorielle Varianzanalyse 

Bei den eingesetzten Skalen wurden einfaktorielle Varianzanalysen (Nachtigall & Wirtz, 2013) 

durchgeführt. Zur Bewertung der jeweiligen Effektstärken wurde Cohens (1988) d berechnet, 

wobei zwischen kleinen Effekten (d = .20), mittleren Effekten (d = .50) sowie großen Effekten 

(d = .80) unterschieden wurde. Signifikante Befunde, welche jedoch entsprechend der Effekt-

stärke kleiner als d = .20 betragen, wurden in den Analysen als unbedeutsam bezeichnet und 

demnach nicht berichtet, sodass mögliche 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-

stärke wurde η² angegeben (Backhaus et al., 2018). Nach Cohen (1988) liegen die Grenzwerte 

für die Effektgröße bei η² = .01 für kleine Effekte, η² = .06 für mittlere Effekte und η² = .15 für 

große Effekte. 

5.4.4 Multiple lineare Regressionanalyse 

Um zu überprüfen, inwiefern eine abhängige Variable durch andere Merkmale von Schüler*in-

nen vorhergesagt werden kann, wurden multiple lineare Regressionsmodelle spezifiziert. In 

Anlehnung an Backhaus et al. (2018) wurden die unterschiedlichen Merkmalskategorien der 

Schüler*innen blockweise in das Regressionsmodell mit aufgenommen. Die Modelle wurden 

anhand theoretischer und sachlogischer Überlegungen entsprechend spezifiziert. Die einzelnen 

Modelle wurden jeweils hinsichtlich ihres Modellfits sowie des Anteils der aufgeklärten Vari-

anz r² miteinander verglichen. 
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5.4.5 Latent-Class-Analyse 

Zur Spezifikation differenzieller Entwicklungsverläufe 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 Schüler*innen zugrunde liegen, 

welche durch eine LCA identifiziert werden können.  

Die Anzahl der latenten Klassen wurde auch im Rahmen einer explorativen LCA bei der Mo-

dellspezifikation a priori vorgegeben. So wurden für denselben Datensatz unterschiedliche Mo-

delllösungen angepasst, welche anschließend anhand statistischer Indices (Akaike (AIC), 

Bayesian (BIC), Pearson χ² sowie die mittlere Klassenzugehörigkeit und entropy  (Geiser, 

2011), näheres siehe 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 für 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 für längsschnittliche Analysen wird im Bereich der längsschnittliche LCA (longitudi-

nal latent class analysis [LLCA]) diskutiert (Collins & Lanza, 2010; Wang & Wang, 2020). 

Allerdings empfehlen die Autor*innen für eine längsschnittliche LCA Daten von mindestens 

drei oder mehr Messzeitpunkten zu berücksichtigen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wur-

den zwei Messzeitpunkte berücksichtigt. 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 über den Befehl type=complex einbezogen (Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011, S. 237). 

Hierdurch konnte die genestete Datenstruktur bei der Berechnung der Standardfehler sowie des 

χ²-Test für den Modellfit berücksichtigt werden (Muthén & Muthén, 1998-2012, S. 251). 
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5.4.6 Diskriminanzanalyse 

Während die LCA zur Spezifikation und Klassifikation unterschiedlicher Gruppen herangezo-

gen werden kann, wurde die Zuordnungsgüte zu den einzelnen Gruppen mittels Diskriminanz-

analyse überprüft (Backhaus et al., 2018). Hierbei wurden die Angaben der Schüler*innen in 

Klasse 5 (Ausgangslage) sowie in Klasse 7 (Endlage) zunächst getrennt und dann zusammen 

berücksichtigt. 

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 Gruppenzugehörigkeit zu einem spezifischen Cluster anhand unabhängiger 

Variablen geprüft werden. Zur Beurteilung der Modellgüte kann der χ²-Test sowie Nagelkerkes 

R² herangezogen werden. Darüber hinaus wurden die Klassifizierungsergebnisse durch das Ge-

samtmodell berichtet. Weiterhin konnten für die einzelnen unabhängigen Variablen in den je-

weiligen Modellen Wahrscheinlichkeiten (Odd Ratio) berechnet werden, welche die 

Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit 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 längsschnittlichen Untersuchungen sind fehlende Angaben nicht die 

Ausnahme, sondern vielmehr die Regel (Graham, 2009; Lüdtke et al., 2007). Aufgrund unter-

schiedlicher Ursachen beantworten Personen einzelne oder mehrere Fragen nicht oder nehmen 

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

Zur Erklärung 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 lässt sich der Ausfallprozess 

nicht in einen systematischen Zusammenhang mit den fehlenden Werten bringen (Lüdtke et al., 

2007; Schafer & Graham, 2002).  
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Fehlen die Werte im Sinne von MAR ist zu beachten, dass diese nicht wie der Name vermuten 

lässt, zufällig, sondern erst nach Berücksichtigung 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 zufällig“ 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) 

 

 

Für die weiteren Analysen haben die Ausfallmechanismen unterschiedliche Auswirkungen. So 

verändern sich bei MCAR die Koeffizienten der Analysen kaum, es kommt nur zu einem Ver-

lust der Effektstärke und nicht zu einer Verzerrung. Bei MAR sowie MNAR handelt es sich 

jedoch um einen systematischen Datenausfall, das heißt die Varianz in den beobachteten Vari-

ablen nimmt ab.  

In Hinblick auf den Umgang mit fehlenden Werten sind sogenannte Hilfsvariablen von Bedeu-

tung. Diese müssen nicht zwangsläufig Bestandteil der Analysen sein, können jedoch für 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 können. Darüber 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 Durchführung der Analysen wurden die vorliegenden Daten hinsichtlich fehlender 

Werte geprüft. Dies erfolgte in zwei Schritten, wie nachfolgend beschrieben wird. 
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In einem ersten Schritt wurden für die Gesamtstichprobe in SPSS 26 (IBM Corp., 2019) die 

vorliegenden allgemeinen und schul- und klassenbezogenen Daten hinsichtlich fehlender Werte 

analysiert. Hierbei zeigte sich, dass für ca. 26.85 % der Fälle Angaben fehlten (Abbildung 15). 

Insgesamt konnte der Anteil der fehlenden Werte jedoch als gering eingestuft werden (1.9 %). 

Zur Überprüfung des Ausfallmechanismus wurde der MCAR-Test nach Little durchgeführt. 

Eine Überprüfung der Systematik der fehlenden Werte verdeutlichte, dass die Daten nicht völlig 

zufällig fehlten (nicht MCAR; siehe MCAR-Test nach Little: χ² = 13780.10, df = 12004, 

p < .001; Lüdtke et al., 2007, S. 105).  

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

 

 

Im zweiten Schritt wurde für die ganztagsspezifische Stichprobe (zweimalige Teilnahme am 

Ganztag, n = 4171) die fehlenden Werte für ganztagsbezogene Angaben (Tabelle 9) untersucht. 

Hierbei betrug der Anteil fehlender Werte 17.20 %, für 35.63 % der Fälle fehlten Angaben 

(Abbildung 16). Mittels des MCAR-Tests nach Little wurde die Systematik der fehlenden 

Werte geprüft. Eine Überprüfung der Systematik fehlender Werte ergab auch bei dieser Ana-

lyse, dass die Werte nicht völlig zufällig fehlen und somit MCAR nicht zutraf (MCAR-Test 

nach Little: χ² = 500.828, df = 409, p < .001). 
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Abbildung 16 
Analyse fehlender Werte für ganztagsspezifische Angaben (nur ganztagsspezifische Stichprobe, 
n = 4171) 

 
 

 

5.5.2 Umgang mit fehlenden Werten 

Das beste Vorgehen zur Behandlung von fehlenden Daten besteht 
natürlich darin, alles nur Mögliche dafür zu tun, damit keine fehlenden Be-

obachtungen auftreten. (Lüdtke 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 Fälle mit fehlenden Werten ausge-

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

schätzt 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-

fällig identifiziert worden und sollte demnach nicht mehr praktiziert werden (Graham et al., 

2003, S. 90–91). Dies wird häufig im Bereich der Skalenbildung praktiziert, sodass eine Skala 

basierend auf den vorliegenden Angaben mittels Mittelwert gebildet wird (Gottschall et al., 

2012, S. 22; Lüdtke et al., 2007, S. 108). Dieses Verfahren wurde auch im Rahmen des Scien-

tific Use Files (Furthmüller, 2014) angewandt.  

Eine weitere Möglichkeit stellt die Schätzung 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 zunächst im E-Schritt „die Regression 

zur Imputation der fehlenden Werte und im M-Schritt die Maximierung der Likelihood zur 

Schätzung der Parameter“ (Lüdtke et al., 2007, S. 109) durchgeführt.  
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Allerdings besteht die Gefahr, dass die Standardfehler unterschätzt werden, wodurch Signifi-

kanztests zu liberal ausfallen würden (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 für die fehlenden Werte auf Basis der beobachteten Daten 

und auf Grundlage eines statistischen Modells (Rubin, 1987) geschätzt. Die multiple Imputa-

tion findet demnach vor den Analysen statt und liefert auch unter MAR unverzerrte Ergebnisse. 

Der Prozess der multiplen Imputation lässt sich im Wesentlichen in drei Phasen unterteilen 

(Abbildung 17). 

Abbildung 17 
Phasen der multiplen Imputation (eigene Darstellung) 

 

 

Basierend auf dem Ausgangsdatensatz werden im Rahmen der Imputationsphase m neue voll-

ständige Datensätze geschätzt. In jedem Datensatz werden die fehlenden Werte durch plausible 

Werte ersetzt. Die m Datensätze werden in einem weiteren Schritt jeweils für sich allein analy-

siert. Demnach liegt für jeden Datensatz ein Set an statistischen Kennwerten vor. Diese werden 

in der letzten Phase des sogenannten Poolings auf Basis entsprechender Regeln (Rubin, 1987) 

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

Die dritte Möglichkeit zum Umgang mit fehlenden Werten stellt die modellbasierte Schätzung 

des Gesamtdatensatzes dar. Hierbei werden im Unterschied zur multiplen Imputation die Erset-

zung sowie Schätzung des Modells in einem Schritt durchgeführt.  



118                                                             Daten und Methode 

 

Das Analysemodell wird demnach direkt anhand der unvollständigen Daten geschätzt. Dieses 

Verfahren wird auch Maximum-Likelihood (ML) genannt (Lüdtke 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 geschätzt. 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 Berück-

sichtigung der Mehrebenenstruktur des Datensatzes sowie die Mitaufnahme von Hilfsvariablen 

ist in einzelnen Modellen jedoch nicht möglich (Graham, 2009, S. 560). Weiterführend werden 

in die Analysen und Schätzungen 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 ausgeführt wurde, handelte es sich bei der vorliegenden Datengrundlage 

um einen komplexen Datensatz, welcher sowohl hierarchisch als auch längsschnittlich angelegt 

war. Weiterführend sollten im Sinne eines explorativen Verfahrens eine Vielzahl an Skalen bei 

den Analysen berücksichtigt werden. Weiterhin sollte aufgrund der Anlage der Studie zwischen 

allgemeinen, schul- und klassenspezifischen Analysen für die Gesamtstichprobe sowie ganz-

tagsspezifischen Angaben für die ganztagsspezifische Substichprobe unterschieden werden. All 

diese Faktoren beeinflussten den gewählten 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 zunächst auf den Umgang mit den fehlenden 

Werten für die Gesamtstichprobe eingegangen werden, welche für allgemeine, schul- und klas-

senbezogene Angaben vorlagen. In einem weiteren Schritt soll dann der Umgang mit fehlenden 

Werten für ganztagsspezifische Angaben der ganztagsspezifische Substichprobe näher erläutert 

werden.  

Zunächst 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 % 

(Perspektivenübernahme) 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 für 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 
Perspektivenübernahme 369 4.1 115 1.3 
Teamfähigkeit 328 3.6 114 1.3 
Unterstützung 344 3.8 78 0.9 

Selbstkonzept 82 0.9 60 0.7 
Zielorientierungen     
Lernziele 105 1.2 67 0.7 
Annäherungsleistungsziele 154 1.7 102 0.9 
Vermeidungsleistungsziele 121 1.3 72 0.8 

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

In Hinblick auf fehlende Angaben zu den individuellen Merkmalen der Schüler*innen fehlten 

zwischen 0.1 % (Kognitive Fähigkeiten) und 8.0 % (Deutschnote in Klasse 5) der Werte (Ta-

belle 11).  

Tabelle 11 
Fehlende Werte für 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 Fähigkeiten 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 Fälle für die Ge-

samtstichprobe bei allgemeinen und schul- bzw. klassenbezogenen Angaben vor. 22  

 

22 Eine mögliche Erklärung für die deutlich höheren Anteile an fehlenden Werten für die Noten stellte die Erfas-
sung der Noten dar: die Schüler*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; Lüdtke et al., 2007; Wirtz, 2004) wurde ein Vorgehen präferiert, bei wel-

chem alle analyserelevanten Items und Skalen sowie Hintergrundvariablen miteinbezogen wer-

den können. Eine Spezifikation unterschiedlicher Imputationsmodelle je nach Analysemodell 

für die Auswertungen wurde vor dem Hintergrund der explorativen Anlage der Studie ausge-

schlossen. Die Spezifikation eines allgemeinen multiplen Mehrebenen-Imputationsmodells, 

welches als Grundlage für alle Analysen angewandt werden kann, stellte sich aufgrund der 

Vielzahl an Variablen und Skalen als komplex dar. Demnach wurden für die vorliegenden Ana-

lysen lediglich die fehlenden Werte auf Schüler*innen Ebene multipel imputiert (Robitzsch et 

al., 2016, S. 275).  

Darüber hinaus wurden alle Variablen auf Skalenebene mit Werten für Klasse 5 und 7 in das 

Imputationsmodell miteinbezogen. Bei der Skalenbildung wurden in Anlehnung an Graham 

(2012) für alle analyserelevanten Skalen konfirmatorische Faktorenanalysen in Mplus 7.2 

(Muthén & Muthén, 1998-2012) durchgeführt. Hierbei wurden die Korrelationen und Faktor-

ladungen der Einzelitems sowie die interne Konsistenz der Skalen anhand Cronbach’s α ge-

prüft. Entsprechend der Vorgehensweise von Graham (2012) wurden Einzelitems, welche eine 

geringe Faktorladung oder Korrelation mit anderen Items aufweisen aus einer Skala ausge-

schlossen. Darüber hinaus wurde die Anzahl fehlender Werte, welche ein*e Schüler*in maxi-

mal für 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 (Furthmüller, 2014).  

Das allgemeine Schul- und Klassenbezogene Imputationsmodell umfasste Hilfsvariablen (Or-

ganisationsform der Schule, Teilnahmeverhalten am Ganztag, Schulart), welche lediglich als 

Prädiktoren verwendet wurden. Weiterhin wurden demografische Merkmale der Schüler*innen 

(HISEI, HLE, KFT) miteinbezogen. Alle weiteren Angaben wurden auf Skalenebene sowohl 

als Prädiktoren eingesetzt als auch die fehlenden Werte ersetzt. Die multiple Imputation wurde 

mit SPSS 28 (IBM Corp., 2021) durchgeführt. Es wurden insgesamt 10 multiple Datensätze 

geschätzt.  

Für alle analyserelevanten Skalen und Variablen wurden die multipel imputierten Datensätze 

mittels den Kennzahlen zur Beurteilung der multiplen Imputation nach Schafer und Graham 

(2002) sowie Rubin (1987) geprüft. Hierbei wurde zunächst ein kombinierter Mittelwert der 

imputierten Datensätze berechnet (Gesamtpunktschätzung 𝑄").  
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Weiterhin wurde sowohl die Varianz der Daten innerhalb der imputierten Datensätze 𝑈$ sowie 

die Varianz der Parameterschätzungen zwischen den imputierten Datensätzen 𝐵 betrachtet. 

Diese wurden in einer Gesamtvarianz T zusammengefasst. Zur Bewertung der multiplen impu-

tierten Datensätzen wurde dann der relative Anstieg der Varianz durch die fehlenden Werte r 

näher in den Blick genommen. Zudem wurde die Freiheitsgrade sowie der Anteil fehlender 

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

Tabelle 12 
Kennzahlen zur Bewertung der multiplen Imputation für die schulbezogene Skalen  
 𝑸"  𝑼" 𝑩 𝑻 𝒓 𝒅𝒇 𝜸 𝑹𝑬 
Klassenstufe 5         
Beziehung S-L 3.22 ~.00 ~.00 ~.00 .03 10029.76 ~.00 >.99 
Schulzufriedenheit 3.26 ~.00 ~.00 ~.00 .03 11846.83 ~.00 >.99 
Engagement 3.00 ~.00 ~.00 ~.00 .02 22853.42 ~.00 >.99 
Perspektivenübernahme 3.00 ~.00 ~.00 ~.00 .03 8239.60 ~.00 >.99 
Teamfähigkeit 3.40 ~.00 ~.00 ~.00 .02 17562.02 ~.00 >.99 
Unterstützung 3.41 ~.00 ~.00 ~.00 .04 5815.31 ~.00 >.99 
Selbstkonzept 2.49 ~.00 ~.00 ~.00 .02 28006.22 ~.00 >.99 
Lernziele 4.25 ~.00 ~.00 ~.00 .01 59516.20 ~.00 >.99 
Annäherungsleistungsziele 3.16 ~.00 ~.00 ~.00 .02 25433.16 ~.00 >.99 
Vermeidungsleistungsziele 3.63 ~.00 ~.00 ~.00 .02 28255.90 ~.00 >.99 

Klassenstufe 7         
Beziehung S-L 2.87 ~.00 ~.00 ~.00 .03 14923.01 ~.00 >.99 
Schulzufriedenheit 3.00 ~.00 ~.00 ~.00 .02 19289.03 ~.00 >.99 
Engagement 3.71 ~.00 ~.00 ~.00 .02 26006.84 ~.00 >.99 
Perspektivenübernahme 2.84 ~.00 ~.00 ~.00 .02 30695.15 ~.00 >.99 
Teamfähigkeit 3.26 ~.00 ~.00 ~.00 .02 32842.26 ~.00 >.99 
Unterstützung 2.38 ~.00 ~.00 ~.00 .01 41531.06 ~.00 >.99 
Lernziele 3.86 ~.00 ~.00 ~.00 .01 165608.53 ~.00 >.99 
Selbstkonzept 2.44 ~.00 ~.00 ~.00 .01 45779.81 ~.00 >.99 
Annäherungsleistungsziele 2.83 ~.00 ~.00 ~.00 .01 175692.71 ~.00 >.99 
Vermeidungsleistungsziele 3.36 ~.00 ~.00 ~.00 .01 115192.66 ~.00 >.99 

 

Die Betrachtung der entsprechenden Kennzahlen verdeutlichte, dass im vorliegenden Fall die 

Werte für den relativen Anstieg der Varianz durch die fehlenden Werte r sehr niedrig ausfielen. 

Demnach konnte eine systematische Unterschätzung des Standardfehlers vernachlässigt wer-

den. Auch der Anteil fehlender Informationen γ wies sehr geringe Werte auf. Die Werte der 

relativen Effizienz RE fielen hingegen sehr hoch auf.  

Neben einer systematischen Unterschätzung des Standardfehlers werden auch zu liberal ausfal-

lende Signifikanztests als Nachteile einer einfachen Imputation mittels EM Algorithmus ange-

sehen (Enders, 2010; Lüdtke et al., 2007). Bei den vorliegenden Daten konnten entsprechend 

der dargestellten Werte diese Nachteile vernachlässigt werden. 

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

grunde (Wirtz, 2004). Hierfür 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 für die Gesamtstichprobe und ein ganztags-

spezifisches Imputationsmodell für die ganztagsspezifische Substichprobe.  

Bei der Spezifikation des einfachen Imputationsmodell wurde analog zur vorherigen multiplen 

Imputation vorgegangen. So wurden in einem ersten Schritt Hintergrundmerkmale als Prä-

diktoren in das allgemeine Schul- und Klassenbezogene Modell miteinbezogen, ebenso wie alle 

in das Modell mit aufgenommenen schulbezogenen Skalen. Für diese wurden für alle Schü-

ler*innen der Gesamtstichprobe die fehlenden Werte geschätzt, wobei der Wertebereich der 

geschätzten Werte entsprechend dem Antwortbereich zur besseren Interpretation der Werte ein-

geschränkt wurde.  

Ein weiteres Imputationsmodell wurde für die ganztagsspezifischen Angaben spezifiziert. Hier-

bei wurden die Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe mit zweimaliger Ganz-

tagsteilnahme miteinbezogen. Angaben bzgl. der Teilnahme am Ganztag wurden nicht 

imputiert, jedoch als Prädiktoren in das Modell ebenso wie die zu schätzenden Skalen mitauf-

genommen. Hierbei wurden ebenfalls die ganztagsspezifischen Angaben auf Skalenebene ge-

schätzt, wobei der Wertebereich vorgegeben wurde.  

Die beiden vervollständigten Datensätze wurden für die Analysen zusammengeführt und lagen 

allen Analyse mit Ausnahme der LCA zugrunde. Diese wurden auf Basis eines unimputierten 

Datensatzes anhand der jeweiligen Einzelitems der jeweiligen Skalen unter Berücksichtigung 

der genesteten Datenstruktur (type=complex) in Mplus 7.2 (Muthén & Muthén, 1998-2012) 

durchgeführt. Fehlende Werte wurden im Rahmen der Analyse mittels FIML geschätzt. Die 

Clusterzugehörigkeit wurde dem EM-Datensatz angefügt. 
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5.6 Stichproben 

Nachfolgend werden die den Analysen zugrundeliegenden Stichproben zunächst auf Schul- und 

danach auf Schüler*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 Bildungsgängen mit 40.76 % am häufigsten 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 Bildungsgängen 152 40.76 
Integrierte Gesamtschule 78 20.91 
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 

veränderten sich hinsichtlich der Organisationsform: 12 % der Schulen wurden hinsichtlich des 

Verpflichtungsgrades der Teilnahme offener, 16 % der Schulen wurden gebundener. Im Ver-

hältnis zur ursprünglichen 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  

Veränderung 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 für die unterschiedlichen Schularten wurde deutlich 

(Abbildung 18), dass der Anteil der vollgebundenen Ganztagsschulen bei den integrierten Ge-

samtschulen mit über 30 % am höchsten ausfiel. Für die anderen Schularten lag der Anteil voll-

gebundener Ganztagsschulen jeweils unter bzw. um die 20 %, wobei er bei den Schulen mit 

mehreren Bildungsgängen sowie Gymnasien am geringsten ausfiel. Für die Realschule sowie 

die Schulen mit mehreren Bildungsgängen war der Anteil an offenen Ganztagsschulen am 

höchsten. 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 ähnliche Entwicklung konnte für die Schulen mit 

mehreren Bildungsgängen sowie Gymnasien beobachtet werden. 
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Abbildung 18 
Anteil der unterschiedlichen Organisationsformen nach Schularten für die untersuchte Schulstich-
probe23 

 

Anmerkung. Die Werte auf den Datenbalken beziehen sich auf die Anzahl der Schulen (absolute Zahlen) 
für die entsprechende Kategorie. 
 

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

werden. 

5.6.2 Gesamtstichprobe der Schüler*innen 

Die den Analysen zugrundeliegende Gesamtstichprobe umfasste 9038 Schüler*innen, wobei 

sich diese in gleichen Teilen (49%) auf Mädchen und Jungen aufteilte (Tabelle 15). Für 3 % 

der Schüler*innen lagen keine Angaben zum Geschlecht vor. Weiterhin waren knapp 74% der 

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

Bei Berücksichtigung der Teilnahme am Ganztag im Verlauf von Klasse 5 zu Klasse 7 wiesen 

54 % der Schüler*innen keine oder lediglich eine einmalige Teilnahme auf. 46 % der Schü-

ler*innen nahmen sowohl in Klasse 5 als auch in Klasse 7 am Ganztag teil. Diese Stichprobe 

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

Bei der besuchten Schulart wurde deutlich, dass 33 % der Schüler*innen einer Schule mit meh-

reren Bildungsgängen angehörten. Weiterhin besuchten jeweils knapp 30 % der Schüler*innen 

das Gymnasium (29 %) oder die integrierte Gesamtschule (28 %). Die Stichprobe umfasste 

23 % Hauptschüler*innen. Lediglich 8 % der Schüler*innen gingen auf eine Realschule.  

 

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

(n = 9038) 
Schüler*innen mit  

zweimaliger GTS Teilnahme 
(n = 4171) 

Schüler*innen 
mit einmaliger GTS Teilnahme 

(n = 2906) 

Schüler*innen 
ohne GTS Teilnahme 

(n = 1961) 
 n % n % n % n % 
Geschlecht         
Mädchen 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 32.2 - - 2906 100    
keine Teilnahme 1961 21.7 - - - - 1961 100 

Schulart         
SmB1 3016  3.4  1492 35.7  908 31.2 616 31.4 
Integrierte Gesamtschule 2522 27.9 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 32.2 1454 34.9  1019 35.1 435 22.2 
vollgebunden 1565 17.3 1375 33.0  190 6.5 - - 
unzureichende Angaben2 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 31.4  1272 30.5  1031 35.5 535 27.3 
vollgebunden 1678 18.6 1545 37.0  133 4.6   
unzureichende Angaben2 842  9.3 268 6.4  328 11.3 246 12.5 

1 Schule mit mehreren Bildungsgängen. 2 Unzureichende Angaben hinsichtlich der Organisationsform resultieren aus unzureichenden/fehlenden Angaben der Schulleitungen. 
 



Daten und Methode                                                                                                                                                 127 

 

Hinsichtlich der Organisationform der Schulen in Klasse 5 (43 %) bzw. Klasse 7 (41 %) wurde 

deutlich, dass die offene Ganztagsschulform in der Stichprobe überwog. Lediglich 17 % der 

Schüler*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 Schüler*innen und deren Eltern kann es zu Abweichungen hinsichtlich des Teilnah-

mestatus kommen. Knapp 60 % der Schüler*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, näher beschrieben werden. 

5.6.3 Ganztagsspezifische Stichprobe 

Die ganztagsspezifische Stichprobe umfasste n = 4171 Schüler*innen, wobei 51 % Mädchen 

und 48 % Jungen waren (Tabelle 15). Der Anteil von Schüler*innen mit Migrationshintergrund 

betrug 22.4 %. Von den besuchten Schularten wurde die Schule mit mehreren Bildungsgängen 

mit 36 % am häufigsten von den Schüler*innen der ganztagsspezifischen Stichprobe besucht, 

gefolgt von der integrierten Gesamtschule (29 %) sowie dem Gymnasium (22 %). Die Schü-

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 Schüler*innen bzw. Eltern und Lehrpersonen für eine Teil-

nahme am Ganztag entschieden haben, variierte in der Stichprobe (Tabelle 16). So gaben 64 % 

der Schüler*innen in Klassenstufe 5 an, aufgrund der zusätzlichen Lernmöglichkeiten am 

Ganztag teilzunehmen. Die zusätzliche Unterstützung bei den Hausaufgaben wurde von knapp 

33 % der Schüler*innen als Begründung gewählt. 

Für knapp mehr als die Hälfte der Schüler*innen spielten Freundschaften sowie die Freude an 

den Angeboten eine Rolle. Während in Klassenstufe 5 für knapp ein Viertel der Schüler*innen 

die Betreuungsnotwendigkeit, Berufstätigkeit 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 für die Teilnahme am Ganztag 
 Schüler*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 
Berufstätigkeit 1054 25.3 738 23.0 
Lernmöglichkeit 2654 63.6 2026 62.1 
Hausaufgabenunterstützung 1362 32.7 944 29.1 
Freundschaften 2177 52.2 2092 64.2 
Spaß an Angeboten 2989 71.7 2443 74.4 
Wunsch Eltern 980 23.5 549 17.0 
Anmerkung.  
Die Abfrage erfolgte für jede Begründungslinie einzeln, Mehrfachantworten sind demnach möglich. Die Pro-
zentangaben beziehen sich auf den Anteil gültiger Stimmen. 
 

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

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

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

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

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

Tabelle 17 
Entscheidungsprozess für die Teilnahme am Ganztag 
 Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme 

n = 4171)  
Klasse 5 Klasse 7  

n % n % 
Alleinige Entscheidung     
der Schüler*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     
Schüler*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 häufigsten 

nahmen Schüler*innen sowohl in der 5. als auch in der 7. Klassenstufe an fachübergreifenden 

Angeboten teil, gefolgt von Freizeitangeboten sowie Förderung- und Hausaufgabenbetreuung 

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

deutlich geringer aus. 
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Tabelle 18 
Teilnahme an den spezifischen Angebotsarten im Verlauf  
 Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171) 
 Klasse 5 Klasse 7 Klasse 5 + 7  

n % n % n % 
Angebotsart       
Förderung/ Hausaufgabenbetreuung 1705 40.9 1213 29.1 708 17.0 
Fachbezogene Angebote 989 23.7 817 19.6 257 6.2 
Fachübergreifende Angebote 2542 60.9 2455 58.9 1681 40.3 
Freizeitangebote 2008 48.1 1225 29.4 767 18.4 

Teilnahmebreite       
eine Angebotsart 1060 25.4 1331 31.9   
zwei versch. Angebotsarten 1145 27.5 1014 24.3   
drei versch. Angebotsarten 806 19.3 573 13.7   
vier versch. Angebotsarten 369 8.8 158 3.8   

Teilnahmeintensität       
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   
fünf Tage pro Woche  359 4.0 133 3.2   

 

Allerdings fiel die durchgängige Teilnahme an den Angeboten deutlich geringer aus: So lag der 

Anteil der Schüler*innen, die sowohl in Klasse 5 als auch in Klasse 7 fachbezogene Angebote 

besuchten bei 6 %. Fachübergreifende Angebote wurden häufiger durchgängig besucht (40 %), 

Freizeitangebote sowie Förderung und Hausaufgabenbetreuungen wurden ebenfalls seltener 

besucht. Die Angaben zur Teilnahmebreiten verdeutlichten, dass Schüler*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 Teilnahmeintensität, also der Häufigkeit der Teilnahme an Ganztagsangeboten 

im Verlauf der Woche, konnte ebenfalls eine Abnahme der Intensität beobachtet werden. So 

besuchten lediglich knapp 21 % der Schüler*innen häufiger 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. Hierfür wurde in einem ersten Schritt auf deskriptiver Ebene ein Vergleich 

der beiden Schüler*innenstichproben für die Ausgangsbedingungen durchgeführt (6.1), woran 

sich die Beschreibung der Entwicklungsverläufe der Schüler*innen von Klasse 5 zu Klasse 7 

anschließt (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 gewählt. Zu-

nächst wurde mittels multivariater linearer Modelle die Vorhersage des akademischen 

Selbstkonzeptes (6.3.1) bzw. der Lernzielorientierung (6.4.2) in Klasse 7 spezifiziert. Während 

im Rahmen regressionsanalytischer Modelle der Blick auf die Entwicklung der Gesamtgruppe 

gerichtet wird, sollte in einem weiteren Schritt ein personenzentrierter Ansatz zur Spezifikation 

differenzieller Entwicklungsverläufe verfolgt werden. So wurde eine Latent-Class Analyse zu-

nächst für das akademische Selbstkonzept (Abschnitt 6.3.3) als auch für die Lernzielorientie-

rung (6.4.3) spezifiziert, welche in einem ersten Schritt für die Gesamtstichprobe beschrieben 

wurden (Abschnitt 6.3.4 bzw. Abschnitt 6.4.4). Die gewählten Clusterlösungen wurden weiter-

hin mittels Diskriminanzanalyse überprüft (6.3.5 bzw. 6.4.5).  

Nachfolgend wurden die Entwicklungsverläufe entsprechend der identifizierten Cluster für die 

ganztagsspezifische Substichprobe mit zweimalige Ganztagsteilnahme und Schüler*innen 

ohne Ganztagsteilnahme verglichen (Abschnitt 6.3.6 bzw. Abschnitt 6.4.6). Hieran schloss sich 

die Beschreibung der identifizierten Clusterlösungen für die ganztagsspezifische Substichprobe 

an (Abschnitt 6.3.7 bzw. Abschnitt 6.4.7). Sodann wurden jeweils die Cluster mit unterschied-

lichen Entwicklungsverläufen miteinander kontrastiert (6.3.8 bzw. 6.4.8). Zuletzt wurden die 

in den zu vorigen Abschnitten spezifizierten Entwicklungscluster für das Selbstkonzept mit de-

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

Im Vorfeld der längsschnittlichen und multivariaten Analysen wurde überprüft, ob sich die 

Schüler*innen, welche sowohl in Klassenstufe 5 als auch in Klassenstufe 7 am Ganztag teil-

nehmen (zweimalige Ganztagsteilnahme) signifikant von Schüler*innengruppe ohne Ganztags-

teilnahme hinsichtlich ihrer Ausgangsbedingungen unterscheiden.  

Hierbei zeigten sich signifikante Unterschiede in Bezug auf individuelle Merkmale der Schü-

ler*innen (Tabelle 19). So war der Anteil Mädchen in der Gruppe der Schüler*innen mit zwei-

maliger Ganztagsteilnahme signifikant höher als in der Gruppe der Schüler*innen ohne 

Ganztagsteilnahme (χ²(1) = 7.015, p = .008, φ = .034). Auch besuchten eher Schüler*innen mit 

Migrationshintergrund zweimal den Ganztag (χ²(1) = 4.133, p = .042, φ = .026). Bedeutsame 

Unterschiede zeigten sich auch für die Schulart. Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteil-

nahme besuchten eher integrierte Gesamtschulen (χ²(1) = 146.165, p = .000, φ = .154) und 

Schulen mit mehreren Bildungsgängen (χ²(1) = 11.231, p = .001, φ = .043) und signifikant sel-

tener Gymnasien (χ²(1) = 94.478, p = .000, φ = -.124) oder Realschulen (χ²(1) = 92.760, 

p = .000, φ = -.123). Für die Hauptschule bestanden keine signifikanten Unterschiede. Weiter-

hin konnten signifikante Unterschiede für die besuchte Organisationsform beobachtet werden: 

so wurden die vollgebundene sowie teilgebundene Ganztagsschule signifikant häufiger von 

Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme besucht (χ²(2) = 1280.760, p = .000, 

φ = .473).  

Eine Überprüfung 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 Schüler*innen der 

ganztagsspezifischen Substichprobe eher ungünstigere Bedingungen hinsichtlich des Eltern-

hauses aufwiesen. Weiterhin bewerteten die Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substich-

probe die Wahrnehmung des Schul- und Klassenklimas höher. Zudem hatten sie günstigere 

Ausgangsbedingungen hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes sowie den Zielorientie-

rungen.  
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Tabelle 19 
Häufigkeiten und Ergebnisse des χ²-Testes zum Vergleich der Schüler*innenstichproben hinsichtlich 
ihrer Ausgangsbedingungen  
 Teilnahme am Ganztag     
 ja 

(n = 4171) 
nein 

(n = 1961)     

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht     5987 7.015 ** .034 
Männlich 1989 48.5 982 52.2     
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. Bildungsgängen     6132 11.231 ** .043 
nein 2679 64.2 1345 68.6     
ja 1492 35.8 616 31.4     

Integrierte Gesamtschule     6132 146.165 *** .154 
nein 2958 70.9 1670 85.2     
ja 1213 29.1 291 14.8     

Hauptschule     6132 .126  -.005 
nein 2958 70.9 1794 91.5     
ja 1213 29.1 167 8.5     

Realschule     6132 92.760 *** -.123 
nein 3973 95.3 1737 88.6     
ja 198 4.7 224 11.4     

Gymnasium     6132 94.478 *** -.124 
nein 3247 77.8 1298 66.2     
ja 924 22.2 663 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 *** .117 
nein 2511 63.3 1326 75.3     
ja 1454 36.7 435 24.7     

Vollgebundene Ganztagsschule     5726 803.676 *** .375 
nein 2590 65.3 1761 100.0     
ja 1375 34.7 0 0.0     

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichproben: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171), Schüler*innen ohne GTS Teilnahme 
(n = 1961).  
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001. 
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Tabelle 20 
Vergleich der Schüler*innenstichproben hinsichtlich ihrer Ausgangsbedingungen mittels einfaktoriel-
ler Varianzanalyse 

 Teilnahme am Ganztag    

 ja 
(n = 4171) 

nein 
(n = 1961) 

F (1, 6130) η²  M SD M SD 
Persönliche Merkmale        
HISEI 51.32 16.31 52.64 16.04 8.780 ** .00 
HLE 6.01 1.22 6.09 1.09 6.836 * .00 
Kognitive Fähigkeiten 0.52 1.24 0.57 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 *** .00 

Schulbezogene Angaben        
Beziehung S-L 3.24 0.57 3.18 0.55 12.855 *** .00 
Schulzufriedenheit 3.22 0.63 3.24 0.59 1.657  .00 

Klassenbezogene Angaben        
Engagement 3.05 1.06 2.89 1.02 30.484 *** .00 
Perspektivenübernahme 3.02 0.65 2.99 0.63 3.050  .00 
Teamfähigkeit 3.38 0.66 3.45 0.63 12.544 *** .00 
Unterstützung 3.44 0.87 3.37 0.83 8.199 ** .00 

Selbstkonzept 2.53 0.69 2.45 0.64 16.130 *** .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 ** .00 
Annäherungsleistungsziele 3.32 0.98 3.19 0.97 23.028 *** .00 

Anmerkung. 
Stichproben: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171), Schüler*innen ohne GTS Teilnahme 
(n = 1961).  
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001. 
 

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

Klasse 7 

Nachfolgend wird die Entwicklung der Schüler*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. Für die Entwicklung der Schulnoten konnte für 

beide Substichproben eine signifikant schwache negative Entwicklung (Verschlechterung) be-

obachtet werden. Die Verschlechterung der Deutschnote (F(1, 6130) = 202.19; p < .001; 

η² = .03) verlief dabei bei beiden Stichproben schwächer als bei der Mathematiknote 

(F(1, 6130) = 708.16; p < .001; η² = .10).  
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Tabelle 21 
Mittelwerte, Standardabweichung sowie zweifaktorielle ANOVA mit Messwiederholung zur Spezifika-
tion der Entwicklungsverläufe der Schüler*innenmerkmale für die ganztagsspezifische Stichprobe und 
die Vergleichsstichprobe 

Variable 
Teilnahme am Ganztag 

ANOVA Ja  
(n = 4171) 

Nein  
(n = 1961) 

 M SD M SD Effekt F (1, 6130) η² 
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 Z 708.16 *** .10 

     G x Z 6.89 ** .00 
Deutsch         
Klasse 5 2.71 0.81 2.79 0.80 G 15.40 *** .00 
Klasse 7 2.87 0.84 2.95 0.85 Z 202.19 *** .03 

     G x Z 0.04  .00 
Beziehung zur Lehrperson         
Klasse 5 3.24 0.57 3.18 0.55 G 7.78 ** .00 
Klasse 7 2.88 0.66 2.86 0.63 Z 1241.78 *** .17 

     G x Z 3.35  .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 Z 708.02 *** .10 

     G x Z 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 Z 1711.94 *** .22 

     G x Z 58.33 *** .01 
Perspektivenübernahme         
Klasse 5 3.02 0.65 2.99 0.63 G 3.07  .00 
Klasse 7 2.85 0.66 2.83 0.66 Z 217.77 *** .03 

     G x Z 0.30  .00 
Teamfähigkeit         
Klasse 5 3.38 0.66 3.45 0.63 G 14.10 *** .00 
Klasse 7 3.24 0.71 3.29 0.72 Z 173.98 *** .03 

     G x Z 0.37  .00 
Unterstützung         
Klasse 5 3.44 0.87 3.37 0.83 G 9.49 ** .00 
Klasse 7 3.30 0.87 3.25 0.86 Z 90.24 *** .01 

     G x Z 0.32  .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 Z 763.67 *** .11 

     G x Z 0.07  .00 
Vermeidungsleistungsziele         
Klasse 5 3.77 0.86 3.69 0.87 G 34.01 *** .01 
Klasse 7 3.50 0.86 3.35 0.90 Z 474.61 *** .07 

     G x Z 5.34 * .00 
Annäherungsleistungsziele         
Klasse 5 3.32 0.98 3.19 0.97 G 42.31 *** .01 
Klasse 7 2.98 0.92 2.83 0.97 Z 511.25 *** .08 

     G x Z 0.41  .00 
Selbstkonzept         
Klasse 5 2.53 0.69 2.45 0.64 G 17.44 *** .00 
Klasse 7 2.47 0.67 2.41 0.65 Z 27.46 *** .00 

     G x Z 1.07  .00 
Anmerkung. ANOVA = Varianzanalyse; G = Gruppe; Z = Zeit. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001. 
Stichproben: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171), Schüler*innen ohne GTS Teilnahme 
(n = 1961).  
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Für Schüler*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; η² = .00).  

Die Beziehung zur Lehrperson wurde von Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme 

positiver bewertet als von Schüler*innen, die nicht am Ganztag teilnahmen (F(1, 6130) = .78; 

p < .01; η² = .00). Für beide Gruppen ließ sich eine signifikante Abnahme der Bewertung be-

obachten (F(1, 6130) = 1241.78; p < .001; η² = .17). Diese Abnahme wurde auch für die indi-

viduelle Wahrnehmung der Schulzufriedenheit deutlich (F(1, 6130) = 708.02; p < .001; 

η² = .10), welche sich zwischen den beiden Subgruppen nicht unterschied (F(1, 6130) = 2.50; 

p = .114; η² = .00). Für beide Merkmale konnte kein signifikanter Effekt der Ganztagsteilnahme 

auf den Entwicklungsverlauf beobachtet werden. 

Bezüglich der individuellen Wahrnehmung des Klassenkontextes zeigte sich auch eine signifi-

kante Abnahme des individuellen Engagements der Schüler*innen (F(1, 6130) = 1711.94; 

p < .001; η² = .22). Für Schüler*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; η² = .01). Auch für die individuelle Bereitschaft zur 

Perspektivenübernahme (F(1, 6130) = 217.77; p < .001; η² = .03) und Unterstützung anderer 

Schüler*innen (F(1, 6130) = 90.24; p < .001; η² = .01) sowie die Einschätzung der Teamfähig-

keit (F(1, 6130) = 173.98; p < .001; η² = .03) war im Verlauf eine signifikante Abnahme zu 

beobachten. Zwischen den beiden Substichproben konnten signifikante Unterschiede hinsicht-

lich der Teamfähigkeit (F(1, 6130) = 14.10; p < .001; η² = .00) festgestellt werden, wobei 

Schüler*innen ohne Ganztagsteilnahme hierbei höhere Werte aufwiesen. Die individuelle Un-

terstützungsbereitschaft fiel bei Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe höher 

aus, sodass hier signifikante Unterschiede zwischen den Substichproben vorlagen 

(F(1, 6130) = 9.49; p < .01; η² = .00). Mögliche Interaktionseffekte des Teilnahmeverhaltens 

auf die Entwicklungsverläufe konnten nicht beobachtet werden.  

Hinsichtlich der deskriptiven Beschreibung der Zielorientierungen konnte eine signifikante Ab-

nahme aller Zielorientierungen beobachtet werden. Für die Lernzielorientierung konnten dabei 

keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen beobachtet werden – weder in den 

jeweiligen Klassenstufen noch in der Entwicklung.  

Für Leistungszielorientierungen zeigten sich hingegen signifikante Unterschiede zwischen den 

beiden Substichproben.  
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So hatten Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme signifikant höhere Vermeidungs-

leistungsziele als Schüler*innen, welche nicht am Ganztag teilnahmen (F(1, 6130) = 34.01; 

p < .001; η² = .01), wobei beide Gruppen einen negativen Entwicklungsverlauf aufwiesen 

(F(1, 6130) = 474.61; p < .001; η² = .07). Für dieses Merkmal konnte ein signifikanter, jedoch 

nach Cohen (1988) unbedeutsamer Interaktionseffekt für die Teilnahme identifiziert werden 

(F(1, 6130) = 5.34; p < .001; η² = .00). Das heißt die Abnahme der Vermeidungsleistungsziel-

orientierung wurde bei Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme abgemildert. Bei 

den Annäherungsleistungszielen konnten signifikante Unterschiede zwischen den beiden Grup-

pen zugunsten der Ganztagsschüler*innen beobachtet werden (F(1, 6130) = 42.31; p < .001; 

η² = .01), sodass diese signifikant höhere Annäherungsleistungsziele aufwiesen. Beide Sub-

stichproben verzeichneten eine Abnahme der Annäherungsleistungszielorientierung 

(F(1, 6130) = 511.25; p < .001; η² = .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. Schüler*innen mit zweimaliger 

Ganztagsteilnahme wiesen signifikant höhere Werte im akademischen Selbstkonzept in beiden 

Klassenstufen auf (F(1, 6130) = 17.44; p < .001; η² = .00). Im Verlauf konnte für beide Sub-

stichproben eine signifikante Abnahme beobachtet werden (F(1, 6130) = 27.46; p < .001; 

η² = .00). Die Teilnahme am Ganztag hatte hierauf keinen signifikanten Effekt.  

Die ganztagsspezifische Substichprobe wurde darüber hinaus bezüglich der Bewertung ganz-

tagsspezifischer Qualitätsmerkmale befragt. Entsprechende Entwicklungsverläufe wurden an-

hand multipler t-Tests für 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 (t(4170) = 2.89, p < .001; d = .32). In Be-

zug auf die individuelle Einschätzung 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) 

höher eingeschätzt 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: t(4170) = 29.89, p < .001; d = .46; Lernnutzen: t(4170) = 19.73, p < .001; d = .31). 

Weiterhin wurde auch eine Abnahme in der Wahrnehmung der allgemeinen Zufriedenheit mit 

dem Ganztag beobachtet (t(4170) = 3.41, p < .001; d = .47).  
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Die Prozessqualität 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 größten ausfällt (t(4170) = 38.34, p < .001; d = .59). 

Tabelle 22 
Entwicklung der Bewertung des Ganztags von Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe 
 Klasse 5 Klasse 7 t df p Cohen’s d  M SD M SD 
Lernnutzen 2.56 0.95 2.22 0.84 19.73 4170 .000 .31 
Sozialer Nutzen 2.96 0.70 2.57 0.69 29.89 4170 .000 .46 
Zufriedenheit 2.72 0.62 2.39 0.58 3.41 4170 .000 .47 
Beziehung zur Betreuer*in 3.33 0.57 3.11 0.62 2.89 4170 .000 .32 
Prozessqualität 3.04 0.54 2.67 0.53 38.34 4170 .000 .59 
Anmerkung.  
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).  
 

Insgesamt zeigte sich, dass die Schüler*innen hinsichtlich der individuellen, schul- und ganz-

tagsbezogenen Merkmale eine negative Entwicklung verzeichnen. Für beide Stichproben ver-

liefen die Entwicklungen hinsichtlich der betrachteten Merkmale ähnlich, mit Ausnahme des 

Engagements sowie der Bewertung der Beziehung zur Lehrperson. Bei Berücksichtigung der 

unterschiedlichen Effekte zeigten sich für fast alle beobachteten Merkmale signifikante Unter-

schiede zwischen den Gruppen und eine signifikante Veränderung im Zeitverlauf. Allerdings 

hatte die Teilnahme am Ganztag keinen signifikanten Effekt auf diese Veränderung im Zeitver-

lauf. 

Um einen näheren Eindruck über die Entwicklung der Schüler*innen hinsichtlich ihres akade-

mischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung zu erhalten, wurden diese beiden Kon-

strukte näher in den Blick genommen. Die Analysen wurden für beide Konstrukte analog 

durchgeführt, welche nachfolgend dargestellt werden. Begonnen wird mit der Darstellung der 

Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes an Ganztagsschulen. 

6.3 Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes an Ganztagsschulen 

Zunächst wurde anhand der Gesamtstichprobe die Entwicklung des akademischen Selbstkon-

zeptes analysiert.  

6.3.1 Prüfung der korrelativen Zusammenhänge der einbezogenen Variablen 

Im Vorfeld der Analysen zur Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes wurden zunächst 

die korrelativen Zusammenhänge der in die Analyse mit einbezogenen Variablen überprüft 
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(Tabelle A 1).24 In einer Zusammenschau der Korrelationskoeffizienten (Pearsons r) wurde deut-

lich, dass nach Cohen (1988) vornehmlich schwache bis moderate Korrelationen zwischen den 

einzelnen Merkmalen vorlagen. 

Für das akademische Selbstkonzept in Klassenstufe 5 konnten dabei in Bezug auf die individu-

ellen Merkmale der Schüler*innen schwache negative Korrelationen für die Schulnoten (Ma-

thematik: r = -.24, p < .01; Deutsch: r = -.14; p < .01) sowie das Geschlecht (r = -.14, p < .01) 

beobachtet werden. Zudem konnte für den Migrationshintergrund ein schwacher positiver Zu-

sammenhang mit dem akademischen Selbstkonzept verzeichnet werden (r = .03, p < .01), 

ebenso für die förderlichen Lernressourcen im Elternhaus (r = .05, p < .01). Hohe kognitive 

Fähigkeiten hingegen korrelierten mit einem niedrigeren akademischen Selbstkonzept in Klas-

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

Weiterhin ging das akademische Selbstkonzept in Klassenstufe 5 mit einer besseren Bewertung 

der Beziehungsqualität zur Lehrperson (r = .10, p < .01) und einer höheren Lernzielorientie-

rung einher (r = .19, p < .01), ebenso mit einem einer höheren Bereitschaft zur Perspektiven-

übernahme (r = .19, p < .01), Teamfähigkeit (r = .10, p < .01) und Unterstützung von anderen 

Mitschüler*innen (r = .27, p < .01). Das akademische Selbstkonzept in Klassenstufe 5 korre-

lierte positiv (moderater Effekt, r = .39, p < .01) mit dem Selbstkonzept in Klassenstufe 7, 

ebenso lagen positive Effekte in Klassenstufe 7 für die Vermeidungsleistungsziele (r = .12, 

p < .01) und die Unterstützungsbereitschaft (r = .11, p < .01) vor.  

Betrachtet man die Korrelationen des akademischen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 7 mit den 

Merkmalen in der entsprechenden Klassenstufe verstärkten sich die negativen Zusammenhänge 

für die Mathematik (r = -.36, p < .01) und Deutschnote (r = -.26, p < .01) im Vergleich zu 

Klassenstufe 5. In Klassenstufe 7 zeigten sich darüber hinaus positive Zusammenhänge des 

akademischen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 7 zwischen der Bewertung der Beziehung zur 

Lehrperson (r = .10, p < .01), der Schulzufriedenheit (r = .13, p < .01) sowie Zielorientierun-

gen wie der Lernziel- und Vermeidungsleistungszielorientierung (r = .23 bzw. r = .24, p < .01). 

Ein negativer Zusammenhang bestand zwischen dem individuellen Engagement auf Klassen-

ebene und dem akademischen Selbstkonzept (r = -.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 aufgeführt. 
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Zusammenfassend verdeutlichten die schwachen bis moderaten Korrelationen, dass keine be-

deutsamen Zusammenhänge zwischen dem akademischen Selbstkonzept und den unterschied-

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

In einem weiteren Schritt sollte daher geprüft 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 übergreifenden Ansatzes wurde zunächst für die Gesamtstichprobe ein um-

fassendes Regressionsmodell erstellt, in welches die theoretisch angenommenen Merkmalska-

tegorien schrittweise mit einbezogen wurden, wie nachfolgend beschrieben wird. Zunächst 

wurde der Effekt des akademischen Selbstkonzeptes betrachtet (Modell 1). Hieran anschlie-

ßend folgte der Einbezug individueller Merkmale (Modelle 2-5). In den Modellen 6 und 7 wur-

den schul- und klassenbezogene Angaben berücksichtigt, in Modell 8 der Zusammenhang der 

Zielorientierungen mit dem akademischen Selbstkonzept. Abschließend wurde die Teilnahme 

am Ganztag (Modell 9) einbezogen.  

Zunächst 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 Varianzaufklärung von knapp 16 % bei, wobei das akademische Selbstkonzept in 

Klasse 5 einen signifikanten Effekt auf das Selbstkonzept in Klasse 7 hatte (ß = .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 (ß =-.182, p < .001), der Migrationshintergrund jedoch nicht. 

Insgesamt konnte durch die Hinzunahme der beiden Variablen eine signifikante Modellverbes-

serung verzeichnet werden (∆ F (2, 8711) = 42.584, p < .001), wobei 16 % (korrigiertes 

R2 = .164) der Varianz aufgeklärt wurden.  

In Modell 3 wurden Variablen zur Kontrolle der Bedingungen des Elternhauses – der Home 

Learning Environment Index sowie der HISEI als Indikator für den sozioökonomischen Status 

des Elternhauses eingesetzt. Hierdurch konnten 17 % (korrigiertes R2 = .173) der erklärten Va-

rianz aufgeklärt werden. Das Modell trug zu einer signifikanten Modellverbesserung bei (Re-

ferenzmodell 2: ∆ F(2, 8709) = 47.859 p < .001). 
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Tabelle 23 
Regressionsmodelle zur Vorhersage der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes in Klasse 7 
 (1) (2) (3) (4) (5) (6) 
 ß (SE) ß (SE) ß (SE) ß (SE) ß (SE) ß (SE) 
Konstante .001  .010 .091 *** .015 .076 *** .015 .063 *** .015 .073 *** .014 .076 *** .014 
Selbstkonzept Kl. 5 .393 *** .010 .380 *** .010 .377 *** .010 .367 *** .010 .311 *** .010 .310 *** .010 
Individuelle Merkmale                   
Geschlecht1    -.182 *** .020 -.176 *** .020 -.172 *** .019 -.222 *** .020 -.234 *** .020 
Migrationshintergrund2    .002  .023 .051 * .024 .100 *** .024 .157 *** .023 .163 *** .022 
HISEI       .094 *** .010 .055 *** .010 .018  .010 .019  .010 
HLE       .007  .010 -.014  .010 -.020 * .010 -.022 * .010 
KFT          .156 *** .010 .066 *** .011 .067 *** .011 

Noten                   
Mathe Kl. 5             -.022  .011 -.024 * .011 
Deutsch Kl. 5             -.019  .012 -.015  .012 
Mathe Kl. 7             -.216 *** .011 -.209 *** .011 
Deutsch Kl. 7             -.111 *** .012 -.106 *** .012 

Schulbezogene Angaben                   
Beziehung S-L                .057 *** .011 
Schulzufriedenheit                .045 *** .011 

Modellgüte         
R2 .156 .164 .173 .194 .271 .279 
Korrigiertes R2 .156 .164 .173 .193 .270 .278 

Modellvergleich   
Referenzmodell Modell 0 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 
Änderungsstatistik ∆ F(1, 8713) = 1610.231 

p < .001 
∆ F(2, 8711) = 42.584 

p < .001 
∆ F(2, 8709) = 47.859 

p < .001 
∆ F(1, 8708) = 223.114 

p < .001 
∆ F(4, 8704) = 230.391 

p < .001 
∆ F(2, 8702) = 45.292 

p < .001 
Anmerkungen. 
Alle intervallskalierten Items wurden für die Analysen z-standardisiert.; Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrationshintergrund.  
Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schüler*innen. 
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Fortsetzung 
 
 (7) (8) (9) 
 ß (SE) ß (SE) ß (SE) 
Konstante .123 *** .014 .109 *** .014 .108 *** .017 
Selbstkonzept Kl. 5a .287 *** .009 .271 *** .009 .271 *** .009 
Individuelle Merkmale          
Geschlecht1 -.305 *** .019 -.264 *** .019 -.264 *** .019 
Migrationshintergrund2 .121 *** .022 .091 *** .022 .091 *** .022 
HISEI .011  .010 .016  .010 .016  .010 
HLE -.033 *** .009 -.032 ** .009 -.032 ** .009 
KFT .076 *** .010 .087 *** .010 .087 *** .010 

Noten          
Mathe Kl. 5 -.020  .011 -.026 * .011 -.025 * .011 
Deutsch Kl. 5 -.019  .011 -.020  .011 -.020  .011 
Mathe Kl. 7 -.199 *** .011 -.198 *** .011 -.199 *** .011 
Deutsch Kl. 7 -.089 *** .012 -.090 *** .011 -.090 *** .011 

Schulbezogene Angaben Kl. 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 
Perspektivenübernahme .068 *** .011 .042 *** .011 .042 *** .011 
Teamfähigkeit -.023 * .010 -.030 ** .010 -.030 ** .010 
Unterstützung .167 *** .011 .144 *** .011 .144 *** .011 

Zielorientierungen Kl. 7          
Lernziele    -.010  .014 -.011  .014 
Vermeidungsleistungsziele    .200 *** .014 .200 *** .014 
Annäherungsleistungsziele    -.050 *** .012 -.050 *** .012 

Ganztagsteilnahme3          
Einmalige Ganztagsteilnahme       -.021  .024 
Zweimalige Ganztagsteilnahme       -.014  .023 

Modellgüte       
R2 .325 .347 .347 
Korrigiertes R2 .324 .346 .346 

Modellvergleich       
Referenzmodell Modell 6 Modell 7 Modell 8 
Änderungsstatistik ∆ F(4, 8698) = 149.019 

p < .001 
∆ F(3, 8695) = 98.584 

p < .001 
∆ F(1, 8693) = 0.375 

p = .687 
Anmerkung. 
Alle intervallskalierten Items wurden für die Analysen z-standardisiert.; Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrations-
hintergrund; 3 keine Ganztagsteilnahme.  
Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schüler*innen. 

 

 

Hierdurch konnte eine signifikante Verbesserung des Modells verzeichnet werden (Referenz-

modell Modell 2; ∆ F(2, 8709) = 47.859, p < .001), wobei lediglich der HISEI einen signifi-

kanten Effekt auf das akademische Selbstkonzept hatte. Ein höherer sozioökonomischer Status 

ging mit einem positiveren Selbstkonzept in Klasse 7 einher (ß = .094, p < .001). Weiterhin 

trugen in diesem Modell das Geschlecht (ß = -.176, p < .001), der Migrationshintergrund 

(ß = .051, p < .05) sowie das vorherige Selbstkonzept (ß = .337, p < .001) signifikant zur Vor-

hersage bei. 
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In Modell 4 wurden die kognitiven Fähigkeiten der Schüler*innen in Klassenstufe 5 kontrol-

liert, wobei höhere kognitive Fähigkeiten mit einem positiveren Selbstkonzept einhergingen 

(ß = .156, p < .001). Weiterhin hatten das Geschlecht (ß = -.172, p < .001), der Migrationshin-

tergrund (ß = .100, p < .001) sowie HISEI (ß = .055, p < .001) einen signifikanten Effekt auf 

das akademische Selbstkonzept in Klasse 7. Die Kontrolle für die kognitiven Fähigkeiten trug 

zu einer signifikanten Verbesserung des Modells bei (Referenzmodell Modell 3; ∆ F(1, 

8708) = 223.114, p < .001), wobei 19 % der Varianz erklärt 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: 

ß = -.216, p < .001; Mathematik: ß = -.111, p < .001). Die Hinzunahme dieser Variablen ver-

besserte das korrigierte R2 um 9 %, sodass die Varianzaufklärung 27 % betrug. Es zeigte sich 

auch eine signifikante Verbesserung des Modellfits (Referenzmodell Modell 4: ∆ 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 geprüft. Für 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 (ß = .057, p < .001) sowie die allgemeine Schulzufriedenheit (ß = .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 

(∆ F(2, 8702) = 45.292, p < .001), wobei der Anteil aufgeklärter Varianz knapp 28 % betrug 

(korrigiertes R2 = .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 (ß = .021, p < .05). Individuelle Merk-

male wie Geschlecht (ß = -.305, p < .001), Migrationshintergrund (ß = .121, p < .001), HLE 

(ß = -.033, p < .001) sowie KFT (ß = .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 (ß = -.069, p < .001) sowie die individuelle 

Teamfähigkeit (ß = -.023, p < .05) im Klassenverbund.  



Empirischer Teil                                                                                                                                                    143 

 

Die Bereitschaft zur Perspektivenübernahme (ß = .068, p < .001) sowie zur Unterstützung an-

derer Mitschüler*innen (ß = .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 (∆ F(4, 8698) = 149.019, p < .001). Die Vari-

anzaufklärung betrug 32 % (korrigiertes R2 = .324). 

In Modell 8 wurde der Zusammenhang der Zielorientierungen mit dem akademischen Selbst-

konzept überprüft. Hierbei zeigte sich ein signifikant positiver Effekt der Vermeidungsleis-

tungszielorientierung (ß = .200, p < .001) auf das akademische Selbstkonzept. Eine höhere 

Annäherungsleistungszielorientierung ging mit einem signifikant negativen Effekt einher 

(ß = -.050, p < .001). Kein signifikanter Effekt konnte für die Lernzielorientierung verzeichnet 

werden. Signifikante Effekte der individuellen Merkmale konnten für das Geschlecht 

(ß = -.264, p < .001), den Migrationshintergrund (ß = .091, p < .001), HLE (ß = -.032, 

p < .001) sowie KFT (ß = .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 aufgeklärter Varianz 

verbesserte sich um 3 % auf 35 % (korrigiertes R2 = .346). Das Modell trug zu einer signifikan-

ten Verbesserung des Modellfits im Vergleich zu Modell 7 bei (∆ F(3, 8695) = 98.584, p < 

.001). 

In einem letzten Modell 9 wurde geprüft, inwiefern die Teilnahme am Ganztag die Selbstkon-

zeptentwicklung vorhersagen kann. Dabei wurde die einmalige bzw. zweimalige Teilnahme am 

Ganztag mit jeweils keiner Teilnahme verglichen. Für 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 (∆ 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 Fähig-

keiten), sowie die Noten in Klasse 7 geeignet waren (Modelle 1-5). Eine Hinzunahme von 

schulbezogenen Merkmalen verbesserte die Vorhersage nur geringfügig (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 Erklärungsvariablen konnte zu einer 

Varianzaufklärung 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 Schüler*innen so-

wie Noten. Allerdings konnten die umfassenden Regressionsanalysen, welche die Entwicklung 

für die Gesamtstichprobe beschreiben sollten, lediglich einen geringen Anteil zur Erklärung der 

Entwicklungsverläufe bieten. 

Demnach sollte in einem weiteren Schritt anhand eines personenzentrierten Verfahrens der La-

tent-Class-Analyse individuelle und etwaige differenzielle Entwicklungsverläufe vor dem Hin-

tergrund unterschiedlicher Schüler*innenmerkmale modelliert werden. 

6.3.3 Differenzielle Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes  

Zur Spezifikation differenzieller Entwicklungsverläufe 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 Schüler*innen in die Analyse miteingeschlossen. Der 

Analyse lagen die unimputierten Einzelitems zu beiden Messzeitpunkten für die Gesamtstich-

probe zugrunde.  

Für die vorliegenden Analysen wurden in einem explorativen Ansatz unterschiedliche Klassen-

lösungen geprüft, welche abschließend einem Modellvergleich nach Geiser (2011) unterzogen 

wurden (Tabelle 24). Informationstheoretische Maße wurden zum deskriptiven Modellver-

gleich herangezogen, wobei der BIC ein zum Modellvergleich häufig verwendetes Gütemaß 

darstellt. Dabei wird das Modell mit dem niedrigsten Wert ausgewählt. In der vorliegenden 

Analyse betraf dies die 9-Klassenlösung. Weiterhin wurde als Maß zur Einschätzung der Güte 

der Klassifikation das Maß der Entropy herangezogen. Dieser Wert kann zwischen 0 und 1 

liegen, wobei eine große Sicherheit der Klassifikation mit Werten nahe 1 einhergeht und Werte 

nahe 0 mit geringer Sicherheit für die Klassifikation stehen. Den höchsten Entropy Wert wies 

in dieser Analyse die 6-Klassenlösung mit .79 auf.  
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Nach Geiser (2011) wurde auch die mittlere Klassenzuordnungswahrscheinlichkeit bei der Ent-

scheidungsfindung berücksichtigt. Dieses Maß 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 für die geschätzte 

mittlere Klassenzuordnungswahrscheinlichkeit berücksichtigt. Der Wertebereich liegt zwi-

schen 0 und 1 liegen, wobei für eine gute Klassenlösung die mittlere Zuordnungswahrschein-

lichkeit bei über 0.80 liegen sollte (Rost, 2006). Dies traf für die Clusterlösungen 2–6 zu. 

Aufgrund dieser Kriterien wurde die 6-Klassenlösung als finale Klassenlösung ausgewählt. 

Tabelle 24 
Statistische Modellvergleiche der identifizierten Clusterlösungen der LCA für das akademische Selbst-
konzept 
 

AIC1 BIC2 aBIC3 Entropy 

Mittlere 
Zuordnungs- 

wahrscheinlichkeit 
2-Klassenlösung 174914.081 175489.926 175232.521 .764 .915 
3-Klassenlösung 169301.735 170169.057 169781.361 .775 .893 
4-Klassenlösung 167215.859 168374.658 167856.671 .744 .836 
5-Klassenlösung 165348.967 166799.242 166150.965 .772 .840 
6-Klassenlösung 163819.558 165561.310 164782.741 .786 .834 
7-Klassenlösung 163244.698 165277.927 164369.067 .763 .767 
8-Klassenlösung 162707.531 165032.237 163993.086 .762 .766 
9-Klassenlösung 162240.007 164856.190 163686.748 .759 .726 
Anmerkung. 1Akaike (AIC), 2 Bayesian (BIC), 3 Sample-Size Adjusted BIC. 
Stichprobe: Gesamtstichprobe der Schüler*innen n = 9038. 
 

Zur Überprüfung der Replizierbarkeit des Modells wurden in einem zweiten Schritt die Klas-

senlösung mit doppelten Startwerten wiederholt. Die Loglikelihood-Werte wurden dabei repli-

ziert.  

6.3.4 Beschreibung der Clusterlösung für die Selbstkonzeptentwicklung anhand der 

Gesamtstichprobe 

Insgesamt konnten sechs unterschiedliche Cluster hinsichtlich der Entwicklung des Selbstkon-

zeptes identifiziert werden. Während für das Selbstkonzept der Gesamtstichprobe lediglich eine 

sehr geringe signifikante Abnahme im Verlauf identifiziert wurde, zeichneten sich die identifi-

zierten sechs Cluster durch sehr unterschiedliche Entwicklungsverläufe aus. 

Zur Beschreibung und Interpretation der Entwicklungsverläufe der Cluster hinsichtlich ihres 

akademischen Selbstkonzeptes wurden in Anlehnung an die Werte der Gesamtstichprobe feste 
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Bereiche definiert (Abbildung 19). Referenz hierfür stellten die Angaben zur Ausgangslage in 

Klasse 5 dar: Der Mittelwert betrug in Klasse 5 M = 2.49 (SD = .66).  

Für 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 für 

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 Entwicklungsverläufe der im Rahmen der LCA identifizierten sechs 
Selbstkonzeptcluster 
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Nachfolgend werden die Cluster kurz hinsichtlich ihrer Selbstkonzeptentwicklung zunächst auf 

Skalenebene und danach auf Einzelitemebene für die Gesamtstichprobe beschrieben. 

Beschreibung der Selbstkonzeptcluster für die Gesamtstichprobe auf Skalenebene 

Cluster 1 umfasste 768 Schüler*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 großer Effekt zu bewerten (d = .93).  

Einen negativen Entwicklungsverlauf wies Cluster 2 auf, welchem 938 Schüler*innen zuge-

ordnet wurden: Obgleich die Schüler*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 Verhältnis 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 Schüler*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 großer Effekt bewertet wer-

den (d = .77).  

Beschreibung der Selbstkonzeptcluster für die Gesamtstichprobe auf Einzelitemebene 

Zur Erfassung des akademischen Selbstkonzeptes wurden vier Einzelitems eingesetzt, welche 

unterschiedliche Dimensionen berücksichtigten. Im nun folgenden Abschnitt soll dargestellt 

werden, inwiefern sich die Entwicklungsverläufe der sechs Cluster zwischen Skalen- und Ein-

zelitemebene unterschieden. Hierzu wurden die Mittelwerte der Cluster auf Einzelitemebene 

für die beiden Messzeitpunkte mittels einfaktorieller Varianzanalyse verglichen (Tabelle 26). 

Dabei zeigte sich, dass sich die Entwicklungsverläufe der Cluster je nach Einzelitem von der 

Entwicklung auf Skalenebene unterscheiden.  
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Tabelle 25 
Einfaktorielle Varianzanalyse der sechs Selbstkonzeptcluster für die Gesamtstichprobe zu den jeweiligen Messzeitpunkten 
Variable Selbstkonzeptcluster ANOVA 
 Cluster 1  

(n = 768) 
Cluster 2 
(n = 938) 

Cluster 3 
(n = 2569) 

Cluster 4 
(n = 2882) 

Cluster 5 
(n = 862) 

Cluster 6 
(n = 1019) 

 M SD M SD M SD M SD M SD M SD F (5, 9032) p η² 
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 Schüler*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 für die Gesamtstichprobe auf Einzelitemebene 
Variable Selbstkonzeptcluster ANOVA 
 Cluster 1  

(n = 768) 
Cluster 2 
(n = 938) 

Cluster 3 
(n = 2569) 

Cluster 4 
(n = 2882) 

Cluster 5 
(n = 862) 

Cluster 6 
(n = 1019) 

 M SD M SD M SD M SD M SD M SD F (5, 9032) p η² 
Item „Lernen“1                
Klasse 5 3.62a 0.63 3.80b 0.54 3.18b 0.59 2.78d 0.61 2.82d 0.73 2.09e 1.04 872.29 .000 .33 
Klasse 7 3.89a 0.41 3.06b 0.72 3.26c 0.56 2.67d 0.51 1.97e 0.87 2.52f 0.87 10.86.17 .000 .38 

Item „Aufgabenschwierigkeit“2                
Klasse 5 3.05a 0.87 3.54b 0.72 2.55c 0.60 2.18d 0.53 2.36e 0.71 1.53f 0.87 1588.67 .000 .47 
Klasse 7 3.66a 0.54 2.59b 0.69 2.69c 0.56 2.06d 0.35 1.48e 0.72 2.09f 0.82 2022.16 .000 .53 

Item „Antwortgeschwindigkeit“3                
Klasse 5 3.08 a 0.86 3.66 b 0.63 2.58c 0.56 2.13d 0.59 2.30e 0.81 1.28f 0.69 1131.08 .000 .39 
Klasse 7 3.76a 0.44 2.53b 0.73 2.79c 0.53 2.06d 0.41 1.28e 0.72 1.95d 0.89 1601.34 .000 .47 

Item „Noten“4                
Klasse 5 2.67a 1.07 3.19b 1.03 2.26c 0.73 1.83d 0.65 2.01e 0.89 1.20f 0.66 798.10 .000 .31 
Klasse 7 3.51a 0.83 2.22b 0.85 2.47c 0.69 1.86d 0.52 1.14e 0.56 1.67f 0.87 1290.42 .000 .42 

Anmerkung. ANOVA= Einfaktorielle Varianzanalyse. Gesamtstichprobe n = 9038 Schüler*innen. 
Itemformulierungen: 1 Ich lerne Dinge schnell. 2 Es fällt mir leicht, schwierige Aufgaben zu lösen. 3 Ich weiß die Antwort auf eine Frage meistens früher als die anderen. 
4 Für 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 schätzten sich die Schüler*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) über mittlere Effekten (Cluster 1 + 6) bis hin zu starken Effekten 

(Cluster 2 + 5). In Bezug auf die Aufgabenschwierigkeit zeichnete sich ab, dass sich die Schü-

ler*innen in den Clustern 3/4/5/6 negativer einschätzten, wohingegen die Angaben in Cluster 1 

und Cluster 2 dem Entwicklungsverlauf des akademischen Selbstkonzeptes auf Skalenebene 

entsprachen. Die Berücksichtigung des sozialen Vergleichsrahmens der Klasse wurde im Item 

Geschwindigkeit „Ich weiß die Antwort auf eine Frage meistens früher als die anderen.“ erfasst. 

Dabei schätzten sich die Cluster 1/3/4 negativer ein. Dieser Trend zeichnete sich auch in Hin-

blick auf die Einschätzung zur Erlangung guter Noten ab: hier schätzten sich alle Schüler*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 1 + 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 Berücksichtigung der Ausgangslage wurden die Selbstkonzeptcluster um-

benannt. Der Entwicklungsverlauf wurde in den Stufen positiv, negativ und durchschnittlich 

berücksichtigt. Die Ausgangswerte wurden zwischen positiveren und negativeren Werten un-

terschieden (Tabelle 27 bzw. Abbildung 20). 

Tabelle 27 
Umbenennung der Selbstkonzeptcluster unter Berücksichtigung 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 Entwicklungsverläufen und der Ausgangsage für die Selbstkonzeptcluster  
 

Positive Entwicklungscluster Negative Entwicklungscluster Durchschnittscluster 
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Für alle Selbstkonzeptcluster wurden bivariate Korrelationen mit den unterschiedlichen Merk-

malskategorien berechnet, wobei nach Cohen (1988) abgesehen für die Skala des akademischen 

Selbstkonzepts (Klassenstufe 5: r = .28, p < .01 und Klassenstufe 7: r = .59, p < .01) keine be-

deutsamen Korrelationen beobachtet werden konnten (Tabelle A 2).  

6.3.5 Diskriminanzanalytische Überprüfung der Clusterzuordnung 

Zur Überprüfung der Belastbarkeit der identifizierten Clusterlösung wurde eine Diskriminanz-

analyse durchgeführt. Hierbei wurde die Clusterzugehörigkeit 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 berücksichtigte, geprüft. Als Indikator für die Belastbarkeit der identifi-

zierten Clusterlösung wurde jeweils der Anteil, der kreuzvalidiert gruppierten Fälle, welche 

korrekt in die Cluster zugeordnet wurden, herangezogen (Tabelle 28). Während mittels der vor-

handenen Merkmale der Ausgangslage 58 % der kreuzvalidierten gruppierten Fälle korrekt 

klassifiziert wurden, stieg die Zuordnungswahrscheinlichkeit bei Berücksichtigung der Merk-

male in der Endlage auf 66 % Fälle. Bei gleichzeitiger Betrachtung beider Messzeitpunkte ver-

besserte sich die korrekte Zuordnung auf 82 % der kreuzvalidierten Fälle. Insgesamt zeigte sich, 

dass eine gleichzeitige Berücksichtigung der Merkmale der Ausgangs- und Endlage zu einem 

erheblichen Anstieg der Klassifizierungsergebnisse führte. Die gewählte Clusterlösung zeigte 

sich demnach auch bei der Diskriminanzanalyse als belastbar. 
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Tabelle 28 
Klassifizierungsergebnisse der Diskriminanzanalyse für die Selbstkonzeptentwicklungscluster für die unterschiedlichen Merkmalskategorien  
  Vorhergesagte Gruppenzugehörigkeit1,2,3  
  Cluster S PP Cluster S PN Cluster S NP Cluster S NN Cluster S DP Cluster S DN Gesamt 
Ausgangslage (Kl. 5)        

Er
m
itt
el
te
 C
lu
s-

te
r-z
ug
eh
ör
ig
ke
it 

(L
CA
)1  

Cluster S PP 60 7 225 2 258 96 648 
Cluster S PN 0 592 1 5 18 265 881 
Cluster S NP 70 0 603 1 137 10 821 
Cluster S NN 3 36 48 14 175 451 727 
Cluster S DP 46 6 49 17 1392 678 2188 
Cluster S DN 4 102 9 19 522 1787 2443 
Gesamt 183 743 935 58 2502 3287 7708 
Endlage (Kl. 7)        

Er
m
itt
el
te
 C
lu
ste
r-

zu
ge
hö
rig
ke
it 

(L
CA
)2  

Cluster S PP 655 0 0 0 113 0 768 
Cluster S PN 26 6 4 228 178 577 1019 
Cluster S NP 8 1 5 18 533 373 938 
Cluster S NN 0 2 2 606 22 230 862 
Cluster S DP 76 0 0 0 2039 454 2569 
Cluster S DN 0 5 2 1 227 2647 2882 
Gesamt 765 14 13 853 3112 4281 9038 

Ausgangs- und Endlage (Kl. 5 + Kl. 7)        

Er
m
itt
el
te
 C
lu
ste
r-

zu
ge
hö
rig
ke
it 

(L
CA
)*
 

Cluster S PP 525 0 11 0 112 0 648 
Cluster S PN 1 528 1 56 61 234 881 
Cluster S NP 36 0 609 16 134 26 821 
Cluster S NN 0 24 6 483 19 195 727 
Cluster S DP 36 0 55 0 1900 197 2188 
Cluster S DN 0 95 16 7 63 2262 2443 
Gesamt 598 647 698 562 2289 2914 7708 

Anmerkung. 
1 57.7 % der kreuzvalidierten gruppierten Fälle wurden korrekt klassifiziert. 
2 65.9 % der kreuzvalidierten gruppierten Fälle wurden korrekt klassifiziert. 
3 81.8 % der kreuzvalidierten gruppierten Fälle wurden korrekt klassifiziert. 
Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schüler*innen. 
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6.3.6 Vergleich der Entwicklungsverläufe der Selbstkonzeptcluster zwischen 

Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme und Schüler*innen ohne GTS 

Teilnahme 

In einem weiteren Schritt wurde geprüft, ob sich die Entwicklungsverläufe der Cluster von 

Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme von jenen unterscheiden, die gar nicht am 

Ganztag teilnehmen. Hinsichtlich der Verteilung der Schüler*innen auf die Selbstkonzeptclus-

ter ließ sich feststellen, dass signifikante Unterschiede bestehen (χ²(5) = 27.417, p = .000, 

φ = .067) (Abbildung 21). Insgesamt war entsprechend der Stichprobenzusammensetzung der 

Anteil Schüler*innen mit zweimaliger Teilnahme am Ganztag höher als der Anteil von Schü-

ler*innen ohne Ganztagsteilnahme. Cluster S NP hatte einen signifikant niedrigeren Anteil 

Schüler*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 höheren Anteil an 

Ganztagsschüler*innen.  

Abbildung 21 
Verteilung der Schüler*innen nach Teilnahmestatus am Ganztag auf die Entwicklungscluster des 
Selbstkonzepts 

 

In Bezug auf die Entwicklungsverläufe zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen 

den beiden Substichproben. So konnte im Rahmen einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit 

Messwiederholung für den Teilnahmestatus sowie die Clusterzugehörigkeit über 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-

änderung des Selbstkonzeptes beobachtet werden, diese verlief jedoch unabhängig vom Teil-

nahmestatus am Ganztag. 

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

 
Teilnahme am Ganztag 

ANOVA Ja  
(n = 4171) 

Nein  
(n = 1961) 

 M SD M SD Effekt F (1, 9036) df η² 
Cluster S PP          
Klasse 5 3.14 0.59 3.03 0.62 G 3.283  1, 537 .01 
Klasse 7 3.70 0.29 3.70 0.29 Z 385.751 *** 1, 537 .42 

     G x Z 3.094  1, 537 .01 
Cluster S PN          
Klasse 5 1.53 0.43 1.54 0.41 G 0.116  1, 677 .00 
Klasse 7 2.08 0.60 2.05 0.55 Z 333.180 *** 1, 677 .33 

     G x Z 0.374  1, 677 .00 
Cluster S NP          
Klasse 5 3.56 0.38 3.54 0.36 G 0.013  1, 663 .00 
Klasse 7 2.60 0.46 2.62 0.47 Z 1331.232 *** 1, 663 .67 

     G x Z 0.405  1, 663 .00 
Cluster S NN          
Klasse 5 2.36 0.50 2.38 0.50 G 0.676  1, 592 .00 
Klasse 7 1.46 0.37 1.48 0.37 Z 1161.373 *** 1, 592 .66 

     G x Z 0.000  1, 592 .00 
Cluster S DP          
Klasse 5 2.65 0.37 2.63 0.37 G 1.302  1, 739 .00 
Klasse 7 2.80 0.30 2.80 0.31 Z 144.051 *** 1, 739 .08 

     G x Z 0.427  1, 739 .00 
Cluster S DN          
Klasse 5 2.24 0.34 2.21 0.32 G 2.955  1, 1912 .00 
Klasse 7 2.16 0.22 2.16 0.23 Z 41.284 *** 1, 1912 .02 

     G x Z 1.912  1, 1912 .00 
Anmerkung. ANOVA = Varianzanalyse; G = Gruppe; Z = Zeit. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme und Schüler*innen ohne Ganztagsteilnahme 
n = 6132. 
 

6.3.7 Beschreibung der Clusterlösung für die ganztagsspezifische Stichprobe 

Zur näheren Beschreibung der Schüler*innen, welche den unterschiedlichen Selbstkon-

zeptcluster angehören, werden nachfolgend die einzelnen Selbstkonzeptclustern entlang indi-

vidueller Merkmale der Schüler*innen vorgestellt. Um die Entwicklungsverläufe des 

akademischen Selbstkonzeptes von Schüler*innen mit Ganztagsteilnahme abbilden zu können, 

wurde hierfür lediglich die ganztagsspezifische Stichprobe (zweifache Teilnahme, n = 4171) in 

den Blick genommen.  
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Es wurde überprüft, inwiefern Schüler*innen mit individuellen Merkmalen in einzelnen Clus-

tern überrepräsentiert sind und wodurch sich die Schüler*innen des jeweiligen Clusters hin-

sichtlich ihrer Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes sowie des Ganztages 

auszeichnen. Dies wurde für jedes Selbstkonzeptcluster einzeln im Vergleich zu den anderen 

Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe überprüft. 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. Hierfür wurden jeweils zum Vergleich auf deskriptiver Ebene eine einfaktorielle Vari-

anzanalyse sowie χ²-Tests durchgeführt. Zunächst 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 PP25 umfasste 391 Schüler*innen und zeichnete sich durch ein positives Selbstkon-

zept zu Klasse 5 bis Klasse 7 hin aus. In diesem Cluster waren Jungen überrepräsentiert 

(χ²(1) = 31.633, p = .000, φ = -.088). Keine signifikanten Unterschiede konnten für den Migra-

tionshintergrund und den Besuch unterschiedlicher Schularten sowie die Bedingungen des El-

ternhauses und den individuellen kognitiven Fähigkeiten festgestellt werden. Schüler*innen des 

Clusters S PP wiesen überdurchschnittlich 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 

(η² = .01 - .03).  

 

25 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 3. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 4. Ergebnisse der χ²-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 für die individuelle Unterstützungsbereitschaft in zugunsten der 

Schüler*innen des Clusters S PP vor (η² = 01): Diese zeichneten sich demnach durch eine sig-

nifikant höhere Unterstützungsbereitschaft von anderen Schüler*innen aus (M = 3.70, 

SD = 0.89). In Klassenstufe 7 verstärkte sich der Unterschied (M = 3.76, SD = 1.05; η² = .03) 

zur ganztagsspezifischen Substichprobe. Darüber hinaus wiesen die Schüler*innen des Clus-

ters S PP im Vergleich zu Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe in Klasse 7 

eine höhere Bereitschaft zur Perspektivenübernahme (M = 3.08, SD = 0.74; η² = .01), jedoch 

auch ein signifikant niedrigeres Engagement (M = 3.38, SD = 1.01; η² = .01) auf. 

Bezüglich der Zielorientierungen zeichneten sich die Schüler*innen des Clusters S PP im Ver-

gleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe durch eine signifikant höhere Vermeidungsleis-

tungszielorientierung sowohl in Klasse 5 (M = 3.99, SD = 0.82; η² = .01) als auch Klasse 7 

(M = 3.88, SD = 0.92; η² = .02) aus. In Klasse 7 fiel auch die Lernzielorientierung signifikant 

höher ausfiel (M = 4.08, SD = 0.93; η² = .01). 

Hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes zeigten sich in Klassenstufe 5 mittlere 

(M = 3.14, SD = 0.59; η² = .08) und in Klassenstufe 7 große Unterschiede (M = 3.70, 

SD = 0.29; η² = .36) im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe, zugunsten der 

Schüler*innen des Clusters S PP. 

In Bezug auf den Ganztag ließen sich keine Unterschiede bei der Organisationsform finden. 

Allerdings unterschieden sich die Schüler*innen des Clusters S PP hinsichtlich des Teilnahme-

profils von der ganztagsspezifischen Substichprobe: so nahmen Schüler*innen des Clus-

ters S PP sowohl in Klasse 5 als auch in Klasse 7 signifikant seltener an Förder- und 

Hausaufgabenangeboten teil (Klasse 5: χ²(1) = 6.705, p = .010, φ = -.044; Klasse 7: 

χ²(1) = 3.976, p = .046, φ = -.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 Schüler*innen des Clusters S PP in Klassenstufe 5 einen signifi-

kant niedrigeren Unterstützungsbedarf bei den Hausaufgaben an (χ²(1) = 9.592, p = .002, 

φ = -.053) an. In Klassenstufe 5 wurde die Entscheidung zur Teilnahme am Ganztag signifikant 

seltener mit dem individuellen Kind getroffen als bei der ganztagsspezifischen Substichprobe 

(χ²(1) = 10.330, p = .001, φ = -.050). In Klassenstufe 7 zeigten sich keine signifikanten Unter-

schiede.  
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Keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Schüler*innen des Clusters S PP und der ganztags-

spezifischen Substichprobe konnten für die Teilnahmeintensität und Teilnahmebreite sowie die 

individuelle Wahrnehmung der besuchten Ganztagsangebote beobachtet werden.  

 

Positives Selbstkonzeptentwicklungscluster mit negativerer Ausgangslage (Cluster S PN) 

Cluster S PN26 zeichnete sich durch ein negatives Selbstkonzept in Klasse 5 aus, welches im 

Verlauf auf durchschnittliche Werte anstieg. Insgesamt waren 470 Schüler*innen Cluster S PN 

zugeordnet, wobei Mädchen überrepräsentiert waren (χ²(1) = 23.242, p = .000, φ = .075).  

Während das Gymnasium von Schüler*innen des Clusters S PN signifikant seltener besucht 

wurde (χ²(1) = 27.064, p = .000, φ = -.081) als von der ganztagsspezifischen Substichprobe, 

wurden die Hauptschule (χ²(1) = 8.354, p = .004, φ = .045) sowie die Schule mit mehreren Bil-

dungsgängen (χ²(1) = 11.281, p = .001, φ = .052) häufiger von Schüler*innen des Clus-

ters S PN besucht. Der elterliche Hintergrund der Schüler*innen des Clusters S PN war 

signifikant ungünstiger in Bezug auf die lernförderlichen Ressourcen (M = 5.71, SD = 1.41; 

η² = .01) als bei der ganztagsspezifischen Substichprobe.  

Weiterhin fielen die kognitiven Fähigkeiten der Schüler*innen signifikant niedriger aus 

(M = 0.15, SD = 1.09; η² = .01) als bei Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe. 

In Klassenstufe 5 konnten signifikant kleine Unterschiede bei der Mathematik- (M = 3.15, 

SD = 0.87; η² = .04) und Deutschnote (M = 2.94, SD = 0.77; η² = .01) beobachtet werden: so 

hatten Schüler*innen des Clusters S PN im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe 

schlechtere Noten in beiden Fächern, was auch in Klassenstufe 7 anhielt (Mathematik: 

M = 3.29, SD = 0.90; η² = .01; Deutsch: M = 3.12, SD = 0.83; η² = .01). 

Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes zeigten sich für das Clus-

ter S PN keine signifikanten Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe. In Bezug 

auf die individuelle Wahrnehmung des Klassenkontextes gaben Schüler*innen des Clus-

ters S PN eine niedrigere individuelle Unterstützungsbereitschaft in beiden Jahrgangsstufen an 

(Klasse 5: M = 3.11, SD = 1.04; η² = .02; Klasse 7: M = 3.13, SD = 0.94; η² = .01). Weitere be-

deutsam signifikante Unterschiede lagen nicht vor. 

 

26 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 7. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 8. Ergebnisse der χ²-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 Schüler*innen des Clusters S PN 

fielen in Klasse 5 signifikant niedriger aus (Lernzielorientierung: M = 3.96, SD = 0.99; 

η² = .01; Vermeidungsleistungszielorientierung: M = 3.50, SD = 1.05; η² = .01) im Vergleich 

zur ganztagsspezifischen Substichprobe. Keine Unterschiede zeigten sich jedoch in Klassen-

stufe 7 oder in beiden Jahrgangsstufen für die Annäherungsleistungszielorientierung. Das aka-

demische Selbstkonzept der Schüler*innen des Clusters S PN war in beiden Jahrgangsstufen 

signifikant niedriger (Klasse 5: M = 1.53, SD = 0.43; η² = .27; Klasse 7: M = 2.08, SD = 0.60; 

η² = .04) als das der ganztagsspezifischen Substichprobe, wobei der Effekt in Klasse 5 deutlich 

größer ausfiel. 

Hinsichtlich der Angaben zur Ganztagsteilnahme zeigten sich keine signifikanten Unterschiede 

bei der besuchten Organisationsform der Schüler*innen des Clusters S PN. Im Vergleich zur 

ganztagsspezifischen Substichprobe konnten jedoch signifikante Unterschiede hinsichtlich des 

Teilnahmeprofils der Schüler*innen des Clusters S PN identifiziert werden: so nahmen diese 

signifikant häufiger an Förder- und Hausaufgabenangeboten (χ²(1) = 20.191, p = .000, φ = .077 

bzw. χ²(1) = 17.028, p = .000, φ = .073) sowie fachbezogenen Angeboten (Klasse 5: 

χ²(1) = 7.139, p = .008, φ = -.046) teil, jedoch seltener an fachübergreifenden Angeboten 

(χ²(1) = 18.015, p = .000, φ = -.073 bzw. χ²(1) = 5.561, p = .018, φ = -.042). Die signifikanten 

Unterschiede nahmen im Verlauf ab.  

Dies spiegelte sich in den Angaben der Teilnahmemotive am Ganztag wider: hier gaben die 

Schüler*innen des Clusters S PN einen signifikant höheren Unterstützungsbedarf bei den Haus-

aufgaben an (Klasse 5: χ²(1) = 21.136, p = .000, φ = .078; Klasse 7: χ²(1) = 16.315, p = .000, 

φ = .071). Das Zusammensein mit Mitschüler*innen wurde in Klassenstufe 5 signifikant selte-

ner als Teilnahmemotiv genannt (χ²(1) = 6.784, p = .009, φ = -.044), ebenso die Freude an den 

Angeboten (χ²(1) = 10.538, p = .001, φ = -.054). Dahingegen gaben die Schüler*innen signifi-

kant häufiger an, dass die Teilnahme am Ganztag aufgrund des Wunsches der Eltern erfolgt 

(Klasse 5: χ²(1) = 13.435, p = .000, φ = .063; Klasse 7: χ²(1) = 8.329, p = .004, φ = .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 Schüler*innen des Clusters S PN und der ganztagsspezifischen 

Substichprobe hinsichtlich der Teilnahmeintensität 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 NP27 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 gehörten 494 Schüler*innen an, wobei Jungen überrepräsentiert waren (χ²(1) = 32.445, 

p = .000, φ = -.089). Die Schüler*innen besuchten im Vergleich zur ganztagsspezifischen Sub-

stichprobe seltener das Gymnasium (χ²(1) = 27.771, p = .000, φ = -.072). Hinsichtlich indivi-

dueller Merkmale, dem Elternhaus sowie individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes 

konnten keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Schüler*innen des Clusters S NP und der 

ganztagsspezifischen Substichprobe festgestellt werden.  

In Klassenstufe 5 wiesen Schüler*innen des Clusters S NP signifikant höhere Werte hinsicht-

lich der individuellen Wahrnehmung des Klassenkontextes als die ganztagsspezifische Sub-

stichprobe auf. Am höchsten wurde die individuelle Unterstützungsbereitschaft (M = 3.81, 

SD = 0.98; η² = .03) eingeschätzt, gefolgt von der individuellen Teamfähigkeit (M = 3.51, 

SD = 0.72; η² = .01) sowie der Perspektivenübernahme (M = 3. 03, SD = 0.75; η² = .03). Ein-

zige Ausnahme stellte das individuelle Engagement dar, welches signifikant niedriger ausfiel 

als das der ganztagsspezifischen Substichprobe (M = 2.91, SD = 1.17; η² = .00).  

Die Schüler*innen des Clusters S NP wiesen im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substich-

probe in Klassenstufe 5 darüber hinaus signifikant höhere Werte bei den Zielorientierungen auf. 

Die Lernzielorientierung (M = 4.39, SD = 0.76; η² = .01) fiel dabei am höchsten aus, die Ver-

meidungsleistungszielorientierung (M = 4.21, SD = 0.84; η² = .04) sowie die Annäherungsleis-

tungszielorientierung (M = 3.72, SD = 1.07; η² = .02) folgten.  

 

27 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 11. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 12. Ergebnisse der χ²-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 Schüler*innen des Clusters S NP für das akademische Selbstkonzept lagen 

signifikant über den Werten der ganztagsspezifischen Substichprobe (M = 3.56, SD = 0.38; 

η² = .30).  

Im Verlauf zu Klassenstufe 7 fielen die Werte ab. Hierdurch näherten sich die Werte des Clus-

ters S NP den Angaben der ganztagsspezifischen Substichprobe an, wodurch in Klassenstufe 7 

mit Ausnahme des leicht höheren akademischen Selbstkonzeptes (M = 2.60, SD = 0.46; 

η² = .01; kleiner Effekt) keine signifikant bedeutsamen Unterschiede festgestellt werden konn-

ten. 

Während für die unterschiedlichen Organisationsformen des Ganztages keine Unterschiede 

zwischen Schüler*innen des Clusters S NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe beo-

bachtet wurden, zeigten sich Unterschiede hinsichtlich der Teilnahme an den Ganztagsangebo-

ten. So nahmen Schüler*innen des Clusters S NP signifikant häufiger an fachbezogenen 

Angeboten teil (χ²(1) = 4.362, p = .037, φ = .036), wobei der Unterschied in Bezug auf die fach-

bezogenen Angebote in Klasse 7 nicht mehr signifikant war. Der Ganztag wurde von den Schü-

ler*innen des Clusters S NP in Klasse 5 in Bezug auf den Lernnutzen (M = 2.76, SD = 1.01; 

η² = .01) und die Zufriedenheit (M = 2.84, SD = 0.70; η² = .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: Schü-

ler*innen des Clusters S NP gaben in Klassenstufe 5 signifikant häufiger an, dass sie am Ganz-

tag aufgrund mangelnder außerschulischer Betreuung (χ²(1) = 11.163, p = .001, φ = .057), dem 

Wunsch der Eltern (χ²(1) = 12.535, p = .000, φ = .060) bzw. der Berufstätigkeit der Eltern 

(χ²(1) = 11.633, p = .001, φ = .058) teilnahmen. Weiterhin stellten das gute Mittagessen 

(χ²(1) = 31.487, p = .000, φ = .096) sowie der zusätzliche Unterstützungsbedarf bei den Haus-

aufgaben (χ²(1) = 4.390, p = .036, φ = .036) signifikant häufigere Teilnahmemotive dar. Der 

Spaß durch die Teilnahme an den Angeboten wurde signifikant seltener als Teilnahmemotiv 

genannt (χ²(1) = 8.521, p = .011, φ = .045). In Klassenstufe 7 zeigten sich signifikante Unter-

schiede bei den Teilnahmemotiven weiterhin hinsichtlich der Berufstätigkeit der Eltern 

(χ²(1) = 6.402, p = .000, φ = .096) und dem Wunsch der Eltern (χ²(1) = 7.429, p = .006, 

φ = .048). Schüler*innen des Clusters S NP wiesen im Vergleich zur ganztagsspezifischen Sub-

stichprobe in beiden Klassenstufen keine signifikant bedeutsamen Unterschiede zwischen 

Schüler*innen des Clusters S NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe in Bezug auf die 

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

Cluster S NN28 umfasste als kleinstes Selbstkonzeptentwicklungscluster eine Gruppe von 383 

Schüler*innen. Die Schüler*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. Mädchen waren in diesem Cluster überrepräsentiert im Vergleich zur 

ganztagsspezifischen Substichprobe (χ²(1) = 11.432, p = .001, φ = .053). Die Schüler*innen 

des Clusters S NN kamen im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe aus einem El-

ternhaus mit einem signifikant niedrigeren sozioökonomischen Status (M = 47.45, SD = 15.58; 

η² = .01). Ein mittlerer Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe wurde auch bei 

Betrachtung der kognitiven Fähigkeiten deutlich, welche bei Schüler*innen des Clusters S NN 

signifikant niedriger waren (M = 0.00, SD = 1.08; η² = .02). Ebenfalls waren die Noten sowohl 

in Klassenstufe 5 in Mathematik (M = 3.05, SD = 0.90; η² = .02) und in Deutsch (M = 2.96, 

SD = 0.78; η² = .01) als auch in Klassenstufe 7 (Mathematik: M = 3.45, SD = 0.83; η² = .03; 

Deutsch: M = 3.23, SD = 0.81; η² = .02) signifikant schlechter, wobei die Effekte als klein zu 

bewerten waren. 

In Cluster S NN besuchten signifikant mehr Schüler*innen integrierte Gesamtschulen 

(χ²(1) = 7.775, p = .005, φ = .043) sowie signifikant weniger Schüler*innen Gymnasien 

(χ²(1) = 20.242, p = .000, φ = -.070). Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schul-

kontextes unterschieden sich die Angaben der Schüler*innen des Clusters S NN und der ganz-

tagsspezifischen Substichprobe zwischen den beiden Klassenstufen.  

Während 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; η² = .02) sowie die 

Schulzufriedenheit (M = 2.64, SD = 0.77; η² = .02) wurden von Schüler*innen des Clus-

ters S NN signifikant niedriger bewertet. Die Angaben zur Wahrnehmung des Klassenkontextes 

nahmen ebenfalls ab (Teamfähigkeit: M = 3.06, SD = 0.92; η² = .01; Unterstützungsbereit-

schaft: M = 2.83, SD = 1.05; η² = .03; Perspektivenübernahme: M = 2.59, SD = 0.83; η² = .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 χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 16. Ergebnisse der χ²-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 für Schüler*innen des Clusters S NN in Klassen-

stufe 7 signifikant niedriger aus als die Angaben der ganztagsspezifischen Substichprobe: am 

höchsten war die Lernzielorientierung ausgeprägt (M = 3.32, SD = 1.10; η² = .04); gefolgt von 

Vermeidungs- und Annäherungsleistungszielorientierungen (M = 3.04, SD = 1.05; η² = .03 

bzw. M = 2.83, SD = 1.05; η² = .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; η² = .23) 

Hinsichtlich des Besuchs unterschiedlicher Organisationsformen des Ganztages konnten bei 

Cluster S NN signifikante Unterschiede festgestellt werden: die Schüler*innen des Clus-

ters S NN besuchten signifikant seltener teilgebundene (χ²(1) = 4.771, p = .029, φ = -.035) und 

signifikant häufiger vollgebundene Ganztagsschulen (χ²(1) = 4.394, p = .036, φ = .033). Die 

Schüler*innen des Clusters S NN nahmen in Klasse 5 signifikant häufiger an Förderangeboten 

sowie der Hausaufgabenbetreuung teil (χ²(1) = 7.335, p = .007, φ = .046). In Klasse 7 nahmen 

die Schüler*innen des Cluster S NN signifikant seltener an fachübergreifenden Angeboten 

(χ²(1) = 5.684, p = .017, φ = -.042) sowie Freizeitangeboten (χ²(1) = 4.273, p = .039, φ = -.037) 

teil. Dies spiegelte sich auch in den individuellen Teilnahmemotiven der Schüler*innen wider. 

So gaben die Schüler*innen des Clusters S NN im Vergleich zur ganztagsspezifischen Sub-

stichprobe in Klassenstufe 5 signifikant häufiger an, am Ganztag aufgrund des Unterstützungs-

angebots teilzunehmen (χ²(1) = 12.767, p = .000, φ = .061). In Klassenstufe 7 zeigten sich die 

Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe hinsichtlich der Teilnahmemotive ledig-

lich darin, dass die Schüler*innen des Clusters S NN signifikant seltener angaben, aufgrund des 

zusätzlichen Lernangebotes am Ganztag (χ²(1) = 8.371, p = .004, φ = -.051) oder dem Spaß an 

den Angeboten (χ²(1) = 20.214, p = .000, φ = -.078) teilzunehmen. Während 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 = 2.91, 

SD = 0.74; η² = .01) und der Prozessqualität (M = 2.48, SD = 0.61; η² = .01) signifikant nied-

riger aus als bei der ganztagsspezifischen Substichprobe (kleine Effekte). Weiterhin konnten 

keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Schüler*innen des Clusters S NN und der ganztags-

spezifischen Substichprobe hinsichtlich der Teilnahmeintensität 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 DP29 umfasste 1183 Schüler*innen und zeichnete sich durch ein leicht überdurch-

schnittliches Selbstkonzept in Klasse 5 und 7 aus. Jungen waren in diesem Cluster signifikant 

überrepräsentiert (χ²(1) = 23.432, p = .000, φ = -.076). Der Besuch des Gymnasiums erfolgte 

von Schüler*innen des Clusters S DP im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe 

signifikant häufiger (χ²(1) = 45.930, p = .000, φ = .105), der Besuch der Hauptschule 

(χ²(1) = 8.661, p = .003, φ = -.046) hingegen signifikant seltener. Die Schüler*innen des Clus-

ters S DP hatten signifikant höhere kognitive Fähigkeiten (Tabelle A 19; M = 0.85, SD = 1.32; 

η² = .03), jedoch signifikant schlechtere Noten in Mathematik (Klasse 5: M = 2.46, SD = 0.83; 

η² = .02; Klasse 7: M = 2.70, SD = 0.88; η² = .04) und Deutsch (Klasse 5: M = 2.54, SD = 0.80; 

η² = .02; Klasse 7: M = 2.68, SD = 0.81; η² = .02) in beiden Jahrgangsstufen als die ganztags-

spezifische Substichprobe. 

In Klassenstufe 5 unterschied sich das Cluster S DP lediglich hinsichtlich eines höheren aka-

demischen Selbstkonzeptes (M = 2.65, SD = 0.37; η² = .01) von Schüler*innen der ganztags-

spezifischen Substichprobe (kleiner Effekt). In Klassenstufe 7 konnten zudem kleine Effekte 

für eine höhere Bewertung der Schüler*innen des Clusters S DP hinsichtlich der Schulzufrie-

denheit (M = 3.04, SD = 0.62; η² = .01), Unterstützungsbereitschaft (M = 3.46, SD = 0.75; 

η² = .01) sowie Lernzielorientierung (M = 3.95, SD = 0.68; η² = .01) beobachtet werden. Der 

Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe in Bezug auf das akademische Selbstkon-

zept (M = 2.80, SD = 0.30; η² = .10) konnte nun als mittlerer Effekt bewertet werden.  

Hinsichtlich der Organisationsform der Ganztagsschule zeigten sich keine signifikanten Unter-

schiede zwischen Schüler*innen des Clusters S DP und der ganztagsspezifischen Substich-

probe.  

 

29 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 19. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 20. Ergebnisse der χ²-Tests zum Teilnahmeverhalten 
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 21 und Tabelle A 22. 
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Jedoch für die Teilnahme an den Angeboten: Schüler*innen des Clusters S DP nahmen im Ver-

gleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe in Klasse 5 signifikant seltener an Hausaufga-

benbetreuung und Förderung (χ²(1) = 14.716, p = .000, φ = -.066) sowie fachbezogenen 

Angeboten (χ²(1) = 6.691, p = .010, φ = -.044) teil. In Klasse 7 blieb eine signifikant selteneren 

Teilnahme an Hausaufgabenbetreuung und Förderung der Schüler*innen des Clusters S DP be-

stehen (χ²(1) = 7.104, p = .008, φ = -.047). Hinzu kam eine häufigere Teilnahme Schüler*innen 

des Clusters S DP an fachübergreifenden Angeboten (χ²(1) = 6.959, p = .008, φ = .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 

(χ²(1) = 4.930, p = .026, φ = -.038), ebenso wie der individuelle Unterstützungsbedarf bei den 

Hausaufgaben (χ²(1) = 19.154, p = .000, φ = -.074) oder der Wunsch der Eltern zur Teilnahme 

(χ²(1) = 9.323, p = .002, φ = -.052). Diese signifikanten Unterschiede blieben in Klassenstufe 7 

beim Unterstützungsbedarf der Hausaufgaben (χ²(1) = 19.574, p = .000, φ = -.078) sowie dem 

Wunsch der Eltern (χ²(1) = 10.289, p = .001, φ = -.057) bestehen. Hinsichtlich der Bewertung 

des Ganztages konnten keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Schüler*innen des Clus-

ters S DP und der ganztagsspezifischen Substichprobe festgestellt werden, ebenso für die Teil-

nahmeintensität und -breite der besuchten Angebote. 

 

Durchschnittscluster des Selbstkonzeptes mit negativerer Ausgangslage (Cluster S DN) 

Mit 1250 Schüler*innen war Cluster S DN30 das größte Cluster und wies ein leicht unterdurch-

schnittliches Selbstkonzept in Klasse 5 und 7 auf. Mädchen waren im Vergleich zur ganztags-

spezifischen Substichprobe in diesem Cluster überrepräsentiert (χ²(1) = 47.674, p = .000, 

φ = .108), ebenso wie Schüler*innen ohne Migrationshintergrund (χ²(1) = 5.218, p = .022, 

φ = -.036). Schüler*innen des Cluster S DN besuchten signifikant häufiger Gymnasien 

(χ²(1) = 11.734, p = .001, φ = .053), wohingegen Schüler*innen an Hauptschulen unterreprä-

sentiert waren (χ²(1) = 10.278, p = .001, φ = -.050).  

 

 

30 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 23. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 24. Ergebnisse der χ²-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 Schüler*innen des Clusters S DN und der ganztagsspezifischen Substichprobe beo-

bachtet werden. In Bezug auf die individuelle Wahrnehmung des Klassenkontextes zeichneten 

sich die Schüler*innen des Clusters S DN in Klasse 5 durch eine signifikant niedrigere Unter-

stützungsbereitschaft (M = 3.34, SD = 0.78; η² = .01) aus.  

Die Vermeidungsleistungszielorientierung (M = 3.66, SD = 0.78; η² = .01) sowie das akademi-

sche Selbstkonzept (M = 2.24, SD = 0.34; η² = .08) fielen in dieser Klassenstufe signifikant 

niedriger aus. Das akademische Selbstkonzept (M = 2.16, SD = 0.22; η² = .09) war auch in 

Jahrgangsstufe 7 signifikant niedriger als das der ganztagsspezifischen Substichprobe (mittlerer 

Effekt). Ebenso hatten Schüler*innen des Clusters S DN im Vergleich zur ganztagsspezifischen 

Substichprobe schlechtere Noten in Mathematik (M = 3.14, SD = 0.84; η² = .01). Weitere sig-

nifikant bedeutsame Unterschiede zwischen Schüler*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 für den Besuch der 

Freizeitangebote, welche von Schüler*innen des Clusters S DN in Klasse 5 signifikant seltener 

besucht wurden (χ²(1) = 4.481, p = .034, φ = -.037). Hinsichtlich der Teilnahmemotive gaben 

Schüler*innen des Clusters S DN im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe in 

Klassenstufe 5 signifikant seltener an, aufgrund des Betreuungsbedarfs (χ²(1) = 4.356, p = .037, 

φ = -.035) oder des guten Mittagsessens (χ²(1) = 5.165, p = .023, φ = -.039) am Ganztag teilzu-

nehmen. Auch die Berufstätigkeit (χ²(1) = 10.646, p = .001, φ = -.056) oder der Wunsch der 

Eltern (χ²(1) = 4.333, p = .037, φ = -.036) wurde signifikant seltener als Teilnahmemotiv auf-

geführt. Signifikant häufiger wurde von Schüler*innen des Clusters S DN angegeben, dass sie 

am Ganztag teilnahmen, da ihnen Angebote Spaß bereiteten (χ²(1) = 4.010, p = .045, φ = .034). 

In der 7. Klassenstufe konnten keine signifikanten Unterschiede für die individuellen Teilnah-

memotive beobachtet werden. Weiterhin zeigten sich keine bedeutsamen Unterschiede zwi-

schen Schüler*innen des Clusters S DN und der ganztagsspezifischen Substichprobe 

hinsichtlich der Bewertung des Ganztagsangebotes, der Teilnahmeintensität und -breite sowie 

des Entscheidungsfindungsprozesses. 
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Zusammenfassung 

Im Rahmen der LCA konnten für 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 günstigeren (=höheren) Ausgangs-

werten und je ein Cluster mit ungünstigeren Ausgangswerten (=niedrigeren) Werten identifi-

ziert wurden. 

Für alle Selbstkonzeptentwicklungscluster konnten Unterschiede bei der Geschlechtervertei-

lung im Vergleich zur jeweils ganztagsspezifischen Substichprobe identifiziert werden: so wa-

ren Jungen in Selbstkonzeptentwicklungsclustern mit günstigeren Ausgangswerten 

überrepräsentiert (Cluster S PP, Cluster S NP, Cluster S DP), Mädchen hingegen in Clustern 

mit ungünstigeren Ausgangswerten (Cluster S PN, Cluster S NN, Cluster S DN).  

Die positiven Entwicklungscluster wiesen darüber hinaus signifikante Unterschiede in Hinblick 

auf die Bedingungen des Elternhauses sowie der Noten auf. Für Cluster S PN konnten auch 

schulformspezifische Unterschiede beobachtet werden. Auch hinsichtlich der Schul- und klas-

senbezogenen Angaben der Schüler*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 für 

beide positiven Cluster beobachtet werden, in Klassenstufe 7 lagen keine Unterschiede zur je-

weiligen ganztagsspezifischen Substichprobe vor. In Bezug auf die Einbeziehung der Schü-

ler*innen in den Entscheidungsfindungsprozess lag lediglich für Cluster S PP ein signifikanter 

Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe vor. Hinsichtlich der Teilnahmeintensität 

und Teilnahmebreite sowie für 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 ähnelte sich hinsicht-

lich des sozioökonomischen Hintergrundes der Eltern der Zusammensetzung der positiven 

Selbstkonzeptentwicklungscluster. Für die negativen Entwicklungscluster konnten Unter-

schiede im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe hinsichtlich der besuchten Schul-

art festgestellt werden. Weiterhin fielen die kognitiven Fähigkeiten 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 für 

die Vermeidungsleistungszielorientierung signifikant positivere Werte auf. Für 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 veränderten sich im Verlauf zur Klas-

senstufe 7. Cluster S NN stellte das einzige Cluster dar, welches signifikante Unterschiede für 

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.  

Für die Durchschnittscluster zeigten sich Unterschiede zur jeweiligen ganztagsspezifischen 

Substichprobe hinsichtlich der kognitiven Fähigkeiten sowie der Noten. Die Schüler*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 Schüler*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 für beide Durchschnittscluster im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe 

hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Ganztages verzeichnet werden.  

Für alle Selbstkonzeptcluster konnten keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Teil-

nahmeintensität und Teilnahmebreite an den Angeboten beobachtet werden. Hinsichtlich des 

Einbezugs der Schüler*innen in den Entscheidungsfindungsprozess lag lediglich für 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 ähnlicher Ausgangsbedingungen.  
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Nachfolgend wurden jeweils zwei Entwicklungscluster mit unterschiedlichen Entwicklungs-

verläufen trotz gleicher Ausgangsbedingungen kontrastiert, um mögliche Risikofaktoren der 

Schüler*innenschaft mit einer ungünstigen Selbstkonzeptentwicklung zu identifizieren. 

6.3.8 Kontrastierung von Clustern aufgrund differenzieller Entwicklungsverläufe 

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 
mit positiveren Ausgangswerten 

Entwicklungscluster des akademischen Selbstkon-
zeptes mit negativeren Ausgangswerten 

  

 

Zunächst wurden die beiden Paare auf deskriptiver Ebene mittels einfaktorieller Varianzanalyse 

miteinander verglichen.  
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Sodann wurde mittels logistischer Regressionsmodelle geprüft, inwiefern die Clusterzugehö-

rigkeit zu den Clustern mit positiven Entwicklungsverläufen anhand unterschiedlicher indivi-

dueller, schul-, klassen- oder ganztagsbezogener Merkmale vorhergesagt werden kann.  

 

Vergleich Selbstkonzeptentwicklungscluster mit positiveren Ausgangswerten und unter-

schiedlichen Entwicklungsverläufen (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 höhere 

Selbstkonzeptwerte in Klasse 5 auf, welche im Verlauf zu Klassenstufe 7 massiv abfielen. 

Schüler*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 Entwicklungsverläufen 
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Nachfolgend sollen die beiden Cluster hinsichtlich der Zusammensetzung der Schüler*innen 

miteinander verglichen werden. Hierfür wurden zum Vergleich auf deskriptiver Ebene einfak-

torielle Varianzanalysen sowie χ²-Tests durchgeführt, welche nachfolgend berichtet werden.31 

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 höhere kognitive Fähigkeiten (M = 0.77, SD = 1.41; η² = .02) 

sowie ein soziökonomisch besser gestelltes Elternhaus im Vergleich zu Cluster S NP aus 

(M = 54.47, SD = 16.98; η² = .02). Auch die Noten von Cluster S PP fielen in beiden Jahr-

gangsstufen signifikant besser aus als bei Schüler*innen des Clusters S NP, wobei die Effekt-

größe als kleine bzw. mittlere Effekte bewertet wurden. Weiterhin zeigten sich Unterschiede 

hinsichtlich der besuchten Schulart: Schüler*innen des Clusters S NP besuchten signifikant 

häufiger die Hauptschule (χ²(1) = 4.55, p = .033, φ = -.072). Das Gymnasium war hingegen im 

positiven Entwicklungscluster Cluster S PP überrepräsentiert (χ²(1) = 7.567, p = .006, 

φ = .092). 

Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes gaben Schüler*innen des 

Clusters S PP zu beiden Zeitpunkten an, zufriedener mit der Schule als Schüler*innen des Clus-

ters S NP zu sein (Klasse 5: M = 3.30, SD = 0.63; η² = .02; Klasse 7: M = 3.06, SD = 0.77; 

η² = .01). Zudem bewerteten Schüler*innen des Clusters S PP die Beziehung zur Lehrperson 

in Klasse 5 positiver (M = 3.22, SD = 0.63; η² = .01). In Bezug auf klassenbezogenen Merkma-

len zeigte sich in Jahrgangsstufe 5 lediglich ein signifikanter Unterschied bei der Bereitschaft 

zur Perspektivenübernahme zugunsten des Clusters S PP: Die Schüler*innen dieses Clusters 

wiesen eine signifikant höhere Bereitschaft zur Perspektivenübernahme aus (M = 3.13, 

SD = 0.68; η² = .01).  

In Jahrgangsstufe 7 konnten für alle klassenbezogenen Merkmale bedeutsame kleine signifi-

kante Unterschiede festgestellt werden: Schüler*innen des Clusters S NP zeichneten sich durch 

ein höheres individuelles Engagement aus (M = 3.64, SD = 0.90; η² = .02).  

 

31 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 27. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 28. Ergebnisse der χ²-Tests zum Teilnahmeverhalten 
und den Teilnahmemotiven finden sich in den Tabelle A 29 und Tabelle A 30. 
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Für Schüler*innen des Clusters S PP lagen in allen weiteren klassenbezogenen Merkmalen 

günstigere Werte vor (Perspektivenübernahme: M = 3.08, SD = 0.74; η² = .03; Teamfähigkeit: 

M = 3.35, SD = 0.74; η² = .01; Unterstützung: M = 3.76, SD = 1.05; η² = .05).  

In Bezug auf die Zielorientierungen der Schüler*innen wurden ebenfalls Unterschiede deutlich. 

So waren in Klassenstufe 5 alle Zielorientierungen der Schüler*innen des Clusters S NP (Lern-

ziele: M = 4.39, SD = 0.76; η² = .01; Vermeidungsleistungsziele: M = 4.21, SD = 0.84; 

η² = .02; Annäherungsleistungsziele: M = 3.72, SD = 0.38; η² = .04) signifikant höher ausge-

prägt als bei Schüler*innen des Clusters S PP (Lernziele: M = 4.26, SD = 0.71; η² = .01; Ver-

meidungsleistungsziele: M = 3.99, SD = 0.82; η² = .02; Annäherungsleistungsziele: M = 3.29, 

SD = 1.01; η² = .04). Allerdings zeigte sich hier eine negative Entwicklung für Schüler*innen 

des Clusters S NP, sodass diese in Jahrgangsstufe 7 in fast allen Merkmalen (Lernziele: 

M = 3.81, SD = 0.91; η² = .02; Vermeidungsleistungsziele: M = 3.66, SD = 0.87; η² = .01) sig-

nifikant niedrigere Werte aufwiesen als Schüler*innen des Clusters S PP (Lernziele: M = 4.08, 

SD = 0.93; η² = .02; Vermeidungsleistungsziele: M = 3.88, SD = 0.92; η² = .01). Lediglich im 

Bereich der Annäherungsleistungsziele konnten keine signifikanten Unterschiede berichtet 

werden. 

Auch für das akademische Selbstkonzept konnte diese Entwicklung beobachtet werden: in 

Klassenstufe 5 hatten Schüler*innen des Clusters S PN signifikant höhere Werte (M = 3.56, 

SD = 0.38) als Schüler*innen des Clusters S PP (M = 3.14, SD = 0.59). Der Unterschied wurde 

nach Cohen (1988) als großer Effekt eingestuft (η² = .15). In Klassenstufe 7 wiesen Schüler*in-

nen des Clusters S PN signifikant niedrigere Werte (M = 2.60, SD = 0.46) auf, als Schüler*in-

nen des Clusters S PP (M = 3.70, SD = 0.29; η² = .66). 

In Bezug auf die ganztagsbezogenen Angaben konnten keine signifikanten Unterschiede hin-

sichtlich der besuchten Organisationsform identifiziert werden. Allerdings unterschieden sich 

die Schüler*innen der beiden Cluster hinsichtlich des individuellen Teilnahmeprofils am Ganz-

tag: Schüler*innen des positiven Entwicklungsclusters Cluster S PP waren in den Angeboten 

Hausaufgabenbetreuung und Förderangeboten in Klassenstufe 5 unterrepräsentiert 

(χ²(1) = 5.414, p = .020, φ = -.086). Dies spiegelte auch die individuellen Teilnahmemotive wi-

der: So gaben Schüler*innen des Clusters S PP in Klasse 5 signifikant seltener an, aufgrund der 

zusätzlichen Unterstützungsangebote am Ganztag teilzunehmen (χ²(1) = 12.410, p = .000, 

φ = -.128). Vielmehr nahmen Schüler*innen des Clusters S PP aufgrund des Spaß an den An-

geboten am Ganztag teil (χ²(1) = 8.360, p = .004, φ = .104), und signifikant seltener aufgrund 

des Wunsches der Eltern (χ²(1) = 7.686, p = .006, φ = -.101).  
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Die Teilnahme am Ganztag aufgrund des Wunsches der Eltern wurde auch in Klassenstufe 7 

von Schüler*innen des negativen Clusters S NP signifikant häufiger angegeben als von Schü-

ler*innen des Clusters S PP (χ²(1) = 5.000, p = .025, φ = -.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 schätzten die Schüler*innen des Clusters S NP in Klasse 5 den individuellen 

Lernnutzen (M = 2.76, SD = 1.01; η² = .01) signifikant höher ein, wohingegen Schüler*innen 

des Clusters S PP die Beziehung zur Betreuungsperson positiver bewerteten (M = 3.42, 

SD = 0.58; η² = .01). In Klassenstufe 7 konnten jedoch nur Unterschiede für die Bewertung der 

Prozessqualität zugunsten des Clusters S PP (M = 2.79, SD = 0.67; η² = .01) beobachtet wer-

den. 

 

Zusammenfassend lässt 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 Entwicklungsverläufe zu Klasse 7 stark. In einem weite-

ren Schritt wurde daher geprüft, ob es Faktoren gibt, welche einen positiven oder negativen 

Entwicklungsverlauf begünstigen. 

 

Vorhersage der Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster 

Um Faktoren zu identifizieren, welche die relative Wahrscheinlichkeit zur Clusterzugehörigkeit 

zum positiven Entwicklungscluster Cluster S PP erhöhen, wurde eine logistische Regressions-

analyse durchgeführt. Hierzu wurde ein umfassendes Regressionsmodell erstellt, wobei die 

Clusterzugehörigkeit mittels einer Dummy-Variable (0=Cluster S NP, 1=Cluster S PP) als ab-

hängige Variable des logistischen Regressionsmodells fungierte. In das Regressionsmodell 

wurden schrittweise alle individuellen Merkmale der Schüler*innen, schul- und klassenbezo-

genen sowie Zielorientierungen der Schüler*innen der Klasse 5 (Ausgangswerte) einbezogen. 

Weiterhin wurden ganztagsspezifische Angaben hinsichtlich der Bewertung und Teilnahme 

mitberücksichtigt. 
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Für jede unabhängige Variable konnte dadurch geprüft werden, inwiefern sie einen signifikan-

ten Effekt auf die abhängige Variable (in diesem Falle der Clusterzugehörigkeit) hatte. Im Rah-

men der logistischen Regressionsanalyse in SPSS (IBM Corp., 2021) wurde die 

Signifikanzprüfung mittels Wald Test durchgeführt. Signifikante unabhängige Variablen wur-

den in der Regressionstabelle entsprechend des Signifikanzniveaus gekennzeichnet. Die Ver-

wendung des Wald Tests birgt die Gefahr, dass die Werte höher ausfallen als sie eigentlich sind. 

Dementsprechend wurden in der Regressionstabelle auch tendenziell signifikante Werte ent-

sprechend gekennzeichnet (Backhaus et al., 2018). Weiterhin ließ sich anhand des Regressi-

onskoeffizienten β das Wahrscheinlichkeitsmaß für die Zuordnung berechnen. Dieses Odds 

Ratio verändert sich in Abhängigkeit der Merkmalskategorie und des Vorzeichens, sodass bei 

einem negativen Regressionskoeffizienten die Wahrscheinlichkeit der Zugehörigkeit in Abhän-

gigkeit der Veränderung der Merkmalskategorie sinkt, wohingegen bei einem positiven Re-

gressionskoeffizienten die Zuordnungswahrscheinlichkeit entsprechend steigt.  

Im ersten Schritt wurde eine Konstante, das heißt ein leeres Modell spezifiziert (Modell 1, Ta-

belle 30). Hierbei zeigte sich ein signifikant negativer Effekt (β = -0.33; p < .001). Durch die 

Konstante wurden 58 % der Schüler*innen richtig vorhergesagt. In Modell 2 wurden darüber 

hinaus individuelle Merkmale der Schüler*innen mitaufgenommen, wobei signifikante Effekte 

des HISEI (β = 0.25; p < .01) sowie der kognitiven Fähigkeiten (β = 0.25; p < .01) deutlich 

wurden. In beiden Fällen stieg die Zuordnungswahrscheinlichkeit zum Cluster mit positivem 

Entwicklungsverlauf, sofern höhere Werte bei den Merkmalen vorlagen. Der Anteil erklärter 

Varianz durch dieses Modell betrug 5 %. 

In Modell 3 wurden die besuchten Schularten mitberücksichtigt, wobei die bisherigen Effekte 

des Modells 2 bestehen blieben. Es konnten keine signifikanten Unterschiede für die Schularten 

beobachtet werden.  

Der Effekt von Noten auf die Clusterzugehörigkeit wurde in Modell 4 betrachtet. Hierbei zeig-

ten sich signifikante Werte für die Deutschnote (β = -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 Fähigkeiten 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 sozioökonomischen Status 

zeigte sich weiterhin (β = 0.24; p < .05). Das Modell erhöhte den Varianzanteil um 4 % auf 

insgesamt 9 %.  
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Tabelle 30 
Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Clusterzugehörigkeit Cluster S PP im Vergleich zu Cluster S NP  
 (1) (2) (3) (4) (5) (6) 
  β SE OR β SE OR β SE OR β SE OR β SE OR β SE OR 
Konstante -0.33 *** 0.08 0.72 -0.33 ** 0.12 0.72 -0.30 * 0.15 0.74 -0.32 * 0.16 0.73 -0.27 † 0.16 0.76 -0.21  0.17 0.81 
Hintergrundmerkmale                         
Geschlecht1     -0.09  0.17 0.91 -0.09  0.17 0.91 -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 1.30 0.26  0.21 1.30 0.27  0.21 1.30 
HISEI     0.25 ** 0.09 1.29 0.25 ** 0.09 1.28 0.24 * 0.10 1.27 0.24 * 0.10 1.27 0.26 ** 0.10 1.30 
HLE     -0.10  0.09 0.91 -0.10  0.09 0.90 -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 0.25 ** 0.09 1.29 0.14  0.10 1.15 0.12  0.10 1.13 0.10  0.10 1.10 

Schulart3                         
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  0.41 1.13 0.12  0.42 1.13 0.09  0.43 1.09 
Gymnasium         -0.06  0.27 0.94 -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 † 0.08 0.88 -0.05  0.08 0.96 
Schulzufriedenheit                 0.16 † 0.09 1.17 0.20 * 0.09 1.22 

Klassenbezogene Angaben                         
Engagement                     0.17 * 0.08 1.18 
Perspektivenübernahme                     -0.12  0.10 0.89 
Teamfähigkeit                     -0.06  0.10 0.94 
Unterstützung                     -0.11  0.09 0.90 

Modellgüte                      
Nagelkerkes R²  .052 .054 .092 .101 .125 

Modellstatistik 
 χ²(5) = 25.286 

p = .000 
χ²(9) = 26.269 
p = .002 

χ²(11) = 45.853 
p = .000 

χ²(13) = 50.257 
p = .000 

χ²(17) = 63.093 
p = .000 

Anmerkungen. 
Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;  
Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch, 4 keine Teilnahme; 
OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, †p < .10. 
Stichprobe: Schüler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171 
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Tabelle 30 
Fortsetzung 
 (7) (8) (9) 
  β SE OR β SE OR β SE OR 
Konstante -0.16  0.17 0.86 -1.61 * 0.67 0.20 -1.15  0.78 0.32 
Hintergrundmerkmale             
Geschlecht1 -0.28  0.19 0.76 -0.27  0.19 0.76 -0.28  0.19 0.76 
Migrationshintergrund 0.24  0.21 1.27 0.31  0.22 1.37 0.33  0.22 1.40 
HISEI 0.26 * 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 

Schulart3             
Integrierte Gesamtschule  -0.03  0.22 0.97 -0.06  0.22 0.94 -0.10  0.22 0.90 
Hauptschule -0.20  0.31 0.82 -0.13  0.31 0.88 -0.09  0.31 0.91 
Realschule 0.13  0.43 1.14 0.19  0.43 1.21 0.14  0.44 1.15 
Gymnasium -0.23  0.28 0.79 -0.28  0.29 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 *** 0.10 0.68 -0.38 *** 0.11 0.68 -0.38 *** 0.11 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 1.21 0.17 † 0.10 1.19 0.18 † 0.10 1.20 

Klassenbezogene Angaben             
Engagement 0.16 † 0.08 1.17 0.17 * 0.08 1.18 0.16 † 0.08 1.17 
Perspektivenübernahme -0.05  0.11 0.95 -0.10  0.11 0.91 -0.10  0.11 0.90 
Teamfähigkeit -0.07  0.10 0.94 -0.06  0.10 0.94 -0.05  0.10 0.95 
Unterstützung -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 0.94 -0.06  0.13 0.94 -0.06  0.13 0.94 
Annäherungsleistungsziele -0.14  0.11 0.87 -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  0.46 2.02 0.72  0.46 2.06 
Beziehung S-B     0.30 † 0.16 1.35 0.29 † 0.16 1.33 
Prozessqualität     0.18  0.19 1.20 0.18  0.19 1.20 
Lernnutzen     -0.42 * 0.20 0.66 -0.42 * 0.21 0.66 

Teilnahmeprofil             
Teilnahmeintensität         -0.06  0.10 0.94 
Teilnahmebreite         0.21  0.21 1.23 
Förderung/HA4         -0.30  0.29 0.74 
Fachbez. GTA4         -0.24  0.29 0.78 
Fachübergr. GTA4         -0.35  0.32 0.70 

Modellgüte             
Nagelkerkes R² .136 .156 .160 

Modellstatistik χ²(20) = 68.707 p = .000 χ²(25) = 79.920 
p = .000 

χ²(30) = 81.824 
p = .000 

Anmerkungen. 
Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;  
Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch, 4 keine Teilnahme. 
OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, †p < .10. 
Stichprobe: Schüler*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) mitberücksichtigt, wobei lediglich tendenziell signifikante Effekte beobach-

tet wurden: So sank bei einer positiveren Bewertung der Beziehung zur Lehrperson (β = -0.13; 

p < .10) die relative Zuordnungswahrscheinlichkeit zum besseren Entwicklungscluster um 

12 %. Dahingegen stieg bei einer positiven Schulzufriedenheit (β = 0.16; p < .10) die Wahr-

scheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 17 %. Die Effekte der 

Deutschnote (β = -0.40; p < .001) und des sozioökonomischen Hintergrundes (β = 0.24; 

p < .05) blieben bestehen. Insgesamt konnten 10 % der Varianz durch dieses Modell erklärt 

werden. 

Bei zusätzlicher Betrachtung der Wahrnehmung des Klassenkontextes (Modell 6) blieben Ef-

fekte der Deutschnote (β = -0.40; p < .001) sowie des HISEI (β = 0.26; p < .01) wie bisher be-

stehen. Weiterhin erhöhte sich der Effekt einer hohen Schulzufriedenheit (β = 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 

(β = 0.17; p < .05), wobei die Wahrscheinlichkeit 18 % betrug. Der Anteil der aufgeklärten Va-

rianz stieg auf 12.5 %. 

Durch den Einbezug der individuellen Zielorientierungen in Modell 7 konnte der Anteil der 

aufgeklärten Varianz auf 13.6 % angehoben werden. Neben den bislang beobachteten Effekten 

für die Deutschnote (β = -0.38; p < .001) und den HISEI (β = 0.26; p < .05) sowie den tenden-

ziell signifikanten Effekten der Schulzufriedenheit (β = 0.19; p < .10) und des individuellen 

Engagements (β = 0.16; p < .10) konnten keine Effekte der Zielorientierungen beobachtet wer-

den. 

In den beiden letzten Modellen wurden zunächst die Bewertung des Ganztags (Modell 8) sowie 

das individuelle Teilnahmeprofil (Modell 9) mitberücksichtigt. Hierbei zeigte sich lediglich für 

die Beziehung zur Betreuungsperson ein tendenziell signifikanter positiver Effekt (Modell 8: 

β = 0.30; p < .10; Modell 9: β = 0.29; p < .10). Bei einer positiven Bewertung der Beziehung 

stieg die individuelle Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Cluster um 35 % anstieg. 

Weiterhin sank bei einer höheren Bewertung des individuellen Lernnutzen des Ganztages die 

Wahrscheinlichkeit zum positiven Cluster zu gehören um 34 % (β = -0.42; p < .05). Daneben 

blieben die Effekte für die Deutschnote (β = -0.38; p < .001), den sozioökonomischen Hinter-

grund (β = 0.26; p < .05) sowie das individuelle Engagement (Modell 8: β = 0.17; p < .05; Mo-

dell 9: β = 0.16; p < .10) bestehen.  
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Tendenziell signifikant Effekte wies die Schulzufriedenheit auf die Clusterzugehörigkeit auf 

(Modell 8: β = 0.17; p < .10; Modell 9: β = 0.18; p < .10). Insgesamt konnte durch diese Mo-

delle 15.6 % (Modell 8) bzw. 16 % (Modell 9) der Varianz aufgeklärt werden.  

Das Gesamtmodell 9 (χ²(30) = 81.824, p = .000; Nagelkerkes r² = .160) trug zur signifikanten 

Vorhersage der Clusterzugehörigkeit bei, wobei knapp 66.6 % der Fälle korrekt zugeordnet 

wurden. Bei der Betrachtung der einbezogenen persönlichen Merkmale im Gesamtmodell 

zeigte sich lediglich der HISEI (β = 0.26; p < .05) als bedeutsamer Bedingungsfaktor: So ging 

ein höherer sozioökonomischer Status des Elternhauses mit einer Erhöhung der Wahrschein-

lichkeit um 29 % einher. Keine Effekte konnten für die Schulartzugehörigkeit beobachtet wer-

den. Hinsichtlich der Noten konnte lediglich ein Effekt der Deutschnote (β = -0.38; p < .001) 

auf die Clusterzugehörigkeit beobachtet werden. Bei einer niedrigeren Deutschnote sank die 

Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven Cluster um 32 %. Hinsichtlich der 

schul- und klassenbezogenen Wahrnehmung der Schüler*innen wurden tendenziell signifikante 

Effekte für die Schulzufriedenheit (β = 0.18; p < .10) sowie das individuelle Engagement 

(β = 0.16; p < .10) der Schüler*innen deutlich. Beide begünstigten die relative Zuordnungs-

wahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster um knapp 20 %. Die Angaben zu den 

Zielorientierungen hatten keinen signifikanten Effekt auf die Clusterzugehörigkeit.  

In Bezug auf die Bewertung des Ganztages konnten signifikante Effekte der Beziehung zur 

Betreuungsperson (β = 0.29; p < .10; Steigerung der Wahrscheinlichkeit um 33 %) sowie die 

Bewertung des individuellen Lernnutzens (β = -0.42; p < .05; Reduktion der Wahrscheinlich-

keit um 34 %) identifiziert werden. Das individuelle Teilnahmeprofil sowie die Berücksichti-

gung der Teilnahmebreite und -intensität wiesen keinerlei Effekte auf die 

Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster auf. 

 

Vergleich Selbstkonzeptentwicklungscluster mit negativeren Ausgangswerten und unter-

schiedlichen Entwicklungsverläufen (Cluster S NP vs. Cluster S NN) 

Ein weiteres Paar unterschiedlicher Entwicklungscluster bei ähnlichen 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 Schüler*innen 

miteinander verglichen werden. Hierfür wurden zum Vergleich auf deskriptiver Ebene einfak-

torielle Varianzanalysen sowie χ²-Tests durchgeführt.32 

Abbildung 24 
Vergleich der Selbstkonzeptentwicklungscluster mit negativeren Ausgangswerten 

 

 

Wie auch bei den Selbstkonzeptentwicklungsclustern mit positiveren Ausgangswerten zeigten 

sich für 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 Schüler*innen des positiven Entwick-

lungscluster Cluster S PN signifikant seltener besucht (χ²(1) = 4.731, p = .030, φ = -.074).  

 

32 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 31. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 32. Ergebnisse der χ²-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 Schü-

ler*innen des Clusters S PN signifikant seltener die vollgebundene Ganztagsschule besuchten 

(χ²(1) = 6.364, p = .012, φ = -.089). Es lagen keine signifikanten Unterschiede der Bedingun-

gen des Elternhauses vor. Cluster S PN wies signifikant höhere kognitive Fähigkeiten auf 

(M = 0.15, SD = 1.09), allerdings war dieser Unterschied unbedeutsam (η² = .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 höchsten Werte bei den Lernzielen 

auf, wobei Cluster S NN (M = 4.13, SD = 0.72; η² = .01) signifikant höhere Werte hatte als 

Schüler*innen des Clusters S PN (M = 3.96, SD = 0.99; η² = .01). Dasselbe Bild zeigte sich 

auch für die Leistungszielorientierungen, wobei die Vermeidungsleistungszielorientierung 

(Cluster S NN: M = 3.75, SD = 0.86; Clusters S PN: M = 3.50, SD = 1.05; η² = .02) stärker 

ausgeprägt war als die Annäherungsleistungszielorientierung (Cluster S NN: M = 3.40, 

SD = 0.99; Clusters S PN: M = 3.23, SD = 1.14; η² = .01). Beim akademischen Selbstkonzept 

wiesen die Schüler*innen des Clusters S PN (M = 1.53, SD = 0.43) signifikant niedrigere 

Werte auf als Schüler*innen des Clusters S NN (M = 2.36, SD = 0.50; η² = .45). Es handelte 

sich um einen großen Effekt. 

Während sich die Cluster bei den Ausgangsbedingungen nur bei einzelnen Merkmalskategorien 

signifikant unterschieden, fielen die Unterschiede in Klassenstufe 7 entsprechend der differen-

ziellen Entwicklungsverläufe deutlich größer aus. So zeigten sich nun signifikante Unterschiede 

für die Noten sowie schulbezogene Merkmale zugunsten des Cluster S PN: Die Schüler*innen 

dieses Clusters wiesen signifikant höhere Werte bei der Schulzufriedenheit (M = 2.83, 

SD = 0.76; η² = .01) und Bewertung der Beziehung zur Lehrperson (M = 2.89, SD = 0.71; 

η² = .03) sowie der Mathematiknote (M = 3.29, SD = 0.90; η² = .01) auf. Auch die klassenbe-

zogenen Angaben und individuellen Zielorientierungen fielen nun bei Schüler*innen des Clus-

ters S PN signifikant günstiger aus. Allerdings zeigten sich signifikante Unterschiede lediglich 

für die Perspektivenübernahme (M = 2.82, SD = 0.75; η² = .02) sowie die Unterstützungsbe-

reitschaft (M = 3.13, SD = 0.94; η² = .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 ließen sich signifikante Unterschiede hinsichtlich der Teilnahme an Freizeit-

angeboten zugunsten des positiven Entwicklungsclusters S PN identifizieren (χ²(1) = 3.893, 

p = .048, φ = .078). Hinsichtlich der individuellen Teilnahmemotive unterschieden sich die 

Schüler*innen in Klassenstufe 5 zwischen den beiden Clustern nicht. In Klassenstufe 7 gaben 

Schüler*innen des positiven Entwicklungscluster S PN signifikant häufiger an, aufgrund zu-

sätzlicher Lernangebote am Ganztag teilnehmen zu wollen (χ²(1) = 9.375, p = .002, φ = .118). 

Außerdem stellte der Wunsch der Eltern für das Cluster S PN signifikant häufiger ein Teilnah-

memotiv dar (χ²(1) = 4.375, p = .036, φ = .081).  

Während in Klassenstufe 5 Cluster S NN mit dem Ganztag in Klassenstufe 5 signifikant zufrie-

dener war (M = 2.80, SD = 0.58; η² = .01) und den sozialen Nutzen (M = 3.01, SD = 0.68; 

η² = .01) höher als Cluster S PN bewertete, fielen die Bewertungen in Klasse 7 nicht mehr un-

terschiedlich aus. Allerdings bewerteten Schüler*innen des Clusters S PN nun die Beziehung 

zur Betreuungsperson (M = 3.06, SD = 0.70; η² = .01) sowie die wahrgenommene Prozessqua-

lität (M = 2.62, SD = 0.58; η² = .01) und den individuellen Lernnutzen des Ganztags (M = 2.28, 

SD = 0.92; η² = .01) signifikant höher als Schüler*innen des Clusters S NN.  

Auch für dieses Entwicklungsclusterpaar sollte anhand eines umfassenden logistischen Regres-

sionsmodells die Zuordnungswahrscheinlichkeit für die Schüler*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 

Clusterzugehörigkeit (β = 0.18; p < .10) auf (Tabelle 31). 

Bei weiterer Hinzunahme der individuellen Merkmale in Modell 2 wurden Effekte für die lern-

förderlichen Ressourcen des Elternhauses deutlich: Bei einer günstigeren Ausstattung von lern-

förderlichen Ressourcen im Elternhaus (β = -0.18; p < .05) sank die Wahrscheinlichkeit zur 

Zugehörigkeit des positiven Entwicklungsclusters um 16 %. Bei höheren kognitiven Fähigkei-

ten (β = 0.28; p < .01) stieg hingegen die Zuordnungswahrscheinlichkeit um 32 %. Insgesamt 

konnte durch dieses Modell 3 % der Varianz aufgeklärt werden.  

In Modell 3 wurde die besuchte Schulart berücksichtigt und konnte 6 % der Varianz erklärt 

werden. In diesem Modell stieg der positive Effekt der kognitiven Fähigkeiten (β = 0.33; 

p < .01) auf 40 %. Es konnte kein Effekt der lernförderlichen Ressourcen des Elternhauses mehr 

beobachtet werden. Allerdings wies der sozioökonomische Status des Elternhauses (β = 0.17; 

p < .10) einen Effekt auf. So stieg bei einem höheren positiven sozioökonomischen Status die 

Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 18 %.  
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Tabelle 31 
Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Clusterzugehörigkeit Cluster S PN im Vergleich zu Cluster S NN 
 (1) (2) (3) (4) (5) (6) 
  ß SE OR ß SE OR ß SE OR ß SE OR ß SE OR ß SE OR 
Konstante 0.18 † 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                         
Geschlecht1     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 
Migrationshintergrund²     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 1.41 
HISEI     0.13  0.09 1.13 0.17 † 0.10 1.18 0.18 † 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     0.28 ** 0.11 1.32 0.33 ** 0.11 1.40 0.35 ** 0.12 1.42 0.35 ** 0.12 1.42 0.35 ** 0.12 1.42 

Schulart3                         
IGS         -0.41 * 0.21 0.66 -0.41 † 0.21 0.67 -0.39 † 0.21 0.67 -0.38 † 0.21 0.68 
Hauptschule         0.62 † 0.34 1.86 0.63 † 0.34 1.88 0.64 † 0.34 1.90 0.64 † 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 † 0.10 1.19 0.17  0.10 1.18 0.16  0.10 1.18 
Deutsch              -0.06  0.11 0.94 -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 
Perspektivenübernahme                     -0.06  0.09 0.94 
Teamfähigkeit                     -0.01  0.09 0.99 
Unterstützung                     -0.17 † 0.09 0.84 

Modellgüte                      
Nagelkerkes R²  .033 .058 .064 .068 .082 

Modellstatistik  χ²(5) = 14.216 
p = .014 

χ²(9) = 25.459 
p = .003 

χ²(11) = 28.271 
p = .003 

χ²(13) = 29.904 
p = .005 

χ²(17) = 36.297 
p = .004 

Anmerkungen. 
Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;  
Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch. 4 keine Teilnahme; 
OR Odds Ratio; ***p < .001. **p < .01. *p < .05. †p < .10. 
Stichprobe: Schüler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171 
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Tabelle 31 
Fortsetzung 
 (7) (8) (9) 
  ß SE OR ß SE OR ß SE OR 
Konstante 0.10  0.20 1.10 0.80  0.66 2.23 0.96  0.77 2.60 
Hintergrundmerkmale             
Geschlecht1 0.18  0.20 1.19 0.24  0.20 1.28 0.21  0.20 1.23 
Migrationshintergrund² 0.46 * 0.22 1.58 0.49 * 0.22 1.63 0.53 * 0.23 1.70 
HISEI 0.22 * 0.11 1.24 0.20 † 0.11 1.22 0.22 * 0.11 1.25 
HLE -0.12  0.09 0.89 -0.12  0.09 0.89 -0.14  0.09 0.87 
KFT 0.33 ** 0.12 1.39 0.32 * 0.12 1.38 0.32 * 0.13 1.38 

Schulart3             
Integrierte Gesamtschule  -0.43 * 0.21 0.65 -0.48 * 0.22 0.62 -0.48 * 0.23 0.62 
Hauptschule 0.63 † 0.35 1.88 0.62 † 0.35 1.86 0.61 † 0.36 1.85 
Realschule -0.25  0.45 0.78 -0.31  0.46 0.73 -0.38  0.47 0.69 
Gymnasium -0.36  0.30 0.69 -0.46  0.31 0.63 -0.47  0.32 0.63 

Noten Klasse 5             
Mathematik  0.18 † 0.11 1.20 0.19 † 0.11 1.20 0.17  0.11 1.19 
Deutsch  -0.03  0.11 0.97 -0.02  0.11 0.98 -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 0.91 -0.08  0.10 0.92 -0.07  0.10 0.93 

Klassenbezogene Angaben             
Engagement -0.03  0.08 0.97 -0.01  0.09 0.99 0.00  0.09 1.00 
Perspektivenübernahme 0.05  0.10 1.05 0.07  0.11 1.07 0.08  0.11 1.08 
Teamfähigkeit 0.05  0.10 1.05 0.04  0.10 1.04 0.04  0.10 1.04 
Unterstützung -0.14  0.09 0.87 -0.13  0.09 0.88 -0.13  0.09 0.88 

Zielorientierungen             
Lernziele -0.07  0.12 0.93 -0.07  0.13 0.94 -0.06  0.13 0.94 
Vermeidungsleistungsziele -0.33 * 0.13 0.72 -0.34 * 0.14 0.71 -0.36 ** 0.14 0.70 
Annäherungsleistungsziele 0.03  0.11 1.04 0.06  0.12 1.06 0.06  0.12 1.07 

Ganztagsspezifische Angaben             
Sozialer Nutzen     -0.32  0.29 0.73 -0.28  0.30 0.75 
Zufriedenheit     -0.17  0.48 0.85 -0.26  0.49 0.77 
Beziehung S-B     0.10  0.18 1.11 0.13  0.18 1.14 
Prozessqualität     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 

Teilnahmeprofil4             
Teilnahmeintensität         -0.07  0.10 0.93 
Teilnahmebreite         0.13  0.22 1.14 
Förderung/HA         0.08  0.32 1.09 
Fachbez. GTA         0.30  0.30 1.35 
Fachübergr. GTA         -0.11  0.29 0.90 

Modellgüte             
Nagelkerkes R² .114 .136 .151 

Modellstatistik χ²(20) = 51.235 p = .000 χ²(25) = 61.892 
p = .000 

χ²(30) = 68.873 p = .000 

Anmerkungen. 
Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;  
Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch. 4 keine Teilnahme; 
OR Odds Ratio; ***p < .001. **p < .01. *p < .05. †p < .10. 
Stichprobe: Schüler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171 
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Bei den besuchten Schularten wurden gemischte Effekte deutlich: Die Zugehörigkeit zur inte-

grierten Gesamtschule (β = -.041; p < .05) ging mit einem Absinken der Wahrscheinlichkeit 

(34 %) und der Besuch der Hauptschule (β = 0.62; p < .10) mit einem Anstieg der Wahrschein-

lichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster S PN um 86 % einher.  

Der Effekt der Noten wurde in Modell 4 berücksichtigt. Die bisherigen Effekte der kognitiven 

Fähigkeiten (β = 0.35; p < .01), HISEI (β = 0.19; p < .10), der integrierten Gesamtschule 

(β = -.041; p < .10) bzw. Hauptschule (β = 0.62; p < .10) blieben bestehen, wobei der Effekt der 

besuchten Schulart lediglich tendenziell signifikant war. Weiterhin stieg mit einer schlechten 

Mathematiknote (β = 0.17; p < .10) die Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven 

Entwicklungscluster um 19 %. Dieses Modell trug nicht zu einer Erhöhung des Anteils der er-

klärten Varianz bei.  

In Modell 5 wurde die individuelle Wahrnehmung des schulischen Kontextes durch die Schü-

ler*innen mitaufgenommen. Es erklärte 7 % der Varianz, wobei sich keine Effekte für die neu 

mit aufgenommenen Variablen zeigten. Alle Effekte blieben wie bereits berichtet bestehen.  

Der Effekt der Wahrnehmung des Klassenkontextes auf die Clusterzugehörigkeit wurde in Mo-

dell 6 überprüft, wobei ein Effekt der Unterstützungsbereitschaft auf die Zugehörigkeit zum 

positiven Entwicklungscluster S PN beobachtet werden kann. Bei einer höheren Unterstüt-

zungsbereitschaft (β = -0.17; p < .10) sank die Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum Clus-

ter S PN um 16 %. Dieser Effekt war ebenso wie der Besuch unterschiedlicher Schularten 

tendenziell signifikant. Das Modell erklärte 8 % der Varianz. 

In Modell 7 wurden zusätzlich die Zielorientierungen berücksichtigt. Hierbei zeigte sich ledig-

lich ein signifikanter Effekt für Vermeidungsleistungsziele (β = -0.33; p < .05). So sank bei hö-

heren Vermeidungsleistungszielen die relative Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum 

positiven Entwicklungscluster um 28 %. In diesem Modell wurden nun auch Effekte der indi-

viduellen Merkmale der Schüler*innen deutlich: So stieg mit einem Migrationshintergrund 

(β = 0.46; p < .05) bzw. höherem sozioökonomischen Status (β = 0.22; p < .05) die relative 

Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 58 % bzw. 24 %. 

Auch höhere kognitive Fähigkeiten (β = 0.33; p < .01) begünstigten die Wahrscheinlichkeit zur 

Zugehörigkeit zum positiven Cluster S PN um 39 %. Effekte der Schulart wurden für die inte-

grierte Gesamtschule (Abnahme der Wahrscheinlichkeit um 35 %; β = -0.43; p < .05) bzw. die 

Hauptschule (Zunahme der Wahrscheinlichkeit um 88 %; β = 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 %; β = 0.18; p < .10) beobachtet werden.  

In den beiden letzten Modellen (8 und 9) wurde zunächst die Bewertung des Ganztages sowie 

das individuelle Teilnahmeprofil der Schüler*innen berücksichtigt. 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 unabhängigen Variablen wurde deutlich, dass individuelle 

Merkmale der Schüler*innen einen Effekt auf die Clusterzugehörigkeit haben. Ein Migrations-

hintergrund (Zunahme um 70 %; β = 0.53; p < .05), höherer sozioökonomischer Status (Zu-

nahme um 25 %; β = 0.22; p < .05) bzw. höhere kognitive Fähigkeiten (Zunahme um 38 %; 

β = 0.32; p < .05) begünstigten die relative Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum positi-

ven Cluster S PN. Auch die besuchte Schulart führte zu einer Zunahme beim Besuch einer 

Hauptschule um 85 % (tendenziell signifikant; Modell 8: β = 0.62; p < .10, bzw. Modell 9: 

β = 0.61; p < .10) bzw. Abnahme der Wahrscheinlichkeit beim Besuch der integrierten Gesamt-

schule um 38 % (β = -0.48; p < .05). Eine Abnahme der Wahrscheinlichkeit um 30 % zur Zu-

gehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster S PN wurde auch bei höheren 

Vermeidungsleistungszielen (Modell 8: β = -0.34; p < .05; Modell 9: β = -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 (χ²(30) = 68.873, p = .000; 

Nagelkerkes r² = .151) trug zur signifikanten Vorhersage der Clusterzugehörigkeit bei, wobei 

61.9 % der Fälle korrekt zugeordnet wurden. 

 

6.3.9 Zusammenfassung 

Die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes für Schüler*innen an Ganztagsschulen 

wurde zunächst anhand klassischer Regressionsmodelle in den Blick genommen. Die Vorher-

sage über alle Schüler*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 gewählt. Hierdurch konnten sechs verschiedene Selbstkonzeptcluster spezifi-

ziert werden, welche sich teilweise stark in der Selbstkonzeptentwicklung unterscheiden.  
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Im Rahmen der weiterführenden Analysen wurde der Fokus auf die ganztagsspezifische Sub-

stichprobe gelegt. Dabei wurde geprüft, inwiefern sich die Schüler*innen der ganztagsspezifi-

schen Substichprobe in den jeweiligen Clustern von den anderen Schüler*innen der 

ganztagsspezifischen Substichprobe unterscheiden. Es konnten vereinzelt Unterschiede beo-

bachtet werden, welche jedoch meist als kleine Effekte zu bewerten waren.  

Um einen näheren Einblick in die unterschiedlichen Entwicklungsverläufe trotz ähnlicher Aus-

gangsbedingungen zu erhalten, wurden anschließend jeweils zwei Entwicklungscluster mitei-

nander kontrastiert.  

In diesem Zusammenhang wurde deutlich, dass die Entwicklung des akademischen Selbstkon-

zeptes meist parallel mit der günstigen Entwicklung von anderen schul- und klassenbezogenen 

Merkmalen verläuft. So zeigen sich in Klassenstufe 5 nur wenige signifikante Unterschiede 

zwischen positiven und negativen Entwicklungsclustern. Bemerkenswert ist hierbei die höhere 

Ausprägung der individuellen Zielorientierungen zugunsten der negativen Entwicklungsclus-

tern in Klassenstufe 5 bei beiden Kontrastpaaren. In Klassenstufe 7 weisen jeweils die positiven 

Entwicklungscluster günstigere Werte auf als die jeweiligen negativen Entwicklungscluster. 

Inwiefern es Merkmale gibt, die eine Zugehörigkeit zu einem positiven Entwicklungscluster 

begünstigen, konnte mittels logistischer Regression für die beiden Kontrastpaare geprüft wer-

den. Hierbei zeigten sich für beide Kontrastpaare unterschiedliche Aspekte (Tabelle 32). 

Tabelle 32 
Zusammenfassung der identifizierten Merkmale zur Begünstigung bzw. Reduktion der Wahrscheinlich-
keit zur positiven Clusterzugehörigkeit nach logistischen Regressionsmodellen 
 Merkmale, die eine Zugehörigkeit zum 

positiven Entwicklungscluster erhöhen 
Merkmale, die eine Zugehörigkeit zum 
positiven Entwicklungscluster verringern 

Cluster S PP  
vs.  
Cluster S NP 

- HISEI (1.29)* 
- Schulzufriedenheit (1.20) † 
- Individuelles Engagement (1.17) † 
- Beziehung zur Betreuungsperson (1.33) † 

- Deutschnote (0.68)*** 
- Lernnutzen (0.66)* 

Cluster S PN  
vs. 
Cluster S NN 

- Migrationshintergrund (1.70)* 
- HISEI (1.25)* 
- KFT (1.38)* 
- Hauptschule (1.85) † 

- Integrierte Gesamtschule (0.62)* 
- Vermeidungsziele (0.70)** 

Anmerkungen. Die Angaben beziehen sich auf das jeweilige Gesamtmodell der logistischen Regression. In 
Klammern ist die Odds Ratio angegeben. 
***p < .001. **p < .01. *p < .05. †p < .10. 
 

Für die beiden Cluster mit positiveren Ausgangswerten (Cluster S PP vs. Cluster S NP) be-

günstigte ein höherer sozioökonomischer Hintergrund die relative Zuordnungswahrscheinlich-

keit zum positiven Entwicklungscluster.  
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Darüber hinaus liegen Hinweise vor, dass eine höhere Schulzufriedenheit, ein höheres indivi-

duelles Engagement sowie eine bessere Bewertung der Beziehung zur Betreuungsperson die 

relative Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster begünstigen. Merk-

male, welche die Wahrscheinlichkeit senken sind hingegen die Deutschnote oder die Bewer-

tung des individuellen Lernnutzens von Schüler*innen.  

Für das Kontrastpaar mit negativeren Ausgangswerten (Cluster S PN vs. Cluster S NN) zeigen 

sich hingegen andere Merkmale als bedeutsam. So begünstigen bei diesem Kontrastpaar stärker 

die individuellen Hintergrundmerkmale (Migrationshintergrund, sozioökonomischer Status so-

wie kognitive Fähigkeiten) oder der Besuch der Hauptschule die relative Wahrscheinlichkeit 

zur Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster. Als Merkmale, welche die Wahrschein-

lichkeit reduzieren, konnten lediglich der Besuch der integrierten Gesamtschule sowie höhere 

Vermeidungsleistungsziele identifiziert werden. 

Die bisherigen Analysen verdeutlichen, dass unterschiedliche Faktoren einen günstigen Ent-

wicklungsverlauf unterstützen. Hierbei zeigen sich vor allem individuelle Hintergrundmerk-

male und vereinzelt auch Merkmale der Schul- bzw. Ganztagsqualität 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 ausgeführt handelt es sich bei der Lernzielorientierung für ein bedeutsames 

Merkmal für Schüler*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 für das akademische Selbstkonzept dargestellt wurde vorgegangen. Zu-

nächst wurden korrelative Zusammenhänge der Lernzielorientierung mit weiteren untersuchten 

Merkmalen der Schüler*innen, des Schul- und Klassenkontextes geprüft (Abschnitt 6.4.1). Hie-

ran anschließend wurde die Entwicklung der Lernzielorientierung mittels regressionsanalyti-

scher Modelle für die Gesamtstichprobe untersucht (Abschnitt 6.4.2). Zur näheren 

Spezifikation differenzieller Entwicklungsverläufe wurde eine LCA durchgeführt (Abschnitt 

6.4.3). Die hierbei identifizierte Clusterlösung wurde in Abschnitt 6.4.4 beschrieben und in 

Abschnitt 6.4.5 diskriminanzanalytisch überprüft. Anschließend wurden die Cluster vor dem 

Hintergrund der Ganztagsteilnahme im Längsschnitt betrachtet (Abschnitt 6.4.6). Im weiteren 

Verlauf wurden die Entwicklungsverläufe der Lernzielorientierungen für Schüler*innen der 

ganztagsspezifischen Substichprobe näher analysiert (Abschnitt 6.4.7) und differenzielle Ent-

wicklungsverläufe miteinander kontrastiert (Abschnitt 6.4.8). Alle Ergebnisse wurden in Ab-

schnitt 6.4.8 zusammengefasst. 

6.4.1 Prüfung der korrelativen Zusammenhänge der Lernzielorientierung 

Bei Betrachtung der bivariaten korrelativen Zusammenhänge konnten für die Lernzielorientie-

rung keinerlei signifikante Zusammenhänge mit individuellen Merkmalen der Schüler*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 Zusammenhänge der Lernzielorientierung in Klassenstufe 5 mit Variablen 

zur Wahrnehmung des Schul- oder Klassenkontextes zeigten sich positive moderate Effekte für 

die Beziehung zur Lehrperson (r = .15, p < .01), Schulzufriedenheit (r = .36, p < .01) sowie die 

individuelle Unterstützungsbereitschaft (r = .36, p < .01) und individuelle Teamfähigkeit 

(r = .40, p < .01). Einen positiven hohen Zusammenhang wies die Lernzielorientierung mit der 

individuellen Bereitschaft zur Perspektivenübernahme (r = .53, p < .01) ebenso wie mit der 

Vermeidungsleistungsorientierung (r = .56, p < .01) auf.  
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Mit der Annäherungsleistungszielsorientierung (r = .38, p < .01) und dem akademischen 

Selbstkonzept (r = .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: r = .15, p < .01; Schulzufriedenheit: r = .20, p < .01; Per-

spektivenübernahme: r = .22, p < .01; Teamfähigkeit: r = .16, p < .05). Die Stärke 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 (r = -.03, p < .05; schwacher Effekt). 

Eine positive Bewertung der Beziehung zur Lehrperson (r = .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 verstärkten sich die Effekte, sodass positive moderate Effekte für die schul-

bezogenen Wahrnehmungen der Schüler*innen (Schulzufriedenheit: r = .45, p < .01; Bezie-

hung zur Lehrperson: r = .41, p < .01) vorlagen. Ebenso verstärkten sich die Effekte für die 

Bewertung des individuellen Verhaltens im Klassenverband (Teamfähigkeit: r = .36, p < .01; 

Perspektivenübernahme: r = .51, p < .01; Unterstützungsbereitschaft: r = .43, p < .01). Einen 

moderaten, jedoch negativen Zusammenhang hatte das individuelle Engagement mit der Lern-

zielorientierung (r = -.34, p < .01). Hinsichtlich der Vermeidungsleistungszielorientierung 

konnte ein hoher positiver Zusammenhang beobachtet werden (r = .63, p < .01), für das akade-

mische Selbstkonzept (r = .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 geprüft. Das Vorgehen wurde in 

Abschnitt 6.3.2 für 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 (ß = .294, p < .001).  
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Tabelle 33 
Regressionsmodelle zur Vorhersage der Entwicklung der Lernzielorientierung in Klasse 7 
 (1) (2) (3) (4) (5) (6) 
 ß  (SE) ß  (SE) ß  (SE) ß  (SE) ß  (SE) ß  (SE) 
Konstante .005  .010 -.042 ** .015 -.048 ** .016 -.049 ** .016 -.039 * .016 -.016  .014 
Lernzielorientierung in Klasse 5a .294 *** .010 .293 *** .010 .291 *** .010 .290 *** .010 .286 *** .010 .200 *** .009 
Personenmerkmale                   
Geschlecht1    .077 *** .020 .079 *** .020 .079 *** .020 .051 * .021 -.016  .019 
Migrationshintergrund2    .034  .024 .057 * .025 .061 * .025 .078 ** .025 .104 *** .022 
HISEIa       .026 * .011 .022 * .011 .011  .011 .012  .010 
HLEa       .018  .011 .016  .011 .015  .011 .006  .010 
KFTa          .014  .011 -.014  .012 -.010  .010 

Schulerfolgsmaßea                   
Mathe Kl. 5a             .023  .013 .015  .011 
Deutsch Kl. 5a             -.021  .013 -.006  .012 
Mathe Kl. 7a             -.054 *** .012 -.016  .011 
Deutsch Kl. 7a             -.053 *** .013 -.028 * .012 

Schulklima in Klasse 7                   
Beziehunga                .246 *** .010 
Schulzufriedenheita                .282 *** .011 

Modellgüte       
R2 .087 .089 .090 .090 .098 .292 
Korrigiertes R2 .087 .089 .090 .090 .097 .291 

Modellvergleich   
Referenzmodell Modell 0 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 
Änderungsstatistik ∆ F(1, 

8713) = 833.032, 
p < .001 

∆ F(2, 8711) = 8.375, 
p < .001 

∆ F(2, 8709) = 5.808, 
p < .01 

∆ F(1, 8708) = 1.643, 
p = .200 

∆ F(4, 
8704) = 17.699, 
p < .001 

∆ F(2, 
8702) = 1193.488, 

p < .001 
Anmerkungen. 
a z-standardisiert; Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrationshintergrund. Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schüler*innen. 
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Tabelle 33 
(Fortsetzung) 
 (7) (8) (9) (10) 
 ß  (SE) ß  (SE) ß  (SE) ß  (SE) 
Konstante .070 *** .013 .021 * .011 .023 * .011 .005  .013 
Lernzielorientierung Kl. 5a .143 *** .008 .092 *** .007 .092 *** .007 .092 *** .007 
Individuelle Merkmale             
Geschlecht1 -.163 *** .017 -.033 * .015 -.038 * .015 -.037 * .015 
Migrationshintergrund2 .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 Kl. 5 .021 * .010 .009  .008 .008  .008 .008  .008 
Deutsch Kl. 5 -.004  .010 -.009  .009 -.009  .009 -.010  .009 
Mathe Kl. 7 -.011  .010 -.009  .008 -.012  .008 -.013  .008 
Deutsch Kl. 7 .000  .010 -.011  .009 -.013  .009 -.013  .009 

Schulbezogene Angaben Kl. 7             
Beziehung .165 *** .009 .124 *** .008 .124 *** .008 .125 *** .008 
Schulzufriedenheit .185 *** .010 .181 *** .008 .181 *** .008 .180 *** .008 

Klassenbezogene Angaben Kl. 7             
Engagement -.088 *** .009 -.056 *** .008 -.057 *** .008 -.058 *** .008 
Perspektivenübernahme .268 *** .010 .182 *** .008 .182 *** .008 .182 *** .008 
Teamfähigkeit .059 *** .009 .049 *** .008 .049 *** .008 .048 *** .008 
Unterstützung .133 *** .010 .073 *** .008 .075 *** .009 .075 *** .009 

Zielorientierungen Kl. 7             
Vermeidungsleistungsziele    .433 *** .010 .436 *** .010 .437 *** .010 
Annäherungsleistungsziele    .042 *** .009 .041 *** .009 .042 *** .009 
Selbstkonzept       -.014  .008 -.014  .008 

Ganztagsteilnahme3             
Einmalige Teilnahme          -.040 * .019 
Zweimalige Teilnahme           -.056 ** .017 

Modellgüte     
R2 .433 .611 .612 .612 
Korrigiertes R2 .432 .611 .611 .611 

Modellvergleich     
Referenzmodell Modell 6 Modell 7 Modell 8 Modell 9 
Änderungsstatistik ∆ F(4, 

8698) = 542.667, 
p < .001 

∆ F(2, 
8696) = 1993.218, 

p < .001 

∆ F(1, 
8695) = 3.260, 
p = .071 

∆ F(2, 
8693) = 5.143, 
p < .05 

Anmerkungen. 
Alle intervallskalierten Items wurden für die Analysen z-standardisiert.; Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrations-
hintergrund; 3 Keine Teilnahme.  
Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schüler*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 Mäd-

chen einher (ß = .077, p < .001). Der Migrationshintergrund hatte keinen signifikanten Effekt. 

Die Hinzunahme der individuellen Merkmale trug zu einer signifikanten Modellverbesserung 

bei (∆ 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 (ß = .079, 

p < .001). Hinzu kam ein signifikanter positiver Effekt des sozioökonomischen Status des El-

ternhauses (ß = .026, p < .05). Weiterhin zeigte sich ein signifikant positiver Effekt des Mig-

rationshintergrundes (ß = .057, p < .05). Kein signifikanter Effekt konnte für die 

lernförderlichen Ressourcen des Elternhauses (HLE) beobachtet werden. Der Modellfit verbes-

serte sich signifikant (∆ F(2, 8709) = 5.808, p < .01).  

In Modell 4 wurden zudem die kognitiven Fähigkeiten in Klasse 5 kontrolliert. Während die 

bisherigen Effekte der individuellen Merkmale bestehen blieben (Geschlecht: ß = .079, 

p < .001; Migrationshintergrund: ß = .057, p < .05; HISEI: ß = .026, p < .05), zeigte sich für 

die kognitiven Fähigkeiten kein signifikanter Effekt. Es konnte keine signifikante Verbesserung 

des Modellfits durch Hinzunahme der kognitiven Fähigkeiten verzeichnet werden (∆ F(1, 

8708) = 1.643, p = .200). Insgesamt trug die Kontrolle der individuellen Personenmerkmale nur 

zu einem geringen Anteil der Varianzaufklärung (9 %) bei (korrigiertes R2 = .087 (Modell 1) 

bis korrigiertes R2 = .090 (Modell 4)). 

In einem weiteren Schritt (Modell 5) wurde der Effekt der Noten geprüft, wobei bessere Noten 

in Mathematik (ß = -.54, p < .001) sowie in Deutsch (ß = - .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 

(ß = .051, p < .05) und Migrationshintergrunds (ß = .078, p < .01) blieben bestehen. Der Ef-

fekt des sozioökonomischen Status war nicht mehr signifikant. Dieses Modell verbesserte den 

Modellfit signifikant (∆ F(4, 8704) = 17.699, p < .001) und trug zu einer Varianzaufklärung 

von knapp 10 % bei (korrigiertes R2 = .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 (ß = .246, p < .001) sowie der allgemeinen Schulzufriedenheit (ß = .282, p < .001) 

auf die Lernzielorientierung. Bei den bisherigen Merkmalen hatten lediglich der Migrations-

hintergrund (ß = .104, p < .001), die Deutschnote in Klassenstufe 7 (ß = - .028, p < .05) sowie 

die vorherige Lernzielorientierung (ß = .200, p < .001) einen signifikanten Effekt. Durch die 

schulbezogenen Angaben konnte der Modellfit signifikant verbessert (∆ F(2, 

8702) = 1193.488, p < .001) und 29 % der Varianz erklärt werden. Hierbei handelte es sich um 

einen deutlichen Anstieg des aufgeklärten Varianzanteils. 
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Klassenbezogene Merkmale wurden in Modell 7 den bislang mit einbezogenen Merkmalen hin-

zugefügt. In diesem Modell wurde ein signifikanter Effekt des Geschlechtes zugunsten der Jun-

gen deutlich (ß = -.163, p < .001). Auch der positive Effekt des Migrationshintergrundes war 

in diesem Modell wieder signifikant (ß = .052, p < .001), nahm jedoch im Vergleich zu vorhe-

rigen Modellen etwas ab. Hinsichtlich der Noten zeigten sich lediglich signifikante Effekte für 

die Mathematiknote in Klassenstufe 5 (ß = .021, p < .05). Eine schlechtere Mathematiknote 

ging demnach mit einer höheren Lernzielorientierung einher. Hinsichtlich schulbezogener 

Merkmale verringerte sich der Effekt der Beziehung zur Lehrperson (ß = .165, p < .001) sowie 

der allgemeinen Schulzufriedenheit (ß = .185, p < .001). Der signifikante positive Effekt blieb 

jedoch für 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 (ß = -.088, p < .001). Alle weiteren klassenspezifischen Merkmale hatten signifikant 

positive Effekte, wobei der Fähigkeit zur Perspektivenübernahme den größten Erklärungswert 

zuteilwurde (ß = .268, p < .001). Durch Hinzunahme der klassenbezogenen Merkmale stieg 

der Anteil erklärter Varianz deutlich auf 43 % (korrigiertes R2 = .432). Der Modellfit verbes-

serte sich im Vergleich zu Modell 6 signifikant (∆ F(4, 8698) = 542.667, p < .001). Schul- und 

klassenbezogene Merkmale hatten entsprechend des großen Anstieges des erklärten Varianzan-

teiles einen erheblichen Effekt auf die Vorhersage der Lernzielorientierung in Klasse 7. 

In einem weiteren Schritt (Modell 8) wurde zusätzlich zu den bisherigen Variablen auch der 

Effekt der Leistungszielorientierungen auf die Lernzielorientierung geprüft. Sowohl die Ver-

meidungsleistungszielorientierung (ß = .433, p < .001) als auch in geringerem Ausmaß die An-

strengungsleistungszielorientierung (ß = .042, p < .001) hatten einen signifikanten positiven 

Effekt auf die Lernzielorientierung. In diesem Modell zeigten sich außerdem auf Ebene der 

individuellen Merkmale wieder signifikante Effekte des Geschlechts (ß = -.033, p < .05), des 

HISEI (ß = .019, p < .05) sowie der kognitiven Fähigkeiten (ß = .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 erklärt werden. Auch hier 

zeigte sich ein deutlicher Anstieg des erklärten Varianzanteiles. Es zeigte sich eine signifikante 

Verbesserung des Modellfits im Vergleich zu Modell 7 (∆ 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 (∆ F(1, 8695) = 3.260, p = .071).  

In einem abschließenden Modell wurde der Effekt der Ganztagsteilnahme überprüft. Alle bis-

herigen Effekte blieben bestehen. Hierbei wurde eine einmalige bzw. zweimalige Teilnahme 

mit keiner Ganztagsteilnahme verglichen. Für beide Teilnahmeformen konnten signifikant ne-

gative Effekte beobachtet werden (einmalige Teilnahme: ß = -.040, p < .05 bzw. zweimalige 

Teilnahme: ß = -.056, p < .01). Das Modell trug zu einer Verbesserung des Modellfits bei 

(∆ F(2, 8693) = 5.143, p < .05). Der Anteil aufgeklärter Varianz lag weiterhin bei 61 % (korri-

giertes R2 = .611). 

 

Zusammenfassung 

Bei Betrachtung der unterschiedlichen Modelle zur Erklärung der Lernzielorientierung zeigt 

sich, dass individuelle Merkmale der Schüler*innen sowie die vorherige Lernzielorientierung 

lediglich einen geringen Anteil der Varianzaufklärung erklären können. Auch der Einbezug von 

Schulerfolgsmaßen führt lediglich zu einer geringeren Verbesserung der Varianzaufklärung. 

Der Effekt von schul- bzw. klassenbezogenen Merkmalen auf die Lernzielorientierung trägt 

jedoch zu einer erheblichen Verbesserung der Varianzaufklärung bei (29 % bzw. 43 %). Durch 

die Hinzunahme von Leistungszielorientierungen und dem akademischen Selbstkonzept kann 

insgesamt 61 % der Varianz erklärt werden. Es zeigt sich zudem ein signifikanter Effekt der 

Ganztagsteilnahme auf die Lernzielorientierung, wobei eine Ganztagsteilnahme mit einer Ver-

schlechterung der Lernzielorientierung einhergeht. 

Auch für die Lernzielorientierung scheint ein übergreifender Ansatz zur Betrachtung der Ent-

wicklungsverläufe lediglich einen begrenzten Aufklärungsbeitrag leisten zu können. Deswegen 

wird nun wie schon in den Kapiteln 6.3.1 und 6.3.3 dargestellt wurde, ein personenzentriertes 

Verfahren zur Analyse der Entwicklungsverläufe gewählt. 
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6.4.3 Differenzielle Entwicklungsverläufe der Lernzielorientierung 

Analog zum Vorgehen bei der Spezifikation der LCA für das Selbstkonzept (vgl. Abschnitt 

6.3.3) wurde eine LCA anhand der Variablen für die Lernzielorientierung durchgeführt. Beim 

Vergleich der unterschiedlichen Modellfits zeigte sich eine zu erwartende Abnahme der Kenn-

werte je mehr Klassen extrahiert wurden (Tabelle 34). Die 4-Klassenlösung wies den höchsten 

Entropy Wert (.889) auf. Die kleinste Zuordnungswahrscheinlichkeit betrug .931, wobei ledig-

lich die 2-Klassenlösung in diesem Falle mit höheren Werten einherging (.950). 

Tabelle 34 
Statistische Modellvergleiche der identifizierten Clusterlösungen der LCA für die Lernzielorientierung 
 AIC1 BIC2 aBIC3 
2-Klassenlösung 340787.131 341704.217 341294.277 
3-Klassenlösung 328121.894 329501.077 328884.578 
4-Klassenlösung 317839.186 319680.467 318857.408 
5-Klassenlösung 313267.471 315570.849 314541.232 
6-Klassenlösung  309515.019 312280.495 311044.318 
7-Klassenlösung  306653.425 309880.999 308438.263 
8-Klassenlösung  304604.661 308294.332 306645.037 
9-Klassenlösung  303401.916 307553.685 305697.830 
Anmerkung. 1Akaike (AIC), 2 Bayesian (BIC), 3 Sample-Size Adjusted BIC 
Stichprobe: Gesamtstichprobe der Schüler*innen n = 9038. 
 

Aufgrund der vorliegenden Kennzahlen wurde sich für die 4-Klassenlösung entschieden. Die 

Loglikelihood-Werte konnten auch bei der Verdopplung der Start Werte repliziert werden. 

6.4.4 Beschreibung der Clusterlösung für die Gesamtstichprobe 

Während für die Gesamtstichprobe lediglich eine geringe, jedoch signifikante Abnahme der 

Lernzielorientierung zu beobachten war, zeigten sich auf Ebene der Cluster differenzielle Ver-

läufe (Tabelle 35).  

Tabelle 35 
Einfaktorielle Varianzanalyse der vier Lernzielorientierungscluster für die Gesamtstichprobe zu den 
jeweiligen Messzeitpunkten 
Variable Lernzielorientierungscluster ANOVA 
 Cluster 1  

(n = 2599) 
Cluster 2 
(n = 2517) 

Cluster 3 
(n = 2806) 

Cluster 4 
(n = 1116)  

 M SD M SD M SD M SD F (3, 9034) p η² 
Klasse 5 4.47 0.55 4.60 0.34 3.71 0.45 3.53 1.06 1814.334 .000 .38 
Klasse 7 4.61 0.36 3.75 0.41 3.70 0.48 2.28 0.79 6245.877 .000 .68 
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. 
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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 Veränderungen im Zeitverlauf (d=.03).  

Zur Beschreibung und Interpretation der Entwicklungsverläufe 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 bei 4.15 (SD = .72). 

Für die Interpretation der Mittelwerte wurden Werte im Bereich von +/- einer Standardabwei-

chung vom Mittelwert (3.4–4.8) als durchschnittlich betrachtet. Der Wertebereich für 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 fünfstufigen Likert-Skala. 

Abbildung 25 
Entwicklungsverläufe der vier Lernzielorientierungscluster für die Gesamtstichprobe auf Skalenebene  

 
Bereiche der ober- und unterdurchschnittlichen (positive bzw. negative Wert) Lernzielorientierung grau hervor-
gehoben. 
 

Beschreibung der Lernzielorientierungscluster für die Gesamtstichprobe auf Skalenebene 
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Cluster 1 umfasste 2599 Schüler*innen und zeichnete sich durch eine hohe Lernzielorientie-

rung in Klasse 5 aus, welche im Verlauf leicht anstieg. Die Werte konnten zunächst als hohe 

durchschnittliche Werte interpretiert werden, welche im Verlauf zunahmen.  

Ein starker Abfall der Lernzielorientierung konnte für Schüler*innen des Clusters 2 (n = 2517) 

beobachtet werden, welche mit den höchsten 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 Veränderung der Lernzielorientierung hatten die 2806 Schüler*innen im 

Cluster 3, deren Werte stagnierten auf durchschnittlichem Niveau.  

Das kleinste Cluster bildete Cluster 4 mit 1116 Schüler*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-

lungsverläufe der Lernzielorientierungscluster auf Einzelitemebene konnten jedoch keine 

bedeutsamen Unterschiede beobachtet werden, sodass auf eine nähere 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-

wicklungsverläufen (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 zusätzlich bei 

der Benennung der negativen Lernzielorientierungscluster berücksichtigt (Tabelle 36). 
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Tabelle 36 
Umbenennung Lernzielorientierungscluster unter Berücksichtigung 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  
 

Für alle Cluster wurden bivariate Korrelationen mit den unterschiedlichen Merkmalskategorien 

überprüft, wobei nach Cohen (1988) lediglich einzelne bedeutsame Zusammenhänge identifi-

ziert werden konnten (Tabelle A 2). So korrelierte in Klasse 5 die individuelle Lernzielorientie-

rung mit r = .39 mit der Clusterzugehörigkeit L NP. Das positive Lernzielorientierungscluster 

korrelierte in Klasse 7 signifikant mit den Vermeidungszielorientierungen (r = .39) und den 

Lernzielorientierungen (r = .61) sowie mit der persönlichen Bereitschaft zur Perspektivenüber-

nahme (r = .33). 

6.4.5 Diskriminanzanalytische Überprüfung der Clusterzuordnung 

Zur Überprüfung der Belastbarkeit der identifizierten Cluster wurde eine Diskriminanzanalyse 

durchgeführt. Als Indikator für die Belastbarkeit der identifizierten Clusterlösung wurde jeweils 

der Anteil, der kreuzvalidiert gruppierten Fälle, welche korrekt in die Cluster zugeordnet wur-

den, herangezogen (Tabelle 37). Anhand der Merkmale der Ausgangslage (Klasse 5) konnten 

lediglich 55.3 % der Fälle 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 Fälle zutreffend war. Insgesamt zeigte sich, dass eine gleichzeitige 

Berücksichtigung der Merkmale der Ausgangs- und Endlage zu einem erheblichen Anstieg der 

Klassifizierungsergebnisse führte. Die gewählte Clusterlösung zeigte sich demnach auch bei 

der Diskriminanzanalyse als belastbar. 
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Tabelle 37 
Klassifizierungsergebnisse der Diskriminanzanalyse für die Lernzielorientierungsentwicklungscluster 
für die unterschiedlichen Merkmalskategorien 
  Vorhergesagte Gruppenzugehörigkeit1,2,3 
  Cluster L P Cluster L NP Cluster L NN Cluster L D Gesamt 

Er
m
itt
el
te
 C
lu
ste
rz
ug
eh
ör
ig
ke
it 
(L
C
A
)1  

Ausgangslage (Kl. 5) 
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 
Gesamt 2274 2207 252 2975 7708 

Endlage (Kl. 7) 
Cluster L P 2328 101 1 169 2599 
Cluster L NP 347 348 71 1751 2517 
Cluster L NN 7 18 846 245 1116 
Cluster L D 393 347 128 1938 2806 
Gesamt 3075 814 1046 4103 9038 

Ausgangs- und Endlage (Kl. 5 + Kl. 7) 
Cluster L P 1913 179 0 137 2229 
Cluster L NP 274 1660 0 205 2139 
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 Fälle wurden korrekt klassifiziert. 
2 60.4 % der kreuzvalidierten gruppierten Fälle wurden korrekt klassifiziert. 
3 80.6 % der kreuzvalidierten gruppierten Fälle wurden korrekt klassifiziert. 
Stichprobe: Gesamtstichprobe n = 9038 Schüler*innen. 

 

6.4.6 Vergleich der Entwicklungsverläufe der Lernzielorientierungscluster zwischen 

Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme und Schüler*innen ohne GTS 

Teilnahme 

In einem weiteren Schritt sollte geprüft werden, ob sich die Zusammensetzung der Cluster hin-

sichtlich der Teilnahme am Ganztag unterscheidet. Entsprechend der Verteilung der Schü-

ler*innen in der Gesamtstichprobe war in allen Lernzielorientierungsclustern der Anteil von 

Schüler*innen, welche zweimal am Ganztag teilnahmen höher als der Anteil an Schüler*innen, 

welche nicht am Ganztag teilnahmen (Abbildung 26).  

Bei der Verteilung konnten jedoch keine signifikanten Unterschiede für die Zusammensetzung 

auf Clusterebene festgestellt werden (χ²(3) = 4.233, p = .237, φ = .026).  
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Abbildung 26 
Verteilung der Schüler*innen nach Teilnahmestatus am Ganztag auf die Entwicklungscluster der 
Lernzielorientierung 

 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger Teilnahme (n = 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 geprüft (Tabelle 38).  

Tabelle 38 
Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung hinsichtlich der Lernzielorientierung in den 
Clustern unter Berücksichtigung des Teilnahmestatus am Ganztag 

 
Teilnahme am Ganztag 

ANOVA nein (n = 1961) ja 
(n = 4171) 

 M SD M SD Effekt F (1, 6131) df η² 
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 *** 1,1784 .03 

     G x Z 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 

     G x Z 8.95 ** 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 

     G x Z 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 

     G x Z 0.85  1,1879 .00 
Anmerkung. ANOVA = Varianzanalyse; G = Gruppe; Z = Zeit. 
* p < .05; ** p < .01; *** p < .001  
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme und Schüler*innen ohne Ganztagsteilnahme 
n = 6132. 
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Hierbei zeigte sich die signifikante Veränderung für die Lernzielorientierung für das positive 

und die beiden negativen Entwicklungscluster. Dies bestätigte den Entwicklungsverlauf der 

Gesamtstichprobe, welche eine Abnahme im Verlauf der Zeit verdeutlichte (Abschnitt 6.2). 

Für die Cluster L P, Cluster L NN sowie Cluster L D konnten keine Unterschiede zwischen den 

Schüler*innen entsprechend dem Teilnahmestatus beobachtet werden. Lediglich für Clus-

ter L NP konnte zudem ein signifikanter Interaktionseffekt des Teilnahmestatus und der Clus-

terzugehörigkeit identifiziert werden: Schüler*innen, die am Ganztag teilnahmen, 

verschlechterten sich signifikant stärker als Schüler*innen ohne Ganztagsteilnahme. 

6.4.7 Beschreibung der Clusterlösung für die ganztagsspezifische Stichprobe 

Nachfolgend werden die Lernzielorientierungscluster hinsichtlich ihrer Zusammensetzung der 

Schüler*innen anhand der ganztagsspezifischen Stichprobe näher beschrieben. Hierbei wird der 

Fokus daraufgelegt, inwiefern sich die Schüler*innen des jeweiligen Clusters signifikant von 

den anderen Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe unterscheiden. 

Positives Entwicklungscluster der Lernzielorientierung (Cluster L P) 

Das Cluster L P33 zeichnete sich durch eine stark positive Lernzielorientierung in Klasse 5 aus, 

welche zu Klasse 7 signifikant anstieg. Insgesamt wurden 1234 Schüler*innen diesem Cluster 

zugeordnet. Der Anteil Mädchen und Jungen war in Cluster L P gleich verteilt. Im Verhältnis 

zur Substichprobe hatten Schüler*innen des Clusters L P signifikant häufiger einen Migrati-

onshintergrund (χ²(1) = 33.465, p = .000, φ = .090). Schüler*innen des Clusters L P besuchten 

signifikant seltener Gymnasien als die ganztagsspezifische Substichprobe (χ²(1) = 6.991, 

p = .008, φ = -.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 Schüler*innen. So gaben die Schüler*innen des Clusters L P eine höhere 

Schulzufriedenheit (M = 3.35; SD = 0.63; η² = .02) an, weiterhin schätzten sie die Beziehung 

zur Lehrperson (M = 3.36; SD = 0.58; η² = .02) höher ein als die ganztagsspezifische Substich-

probe.  

 

33 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 35. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 36. Ergebnisse der χ²-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 

Schüler*innen des Clusters L P durch signifikant positivere Werte in Bezug auf die Perspekti-

venübernahme (M = 3.21; SD = 0.66; η² = .04), die Teamfähigkeit (M = 3.53; SD = 0.64; 

η² = .02) und Bereitschaft zur Unterstützung (M = 3.63; SD = 0.88; η² = .02) aus. Die Bewer-

tung der Schüler*innen des Clusters L P nahm im Verlauf für die Beziehung zur Lehrperson 

(M = 3.14; SD = 0.65) und die Schulzufriedenheit (M = 3.23; SD = 0.67) signifikant ab, hier-

durch verstärkte sich der Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe (in beiden Fäl-

len: η² = .07).  

Hinsichtlich der Bewertung des individuellen Verhaltens im Klassenverbund zeigten sich Un-

terschiede zwischen den Merkmalen. Die individuelle Perspektivenübernahme (M = 3.18; 

SD = 0.65) sowie die Teamfähigkeit (M = 3.50; SD = 0.65) nahm im Verlauf leicht ab, sodass 

sich der Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe verstärkte (η² = .11 bzw. 

η² = .06). Die individuelle Unterstützungsbereitschaft (M = 3.68; SD = 0.84) sowie das indivi-

duelle Engagement (M = 3.34; SD = 0.93) im Klassenverbund von Schüler*innen des Clus-

ters L P stiegen in Klasse 7 leicht an. Die Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe 

verstärkten sich hierdurch (η² = .08 bzw. η² = .06).  

In Bezug auf die Zielorientierungen verzeichneten die Schüler*innen des Clusters L P in 

Klasse 5 die höchsten Werte bei der Lernzielorientierung (M = 4.46; SD = 0.57; η² = .07). Es 

bestand ein signifikant mittlerer Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe, welche 

niedrigere Werte aufwies. Sowohl die Vermeidungsleistungszielorientierung (M = 4.00; 

SD = 0.85; η² = .03) als auch die Annäherungsleistungszielorientierung (M = 3.44; SD = 1.04; 

η² = .01) fiel signifikant höher aus als bei Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substich-

probe. Da die Schüler*innen des Clusters L P in Klassenstufe 7 höhere Werte bei der Lernziel-

orientierung (M = 4.62; SD = 0.36) sowie der den Vermeidungsleistungs- (M = 4.04; 

SD = 0.78) und Annäherungsleistungszielorientierungen (M = 3.28; SD = 1.08) aufwiesen, ver-

stärkten sich jeweils die signifikanten Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe, 

welche in ihren Werten leicht abfiel. Unterschiede konnten als mittlere (Annäherungsleistungs-

zielorientierung: η² = .04) bzw. große Effekte bewertet werden (Lernzielorientierung: η² = .39 

sowie Vermeidungsleistungszielorientierung: η² = .17). 

Das akademische Selbstkonzept der Schüler*innen des Clusters L P veränderte 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 höher aus als bei Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substich-

probe (η² = .01 bzw. η² = .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 -intensität sowie dem individuellen Teilnahmeprofil bei 

den besuchten Angebotsarten der Schüler*innen in Klasse 5 und Klasse 7.  

Bei den Angaben zu den individuellen Teilnahmemotiven am Ganztag zeichneten sich die 

Schüler*innen des Clusters L P im Vergleich zur ganztagsspezifischen Substichprobe dadurch 

aus, dass sie signifikant häufiger das Mittagessen (Klasse 5: χ²(1) = 5.343, p = .021, φ = .039; 

Klasse 7: χ²(1) = 5.510, p = .019, φ = .041) und die zusätzlichen Lernmöglichkeiten (Klasse 5: 

χ²(1) = 10.167, p = .001, φ = .054; Klasse 7: χ²(1) = 70.881, p = .000, φ = .147) nannten. Hinzu 

kamen in Klassenstufe 5 die Unterstützung bei den Hausaufgaben (χ²(1) = 7.119, p = .008, 

φ = .045) bzw. in Klassenstufe 7 der Betreuungsbedarf (χ²(1) = 6.811, p = .009, φ = .046) sowie 

der Spaß an den Angeboten (χ²(1) = 19.112, p = .000, φ = .076). Hinsichtlich des Entschei-

dungsprozess wurde in Klassenstufe 7 deutlich, dass die Schüler*innen des Clusters L P signi-

fikant häufiger in den Prozess miteinbezogen wurde als die Schüler*innen der 

ganztagsspezifischen Substichprobe (χ²(1) = 4.495, p = .034, φ = .033). 

Auch in Bezug auf die individuelle Wahrnehmung des Ganztages zeigten sich signifikante Un-

terschiede zwischen Schüler*innen des Clusters L P und der ganztagsspezifischen Substich-

probe. So wurden der individuelle soziale Nutzen (M = 3.07; SD = 0.68; η² = .01) und 

Lernnutzen (M = 2.71; SD = 0.98; η² = .01) sowie die Prozessqualität (M = 3.18; SD = 0.54; 

η² = .03) der Angebote von den Schüler*innen des Clusters L P signifikant höher eingeschätzt 

als von den Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe. Weiterhin wurde die Be-

ziehung zu den erwachsenen Betreuungspersonen (M = 3.43; SD = 0.55; η² = .01) sowie die 

allgemeine Zufriedenheit (M = 2.84; SD = 0.62; η² = .01) mit dem Ganztag wurde signifikant 

positiver eingeschätzt. Im Zeitverlauf konnte für alle Merkmale ein leichtes Absinken der Ein-

schätzung beobachtet werden. Die Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe ver-

zeichneten jedoch auch eine Abnahme der Bewertungen, welche jedoch stärker ausfielen. 

Hierdurch verstärkte sich der Unterschied zwischen der ganztagsspezifischen Substichprobe 

und den Schüler*innen des Clusters L P. Für die Bewertung des individuellen Lernnutzens 

(M = 2.41; SD = 0.93; η² = .02), des sozialen Nutzens (M = 2.72; SD = 0.72; η² = .02), der Zu-

friedenheit mit dem Ganztag (M = 2.54; SD = 0.64; η² = .03) sowie die Bewertung der Bezie-

hung zur Bezugsperson (M = 3.30; SD = 0.62; η² = .04) konnten die Unterschiede als kleine 

Unterschiede bewertet werden. Bei der Prozessqualität (M = 2.88; SD = 0.58; η² = .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 heißt eine Abnahme der Lernzielorientierung aufweisen. Hierbei wird, wie bei 

den Entwicklungsclustern des Selbstkonzept zunächst das Entwicklungscluster mit positiveren 

Ausgangswerten vorgestellt, woran sich das Entwicklungscluster mit niedrigeren Ausgangs-

werten anschließt. 

Negatives Entwicklungscluster der Lernzielorientierung mit positiveren Ausgangswerten 

(Cluster L NP) 

Die 1192 Schüler*innen des Clusters L NP34 wiesen in Klassenstufe 5 die positivsten Werte der 

Lernzielorientierung auf, welche im Verlauf abfielen. 

Hinsichtlich der individuellen Merkmale der Schüler*innen zeigten sich keine Unterschiede in 

Bezug auf das Geschlecht, den sozioökonomischen Hintergrund oder die kognitiven Fähigkei-

ten zur ganztagsspezifischen Substichprobe. Allerdings hatten Schüler*innen des Clus-

ters L NP signifikant seltener einen Migrationshintergrund als die ganztagsspezifische 

Substichprobe (χ²(1) = 5.691, p = .017, φ = -.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; η² = .02) und die Beziehung zu den 

Lehrpersonen (M = 3.41; SD = 0.50; η² = .03) wurden von Schüler*innen des Clusters L NP in 

Klassenstufe 5 signifikant positiver bewertet als von der ganztagsspezifischen Substichprobe. 

Weiterhin wiesen Schüler*innen des Clusters L NP in Klasse 5 höhere Werte bei der Perspekti-

venübernahme (M = 3.21; SD = 0.58; η² = .04), der individuellen Teamfähigkeit (M = 3.58; 

SD = 0.55; η² = .04) und individuellen Unterstützungsbereitschaft (M = 3.63; SD = 0.80; 

η² = .02) als Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe auf. Schüler*innen Clus-

ters L NP hatten in Klasse 5 die höchsten Werte hinsichtlich der Lernzielorientierung 

(M = 4.62; SD = 0.34; η² = .16), wodurch sie sich signifikant von den Schüler*innen der ganz-

tagsspezifischen Substichprobe unterschieden.  

 

34 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 39. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 40. Ergebnisse der χ²-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 Annäherungs- und Vermeidungsleistungszielorientierung (M = 3.53; 

SD = 1.01 bzw. M = 4.07; SD = 0.76) fielen signifikant höher aus. Die Effekte zur ganztags-

spezifischen Substichprobe waren jedoch geringer (η² = .02 bzw. η² = .05).  

Im Verlauf zu Klassenstufe 7 nahm die positive Wahrnehmung und Einschätzung der 

schul- und klassenbezogenen Angaben der Schüler*innen des Clusters L NP ab, sodass keine 

signifikanten Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe mehr festgestellt werden 

konnten. Dies zeigte sich auch für die Ausprägung der Zielorientierungen. 

Wie auch bei Cluster L P konnten für Cluster L NP keine signifikanten Unterschiede in Bezug 

auf die ganztagsspezifischen Angaben der Schüler*innen hinsichtlich der besuchten Organisa-

tionsform, der besuchten Angeboten, der Teilnahmeintensität und -breite oder des Entschei-

dungsfindungsprozesses beobachtet werden. 

Allerdings lagen signifikante Unterschiede bei den Teilnahmemotiven vor: So gaben Schü-

ler*innen dieses Clusters in Klasse 5 signifikant häufiger an, am Ganztag aufgrund der zusätz-

lichen Lernmöglichkeiten (χ²(1) = 4.267, p = .039, φ = .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 Schüler*innen: während in Klassenstufe 5 die 

Beziehung zur Betreuungsperson (M = 3.44; SD = 0.51; η² = .01) sowie die Prozessqualität 

(M = 3.15; SD = 0.51; η² = .02) von Schüler*innen des Clusters L NP signifikant positiver be-

wertet wurde als von der ganztagsspezifischen Substichprobe, nahm diese Einschätzung 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 NN35, 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 χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 44. Ergebnisse der χ²-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 Ganztagsschüler*innen, wobei der Anteil an Jungen 

(χ²(1) = 10.020, p = .002, φ = -.049) und an Schüler*innen mit Migrationshintergrund 

(χ²(1) = 4.365, p = .037, φ = .033) signifikant höher ausfiel als in der ganztagsspezifischen Sub-

stichprobe. Schüler*innen des Clusters L NN besuchten signifikant häufiger die Hauptschule 

(χ²(1) = 14.129, p = .000, φ = .058), jedoch signifikant seltener das Gymnasium 

(χ²(1) = 22.413, p = .000, φ = -.073). Der sozioökonomische Status der Elternhäuser fiel bei 

Schüler*innen des Clusters L NN signifikant niedriger aus als bei der ganztagsspezifischen 

Substichprobe (M = 47.87; SD = 15.39; η² = .01). Die kognitiven Fähigkeiten (M = 0.22; 

SD = 1.07; η² = .01) der Schüler*innen des Clusters L NN waren signifikant niedriger als die 

der ganztagsspezifischen Substichprobe. Weiterhin hatten die Schüler*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 Schüler*innen auch in Mathematik 

schlechtere Noten auf (M = 3.18; SD = 0.98). Insgesamt waren die Unterschiede zur ganztags-

spezifischen Substichprobe für die Noten als klein anzusehen (η² = .01). 

Die individuelle Schulzufriedenheit (M = 2.88; SD = 0.75; η² = .04) von Schüler*innen des 

Clusters L NN fiel signifikant niedriger aus als von Schüler*innen der ganztagsspezifischen 

Substichprobe. Ebenso wurde die Beziehung zur Lehrperson von Schüler*innen des Clus-

ters L NN niedriger bewertet (M = 3.00; SD = 0.74; η² = .02). Für 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-

stärkten (jeweils η² = .10). 

Schüler*innen des Clusters L NN wiesen eine signifikant niedrigere Perspektivenübernahme 

(Klasse 5: M = 2.66; SD = 0.84; η² = .04; Klasse 7: M = 2.23; SD = 0.82; η² = .12), Teamfähig-

keit (Klasse 5: M = 3.05; SD = 0.89; η² = .03; Klasse 7: M = 2.72; SD = 0.97; η² = .07) und Un-

terstützungsbereitschaft (Klasse 5: M = 3.01; SD = 1.06; η² = .03; Klasse 7: M = 2.56; 

SD = 1.02; η² = .09) auf. Auch hier zeigte sich eine Abnahme der Werte im Verlauf zu Klas-

senstufe 7. Der Unterschied zur ganztagsspezifischen Substichprobe fiel hierdurch größer aus. 

Eine Ausnahme von der negativen Entwicklung stellt das individuelle Engagement der Schü-

ler*innen im Klassenkontext dar. Während die Schüler*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 höheres individuelles Enga-

gement von der ganztagsspezifischen Substichprobe (η² = .04). Cluster L NN wies in Klasse 7 

im Vergleich zu den anderen Entwicklungsclustern der Lernzielorientierung das höchste indi-

viduelle Engagement auf. 

Hinsichtlich der individuell verfolgten Zielorientierungen verzeichnete Cluster L NN signifi-

kant niedrigere Lernziele (M = 3.53; SD = 1.07; η² = .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 verstärkte (η² = .44). Auch für die Leistungszielorientierungen konnte dies beo-

bachtet werden.36 Das akademische Selbstkonzept der Schüler*innen des Clusters L NN fiel le-

diglich in Klasse 7 (M = 2.20; SD = 0.82; η² = .02) signifikant niedriger im Vergleich zur 

ganztagsspezifischen Substichprobe aus. 

Es zeigten sich keine Unterschiede bezüglich der Organisationsform der Ganztagsschule sowie 

der Teilnahmeintensität, jedoch hinsichtlich des individuellen Teilnahmeprofils der Schüler*in-

nen des Clusters L NN. So wurden fachübergreifende Angebote von Schüler*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: χ²(1) = 7.218, p = .007, φ = -.046; Klasse 7 

χ²(1) = 20.580, p = .000, φ = -.081). In Klassenstufe 7 nahm der Besuch an Freizeitangeboten 

(χ²(1) = 4.343, p = .037, φ = -.037) sowie die Teilnahmebreite (χ²(4) = 10.389, p = .034, 

φ = .056) ab, sodass signifikante Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe bestan-

den. Schüler*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 Schüler*innen des Clusters L NN von der ganztagsspezifischen Substichprobe. So stellten 

die Teilnahme am Ganztag aufgrund der zusätzlichen Lernmöglichkeiten (Klasse 5; 

χ²(1) = 16.030, p = .000, φ = -.067; Klasse 7: χ²(1) = 63.813, p = .000, φ = -.140), dem Spaß an 

den Angeboten (Klasse 5: χ²(1) = 13.586, p = .000, φ = -.062; Klasse 7: χ²(1) = 77.868, 

p = .000, φ = -.154), der Unterstützung bei den Hausaufgaben (Klasse 7: χ²(1) = 5.182, 

p = .023, φ = -.040) oder dem Zusammensein mit Freund*innen (Klasse 7: χ²(1) = 8.469, 

p = .004, φ = -.051) signifikant seltener ein Teilnahmemotiv dar.  

 

36 Annäherungsleistungsziele: Klasse 5: M = 3.05; SD = 1.08; η² = .01; Klasse 7: M = 2.22; SD = 0.82; η² = .09. 
Vermeidungsleistungsziele: Klasse 5: M = 3.38; SD = 1.07; η² = .03; Klasse 7: M = 2.46; SD = 0.95; η² = .19. 
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Die Bewertung und Wahrnehmung des Ganztages durch die Schüler*innen des Clusters L NN 

fiel signifikant niedriger aus als bei Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe. Die 

Werte sanken im Verlauf ab, sodass sich die Unterscheide zur ganztagsspezifischen Substich-

probe verstärkten. Die Beziehung zur Betreuungsperson (Klasse 5: M = 3.08; SD = 0.73; 

η² = .03; Klasse 7: M = 2.66; SD = 0.80; η² = .07) wurde im Vergleich zu den ganztagsbezoge-

nen Merkmalen am positivsten bewertet. Die Prozessqualität (Klasse 5: M = 2.80; SD = 0.63; 

η² = .03; Klasse 7: M = 2.23; SD = 0.62; η² = .09), der soziale Nutzen (Klasse 5: M = 2.78; 

SD = 0.80; η² = .01; Klasse 7: M = 2.21; SD = 0.74; η² = .04) sowie die Zufriedenheit mit dem 

Ganztag (Klasse 5: M = 2.58; SD = 0.68; η² = .01; Klasse 7: M = 2.06; SD = 0.63; η² = .04) 

folgten. Am niedrigsten wurde in Klasse 7 der Lernnutzen bewertet (M = 1.88; SD = 0.83; 

η² = .02). 

 

Durchschnittscluster der Lernzielorientierung (Cluster L D) 

Keine Veränderung der Lernzielorientierung konnte für 1264 Schüler*innen des Clusters L D 

beobachtet werden.37 Sowohl für das Geschlecht als auch den Migrationshintergrund konnten 

keine signifikanten Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe festgestellt werden. 

Auch für die individuellen Merkmale der Schüler*innen oder Noten lagen keine bedeutsamen 

signifikanten Unterschiede vor. Lediglich die kognitiven Fähigkeiten (M = 0.68; SD = 1.28; 

η² = .01) der Schüler*innen des Clusters L D lagen signifikant über den Werten der ganztags-

spezifischen Substichprobe. Schüler*innen des Clusters L D besuchten signifikant häufiger das 

Gymnasium (χ²(1) = 28.661, p = .000, φ = .083) und signifikant seltener die Schule mit mehre-

ren Bildungsgängen (χ²(1) = 8.363, p = .004, φ = -.045). Die individuelle Schulzufriedenheit 

(M = 3.09; SD = 0.56; η² = .02), die Beziehung zu den Lehrpersonen (M = 3.06; SD = 0.47; 

η² = .04) wurde in Klasse 5 von Schüler*innen des Clusters L NN signifikant niedriger bewertet 

als von Schüler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe. Auch die Perspektivenüber-

nahme (M = 2.78; SD = 0.46; η² = .06), die Teamfähigkeit (M = 3.18; SD = 0.57; η² = .04) so-

wie die individuelle Unterstützungsbereitschaft (M = 3.23; SD = 0.72; η² = .03) fielen 

signifikant niedriger aus.  

 

37 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 47. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 48. Ergebnisse der χ²-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 Schü-

ler*innen der ganztagsspezifischen Substichprobe. Es zeigten sich deutliche Unterschiede für 

die Lernzielorientierung (M = 3.70; SD = 0.45; η² = .18) gefolgt von der Vermeidungsleis-

tungszielorientierung (M = 3.40; SD = 0.66; η² = .08) und der Annäherungsleistungszielorien-

tierung (M = 3.10; SD = 0.75; η² = .02). In Klassenstufe 7 wurden bedeutsame negative 

Unterschiede lediglich für die Lernziel- und Vermeidungsleistungszielorientierung (M = 3.68; 

SD = 0.47; η² = .01 bzw. M = 3.40; SD = 0.65; η² = .01) deutlich. Das individuelle Engagement 

im Klassenverbund (M = 3.76; SD = 0.70; η² = .01) wurde in Klasse 7 von den Schüler*innen 

des Clusters L D signifikant höher eingeschätzt. Ansonsten zeigten sich in Klasse 7 keine sig-

nifikanten Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe mehr. 

Im Verhältnis zur ganztagsspezifischen Substichprobe wurde die teilgebundene Ganztags-

schule von den Schüler*innen des Clusters L D signifikant häufiger (χ²(1) = 4.616, p = .032, 

φ = .034), die vollgebundene Ganztagsschule signifikant seltener besucht (χ²(1) = 4.480, 

p = .034, φ = -.034). Weiterhin nahmen Schüler*innen des Clusters L D in Klassenstufe 5 sig-

nifikant häufiger an fachübergreifenden Ganztagsangeboten teil (χ²(1) = 6.565, p = .010, 

φ = .044). Für 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 Schüler*in-

nen des Clusters L NN und der ganztagsspezifischen Substichprobe. Schüler*innen des Clus-

ters L D nannten signifikant seltener die mangelnde Betreuungsmöglichkeit (Klasse 5: 

χ²(1) = 12.008, p = .001, φ = -.059), das Mittagessen (Klasse 5: χ²(1) = 12.762, p = .000, 

φ = -.061; Klasse 7: χ²(1) = 5.026, p = .025, φ = -.039), die zusätzliche Lernmöglichkeit 

(Klasse 5: χ²(1) = 5.975, p = .015, φ = -.041; Klasse 7: χ²(1) = 6.164, p = .013, φ = -.043) oder 

die Unterstützung bei den Hausaufgaben (Klasse 5: χ²(1) = 5.948, p = .015, φ = -.041) als Teil-

nahmemotiv. Keine signifikanten Unterschiede konnten hinsichtlich des Entscheidungsprozes-

ses beobachtet werden. 

Der Ganztag wurde von den Schüler*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 Prozessqualität (M = 2.90; SD = 0.44; η² = .03) und der Beziehung zur 

Betreuungsperson (M = 3.23; SD = 0.52; η² = .02) aus. Kleinere Unterschiede (η² = .01) zeigten 

sich auch für die Bewertung des sozialen Nutzens (M = 2.88; SD = 0.65), des Lernnutzens 

(M = 2.39; 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 Teilnahmeintensität an den Angeboten.  

 

Zusammenfassung 

Insgesamt konnten vier unterschiedliche Lernzielorientierungscluster identifiziert werden, wo-

bei sowohl Entwicklungscluster (positiv/negativ) als auch ein Durchschnittscluster auftraten. 

Für Schüler*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). Für das positive Entwick-

lungscluster sowie das Durchschnittscluster lag jeweils nur ein Cluster vor. 

Im positiven Entwicklungscluster (Cluster L P) waren Schüler*innen mit Migrationshinter-

grund überrepräsentiert. Schüler*innen des Clusters L P besuchten signifikant seltener das 

Gymnasium als Schüler*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. Darüber hinaus lagen sowohl 

für das akademische Selbstkonzept als auch für die Lernzielorientierung signifikante Unter-

schiede zur ganztagsspezifischen Vergleichsgruppe zugunsten des Clusters L P vor. Hinsicht-

lich der individuellen Teilnahmemotive dominierten das Mittagessen sowie die zusätzliche 

Lernmöglichkeit 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 Schüler*innen ohne Migrationshintergrund unterrepräsentiert, wo-

hingegen Schüler*innen des Clusters L NN signifikant eher einen Migrationshintergrund auf-

wiesen. Schüler*innen des Clusters L NN wiesen darüber hinaus auch ein Elternhaus mit 

niedrigerem soziökonomischem Status auf, weiterhin zeigten sich für dieses Cluster schulform-

spezifische Unterschiede. Cluster L NN zeichnete sich zudem durch signifikant niedrigere kog-

nitive Fähigkeiten sowie Schulnoten aus. Während 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 verstärkte sich in Klasse 7 für das Clus-

ter L NN, wohingegen die Unterschiede für Cluster L NP an Bedeutsamkeit verloren. 

Hinsichtlich des individuellen Nutzungsverhaltens am Ganztag zeichnete sich Cluster L NN 
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darin aus, dass die Schüler*innen signifikant seltener an fachübergreifenden Angeboten bzw. 

Freizeitangeboten teilnahmen. Die Teilnahmebreite der besuchten Angebote fiel signifikant 

niedriger für Schüler*innen des Clusters L NN aus als für Schüler*innen der ganztagsspezifi-

schen Substichprobe. In Bezug auf die individuellen Teilnahmemotive gaben Schüler*innen 

des Clusters L NP in Klasse 5 signifikant häufiger die zusätzliche Lernmöglichkeit an. Schü-

ler*innen des Clusters L NN nannten die zusätzlichen Lernmöglichkeiten und den Spaß an den 

Angeboten signifikant seltener als die ganztagsspezifische Substichprobe. Ansonsten zeigten 

sich keine Unterschiede hinsichtlich der Angaben zur Teilnahmeintensität 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 für 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 für einzelne Merk-

male bestehen. Das Cluster L D stellte das einzige Cluster dar, in welchem Unterschiede für die 

Organisationsform des Ganztages auftraten, wobei der vollgebundene Ganztag signifikant häu-

figer von Schüler*innen des Clusters L D besucht wurde. Schüler*innen des Clusters L D ga-

ben signifikant seltener an, aufgrund der Betreuungsmöglichkeit bzw. den zusätzlichen 

Lern- und Unterstützungsangeboten am Ganztag teilzunehmen und nahmen signifikant häufi-

ger an fachübergreifenden Angeboten in Klasse 5 teil. Die Bewertung des Ganztags verlief für 

Schüler*innen des Clusters L D eher negativ, wobei die Unterschiede zur ganztagsspezifischen 

Substichprobe im Verlauf abnahmen. 

6.4.8 Kontrastierung von Clustern aufgrund differenzieller Entwicklungsverläufe 

Analog zum Vorgehen bei den Entwicklungsclustern des akademischen Selbstkonzeptes sollen 

auch Lernzielorientierungscluster mit unterschiedlichen Entwicklungsverläufen 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 hö-
heren Ausgangswerten 

Entwicklungscluster der Lernzielorientierung mit 
niedrigeren Ausgangswerten 

  

 

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 ähnliche hohe Werte hinsichtlich der Lernzielorientierung auf, 

welche sich jedoch im Verlauf voneinander entfernten (Abbildung 28). Nachfolgend sollen die 

beiden Cluster hinsichtlich der Zusammensetzung der Schüler*innen miteinander verglichen 

werden. Hierfür wurden zum Vergleich auf deskriptiver Ebene χ²-Tests sowie einfaktorielle 

Varianzanalysen durchgeführt.38 

 

38 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 51. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 52. Ergebnisse der χ²-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  

 

 

Hinsichtlich individueller Merkmale unterschieden sich die beiden Cluster dahingehend, dass 

Schüler*innen mit Migrationshintergrund in Cluster L P überrepräsentiert waren 

(χ²(1) = 22.429, p = .000, φ = .097). Schüler*innen des Clusters L NP wiesen eine lernförderli-

chere Ausstattung des Elternhauses auf (M = 6.11; SD = 1.14; η² = .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 für die Lernzielorientierung zeigte sich ein 

signifikant kleiner Effekt zugunsten des negativen Entwicklungsclusters (M = 4.62; SD = 0.34; 

η² = .03).  

In Klassenstufe 7 wurden deutliche Unterschiede zwischen den beiden Clustern sichtbar. Die 

Beziehung zur Lehrperson (M = 3.14; SD = 0.65; η² = .04) sowie die Schulzufriedenheit 

(M = 3.23; SD = 0.67; η² = .05) wurde von Schüler*innen des positiven Entwicklungsclusters 

Cluster L P signifikant positiver bewertet. Weiterhin wies Cluster L P positivere Werte bei der 

Perspektivenübernahme (M = 3.18; SD = 0.65; η² = .08), der Teamfähigkeit (M = 3.50; 

SD = 0.65; η² = .04) auf.  
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Auch die individuell wahrgenommene Unterstützungsbereitschaft (M = 3.68; SD = 0.84; 

η² = .06) wurde signifikant positiver bewertet. Hinsichtlich des individuellen Engagements 

wies Cluster L NP signifikant positivere Werte auf (M = 3.70; SD = 3.34; η² = .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; η² = .03) vor. In Klassenstufe 7 sank die Lernzielorientie-

rung des Clusters L NP stark ab, während die Schüler*innen des positiven Entwicklungsclus-

ters Cluster L P eine höhere Lernzielorientierung aufwiesen (M = 4.62; SD = 0.36). Der 

Unterschied zwischen den beiden Clustern fiel demnach stark aus (η² = .55). Schüler*innen des 

positiven Entwicklungsclusters Cluster L P wiesen auch positivere Werte bei den Vermei-

dungs- und Annäherungsleistungszielen (M = 4.04; SD = 0.78; η² = .15 bzw. M = 3.28; 

SD = 1.08; η² = .02) sowie dem akademischen Selbstkonzept (M = 2.63; SD = 0.72; η² = .02) 

auf. Darüber hinaus lagen abgesehen von den Noten für 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 Schüler*innen des Clusters L P 

signifikant häufiger an, dass sie aufgrund der Betreuungsnotwendigkeit (χ²(1) = 5.685, 

p = .017, φ = .055) bzw. den zusätzlichen Lernangebote (χ²(1) = 28.958, p = .000, φ = .123) am 

Ganztag teilnahmen. Hinsichtlich der Entscheidungsprozesse sowie der Teilnahmebreite 

und -intensität 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 veränderte sich im Verlauf zu Klassenstufe 7 zugunsten des 

positiven Entwicklungsclusters Cluster L P. Die Schüler*innen dieses Clusters wiesen signifi-

kant positivere Werte bei der Bewertung des sozialen Nutzen (M = 2.72; SD = 0.72; η² = .01), 

des Lernnutzens (M = 2.41; SD = 0.93; η² = .01), der Zufriedenheit mit dem Ganztag 

(M = 2.54; SD = 0.64; η² = .01), bei der Einschätzung der Beziehung zur Bezugsperson 

(M = 3.30; SD = 0.62; η² = .03) und Wahrnehmung der Prozessqualität der Angebote 

(M = 2.88; SD = 0.58; η² = .04) auf. 
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Entsprechend des Vorgehens bei der Kontrastierung der Selbstkonzeptentwicklungscluster 

(vgl. Abschnitt 6.4.8) sollte auch für dieses Kontrastpaar überprüft werden, welche Merkmale 

die relative Wahrscheinlichkeit der Zugehörigkeit zum Cluster mit einer positiven Entwicklung 

begünstigen. 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 günstigen Entwicklungscluster.  

Im zweiten Schritt der Modellspezifikation wurden die individuellen Merkmale der Schüler*in-

nen einbezogen (Modell 2). Hierdurch hatten Schüler*innen mit Migrationshintergrund eine 

um 45 % höhere relative Wahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster (β = 0.37; 

p < .001) zugeordnet zu werden. Eine höhere Ausstattung der lernförderlichen Ressourcen im 

Elternhaus (β = -0.14; p < .001) ging dahingegen mit einer Reduktion der Wahrscheinlichkeit 

um 13 % einher. Dieses Modell konnte jedoch lediglich 2 % der Varianz erklären.  

In Modell 3 und Modell 4 wurden zunächst die Schularten sowie die Noten in Klasse 5 mitauf-

genommen. Hierdurch zeigten sich keine Veränderung hinsichtlich der bisherigen signifikanten 

Effekte (Migrationshintergrund: β = 0.38; p < .001; HLE: β = -0.15; p < .001). Der Anteil auf-

geklärter Varianz stieg geringfügig um 0.5 %. Es kam zu einer signifikanten Modellverbesse-

rung.  

Bei Einbezug der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes durch die Schüler*innen in 

Modell 5 blieben die bisherigen Effekte bestehen (Migrationshintergrund: β = 0.40; p < .001; 

HLE: β = -0.15; p < .001). Hinzu kam, dass bei einer höheren Bewertung der Beziehung zur 

Lehrperson (β = -0.11; p < .10) die individuelle relative Zuordnungswahrscheinlichkeit zum 

günstigen Entwicklungscluster um 10 % sank. Bei einer höher wahrgenommenen Schulzufrie-

denheit (β = 0.13; p < .05) konnte ein Anstieg der relativen Wahrscheinlichkeit um 13 % beo-

bachtet werden. Auch dieses Modell erklärte lediglich 3 % des Varianzanteils, allerdings 

konnte eine signifikante Modellverbesserung beobachtet werden. 

In Modell 6 wurden darüber hinaus die individuelle Wahrnehmung des Klassenkontextes mit-

aufgenommen. Die bisherigen Effekte des Migrationshintergrundes (β = 0.40; p < .01), der 

lernförderlichen Ressourcen (β = -0.15; p < .01) blieben bestehen. Ebenso die Effekte der 

Schulzufriedenheit (β = 0.12; p < .05) und der Beziehung zur Lehrperson (β = -0.11; p < .05). 

Bezüglich der Wahrnehmung des Klassenkontextes konnten keine bedeutsamen Effekte beo-

bachtet werden.  
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Tabelle 39 
Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Zugehörigkeit zu Cluster L P im Vergleich zu Cluster L NP 
 (1) (2) (3) (4) (5) (6) 
  ß SE OR ß SE OR ß SE OR ß SE OR ß SE OR ß SE OR 
Konstante .01  .05 1.01 -.07  .08 .93 -.08  .10 .92 -.07  .10 .93 -.04  .10 .96 -.05  .10 .95 
Individuelle Merkmale                         
Geschlecht1     -.05  .10 .96 -.04  .10 .96 -.08  .10 .92 -.09  .10 .91 -.10  .10 .91 
Migrationshintergrund2     .37 *** .12 1.45 .38 *** .12 1.46 .40 *** .12 1.49 .40 *** .12 1.50 .41 *** .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 

Schulart3                         
IGS          .13  .12 1.14 .13  .12 1.14 .12  .12 1.12 .13  .12 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  .15 .89 -.13  .15 .88 -.18  .15 .83 -.19  .15 .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 † .06 .89 
Schulzufriedenheit                 .12 * .06 1.13 .13 * .06 1.14 

Klassenbezogene Angaben                          
Engagement                     -.06  .05 .94 
Perspektivenübernahme                     .08  .06 1.08 
Teamfähigkeit                     -.08  .06 .92 
Unterstützung                     .00  .05 1.00 

Modellgüte                         
Nagelkerkes R²  .020 .023 .025 .029 .032 

Modellstatistik  χ²(5) = 26.434 
p < .001 

χ²(9) = 29.711 
p < .001 

χ²(11) = 32.355 p < .01 χ²(13) = 38.399 
p < .001 

χ²(17) = 42.684 p < .01 

Anmerkungen. 
Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;  
Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch, 4 keine Teilnahme; 
OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, †p < .10. 
Stichprobe: Schüler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171 
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Tabelle 39 
(Fortsetzung) 
 (7) (8) (9) 
  ß SE OR ß SE OR ß SE OR 
Konstante 0.02  0.10 1.02 -0.60  0.42 0.55 -0.30  0.46 0.74 
Individuelle Merkmale             
Geschlecht1 -0.12  0.11 0.88 -0.13  0.11 0.88 -0.13  0.11 0.88 
Migrationshintergrund2 0.40 ** 0.12 1.50 0.40 ** 0.12 1.50 0.41 ** 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 

Schulart3             
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 0.91 -0.06  0.25 0.94 -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 † 0.06 1.10 0.10  0.06 1.10 

Klassenbezogene Angaben             
Engagement -0.06  0.05 0.94 -0.06  0.05 0.94 -0.07  0.05 0.93 
Perspektivenübernahme 0.11 † 0.06 1.12 0.10  0.06 1.10 0.10  0.06 1.10 
Teamfähigkeit -0.08  0.06 0.93 -0.08  0.06 0.93 -0.08  0.06 0.93 
Unterstützung -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 
Annäherungsziele -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 0.98 -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 0.96 -0.04  0.11 0.96 
Prozessqualität     0.19  0.12 1.21 0.19  0.12 1.21 
Lernnutzen     -0.08  0.11 0.92 -0.06  0.12 0.94 

Teilnahmeprofil4             
Teilnahmeintensität         0.01  0.06 1.01 
Teilnahmebreite         0.17  0.11 1.18 
Förderung/HA         -0.24  0.17 0.79 
Fachbez. GTA         -0.23  0.16 0.80 
Fachübergr. GTA         -0.16  0.17 0.85 

Modellgüte             
Nagelkerkes R² .047 .050 .053 

Modellstatistik χ²(20) = 62.012 
p < .001 

χ²(25) = 66.961 
p < .001 

χ²(30) = 69.834 
p < .001 

Anmerkungen. 
Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;  
Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch, 4 keine Teilnahme; 
OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, †p < .10. 
Stichprobe: Schüler*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 geprüft. Hierbei ging eine höhere Vermeidungsleistungszielorientierung (β = -0.17; 

p < .05) mit einer Abnahme um 16 % und ein höheres akademisches Selbstkonzept (β = 0.12; 

p < .05) mit einer Zunahme der relativen Zuordnungswahrscheinlichkeit um 13 % einher.  

Die bisherigen Effekte des Migrationshintergrundes (β = 0.40; p < .01), des HLE (β = -0.15; 

p < .05), der Schulzufriedenheit (β = 0.12; p < .05) und der Beziehung zur Lehrperson 

(β = -0.11; p < .05) blieben bestehen. Hinzu kam ein tendenziell signifikanter Effekt der Ma-

thematiknoten (β = 0.12; p < .10) in Klasse 5. Eine schlechtere Mathematiknote begünstigte 

demnach die relative Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster 

um 13 %. Weiterhin zeigte sich ein tendenziell signifikanter positiver Effekt der Perspektiven-

übernahme (β = 0.11; p < .10). Der Einbezug der individuellen Wahrnehmung des Klassenkon-

textes führte zu einer signifikanten Modellverbesserung. Insgesamt konnte durch dieses 

Modell 5 % der Varianz erklärt werden.  

Der Einbezug der individuellen Wahrnehmung des Ganztages der Schüler*innen ging mit einer 

kleinen Verbesserung (3 %) der Erklärung des Varianzanteils einher (Modell 8). Die bisher be-

obachteten Effekte blieben mit Ausnahme des Effektes der Perspektivenübernahme bestehen. 

Merkmale zur Bewertung des Ganztages wiesen keinen signifikanten Effekt auf die Lernzielo-

rientierung auf.  

Abschließend wurden in Modell 9 auch die besuchten Ganztagsangebote berücksichtigt. Das 

Gesamtmodell (Modell 9) trug zu einer signifikanten Aufklärung bei (χ² (30)=69.834, p < .001; 

Nagelkerkes r² = .053), wobei jedoch lediglich 58.5 % der Schüler*innen korrekt vorhergesagt 

wurden. Hinsichtlich der einzelnen einbezogenen unabhängigen Variablen konnte für den Mig-

rationshintergrund (β = 0.41; p < .01) ein signifikanter Effekt auf die Clusterzugehörigkeit fest-

gestellt werden. Hierbei stieg die relative Wahrscheinlichkeit der Zugehörigkeit zum positiven 

Entwicklungscluster für Schüler*innen mit Migrationshintergrund um 51 %. Wohingegen bei 

einem Elternhaus mit höheren lernförderlichen Ressourcen (β = -0.15; p < .05) die relative 

Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 14 % sank. Bei 

schlechteren Mathematiknoten (β = 0.13; p < .05) stieg die Wahrscheinlichkeit zur Zugehörig-

keit des positiven Entwicklungsclusters um 14 %. Wurde die Beziehung zur Lehrperson 

(β = -0.14; p < .05) positiv bewertet, reduzierte sich die relative Wahrscheinlichkeit um 13 %. 

Bei höheren Vermeidungsleistungszielen (β = -0.17; p < .05) sank die Wahrscheinlichkeit zur 

Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 16 %.  



218                                                                        Empirischer Teil 

 

Ein höheres Selbstkonzept (β = 0.11; p < .05) begünstigte die relative Wahrscheinlichkeit zur 

Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster um 12 %. Die geringen Anteile der erklärten 

Varianz durch die Modelle verdeutlichte, dass die berücksichtigten Merkmale nur unzureichend 

die Zugehörigkeit zu den Clustern erklären 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 verstärkte 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  
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Nachfolgend sollen die beiden Cluster hinsichtlich der Zusammensetzung der Schüler*innen 

miteinander verglichen werden. Hierfür wurden zum Vergleich auf deskriptiver Ebene χ²-Tests 

sowie einfaktorielle Varianzanalysen durchgeführt. 39 

Für dieses Kontrastpaar lagen Geschlechtsunterschiede zugunsten der Mädchen vor 

(χ²(1) = 6.696, p = .010, φ = .063): Mädchen waren in Cluster L P überrepräsentiert. Schü-

ler*innen des positiven Clusters L P wiesen signifikant höhere kognitive Fähigkeiten auf als 

Schüler*innen des Clusters L NN. Schüler*innen des negativen Clusters L NN wiesen in beiden 

Klassenstufen signifikant schlechtere Deutschnoten (Klasse 5: M = 2.92; SD = 0.82; η² = .01; 

Klasse 7: M = 3.12; SD = 0.92; η² = .02) als Schüler*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; η² = .01). 

Weiterhin zeigten sich Unterschiede bei der besuchten Schulart: So wurde die Hauptschule im 

negativen Entwicklungscluster Cluster L NN signifikant häufiger besucht (χ²(1) = 7.521, 

p = .006, φ = -.066), das Gymnasium signifikant seltener (χ²(1) = 7.946, p = .005, φ = .068).  

In Klassenstufe 5 unterschieden sich die beiden Cluster hinsichtlich der individuellen Wahr-

nehmung des Schul- und Klassenkontextes. Schüler*innen des Clusters L P bewerteten die Be-

ziehung zur Lehrperson (M = 3.36; SD = 0.58; η² = .06) sowie die Schulzufriedenheit 

(M = 3.35; SD = 0.63; η² = .09) signifikant höher als Schüler*innen des Clusters L NN. Mittlere 

Effekte lagen für die Unterschiede bei der individuellen Wahrnehmung des Klassenkontextes 

hinsichtlich der Perspektivenübernahme (M = 3.21; SD = 0.66; η² = .11), der Teamfähigkeit 

(M = 3.53; SD = 0.64; η² = .08) und Unterstützungsbereitschaft (M = 3.63; SD = 0.88; η² = .08) 

sowie für die Vermeidungsleistungsziele (M = 4.00; SD = 0.85; η² = .08) vor. Für die Annähe-

rungsleistungsziele fiel der Unterschied etwas schwächer aus. Allerdings hatten die Schüler*in-

nen des Clusters L P auch hier signifikant höhere Werte (M = 3.44; SD = 1.04; η² = .03). Starke 

Unterschiede zeigten sich für die Lernzielorientierung, welche in Cluster L P signifikant höher 

ausgeprägt war (M = 4.46; SD = 0.57; η² = .24). Für das akademische Selbstkonzept zeigten 

sich leichte Unterschiede zugunsten des Clusters L P (M = 2.63; SD = 0.73; η² = .01).  

 

39 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalysen finden sich in Tabelle A 55. Ergebnisse der χ²-Tests zur 
Zusammensetzung der Stichprobe finden sich in Tabelle A 56. Ergebnisse der χ²-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 verstärkten sich die Unterschiede zwischen den beiden Clustern, 

wobei die Schüler*innen des positiven Clusters L P durchweg positivere bzw. günstigere Werte 

aufwiesen, die fortan berichtet werden. Den größten Unterschied (η² = .80) verzeichneten die 

Cluster für die Lernzielorientierung (M = 4.62; SD = 0.36), gefolgt von Vermeidungsleistungs-

zielen (M = 4.04; SD = 0.78; η² = .42). Die Unterschiede bei der Perspektivenübernahme 

(M = 3.18; SD = 0.65; η² = .27), der Schulzufriedenheit (M = 3.23; SD = 0.67; η² = .24) und 

Beziehung zur Lehrperson (M = 3.14; SD = 0.65; η² = .23) sowie der individuellen Unterstüt-

zungsbereitschaft (M = 3.68; SD = 0.84; η² = .23) fielen etwas niedriger aus. Etwas geringer, 

aber immer noch hoch waren die Unterschiede bei der Teamfähigkeit (M = 3.50; SD = 0.65; 

η² = .18), den Annäherungsleistungszielen (M = 3.28; SD = 1.08; η² = .17) und dem individu-

ellen Engagement (M = 3.34; SD = 0.93; η² = .14). Der Unterschied beim akademischen Selbst-

konzept fiel klein aus (M = 2.63; SD = 0.72; η² = .06). 

Hinsichtlich des Ganztages wurden keine signifikanten Unterschiede bei der besuchten Schulart 

der Schüler*innen des Kontrastpaares beobachtet. Allerdings konnten hinsichtlich des Teilnah-

meprofils Unterschiede verzeichnet werden: Schüler*innen des Clusters L P nahmen signifi-

kant häufiger an fachübergreifenden Angeboten in Klassenstufe 5 (χ²(1) = 4.814, p = .028, 

φ = .060) bzw. 7 (χ²(1) = 19.340, p = .000, φ = .122) teil. 

In Bezug auf die Teilnahmemotive am Ganztag gaben Schüler*innen des positiven Clusters L P 

signifikant häufiger an, am Ganztag aufgrund der zusätzlichen Lernmöglichkeiten (Klasse 5: 

χ²(1) = 21.520, p = .000, φ = .123; Klasse 7: χ²(1) = 105.619, p = .000, φ = .281), dem Spaß an 

den Angeboten (Klasse 5: χ²(1) = 12.141, p = .000, φ = .092; Klasse 7: χ²(1) = 77.959, 

p = .000, φ = .241) und der Unterstützung bei den Hausaufgaben (Klasse 7: χ²(1) = 6.648, 

p = .010, φ = .071) teilzunehmen. Weiterhin wurden Schüler*innen des positiven Clusters L P 

signifikant häufiger in die Entscheidungsfindung in Klasse 7 mit einbezogen als Schüler*innen 

des Clusters L NN (χ²(1) = 41.33, p = .042, φ = .049). Keine signifikanten Unterschiede lagen 

hinsichtlich der Teilnahmeintensität 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 höhere 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; η² = .06) und der Prozessqualität (M = 3.18; 

SD = 0.54; η² = .08) vor.  
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Auch bei der Einschätzung der Zufriedenheit mit dem Ganztag (M = 2.84; SD = 0.62; η² = .03), 

des sozialen Nutzens (M = 3.07; SD = 0.68; η² = .02) und des Lernnutzens (M = 2.71; 

SD = 0.98; η² = .02) wiesen die Schüler*innen des Clusters L P signifikant höhere Werte auf. 

Die Unterschiede sind als klein einzuordnen. Im Verlauf zu Klassenstufe 7 verstärkten sich die 

Unterschiede, sodass für alle Merkmale große Unterschiede zugunsten des Clusters L P beo-

bachtet wurden. Der größte Unterschied konnte für die Einschätzung der Prozessqualität ver-

zeichnet werden (M = 2.88; SD = 0.58; η² = .20), gefolgt von der Beziehung zur 

Betreuungsperson (M = 3.30; SD = 0.62; η² = .15) und der Zufriedenheit mit dem Ganztag 

(M = 2.54; SD = 0.64; η² = .10). Die Unterschiede bei der Einschätzung des sozialen Nutzens 

(M = 2.72; SD = 0.72; η² = .09) und Lernnutzens (M = 2.41; SD = 0.93; η² = .07) fielen etwas 

niedriger aus, wobei das Clusters L P weiterhin signifikant höhere Werte aufwies. 

Die Abhängigkeit der individuellen relativen Zuordnungswahrscheinlichkeit zum günstigen 

Entwicklungscluster für unterschiedliche Merkmale wurde auch für dieses Kontrastpaar mittels 

eines schrittweisen logistischen Regressionsmodells geprüft (Tabelle 40). 

Die Konstante in Modell 1 hatte einen signifikanten Effekt auf die Zuordnungswahrscheinlich-

keit.  

In Modell 2 wurde der Effekt individuelle Merkmale geprüft: hierbei stieg für Mädchen (30 %; 

β = 0.26; p < .05) sowie für Schüler*innen mit einem sozioökonomisch besseren Elternhaus 

(21 %; β = 0.19; p < .05) die Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven Entwick-

lungscluster. Auch höhere kognitive Fähigkeiten (β = 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 erklärt werden.  

Unter Einbezug des Besuchs unterschiedlicher Schularten (Modell 3) nahmen die bislang beo-

bachteten Effekte ab (Geschlecht: β = 0.25; p < .10; HISEI: β = 0.17; p < .05; KFT: β = 0.20; 

p < .05). Der Besuch der Hauptschule (β = -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 erklärt werden. Der Einbezug der Schularten 

führte zu einer signifikanten Modellverbesserung. 
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Tabelle 40 
Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Clusterzugehörigkeit Cluster L P im Vergleich zu Cluster L NN 
 (1) (2) (3) (4) (5) (6) 
  ß SE OR ß SE OR ß SE OR ß SE OR ß SE OR ß SE OR 
Konstante .95 *** .06 2.59 .84 *** .10 2.32 .84 *** .13 2.31 .83 *** .13 2.29 .98 *** .14 2.66 1.11 *** .15 3.04 
Individuelle Merkmale                         
Geschlecht1     .26 * .13 1.30 .25 † .13 1.29 .24 † .14 1.28 .09  .14 1.09 -.08  .15 0.92 
Migrationshintergrund2     .18  .15 1.19 .18  .15 1.19 .19  .15 1.21 .25  .16 1.29 .26  .17 1.30 
HISEI     .19 * .07 1.21 .17 * .08 1.19 .16 * .08 1.17 .17 * .08 1.19 .15 † .09 1.16 
HLE     -.06  .06 0.94 -.08  .06 0.92 -.09  .06 0.92 -.10  .07 0.90 -.11  .07 0.89 
KFT     .23 ** .08 1.26 .20 * .08 1.22 .16 † .09 1.17 .15  .09 1.16 .16 † .10 1.17 

Schulart3                         
IGS          .07  .16 1.07 .07  .16 1.07 -.03  .17 .97 -.09  .18 0.91 
Hauptschule         -.43 † .22 0.65 -.39 † .22 0.67 -.36  .24 .70 -.29  .25 0.75 
Realschule         .27  .36 1.31 .32  .36 1.38 .17  .38 1.19 .14  .40 1.15 
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 1.31 .09  .07 1.09 
Schulzufriedenheit                 .45 *** .07 1.56 .35 *** .07 1.41 

Klassenbezogene Angaben                         
Engagement                     -.04  .07 0.96 
Perspektivenübernahme                     .40 *** .07 1.49 
Teamfähigkeit                     .15 * .07 1.16 
Unterstützung                     .21 ** .07 1.24 

Modellgüte                         
Nagelkerkes R²  .030 .036 .040 .152 .243 

Modellstatistik  χ²(5) = 25.205 
p = .000 

χ²(9) = 30.749 
p = .000 

χ²(11) = 33.611 
p = .000 

χ²(13) = 134.801 
p = .000 

χ²(17) = 223.282 
p = .000 

Anmerkungen. 
Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;  
Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch, 4 keine Teilnahme. 
OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, †p < .10. 
Stichprobe: Schüler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171. 
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Tabelle 40 
(Fortsetzung) 
 (7) (8) (9) 
  ß SE OR ß SE OR ß SE OR 
Konstante 1.03 *** 0.15 2.79 -0.72  0.54 0.48 -0.70  0.61 0.49 
Individuelle Merkmale             
Geschlecht1 0.06  0.16 1.06 0.06  0.16 1.06 0.06  0.16 1.06 
Migrationshintergrund2 0.23  0.17 1.26 0.23  0.17 1.26 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 † 0.10 1.21 0.20 * 0.10 1.22 0.20 * 0.10 1.23 

Schulart3             
Integrierte Gesamtschule  -0.07  0.18 0.93 -0.03  0.19 0.97 -0.06  0.19 0.94 
Hauptschule -0.29  0.26 0.75 -0.20  0.26 0.82 -0.21  0.26 0.81 
Realschule 0.03  0.40 1.03 0.11  0.41 1.12 0.03  0.41 1.03 
Gymnasium -0.10  0.24 0.91 -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 0.35 ** 0.08 1.42 0.31 *** 0.08 1.36 0.31 *** 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 
Perspektivenübernahme 0.30 *** 0.08 1.35 0.27 ** 0.08 1.31 0.27 ** 0.08 1.31 
Teamfähigkeit 0.14 * 0.07 1.16 0.13 † 0.07 1.14 0.14 † 0.07 1.15 
Unterstützung 0.16 * 0.07 1.17 0.13 † 0.08 1.14 0.13 † 0.08 1.14 

Leistungszielorientierungen             
Vermeidungsleistungsziele 0.43 *** 0.10 1.54 0.42 *** 0.10 1.52 0.41 *** 0.10 1.51 
Annäherungsleistungsziele -0.09  0.10 0.91 -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 
Prozessqualität     0.38 * 0.16 1.47 0.39 * 0.17 1.47 
Lernnutzen     0.00  0.17 1.00 -0.05  0.18 0.95 

Teilnahmeprofil             
Teilnahmeintensität         -0.07  0.08 0.93 
Teilnahmebreite         0.00  0.17 1.00 
Förderung/HA4         0.00  0.24 1.00 
Fachbez. GTA4         0.17  0.24 1.18 
Fachübergr. GTA4         -0.21  0.25 0.81 
Freizeitangebote4             

Modellgüte             
Nagelkerkes r² .273 .285 .288 

Modellstatistik χ²(20) = 253.507 
p < .001 

χ²(25) = 266.419 
p < .001 

χ² (30)=269.611,  
p < .001 

Anmerkungen. 
Alle intervallskalierten Skalen wurden z-standardisiert;  
Referenzen: 1 Junge; 2 kein Migrationshintergrund; 3 kein Schulbesuch, 4 keine Teilnahme. 
OR Odds Ratio; ***p < .001, **p < .01, *p < .05, †p < .10. 
Stichprobe: Schüler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171. 
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In Modell 4 wurden darüber hinaus die Noten hinzugenommen. Die bisherigen Effekte blieben 

bestehen (Geschlecht: β = 0.24; p < .10; HISEI: β = 0.16; p < .05; KFT: β = 0.16; p < .05; 

Hauptschule: β = -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 erklärter Varianz betrug weiter-

hin lediglich 4 %. Die einbezogenen Merkmale verbesserten das Modell signifikant. 

Einen deutlichen Anstieg bei der Erklärung 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 %; β = 0.26; p < .001) sowie der Schulzufriedenheit (56 %; β = 0.45; p < .001) 

mit einer Verbesserung der Zuordnungswahrscheinlichkeit einher. Die bisherigen Effekte wa-

ren mit Ausnahme des Effektes des sozioökonomischen Status des Elternhauses (β = 0.17; 

p < .05) nicht mehr signifikant. 

In Modell 6 wurde zudem die Wahrnehmung des Klassenkontextes durch die Schüler*innen 

berücksichtigt. Abgesehen vom individuellen Engagement konnte für alle Merkmale eine Zu-

nahme der Zuordnungswahrscheinlichkeit bei einer besseren Bewertung beobachtet werden. 

Den höchsten Effekt wies die Perspektivenübernahme (49 %; β = 0.40; p < .001) gefolgt von 

der Unterstützungsbereitschaft (24 %; β = 0.21; p < .01) sowie der Teamfähigkeit (16 %; 

β = 0.15; p < .05) auf. Der Anteil der individuellen Merkmale KFT (β = 0.15; p < .10) sowie 

HISEI (β = 0.16; p < .10) lag ebenfalls bei 16 %, wobei jeweils höhere Werte mit einer Zu-

nahme der Wahrscheinlichkeit einhergingen. Die Beziehung zur Lehrperson hatte keinen sig-

nifikanten Effekt auf die Zugehörigkeit mehr. Der Effekt der Schulzufriedenheit lag weiterhin 

bei 41 % (β = 0.35; p < .001). Durch die Hinzunahme der Wahrnehmung des Klassenkontextes 

erfolgte ein deutlicher Anstieg beim Anteil der erklärten Varianz. Insgesamt konnten 24 % der 

Varianz erklärt werden. Die einbezogenen Merkmale führten zu einer signifikanten Modellver-

besserung. 

Der Einbezug der Leistungszielorientierungen und des akademischen Selbstkonzeptes in Mo-

dell 7 ging mit einer Verbesserung der Erklärung des Varianzanteiles auf 27 % einher. Sie führ-

ten zu einer signifikanten Modellverbesserung. Die im vorherigen Modell tendenziell 

signifikanten Effekte des HISEI (β = 0.17; p < .10) sowie der kognitiven Fähigkeiten (β = 0.19; 

p < .10) blieben bestehen, ebenso die Effekte der Schulzufriedenheit (β = 0.35; p < .01) sowie 

der Perspektivenübernahme (β = 0.30; p < .001), Teamfähigkeit (β = 0.14; p < .05) und Unter-

stützung (β = 0.16; p < .05).  
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Hinsichtlich der mitberücksichtigten Leistungszielorientierungen zeigte sich lediglich für die 

Vermeidungsleistungszielorientierung (β = 0.43; p < .001) ein signifikanter Effekt: eine höhere 

Vermeidungsleistungszielorientierung ging mit einer Zunahme der relativen Wahrscheinlich-

keit um 54 % einher.  

In Modell 8 wurden Aspekte der Wahrnehmung des Ganztages durch die Schüler*innen kon-

trolliert. Hierbei verbesserte sich der Varianzanteil leicht auf knapp 29 %. Die bisher tendenzi-

ell signifikanten Effekte des HISEI (β = 0.18; p < .05) sowie der kognitiven Fähigkeiten 

(β = 0.20; p < .05) fielen nun signifikant aus. Darüber hinaus zeigten sich weiterhin Effekte der 

Schulzufriedenheit (Zunahme der Wahrscheinlichkeit um 36 %; β = 0.31; p < .001) sowie der 

Vermeidungsziele (Zunahme der Wahrscheinlichkeit um 42 %; β = 0.42; p < .001). Der Effekt 

der Perspektivenübernahme (β = 0.27; p < .01), Teamfähigkeit (β = 0.13; p < .10) und Unter-

stützungsbereitschaft (β = 0.27; p < .01) nahm ab. Hinsichtlich der Bewertung des Ganztages 

zeigte sich lediglich für die Prozessqualität (β = 0.38; p < .05) ein positiver Effekt: so nahm bei 

einer besseren Bewertung die Wahrscheinlichkeit um 47 % zu.  

Im abschließenden Gesamtmodell (Modell 9) wurde neben der Bewertung des Ganztages auch 

das individuelle Nutzungsverhalten bzw. Teilnahmeprofil der Schüler*innen kontrolliert. Die 

bisherigen Befunde blieben bestehen, es zeigten sich keine Effekte für das Teilnahmeprofil 

bzw. Nutzungsverhalten. Das Gesamtmodell trug zu einer signifikanten Aufklärung bei (χ² 

(30)=269.611, p < .001; Nagelkerkes r² = .288), wobei 78.3 % der Schüler*innen korrekt vor-

hergesagt wurden. Als unabhängige Variablen zeigten sich bei den individuellen Merkmalen 

der Schüler*innen der sozioökonomische Status (β = 0.19; p < .05) sowie die kognitiven Fä-

higkeiten (β = 0.20; p < .05) als bedeutsam. Keinerlei Effekte konnten für die besuchte Schulart 

oder die Noten beobachtet werden. Die individuelle Wahrnehmung der Schulzufriedenheit 

(β = 0.31; p < .001) und des Klassenkontextes hatten hingegen einen Effekt auf die Zugehörig-

keit zum positiven Entwicklungscluster. So zeigte sich, dass eine höhere Perspektivenüber-

nahme (β = 0.27; p < .05), Teamfähigkeit (β = 0.14; p < .10) und Unterstützungsbereitschaft 

(β = 0.13; p < .01) die Zuordnungswahrscheinlichkeit zum positiven Entwicklungscluster zu 

gehören begünstigte. Hinsichtlich der individuellen Leistungszielorientierungen wies lediglich 

die Vermeidungszielorientierung (β = 0.41; p < .001) einen positiven Effekt auf die Zugehörig-

keit zum positiven Entwicklungscluster auf. Die Teilnahme am Ganztag hatte keinen Effekt auf 

die Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster. Allerdings begünstigte eine höhere Be-

wertung der Prozessqualität (β = 0.39; p < .05) die Zugehörigkeit zum positiven Entwick-

lungscluster.  
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Insgesamt konnte bei einer Varianzaufklärung von knapp 30 % die Clusterzugehörigkeit mit-

hilfe der einbezogenen Merkmale vorhergesagt werden. 

6.4.9 Zusammenfassung 

Die Entwicklung der Lernzielorientierung wurde zunächst für die ganztagsspezifische Stich-

probe hinweg mittels Regressionsanalysen vorhergesagt. Dabei konnten bedeutsame Zusam-

menhänge im Bereich der individuellen Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes sowie 

der Zielorientierungen identifiziert werden. Auch die Teilnahme am Ganztag hatte einen un-

günstigen Effekt auf die Lernzielorientierung. Im Anschluss daran wurden im Rahmen eines 

personenzentrierten Verfahrens vier unterschiedliche Cluster identifiziert, welche sich durch 

differenzielle Entwicklungsverläufe kennzeichnen. Ein Cluster zeichnet sich durch einen posi-

tiven, zwei durch negative Entwicklungsverläufe aus. Ein Cluster weist keine Entwicklung hin-

sichtlich der Lernzielorientierung auf. Im positiven Entwicklungscluster sind Schüler*innen 

mit Migrationshintergrund überrepräsentiert, weiterhin bewerten die Schüler*innen dieses 

Clusters alle Merkmale durchweg positiver als die ganztagsspezifische Substichprobe. Die bei-

den negativen Entwicklungscluster weisen hinsichtlich der Bewertungen der betrachteten 

Merkmale gegenläufige Muster auf. Das Durchschnittscluster verzeichnet keine bedeutsamen 

Unterschiede zur ganztagsspezifischen Substichprobe. 

Im Rahmen der Kontrastierung unterschiedlicher Entwicklungsverläufe wurde das positive Ent-

wicklungscluster Cluster L P jeweils mit den beiden negativen Entwicklungsclustern vergli-

chen. Während beim Vergleich mit Cluster L NP in Klassenstufe 5 lediglich bei einzelnen 

Merkmalen signifikante Unterschiede beobachtet werden konnten, fallen die Unterschiede in 

Klassenstufe 7 für alle beobachteten Merkmalskategorien (mit Ausnahme der Schulerfolgs-

maße) signifikant zugunsten des positiven Entwicklungsclusters aus. Im Vergleich zum zweiten 

negativen Cluster L NN wird ein ähnliches Bild hinsichtlich der unterschiedlichen Entwick-

lungsverläufe der Merkmale deutlich, wobei sich zu Beginn in Klassenstufe 5 signifikante Un-

terschiede zwischen den Clustern zeigen. Die in Klassenstufe 7 noch größer ausfallenden 

Unterschiede sind meist als mittlere bis große Effekte zu bewerten.  

Inwiefern es Merkmale gibt, die eine Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster begüns-

tigen, konnte mittels logistischer Regression für die beiden Kontrastpaare geprüft werden. Hier-

bei zeigten sich für beide Kontrastpaare unterschiedliche Aspekte (Tabelle 41). 
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Tabelle 41 
Zusammenfassung der identifizierten Merkmale zur Begünstigung bzw. Reduktion der Wahrscheinlich-
keit zur positiven Clusterzugehörigkeit nach logistischen Regressionsmodellen 
 Merkmale, die eine Zugehörigkeit zum posi-

tiven Entwicklungscluster erhöhen 
Merkmale, die eine Zugehörigkeit zum posi-
tiven Entwicklungscluster verringern 

Cluster L P vs. 
Cluster L NP 

- Migrationshintergrund (1.51)** 
- Mathematiknote Kl. 5 (1.14)* 
- Selbstkonzept (1.12)* 

- HLE (0.86)** 
- Beziehung zur Lehrperson (0.87)* 
- Vermeidungsziele (0.84)* 

Cluster L P vs. 
Cluster L NN 

- HISEI (1.21) * 
- Kognitive Fähigkeiten (1.23) * 
- Schulzufriedenheit (1.37)*** 
- Perspektivenübernahme (1.31)* 
- Teamfähigkeit (1.15) † 
- Unterstützung (1.14) † 
- Vermeidungsziele (1.51)*** 
- Prozessqualität (1.47)* 

 

Anmerkungen. Die Angaben beziehen sich auf das jeweilige Gesamtmodell der logistischen Regression. In 
Klammern ist die Odds Ratio angegeben. 
***p < .001. **p < .01. *p < .05. †p < .10. 
Stichprobe: Schüler*innen der jeweiligen Cluster aus der ganztagsspezifische Substichprobe n = 4171 Schü-
ler*innen. 
 

So konnten im Vergleich des positiven Entwicklungsclusters mit dem negativen Entwick-

lungscluster L NP Merkmale identifiziert werden, welche die Zugehörigkeit zum positiven Ent-

wicklungscluster erhöhen oder verringern. In Bezug auf persönliche Hintergrundmerkmale 

zeigt sich dabei ein unterschiedliches Bild: ein Migrationshintergrund erhöht die Wahrschein-

lichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster, wohingegen eine günstigere 

lernförderliche Ausstattung des Elternhauses die Wahrscheinlichkeit verringert. Eine schlech-

tere Mathematiknote aus Klasse 5 begünstigt die Zugehörigkeit um 14 %. Hinsichtlich 

schul- und klassenbezogener Merkmale kann eine bessere Bewertung der Beziehung zur Lehr-

person zu einer Verringerung der relativen Wahrscheinlichkeit führen. Hinsichtlich der Effekte 

der Leistungszielorientierungen und des akademischen Selbstkonzeptes können negative (Ver-

meidungszielorientierung) aber auch positive Effekte (akademisches Selbstkonzept) beobachtet 

werden. Insgesamt kann jedoch nur ein geringer Anteil der Varianz aufgeklärt werden. 

Beim Vergleich des positiven Entwicklungsclusters zum niedrigeren negativen Entwick-

lungscluster können nur Merkmale identifiziert werden, welche eine Zugehörigkeit zum posi-

tiven Entwicklungscluster begünstigen. Hierzu zählen in Bezug auf den persönlichen 

Hintergrund der Schüler*innen ein höherer sozioökonomischer Hintergrund und höhere kogni-

tive Fähigkeiten. Keine Effekte zeigen sich für die besuchte Schulart oder die Schulerfolgs-

maße.  
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Allerdings begünstigt eine positive Bewertung der Schulzufriedenheit sowie des sozialen Ver-

haltens im Klassenverbund (abgesehen vom Engagement) die Zugehörigkeit zum positiven 

Entwicklungscluster. Auch höhere Vermeidungsziele gehen mit einer Erhöhung der Wahr-

scheinlichkeit einher. Für dieses Kontrastpaar konnten auch positive Effekte der Bewertung des 

Ganztages bezüglich der wahrgenommenen Prozessqualität beobachtet werden. Das individu-

elle Teilnahmeprofil hat keinen Effekt auf die Zugehörigkeit zu den Clustern. 

Inwiefern Zusammenhänge zwischen den Entwicklungsverläufen des akademischen Selbstkon-

zeptes sowie der Lernzielorientierung für die jeweils identifizierten Cluster vorlagen, sollte 

weitergehend geprüft werden. 

6.5 Vergleich der Entwicklungscluster des akademischen Selbstkonzeptes und der 

Lernzielorientierung 

In einem ersten Schritt wurde auf deskriptiver Ebene betrachtet, ob sich Zusammenhänge hin-

sichtlich der Clusterzugehörigkeit zwischen den beiden Merkmalen zeigten. Im Rahmen eines 

χ²-Tests wurde dazu die Verteilung der unterschiedlichen Clusterzugehörigkeiten geprüft (Ta-

belle 42). Ein signifikantes Ergebnis des χ²-Tests verdeutlicht, dass signifikante Unterschiede 

in der Verteilung der Zugehörigkeit zu den unterschiedlichen Clustern bestehen. 

Tabelle 42 
χ²-Tests zur Überprüfung der Verteilung der Schüler*innen nach den jeweiligen Clusterzugehörigkei-
ten 
Selbstkonzeptcluster Lernzielorientierungscluster  
 Cluster L P Cluster L NP Cluster L NN Cluster L D χ² (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 12.5 131 11.0 105 21.8 80 6.3 86.402*** 
Cluster S NP 183 14.8 181 15.2 71 14.8 59 4.7 89.542*** 
Cluster S NN 98 7.9 84 7.0 110 22.9 91 7.2 122.803*** 
Cluster S DP 335 27.1 350 29.4 66 13.7 432 34.2 73.264*** 
Cluster S DN  253 20.5 378 31.7 84 17.5 535 42.3 73.264*** 

Anmerkungen. ***p < .001. **p < .01. *p < .05. †p < .10.  
Stichprobe: Gesamtdatensatz n = 9038 Schüler*innen. 
 

Bei Betrachtung der Ergebnisse wurde deutlich, dass knapp ein Drittel der Schüler*innen des 

positiven Lernzielorientierungsclusters Cluster L P auch den positiven Selbstkonzeptentwick-

lungsclustern (Cluster S PP und Cluster S PN) zugeordnet waren. Fast die Hälfte der Schü-

ler*innen des Clusters L P waren jedoch den durchschnittlichen Selbstkonzeptclustern 

(Cluster S DP und Cluster S DN) zugehörig.  
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60 % der Schüler*innen des Lernzielorientierungsclusters L NP waren hingegen in den durch-

schnittlichen Selbstkonzeptclustern (Cluster S DP und Cluster S DN) überrepräsentiert. Ledig-

lich 22 % der Schüler*innen des Clusters L NP waren auch den negativen 

Entwicklungsclustern des Selbstkonzeptes zugeteilt. 38 % der Schüler*innen des Clus-

ters L NN hingegen war den negativen Selbstkonzeptclustern zugeordnet. Eine deutliche Über-

einstimmung hinsichtlich der Verteilung der Schüler*innen zeigte sich für das Cluster L D. 

Über zwei Drittel der Schüler*innen gehörten auch den Durchschnittsclustern des akademi-

schen Selbstkonzeptes (Cluster S DP und Cluster S DN) an.  

Abbildung 30 zeigt die prozentuale Verteilung der Schüler*innen der Lernzielorientie-

rungscluster auf die Selbstkonzeptcluster. So hatten über 50 % der Schüler*innen des Selbst-

konzeptclusters Cluster S PP auch eine positive Entwicklung der Lernzielorientierung zu 

verzeichnen und gehörten dem entsprechenden Cluster L P an. Allerdings wiesen auch über 

30 % der Schüler*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 Schüler*innen der Lernzielorientierungscluster auf die Selbstkonzeptclus-
ter 

 

Stichprobe: Gesamtdatensatz n = 9038 Schüler*innen. 
 

Die deskriptive Beobachtung der Zugehörigkeiten zu den Clustern der beiden Merkmalskate-

gorien verdeutlichte, dass keine auffälligen Zusammenhänge beobachtet werden können. Dies 

konnte anhand der schwachen bis mittleren korrelativen Zusammenhänge der Clusterzugehö-

rigkeiten bestätigt wurde (Tabelle 43). 
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Tabelle 43 
Bivariate Korrelationen der Clusterzugehörigkeiten 
  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  .11 ** -.09 **  
Cluster S NP .05 ** .06 ** .03 ** -.13 **  
Cluster S NN -.03 ** -.05 ** .17 ** -.05 **  
Cluster S DP .00  .01  -.10 ** .05 **  
Cluster S DN  -.14 ** .03 ** -.11 ** .18 ** 

Anmerkung. Angegeben ist der Korrelationskoeffizient Pearsons R.  
***p < .001. **p < .01. *p < .05. †p < .10. 
Stichprobe: Gesamtdatensatz n = 9038 Schüler*innen. 
 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass zwischen den identifizierten Cluster der Selbst-

konzeptentwicklung und Lernzielorientierung keine systematischen Beziehungen beobachtet 

werden konnten. Die deskriptiven Analysen verdeutlichten keinerlei Häufungspunkte, sodass 

für die identifizierten Cluster die Entwicklungen des Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorien-

tierung weitgehend unabhängig 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 Schülerinnen und Schüler.  
(Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011, S. 244) 

Nachfolgend werden die dem empirischen Teil der Arbeit zugrundeliegenden theoretischen 

Überlegungen kurz zusammengefasst und die Konzeption der Arbeit erläutert (7.1). Sodann 

werden zentralen Befunde der durchgeführten 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) 

zusammengeführt. Dabei werden weiterhin Limitationen der vorliegenden Arbeit benannt und 

sich an die Arbeit anschließende Forschungsfragen skizziert.  

7.1 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 Schüler*innen nicht mehr nur durch den Un-

terricht geprägt wird, sondern auch maßgeblich durch außerunterrichtliche 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 Förderung der Schüler*innen, Reduktion der Bildungsungleichheit (Rollett et al., 

2011, S. 76), erhöhte Vereinbarkeit von Familie und Beruf (KMK, 2002, 2023). Auch infolge 

der COVID-Pandemie besteht der Bedarf einer erhöhten Förderung und Unterstützung der 

Schüler*innen bei gleichbleibend hohem Betreuungsbedarf für die Schüler*innen (KMK, 2023; 

Wößmann, 2021, S. 151). Die Aktualität 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 große Heterogenität kennzeichnet. Ob-

gleich Ganztagsschulen vielfach umgesetzt wurden (KMK, 2023), scheint bislang unklar, ob 

diese Schulform die an sie gestellten Erwartungen erfüllen kann oder nicht (Fischer & Kiel-

block, 2020, S. 17).  
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Auf Grundlage des theoretischen Angebot-Nutzungsmodells von ganztägigen 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 Schüler*innen stehen. Während internationale Befunde im Kontext der extended education 

positive Wirkungen der Teilnahme an jenen Angeboten auf die Entwicklung der (Schul-)Leis-

tungen von Schüler*innen berichteten (Christensen, 2021; Durlak et al., 2010), konnte dies für 

die deutsche Ganztagsschule leider nicht wie erwartet vollumfänglich bestätigt werden (Fischer 

& Kielblock, 2020; Heyl et al., 2021). Allerdings verdeutlichte der bisherige Forschungsstand 

einen Bedarf an Untersuchungen zu Entwicklungsverläufen von spezifischen Schüler*innen-

merkmalen. 

Im Fokus der vorliegenden Arbeit standen demnach zwei bedeutsame Schüler*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 Schüler*innen näher 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 (Dickhäuser et al., 2017) ausgebildet wird (Jerusalem & Schwarzer, 

1991). Weiterführend wurde dargestellt, dass differenzielle Entwicklungsverläufe in Abhängig-

keit von individueller Merkmale beobachtet wurden. Insgesamt ließ sich jedoch resümieren, 

dass das akademische Selbstkonzept vor allem nach dem Übergang in die Sekundarstufe I durch 

eine Abnahme der Höhe des Selbstkonzeptes gekennzeichnet ist. Inwiefern diesem ungünstigen 

Entwicklungsverlauf entgegengewirkt werden kann, wurde anhand Interventionsmöglichkeiten 

im Schul- und Unterrichtsalltag vor allem durch die Lehrperson diskutiert (Dickhäuser, 2018; 

Finsterwald et al., 2009; Lüdtke & Köller, 2002). Ob ein anderer Lehr- und Lernkontext, wie 

dies in außerunterrichtlichen Angeboten der Fall ist (Kielblock et al., 2014, S. 158), eine ent-

wicklungsförderliche Wirkung auf das akademische Selbstkonzept haben kann, wurde anhand 

des internationalen und nationalen Forschungsstandes herausgearbeitet. Während internatio-

nale Untersuchungen im Kontext der extended education einen positiven Zusammenhang der 

bloßen Teilnahme an extended education Angebote auf die Entwicklung des akademischen 

Selbstkonzeptes postulierten (Christensen, 2021), konnten nationale Befunde diese Annahme 

nur bedingt unterstützen (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 Schüler*innen wurde die Lernzielorientierung in Ka-

pitel 3 in den Blick genommen. Anhand theoretischer Überlegungen hinsichtlich der individuell 

verfolgten Zielorientierungen wurde dargestellt, dass ein lernzielorientiertes Verhalten als 

günstig für nachhaltiges Lernen gelten kann. Vor dem Hintergrund der differenziellen Entwick-

lungsverläufe, welche sich vor allem nach Übergang in die Sekundarstufe I durch eine Ab-

nahme der Lernzielorientierung zeigten, wurden in Anlehnung an den Stage-Environment-Fit 

schulische Interventionsmöglichkeiten herausgearbeitet. Inwiefern sich außerunterrichtliche 

Angebote als förderlich für 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 

Qualität der Angebote bedeutsam schien (Duda & Ntoumanis, 2005). Nationale Forschungsar-

beiten verdeutlichten einen kompensatorischen Effekt der Ganztagsschulteilnahme auf die un-

günstige Entwicklung der Lernzielorientierung von teilnehmenden Schüler*innen (Fischer et 

al., 2009). Darüber hinaus konnten bedeutsame Effekte der von den Schüler*innen wahrgenom-

menen Gestaltungsqualität der Angebote und sowie der Beziehung zwischen Betreuungsperson 

und Schüler*innen identifiziert werden (Fischer et al., 2009; Fischer et al., 2016; Fischer, Brüm-

mer & Kuhn, 2011; Fischer & Theis, 2014a). So schien für die deutsche Ganztagsschule eine 

bloße Teilnahme nicht zwangsläufig entwicklungsförderlich für 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 Schüler*innen im Zusammenhang mit günstigen Entwicklungsverläufen zu ste-

hen.  

Im Fokus der vorliegenden Arbeit stand demnach die Identifikation individueller Entwick-

lungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung von Schüler*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 

zunächst zusammenfassend dargestellt. Sofern notwendig werden die Befunde für die beiden 

Merkmale des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung separat dargestellt. 

7.2.1 Zusammensetzung der Schüler*innenschaft mit zweimaliger und ohne 

Ganztagsteilnahme 

Unterscheiden sich die Schüler*innen hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes oder der 

Lernzielorientierung vor dem Hintergrund der besuchten Einzelschule? Unterscheiden sich 

Schüler*innen mit Ganztagsteilnahme von Schüler*innen ohne Ganztagsteilnahme hinsichtlich 

ihrer Ausgangsbedingungen in Bezug auf individuelle Merkmale, sowie die Wahrnehmung des 

Schul- und Klassenkontextes in Klassenstufe 5?  

Um einen Überblick über 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 Schüler*innen erklären 

(Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011). Somit können die besuchten Ganztagsschulen in der vor-

liegenden Arbeit als fairer Entwicklungsraum für alle Schüler*innen bezeichnet werden.  

Auch der Vergleich der Schüler*innenstichproben in Abhängigkeit des Teilnahmestatus diente 

der Orientierung über die Datengrundlage. Es wurde angenommen, dass keine signifikanten 

Unterschiede zwischen den beiden Gruppen in Bezug auf die individuellen Merkmale der Schü-

ler*innen bestehen. Im Rahmen der Analysen zeigten sich jedoch bedeutsame Unterschiede 

hinsichtlich der individuellen Merkmale der Schüler*innen. So nehmen signifikant mehr Mäd-

chen sowie Schüler*innen mit Migrationshintergrund zu zwei Zeitpunkten am Ganztag teil. 

Ebenso weisen Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme einen signifikant niedrige-

ren sozioökonomischen Status sowie eine geringere lernförderliche Ausstattung im Elternhaus 

auf. Die letztgenannten Merkmale können als Indikatoren für die Bildungsbenachteiligung her-

angezogen werden (Steiner, 2009), wobei in dieser Studie im Unterschied zu bisherigen Unter-

suchungen (Steiner, 2011) im Ganztag eher bildungsbenachteiligte Schüler*innen 

überrepräsentiert waren. 
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Bei Betrachtung der besuchten Schulart zeigen sich erwartungsgemäße signifikante Unter-

schiede dahingehend, dass Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme eher integrierte 

Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen besuchen. An Gymnasien und Re-

alschulen sind hingegen Schüler*innen ohne Ganztagsteilnahme überrepräsentiert. Erwartungs-

gemäß besuchen Schüler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme signifikant häufiger voll- 

und teilgebundene Ganztagsschulen (KMK, 2021).  

In Bezug auf die Wahrnehmung des Schul- und Klassenkontextes zeichneten sich die Schü-

ler*innen mit zweimaliger Ganztagsteilnahme durch positivere Werte in fast allen Merkmalen 

(abgesehen individueller Teamfähigkeit) aus. Auch hinsichtlich der Noten sowie der Zielorien-

tierungen und dem akademischen Selbstkonzept lagen für Schüler*innen der ganztagsspezifi-

schen Stichprobe signifikant günstigere Werte vor. Schüler*innen an Ganztagsschulen 

unterscheiden sich in der vorliegenden Arbeit demnach hinsichtlich individueller Merkmale in 

Abhängigkeit ihrer Teilnahme am Ganztag.  

7.2.2 Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung 

im Verlauf der Sekundarstufe I von Ganztagsschüler*innen mit zweimaliger und 

ohne Ganztagsteilnahme 

Wie verläuft die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung 

im Verlauf der Sekundarstufe I von Ganztagsschüler*innen? Unterscheidet sich die Entwick-

lung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung bei Schüler*innen in Ab-

hängigkeit ihrer Teilnahme am Ganztag? 

Diese Forschungsfragen verknüpfen die Perspektiven der individuellen Entwicklungsverläufe 

der Schüler*innen mit einer potenziellen Wirkung der Ganztagsschule.  

Akademisches Selbstkonzept  

Im Rahmen der Analysen zeigen sich für das akademische Selbstkonzept sowohl in Klassen-

stufe 5 als auch in Klassenstufe 7 signifikante Unterschiede hinsichtlich der Höhe des akade-

mischen Selbstkonzeptes zwischen den beiden Substichproben. So weisen Schüler*innen mit 

zweimaliger Ganztagsteilnahme in beiden Klassenstufen signifikant höhere Werte auf. Beide 

Substichproben verzeichnen im Verlauf eine aufgrund des Forschungsstandes (Scherrer & Pre-

ckel, 2019, S. 231) zu erwartende signifikante Abnahme der Höhe 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 ungünstigen 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 

bestätigt werden.  

Um einen Eindruck über die Stabilität des untersuchten akademischen Selbstkonzeptes zu er-

halten, wurden korrelative Analysen durchgeführt, wobei sich lediglich geringe korrelative Zu-

sammenhänge zeigen. Hierdurch ist anzunehmen, dass das im Rahmen der Studie untersuchte 

akademische Selbstkonzept entgegen theoretischer Annahmen (Möller & Trautwein, 2020, 

S. 194–196) kein stabiles Konstrukt ist und demnach Potenzial für pädagogische Interventionen 

bietet.  

Lernzielorientierung 

Für die Lernzielorientierung zeigen sich in den Analysen in beiden Klassenstufen keine signi-

fikanten Unterschiede zwischen der Ausprägung der Lernzielorientierung von Schüler*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 Höhe der Lernzielorientie-

rung. Die Teilnahme am Ganztag hat hierauf keinen signifikanten Effekt.Die korrelativen Ana-

lysen zur Untersuchung der Stabilität der Lernzielorientierung im Verlauf, verdeutlichen eine 

lediglich geringe Korrelation zwischen den beiden Klassenstufen, was den theoretischen An-

nahmen widerspricht (Wigfield et al., 2006). Für die Lernzielorientierung kann demnach in der 

vorliegenden Arbeit ebenso wie für das akademische Selbstkonzept angenommen werden, dass 

die Konstrukte nicht stabil sind und somit Interventionsmöglichkeiten für pädagogische Inter-

ventionen bieten. 

7.2.3 Vorhersage der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der 

Lernzielorientierung von Ganztagsschüler*innen im Verlauf der Sekundarstufe I  

Kann die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der Lernzielorientierung durch 

individuelle Merkmale der Schüler*innen, der individuellen Wahrnehmung des Schul- und 

Klassenkontextes bzw. der Ganztagsangebote oder in Abhängigkeit der Teilnahme an den 

Ganztagsangebote vorhergesagt werden? 
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Zur Vorhersage der Entwicklungsverläufe 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. Darüber hinaus wurde auch für 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 

(Möller & Trautwein, 2020, S. 201) sowie der Schulerfolgsmaße (Marsh et al., 2005, S. 399) 

kann in der vorliegenden Arbeit bestätigt werden. Die individuelle Wahrnehmung des 

Schul- sowie Klassenkontextes tragen jedoch nur geringfügig zu einer Verbesserung der Vor-

hersage der Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes bei. Die im Vorfeld getroffene 

Hypothese kann demnach nur teilweise bestätigt werden.  

Der Einbezug der individuell verfolgten Zielorientierungen der Schüler*innen kann die Vor-

hersage des akademischen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 7 verbessern. Entgegen der An-

nahme zeigt sich kein Zusammenhang zwischen dem Teilnahmeverhalten der Schüler*innen 

am Ganztag und der Vorhersage des akademischen Selbstkonzeptes in Klassenstufe 7. 

Lernzielorientierung  

Bei der Entwicklung der Lernzielorientierung zeigt sich ein anderes Bild. Hier können indivi-

duelle Merkmale der Schüler*innen und Schulerfolgsmaße 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 Berücksichtigung des akademischen Selbstkonzeptes und der indi-

viduell verfolgten Leistungszielorientierungen der Schüler*innen führt 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 günstigen 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 für das akademische Selbstkonzept als 

auch für die Lernzielorientierung umfassende Modelle spezifiziert, wobei Merkmale sowohl 

auf individueller Ebene der Schüler*innen als auch hinsichtlich der Wahrnehmung des 

Schul- und Klassenkontextes bzw. des Teilnahmestatus miteinbezogen wurden. Trotz der um-

fassenden Modelle können die Modelle lediglich einen geringen Anteil der Unterschiede in der 

Entwicklung vorhersagen. Es schienen im Rahmen der vorliegenden Arbeit demnach weitere, 

bislang nicht berücksichtigte Merkmale von Bedeutung zu sein. 

7.2.4 Identifikation differenzieller Entwicklungsverläufe 

Können Typen differenzieller Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes bzw. der 

Lernzielorientierung identifiziert werden? Unterscheiden sich diese in Abhängigkeit des schu-

lischen Kontextes, der individuellen Merkmale der Schüler*innen, der individuellen Wahrneh-

mung des Schul- und Klassenkontextes bzw. der Ganztagsangebote oder des individuellen 

Nutzungsverhaltens der Ganztagsangebote? 

Um differenzielle Entwicklungsverläufe zu identifizieren, wurde im Rahmen dieser Arbeit ein 

personenzentriertes Verfahren eingesetzt. Mittels latenter Clusteranalyse können für beide un-

tersuchten Schüler*innenmerkmale Typen mit differenziellen Entwicklungsverläufen 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 Entwicklungsverläufe und deren Merkmale für die 

ganztagsspezifische Substichprobe zusammengefasst. 

Akademisches Selbstkonzept  

Beim Vergleich der unterschiedlichen Modellfits zeigt sich die Modelllösung, welche sechs 

unterschiedliche Selbstkonzeptcluster identifiziert, als belastbar. Die Cluster zeichnen sich 

durch unterschiedliche Entwicklungsverläufe sowie Ausgangsbedingungen aus. Jeweils zwei 

Entwicklungscluster zeichnen sich durch einen positiven bzw. negativen Verlauf, sowie zwei 

Durchschnittscluster ohne Veränderungen aus. Sowohl für die beiden positiven als auch für die 

negativen Entwicklungscluster kann jeweils ein Cluster mit positiveren Ausgangswerten und 

ein Cluster mit negativeren Ausgangswerten identifiziert werden.  

Für das akademische Selbstkonzept bedeutet die Befunde, dass sich durchaus eine Dynamik 

hinsichtlich der Entwicklungen zeigt, was für die Gesamtgruppe eher uneindeutig schien und 

den bisherigen Befunden entspricht (Fischer et al., 2016; Lossen, Tillmann et al., 2016).  
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Für die ganztagsspezifische Substichprobe wurde geprüft, inwiefern sich die Cluster in ihrer 

Zusammensetzung von anderen Schüler*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 können die Ergebnisse als 

Hinweise angesehen werden. 

Für die individuellen Merkmale zeigt sich, dass beide Geschlechter in beiden Entwicklungsver-

läufen – positiv sowie negativ vertreten sind. Allerdings sind Jungen in den Entwicklungsclus-

tern mit jeweils positiveren Ausgangswerten (Cluster S PP bzw. Cluster S NP) 

überrepräsentiert, wohingegen Mädchen in den Clustern mit negativeren Ausgangswerten über-

repräsentiert sind (Cluster S PN bzw. Cluster S NN). Dies entspricht der theoretischen An-

nahme, dass sich das Selbstkonzept hinsichtlich der Höhe zwischen den Geschlechtern 

unterscheidet (Hay et al., 1998; Schilling et al., 2006). Negative Unterschiede hinsichtlich des 

Elternhauses können für die Entwicklungscluster mit negativeren Ausgangswerten beobachtet 

werden: so weisen Schüler*innen des Clusters S PN signifikant niedrigere Werte bei der lern-

förderlichen Ausstattung des Elternhauses (HLE) auf. Schüler*innen des Clusters S NN  haben 

einen signifikant niedrigeren sozioökonomischen Status (HISEI). Für die besuchten Schularten 

können keine eindeutigen Häufungen beobachtet werden, ebenso für die kognitiven Fähigkei-

ten der Schüler*innen.  

Hinsichtlich der Noten zeigen sich lediglich für die positiven Entwicklungscluster Unterschiede 

entsprechend der Ausgangswerte: so haben Schüler*innen des Clusters S PP signifikant bes-

sere Noten auf, wohingegen Schüler*innen des Clusters S PN signifikant schlechtere Noten 

aufweisen.  

Für 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 Schüler*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  

Merkmale 
Schulkontext Klassenkontext Selbstkonzept /  

Zielorientierungen 
Ganztagsspezifische Angaben 

Nutzungsverhalten Teilnahmemotive Wahrnehmung 
Positiv       
 Cluster S PP Jungen 

 
Noten 

Wahrnehmung  Wahrnehmung   HA / Förderung Unterstützung5  

         
 Cluster S PN Mädchen 

 
HLE 
Noten 
 
Hauptschule 
Gymnasium 

Wahrnehmung5 Wahrnehmung5  HA / Förderung  
Fachüber. Angebote  

Unterstützung5 
Elternwunsch5 
 
Freude an Angebo-
ten 
Zusammensein mit 
Freund*innen 

 

         
Negativ       
 Cluster S NP Jungen 

 
Gymnasium 

 Wahrneh-
mung5 

Selbstkonzept 
 
Zielorientierungen5 
Vermeidungs-LZO7 

Fachbez. Angebote Berufstätigkeit  
Betreuung5 
Essen5  
Unterstützung5 
Elternwunsch 

Zufriedenheit5 

         
 Cluster S NN Mädchen 

HISEI 
 
IGS 
Gymnasium 
 
KFT 

Wahrnehmung7 Wahrnehmung7 Selbstkonzept 
 
Zielorientierungen7 
 

Vollgebundene GTS 
Teilgebundene GTS 
  
HA/Förderung5 
 

Unterstützung5 
Lernangebote7 
Spaß7 
 

Beziehung 
Prozessqualität7 

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 höhere Werte (bzw. überrepräsentierte/häufiger genannte Merkmale).  
In kursiv gedruckt sind signifikant niedrigere Werte (bzw. unterrepräsentierte/seltener genannte Merkmale).  
Sollten die Angaben lediglich für eine Klassenstufe gelten, wird dies durch die entsprechende Hochzahl für Klasse 5 bzw. Klasse 7 gekennzeichnet. 
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Für das akademische Selbstkonzept können lediglich bei den negativen Entwicklungsclustern 

signifikante Unterschiede beobachtet werden. Dabei haben Schüler*innen des Clusters S NP 

signifikant höhere Selbstkonzeptwerte, wohingegen Schüler*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-

wicklungsverläufen steht, wurden ganztagsspezifische Angaben der Schüler*innen näher be-

trachtet. Für die besuchte Organisationsform kann dabei lediglich für 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 Förderangebote vor. So sind Schüler*innen des positiven 

Entwicklungsclusters Clusters S PN sowie der beiden negativen Entwicklungscluster in der 

Hausaufgabenbetreuung und Förderangeboten überrepräsentiert, wohingegen Schüler*innen 

des Clusters S PP unterrepräsentiert sind. Diese Befunde entsprechen der Annahme, dass Schü-

ler*innen mit niedrigeren Selbstkonzepten in Förderangeboten überrepräsentiert sind (Sauer-

wein & Heer, 2020). 

Ein ähnliches Bild zeigt sich für die genannten Teilnahmemotive der Schüler*innen: so geben 

die Schüler*innen des Clusters S PP in Klassenstufe 5 signifikant seltener an, aufgrund zusätz-

licher Unterstützungsangebote am Ganztag teilzunehmen, wohingegen Schüler*innen der an-

deren Cluster dieses Teilnahmemotiv signifikant häufiger nennen. Abgesehen von Cluster S PP 

zeigt sich, dass vielmehr die Betreuungsnotwendigkeit sowie die Vereinbarung von Familie 

und Beruf für die Schüler*innen für die Entscheidung zur Teilnahme von Bedeutung ist, weni-

ger die individuellen Motive der Schüler*innen. Inwiefern das Teilnahmeverhalten in einem 

Zusammenhang mit den Entwicklungsverläufen steht, wurde anschließend geprüft, allerdings 

zeigen sich auch hier entgegen theoretischen Überlegungen (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 für die untersuchte Stichprobe nicht belegt werden. Auch für 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 für die Entwicklung der Lernzielorientierung vier unterschiedliche Typen 

von Entwicklungsverläufen identifiziert. Jeweils ein Cluster mit positivem Entwicklungsver-

lauf (Cluster L P) sowie ein Durchschnittscluster ohne erkennbare Entwicklung (Cluster L D). 

Für Schüler*innen mit negativem Entwicklungsverlauf können 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-

wicklungsverläufe. 

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 für die unterschiedli-

chen Merkmale zusammengefasst wurden (Tabelle 45).  

Für die individuellen Merkmale liegen Unterschiede für das Geschlecht sowie den Migrations-

hintergrund vor. Weiterhin zeigen sich einzelne Unterschiede hinsichtlich des Elternhauses, der 

Noten oder kognitiven Fähigkeiten. Die Unterschiede bestehen sowohl für Schüler*innen mit 

positivem Entwicklungsverlauf als auch für Schüler*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 Schü-

ler*innen des Clusters L P durch signifikant positivere Werte in beiden Klassenstufen aus, 

Schüler*innen des Clusters L NN hingegen durch signifikant negativere Werte. Schüler*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 Ausprägung der Lernzielorientierung und der Wahr-

nehmung des Lernkontextes beobachtet werden (Ames, 1992). Ein ähnliches Muster zeigt sich 

auch für die Zielorientierungen und das akademische Selbstkonzept: Schüler*innen des Clus-

ters L P und des Cluster L NP weisen signifikant höhere, Schüler*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  

Merkmale 
Schulkontext Klassenkontext Selbstkonzept / 

Zielorientierungen 
Ganztagsspezifische Angaben 

Nutzungsverhalten Teilnahmemotive Wahrnehmung 
Positiv       
 Cluster L P Migrationshinter-

grund 
 
Gymnasium 

Wahrnehmung Wahrnehmung Leistungs-ZO 
 
Selbstkonzept 

 Betreuungsbe-
darf7 
Lernmöglichkeit 
Mittagessen 
Unterstützung5 
Spaß7 

Wahrnehmung 

         
Negativ       
 Cluster L NP Migrationshinter-

grund 
Wahrneh-
mung5 

Wahrneh-
mung5 

Zielorientierungen5 
Selbstkonzept5  

 Lernmöglichkeit5 Beziehung S-B5 
Prozessqualität5 

         
 Cluster L NN Jungen 

Migrationshinter-
grund 
 
Hauptschule 
Gymnasien 
 
HISEI 
 
KFT  
Noten  

Wahrnehmung Wahrnehmung Vermeidungs-LZO 
Lernzielorientierung 

Fachüber.  
Angebote 
Freizeitangebote7 
Teilnahmebreite7 

Lernmöglichkeit 
Spaß 
Unterstützung7 
Zusammensein mit 
Freund*innen7 

Wahrnehmung 

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 höhere Werte (bzw. überrepräsentierte/häufiger genannte Merkmale).  
In kursiv gedruckt sind signifikant niedrigere Werte (bzw. unterrepräsentierte/seltener genannte Merkmale).  
Sollten die Angaben lediglich für eine Klassenstufe gelten, wird dies durch die entsprechende Hochzahl für Klasse 5 bzw. Klasse 7 gekennzeichnet. 
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Von großem Interesse war der Zusammenhang des Ganztages mit den identifizierten Entwick-

lungsverläufen. 

Allerdings zeigt eine Zusammenschau der ganztagsspezifischen Merkmale des Nutzungsver-

halten lediglich signifikante Unterschiede für das Cluster L NN. Bei den Angaben zu den Teil-

nahmemotiven unterscheiden sich die Cluster hinsichtlich ihrer Ausprägung: so zeichnet sich 

Cluster L P dadurch aus, dass sie häufiger aufgrund des Mittagessens, der Freude an den An-

geboten oder der Lernmöglichkeiten am Ganztag teilnehmen wohingegen Schüler*innen des 

Clusters L NN diese Angaben signifikant seltener als Teilnahmemotiv nennen.  

Ähnlich 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 Prozessqualität und der Beziehung zur Betreuungsperson von Schüler*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.  

Schüler*innen des Clusters L NN bewerten die Wahrnehmung des Ganztages signifikant nied-

riger als die ganztagsspezifische Substichprobe, Schüler*innen des Clusters L P signifikant hö-

her. Ein Zusammenspiel der Wahrnehmung des Ganztagskontextes und der Entwicklung der 

Lernzielorientierung kann demnach wie erwartet beobachtet werden (Fischer & Theis, 2014a). 

Fazit 

Erwartungsgemäß können für die identifizierten differenziellen Cluster für das akademische 

Selbstkonzept sowie die Lernzielorientierung entsprechend der Entwicklungsverläufe Unter-

schiede in Abhängigkeit der individuellen Merkmale der Schüler*innen, der Wahrnehmung des 

Schul- und Klassenkontextes sowie der Wahrnehmung und Nutzung des Ganztagsangebotes 

beobachtet werden. Entgegen den Überlegungen fallen die Unterschiede für die ganztagsspezi-

fischen Angaben sehr gering aus.  

7.2.5 Identifikation von Merkmalen zur Unterstützung eines günstigen 

Entwicklungsverlaufes  

Können individuelle Merkmale oder Faktoren auf Kontext-, Angebots- und Nutzungsebene 

identifiziert werden, welche die Wahrscheinlichkeit eines günstigen Entwicklungsverlaufs des 

akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung verändern?  
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Inwiefern der Entwicklungsverlauf des akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorien-

tierung durch spezifische Merkmale verändert werden kann, wurde im Rahmen logistischer 

Regressionsmodelle untersucht. Hierbei werden für 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. Für die Lernzielorientie-

rungscluster wird jeweils das positive Cluster mit den jeweiligen negativen Lernzielorientie-

rungsclustern verglichen.  

Ein deskriptiver Vergleich der jeweiligen Kontrastpaare verdeutlicht bedeutsame Unterschiede 

für unterschiedliche Merkmalskategorien (Tabelle 46).  

Im deskriptiven Vergleich zeigt sich, dass die Cluster mit positiven Entwicklungsverläufen sig-

nifikant höhere 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 bestätigt werden (Ames, 1992; Meece et al., 2006). Hinsichtlich 

der Zielorientierungen wird deutlich, dass Schüler*innen in den positiven Entwicklungsclustern 

häufig in Klasse 7 signifikant höhere Werte aufweisen, wohingegen Schüler*innen der negati-

ven Entwicklungscluster eher in Klassenstufe 5 signifikant höhere 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 Schüler*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 höhere 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 können als Hinweise darauf gesehen werden, 

dass die theoretischen Überlegungen aus der Schul- und Unterrichtsforschung auch auf den 

Ganztagsschulkontext übertragen lassen. Dies zeigt sich vor allem für die Übertragbarkeit der 

Bedeutsamkeit des Lernkontextes auf den Ganztagskontext (Fischer & Theis, 2014a). 
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Tabelle 46 
Zusammenfassung signifikant bedeutsamer Unterschiede zwischen den Kontrastpaaren für die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes und die Lern-
zielorientierung 
 Selbstkonzeptentwicklungscluster Lernzielorientierungsentwicklungscluster 
 Kontrastpaar I mit  

positiveren Ausgangswerten 
Kontrastpaar II mit  

negativeren Ausgangswerten 
Kontrastpaar I mit  

positiveren Ausgangswerten 
Kontrastpaar II mit  

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 
Merkmale 

KFT 
 
HISEI  
 
Noten 

 IGS 
 

 Mig HLE Mädchen  

Schulkontext Zufriedenheit 
Beziehung S-L5 

 Wahrneh-
mung7 

 Wahrnehmung7  Wahrnehmung  

Klassenkontext Wahrnehmung Engagement7   Wahrnehmung 
7 

 Wahrnehmung  

Selbstkonzept/ 
Zielorien-
tierungen 

Selbstkonzept 
LZOs7 

 
LZOs5 

Selbstkonzept7 
LZOs7 

Selbstkonzept5 
LZOs5 

Selbstkonzept7 
LZOs7 

Lernziel.5 Selbstkonzept 
LZOs 

 

Ganztagskon-
text 

        

 Nutzungs- 
verhalten 

HA/Förderung5  Vollgebundene 
GTS 
Freizeit GTA7 

   Fachüber. GTA  

 Teilnahme- 
motive 

Unterstützung 
Wunsch der El-
tern 
Spaß  

Wunsch der 
Eltern7 

  Betreuung7 
Lernangebote7 

 Lernmöglichkeit 
Spaß  
Unterstützung 
 
Entscheidung 

 

 Wahrneh-
mung 

Beziehung S-B5 Lernnutzen5 Beziehung S-B7 
Lernnutzen 
Prozessqualität 

Zufriedenheit5 
Soz. Nutzen5 

Wahrnehmung7  Wahrnehmung7  

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 höhere Werte (bzw. überrepräsentierte/häufiger genannte Merkmale).  
In kursiv gedruckt sind signifikant niedrigere Werte (bzw. unterrepräsentierte/seltener genannte Merkmale).  
Sollten die Angaben lediglich für eine Klassenstufe gelten, wird dies durch die entsprechende Hochzahl für Klasse 5 bzw. Klasse 7 gekennzeichnet. 
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Ob Merkmale die Wahrscheinlichkeit für einen günstigen Entwicklungsverlauf verändern kön-

nen, wurde in einem weiteren Schritt mittels umfassender logistischer Regressionsmodelle 

überprüft. 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 Schüler*innen 

berücksichtigt, wobei der Fokus auf ganztagsspezifischen Zusammenhängen liegt. In Tabelle 

47 werden die als bedeutsam identifizierten Merkmale der jeweiligen Gesamtmodelle zusam-

mengefasst. 

Bei zusammenfassender Betrachtung wird für die individuellen Merkmale deutlich, dass ein 

höherer sozioökonomischer Status die Wahrscheinlichkeit für einen günstigeren Entwicklungs-

verlauf des akademischen Selbstkonzeptes und auch der Lernzielorientierung begünstigt (Mo-

decki et al., 2018; Steinmayr et al., 2012). Auch höhere kognitive Fähigkeiten (Pinquart, 2019) 

oder ein Migrationshintergrund stellen Merkmale dar, welche in einem positiven Zusammen-

hang mit einem günstigen Entwicklungsverlauf stehen. 

Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Schulkontextes kann die Schulzufriedenheit 

als bedeutsamer Bedingungsfaktor für 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. Für das Selbstkonzeptkontrastpaar Cluster S PN und Cluster S NN sowie für das 

Lernzielorientierungskontrastpaar Cluster L P und Cluster L NP reduziert eine höhere Vermei-

dungsleistungszielorientierung die Wahrscheinlichkeit eines günstigen Entwicklungsverlaufes. 

Für das Lernzielorientierungskontrastpaar Cluster L P und Cluster L NN begünstigt eine höhere 

Vermeidungsleistungszielorientierung einen positiven Entwicklungsverlauf. 

Hinsichtlich der individuellen Wahrnehmung des Ganztages scheint eine positivere Wahrneh-

mung der Prozessqualität einen günstigen Entwicklungsverlauf wie erwartet zu unterstützen 

(Fischer et al., 2009; Lossen, Tillmann et al., 2016). Auch die Beziehung zur Betreuungsperson 

kann als möglicher Faktor identifiziert werden (Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011; Tillack et al., 

2015). Für ein Kontrastpaar (Cluster S PP vs. Cluster S NP) wird allerdings deutlich, dass eine 

höhere Einschätzung des Lernnutzens mit einer Verringerung der Wahrscheinlichkeit zur Zu-

gehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster zu gehören einher geht. 
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Tabelle 47 
Zusammenfassung der identifizierten Merkmale zur Begünstigung bzw. Reduktion der Wahrscheinlichkeit zur positiven Clusterzugehörigkeit nach logistischen 
Regressionsmodellen für Selbstkonzept- und Lernzielorientierungscluster 

Kontrastpaar Individuelle Merkmale Schulkontext Klassenkontext Selbstkonzept /  
Zielorientierungen 

Wahrnehmung  
des Ganztags 

Selbstkonzept      
 Cluster S PP vs. 
Cluster S NP 

HISEI (1.29)* 
 
Deutschnote (0.68)*** 

Zufriedenheit (1.20) † 
 

Engagement (1.17) † 
 

 Beziehung S-B (1.33) † 
 

Lernnutzen (0.66)* 
       
 Cluster S PN vs. 
Cluster S NN 

Mig (1.70)* 
 
HISEI (1.25)* 
 
Hauptschule (1.85) † 
IGS (0.62)* 
 
KFT (1.38)* 

  Vermeidungs-LZ (0.70)**  

Lernzielorientierung       
 Cluster L P vs. 
Cluster L NP 

Mig (1.51)** 
 
HLE (0.86)** 
 
Mathematiknote5 (1.14)* 

Beziehung S-L (0.87)* 
 

 Selbstkonzept (1.12)* 
 
Vermeidungs-LZ (0.84)* 

 

       
 Cluster L P vs. 
Cluster L NN 

HISEI (1.21) * 
 
KFT (1.23) * 

Zufriedenheit (1.37)*** 
 

Perspektivenübernahme 
(1.31)* 
Teamfähigkeit (1.15) † 
Unterstützung (1.14) † 

Vermeidungs – LZ 
(1.51)***  

Prozessqualität (1.47)* 

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 Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster erhöhen. 
In kursiv hervorgehoben sind Merkmale, die die relative Wahrscheinlichkeit zur Zugehörigkeit zum positiven Entwicklungscluster verringern. 
Sollten die Angaben lediglich für eine Klassenstufe gelten, wird dies durch die entsprechende Hochzahl für Klasse 5 bzw. Klasse 7 gekennzeichnet. 
***p < .001. **p < .01. *p < .05. †p < .10. 
Stichprobe: Schüler*innen der ganztagsspezifischen Stichprobe (n = 4171). 
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7.2.6 Zusammenhang der Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkonzeptes 

und der Lernzielorientierung 

Können systematische Zusammenhänge der Entwicklungsverläufe des akademischen Selbst-

konzeptes einerseits und der Lernzielorientierung andererseits beobachtet werden? 

Anhand der identifizierten Entwicklungscluster des akademischen Selbstkonzeptes und der 

Lernzielorientierung wurde geprüft, ob sich ein Zusammenhang zwischen den jeweiligen Ent-

wicklungsverläufen beobachten lässt. Anhand deskriptiver Häufigkeitsanalysen werden keine 

systematischen Häufungspunkte deutlich. Auch korrelative Analysen zwischen den Entwick-

lungscluster bestätigen diesen Befund. Die Entwicklungsverläufe des akademischen Selbstkon-

zeptes sowie der Lernzielorientierung verlaufen in der vorliegenden Arbeit weitgehend 

unabhängig voneinander. Die zu Beginn gestellte Hypothese, dass die Entwicklungsverläufe 

des akademischen Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorientierung ähnlich verlaufen, wurde 

entsprechend verworfen.  

7.3 Fazit 

Mit der vorliegenden Arbeit liegen weitere Hinweise für die Entwicklung des akademischen 

Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung von Schüler*innen im Verlauf der Sekundar-

stufe I an Ganztagsschulen in Deutschland vor. 

So zeigt sich für den vorliegenden Datensatz, dass für die untersuchten Ganztagsschulen keine 

systematischen Unterschiede zwischen den besuchten Einzelschulen bestehen und sie somit als 

faire Entwicklungsräume für die Schüler*innen gelten können. Dies widerspricht den bisheri-

gen Überlegungen zu differenziellen Lern- und Entwicklungsmilieus von Schulen (Baumert et 

al., 2006). Allerdings wurde dieser Befund für die Lernzielorientierung in ähnlicher Form bei 

Fischer, Brümmer und Kuhn (2011, S. 237) und Fischer und Theis (2014a, S. 1791) berichtet. 

Auch sie untersuchten in ihren Analysen Ganztagsschulen. Diese Ergebnisse können einen Hin-

weis auf das Potenzial der Ganztagsschule geben. Vielleicht verdeutlichen die nicht vorhande-

nen Unterschiede zwischen den Einzelschulen, dass Ganztagsschulen für das akademische 

Selbstkonzept und die Lernzielorientierung die an sie gestellten Erwartungen einlösen können.  
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Der Vergleich der ganztagsspezifischen Substichprobe mit Schüler*innen ohne Ganztagsteil-

nahme verdeutlicht, dass in der vorliegenden Stichprobe der Ganztag vor allem Schüler*innen 

mit Migrationshintergrund und Schüler*innen aus Elternhäusern mit sozioökonomisch niedri-

gerem Status oder weniger lernförderlichen Ressourcen erreicht.  

Diese Merkmale können als Indikatoren für bildungsbenachteiligte Schüler*innen herangezo-

gen werden (Steiner, 2009). Die vorliegende Untersuchung unterscheidet sich demnach von 

bisherigen Analysen, in welchen Schüler*innen aus bildungsnahen Elternhäusern in Längs-

schnittstudien überproportional häufiger vertreten waren (Steiner, 2009).Vor dem Hintergrund 

des Ziels der Unterstützung von bildungsbenachteiligten Schüler*innen, das mit der Einführung 

der Ganztagsschule verbunden war, kann die Zusammensetzung der Schüler*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 Schü-

ler*innen mit zweimaliger Teilnahme am Ganztag und Schüler*innen ohne Teilnahme am 

Ganztag die Grundlage dar. Schüler*innen mit einmaliger Teilnahme am Ganztag sind unbe-

rücksichtigt. Dies entspricht der Überlegung, dass die Ganztagsschule für Schüler*innen mit 

mehrfacher und kontinuierlicher Ganztagsschulteilnahme eher positive Wirkungen mit sich 

bringt als für Schüler*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 bestätigen die theoretische Annahme, dass sich die untersuchten Merkmale 

im Verlauf der Sekundarstufe I negativ entwickeln und eine Abnahme der jeweiligen Merk-

malsausprägungen 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, 

Brümmer & 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 Überlegungen (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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Für 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-

wicklungsverläufe 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. 

Übergreifende Analyseverfahren scheinen demnach nur begrenzt eine Aussage über die Ent-

wicklungsverläufe von Schüler*innen geben zu können. 

Dass die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes sowie der Lernzielorientierung je-

doch keineswegs für alle Schüler*innen gleichermaßen negativ verläuft, kann im Rahmen der 

vorliegenden Arbeit durch personenzentrierte Verfahren aufgezeigt werden. Die identifizierten 

differenziellen Entwicklungsverläufe unterscheiden sich teilweise sehr stark zwischen den je-

weiligen Clustern. Allerdings können 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 Entwicklungsverläufe des akademischen 

Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung z.B. vor dem Hintergrund des individuellen Ge-

schlechts positiv zu sehen. So liegen keine Hinweise vor, dass Mädchen oder Jungen tendenziell 

gefährdeter sind, einen negativen Entwicklungsverlauf aufzuweisen (Fischer, Brümmer & 

Kuhn, 2011, S. 244). Hinsichtlich der Höhe des akademischen Selbstkonzeptes kann in der vor-

liegenden Arbeit jedoch bestätigt werden, dass dieses bei Mädchen niedriger ausfällt als bei 

Jungen (Harter, 2006; Schilling et al., 2006). Allerdings gilt es die Ausbildung eines realisti-

schen Selbstkonzeptes in Ganztagsangeboten zu unterstützen.  

Die vorliegenden Analysen verdeutlichen, dass die Entwicklungsverläufe des akademischen 

Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung weitgehend unabhängig 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. Für 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 Schüler*innen je nach Angebotsart und Nutzungsverhalten 

die Angebote unterschiedlich wahrnehmen. Da jedoch die unterschiedliche Gestaltung von 

Lernkontexten von zentraler Bedeutung für die Entwicklung des akademischen Selbstkonzep-

tes und der Lernzielorientierung von Schüler*innen ist, besteht hier ein Forschungsbedarf. 

Weiterführende Analysen sollten demnach die spezifische Angebotsnutzung der Schüler*innen 

und die Wahrnehmung der besuchten Angebote in den Blick nehmen. 

Die unterschiedlichen Entwicklungsverläufe weisen auf das mögliche 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 auszuschöpfen scheint. Es liegen jedoch mit der vorliegenden Arbeit Hin-

weise dafür vor, dass die Gestaltung des Ganztages und die Wahrnehmung dessen einen Effekt 

auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung hat. Dies 

schließt an bisherige Forschungsbefunde an, welche gerade die Beziehungsqualität und wahr-

genommene Prozessqualität im Ganztag als zentrale Prädiktoren für die Entwicklung des aka-

demischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung benennen (Fischer et al., 2009, 

S. 159; Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011, S. 237). 

Bisherige Untersuchungen konnten lediglich einzelne Hinweise auf den Effekt des Nutzungs-

verhaltens bzw. des Teilnahmeprofils der Schüler*innen am Ganztag auf die Entwicklung des 

akademischen Selbstkonzeptes oder der Lernzielorientierung identifizieren (Fischer et al., 

2009; Fischer et al., 2016; Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011; Fischer & Theis, 2014a; Lossen, 

Tillmann et al., 2016; Radisch, 2009; Stecher et al., 2007). Die im Rahmen der Arbeit erfolgte 

Betrachtung der Teilnahmeintensität, Teilnahmebreite sowie die Differenzierung unterschied-

licher Angebotsarten schließt an bisherige Forschungsdesiderata an (Fischer et al., 2009, S. 162, 

2009, S. 160; Fischer, Brümmer & Kuhn, 2011, S. 245; Fischer & Theis, 2014a, S. 1792). Al-

lerdings zeigen sich auch bei der Berücksichtigung dieser Aspekte keinerlei Hinweise Zusam-

menhänge mit dem individuellen Teilnahmeverhalten der Schüler*innen. Die besondere 

Betrachtung des individuellen Nutzungsverhaltens der Ganztagsangebote von den Schüler*in-

nen verdeutlichte, dass die besuchten Angebotsarten, die Teilnahmebreite und -intensität 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 Schüler*innen des Schul- und 

Klassenkontextes sowie des Ganztages bestehen hierbei mögliche Ansatzpunkte zur Unterstüt-

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 Qualitäts-

dimensionen von Ganztagsangeboten (Kielblock et al., 2014; Sauerwein & Fischer, 2020) 

hervorzuheben. Gerade Ganztagsangebote bieten die Möglichkeit, durch die Gestaltung der 

Lehr- und Lernkontexte für Schüler*innen förderliche Entwicklungskontexte in Hinblick auf 

das akademische Selbstkonzept sowie die Lernzielorientierung zu schaffen. Dabei gilt es drei 

zentrale Aspekte zu berücksichtigen. 

Sowohl für die Lernzielorientierung als auch für das akademische Selbstkonzept ist die Bezie-

hung zu Betreuungspersonen von großer Bedeutung. Somit gilt es, pädagogisches Personal in 

diesen Angeboten eingesetzt werden, welche ein Interesse an den Schüler*innen sowie den In-

halten aufweisen und sich authentisch den teilnehmenden Schüler*innen gegenüber öffnen (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 Mög-

lichkeiten, Schüler*innen außerhalb des regulären Unterrichtssettings wahrzunehmen und 

somit ein umfassenderes Bild von den Schüler*innen zu erhalten.  

Bei der Gestaltung des Lehr- und Lernkontextes von ganztägigen Angeboten gilt es, die indivi-

duelle Förderung der Schüler*innen in den Fokus zu rücken. Dies hat Konsequenzen auf die 

individuelle Erwartungshaltung der Lehrpersonen und damit auch auf die Kommunikation mit 

den Schüler*innen. Entwicklungsförderliche Kontexte zeichnen sich durch eine Rückmel-

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 Schü-

ler*innen in die eigenen Fähigkeiten auch bei Herausforderungen soll dabei gestärkt werden 

(Anderman et al., 2006, S. 217; Dickhäuser, 2018; Dickhäuser 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 für leistungsschwächere Schüler*innen können diese 

Situationen die individuelle Lernzielorientierung oder das akademische Selbstkonzept negativ 

beeinflussen. Hierdurch können potenziell positive Effekte von Ganztagsangebote überlagert 
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werden. Gerade vor dem Hintergrund von Stigmatisierungsprozessen (Sauerwein & Heer, 

2020) gilt es in Hinblick auf Fördermaßnahmen genau zu überlegen, 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 Schüler*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 über die unterschiedlichen 

Bedingungsfaktoren auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes und der Lernziel-

orientierung zu gewinnen, ist dies lediglich begrenzt gelungen. So zeigt sich, dass für Schü-

ler*innen eine Teilnahme am Ganztag einen ungünstigen Effekt auf die Entwicklung der 

Lernzielorientierung haben kann. Allerdings ist der genaue Wirkungszusammenhang derzeit 

ungeklärt. 

Die Beantwortung der vorliegenden Fragestellungen wurde anhand einer Sekundärdatenana-

lyse des StEG-Datensatzes durchgeführt. Es handelt sich derzeit um die größte und umfas-

sendste Untersuchung der Ganztagsschulen in Deutschland, welche sowohl Schüler*innen, 

Lehrpersonen, Schulleitungen und andere Personengruppen berücksichtigt. Hierdurch kann der 

Datensatz für eine Fülle unterschiedlicher Fragestellungen herangezogen werden. Allerdings 

besteht aufgrund der Sekundärdatennutzung wie im Falle dieser Arbeit die Problematik, dass 

die ursprüngliche Ausrichtung der Untersuchung nicht spezifisch auf die Fragestellungen ab-

gestimmt ist. So wurde beispielsweise das akademische Selbstkonzept mit eigens für StEG ent-

wickelten Fragen erfasst und nicht wie bei der Lernzielorientierung ein standardisiertes 

Testinstrument eingesetzt.  

Eine dadurch bestehende inhaltliche Unschärfe des theoretischen Konstruktes, könnte in wei-

terführenden Untersuchungen durch den Einsatz von spezifischen Testinstrumenten zur Erfas-

sung des akademischen Selbstkonzeptes behoben werden. 

Darüber 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 geprüft, jedoch aufgrund der explorativen Herangehens-

weise der Studie verworfen.  
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Inwiefern die durchgeführten Analysen auch bei einer entsprechenden Aufbereitung und Be-

rücksichtigung der Mehrebenenstruktur standhalten, ist derzeit noch ungeklärt.  

Weiterführend liegt der Erhebungszeitraum der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen 

einige Jahre zurück. Es kann angenommen werden, dass sich die Ganztagsschule in den ver-

gangenen Jahren verändert 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 Mehrperspektivität der Akteur*innen berücksichtigt liegt derzeit 

anhand Forschungsdaten nicht vor.  

Im Rahmen der Ganztagsschulforschung besteht für Forscher*innen die Herausforderung, das 

komplexe Teilnahmeverhalten der Schüler*innen auch im Längsschnitt und über einen länge-

ren Zeitraum hinweg zu berücksichtigen. In der vorliegenden Studie wurden die Schüler*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 Schüler*innen im Längsschnitt liegt bislang nicht vor. Allerdings würde eine solche Lang-

zeitstudie, welche die individuellen Teilnahmeprofile der Schüler*innen betrachtet, für die 

Ganztagsschulforschung die Möglichkeit bieten, einen genaueren Blick hinsichtlich der Wir-

kungszusammenhänge der Ganztagsschule auf die Schüler*innen zu gewinnen. 

Um einen näheren Eindruck über entwicklungsförderliche Ganztagsangebote für das akademi-

sche Selbstkonzept sowie die Lernzielorientierung zu erhalten, besteht darüber hinaus der Be-

darf, spezifische Angebote zu entwickeln und zu evaluieren.  

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde die Entwicklung der Schüler*innen von der 5. zur 

7. Klassenstufe betrachtet. Um einen Eindruck darüber zu gewinnen, wie die Entwicklung des 

akademischen Selbstkonzeptes und der Lernzielorientierung in den weiterführenden Jahren ver-

läuft, besteht die Notwendigkeit die vorliegenden Analysen für die nächsten Schuljahre der 

Schüler*innen zu erweitern. Die Daten der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen bietet 

hierzu die Möglichkeit, die Entwicklung auch von der 7. zur 9. Klassenstufe zu berücksichtigen. 

Weiterführende Analyse hierzu sind derzeit geplant.  

Trotz der beschriebenen Limitationen liefert die vorliegende Arbeit bedeutsame neue Erkennt-

nisse. 



256                                                           Abbildungsverzeichnis 

 

8 Abbildungsverzeichnis 

Abbildung 1 Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform 2002-2021 in öffentlicher und 
privater Trägerschaft im Sekundarstufenbereich (eigene Abbildung nach 
KMK (2006a, 2011, 2016, 2023)) ......................................................... 17 

Abbildung 2 Anteil der unterschiedlichen Organisationsformen nach Schularten für die 
ganztägige allgemeinbildende Schulen (eigene Abbildung nach KMK 
(2006a, 2011, 2016, 2023)) ................................................................... 20 

Abbildung 3 Anteil der am Ganztag teilnehmenden Schüler*innen an allen Schüler*innen 
der jeweiligen Schulart im Vergleich zum Anteil der Schulen mit 
Ganztagsschulbetrieb an allen Schulen (eigene Abbildung nach KMK 
(2006a, 2011, 2016, 2023)) ................................................................... 22 

Abbildung 4 Qualitätsmodell zur Wirksamkeit von Ganztagsschulen nach Holtappels 
(2009) (eigene Darstellung) .................................................................. 33 

Abbildung 5 Angebots-Nutzungsmodell von ganztägigen Angeboten nach Stecher et al. 
(2007) (eigene Darstellung) .................................................................. 34 

Abbildung 6 Hierarchische und multidimensionale Struktur des Selbstkonzeptes nach 
Shavelson et al. (1976) (eigene Darstellung in Anlehnung an Möller und 
Trautwein (2020)) ................................................................................. 44 

Abbildung 7 Erwartungs-Wert-Modell zur Erklärung des individuellen Lernverhaltens 
von Schüler*innen nach Eccles (1983), Wigfield und Eccles (1992, 2000) 
(eigene Darstellung in Anlehnung an Möller und Trautwein (2020, 
S. 205)) .................................................................................................. 47 

Abbildung 8 Reciprocal effects model nach Marsh und Craven (2006) (eigene 
Darstellung) ........................................................................................... 49 

Abbildung 9 Der Big-Fish-Little-Pond Effekt nach Marsh (1987) (eigene Darstellung)51 
Abbildung 10 Einordnung des Forschungsstandes in das Angebot-Nutzungsmodell von 

ganztägigen Angeboten in Anlehnung an Stecher et al. (2007) (eigene 
Darstellung) ........................................................................................... 87 

Abbildung 11 Einordnung der Fragestellungen in das Angebot-Nutzungsmodell von 
ganztägigen Angeboten in Anlehnung an Stecher et al. (2007) (eigene 
Darstellung) ........................................................................................... 93 

Abbildung 12 Darstellung der Datengrundlage entlang der Messzeitpunkte und 
Darstellung der Längsschnittdaten ........................................................ 95 

Abbildung 13 Einordnung der Erhebungsinstrumente in das Angebots-Nutzungsmodell 
von ganztägigen Angeboten in Anlehnung an Stecher et al., (2007) 
(eigene Darstellung) ............................................................................ 108 

Abbildung 14 Hypothetischer Zusammenhang zwischen Daten Y und Ausfall R nach 
Rubin (1987) ....................................................................................... 114 

Abbildung 15 Analyse fehlender Werte für allgemeine Schul- und klassenbezogene 
Angaben (Gesamtstichprobe, n = 9038) .............................................. 115 



Abbildungsverzeichnis                                                                                                                                          257 

 

Abbildung 16 Analyse fehlender Werte für ganztagsspezifische Angaben (nur 
ganztagsspezifische Stichprobe, n = 4171) ......................................... 116 

Abbildung 17 Phasen der multiplen Imputation (eigene Darstellung) .......................... 117 
Abbildung 18 Anteil der unterschiedlichen Organisationsformen nach Schularten für die 

untersuchte Schulstichprobe ................................................................ 125 
Abbildung 19 Darstellung der unterschiedlichen Entwicklungsverläufe der im Rahmen 

der LCA identifizierten sechs Selbstkonzeptcluster ............................ 146 
Abbildung 20 Clusterbenennung entsprechend den Entwicklungsverläufen und der 

Ausgangsage für die Selbstkonzeptcluster .......................................... 150 
Abbildung 21 Verteilung der Schüler*innen nach Teilnahmestatus am Ganztag auf die 

Entwicklungscluster des Selbstkonzepts ............................................. 153 
Abbildung 22  Darstellung der beiden Kontrastpaare der Entwicklungscluster des 

akademischen Selbstkonzeptes ........................................................... 168 
Abbildung 23 Kontrastierung der Selbstkonzeptentwicklungscluster mit positiven 

Ausgangswerten und unterschiedlichen Entwicklungsverläufen ........ 169 
Abbildung 24 Vergleich der Selbstkonzeptentwicklungscluster mit negativeren 

Ausgangswerten .................................................................................. 178 
Abbildung 25 Entwicklungsverläufe der vier Lernzielorientierungscluster für die 

Gesamtstichprobe auf Skalenebene ..................................................... 195 
Abbildung 26 Verteilung der Schüler*innen nach Teilnahmestatus am Ganztag auf die 

Entwicklungscluster der Lernzielorientierung .................................... 199 
Abbildung 27 Darstellung der beiden Kontrastpaare der Entwicklungscluster der 

Lernzielorientierung ............................................................................ 211 
Abbildung 28 Kontrastierung der Entwicklungscluster der Lernzielorientierung mit 

positiver Entwicklung und negativer Entwicklung mit positiverer 
Ausgangslage ...................................................................................... 212 

Abbildung 29 Kontrastierung der Entwicklungscluster der Lernzielorientierung mit 
positiver Entwicklung und negativer Entwicklung mit negativerer 
Ausgangslage ...................................................................................... 218 

Abbildung 30 Prozentuale Verteilung der Schüler*innen der Lernzielorientierungscluster 
auf die Selbstkonzeptcluster ................................................................ 229 

 



258                                      Tabellenverzeichnis 

 

9 Tabellenverzeichnis 

Tabelle 1 Merkmale zur Beschreibung der Qualität an Ganztagsschulen und Angeboten 
im Kontext der extended education ....................................................... 36 

Tabelle 2 Dimensionen des Nutzungsverhalten von Angeboten nach Fischer et al. (2020) 
in Anlehnung an Fiester et al. (2005) .................................................... 37 

Tabelle 3 Übersicht internationaler Forschungsstand zur Entwicklung des (akademischen) 
Selbstkonzeptes im Kontext von extended education ........................... 60 

Tabelle 4 Übersicht der nationalen Forschungsarbeiten zur Entwicklung des 
akademischen Selbstkonzeptes an Ganztagsschulen ............................. 63 

Tabelle 5 Übersicht internationaler Forschungsstand zur Entwicklung der 
Lernzielorientierung im Kontext von extended education .................... 80 

Tabelle 6 Übersicht der nationalen Forschungsarbeiten zur Entwicklung der 
Lernzielorientierung im Kontext der Ganztagsschule ........................... 81 

Tabelle 7 Übersicht der Skalen zur Erfassung der Wahrnehmung des Schul- und 
Klassenkontextes ................................................................................. 101 

Tabelle 8 Erfassung des Nutzungsverhaltens der Schüler*innen am Ganztag ............. 103 
Tabelle 9 Übersicht der ganztagsbezogenen Skalen ..................................................... 105 
Tabelle 10 Fehlende Werte für schul- und klassenbezogene Angaben sowie akademisches 

Selbstkonzept und Zielorientierungen der Gesamtstichprobe ............. 119 
Tabelle 11 Fehlende Werte für die Angaben zu individuellen Merkmalen der 

Gesamtstichprobe ................................................................................ 119 
Tabelle 12 Kennzahlen zur Bewertung der multiplen Imputation für die schulbezogene 

Skalen .................................................................................................. 121 
Tabelle 13 Darstellung der Schularten auf Schulebene ................................................ 123 

Tabelle 14 Darstellung der Organisationsform auf Schulebene .................................... 124 
Tabelle 15 Zusammensetzung der Gesamtstichprobe ................................................... 126 

Tabelle 16 Teilnahmemotive für die Teilnahme am Ganztag ....................................... 128 
Tabelle 17 Entscheidungsprozess für die Teilnahme am Ganztag ................................ 128 

Tabelle 18 Teilnahme an den spezifischen Angebotsarten im Verlauf ......................... 129 
Tabelle 19 Häufigkeiten und Ergebnisse des χ²-Testes zum Vergleich der 

Schüler*innenstichproben hinsichtlich ihrer Ausgangsbedingungen . 132 
Tabelle 20 Vergleich der Schüler*innenstichproben hinsichtlich ihrer 

Ausgangsbedingungen mittels einfaktorieller Varianzanalyse ........... 133 
Tabelle 21 Mittelwerte, Standardabweichung sowie zweifaktorielle ANOVA mit 

Messwiederholung zur Spezifikation der Entwicklungsverläufe der 
Schüler*innenmerkmale für die ganztagsspezifische Stichprobe und die 
Vergleichsstichprobe ........................................................................... 134 



Tabellenverzeichnis                                                                                                                                               259 

 

Tabelle 22 Entwicklung der Bewertung des Ganztags von Schüler*innen der 
ganztagsspezifischen Substichprobe ................................................... 137 

Tabelle 23 Regressionsmodelle zur Vorhersage der Entwicklung des akademischen 
Selbstkonzeptes in Klasse 7 ................................................................ 140 

Tabelle 24 Statistische Modellvergleiche der identifizierten Clusterlösungen der LCA für 
das akademische Selbstkonzept .......................................................... 145 

Tabelle 25 Einfaktorielle Varianzanalyse der sechs Selbstkonzeptcluster für die 
Gesamtstichprobe zu den jeweiligen Messzeitpunkten ....................... 148 

Tabelle 26 Einfaktorielle Varianzanalyse der Selbstkonzeptcluster für die 
Gesamtstichprobe auf Einzelitemebene .............................................. 148 

Tabelle 27 Umbenennung der Selbstkonzeptcluster unter Berücksichtigung des 
Entwicklungsverlaufes und der Ausgangslage .................................... 149 

Tabelle 28 Klassifizierungsergebnisse der Diskriminanzanalyse für die 
Selbstkonzeptentwicklungscluster für die unterschiedlichen 
Merkmalskategorien ............................................................................ 152 

Tabelle 29 Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung hinsichtlich der 
Selbstkonzeptentwicklung in den Clustern unter Berücksichtigung des 
Teilnahmestatus am Ganztag .............................................................. 154 

Tabelle 30 Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Clusterzugehörigkeit 
Cluster S PP im Vergleich zu Cluster S NP ........................................ 174 

Tabelle 31 Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Clusterzugehörigkeit 
Cluster S PN im Vergleich zu Cluster S NN ....................................... 181 

Tabelle 32 Zusammenfassung der identifizierten Merkmale zur Begünstigung bzw. 
Reduktion der Wahrscheinlichkeit zur positiven Clusterzugehörigkeit 
nach logistischen Regressionsmodellen .............................................. 185 

Tabelle 33 Regressionsmodelle zur Vorhersage der Entwicklung der Lernzielorientierung 
in Klasse 7 ........................................................................................... 189 

Tabelle 34 Statistische Modellvergleiche der identifizierten Clusterlösungen der LCA für 
die Lernzielorientierung ...................................................................... 194 

Tabelle 35 Einfaktorielle Varianzanalyse der vier Lernzielorientierungscluster für die 
Gesamtstichprobe zu den jeweiligen Messzeitpunkten ....................... 194 

Tabelle 36 Umbenennung Lernzielorientierungscluster unter Berücksichtigung des 
Entwicklungsverlaufes und der Ausgangslage .................................... 197 

Tabelle 37 Klassifizierungsergebnisse der Diskriminanzanalyse für die 
Lernzielorientierungsentwicklungscluster für die unterschiedlichen 
Merkmalskategorien ............................................................................ 198 

Tabelle 38 Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung hinsichtlich der 
Lernzielorientierung in den Clustern unter Berücksichtigung des 
Teilnahmestatus am Ganztag .............................................................. 199 

Tabelle 39 Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Zugehörigkeit zu 
Cluster L P im Vergleich zu Cluster L NP .......................................... 215 



260                                      Tabellenverzeichnis 

 

Tabelle 40 Logistisches Regressionsmodell zur Vorhersage der Clusterzugehörigkeit 
Cluster L P im Vergleich zu Cluster L NN ......................................... 222 

Tabelle 41 Zusammenfassung der identifizierten Merkmale zur Begünstigung bzw. 
Reduktion der Wahrscheinlichkeit zur positiven Clusterzugehörigkeit 
nach logistischen Regressionsmodellen .............................................. 227 

Tabelle 42 χ²-Tests zur Überprüfung der Verteilung der Schüler*innen nach den 
jeweiligen Clusterzugehörigkeiten ...................................................... 228 

Tabelle 43 Bivariate Korrelationen der Clusterzugehörigkeiten ................................... 230 
Tabelle 44 Zusammenfassung der signifikanten Unterschiede der 

Selbstkonzeptentwicklungscluster zur ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 239 

Tabelle 45 Zusammenfassung der signifikanten Unterschiede der 
Lernzielorientierungsentwicklungscluster zur ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 243 

Tabelle 46 Zusammenfassung signifikant bedeutsamer Unterschiede zwischen den 
Kontrastpaaren für die Entwicklung des akademischen Selbstkonzeptes 
und die Lernzielorientierung ............................................................... 245 

Tabelle 47 Zusammenfassung der identifizierten Merkmale zur Begünstigung bzw. 
Reduktion der Wahrscheinlichkeit zur positiven Clusterzugehörigkeit 
nach logistischen Regressionsmodellen für Selbstkonzept- und 
Lernzielorientierungscluster ................................................................ 247 

 
Tabelle A 1 Bivariate Korrelationen der untersuchten Merkmale für die 

Gesamtstichprobe ................................................................................ 288 
Tabelle A 2 Bivariate Korrelationen zwischen den identifizierten Clustern und den 

einbezogenen Merkmalen (Angabe des Korrelationskoeffizienten 
Pearsons r) ........................................................................................... 290 

Tabelle A 3 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse hinsichtlich der 
Zusammensetzung des Cluster S PP im Vergleich zur 
ganztagsspezifischen Substichprobe ................................................... 291 

Tabelle A 4 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des 
Cluster S PP und der ganztagsspezifischen Substichprobe ................. 292 

Tabelle A 5 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des 
Cluster S PP und der ganztagsspezifischen Substichprobe ................. 293 

Tabelle A 6  Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters 
S PP und der ganztagsspezifischen Substichprobe ............................. 294 

Tabelle A 7 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung des Clusters S PN und der ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 295 

Tabelle A 8 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des 
Cluster S PN und der ganztagsspezifischen Substichprobe ................ 296 

Tabelle A 9 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Cluster 
S PN und der ganztagsspezifischen Substichprobe ............................. 297 



Tabellenverzeichnis                                                                                                                                               261 

 

Tabelle A 10 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des 
Clusters S PN und der ganztagsspezifischen Substichprobe ............... 298 

Tabelle A 11 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung des Clusters  S NP und der ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 299 

Tabelle A 12 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des 
Cluster S NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe ................ 300 

Tabelle A 13 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des 
Cluster S NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe ................ 301 

Tabelle A 14 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des 
Clusters S NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe ............... 302 

Tabelle A 15 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung des Clusters S NN und der ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 304 

Tabelle A 16 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des 
Clusters S NN und der ganztagsspezifischen Substichprobe .............. 305 

Tabelle A 17 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des 
Clusters S NN und der ganztagsspezifischen Substichprobe .............. 306 

Tabelle A 18 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des 
Clusters S NN und der ganztagsspezifischen Substichprobe .............. 307 

Tabelle A 19 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung des Clusters S DP und der ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 308 

Tabelle A 20 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des 
Clusters S DP und der ganztagsspezifischen Substichprobe ............... 309 

Tabelle A 21 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des 
Clusters S DP und der ganztagsspezifischen Substichprobe ............... 310 

Tabelle A 22 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des 
Clusters S DP und der ganztagsspezifischen Substichprobe ............... 311 

Tabelle A 23 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung des Clusters S DN und der ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 312 

Tabelle A 24 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des 
Clusters S DN und der ganztagsspezifischen Substichprobe .............. 313 

Tabelle A 25 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des 
Clusters S DN  und der ganztagsspezifischen Substichprobe ............. 314 

Tabelle A 26 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des 
Clusters S DN und der ganztagsspezifischen Substichprobe .............. 315 

Tabelle A 27 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung der Cluster S NP und Cluster S PP ....................... 316 

Tabelle A 28 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung der 
Cluster S NP und Cluster S PP ............................................................ 317 



262                                      Tabellenverzeichnis 

 

Tabelle A 29 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der 
Cluster S NP und Cluster S PP ............................................................ 318 

Tabelle A 30 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der 
Cluster S NP und Cluster S PP ............................................................ 319 

Tabelle A 31 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung der Cluster S NN und Cluster S PN ..................... 320 

Tabelle A 32 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung der 
Cluster S NN und Cluster S PN .......................................................... 321 

Tabelle A 33 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der 
Cluster S NN und Cluster S PN .......................................................... 322 

Tabelle A 34 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der 
Cluster S NN und Cluster S PN .......................................................... 323 

Tabelle A 35 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung des Clusters L P und der ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 324 

Tabelle A 36 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des 
Clusters L P und der ganztagsspezifischen Substichprobe ................. 325 

Tabelle A 37 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des 
Clusters L P ......................................................................................... 326 

Tabelle A 38 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des 
Clusters L P ......................................................................................... 327 

Tabelle A 39 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung des Clusters L NP und der ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 328 

Tabelle A 40 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des 
Clusters L NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe .............. 329 

Tabelle A 41 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des 
Clusters  L NP ..................................................................................... 330 

Tabelle A 42 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des 
Clusters  L NP ..................................................................................... 331 

Tabelle A 43 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung des Clusters L NN und der ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 332 

Tabelle A 44 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des 
Clusters L NN und der ganztagsspezifischen Substichprobe .............. 333 

Tabelle A 45 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des 
Clusters L NN ...................................................................................... 334 

Tabelle A 46 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des 
Clusters L NN ...................................................................................... 335 

Tabelle A 47  Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung des Clusters L D und der ganztagsspezifischen 
Substichprobe ...................................................................................... 336 



Tabellenverzeichnis                                                                                                                                               263 

 

Tabelle A 48 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des 
Clusters L D und der ganztagsspezifischen Substichprobe ................. 337 

Tabelle A 49 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des 
Clusters L D ........................................................................................ 338 

Tabelle A 50 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des 
Clusters L D ........................................................................................ 339 

Tabelle A 51 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung der Cluster L P und Cluster L NP ........................ 340 

Tabelle A 52 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung der 
Cluster L NP und Cluster L P .............................................................. 341 

Tabelle A 53 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der 
Cluster L NP und Cluster L P .............................................................. 342 

Tabelle A 54 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der 
Entwicklungscluster der Cluster L NP und Cluster L P ...................... 343 

Tabelle A 55 Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der 
Zusammensetzung der Cluster L P und Cluster L NN ........................ 344 

Tabelle A 56 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung Cluster L NN 
und Cluster L P .................................................................................... 345 

Tabelle A 57 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der 
Cluster L NN und Cluster L P ............................................................. 346 

Tabelle A 58 Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der 
Entwicklungscluster der Cluster L NP und Cluster L P ...................... 347 

 



264                                      Literaturverzeichnis 

 

10 Literaturverzeichnis 

Abruzzo, K. J., Lenis, C., Romero, Y. V., Maser, K. J. & Morote, E.‑S. (2016). Does participa-
tion in extracurricular activities impact student achievement? Journal for Leadership 
and Instruction, 15(1), 21–26. 

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals, structures, and student motivation. Journal of Educa-
tional Psychology, 84(3), 261–271. https://doi.org/10.1037/0022-0663.84.3.261 

Anderman, E. M., Austin, C. C. & Johnson, D. M. (2006). The development of goal orienta-
tion. In A. Wigfield & J. S. Eccles (Hrsg.), Development of achievement motivation 
(S. 197–220). Academic Press. https://doi.org/10.1016/B978-012750053-9/50010-3 

Anderman, L. H. & Anderman, E. M. (1999). Social predictors of changes in students' achieve-
ment goal orientations. Contemporary Educational Psychology, 24(1), 21–37. 
https://doi.org/10.1006/ceps.1998.0978 

Andresen, S., Lips, A., Möller, R., Rusack, T., Schröer, W., Thomas, S. & Wilmes, J. (2020). 
Erfahrungen und Perspektiven von jungen Menschen während der Corona-Maßnah-
men: Erste Ergebnisse der bundesweiten Studie JuCo. Hildesheim. 
https://doi.org/10.18442/120 

Arens, A. K., Jansen, M., Preckel, F., Schmidt, I. & Brunner, M. (2021). The structure of aca-
demic self-concept: A methodological review and empirical illustration of central mod-
els. Review of Educational Research, 91(1), 34–72. 
https://doi.org/10.3102/0034654320972186 

Arnoldt, B. (2020). Nutzung außerunterrichtlicher Angebote und individuelle Entwicklun-
gen.Ist der ganztagsschulische Rahmen von Vorteil. In S. Kielblock, B. Arnoldt, N. Fi-
scher, J. M. Gaiser & H. G. Holtappels (Hrsg.), Studien zur ganztägigen Bildung. 
Individuelle Förderung an Ganztagsschulen: Forschungsergebnisse der Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 60–69). Beltz Juventa. 

Artelt, C., Baumert, J., Klieme, E., Neubrand, M., Prenzel, M., Schiefele, U., Schneider, W., 
Schümer, G., Stanat, P., Tillmann, K.‑J. & Weiß, M [Manfred]. (2001). PISA 2000: Zu-
sammenfassung zentraler Befunde. Berlin. Max-Planck-Institut für Bildungsforschung.  

Aust, K. (2010). Entwicklungsverläufe akademischer Selbstkonzepte und schulischer Leistun-
gen nach dem Übergang in differentielle Lernumwelten der Sekundarstufe I [Disserta-
tion]. Georg-August-Universität Göttingen, Göttingen.  

Backhaus, K., Erichson, B., Plinke, W. & Weiber, R. (2018). Multivariate Analysemethoden: 
Eine anwendungsorientierte Einführung. Springer Gabler.  

Bae, S. H. (2018). Concepts, models, and research of extended education. International Journal 
for Research on Extended Education, 6(2), 152–164. 

Bae, S. H. & Jeon, S. B. (2013). School-based afterschool programs: The key to quality & 
equality in education - Korea's experience. In J. Ecarius, E. Klieme, J. Woods & L. 
Stecher (Hrsg.), Extended education– an international perspective: Proceedings of the 
international conference on extracurricular and out-of-school time educational re-
search (S. 199–226). Barbara Budrich. 

Bakadorova, O. & Raufelder, D. (2020). The relationship of school self-concept, goal orienta-
tions and achievement during adolescence. Self and Identity, 19(2), 235–249. 
https://doi.org/10.1080/15298868.2019.1581082 

Baumert, J., Artelt, C., Klieme, E., Neubrand, M., Prenzel, M., Schiefele, U., Schneider, W., 
Tillmann, K.‑J. & Weiß, M [Manfred] (Hrsg.). (2002). PISA 2000: Die Länder der Bun-
desrepublik Deutschland im Vergleich. Leske + Budrich.  



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               265 

 

Baumert, J., Klieme, E., Neubrand, M., Prenzel, M., Schiefele, U., Schneider, W., Stanat, P., 
Tillmann, K.‑J. & Weiß, M [Manfred] (Hrsg.). (2001). PISA 2000: Basiskompetenzen 
von Schülerinnen und Schülern im internationalen Vergleich. Leske + Budrich.  

Baumert, J., Stanat, P. & Watermann, R. (2006). Schulstruktur und die Entstehung differenzi-
eller Lern- und Entwicklungsmilieus. In J. Baumert (Hrsg.), Herkunftsbedingte Dispa-
ritäten im Bildungswesen: differenzielle Bildungsprozesse und Probleme der 
Verteilungsgerechtigkeit: Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000 (S. 95–188). 
VS Verlag für Sozialwissenschaften. 

Becker, D., Willems, A. S. & Bos, W. (2014). Kalter Fischteich oder warmes Sonnenbad? Kon-
trolle von Mess- und Aggregationsfehlern bei der Schätzung von Klassenkontexteffek-
ten auf das akademische Selbstkonzept in den Naturwissenschaften. Jahrbuch der 
Schulentwicklung(18), 321–355. 

Becker, M., Lüdtke, O., Trautwein, U. & Baumert, J. (2006). Leistungszuwachs in Mathema-
tik. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 20(4), 233–242. 
https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.4.233 

Becker, M. & Neumann, M. (2016). Context-related changes in academic self concept devel-
opment: On the long-term persistence of big-fish-little-pond effects. Learning and In-
struction, 45, 31–39. 

Becker, M. & Neumann, M. (2018). Longitudinal big-fish-little-pond effects on academic self-
concept development during the transition from elementary to secondary schooling. 
Journal of Educational Psychology, 110(6), 882–897. 

Becker, M., Neumann, M., Tetzner, J., Böse, S., Knoppick, H., Maaz, K., Baumert, J. & Leh-
mann, R. (2014). Is early ability grouping good for high-achieving students’ psychoso-
cial development: Effects of the transition into academically selective schools. Journal 
of Educational Psychology, 106(2), 555–568. 

Belfi, B., Goos, M., Fraine, B. de & van Damme, J. (2012). The effect of class composition by 
gender and ability on secondary school students’ school well-being and academic self-
concept: A literature review. Educational Research Review, 7(1), 62–74. 
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2011.09.002 

Bipp, T., Steinmayr, R. & Spinath, B. (2012). A functional look at goal orientations: Their role 
for self-estimates of intelligence and performance. Learning and Individual Differences, 
22(3), 280–289. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2012.01.009 

Blomfield, C. J. & Barber, B. L. (2011). Developmental experiences during extracurricular ac-
tivities and Australian adolescents' self-concept: Particularly important for youth from 
disadvantaged schools. Journal of Youth and Adolescence, 40(5), 582–594. 
https://doi.org/10.1007/s10964-010-9563-0 

Bong, M. & Skaalvik, E. M. (2003). Academic self-concept and self-efficacy: How different 
are they really. Educational Psychology Review, 15(1), 1–40. 
https://doi.org/10.1023/A:1021302408382 

Bouffard, T., Marcoux, M.‑F., Vezeau, C. & Bordeleau, L. (2003). Changes in self-perceptions 
of competence and intrinsic motivation among elementary school children. The British 
Journal of Educational Psychology, 73(2), 171–186. 
https://doi.org/10.1348/00070990360626921 

Brandstätter, V., Schüler, J., Puca, R. M. & Lozo, L. (2018). Annäherungs- und Vermeidungs-
motivation. In V. Brandstätter, J. Schüler, R. M. Puca & L. Lozo (Hrsg.), Springer-
Lehrbuch. Motivation und Emotion (S. 97–112). Springer Berlin Heidelberg. 
https://doi.org/10.1007/978-3-662-56685-5_7 

Bray, M. (2007). The shadow education system: Private tutoring and its implications for plan-
ners. UNESCO International Institute for Educational Planning.  



266                                      Literaturverzeichnis 

 

Brisson, B. M., Dohrmann, J., Fischer, N., Heer, J., Heyl, K., Klieme, E., Sauerwein, M. & 
Theis, D. (2019). Teilstudie StEG Tandem. In StEG-Konsortium (Hrsg.), Individuelle 
Förderung: Potenziale der Ganztagsschule (S. 26–35). DIPF. 

Brisson, B. M. & Theis, D. (2020). Traditionelle Hausaufgaben oder integrierte Lernzeiten? 
Ein Vergleich der Erfahrungen und Leistungsentwicklungen von Schülerinnen und 
Schülern mit unterschiedlichen Übungsformaten. Psychologie in Erziehung und Unter-
richt, 67(4), 294–312. https://doi.org/10.2378/peu2020.art22d 

Brunner, M., Keller, U., Dierendonck, C., Reichert, M., Ugen, S., Fischbach, A. & Martin, R. 
(2010). The structure of academic self-concepts revisited: The nested Marsh/Shavelson 
model. Journal of Educational Psychology, 102(4), 964–981. 
https://doi.org/10.1037/a0019644 

Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend. (2013). 14. Kinder- und Jugend-
bericht. Berlin.  

Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend. (2021, 10. September). Rechts-
anspruch auf Ganztagsbetreuung für ab 2026 beschlossen [Press release]. 
https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/aktuelles/alle-meldungen/rechtsanspruch-auf-ganztags-
betreuung-fuer-ab-2026-beschlossen-178826 

Byrne, B. M. & Shavelson, R. J. (1996). On the structure of social self-concept for pre-, early 
and late adolescents: A test of the Shavelson, Hubner and Stanton (1976) model. Journal 
of Personality and Social Psychology, 70(3), 599–613. https://doi.org/10.1037//0022-
3514.70.3.599 

Calsyn, R. J. & Kenny, D. A. (1977a). Self-concept of ability and perceived evaluation of oth-
ers: Cause or effect of academic achievement. Journal of Educational Psychology, 
69(2), 136–145. https://doi.org/10.1037/0022-0663.69.2.136 

Calsyn, R. J. & Kenny, D. A. (1977b). Self-concept of ability and perceived evaluation of oth-
ers: Cause or effect of academic achievement? Journal of Educational Psychology, 
69(2), 136–145. 

Cartmel, J. (2019). School Age Care Services in Australia. International Journal for Research 
on Extended Education, 7(1-2019), 114–120. https://doi.org/10.3224/ijree.v7i1.09 

Cervelló, E. M., Moreno, J. A., Villodre, N. A. & Iglesias, D. (2006). Goal orientation, motiva-
tional climate, and dispositional flow of high school students engaged in extracurricular 
physical activity. Perceptual and Motor Skills, 102(1), 87–92. 
https://doi.org/10.2466/PMS.102.1.87-92 

Chmielewski, A. K., Dumont, H. & Trautwein, U. (2013). Tracking Effects Depend on Track-
ing Type. American Educational Research Journal, 50(5), 925–957. 
https://doi.org/10.3102/0002831213489843 

Christensen, K. M. (2021). A systematic review and meta-analysis of the effects of after-school 
progra,s on academic, social, behavioral, mental health, and identity outcomes among 
yoouth with marginalized identities [Dissertation]. University of Massachusetts Boston, 
Boston.  

Cialdini, R. B., Borden, R. J., Thorne, A., Walker, M. R., Freeman, S. & Sloan, L. R. (1976). 
Basking in reflected glory: Three (football) field studies. Journal of Personality and 
Social Psychology, 34(3), 366–375. https://doi.org/10.1037/0022-3514.34.3.366 

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. Erlbaum.  
Collins, L. M. & Lanza, S. T. (2010). Latent class and latent transition analysis: With applica-

tions in the social, behavioral, and health sciences. Wiley. 
https://doi.org/10.1002/9780470567333 

Covington, M. V. (2000). Goal theory, motivation, and school achievement: An integrative re-
view. Annual Review of Psychology, 51, 171–200. https://doi.org/10.1146/an-
nurev.psych.51.1.171 



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               267 

 

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Be-
deutung für die Pädagogik. Zeitschrift für Pädagogik, 39(2), 223–238. 
https://doi.org/10.25656/01:11173 

Decristan, J., Fischer, N., Heyl, K., Klieme, E., Sauerwein, M., Theis, D. & Wolgast, A. 
(2016). StEG S: Bedeutung der erlebten Angebotsqualität für die Entwicklung von 
Schlüsselkompetenzen in der Sekundarstufe I. In StEG-Konsortium (Hrsg.), Ganztags-
schule: Bildungsqualität und Wirkungen außerunterrichtlicher Angebote. Ergebnisse 
der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen 2012-2015 (S. 24–29). DIPF. 

den Brok, P., Brekelmans, M. & Wubbels, T. (2004). Interpersonal teacher behaviour and stu-
dent outcomes. School Effectiveness and School Improvement, 15(3-4), 407–442. 
https://doi.org/10.1080/09243450512331383262 

den Brok, P., van Tartwijk, J., Wubbels, T. & Veldman, I. (2010). The differential effect of the 
teacher-student interpersonal relationship on student outcomes for students with differ-
ent ethnic backgrounds. The British Journal of Educational Psychology, 80(2), 199–
221. https://doi.org/10.1348/000709909X465632 

Denault, A.‑S. & Déry, M. (2015). Participation in organized activities and conduct problems 
in elementary school. Journal of Emotional and Behavioral Disorders, 23(3), 167–179. 
https://doi.org/10.1177/1063426614543950 

Dicke, T., Marsh, H. W., Parker, P. D., Pekrun, R., Guo, J. & Televantou, I. (2018). Effects of 
school-average achievement on individual self-concept and achievement: Unmasking 
phantom effects masquerading as true compositional effects. Journal of Educational 
Psychology, 110(8), 1112–1126. https://doi.org/10.1037/edu0000259 

Dickhäuser, O. (2009). Selbstkonzept der Begabung. In V. Brandstätter & J. H. Otto (Hrsg.), 
Handbuch der allgemeinen Psychologie: Motivation und Emotion. Hogrefe. 

Dickhäuser, O. (2018). Yes, I can: Entstehung, Auswirkung und Förderung von Fähigkeits-
selbstkonzepten. In B. Spinath, O. Dickhäuser & C. Schöne (Hrsg.), Psychologie der 
Motivation und Emotion (S. 26–38). Hogrefe. 

Dickhäuser, O. & Galfe, E. (2004). Besser als …, schlechter als …: Leistungsbezogene Ver-
gleichsprozesse in der Grundschule. Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Päda-
gogische Psychologie, 36(1), 1–9. https://doi.org/10.1026/0049-8637.36.1.1 

Dickhäuser, O., Janke, S., Praetorius, A.‑K. & Dresel, M. (2017). The effects of teachers' ref-
erence norm orientations on students' implicit theories and academic self-concepts. Zeit-
schrift für Pädagogische Psychologie, 31(3-4), 205–219. https://doi.org/10.1024/1010-
0652/a000208 

Dickhäuser, O. & Plenter, I. (2005). Letztes Halbjahr stand ich zwei: Zur Akkuratheit selbst 
berichteter Noten. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 19(4), 219–224. 
https://doi.org/10.1024/1010-0652.19.4.219 

Dinger, F. C., Dickhäuser, O., Spinath, B. & Steinmayr, R. (2013). Antecedents and conse-
quences of students' achievement goals: A mediation analysis. Learning and Individual 
Differences(28), 90–101. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2013.09.005 

Ditton, H. (1998). Mehrebenenanalyse: Grundlagen und Anwendung des Hierarchisch Linea-
ren Modells. Juventa.  

Dohrmann, J., Brisson, B. M. & Kielblock, S. (2020). Qualität und Wirkung von Peer Mento-
ring aus Sicht der jüngeren Schülerinnen und Schüler. In S. Kielblock, B. Arnoldt, N. 
Fischer, J. M. Gaiser & H. G. Holtappels (Hrsg.), Studien zur ganztägigen Bildung. In-
dividuelle Förderung an Ganztagsschulen: Forschungsergebnisse der Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 105–119). Beltz Juventa. 

 
 



268                                      Literaturverzeichnis 

 

Du Bois-Reymond, M. (2013). The dutch all-day school in european perspektive. In J. Ecarius, 
E. Klieme, J. Woods & L. Stecher (Hrsg.), Extended education– an international per-
spective: Proceedings of the international conference on extracurricular and out-of-
school time educational research (S. 53–74). Barbara Budrich. 

Duchesne, S., Ratelle, C. F. & Feng, B. (2017). Psychological need satisfaction and achieve-
ment goals: Exploring indirect effects of academic and social adaptation following the 
transition to secondary school. The Journal of Early Adolescence, 37(9), 1280–1308. 
https://doi.org/10.1177/0272431616659561 

Duda, J. L. & Ntoumanis, N. (2005). After-school sport for children: Implications of a task-
involving motivational climate. In J. L. Mahoney, R. W. Larson & J. S. Eccles (Hrsg.), 
Organized activities as contexts of development: Extracurricular activities, after-school 
and community programs (S. 311–330). Lawrence Erlbaum Associates Publishers. 

Dumais, S. A. (2006). Elementary school students' extracurricular activities: The effects of par-
ticipation on achievement and teachers' evaluations. Sociological Spectrum, 26(2), 117–
147. https://doi.org/10.1080/02732170500444593 

Durlak, J. A., Weissberg, R. P. & Pachan, M. (2010). A meta-analysis of after-school programs 
that seek to promote personal and social skills in children and adolescents. American 
Journal of Community Psychology, 45(3-4), 294–309. https://doi.org/10.1007/s10464-
010-9300-6 

Dweck, C. S. (1986). Motivational processes affecting learning. American Psychologist, 
41(10), 1040–1048. https://doi.org/10.1037/0003-066X.41.10.1040 

Dweck, C. S. & Leggett, E. L. (1988). A social-cognitive approach to motivation and person-
ality. Psychological Review, 95(2), 256–273. https://doi.org/10.1037/0033-
295X.95.2.256 

Dweck, C. S. & Reppucci, N. D. (1973). Learned helplessness and reinforcement responsibility 
in children. Journal of Personality and Social Psychology, 25(1), 109–116. 
https://doi.org/10.1037/h0034248 

Dyson, A. & Kerr, K. (2013). 'Out-of-school time' in England: From chess club to extended 
services. In J. Ecarius, E. Klieme, J. Woods & L. Stecher (Hrsg.), Extended education– 
an international perspective: Proceedings of the international conference on extracur-
ricular and out-of-school time educational research (S. 99–123). Barbara Budrich. 

Ecarius, J., Klieme, E., Woods, J. & Stecher, L. (Hrsg.). (2013). Extended education– an inter-
national perspective: Proceedings of the international conference on extracurricular 
and out-of-school time educational research. Barbara Budrich.  

Eccles, J. S. (1983). Expectancies, values and academic behaviors. In Spence, J., T. (Hrsg.), 
Achievement and achievement motivation (S. 87–134). W. H. Freeman. 

Eccles, J. S. & Gootman, J. (2002). Community programs to promote youth development. Na-
tional Academy Press.  

Eccles, J. S. & Midgley, C. (1989). Stage/environment fit: Developmentally appropriate class-
rooms for early adolescents. In C. Ames & R. Ames (Hrsg.), Goals and cognitions 
(S. 139–186). Academic Press. 

Eccles, J. S., Midgley, C., Wigfield, A., Buchanan, C. M., Reuman, D., Flanagan, C. & Mac 
Iver, D. (1993). Development during adolescence: The impact of stage-environment fit 
on young adolescents' experiences in schools and in families. American Psychologist, 
48(2), 90–101. https://doi.org/10.1037/0003-066X.48.2.90 

Eccles, J. S., Wigfield, A., Harold, R. D. & Blumenfeld, P. (1993). Age and gender differences 
in children's self- and task perceptions during elementary school. Child Development, 
64(3), 830–847. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.1993.tb02946.x 

Elliot, A. J. & Fryer, J. W. (2008). The goal construct in psychology. In J. Y. Shah & W. L. 
Gardner (Hrsg.), Handbook of Motivation Science (S. 235–250). Guildford Press. 



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               269 

 

Elliot, A. J. & McGregor, H. A. (2001). A 2 × 2 achievement goal framework. Journal of Per-
sonality and Social Psychology, 80(3), 501–519. https://doi.org/10.1037//0022-
3514.80.3.501 

Elliott, E. S. & Dweck, C. S. (1988). Goals: An approach to motivation and achievement. Jour-
nal of Personality and Social Psychology, 54(1), 5–12. https://doi.org/10.1037/0022-
3514.54.1.5 

Enders, C. K. (Hrsg.). (2010). Applied missing data analysis. Guilford Press.  
Faber, G. (2013). Klassenzusammensetzung als Kontextfaktor für die Leistungs- und Selbst-

konzeptentwicklung. In R. Becker & A. Schulze (Hrsg.), Bildungskontexte (S. 325–
351). Springer Fachmedien Wiesbaden. 

Farb, A. F. & Matjasko, J. L. (2012). Recent advances in research on school-based extracurric-
ular activities and adolescent development. Developmental Review, 32(1), 1–48. 
https://doi.org/10.1016/j.dr.2011.10.001 

Feldman, A. F. & Matjasko, J. L. (2005). The role of school-based extracurricular activities in 
adolescent development: A comprehensive review and future directions. Review of Edu-
cational Research, 75(2), 159–210. https://doi.org/10.3102/00346543075002159 

Fend, H. (2009). Neue Theorie der Schule: Einführung in das Verstehen von Bildungssystemen. 
VS Verlag für Sozialwissenschaften.  

Fenn, J. (2018). Anwendung des value added Ansatzes auf Daten der deutschsprachigen Ganz-
tagsschulforschung: Entwicklung von Indikatoren der Schulqualität unter Berücksich-
tigung von bildungsbenachteiligenden Schülermerkmalen [Masterarbeit]. Georg-
August-Universität Göttingen, Göttingen.  

Festinger, L. (1954). A theory of social comparison processes. Human relations, 7(2), 117–140. 
https://doi.org/10.1177/001872675400700202 

Fiester, L. M., Simpkins, S. D. & Bouffard, S. M. (2005). Present and accounted for: Measur-
ing attendance in out-of-school-time programs. New Directions for Youth Develop-
ment(105), 91–107. https://doi.org/10.1002/yd.109 

Finsterwald, M., Ziegler, A. & Dresel, M. (2009). Individuelle Zielorientierung und wahrge-
nommene Klassenzielstruktur im Grundschulalter. Zeitschrift für Entwicklungspsycho-
logie und Pädagogische Psychologie, 41(3), 143–152. https://doi.org/10.1026/0049-
8637.41.3.143 

Fischer, N. (2006). Motivationsförderung in der Schule: Konzeption und Evaluation einer Fort-
bildungsmaßnahme für Mathematiklehrkräfte. Dissertation. Dr. Kovac.  

Fischer, N. (2020). Wirkungen außerunterrichtlicher Angebote an Ganztagsschulen. In P. Boll-
weg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung (S. 1537–
1547). Springer VS. 

Fischer, N., Brümmer, F. & Kuhn, H. P. (2011). Entwicklung von Wohlbefinden und motiva-
tionalen Orientierungen in der Ganztagsschule: Zusammenhänge mit der Prozess- und 
Beziehungsqualität in den Angeboten. In N. Fischer, H. G. Holtappels, E. Klieme, T. 
Rauschenbach, L. Stecher & I. Züchner (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Quali-
tät, Wirkungen: Längsschnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG) (S. 227–245). Beltz Juventa. 

Fischer, N., Holtappels, H. G., Klieme, E., Rauschenbach, T., Stecher, L. & Züchner, I. 
(Hrsg.). (2011). Ganztagsschule: Entwicklung, Qualität, Wirkungen: Längsschnittliche 
Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). Beltz Juventa.  

Fischer, N., Holtappels, H. G., Stecher, L. & Züchner, I. (2011). Theoretisch-konzeptionelle 
Bezüge: ein Analyserahmen für die Entwicklung von Ganztagsschulen. In N. Fischer, 
H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach, L. Stecher & I. Züchner (Hrsg.), Ganz-
tagsschule: Entwicklung, Qualität, Wirkungen: Längsschnittliche Befunde der Studie 
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 18–29). Beltz Juventa. 



270                                      Literaturverzeichnis 

 

Fischer, N. & Kielblock, S. (2020). Was leistet die Ganztagsschule? In T. Hascher, T.-S. Idel 
& W. Helsper (Hrsg.), Handbuch Schulforschung (S. 1–21). Springer Fachmedien 
Wiesbaden. 

Fischer, N., Kuhn, H. P. & Klieme, E. (2009). Was kann die Ganztagsschule leisten? Wirkun-
gen ganztägiger Beschulung auf die Entwicklung von Lernmotivation und schulischer 
Performance nach dem Übergang in die Sekundarstufe. In L. Stecher, C. Allemann-
Ghionda, W. Helsper & E. Klieme (Hrsg.), Zeitschrift für Pädagogik. Beiheft. 54. Ganz-
tägige Bildung und Betreuung (S. 143–167). Beltz. 

Fischer, N., Kuhn, H. P. & Züchner, I. (2011). Entwicklung von Sozialverhalten in der Ganz-
tagsschule: Wirkungen der Ganztagsteilnahme und der Angebotsqualität. In N. Fischer, 
H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach, L. Stecher & I. Züchner (Hrsg.), Ganz-
tagsschule: Entwicklung, Qualität, Wirkungen: Längsschnittliche Befunde der Studie 
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). Beltz Juventa. 

Fischer, N. & Rustemeyer, R. (2007). Motivationsentwicklung und schülerperzipiertes Lehr-
kraftverhalten im Mathematikunterricht. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 
21(2), 135–144. https://doi.org/10.1024/1010-0652.21.2.135 

Fischer, N., Sauerwein, M., Theis, D. & Wolgast, A. (2016). Vom Lesenlernen in der Ganz-
tagsschule: Leisten Ganztagsangebote einen Beitrag zur Leseförderung am Beginn der 
Sekundarstufe I? Zeitschrift für Pädagogik, 62(6), 780–796. 
https://doi.org/10.25656/01:16889 

Fischer, N., Steiner, C. & Theis, D. (2020). How many, how long, how diverse? Measuring and 
analysing participation in extracurricular activities. In S. H. Bae, J. L. Mahoney, S. Mas-
chke & L. Stecher (Hrsg.), International developments in research on extended educa-
tion: Perspectives on extracurricular activities, after-school programmes and all-day 
schools (S. 87–113). Barbara Budrich. 

Fischer, N. & Theis, D. (2014a). Extracurricular participation and the development of school 
attachment and learning goal orientation: the impact of school quality. Developmental 
Psychology, 50(6), 1788–1793. https://doi.org/10.1037/a0036705 

Fischer, N. & Theis, D. (2014b). Quality of extracurricular activities: Considering developmen-
tal changes in the impact on school attachment and achievement. Journal for Educa-
tional Research Online, 6(3), 54–75. https://doi.org/10.25656/01:9687 

Fraine, B. de, van Damme, J. & Onghena, P. (2007). A longitudinal analysis of gender differ-
ences in academic self-concept and language achievement: A multivariate multilevel 
latent growth approach. Contemporary Educational Psychology, 32(1), 132–150. 
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2006.10.005 

Friedrich, A., Flunger, B., Nagengast, B., Jonkmann, K. & Trautwein, U. (2015). Pygmalion 
effects in the classroom: Teacher expectancy effects on students' math achievement. 
Contemporary Educational Psychology, 41, 1–12. 
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2014.10.006 

Furthmüller, P. (2014). Skalenverzeichnis: Skalen und Indizes der Scientific-Use-Files 2005 bis 
2009. Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG).  

Furthmüller, P., Neumann, D., Quellenberg, H., Steiner, C. & Züchner, I. (2011). Die Studie 
zur Entwicklung von Ganztagsschulen: Beschreibung des Designs und Entwicklung der 
Stichprobe. In N. Fischer, H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach, L. Stecher & 
I. Züchner (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Qualität, Wirkungen: Längsschnitt-
liche Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 30–56). 
Beltz Juventa. 

Ganzeboom, H. B., Graaf, P. M. de & Treiman, D. J. (1992). A standard international socio-
economic index of occupational status. Social Science Research, 21(1), 1–56. 
https://doi.org/10.1016/0049-089X(92)90017-B 



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               271 

 

Ganztagsschulverband e.V. Die Ganztagsschulidee. https://www.ganztagsschul-
verband.de/bundesverband/die-ganztagsschulidee.html 

Ganztagsschulverband e.V. (2002). Programmatik des Ganztagsschulverbandes. 
https://www.ganztagsschulverband.de/media/2002-programmatik-gtsv.pdf 

Gatz, J. & Kelly, A. M. (2018). Afterschool school triathlon training for 11- to 14-year old girls: 
Influences on academic motivation and achievement. Health Education Journal, 77(2), 
156–168. https://doi.org/10.1177/0017896917739444 

Geiser, C. (2011). Datenanalyse mit Mplus: Eine anwendungsorientierte Einführung. VS Ver-
lag für Sozialwissenschaften.  

Gottfried, A. E., Fleming, J. S. & Gottfried, A. W. (2001). Continuity of academic intrinsic mo-
tivation from childhood through late adolescence: A longitudinal study. Journal of Ed-
ucational Psychology, 93(1), 3–13. https://doi.org/10.1037/0022-0663.93.1.3 

Gottschall, A. C., West, S. G. & Enders, C. K. (2012). A comparison of item-level and scale-
level multiple imputation for questionnaire batteries. Multivariate Behavioral Research, 
47(1), 1–25. https://doi.org/10.1080/00273171.2012.640589 

Graham, J. W. (2009). Missing Data Analysis: Making it work in the real world. Annual Review 
of Psychology, 60, 549–576. https://doi.org/10.1146/annurev.psych.58.110405.085530 

Graham, J. W. (2012). Missing Data. Springer New York.  
Graham, J. W., Cumsille, P. E. & Elek Fisk, E. (2003). Methods for handling missing data. In 

J. A. Schinka, W. F. Velicer & I. B. Weiner (Hrsg.), Handbook of Psychology (S. 87–
114). Wiley. 

Graham, J. W., Olchowski, A. E. & Gilreath, T. D. (2007). How many imputations are really 
needed: Some practical clarifications of multiple imputation theory. Prevention Science, 
8(3), 206–213. https://doi.org/10.1007/s11121-007-0070-9 

Grassi, A. M. (2012). Quality after-school programming and its relationship to achievement-
related behaviors and academic performance [Dissertation]. Cleveland State Univer-
sity.  

Grob, U. & Maag-Merki, K. (2001). Überfachliche Kompetenzen: Theoretische Grundlegung 
und empirische Erprobung eines Indikatorensystems. Peter Lang.  

Grolnick, W. S., Farkas, M. S., Sohmer, R., Michaels, S. & Valsiner, J. (2007). Facilitating 
motivation in young adolescents: Effects of an after-school program. Journal of Applied 
Developmental Psychology, 28(4), 332–344. https://doi.org/10.1016/j.ap-
pdev.2007.04.004 

Gutman, L. M. & Eccles, J. S. (2007). Stage-environment fit during adolescence: trajectories 
of family relations and adolescent outcomes. Developmental Psychology, 43(2), 522–
537. https://doi.org/10.1037/0012-1649.43.2.522 

Haglund, B. & Klerfelt, A. (2013). The Swedish leisure-time centre: Past - present - future. In 
J. Ecarius, E. Klieme, J. Woods & L. Stecher (Hrsg.), Extended education– an interna-
tional perspective: Proceedings of the international conference on extracurricular and 
out-of-school time educational research (S. 125–145). Barbara Budrich. 

Hallinan, M. T. (1990). The effects of ability grouping in secondary schools: A response to 
Slavins's best-evidence synthesis. Review of Educational Research, 60(3), 501–504. 
https://doi.org/10.2307/1170762 

Hammerstein, S., König, C., Dreisoerner, T. & Frey, A. (2021). Effects of COVID-19-related 
school closures on student achievement: A systematic review. 
https://doi.org/10.31234/osf.io/mcnvk 

Hansford, B. C. & Hattie, J. A. C. (1982). The relationship between self and achievement/per-
formance measures. Review of Educational Research, 52(1), 123–142. 
https://doi.org/10.2307/1170275 



272                                      Literaturverzeichnis 

 

Harter, S. (2006). The self. In N. Eisenberg (Hrsg.), Handbook of child sychology: Social, emo-
tional and personality development (S. 505–570). Wiley. 

Hattie, J. A. C. (2002). Classroom composition and peer effects. International Journal of Edu-
cational Reserach, 37(37), 449–481. https://doi.org/10.1016/S0883-0355(03)00015-6 

Hay, I., Ashman, A. F. & van Kraayenoord, C. E. (1998). The influence of gender, academic 
achievement and non‐school factors upon pre‐adolescent self‐concept. Educational 
Psychology, 18(4), 461–470. https://doi.org/10.1080/0144341980180407 

Heck, R. H., Thomas, S. L. & Tabata, L. N. (2014). Multilevel and longitudinal modeling with 
IBM SPSS. Routledge.  

Heckhausen, H., Schmalt, H.‑D. & Schneider, K. (1985). Achievement motivation in perspec-
tive. Academic Press.  

Helbig, M. (2021). Als hätte es Corona nicht gegeben: Bildungspolitische Reaktionen auf 
Schulschließung und Distanzunterricht. Wissenschaftszentrum Berlin für Sozialfor-
schung.  

Heller, K. A. & Perleth, C. (2000). Kognitiver Fähigkeitstest für 4. bis 12. Klassen, Revision: 
Manual. KFT 4-12 + R. Beltz Test GmbH.  

Helmke, A. (1998). Vom Optimisten zum Realisten? Zur Entwicklung des Fähigkeitsselbst-
konzeptes vom Kindergarten bis zur 6. Klassenstufe. In F. E. Weinert (Hrsg.), Entwick-
lung im Kindesalter (S. 115–132). Beltz. 

Helmke, A. (2003). Unterricht erfassen, bewerten, verbessern. Friedrich.  
Helmke, A. (2021). Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität: Diagnose, Evaluation und 

Verbesserung des Unterrichts. Klett / Kallmeyer.  
Helmke, A. & van Aken, M. A. G. (1995). The causal ordering of academic achievement and 

self-concept of ability during elementary school: A longitudinal study. Journal of Edu-
cational Psychology, 87(4), 624–637. https://doi.org/10.1037/0022-0663.87.4.624 

Heyl, K., Hirsch, A., Fischer, N. & Rollett, W. (2021). Individuelle Entwicklung von Schü-
ler:innen: Wirksamkeit von Ganztagsschule in Deutschland. In B. Arnoldt, B. M. Bris-
son, L. Brücher, N. Fischer, J. M. Gaiser, K. Heyl, A. Hirsch, S. Kielblock, K. Maaz, 
Pfaff, Katrin, Rinck, Markus, W. Rollett, N. Wazinski & K. Wutschka (Hrsg.), Qualität 
für den Ganztag: Weiterentwicklungsperspektiven aus 15 Jahren Ganztagsschulfor-
schung (S. 46–53). 

Hildebrandt, J. & Watermann, R. (2019). Motivationale Entwicklung am Grundschulübergang. 
In B. Kracke & P. Noack (Hrsg.), Handbuch Entwicklungs- und Erziehungspsychologie 
(S. 307–333). Springer Berlin Heidelberg. 

Hirsch, B. J., Hedges, L. V., Strawicki, J. & Mekinda, M. A. (2011). After-school programs for 
high school students:: An evaluation of after school matters. https://www.is-
suelab.org/resources/12577/12577.pdf  

Höhmann, K., Bergmann, K. & Gebauer, M. (2007). Das Personal. In H. G. Holtappels (Hrsg.), 
Ganztagsschule in Deutschland. Ergebnisse der Ausgangserhebung der "Studie zur 
Entwicklung von Ganztagsschulen" (StEG) (S. 77–85). Juventa. 

Holtappels, H. G. (1987). Schulprobleme und abweichendes Verhalten aus der Schülerperspek-
tive: Empirische Studie zu Sozialisationseffekten im situationellen und interaktionellen 
Handlungskontext der Schule. Schallwig.  

Holtappels, H. G. (2004). Dokumentation der Schüler Skalen: Schülereinschätzung über Lern-
kultur, Sozialklima und individuelle Personenmerkmale auf der Basis der Schülerbefra-
gung in ausgewählten Schulen der Sekundarstufe I des Landes Niedersachsen 2003. 
Dortmund.  

Holtappels, H. G. (2007a). Angebotsstruktur, Schülerteilnahme und Ausbaugrad ganztägiger 
Schulen. In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), 



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               273 

 

Ganztagsschule in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der "Studie zur 
Entwicklung von Ganztagsschulen" (StEG) (S. 186–206). Juventa. 

Holtappels, H. G. (2007b). Angebotsstruktur, Schülerteilnahme und Ausbaugrad ganztägiger 
Schulen. In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), Ganz-
tagsschule in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der "Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen" (StEG) (S. 186–206). Juventa. 

Holtappels, H. G. (2009). Qualitätsmodelle: Theorien und Konzeptionen. In I. Kamski, H. G. 
Holtappels & T. Schnetzer (Hrsg.), Qualität von Ganztagsschule - Konzepte und Orien-
tierungen für die Praxis (S. 11–25). Waxmann. 

Holtappels, H. G. (2011). Ziele, Konzepte, Entwicklungsprozesse. In N. Fischer, H. G. Holtap-
pels, E. Klieme, T. Rauschenbach, L. Stecher & I. Züchner (Hrsg.), Ganztagsschule: 
Entwicklung, Qualität, Wirkungen: Längsschnittliche Befunde der Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 139–163). Beltz Juventa. 

Holtappels, H. G., Klieme, E., Rauschenbach, T. & Stecher, L. (Hrsg.). (2007). Ganztagsschule 
in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der "Studie zur Entwicklung von 
Ganztagsschulen" (StEG). Juventa.  

Howard, J. L., Bureau, J., Guay, F., Chong, J. X. Y. & Ryan, R. M. (2021). Student motivation 
and associated outcomes: A meta-analysis from self-determination theory. Perspectives 
on Psychological Science, 16(6), 1300–1323. 
https://doi.org/10.1177/1745691620966789 

Hox, J. J. (2010). Multilevel analysis: Techniques and applications. Routledge Taylor & Fran-
cis.  

Hu, W., Jia, X., Plucker, J. A. & Shan, X. (2016). Effects of a critical thinking skills program 
on the learning motivation of primary school students. Roeper Review, 38(2), 70–83. 
https://doi.org/10.1080/02783193.2016.1150374 

Huang, C. (2011). Self-concept and academic achievement: A meta-analysis of longitudinal 
relations. Journal of school psychology, 49(5), 505–528. 

Huang, C. (2012). Discriminant and criterion-related validity of achievement goals in predict-
ing academic achievement: A meta-analysis. Journal of Educational Psychology, 
104(1), 48–73. https://doi.org/10.1037/a0026223 

Huang, D. (2013). Building resiliency for american at-risk youth during afterschool hours: The 
importance of dosage and implementation quality on youth outcomes. In J. Ecarius, E. 
Klieme, J. Woods & L. Stecher (Hrsg.), Extended education– an international perspec-
tive: Proceedings of the international conference on extracurricular and out-of-school 
time educational research (S. 147–174). Barbara Budrich. 

Huang, D., Coordt, A., La Torre, D., Leon, S., Miyoshi, J., Pérez, P. & Peterson, C. (January 
2007). The after school hours: Examining the relationship between afterschool staff-
based social capital and student engagement in LA's best. CSE Technical Report 712. 
University of California.  

Huber, S. G., Günther, P. S., Schneider, N., Helm, C., Schwander, M., Schneider, J. A. & 
Pruitt, J. (2020). COVID-19 und aktuelle Herausforderungen in Schule und Bildung: 
Erste Befunde des Schul-Barometers in Deutschland, Österreich und der Schweiz. 
Waxmann. https://doi.org/10.25656/01:20579 

Huber, S. G. & Helm, C. (2020). Lernen in Zeiten der Corona-Pandemie. In D. Fickermann & 
B. Edelstein (Hrsg.), Langsam vermisse ich die Schule: Schule während und nach der 
Corona-Pandemie. Die Deutsche Schule (S. 37–60). Waxmann. 
https://doi.org/10.31244/9783830992318.02 

 
 

https://doi.org/10.31244/9783830992318.02


274                                      Literaturverzeichnis 

 

Huebener, M. & Schmitz, L. (2020). Corona-Schulschließungen: Verlieren leistungsschwä-
chere SchülerInnen den Anschluss. Deutsches Institut für Wirtschaftsforschung (DIW). 
https://www.diw.de/documents/publikationen/73/diw_01.c.758242.de/diw_aktu-
ell_30.pdf  

Huguet, P., Dumas, F., Marsh, H. W., Wheeler, L., Seaton, M., Nezlek, J., Suls, J. & Régner, I. 
(2009). Clarifying the role of social comparison in the big-fish-little-pond effect 
(BFLPE): An integrative study. Journal of Personality and Social Psychology, 97(1), 
156–170. https://doi.org/10.1037/a0015558 

IBM Corp. (2019). IBM SPSS Statistics for Windows (Version 26.0) [Computer software]. Ar-
monk, New York. 

IBM Corp. (2021). IBM SPSS Statistics for Windows (Version 28.0) [Computer software]. Ar-
monk, New York. 

IBM Corp. (2022). IBM SPSS Statistics for Windows (Version 29.0) [Computer software]. Ar-
monk, New York. 

James-Burdumy, S., Dynarski, M. & Deke, J. (2007). When elementary schools stay open late: 
Results from the national evaluation of the 21st century community learning centers 
program. Educational Evaluation and Policy Analysis, 29(4), 296–318. 
https://doi.org/10.3102/0162373707309077 

Janke, S., Daumiller, M., Praetorius, A.‑K., Dickhäuser, O. & Dresel, M. (2021). What reduces 
the adverse development of motivation at the beginning of secondary education: The 
relationship between student-perceived teaching practices and changes in students’ 
achievement goals. In R. Lazarides & D. Raufelder (Hrsg.), Motivation in unterrichtli-
chen fachbezogenen Lehr-Lernkontexten (Bd. 10, S. 179–210). Springer Fachmedien 
Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-31064-6_7 

Jerusalem, M. & Schwarzer, R. (1991). Entwicklung des Selbstkonzepts in verschiedenen Ler-
numwelten. In R. Pekrun & H. Fend (Hrsg.), Schule und Persönlichkeitsentwicklung: 
Ein Resümee der Längsschnittforschung (S. 115–128). Enke. 

Keuffer, J. (2020). Corona: Arbeiten und Lernen während der Pandemie (Nr. 32). Hamburg.  
Kielblock, S., Arnoldt, B., Fischer, N., Gaiser, J. M. & Holtappels, H. G. (Hrsg.). (2020). Stu-

dien zur ganztägigen Bildung. Individuelle Förderung an Ganztagsschulen: For-
schungsergebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). Beltz 
Juventa.  

Kielblock, S., Fraij, A., Hopf, A., Dippelhofer, S. & Stecher, L. (2014). Wirkungen von Ganz-
tagsschulen auf Schüler/innen. In T. Coelen & L. Stecher (Hrsg.), Die Ganztagsschule: 
Eine Einführung (S. 155–223). Beltz Juventa. 

Kielblock, S., Maschke, S. & Stecher, L. (2020). Extended Education: eine internationale Ent-
wicklung. In P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch Ganz-
tagsbildung (S. 1235–1247). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-23230-
6_91 

Kleinke, K., Reinecke, J., Salfrán, D. & Spiess, M. (2020). Applied multiple imputation. 
Springer International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-030-38164-6 

Klieme, E. & Rakoczy, K. (2008). Empirische Unterrichtsforschung und Fachdidaktik.: Out-
come-orientierte Messung und Prozessqualität des Unterrichts. Zeitschrift für Pädago-
gik, 54(2), 222–237. https://www.pedocs.de/frontdoor.php?source_opus=4348 

Knigge, M. (2009). Hauptschüler als Bildungsverlierer: Eine Studie zu Stigma und selbstbezo-
genem Wissen bei einer gesellschaftlichen Problemgruppe. Waxmann.  

Knigge, M. & Hannover, B. (2011). Collective school-type identity: Predicting students' moti-
vation beyond academic self-concept. International Journal of Psychology, 46(3), 191–
205. https://doi.org/10.1080/00207594.2010.529907 

Köller, O. (1998). Zielorientierungen und schulisches Lernen. Waxmann.  



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               275 

 

Köller, O. & Baumert, J. (2001). Leistungsgruppierungen in der Sekundarstufe I: Ihre Konse-
quenzen für die Mathematikleistung und das mathematische Selbstkonzept der Bega-
bung. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 15(2), 99–110. 

Kriegbaum, K., Jansen, M. & Spinath, B. (2015). Motivation: A predictor of PISA's mathemat-
ical competence beyond intelligence and prior test achievement. Learning and Individ-
ual Differences, 43, 140–148. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2015.08.026 

Kuhlmann, C. (Hrsg.). (2012). Bildungspolitik und Leistungsvergleichsstudien. VS Verlag für 
Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-93390-0 

Kuhlmann, C., Dedering, K., Nessel, I. & Kneuper, D. (2006). Ganztagschulaktivitäten nach 
PISA 2000 im Land Brandenburg: Ein Beitrag zum Verhältnis von Erziehungswissen-
schaft und Bildungspolitik. In F. Hamburger, S. Hradil & U. Schmidt (Hrsg.), Mainzer 
Beiträge zur Hochschulentwicklung: Bd. 10. Steuerungswissen im Bildungssystem: 
Mainzer Beiträge zur Hochschulentwicklung. Zentrum für Qualitätssicherung und -ent-
wicklung (ZQ). 

Kuhn, H. P. & Fischer, N. (2011a). Entwicklung der Schulnoten in der Ganztagsschule. Ein-
flüsse der Ganztagsteilnahme und der Angebotsqualität. In N. Fischer, H. G. Holtappels, 
E. Klieme, T. Rauschenbach, L. Stecher & I. Züchner (Hrsg.), Ganztagsschule: Ent-
wicklung, Qualität, Wirkungen: Längsschnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung 
von Ganztagsschulen (StEG) (S. 207–226). Beltz Juventa. https://nbn-resolv-
ing.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-191969 

Kuhn, H. P. & Fischer, N. (2011b). Zusammenhänge zwischen Schulnoten und problemati-
schem Sozialverhalten in der Ganztagsschule: Entwickeln sich Ganztagsschüler/-innen 
besser? In L. Stecher, H.-H. Krüger & T. Rauschenbach (Hrsg.), Zeitschrift für Erzie-
hungswissenschaft. Sonderheft. 2011,15. Ganztagsschule - Neue Schule? Eine For-
schungsbilanz (S. 143–162). Verlag für Sozialwissenschaften. 
https://doi.org/10.1007/s11618-011-0232-1 

Kunter, M., Schümer, G., Artelt, C., Baumert, J., Klieme, E., Neubrand, M., Prenzel, M., 
Schiefele, U., Schneider, W., Stanat, P., Tillmann, K.‑J. & Weiß, M [Manfred]. (2002). 
PISA 2000: Dokumentation der Erhebungsinstrumente (Materialien aus der Bildungs-
forschung Nr. 72). Berlin. Max-Planck-Institut für Bildungsforschung.  

Land Berlin. (o.J.). Ganztagsschulen. Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie. 
https://www.berlin.de/sen/bildung/schule/ganztaegiges-lernen/ganztagsschulen/ 

Lapointe, J. M., Legault, F. & Batiste, S. J. (2005). Teacher interpersonal behavior and adoles-
cents’ motivation in mathematics: A comparison of learning disabled, average, and tal-
ented students. International Journal of Educational Research, 43(1-2), 39–54. 
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2006.03.005 

Lauer, P. A., Akiba, M., Wilkerson, S. B., Apthorp, H. S., Snow, D. & Martin-Glenn, M. L. 
(2006). Out-of-school-time programs: A meta-analysis of effects for at-risk students. 
Review of Educational Research, 76(2), 275–313. 

Linberg, T., Struck, O. & Bäumer, T. (2018). Vorzug Ganztagsschule? Zusammenhänge mit 
der Kompetenzentwicklung im Bereich Lesen und Mathematik. Zeitschrift für Erzie-
hungswissenschaft, 21(6), 1205–1227. https://doi.org/10.1007/s11618-018-0830-2 

Linnenbrink-Garcia, L., Tyson, D. F. & Patall, E. A. (2008). When are achievement goal ori-
entations beneficial for academic achievement? A closer look at main effects and mod-
erating factors. Revue Internationale de Psychologie Sociale, 21(1/2), 19–70. 

Lossen, K., Holtappels, H. G., Tillmann, K. & Hannemann, J. (2016). StEG-P: Qualität und 
WIrkungen von Ganztagsangeboten in der Primarstufe. In StEG-Konsortium (Hrsg.), 
Ganztagsschule: Bildungsqualität und Wirkungen außerunterrichtlicher Angebote. Er-
gebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen 2012-2015 (S. 18–23). DIPF. 



276                                      Literaturverzeichnis 

 

Lossen, K., Tillmann, K., Holtappels, H. G., Rollett, W. & Hannemann, J. (2016). Entwicklung 
der naturwissenschaftlichen Kompetenzen und des sachunterrichtsbezogenen Selbst-
konzepts bei Schüler/-innen in Ganztagsgrundschulen.: Ergebnisse der Längsschnittstu-
die StEG-P zu Effekten der Schülerteilnahme und der Angebotsqualität. Zeitschrift für 
Pädagogik, 62(6), 760–779. 

Lüdtke, O. & Köller, O. (2002). Individuelle Bezugsnormorientierung und soziale Vergleiche 
im Mathematikunterricht. Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogische 
Psychologie, 34(3), 156–166. 

Lüdtke, O., Köller, O., Artelt, C., Stanat, P. & Baumert, J. (2002). Eine Überprüfung von Mo-
dellen zur Genese akademischer Selbstkonzepte: Ergebnisse aus der PISA-Studie. Zeit-
schrift für Pädagogische Psychologie, 16(3/4), 151–164. 

Lüdtke, O., Robitzsch, A., Trautwein, U. & Köller, O. (2007). Umgang mit fehlenden Werten 
in der psychologischen Forschung. Psychologische Rundschau, 58(2), 103–117. 
https://doi.org/10.1026/0033-3042.58.2.103 

Maas, C. J. M. & Hox, J. J. (2005). Sufficient sample sizes for multilevel modeling. Methodol-
ogy, 1(3), 86–92. https://doi.org/10.1027/1614-2241.1.3.86 

Mahoney, J. L., Larson, R. W. & Eccles, J. S. (Hrsg.). (2005). Organized activities as contexts 
of development: Extracurricular activities, after-school and community programs. 
Lawrence Erlbaum Associates Publishers.  

Mahoney, J. L., Larson, R. W., Eccles, J. S. & Lord, H. (2005). Organized activities as devel-
opmental contects for children and adolescents. In J. L. Mahoney, R. W. Larson & J. S. 
Eccles (Hrsg.), Organized activities as contexts of development: Extracurricular activ-
ities, after-school and community programs (S. 3–22). Lawrence Erlbaum Associates 
Publishers. 

Mahoney, J. L. & Stattin, H. (2000). Leisure activities and adolescent antisocial behavior: the 
role of structure and social context. Journal of Adolescence, 23(2), 113–127. 
https://doi.org/10.1006/jado.2000.0302 

Marsh, H. W. (1986). Verbal and math Self-Concepts: An internal/external frame of reference 
model. American Educational Research Journal, 23(1), 129–149. 
https://doi.org/10.3102/00028312023001129 

Marsh, H. W. (1987). The big-fish-little-pond effect on academic self-concept. Journal of Ed-
ucational Psychology, 79(3), 280–295. 

Marsh, H. W. (1990a). Causal ordering of academic self-concept and academic achievement: 
A multiwave, longitudinal panel analysis. Journal of Educational Psychology, 82(4), 
646–656. 

Marsh, H. W. (1990b). A multidimensional, hierachical model of self-concept: Theoretical and 
empirical justification. Educational Psychology Review, 2(2), 77–172. 

Marsh, H. W. (1990c). The structure of academic self-concept: The Marsh/Shavelson model. 
Journal of Educational Psychology, 82(4), 623–636. 

Marsh, H. W. (1992). Extracurricular activities: Beneficial extension of the traditional curricu-
lum or subversion of academic goals. Journal of Educational Psychology, 84(4), 553–
562. 

Marsh, H. W., Byrne, B. M. & Shavelson, R. J. (1988). A multifaceted academic self-concept: 
Its hierarchical structure and its relation to academic achievement. Journal of Educa-
tional Psychology, 80(3), 366–380. 

Marsh, H. W., Chessor, D., Craven, R. G. & Roche, L. (1995). The effects of gifted and tal-
ented programs on academic self-concept: The big fish strikes again. American Educa-
tional Research Journal, 32(2), 285–319. 

Marsh, H. W. & Craven, R. G. (1997). Academic self-concept. In G. D. Phye (Hrsg.), Hand-
book of classroom assessment (S. 131–198). Elsevier. 



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               277 

 

Marsh, H. W. & Craven, R. G. (2006). Reciprocal effects of self-concept and performance from 
a multidimensional perspective: Beyond seductive pleasure and unidimensional per-
spectives. Perspectives on Psychological Science, 1(2), 133–163. 

Marsh, H. W. & Hau, K.‑T. (2003). Big-fish-little-pond effect on academic self-concept: A 
cross-cultural (26-country) test of the negative effects of academically selective schools. 
American Psychologist, 58(5), 364–376. 

Marsh, H. W., Hau, K.‑T. & Craven, R. G. (2004). The big-fish-little-pond effect stands up to 
scrutiny. American Psychologist, 59(4), 269–271. 

Marsh, H. W. & Kleitman, S. (2002). Extracurricular school activities: The good, the bad, and 
the nonlinear. Harvard Educational Review, 72(4), 464–514. 

Marsh, H. W., Kong, C.‑K. & Hau, K.‑T. (2000). Longitudinal multilevel models of the big-
fish-little-pond effect on academic self-concept: Counterbalancing contrast and re-
flected-glory effects in Hong Kong schools. Journal of Personality and Social Psychol-
ogy, 78(2), 337–349. 

Marsh, H. W. & Martin, A. J. (2011). Academic self-concept and academic achievement: Re-
lations and causal ordering. The British Journal of Educational Psychology, 81(1), 59–
77. 

Marsh, H. W. & O'Mara, A. (2008). Reciprocal effects between academic self-concept, self-
esteem, achievement, and attainment over seven adolescent years: Unidimensional and 
multidimensional perspectives of self-concept. Personality & Social Psychology Bulle-
tin, 34(4), 542–552. 

Marsh, H. W., Pekrun, R., Murayama, K., Arens, A. K., Parker, P. D., Guo, J. & Dicke, T. 
(2018). An integrated model of academic self-concept development: Academic self-
concept, grades, test scores, and tracking over 6 years. Developmental Psychology, 
54(2), 263–280. 

Marsh, H. W., Trautwein, U., Lüdtke, O., Baumert, J. & Köller, O. (2007). The big-fish-little-
pond effect:: Persistent negative effects of selective high schools on self-concept after 
graduation. American Educational Research Journal, 44(3), 631–669. 
https://doi.org/10.3102/0002831207306728 

Marsh, H. W., Trautwein, U., Lüdtke, O., Köller, O. & Baumert, J. (2005). Academic self-con-
cept, interest, grades, and standardized test scores:: Reciprocal effects models of causal 
ordering. Child Development, 76(2), 397–416. 

Martschinke, S. & Kammermeyer, G. (2006). Selbstkonzept, Lernfreude und Leistungsangst 
und ihr Zusammenspiel im Anfangsunterricht. In A. Schründer-Lenzen (Hrsg.), Risiko-
faktoren kindlicher Entwicklung: Migration, Leistungsangst und Schulübergang 
(S. 125–139). VS Verlag für Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
90075-9_6 

Maulana, R. & Opdenakker, M.‑C. (2014). Do teacher-student relationships deteriorate over 
time. In D. Zandvliet, P. den Brok, T. Mainhard & J. van Tartwijk (Hrsg.), Interpersonal 
Relationships in Education: From Theory to Practice (S. 133–157). SensePublishers. 
https://doi.org/10.1007/978-94-6209-701-8_9 

Maulana, R., Opdenakker, M.‑C. & Bosker, R. (2014). Teacher-student interpersonal relation-
ships do change and affect academic motivation: A multilevel growth curve modelling. 
The British Journal of Educational Psychology, 84(Pt 3), 459–482. 
https://doi.org/10.1111/bjep.12031 

McGregor, H. A. & Elliot, A. J. (2002). Achievement goals as predictors of achiement-relevant 
processes prior to task engagement. Journal of Educational Psychology, 94(2), 381–
395. https://doi.org/10.1037//0022-0663.94.2.381 



278                                      Literaturverzeichnis 

 

Meece, J. L., Anderman, E. M. & Anderman, L. H. (2006). Classroom goal structure, student 
motivation, and academic achievement. Annual Review of Psychology, 57, 487–503. 
https://doi.org/10.1146/annurev.psych.56.091103.070258 

Metsäpelto, R.‑L. & Pulkkinen, L. (2012). Socioemotional behavior and school achievement in 
relation to extracurricular activity participation in middle childhood. Scandinavian 
Journal of Educational Research, 56(2), 167–182. 
https://doi.org/10.1080/00313831.2011.581681 

Metsäpelto, R.‑L. & Pulkkinen, L. (2014). The benefits of extracurricular activities for socio-
emotional behavior and school achievement in middle childhood: An overview of the 
research. Journal for Educational Research Online, 6(3), 10–33. 

Meyer, W. U. (1984). Das Konzept von der eigenen Begabung. Huber.  
Midgley, C., Kaplan, A. & Middleton, M. J. (2001). Performance-approach goals: Good for 

what, for whom, under what circumstances, and at what cost. Journal of Educational 
Psychology, 93(1), 77–86. https://doi.org/10.1037//0022-0663.93.1.77 

Midgley, C., Maehr, M. L., Hruda, L. Z., Anderman, E. M., Anderman, L. H., Freeman, K. E., 
Gheen, M., Kaplan, A., Kumar, R., Middleton, M. J., Nelson, J., Roeser, R. & Urdan, T 
[Timothy]. (2000). Manual for the patterns of adaptive learning scales. University of 
Michigan.  

Miller, B. M. (2003). Critical hours: Afterschool programs and educational success. Nellie 
Mae Education Foundation.  

Miller, S. (2014). Umgang mit Heterogenität: Stärkung der Selbst- und Sozialkompetenz von 
Kindern in Risikolagen. In C. Rohlfs, M. Harring & C. Palentien (Hrsg.), Kompetenz-
Bildung: Soziale, emotionale und kommunikative Kompetenzen von Kindern und Ju-
gendlichen (S. 243–260). Springer VS. 

Modecki, K. L., Blomfield Neira, C. & Barber, B. L. (2018). Finding what fits: Breadth of par-
ticipation at the transition to high school mitigates declines in self-concept. Develop-
mental Psychology, 54(10), 1954–1970. https://doi.org/10.1037/dev0000570 

Möller, J. & Trautwein, U. (2020). Selbstkonzept. In E. Wild & J. Möller (Hrsg.), Pädagogi-
sche Psychologie (S. 187–209). Springer Berlin Heidelberg. 
https://doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_8 

Muthén, L. K. & Muthén, B. O. (1998-2012). Mplus User’s Guide (7. Aufl.). Muthén & 
Muthén.  

Nachtigall, C. & Wirtz, M. (2013). Wahrscheinlichkeitsrechung und Inferenzstatistik: Statisti-
sche Methoden für Psychologen Teil 2 (6. Aufl.).  

Nagengast, B. & Marsh, H. W. (2012). Big fish in little ponds aspire more: Mediation and 
cross-cultural generalizability of school-average ability effects on self-concept and ca-
reer aspirations in science. Journal of Educational Psychology, 104(4), 1033–1053. 
https://doi.org/10.1037/a0027697 

Nagy, G., Trautwein, U., Baumert, J., Köller, O. & Garrett, J. (2006). Gender and course selec-
tion in upper secondary education: Effects of academic self-concept and intrinsic value. 
Educational Research and Evaluation, 12(4), 323–345. 
https://doi.org/10.1080/13803610600765687 

Nerowski, C. (2015a). Der Begriff Ganztagsschule und seine Ausdifferenzierung. In S. Rahm, 
K. Rabenstein & C. Nerowski (Hrsg.), Basiswissen Ganztagsschule: Konzepte, Erwar-
tungen, Perspektiven (S. 14–37). Beltz. 

Nerowski, C. (2015b). Erwartungen an Ganztagsschulen. In S. Rahm, K. Rabenstein & C. 
Nerowski (Hrsg.), Basiswissen Ganztagsschule: Konzepte, Erwartungen, Perspektiven. 
Beltz. 

Nicholls, J. G. (1984). Achievement motivation: Conceptions of ability, subjective experience, 
task choice and performance. Psychological Review, 3(91), 328–346. 



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               279 

 

Nicholls, J. G., Cobb, P., Wood, T., Yackel, E. & Patashnick, M. (1990). Assessing students' 
theories of success in mathematics: Individual and classroom differences. Journal for 
Research in Mathematics Education, 21(2), 109–122. https://doi.org/10.5951/jresema-
theduc.21.2.0109 

Niepel, C., Brunner, M. & Preckel, F. (2014). Achievement goals, academic self-concept, and 
school grades in mathematics: Longitudinal reciprocal relations in above average ability 
secondary school students. Contemporary Educational Psychology, 39(4), 301–313. 
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2014.07.002 

Niklas, F., Nguyen, C., Cloney, D. S., Tayler, C. & Adams, R. (2016). Self-report measures of 
the home learning environment in large scale research: Measurement properties and as-
sociations with key developmental outcomes. Learning Environments Research, 19(2), 
181–202. https://doi.org/10.1007/s10984-016-9206-9 

Noam, G. G. & Triggs, B. B. (2020). Extended education: A thought piece about terminology, 
typology and transformation. In S. H. Bae, J. L. Mahoney, S. Maschke & L. Stecher 
(Hrsg.), International developments in research on extended education: Perspectives on 
extracurricular activities, after-school programmes and all-day schools (S. 287–298). 
Barbara Budrich. 

O'Mara, A. J., Marsh, H. W., Craven, R. G. & Debus, R. L. (2006). Do self-concept interven-
tions make a difference: A synergistic blend of construct validation and meta-analysis. 
Educational Psychologist, 41(3), 181–206. 
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4103_4 

Opdenakker, M.‑C., Maulana, R. & den Brok, P. (2012). Teacher–student interpersonal rela-
tionships and academic motivation within one school year: developmental changes and 
linkage. School Effectiveness and School Improvement, 23(1), 95–119. 
https://doi.org/10.1080/09243453.2011.619198 

Overwien, B. (2020). Informelles Lernen. In P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto 
(Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung (231-242). Springer VS. 

Pajares, F., Britner, S. L. & Valiante, G. (2000). Relation between achievement goals and self-
beliefs of middle school students in writing and science. Contemporary Educational 
Psychology, 25(4), 406–422. https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1027 

Parker, P. D., Schoon, I., Tsai, Y.‑M., Nagy, G., Trautwein, U. & Eccles, J. S. (2012). Achieve-
ment, agency, gender, and socioeconomic background as predictors of postschool 
choices: a multicontext study. Developmental Psychology, 48(6), 1629–1642. 
https://doi.org/10.1037/a0029167 

Paulick, I. (2011). Zielorientierungen und schulisches Lernen am Grundschulübergang [Dis-
sertation]. Georg-August-Universität Göttingen, Göttingen.  

Paulick, I., Watermann, R. & Nückles, M. (2013). Achievement goals and school achievement: 
The transition to different school tracks in secondary school. Contemporary Educa-
tional Psychology, 38(1), 75–86. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2012.10.003 

Pekrun, R. (2018). Emotion, Lernen und Leistung. In M. Huber & S. Krause (Hrsg.), Bildung 
und Emotion (S. 215–231). Springer Fachmedien Wiesbaden. 
https://doi.org/10.1007/978-3-658-18589-3_12 

Pekrun, R., Lichtenfeld, S., Marsh, H. W., Murayama, K. & Goetz, T. (2017). Achievement 
emotions and academic performance: Longitudinal models of reciprocal effects. Child 
Development, 88(5), 1653–1670. 

Peterson, S. K. & Kaplan, A. (2016). Bayesian analysis in educational psychology research: An 
example of gender differences in achievement goals. Learning and Individual Differ-
ences, 47, 129–135. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2016.01.005 



280                                      Literaturverzeichnis 

 

Pinquart, M. (2019). Entwicklung des Selbst und der Persönlichkeit. In D. Urhahne, M. Dresel 
& F. Fischer (Hrsg.), Psychologie für den Lehrberuf (S. 315–329). Springer Berlin Hei-
delberg. https://doi.org/10.1007/978-3-662-55754-9_16 

Pintrich (2000). An achievement goal theory perspective on issues in motivation terminology, 
theory, and research. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 92–104. 
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1017 

Preckel, F. & Brunner, M. (2015). Academic self-concept, achievement goals, and achieve-
ment: Is their relation the same for academic achievers and underachievers? Gifted and 
Talented International, 30(1-2), 68–84. 
https://doi.org/10.1080/15332276.2015.1137458 

Prüß, F. (2020a). Didaktische Konzepte von Ganztagsschulen. In P. Bollweg, J. Buchna, T. 
Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung (S. 955–972). Springer VS. 
https://doi.org/10.1007/978-3-658-23230-6_71 

Prüß, F. (2020b). Organisationsformen ganztägiger Bildungseinrichtungen. In P. Bollweg, J. 
Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung (S. 1065–1082). 
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-23230-6_79 

Rabenstein, K. (2008). Rhythmisierung. In T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Grundbegriffe 
Ganztagsbildung: Das Handbuch (S. 548–556). VS Verlag für Sozialwissenschaften. 

Rabenstein, K. (2015). Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung an der Ganztagsschule. In 
S. Rahm, K. Rabenstein & C. Nerowski (Hrsg.), Basiswissen Ganztagsschule: Kon-
zepte, Erwartungen, Perspektiven (S. 94–120). Beltz. 

Radisch, F. (2009). Qualität und Wirkung ganztägiger Schulorganisation. Theoretische und 
empirische Befunde. Juventa.  

Radisch, F., Stecher, L., Klieme, E. & Kühnbach, O. (2007). Unterrichts- und Angebotsqualität 
aus Schülersicht. In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), 
Ganztagsschule in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der "Studie zur 
Entwicklung von Ganztagsschulen" (StEG) (S. 227–260). Juventa. 

Raudenbush, S. W. & Bryk, A. S. (2010). Hierarchical linear models: Applications and data 
analysis methods (Bd. 1). SAGE.  

Reddy, R., Rhodes, J. E. & Mulhall, P. (2003). The influence of teacher support on student ad-
justment in the middle school years: A latent growth curve study. Development and 
Psychopathology, 15(1), 119–138. https://doi.org/10.1017/s0954579403000075 

Reisner, E. R., Vandell, D. L., Pechman, E. M., Pierce, K. M., Brown, B. B. & Bolt, D. (2007). 
Charting the benefits of high-quality after-School program experiences:: Evidence from 
new research on improving after-school opportunities for disadvantaged youth. Policy 
Studies Associates, Inc. 

Rheinberg, F. & Krug, J. S. (2017). Motivationsförderung im Schulalltag: Psychologische 
Grundlagen und praktische Durchführung. Hogrefe.  

Robitzsch, A., Pham, G. & Yanagida, T. (2016). Fehlende Daten und Plausible Values. In S. 
Breit & C. Schreiner (Hrsg.), Large-Scale Assessment mit R: Methodische Grundlagen 
der österreichischen Bildungsstandardüberprüfung (S. 259–294). Facultas. 

Rollett, W. (2007). Schulzufriedenheit und Zufriedenheit mit dem Ganztagsbetrieb und deren 
Bedingungen. In H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach & L. Stecher (Hrsg.), 
Ganztagsschule in Deutschland: Ergebnisse der Ausgangserhebung der "Studie zur 
Entwicklung von Ganztagsschulen" (StEG) (S. 283–312). Juventa. 

 
 
 
 



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               281 

 

Rollett, W., Lossen, K., Jarsinski, S., Lüpschen, N. & Holtappels, H. G. (2011). Außerunter-
richtliche Angebotsstruktur an Ganztagsschulen: Entwicklungstrends und Entwick-
lungsbedingungen. In N. Fischer, H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach, L. 
Stecher & I. Züchner (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Qualität, Wirkungen: 
Längsschnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) 
(S. 76–96). Beltz Juventa. 

Rosenberg, M. (1979). Conceiving the Self. Basic Books.  
Rosenthal, R. & Jacobson, L. (1968). Pygmalion in the classroom. The Urban Review, 3(1), 

16–20. https://doi.org/10.1007/BF02322211 
Rost, D. H. (2006). Latent class analysis. In F. Petermann, M. Eid & J. Bengel (Hrsg.), Hand-

buch der psychologischen Diagnostik (S. 275–287). Hogrefe. 
Rost, D. H., Dickhäuser, O., Sparfeldt, J. R. & Schilling, S. R. (2004). Fachspezifische Selbst-

konzepte und Schulleistungen im dimensionalen Vergleich. Zeitschrift für Pädagogi-
sche Psychologie, 18(1), 43–52. https://doi.org/10.1024/1010-0652.18.1.43 

Roth, J. L., Malone, L. M. & Brooks-Gunn, J. (2010). Does the amount of participation in af-
terschool programs relate to developmental outcomes: A review of the literature. Amer-
ican Journal of Community Psychology, 45(3-4), 310–324. 
https://doi.org/10.1007/s10464-010-9303-3 

Rubie-Davies, C. M. (2006). Teacher expectations and student self-perceptions. Psychology in 
the Schools, 43(5), 537–552. https://doi.org/10.1002/pits.20169 (Exploring relation-
ships). 

Rubie-Davies, C. M., Hattie, J. A. C. & Hamilton, R. (2006). Expecting the best for students: 
Teacher expectations and academic outcomes. The British Journal of Educational Psy-
chology, 76(Pt 3), 429–444. https://doi.org/10.1348/000709905X53589 

Rubie-Davies, C. M. & Peterson, E. R. (2016). Relations between teachers' achievement, over- 
and underestimation, and students' beliefs for Māori and Pākehā students. Contempo-
rary Educational Psychology, 47, 72–83. 
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2016.01.001 

Rubin, D. B. (1987). Multiple imputation for nonresponse in surveys. John Wiley & Sons, Ltd.  
Sauerwein, M. & Fischer, N. (2020). Qualität von Ganztagsangeboten. In P. Bollweg, J. 

Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung (S. 1523–1533). 
Springer VS. 

Sauerwein, M., Hannemann, J. & Rollett, W. (2018). Ergänzende Unterschiedungskriterien für 
die Organisationsform von Ganztagsschulen: Inhaltliche Breite des Angebotes, konzep-
tuelle Verbindungen und Zeitorganisation. In K. Drossel & B. Eickelmann (Hrsg.), 
Does ‚what works‘ work: Bildungspolitik, Bildungsadministration und Bildungsfor-
schung im Dialog (S. 241–258). Waxmann. 

Sauerwein, M. & Heer, J. (2020). Warum gibt es keine leistungssteigernden Effekte durch den 
Besuch von Ganztagsangeboten? Oder: über die Paradoxie individueller Förderung. 
Zeitschrift für Pädagogik, 66(1), 78–101. https://doi.org/10.3262/ZP2001078 

Sauerwein, M., Lossen, K., Theis, D., Rollett, W. & Fischer, N. (2018). Zur Bedeutung des Be-
suchs von Ganztagsschulangeboten für das prosoziale Verhalten von Schülerinnen und 
Schülern. Ergebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen. In M. 
Schüpbach, L. Frei & W. Nieuwenboom (Hrsg.), Tagesschulen: Ein Überblick (S. 269–
288). Springer Fachmedien Wiesbaden. 

Schafer, J. L. & Graham, J. W. (2002). Missing data: Our view of the state of the art. Psycho-
logical Methods, 7(2), 147–177. https://doi.org/10.1037//1082-989X.7.2.147 

Scheerens, J. (1990). School effectiveness research and the development of process indicators 
of school functioning. School Effectiveness and School Improvement, 1(1), 61–80. 
https://doi.org/10.1080/0924345900010106 



282                                      Literaturverzeichnis 

 

Scherrer, V. & Preckel, F. (2019). Development of motivational variables and self-esteem dur-
ing the school career: A meta-analysis of longitudinal studies. Review of Educational 
Research, 89(2), 211–258. https://doi.org/10.3102/0034654318819127 

Scherrer, V., Preckel, F., Schmidt, I. & Elliot, A. J. (2020). Development of achievement goals 
and their relation to academic interest and achievement in adolescence: A review of the 
literature and two longitudinal studies. Developmental Psychology, 56(4), 795–814. 
https://doi.org/10.1037/dev0000898 

Schilling, S. R., Sparfeldt, J. R. & Rost, D. H. (2006). Facetten schulischen Selbstkonzepts: 
Welchen Unterschiedmacht das Geschlecht? Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 
20(1/2), 9–18. https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.12.9 

Schöne, C., Dickhäuser, O., Spinath, B. & Stiensmeier-Pelster, J. (2003). Das Fähigkeitsselbst-
konzept und seine Erfassung. In J. Stiensmeier-Pelster (Hrsg.), Tests und Trends: N.F., 
2. Diagnostik von Motivation und Selbstkonzept (S. 3–14). Hogrefe. 

Schöne, C., Dickhäuser, O., Spinath, B. & Stiensmeier-Pelster, J. (2004). Zielorientierung und 
Bezugsnormorientierung: Zum Zusammenhang zweier Konzepte. Zeitschrift für Päda-
gogische Psychologie, 18(2), 93–99. https://doi.org/10.1024/1010-0652.18.2.93 

Schulgesetz für Baden-Württemberg. (2015a). § 4a Ganztagsschulen an Grundschulen sowie 
den Grundstufen der sonderpädagogischen Bildungs- und Beratungszentren mit För-
derschwerpunkt Lernen [i.d.F.v. 01.08.2016]. https://www.landesrecht-bw.de/jpor-
tal/?quelle=jlink&docid=jlr-
SchulGBW1983V43P4a&psml=bsbawueprod.psml&max=true 

Schulgesetz für Baden-Württemberg. (2015b). § 8a Gemeinschaftsschule [i.d.F.v. 01.08.2015]. 
https://www.landesrecht-bw.de/jportal/?quelle=jlink&docid=jlr-Schul-
GBW1983V40P8a&psml=bsbawueprod.psml&max=true 

Schümer, G. (2004). Zur doppelten Benachteiligung von Schülern aus unterprivilegierten Ge-
sellschaftsschichten im deutschen Schulwesen. In G. Schümer (Hrsg.), Die Institution 
Schule und die Lebenswelt der Schüler: Vertiefende Analysen der PISA-2000-Daten 
zum Kontext von Schülerleistungen (73-114). VS Verlag für Sozialwissenschaften. 

Schüpbach, M. (2013). Development, quality, and effectiveness of out-of school time education 
in Switzerland. In J. Ecarius, E. Klieme, J. Woods & L. Stecher (Hrsg.), Extended edu-
cation– an international perspective: Proceedings of the international conference on 
extracurricular and out-of-school time educational research (S. 75–97). Barbara 
Budrich. 

Schüpbach, M. (2019). Useful terms in English for the field of extended education and a char-
acterization of the field from a Swiss perspective. International Journal for Research 
on Extended Education, 6(2-2018), 132–143. https://doi.org/10.3224/ijree.v6i2.04 

Schüpbach, M., Frei, L. & Nieuwenboom, W. (Hrsg.). (2018). Tagesschulen: Ein Überblick. 
Springer Fachmedien Wiesbaden.  

Schweder, S., Raufelder, D., Kulakow, S. & Wulff, T. (2019). How the learning context affects 
adolescents’ goal orientation, effort, and learning strategies. The Journal of Educational 
Research, 112(5), 604–614. https://doi.org/10.1080/00220671.2019.1645085 

Schweder, S., Raufelder, D. & Wulff, T. (2022). Adolescents’ goals, self-efficacy, and positive 
emotions – how important is the learning context? International Journal of School & 
Educational Psychology, 10(1), 1–17. https://doi.org/10.1080/21683603.2020.1791771 

Schwinger, M. & Wild, E. (2006). Die Entwicklung von Zielorientierungen im Fach Mathema-
tik von der 3. bis 5. Jahrgangsstufe. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 20(4), 
269–278. https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.4.269 

Schwinger, M. & Wild, E. (2012). Prevalence, stability, and functionality of achievement goal 
profiles in mathematics from third to seventh grade. Contemporary Educational Psy-
chology, 37(1), 1–13. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2011.08.001 



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               283 

 

Seaton, M., Marsh, H. W., Parker, P. D., Craven, R. G. & Yeung, A. S. (2015). The reciprocal 
effects model revisited: Extending its reach to gifted students attending academically 
selective schools. Gifted Child Quarterly, 59(3), 143–156. 
https://doi.org/10.1177/0016986215583870 

Seaton, M., Parker, P., Marsh, H. W., Craven, R. G. & Yeung, A. S. (2014). The reciprocal re-
lations between self-concept, motivation and achievement: Juxtaposing academic self-
concept and achievement goal orientations for mathematics success. Educational Psy-
chology, 34(1), 49–72. https://doi.org/10.1080/01443410.2013.825232 

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2002). PISA 2000 – Zentrale Handlungsfelder: Zusammenfassende Dar-
stellung der laufenden und geplanten Maßnahmen in den Ländern [PISA 2000 - key 
action areas. Summary of current and planned measures in the federal states]. 

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2006a). Bericht über die allgemein bildenden Schulen in Ganztagsform 
in den Ländern in der Bundesrepublik Deutschland: 2002 bis 2004. 
http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/GTS_2004.pdf 

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2006b). Vereinbarung über die Schularten und Bildungsgänge im Se-
kundarbereich I. Beschluss der Kultusminister Konferenz vom 03.12.1993 Ld.F. vom 
02.06.2006. 

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2011). Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Ländern in 
der Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2005 bis 2009. http://www.kmk.org/filead-
min/pdf/Statistik/GTS_2009_Bericht_Text.pdf 

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2016). Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Ländern in 
der Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2010 bis 2014. https://www.kmk.org/filead-
min/Dateien/pdf/Statistik/GTS_2014_Bericht_Text.pdf 

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2021). Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Ländern in 
der Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2015 bis 2019. https://www.kmk.org/filead-
min/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/GTS_2019_Bericht.pdf 

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2023). Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Ländern in 
der Bundesrepublik Deutschland: Statistik 2017 bis 2021. https://www.kmk.org/filead-
min/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/GTS_2021_Bericht.pdf 

Shajek, A., Lüdtke, O. & Stanat, P. (2006). Akademische Selbstkonzepte bei Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund. Unterrichtswissenschaft, 36(2), 125–145. 
https://doi.org/10.25656/01:5512 

Shavelson, R. J. & Bolus, R. (1982). Self-concept: The interplay of theory and methods. Jour-
nal of Educational Psychology, 74(1), 3–17. https://doi.org/10.1037/0022-0663.74.1.3 

Shavelson, R. J., Hubner, J. J. & Stanton, G. C. (1976). Self-Concept: Validation of Construct 
Interpretations. Review of Educational Research, 46(3), 407–441. 
https://doi.org/10.2307/1170010 

Shiah, Y.‑J., Huang, Y., Chang, F., Chang, C.‑F. & Yeh, L.‑C. (2013). School-based extracur-
ricular activities, personality, self-concept, and college career development skills in Chi-
nese society. Educational Psychology, 33(2), 135–154. 
https://doi.org/10.1080/01443410.2012.747240 



284                                      Literaturverzeichnis 

 

Shukla, K. D., Kuril, S. & Chand, V. S. (2020). Does negative teacher behavior influence stu-
dent self-efficacy and mastery goal orientation. Learning and Motivation, 71(101653), 
1–11. https://doi.org/10.1016/j.lmot.2020.101653 

Shulruf, B. (2010). Do extra-curricular activities in schools improve educational outcomes: A 
critical review and meta-analysis of the literature. International Review of Education, 
56(5-6), 591–612. https://doi.org/10.1007/s11159-010-9180-x 

Simoncini, K., Cartmel, J. & Young, A. (2015). Children’s voices in Australian school age 
care: What do They think about afterschool care. International Journal for Research on 
Extended Education, 3(1), 114–131. https://doi.org/10.3224/ijree.v3i1.19584 

Skaalvik, E. M. & Rankin, R. J. (1995). A Test of the Internal/External Frame of Reference 
Model at Different Levels of Math and Verbal Self-Perception. American Educational 
Research Journal, 32(1), 161–184. https://doi.org/10.3102/00028312032001161 

Sklad, M., Diekstra, R., Ritter, M. de, Ben, J. & Gravesteijn, C. (2012). Effectiveness of 
school-based universal social, emotional, and behavioral programs: Do they enhance 
students’ development in the area of skill, behavior, and adjustment? Psychology in the 
Schools, 49(9), 892–909. https://doi.org/10.1002/pits.21641 

Slavin, R. E. (1990a). Ability grouping in secondary schools: A response to hallinan. Review of 
Educational Research, 60(3), 505–507. https://doi.org/10.2307/1170763 

Slavin, R. E. (1990b). Achievement effects of ability grouping in secondary schools: A best-
evidence synthesis. Review of Educational Research, 60(3), 471–499. 
https://doi.org/10.2307/1170761 

Snijders, T. A. B. & Bosker, R. J. (2012). Multilevel analysis: An introduction to basic and ad-
vanced multilevel modeling. SAGE.  

Snyder, C. R., Higgins, R. L. & Stucky, R. J. (1983). Excuses: Masquerades in search of grace. 
Wiley series on personality processes. Wiley.  

Snyder, C. R., Lassegard, M. & Ford, C. E. (1986). Distancing after group success and failure: 
Basking in reflected glory and cutting off reflected failure. Journal of Personality and 
Social Psychology, 51(2), 382–388. https://doi.org/10.1037/0022-3514.51.2.382 

Spillebeen, L., Holtappels, H. G. & Rollett, W. (2011). Schulentwicklungsprozesse an Ganz-
tagsschulen: Effekte schulischer Entwicklungsarbeit im Längsschnitt. In N. Fischer, H. 
G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach, L. Stecher & I. Züchner (Hrsg.), Ganztags-
schule: Entwicklung, Qualität, Wirkungen: Längsschnittliche Befunde der Studie zur 
Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 120–138). Beltz Juventa. 

Spinath, B. (2009). Zielorientierungen. In V. Brandstätter & J. H. Otto (Hrsg.), Handbuch der 
allgemeinen Psychologie: Motivation und Emotion. Hogrefe. 

Spinath, B. (2015). Lernmotivation. In H. Reinders, H. Ditton, C. Gräsel & B. Gniewosz 
(Hrsg.), Empirische Bildungsforschung (S. 55–67). VS Verlag für Sozialwissenschaf-
ten. 

Spinath, B., Eckert, C. & Steinmayr, R. (2014). Gender differences in school success: what are 
the roles of students’ intelligence, personality and motivation. Educational Research, 
56(2), 230–243. https://doi.org/10.1080/00131881.2014.898917 

Spinath, B., Kriegbaum, K., Stiensmeier-Pelster, J., Schöne, C. & Dickhäuser, O. (2016). Ne-
gative Veränderungen von Zielorientierungen über Schülergenerationen hinweg: Ein 
10-Jahresvergleich der SELLMO. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 30(4), 
271–278. https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000185 

Spinath, B. & Schöne, C. (2003). Ziele als Bedingungen von Motivation am Beispiel der Skalen 
zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation. In J. Stiensmeier-Pelster (Hrsg.), 
Tests und Trends: N.F., 2. Diagnostik von Motivation und Selbstkonzept (S. 29–41). 
Hogrefe. 



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               285 

 

Spinath, B. & Steinmayr, R. (2012). The roles of competence beliefs and goal orientations for 
change in intrinsic motivation. Journal of Educational Psychology, 104(4), 1135–1148. 
https://doi.org/10.1037/a0028115 

Spinath, B., Stiensmeier-Pelster, J., Schöne, C. & Dickhäuser, O. (2002). SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation. Hogrefe.  

Stecher, L. & Maschke, S. (2013). Out-of-school education: A new chapter in educational re-
search. In J. Ecarius, E. Klieme, J. Woods & L. Stecher (Hrsg.), Extended education– 
an international perspective: Proceedings of the international conference on extracur-
ricular and out-of-school time educational research (S. 11–26). Barbara Budrich. 

Stecher, L., Maschke, S. & Preis, N. (2018). Extended education in a learning society. In N. 
Kahnwald & V. Täubig (Hrsg.), Informelles Lernen (S. 73–90). Springer Fachmedien 
Wiesbaden. 

Stecher, L., Radisch, F., Fischer, N. & Klieme, E. (2007). Bildungsqualität außerunterrichtli-
cher Angebote in der Ganztagsschule. Zeitschrift für Soziologie der Erziehung und So-
zialisation, 27(4), 346–366. 

StEG-Konsortium. (2019a). Ganztagsschule 2017/2018: Deskriptive Befunde einer bundeswei-
ten Befragung. Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen, StEG. Frankfurt am 
Main, Dortmund, Gießen & München. DIPF, DJI, IFS, Justus-Liebig-Universität.  

StEG-Konsortium (Hrsg.). (2019b). Individuelle Förderung: Potenziale der Ganztagsschule. 
DIPF.  

Steinberg, C., Konowalczyk, S., Pürgstaller, E., Hardt, Y., Neuber, N. & Stern, M. (2018). Fa-
cetten Kultureller Bildung im Medium Tanz und Bewegungstheater: Eine empirische 
Studie. Kulturelle Bildung Online. 

Steiner, C. (2009). Mehr Chancengleichheit durch die Ganztagsschule. In L. Stecher, C. Alle-
mann-Ghionda, W. Helsper & E. Klieme (Hrsg.), Zeitschrift für Pädagogik. Beiheft. 54. 
Ganztägige Bildung und Betreuung (S. 81–105). Beltz. 

Steiner, C. (2011). Teilnahme am Ganztagsbetrieb: Zeitliche Entwicklung und mögliche Selek-
tionseffekte. In N. Fischer, H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach, L. Stecher 
& I. Züchner (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Qualität, Wirkungen: Längs-
schnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 57–
75). Beltz Juventa. 

Steinmayr, R., Bipp, T. & Spinath, B. (2011). Goal orientations predict academic performance 
beyond intelligence and personality. Learning and Individual Differences, 21(2), 196–
200. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2010.11.026 

Steinmayr, R., Dinger, F. C. & Spinath, B. (2012). Motivation as a mediator of social dispari-
ties in academic achievement. European Journal of Personality, 26(3), 335–349. 
https://doi.org/10.1002/per.842 

Steinmayr, R. & Spinath, B. (2009). The importance of motivation as a predictor of school 
achievement. Learning and Individual Differences, 19(1), 80–90. 
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2008.05.004 

Stiensmeier-Pelster, J. & Schöne, C. (2008). Fähigkeitsselbstkonzept. In W. Schneider & M. 
Hasselhorn (Hrsg.), Handbuch der Pädagogischen Psychologie (S. 62–73). Hogrefe. 

Stufflebeam, D. L. (1972). Evaluation als Entscheidungshilfe. In C. Wulf (Hrsg.), Evaluation 
(S. 113–145). Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung. 

Szumski, G. & Karwowski, M. (2019). Exploring the Pygmalion effect: The role of teacher 
expectations, academic self-concept, and class context in students’ math achievement. 
Contemporary Educational Psychology, 59, 101787. 
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2019.101787 



286                                      Literaturverzeichnis 

 

Theis, D. & Fischer, N. (2017). Sex differences in the development of achievement goals in 
middle school. Learning and Individual Differences, 57, 170–177. 
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2017.05.006 

Theis, D., Sauerwein, M. & Fischer, N. (2019). Perceived quality of instruction: The relation-
ship among indicators of students’ basic needs, mastery goals, and academic achieve-
ment. British Journal of Educational Psychology, 90(1), 176–192. 
https://doi.org/10.1111/bjep.12313 

Thüringer Schulgesetz. (2019). §10 Ganztagsschulen, Außerunterrichtliche Angebote [i.d.F.v. 
20.07.2019]. https://landesrecht.thueringen.de/perma?d=jlr-SchulGTH2003V12P10 

Thüringer Schulordnung. (2020). §49 Schulhorte [i.d.F.v. 18.09.2020]. https://landes-
recht.thueringen.de/perma?d=jlr-SchulOTH1994V16P49 

Tillack, C., Fischer, N. & Kuhn, H. P. (2015). Hausaufgabenbetreuung in der Ganztagsschule: 
Soziale Unterstützung für Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund? Zeit-
schrift für Grundschulforschung, 8(2), 114–130. 

Tillmann, K., Lossen, K., Rollett, W., Holtappels, H. G. & Wutschka, K. (2020). Wirkungen 
eines förderorientierten Lernarrangements im Ganztag auf die Entwicklung des Lese-
verständnisses von Schülerinnen und Schülern der vierten Jahrgangsstufe. In S. Kiel-
block, B. Arnoldt, N. Fischer, J. M. Gaiser & H. G. Holtappels (Hrsg.), Studien zur 
ganztägigen Bildung. Individuelle Förderung an Ganztagsschulen: Forschungsergeb-
nisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). Beltz Juventa. 

Tillmann, K.‑J., Dedering, K., Kneuper, D., Kuhlmann, C. & Nessel, I. (2008). PISA als bil-
dungspolitisches Ereignis: Fallstudien in vier Bundesländern. VS Verlag für Sozialwis-
senschaften.  

Trautwein, U. (2003). Schule und Selbstwert: Entwicklungsverlauf, Bedeutung von Kontextfak-
toren und Effekte auf die Verhaltensebene. Waxmann.  

Trautwein, U., Köller, O., Lüdtke, O. & Baumert, J. (2005). Student tracking and the powerful 
effects of opt-in courses on self-concept: Reflected-Glory effects do exist after all. In 
H. W. Marsh, R. G. Craven & D. M. McInerney (Hrsg.), New frontiers for self research. 
Information Age Pub. 

Trautwein, U., Lüdtke, O., Marsh, H. W., Köller, O. & Baumert, J. (2006). Tracking, grading, 
and student motivation: Using group composition and status to predict self-concept and 
interest in ninth-grade mathematics. Journal of Educational Psychology, 98(4), 788–
806. https://doi.org/10.1037/0022-0663.98.4.788 

Trouilloud, D. O., Sarrazin, P. G., Martinek, T. J. & Guillet, E. (2002). The influence of teacher 
expectations on student achievement in physical education classes: Pygmalion revisited. 
European Journal of Social Psychology, 32(5), 591–607. 
https://doi.org/10.1002/ejsp.109 

Tuominen-Soini, H., Salmela-Aro, K. & Niemivirta, M. (2008). Achievement goal orientations 
and subjective well-being: A person-centred analysis. Learning and Instruction, 18(3), 
251–266. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2007.05.003 

Urdan, T [Tim] & Midgley, C. (2003). Changes in the perceived classroom goal structure and 
pattern of adaptive learning during early adolescence. Contemporary Educational Psy-
chology, 28(4), 524–551. https://doi.org/10.1016/S0361-476X(02)00060-7 

Valentine, J. C. & DuBois, D. L. (2005). Effects of self-beliefs on academic achievement and 
vice versa: Separating the chicken from the egg. In H. W. Marsh, R. G. Craven & D. M. 
McInerney (Hrsg.), New frontiers for self research (S. 53–77). Information Age Pub. 

van Ackeren, I., Endberg, M. & Locker-Grütjen, O. (2020). Chancenausgleich in der Corona-
Krise: Die soziale Bildungsschere wieder schließen. Die Deutsche Schule, 112(2), 245–
248. https://doi.org/10.31244/dds.2020.02.10 



Literaturverzeichnis                                                                                                                                               287 

 

Vernon, P. E. (1950/2015). The structure of human abilities. Routledge. (Erstveröffentlichung 
1950) 

von Keyserlingk, L., Becker, M. & Jansen, M. (2019). Academic self-concept during the tran-
sition to upper secondary school. Contemporary Educational Psychology, 56, 152–160. 
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2019.01.001 

Wang, J. & Wang, X. (2020). Structural equation modeling: Applications using Mplus. Wiley 
Series in Probability and Statistics. Wiley.  

Wegge, J. (1994). Lernmotivation, Informationsverarbeitung, Leistung: Zur Bedeutung von 
Zielen des Lernenden bei der Aufklärung motivationaler Leistungsunterschiede. Wax-
mann.  

Weidinger, A. F., Spinath, B. & Steinmayr, R. (2016). Why does intrinsic motivation decline 
following negative feedback: The mediating role of ability self-concept and its moder-
ation by goal orientations. Learning and Individual Differences, 47, 117–128. 
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2016.01.003 

Weiß, M [Marlene] (6. November 2013). Grabenkampf um die Ganztagsschule: Gutachten zur 
Kinderbetreuung. Süddeutsche Zeitung. www.sz.de/1.1812159 

Wigfield, A. & Eccles, J. S. (1992). The development of achievement task values: A theoretical 
analysis. Developmental Review, 12(3), 265–310. https://doi.org/10.1016/0273-
2297(92)90011-P 

Wigfield, A. & Eccles, J. S. (2000). Expectancy-value theory of achievement motivation. Con-
temporary Educational Psychology, 25(1), 68–81. 
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1015 

Wigfield, A., Eccles, J. S. & Pinrich, P. R. (1996). Development between the ages of 11 and 
25. In D. C. Berliner & R. C. Calfee (Hrsg.), Educational Psychology Handbook. Hand-
book of Educational Psychology (S. 148–185). Simon & Schuster Macmillan. 

Wigfield, A., Eccles, J. S., Schiefele, U., Roeser, R. W. & Davis-Kean, P. (2006). The devel-
opment of achievement motivation. In N. Eisenberg (Hrsg.), Handbook of child sychol-
ogy: Social, emotional and personality development (S. 934–1002). Wiley. 

Winkler, M. (2020). Förderung. In P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto (Hrsg.), 
Handbuch Ganztagsbildung (S. 283–298). Springer VS. 

Wirtz, M. A. (2004). Über das Problem fehlender Werte: Wie der Einfluss fehlender Informa-
tionen auf Analyseergebnisse entdeckt und reduziert werden kann. Die Rehabilitation, 
43(2), 109–115. https://doi.org/10.1055/s-2003-814839 

Wirtz, M. A. & Nachtigall, C. (2012). Deskriptive Statistik: Statistische Methoden für Psycho-
logen.  

Wolters, C. A. (2004). Advancing achievement goal theory: Using goal structures and goal ori-
entations to predict students' motivation, cognition, and achievement. Journal of Edu-
cational Psychology, 96(2), 236–250. https://doi.org/10.1037/0022-0663.96.2.236 

Wößmann, L. (2021). Bildungsverluste durch Corona: Wie lassen sie sich aufholen. Wirt-
schaftsdienst, 101(3), 150–151. https://doi.org/10.1007/s10273-021-2859-8 

Wubbels, T., Brekelmans, M., den Brok, P. & van Tartwijk, J. (2006). An interpersonal per-
spective on classroom management in secondary classrooms in the netherlands. In C. 
M. Evertson & C. S. Weinstein (Hrsg.), Handbook of classroom management: Re-
search, practice, and contemporary issues (S. 1161–1192). Routledge. 

Yeung, A. S., Craven, R. G. & Kaur, G. (2014). Influences of mastery goal and perceived com-
petence on educational outcomes. Australian Journal of Educational & Developmental 
Psychology, 14, 117–130. https://doi.org/10.1080/00131881.2012.734728 

Zhang, Y., Watermann, R. & Daniel, A. (2016). Are multiple goals in elementary students ben-
eficial for their school achievement? A latent class analysis. Learning and Individual 
Differences(51), 100–110. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2016.08.023 



288                                      Literaturverzeichnis 

 

Züchner, I. (2015). Was ist eine Ganztagsschule: Ein Versuch zur begrifflichen und empiri-
schen Systematisierung. In T. Hascher, T.-S. Idel, S. Reh, W. Thole & K.-J. Tillmann 
(Hrsg.), scholars-e-library Pädagogik (allgemein). Bildung über den ganzen Tag: For-
schungs- und Theorieperspektiven der Erziehungswissenschaft (S. 133–150). Verlag 
Barbara Budrich. 

Züchner, I., Arnoldt, B. & Vossler, A. (2007). Kinder und Jugendliche in Ganztagsangeboten. 
In H. G. Holtappels (Hrsg.), Ganztagsschule in Deutschland. Ergebnisse der Ausgangs-
erhebung der "Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen" (StEG) (S. 106–122). Ju-
venta. 

Züchner, I. & Fischer, N. (2011). Ganztagsschulentwicklung und Ganztagsschulforschung: 
Eine Einleitung. In N. Fischer, H. G. Holtappels, E. Klieme, T. Rauschenbach, L. Ste-
cher & I. Züchner (Hrsg.), Ganztagsschule: Entwicklung, Qualität, Wirkungen: Längs-
schnittliche Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 9–17). 
Beltz Juventa. 

Züchner, I. & Fischer, N. (2014). Kompensatorische Wirkungen von Ganztagsschulen: Ist die 
Ganztagsschule ein Instrument zur Entkopplung des Zusammenhangs von sozialer Her-
kunft und Bildungserfolg? Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, 17(S2), 349–367. 

Zurbriggen, C. (2016). Schulklasseneffekte: Schülerinnen und Schüler zwischen komparativen 
und normativen Einflüssen. Springer Fachmedien.  

 



Anhang                                                                                                                                                                289 

 

11 Anhang 

Tabelle A 1 Bivariate Korrelationen der untersuchten Merkmale für die Gesamtstichprobe 
  n M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1 Ganztag1  9038 0.46 0.50 — 
         

2 Geschlecht2 8781 0.50 0.50 .03 —         
3 Migrationshintergrund3 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 Beziehung 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 .11 .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 Annäherungsleistungsziele 9038 3.25 0.97 .06 -.06 .04 -.11 -.04 -.19 .14 .15 .11 .14 
17 Selbstkonzept 9038 2.49 0.66 .05 -.14 .03 .04 .05 .08 -.24 -.14 -.18 -.12 
18 Perspektivenübernahme 9038 3.00 0.65 .02 .11 -.02 .03 .08 .04 -.01 -.08 .00 -.07 
19 Teamfähigkeit 9038 3.40 0.65 -.03 .10 -.03 .02 .07 .04 -.03 -.09 -.01 -.07 
20 Unterstützungsbereitschaft 9038 3.41 0.85 .03 .13 .01 .08 .12 .05 .10 -.13 -.06 -.11 
 Klasse 7              
21 Beziehung 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 .12 -.04 .09 .09 .12 -.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 Annäherungsleistungsziele 9038 2.93 0.94 .06 -.05 .05 -.09 -.03 -.15 .11 .12 .08 .12 
27 Selbstkonzept 9038 2.44 0.66 .03 -.15 .01 .11 .05 .19 -.28 -.20 -.36 -.26 
28 Perspektivenübernahme 9038 2.84 0.66 .01 .22 -.02 .04 .06 .05 -.03 -.11 -.06 -.15 
29 Teamfähigkeit 9038 3.26 0.71 -.03 .15 -.03 .03 .06 .03 -.05 -.11 -.03 -.10 
30 Unterstützungsbereitschaft 9038 3.28 0.86 .02 .14 .02 .07 .08 .06 -.12 -.13 -.15 -.18 
Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Referenzen: 1 keine Teilnahme; 2 Junge, 3 kein Migrationshintergrund. Stichprobe: Gesamtdatensatz n = 9038. Signifikante Korrela-
tionen fett gedruckt (p < .05) 
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Fortsetzung Tabelle A 1 

 
   n M SD 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 
 Klasse 5                        
11 Beziehung S-L 9038 3.22 0.57 —                    
12 Schulzufriedenheit 9038 3.22 0.63 .40 —                   
13 Engagement 9038 3.00 1.04 .05 .04 —                  
14 Vermeidungsleistungsziele 9038 3.72 0.86 .15 .03 -.06 —                 
15 Lernziele 9038 4.15 0.72 .39 .36 -.03 .56 —                
16 Annäherungsleistungsziele 9038 3.25 0.97 .05 -.11 -.07 .68 .38 —               
17 Selbstkonzept 9038 2.49 0.66 .10 .05 -.01 .27 .19 .13 —              
18 Perspektiven. 9038 3.00 0.65 .31 .23 -.03 .30 .53 .21 .19 —             
19 Teamfähigkeit 9038 3.40 0.65 .30 .28 -.01 .19 .40 .08 .10 .47 —            
20 Unterstützung. 9038 3.41 0.85 .23 .23 .00 .19 .37 .07 .27 .43 .36 —           
 Klasse 7                        
21 Beziehung S-L 9038 2.86 0.65 .30 .22 -.03 .03 .15 .01 .01 .12 .12 .08 —          
22 Schulzufriedenheit 9038 2.96 0.68 .21 .41 .00 .01 .20 -.07 .04 .14 .15 .15 .49 —         
23 Engagement 9038 3.71 0.82 -.08 -.11 -.01 -.07 -.14 -.02 -.08 -.18 -.11 -.27 -.17 -.24 —        
24 Vermeidungsleistungsziele 9038 3.45 0.88 .07 .05 .00 .33 .18 .23 .12 .13 .06 .11 .21 .17 -.23 —       
25 Lernziele 9038 3.80 0.84 .17 .22 -.02 .15 .29 .07 .07 .22 .16 .19 .41 .45 -.34 .63 —      
26 Annäherungsleistungsziele 9038 2.93 0.94 .02 -.06 .00 .26 .10 .32 .03 .06 .00 .02 .09 -.01 -.11 .68 .39 —     
27 Selbstkonzept 9038 2.44 0.66 .03 .07 .00 .07 .09 -.03 .39 .06 .02 .14 .10 .13 -.18 .24 .23 .08 —    
28 Perspektiven. 9038 2.84 0.66 .16 .18 .01 .03 .19 .00 .03 .27 .17 .22 .29 .31 -.36 .29 .51 .16 .17 —   
29 Teamfähigkeit 9038 3.26 0.71 .14 .18 -.03 .02 .14 -.04 .01 .16 .28 .17 .26 .31 -.22 .19 .36 .04 .09 .46 —  
30 Unterstützung. 9038 3.28 0.86 .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 L P Cluster L NP Cluster L NN Cluster L D 
Ganztag1 0.03 ** 0.00   0.04 ** 0.02 * 0.00   -0.04 **  0.02   0.02   -0.02 * -0.02   
Geschlecht2 -0.09   0.06 ** -0.08 ** 0.01 ** -0.07 ** 0.10 **  0.01   0.02   -0.06 ** 0.02   
Mig3 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 ** 
Annäherungsleistungsziele 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 ** 
Teamfähigkeit 0.02 ** -0.05 ** 0.06 ** 0.14 ** -0.01   -0.02    0.14 ** 0.18 ** -0.15 ** -0.21 ** 
Unterstützung. 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   0.20 ** 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 ** 
Annäherungsleistungsziele 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 ** 
Teamfähigkeit 0.03 ** -0.04 ** -0.01   0.22 ** 0.05 ** 0.02 *  0.22 ** 0.01   -0.28 ** -0.02 ** 
Unterstützung. 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: 1 keine durchgängige Teilnahme, 2 Junge, 3 kein Migrationshintergrund. 
*** 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  
Substichprobe 
(n = 3780) 

Cluster S PP 
(n = 391) 

F (1,4169) η² 

 Ganztagsspezifische  
Substichprobe 
(n = 3780) 

Cluster S PP 
(n = 391) 

F (1,4169) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 50.99 16.20 54.47 16.98 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 2.30 0.88 84.99 *** .02  3.04 0.91 2.46 0.98 141.72 *** .03 
Deutsch 2.74 0.80 2.47 0.89 39.63 *** .01  2.91 0.83 2.53 0.92 72.14 *** .02 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.24 0.56 3.22 0.63 .34  .00  2.88 0.64 2.89 0.79 .13  .00 
Schulzufriedenheit 3.21 0.63 3.30 0.63 7.43 ** .00  2.94 0.68 3.06 0.77 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 
Perspektivenübernahme 3.01 0.65 3.13 0.68 13.43 *** .00  2.83 0.64 3.08 0.74 52.36 *** .01 
Teamfähigkeit 3.38 0.66 3.43 0.71 1.69  .00  3.23 0.71 3.35 0.74 1.00 ** .00 
Unterstützung 3.41 0.86 3.70 0.89 38.34 *** .01  3.25 0.84 3.76 1.05 123.71 *** .03 

Zielorientierungen                
Lernziele 4.16 0.72 4.26 0.71 7.78 ** .00  3.79 0.81 4.08 0.93 42.63 *** .01 
Vermeidungsleistungsziele 3.74 0.86 3.99 0.82 28.65 *** .01  3.46 0.84 3.88 0.92 89.21 *** .02 
Annäherungsleistungsziele 3.32 0.98 3.29 1.01 .46  .00  2.97 0.90 3.10 1.11 7.28 ** .00 

Selbstkonzept 2.47 0.66 3.14 0.59 373.22 *** .08  2.34 0.55 3.70 0.29 2323.92 *** .36 
Ganztagsspezifische Angaben                
Sozialer Nutzen 2.96 0.70 2.99 0.71 .65  .00  2.56 0.68 2.65 0.74 5.64 * .00 
Zufriedenheit 2.72 0.61 2.75 0.68 .85  .00  2.38 0.57 2.46 0.70 7.06 ** .00 
Beziehung S-B 3.33 0.57 3.42 0.58 9.40 ** .00  3.10 0.61 3.17 0.73 5.00 * .00 
Prozessqualität 3.03 0.53 3.14 0.55 13.86 *** .00  2.66 0.51 2.79 0.67 2.47 *** .00 
Lernnutzen 2.57 0.94 2.55 1.06 .65  .00  2.22 0.83 2.27 0.97 1.72  .00 
Teilnahmebreite 2.05 1.06 1.74 0.98 .50  .00  2.00 1.05 1.75 0.99 .01  .00 
Teilnahmeintensität 2.00 1.46 2.08 1.48 4.79 * .00  1.62 1.33 1.81 1.40 15.18 *** .00 

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 



Anhang                                                                                                                                                                     293 

 

Tabelle A 4 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Cluster S PP und der ganztagsspezi-
fischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3780) 

Cluster S PP 
(n = 391) 

Gesamt 
  

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht      31.633 *** -.088 
Männlich 1751 47.1 238 62.1 1989    
Weiblich 1970 52.9 145 37.9 2115    

Migrationshintergrund      2.085  .023 
Nein 2776 74.7 273 71.3 3049    
Ja 942 25.3 110 28.7 1052    

Schule m. m. Bildungsgängen      .291  -.008 
Nein 2423 64.1 256 65.5 2679    
Ja 1357 35.9 135 34.5 1492    

Integrierte Gesamtschule      .541  .011 
Nein 2687 71.1 271 69.3 2958    
Ja 1093 28.9 120 30.7 1213    

Hauptschule      .842  .014 
Nein 3473 91.9 354 90.5 3827    
Ja 307 8.1 37 9.5 344    

Realschule      .152  -.006 
Nein 3599 95.2 374 95.7 3973    
Ja 181 4.8 17 4.3 198    

Gymnasium      .349  -.009 
Nein 2938 77.7 309 79.0 3247    
Ja 842 22.3 82 21.0 924    

Offene GTS      2.769  .026 
Nein 2576 71.7 253 67.6 2829    
Ja 1015 28.3 121 32.4 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 65.3 245 65.5 2590    
Ja 1246 34.7 129 34.5 1375    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 5 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Cluster S PP und der ganztags-
spezifischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3780) 

Cluster S PP 
(n = 391) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/HA      6.705 *  .044 
Nein 1529 49.3 179 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    

Fachübergreifende Angebote      1.076  .018 
Nein 743 24.4 67 21.8 810    
Ja 2301 75.6 241 78.2 2542    

Freizeitangebote      3.448  .032 
Nein 1217 40.3 108 34.8 1325    
Ja 1806 59.7 202 65.2 2008    

Teilnahme in Klasse 7         
Förderung/HA      3.976 *  .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 72.4 2390    
Ja 733 25.2 84 27.6 817    

Fachübergreifende Angebote      2.319  .027 
Nein 648 22.6 56 18.8 704    
Ja 2213 77.4 242 81.2 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         
Förderung/HA      2.141  -.028 
Nein 1767 73.0 188 77.4 1955    
Ja 653 27.0 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    

Fachübergreifende 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 31.5 767    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 6  
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S PP und der ganztagsspezifischen Substichprobe 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3780) 

Cluster S PP 
(n = 391) 

Gesamt 
   

 Ganztagsspezifische  
Substichprobe 
(n = 3780) 

Cluster S PP 
(n = 391) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahmemotiv                  
Allein zuhause      .01  -.002       .016  .002 
Nein 2484 78.9 258 79.1 2742     2643 89.9 270 89.7 2913    
Ja 664 21.1 68 20.9 732     296 10.1 31 10.3 327    

Mittagessen      5.75 ** .041       2.114  .026 
Nein 2538 81.3 247 75.8 2785     2650 90.3 263 87.7 2913    
Ja 585 18.7 79 24.2 664     284 9.7 37 12.3 321    

Berufstätigkeit Eltern      .10  .005       .982  .017 
Nein 2146 69.3 221 68.4 2367     2251 77.3 225 74.8 2476    
Ja 952 30.7 102 31.6 1054     662 22.7 76 25.2 738    

Lernmöglichkeit      .03  -.003       .573  .013 
Nein 787 24.6 83 25.1 870     1126 38.1 111 35.9 1237    
Ja 2406 75.4 248 74.9 2654     1828 61.9 198 64.1 2026    

HA Unterstützung      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 27.0 944    

Freundschaften      1.41  .020       .082  .005 
Nein 1193 37.8 115 34.5 1308     1061 35.9 107 35.1 1168    
Ja 1959 62.2 218 65.5 2177     1894 64.1 198 64.9 2092    

Spaß an Angeboten      2.72  .028       1.344  .020 
Nein 528 16.4 44 12.9 572     772 25.9 70 22.9 842    
Ja 2693 83.6 296 87.1 2989     2207 74.1 236 77.1 2443    

Wunsch der Eltern      .90  -.016       .816  -.016 
Nein  2210 71.2 238 73.7 2448     2416 82.8 257 84.8 2673    
Ja 895 28.8 85 26.3 980     503 17.2 46 15.2 549    

Entscheidung mit Kind      10.33 *** -.050       3.25  -.028 
Nein 2593 68.6 299 76.5 2892     2648 70.1 291 74.4 2939    
Ja 1187 31.4 92 23.5 1279     1132 29.9 100 25.6 1232    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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  
Substichprobe 
(n = 3701) 

Cluster S PN 
(n = 470) 

F (1,4169) η² 

 Ganztagsspezifische  
Substichprobe 
(n = 3701) 

Cluster S PN 
(n = 470) 

F (1,4169) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 51.68 16.22 48.49 16.71 15.97 *** .00         
HLE 6.04 1.18 5.71 1.41 3.61 *** .01         
KFT 0.57 1.25 0.15 1.09 47.26 *** .01         

Noten                
Mathematik 2.62 0.85 3.15 0.87 159.68 *** .04  2.94 0.93 3.29 0.90 58.99 *** .01 
Deutsch 2.68 0.81 2.94 0.77 42.15 *** .01  2.84 0.84 3.12 0.83 47.29 *** .01 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.24 0.55 3.21 0.69 1.09  .00  2.88 0.65 2.89 0.71 .11  .00 
Schulzufriedenheit 3.23 0.61 3.10 0.74 18.66 *** .00  2.97 0.68 2.83 0.76 18.23 *** .00 

Soziales Verhalten                
Engagement 3.05 1.04 3.08 1.18 .35  .00  3.65 0.84 3.76 0.91 6.64 * .00 
Perspektivenübernahme 3.03 0.63 2.90 0.83 17.31 *** .00  2.86 0.64 2.82 0.75 1.29  .00 
Teamfähigkeit 3.40 0.63 3.29 0.87 11.22 ** .00  3.25 0.69 3.16 0.84 6.95 ** .00 
Unterstützung 3.48 0.84 3.11 1.04 76.92 *** .02  3.32 0.86 3.13 0.94 21.46 *** .01 

Zielorientierungen                
Lernziele 4.19 0.68 3.96 0.99 43.17 *** .01  3.83 0.81 3.72 0.94 7.77 ** .00 
Vermeidungsleistungsziele 3.80 0.83 3.50 1.05 51.06 *** .01  3.51 0.84 3.40 0.99 7.59 ** .00 
Annäherungsleistungsziele 3.33 0.96 3.23 1.14 3.90 * .00  2.98 0.91 2.97 1.02 .16  .00 

Selbstkonzept 2.66 0.60 1.53 0.43 1539.18 *** .27  2.51 0.66 2.08 0.60 187.84 *** .04 
Ganztagsspezifische Angaben                
Sozialer Nutzen 2.97 0.69 2.84 0.78 14.44 *** .00  2.58 0.68 2.49 0.76 7.92 ** .00 
Zufriedenheit 2.73 0.61 2.66 0.67 5.59 * .00  2.39 0.58 2.34 0.65 3.66  .00 
Beziehung S-B 3.34 0.55 3.25 0.68 1.99 ** .00  3.11 0.61 3.06 0.70 3.62  .00 
Prozessqualität 3.05 0.52 2.97 0.64 8.78 ** .00  2.68 0.53 2.62 0.58 5.10 * .00 
Lernnutzen 2.56 0.94 2.61 1.01 1.00  .00  2.21 0.83 2.28 0.92 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 
Teilnahmeintensität 1.73 0.97 1.81 1.00 2.31  .00  2.00 1.45 2.05 1.50 4.23 * .00 

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 8 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Cluster S PN und der ganztagsspezi-
fischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3701) 

Cluster S PN 
(n = 470) 

Gesamt 
  

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht      23.24 *** .075 
Männlich 1813 49.8 176 37.9 1989    
Weiblich 1827 50.2 288 62.1 2115    

Migrationshintergrund      .23  .007 
Nein 2709 74.5 340 73.4 3049    
Ja 929 25.5 123 26.6 1052    

Schule mit m. Bildungsgängen      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      8.35 ** .045 
Nein 3412 92.2 415 88.3 3827    
Ja 289 7.8 55 11.7 344    

Realschule      .09  -.005 
Nein 3524 95.2 449 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 23.3 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 63.3 280 63.2 2511    
Ja 1291 36.7 163 36.8 1454    

Vollgebundene Ganztagsschule      2.74  -.026 
Nein 2285 64.9 305 68.8 2590    
Ja 1237 35.1 138 31.2 1375    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). * p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 9 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Cluster S PN und der ganztags-
spezifischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3701) 

Cluster S PN 
(n = 470) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/HA      20.91 *** .077 
Nein 1565 51.4 143 39.0 1708    
Ja 1481 48.6 224 61.0 1705    

Fachbezogene Angebote      7.14 ** .046 
Nein 2185 71.7 238 65.0 2423    
Ja 861 28.3 128 35.0 989    

Fachübergreifende Angebote      18.02 *** -.073 
Nein 691 23.1 119 33.2 810    
Ja 2303 76.9 239 66.8 2542    

Freizeitangebote      .03  .003 
Nein 1187 39.8 138 39.3 1325    
Ja 1795 60.2 213 60.7 2008    

Teilnahme in Klasse 7         
Förderung/HA      17.03 *** .073 
Nein 1770 63.1 190 51.9 1960    
Ja 1037 36.9 176 48.1 1213    

Fachbezogene Angebote      .40  .011 
Nein 2120 74.7 270 73.2 2390    
Ja 718 25.3 99 26.8 817    

Fachübergreifende Angebote      5.56 * -.042 
Nein 606 21.7 98 27.1 704    
Ja 2192 78.3 263 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         
Förderung/HA      17.16 *** .080 
Nein 1766 74.7 189 63.4 1955    
Ja 599 25.3 109 36.6 708    

Fachbezogene Angebote      .56  .014 
Nein 2164 90.6 265 89.2 2429    
Ja 225 9.4 32 10.8 257    

Fachübergreifende Angebote      14.57 *** -.075 
Nein 807 34.6 133 46.0 940    
Ja 1525 65.4 156 54.0 1681    

Freizeitangebote      .01  .001 
Nein 1624 70.4 195 70.1 1819    
Ja 684 29.6 83 29.9 767    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 10 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S PN und der ganztagsspezifischen Substichprobe 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3701) 

Cluster S PN 
(n = 470) 

Gesamt 
   

 Ganztagsspezifische  
Substichprobe 
(n = 3701) 

Cluster S PN 
(n = 470) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahmemotiv                  
Allein zuhause      3.47  .032       1.98  .025 
Nein 2463 79.4 279 75.2 2742     2580 90.2 333 87.9 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    

Berufstätigkeit Eltern      1.79  .023       2.03  .025 
Nein 2129 69.6 238 66.1 2367     2198 77.4 278 74.1 2476    
Ja 932 30.4 122 33.9 1054     641 22.6 97 25.9 738    

Lernmöglichkeit      .08  -.005       2.63  .028 
Nein 776 24.6 94 25.3 870     1107 38.4 130 34.1 1237    
Ja 2376 75.4 278 74.7 2654     1775 61.6 251 65.9 2026    

HA Unterstützung      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 38.0 944    

Freundschaften      6.78 ** -.044       .00  .000 
Nein 1147 36.8 161 43.8 1308     1031 35.8 137 35.9 1168    
Ja 1970 63.2 207 56.3 2177     1847 64.2 245 64.1 2092    

Spaß an Angeboten      10.54 ** -.054       2.77  -.029 
Nein 489 15.4 83 21.8 572     731 25.2 111 29.1 842    
Ja 2692 84.6 297 78.2 2989     2173 74.8 270 70.9 2443    

Wunsch der Eltern      13.44 *** .063       8.33 ** .051 
Nein  2222 72.4 226 63.1 2448     2376 83.7 297 77.7 2673    
Ja 848 27.6 132 36.9 980     464 16.3 85 22.3 549    

Entscheidung mit Kind      .04  .003       .44  .010 
Nein 2568 69.4 324 68.9 2892     2614 70.6 325 69.1 2939    
Ja 1133 30.6 146 31.1 1279     1087 29.4 145 30.9 1232    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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 
Substichprobe 
(n = 3677) 

Cluster S NP 
(n = 494) 

F (1,4169) η² 

 Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 3677) 

Cluster S NP 
(n = 494) 

F (1,4169) η²   M SD M SD  M SD M SD 
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 0.35 1.26 11.41 ** .00         

Noten                
Mathematik 2.69 0.87 2.58 0.86 7.67 ** .00  2.98 0.93 3.02 0.97 0.90  .00 
Deutsch 2.70 0.80 2.81 0.85 7.53 ** .00  2.86 0.84 2.95 0.86 5.50 * .00 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.23 0.56 3.34 0.67 16.80 *** .00  2.88 0.65 2.88 0.73 0.00  .00 
Schulzufriedenheit 3.23 0.62 3.12 0.71 12.11 ** .00  2.96 0.68 2.92 0.72 1.04  .00 

Soziales Verhalten                
Engagement 3.07 1.04 2.91 1.17 9.14 ** .00  3.67 0.84 3.64 0.90 0.40  .00 
Perspektivenübernahme 2.98 0.63 3.30 0.75 108.13 *** .03  2.86 0.65 2.81 0.72 2.76  .00 
Teamfähigkeit 3.37 0.65 3.51 0.72 21.16 *** .01  3.24 0.71 3.24 0.70 0.00  .00 
Unterstützung 3.39 0.84 3.81 0.98 107.06 *** .03  3.30 0.87 3.30 0.90 0.01  .00 

Zielorientierungen                
Lernziele 4.14 0.71 4.39 0.76 52.21 *** .01  3.82 0.82 3.81 0.91 0.01  .00 
Vermeidungsleistungsziele 3.71 0.85 4.21 0.84 152.07 *** .04  3.48 0.85 3.66 0.87 20.74 *** .00 
Annäherungsleistungsziele 3.27 0.95 3.72 1.07 94.03 *** .02  2.97 0.91 3.11 0.96 10.61 ** .00 

Selbstkonzept 2.39 0.59 3.56 0.38 1798.50 *** .30  2.45 0.69 2.60 0.46 22.06 *** .01 
Ganztagsspezifische Angaben                
Sozialer Nutzen 2.95 0.69 3.05 0.77 10.04 ** .00  2.57 0.68 2.62 0.75 2.79  .00 
Zufriedenheit 2.70 0.60 2.84 0.70 22.57 *** .01  2.38 0.58 2.44 0.63 5.34 * .00 
Beziehung S-B 3.34 0.55 3.32 0.69 0.45  .00  3.11 0.62 3.08 0.68 1.47  .00 
Prozessqualität 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 0.94 2.76 1.01 24.02 *** .01  2.21 0.84 2.30 0.89 4.78 * .00 
Teilnahmebreite 2.03 1.05 2.15 1.11 5.49 * .00  1.24 1.46 1.54 1.58 1.92  .00 
Teilnahmeintensität 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: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 12 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Cluster S NP und der ganztagsspezi-
fischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3677) 

Cluster S NP 
(n = 494) 

Gesamt 
  

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht      32.45 *** -.089 
Männlich 1694 46.8 295 60.6 1989    
Weiblich 1923 53.2 192 39.4 2115    

Migrationshintergrund      6.76 ** .041 
Nein 2709 75.0 340 69.5 3049    
Ja 903 25.0 149 30.5 1052    

Schule mit m. Bildungsgängen      1.77  .021 
Nein 2375 64.6 304 61.5 2679    
Ja 1302 35.4 190 38.5 1492    

Integrierte Gesamtschule      .49  -.011 
Nein 2601 70.7 357 72.3 2958    
Ja 1076 29.3 137 27.7 1213    

Hauptschule      25.98 *** .079 
Nein 3403 92.5 424 85.8 3827    
Ja 274 7.5 70 14.2 344    

Realschule      1.05  .016 
Nein 3507 95.4 466 94.3 3973    
Ja 170 4.6 28 5.7 198    

Gymnasium      21.77 *** -.072 
Nein 2822 76.7 425 86.0 3247    
Ja 855 23.3 69 14.0 924    

Offene Ganztagsschule      .005  -.001 
Nein 2493 71.3 336 71.5 2829    
Ja 1002 28.7 134 28.5 1136    

Teilgebundene Ganztagsschule      2.14  -.023 
Nein 2199 62.9 312 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 34.2 178 37.9 1375    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 13 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Cluster S NP und der ganztags-
spezifischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3677) 

Cluster S NP 
(n = 494) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/HA 1506 50.3 202 48.3 1708 .56  .013 
Nein 1489 49.7 216 51.7 1705    
Ja         

Fachbezogene Angebote      4.36 * .036 
Nein 2145 71.6 278 66.7 2423    
Ja 850 28.4 139 33.3 989    

Fachübergreifende Angebote      .025  .003 
Nein 711 24.2 99 23.9 810    
Ja 2226 75.8 316 76.1 2542    

Freizeitangebote      3.17  .031 
Nein 1177 40.3 148 35.7 1325    
Ja 1742 59.7 266 64.3 2008    

Teilnahme in Klasse 7         
Förderung/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 74.9 278 71.8 2390    
Ja 708 25.1 109 28.2 817    

Fachübergreifende Angebote      .10  -.006 
Nein 616 22.2 88 22.9 704    
Ja 2159 77.8 296 77.1 2455    

Freizeitangebote      2.74  .030 
Nein 1693 61.5 218 57.1 1911    
Ja 1061 38.5 164 42.9 1225    

Teilnahme in Klasse 5 und 7         
Förderung/HA      .02  .003 
Nein 1713 73.5 242 73.1 1955    
Ja 619 26.5 89 26.9 708    

Fachbezogene Angebote      .20  .009 
Nein 2131 90.5 298 89.8 2429    
Ja 223 9.5 34 10.2 257    

Fachübergreifende Angebote      .083  .006 
Nein 824 36.0 116 35.2 940    
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 34.3 767    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 14 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S NP und der ganztagsspezifischen Substichprobe 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3677) 

Cluster S NP 
(n = 494) 

Gesamt 
   

 Ganztagsspezifische  
Substichprobe 
(n = 3677) 

Cluster S NP 
(n = 494) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahmemotiv                  
Allein zuhause      11.63 ** .057       3.78  .034 
Nein 2426 79.8 316 72.8 2742     2567 90.3 346 87.2 2913    
Ja 614 20.2 118 27.2 732     276 9.7 51 12.8 327    

Mittagessen      31.49 *** .096       1.49  .021 
Nein 2483 82.2 302 70.7 2785     2564 90.3 349 88.4 2913    
Ja 539 17.8 125 29.3 664     275 9.7 46 11.6 321    

Berufstätigkeit Eltern      11.63 ** .058       6.40 ** .045 
Nein 2102 70.2 265 62.1 2367     2196 77.7 280 72.0 2476    
Ja 892 29.8 162 37.9 1054     629 22.3 109 28.0 738    

Lernmöglichkeit      .40  -.011       .94  .017 
Nein 756 24.5 114 25.9 870     1096 38.2 141 35.7 1237    
Ja 2328 75.5 326 74.1 2654     1772 61.8 254 64.3 2026    

HA Unterstützung      4.39 * .036       .73  .015 
Nein 1867 61.4 242 56.1 2109     2024 71.1 272 69.0 2296    
Ja 1173 38.6 189 43.9 1362     822 28.9 122 31.0 944    

Freundschaften      2.14  .025       .12  .006 
Nein 1160 38.0 148 34.3 1308     1031 35.9 137 35.0 1168    
Ja 1894 62.0 283 65.7 2177     1838 64.1 254 65.0 2092    

Spaß an Angeboten      8.52 ** -.049       .59  -.013 
Nein 481 15.4 91 20.9 572     734 25.4 108 27.2 842    
Ja 2644 84.6 345 79.1 2989     2154 74.6 289 72.8 2443    

Wunsch der Eltern      12.54 *** .060       7.43 ** .048 
Nein  2174 72.4 274 64.2 2448     2366 83.6 307 78.1 2673    
Ja 827 27.6 153 35.8 980     463 16.4 86 21.9 549    

Entscheidung mit Kind      1.19  -.017       .009  -.001 
Nein 2539 69.1 353 71.5 2892     2590 70.4 349 70.6 2939    
Ja 1138 30.9 141 28.5 1279     1087 29.6 145 29.4 1232    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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 
Substichprobe 
(n = 3788) 

Cluster S NN 
(n = 383) 

F (1,4169) η² 

 Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 3788) 

Cluster S NN 
(n = 383) 

F (1,4169) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 51.71 16.33 47.45 15.58 23.84 *** .01         
HLE 6.02 1.21 5.87 1.25 5.44 * .00         
KFT 0.57 1.25 0.00 1.08 75.39 *** .02         

Noten                
Mathematik 2.64 0.86 3.05 0.90 76.39 *** .02  2.94 0.93 3.45 0.83 108.09 *** .03 
Deutsch 2.69 0.81 2.96 0.78 39.50 *** .01  2.83 0.84 3.23 0.81 77.30 *** .02 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.24 0.57 3.20 0.57 1.74  .00  2.90 0.64 2.62 0.79 67.12 *** .02 
Schulzufriedenheit 3.22 0.63 3.15 0.64 5.19 * .00  2.99 0.67 2.64 0.77 90.80 *** .02 

Soziales Verhalten                
Engagement 3.05 1.06 3.01 1.08 0.56  .00  3.64 0.83 3.87 0.93 26.58 *** .01 
Perspektivenübernahme 3.02 0.66 2.98 0.62 1.22  .00  2.88 0.63 2.59 0.83 68.01 *** .02 
Teamfähigkeit 3.39 0.67 3.36 0.64 0.45  .00  3.26 0.68 3.06 0.92 28.13 *** .01 
Unterstützung 3.46 0.87 3.25 0.90 20.43 *** .00  3.35 0.84 2.83 1.05 123.78 *** .03 

Zielorientierungen                
Lernziele 4.17 0.72 4.13 0.72 1.26  .00  3.87 0.78 3.32 1.10 157.40 *** .04 
Vermeidungsleistungsziele 3.77 0.86 3.75 0.86 0.23  .00  3.55 0.82 3.04 1.05 127.44 *** .03 
Annäherungsleistungsziele 3.31 0.98 3.40 0.99 2.99  .00  3.00 0.90 2.76 1.04 25.67 *** .01 

Selbstkonzept 2.55 0.70 2.36 0.50 25.16 *** .01  2.57 0.60 1.46 0.37 1263.94 *** .23 
Ganztagsspezifische Angaben                
Sozialer Nutzen 2.95 0.70 3.01 0.68 2.67  .00  2.59 0.68 2.45 0.77 14.08 *** .00 
Zufriedenheit 2.71 0.62 2.80 0.58 7.76 ** .00  2.40 0.58 2.27 0.66 16.10 *** .00 
Beziehung S-B 3.34 0.57 3.30 0.59 1.63  .00  3.13 0.61 2.91 0.74 43.09 *** .01 
Prozessqualität 3.05 0.54 3.02 0.54 0.77  .00  2.69 0.52 2.48 0.61 55.10 *** .01 
Lernnutzen 2.55 0.95 2.68 0.94 6.65 * .00  2.23 0.84 2.11 0.89 7.62 ** .00 
Teilnahmebreite 2.04 1.07 2.06 1.04 0.08  .00  1.75 0.98 1.65 0.98 3.07  .00 
Teilnahmeintensität 1.75 0.98 1.65 0.98 1.27  .00  1.99 1.45 2.20 1.50 2.08  .00 

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 16 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S NN und der ganztagsspe-
zifischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 3788) 

Cluster S NN 
(n = 383) 

Gesamt 
  

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht         
Männlich 1838 49.3 151 40.2 1989 11.43 ** .053 
Weiblich 1890 50.7 225 59.8 2115    

Migrationshintergrund      .00  .000 
Nein 2771 74.3 278 74.3 3049    
Ja 956 25.7 96 25.7 1052    

Schule mit m. Bildungsgängen      .80  .014 
Nein 2441 64.4 238 62.1 2679    
Ja 1347 35.6 145 37.9 1492    

Integrierte Gesamtschule      7.78 ** .043 
Nein 2710 71.5 248 64.8 2958    
Ja 1078 28.5 135 35.2 1213    

Hauptschule      .01  -.002 
Nein 3475 91.7 352 91.9 3827    
Ja 313 8.3 31 8.1 344    

Realschule      .93  .015 
Nein 3612 95.4 361 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 71.4 258 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 37.2 114 31.4 1454    

Vollgebundene Ganztagsschule      4.29 * .033 
Nein 2371 65.8 219 60.3 2590    
Ja 1231 34.2 144 39.7 1375    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 17 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters S NN und der ganztags-
spezifischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 3788) 

Cluster S NN 
(n = 383) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/HA      7.34 ** .046 
Nein 1577 50.8 131 42.7 1708    
Ja 1529 49.2 176 57.3 1705    

Fachbezogene Angebote      .08  .005 
Nein 2205 71.1 218 70.3 2423    
Ja 897 28.9 92 29.7 989    

Fachübergreifende Angebote      3.50  -.032 
Nein 724 23.7 86 28.6 810    
Ja 2327 76.3 215 71.4 2542    

Freizeitangebote      .42  .011 
Nein 1211 39.9 114 38.0 1325    
Ja 1822 60.1 186 62.0 2008    

Teilnahme in Klasse 7         
Förderung/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 74.7 209 72.6 2390    
Ja 738 25.3 79 27.4 817    

Fachübergreifende Angebote      5.68 * -.042 
Nein 626 21.7 78 28.0 704    
Ja 2254 78.3 201 72.0 2455    

Freizeitangebote      4.27 * -.037 
Nein 1723 60.4 188 66.7 1911    
Ja 1131 39.6 94 33.3 1225    

Teilnahme in Klasse 5 und 7         
Förderung/HA      .31  .011 
Nein 1789 73.6 166 71.9 1955    
Ja 643 26.4 65 28.1 708    

Fachbezogene Angebote      .18  .008 
Nein 2212 90.5 217 89.7 2429    
Ja 232 9.5 25 10.3 257    

Fachübergreifende Angebote      8.72 ** -.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 29.9 63 27.5 767    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 18 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S NN und der ganztagsspezifischen Substichprobe 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 3788) 

Cluster S NN 
(n = 383) 

Gesamt 
   

 Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 3788) 

Cluster S NN 
(n = 383) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
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 22.2 732     301 10.2 26 9.0 327    

Mittagessen      .09  .005       .21  .008 
Nein 2531 80.8 254 80.1 2785     2654 90.1 259 89.3 2913    
Ja 601 19.2 63 19.9 664     290 9.9 31 10.7 321    

Berufstätigkeit       .05  .004       .17  -.007 
Nein 2155 69.2 212 68.6 2367     2249 76.9 227 78.0 2476    
Ja 957 30.8 97 31.4 1054     674 23.1 64 22.0 738    

Lernmöglichkeit      .41  .011       8.37 ** -.051 
Nein 795 24.8 75 23.2 870     1103 37.1 134 45.7 1237    
Ja 2406 75.2 248 76.8 2654     1867 62.9 159 54.3 2026    

HA Unterstützung      12.77 *** .061       1.06  .018 
Nein 1946 61.7 163 51.4 2109     2096 71.1 200 68.3 2296    
Ja 1208 38.3 154 48.6 1362     851 28.9 93 31.7 944    

Freundschaften      1.37  -.020       1.64  -.022 
Nein 1179 37.2 129 40.6 1308     1050 35.5 118 39.2 1168    
Ja 1988 62.8 189 59.4 2177     1909 64.5 183 60.8 2092    

Spaß an Angeboten      .07  -.004       20.21 *** -.078 
Nein 518 16.0 54 16.6 572     733 24.5 109 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 84.2 2673    
Ja 881 28.3 99 31.2 980     503 17.2 46 15.8 549    

Entscheidung mit Kind      .40  -.010       .24  -.008 
Nein 2621 69.2 271 70.8 2892     2665 70.4 274 71.5 2939    
Ja 1167 30.8 112 29.2 1279     1123 29.6 109 28.5 1232    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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 
Substichprobe 
(n = 2988) 

Cluster S DP 
(n = 1183) 

F (1,4169) η² 

 Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 2988) 

Cluster S DP 
(n = 1183) 

F (1,4169) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 50.64 16.27 53.03 16.30 18.21 *** .00         
HLE 5.98 1.24 6.07 1.16 4.31 * .00         
KFT 0.39 1.19 0.85 1.32 114.49 *** .03         

Noten                
Mathematik 2.77 0.87 2.46 0.83 106.54 *** .02  3.09 0.93 2.70 0.88 155.49 *** .04 
Deutsch 2.78 0.80 2.54 0.80 75.31 *** .02  2.94 0.84 2.68 0.81 82.02 *** .02 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.24 0.59 3.24 0.51 0.05  .00  2.86 0.68 2.93 0.60 11.84 *** .00 
Schulzufriedenheit 3.19 0.65 3.28 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 0.97 0.99  .00  3.70 0.86 3.57 0.79 19.61 *** .00 
Perspektivenübernahme 3.03 0.68 2.99 0.57 3.28  .00  2.83 0.69 2.91 0.57 12.51 *** .00 
Teamfähigkeit 3.38 0.69 3.39 0.59 0.23  .00  3.22 0.74 3.30 0.63 8.82 ** .00 
Unterstützung 3.42 0.92 3.49 0.73 5.57 * .00  3.24 0.91 3.46 0.75 53.68 *** .01 

Zielorientierungen                
Lernziele 4.16 0.75 4.19 0.63 2.08  .00  3.76 0.87 3.95 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 
Annäherungsleistungsziele 3.35 1.01 3.23 0.90 13.25 *** .00  2.99 0.94 2.96 0.86 1.06  .00 

Selbstkonzept 2.48 0.77 2.65 0.37 54.63 *** .01  2.33 0.72 2.80 0.30 470.58 *** .10 
Ganztagsspezifische Angaben                
Sozialer Nutzen 2.97 0.71 2.93 0.69 1.96  .00  2.56 0.71 2.60 0.63 2.13  .00 
Zufriedenheit 2.74 0.63 2.68 0.59 5.82 * .00  2.38 0.60 2.40 0.54 1.66  .00 
Beziehung S-B 3.33 0.59 3.35 0.52 0.80  .00  3.09 0.64 3.15 0.58 7.97 ** .00 
Prozessqualität 3.05 0.56 3.04 0.48 0.44  .00  2.66 0.55 2.71 0.48 7.25 ** .00 
Lernnutzen 2.59 0.97 2.50 0.90 6.94 ** .00  2.22 0.86 2.22 0.81 0.05  .00 
Teilnahmebreite 2.06 1.07 1.99 1.03 2.86 ** .00  1.74 0.98 1.74 0.97 0.02  .00 
Teilnahmeintensität 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: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 20 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S DP und der ganztagsspe-
zifischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 2988) 

Cluster S DP 
(n = 1183) 

Gesamt 
  

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht         
Männlich 1353 46.1 636 54.5 1989 23.43 *** -.076 
Weiblich 1583 53.9 532 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. Bildungsgängen      1.89  -.021 
Nein 1900 63.6 779 65.8 2679    
Ja 1088 36.4 404 34.2 1492    

Integrierte Gesamtschule      8.72 ** -.046 
Nein 2080 69.6 878 74.2 2958    
Ja 908 30.4 305 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      45.93 *** .105 
Nein 2408 80.6 839 70.9 3247    
Ja 580 19.4 344 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 64.2 689 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 35.2 377 33.5 1375    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 21 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters S DP und der ganztags-
spezifischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 2988) 

Cluster S DP 
(n = 1183) 

Ge-
samt 

 
  

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/HA      14.72 *** -.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    

Fachübergreifende Angebote      2.41  .027 
Nein 598 24.9 212 22.3 810    
Ja 1805 75.1 737 77.7 2542    

Freizeitangebote      .76  -.015 
Nein 937 39.3 388 40.9 1325    
Ja 1448 60.7 560 59.1 2008    

Teilnahme in Klasse 7         
Förderung/HA      7.10 ** -.047 
Nein 1363 60.3 597 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    

Fachübergreifende Angebote      9.69 ** .047 
Nein 530 23.5 174 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 38.5 365 40.5 1225    

Teilnahme in Klasse 5 und 7         
Förderung/HA      5.24 * -.044 
Nein 1372 72.2 583 76.5 1955    
Ja 529 27.8 179 23.5 708    

Fachbezogene Angebote      3.24  -.035 
Nein 1733 89.8 696 92.1 2429    
Ja 197 10.2 60 7.9 257    

Fachübergreifende Angebote      6.82 ** .051 
Nein 700 37.4 240 32.0 940    
Ja 1171 62.6 510 68.0 1681    

Freizeitangebote      .00  -.001 
Nein 1298 70.3 521 70.4 1819    
Ja 548 29.7 219 29.6 767    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 22 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S DP und der ganztagsspezifischen Substichprobe 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Ganztagsspezifi-

sche 
Substichprobe 
(n = 2988) 

Cluster S DP 
(n = 1183) 

Ge-
samt 

    Ganztagsspezifi-
sche 

Substichprobe 
(n = 2988) 

Clus-
ter S DP 
(n = 1183) 

Ge-
samt 

   

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
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      4.93 * -.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    

Berufstätigkeit Eltern      .19  -.007       1.59  -.022 
Nein 1694 69.0 673 69.7 2367     1756 76.4 720 78.5 2476    
Ja 762 31.0 292 30.3 1054     541 23.6 197 21.5 738    

Lernmöglichkeit      1.06  -.017       .91  .017 
Nein 613 24.2 257 25.9 870     896 38.4 341 36.6 1237    
Ja 1918 75.8 736 74.1 2654     1436 61.6 590 63.4 2026    

HA Unterstützung      19.15 *** -.074       19.57 *** -.078 
Nein 1460 58.5 649 66.6 2109     1591 68.6 705 76.5 2296    
Ja 1036 41.5 326 33.4 1362     727 31.4 217 23.5 944    

Freundschaften      .97  .017       .20  -.008 
Nein 951 38.0 357 36.2 1308     830 35.6 338 36.4 1168    
Ja 1549 62.0 628 63.8 2177     1502 64.4 590 63.6 2092    

Spaß an Angeboten      1.96  .023       3.85  .034 
Nein 425 16.6 147 14.7 572     624 26.6 218 23.3 842    
Ja 2135 83.4 854 85.3 2989     1724 73.4 719 76.7 2443    

Wunsch der Eltern      9.32 ** -.052       10.29 ** -.057 
Nein  1724 69.9 724 75.2 2448     1878 81.6 795 86.3 2673    
Ja 741 30.1 239 24.8 980     423 18.4 126 13.7 549    

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 32.4 1279     879 29.4 353 29.8 1232    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). * p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 23 
Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S DN und der ganztagsspezifischen Substichprobe 
 Klasse 5  Klasse 7 

 

Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 2921) 

Cluster S DN 
(n = 1250) 

F (1,4169) η² 

 Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 2921) 

Cluster S DN 
(n = 1250) 

F (1,4169) η²   M SD M SD  M SD M SD 
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 4.47 * .00  2.85 0.87 2.92 0.77 5.38 * .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 5.81 * .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 
Perspektivenübernahme 3.05 0.68 2.95 0.57 17.95 *** .00  2.86 0.70 2.84 0.54 0.88  .00 
Teamfähigkeit 3.40 0.69 3.36 0.60 3.26  .00  3.24 0.74 3.25 0.63 0.04  .00 
Unterstützung 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 9.23 ** .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 
Annäherungsleistungsziele 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 4.36 * .00 
Prozessqualität 3.81 0.89 3.66 0.78 3.92 * .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 
Teilnahmeintensität 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: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 24 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters S DN und der ganztagsspe-
zifischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 2921) 

Cluster S DN 
(n = 1250) 

Gesamt 
  

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht         
Männlich 1496 52.0 493 40.2 1989 47.67 *** .108 
Weiblich 1382 48.0 733 59.8 2115    

Migrationshintergrund      5.22 * -.036 
Nein 2106 73.3 943 76.7 3049    
Ja 766 26.7 286 23.3 1052    

Schule mit m. Bildungsgängen      4.52 * -.033 
Nein 1846 63.2 833 66.6 2679    
Ja 1075 36.8 417 33.4 1492    

Integrierte Gesamtschule      2.10  .022 
Nein 2091 71.6 867 69.4 2958    
Ja 830 28.4 383 30.6 1213    

Hauptschule      10.28 ** -.050 
Nein 2654 90.9 1173 93.8 3827    
Ja 267 9.1 77 6.2 344    

Realschule      .72  -.013 
Nein 2777 95.1 1196 95.7 3973    
Ja 144 4.9 54 4.3 198    

Gymnasium      11.73 ** .053 
Nein 2316 79.3 931 74.5 3247    
Ja 605 20.7 319 25.5 924    

Offene Ganztagsschule      2.05  -.023 
Nein 1962 70.7 867 72.9 2829    
Ja 814 29.3 322 27.1 1136    

Teilgebundene Ganztagsschule      2.50  .025 
Nein 1780 64.1 731 61.5 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 34.4 1375    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 25 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters S DN  und der ganztags-
spezifischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 2921) 

Cluster S DN 
(n = 1250) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/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    

Fachübergreifende Angebote      2.99  .030 
Nein 583 25.0 227 22.2 810    
Ja 1748 75.0 794 77.8 2542    

Freizeitangebote      4.48 * -.037 
Nein 896 38.6 429 42.5 1325    
Ja 1427 61.4 581 57.5 2008    

Teilnahme in Klasse 7         
Förderung/HA      .29  .010 
Nein 1391 62.1 569 61.1 1960    
Ja 850 37.9 363 38.9 1213    

Fachbezogene Angebote      1.55  -.022 
Nein 1674 73.9 716 76.0 2390    
Ja 591 26.1 226 24.0 817    

Fachübergreifende Angebote      .06  -.004 
Nein 494 22.2 210 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         
Förderung/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    

Fachübergreifende 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. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 26 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters S DN und der ganztagsspezifischen Substichprobe 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 2921) 

Cluster S DN 
(n = 1250) 

Gesamt 
   

 Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 2921) 

Cluster S DN 
(n = 1250) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
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      5.17 * -.039       .43  -.012 
Nein 1917 79.7 868 83.1 2785     2054 89.9 859 90.6 2913    
Ja 487 20.3 177 16.9 664     232 10.1 89 9.4 321    

Berufstätigkeit Eltern      10.65 ** -.056       3.77  -.034 
Nein 1609 67.5 758 73.1 2367     1730 76.1 746 79.3 2476    
Ja 775 32.5 279 26.9 1054     543 23.9 195 20.7 738    

Lernmöglichkeit      1.84  .023       2.12  -.025 
Nein 623 25.3 247 23.2 870     857 37.1 380 39.8 1237    
Ja 1836 74.7 818 76.8 2654     1452 62.9 574 60.2 2026    

HA Unterstützung      .33  -.010       .69  .015 
Nein 1464 60.4 645 61.5 2109     1634 71.3 662 69.8 2296    
Ja 958 39.6 404 38.5 1362     658 28.7 286 30.2 944    

Freundschaften      .09  -.005       .070  .015 
Nein 910 37.4 398 37.9 1308     837 36.3 331 34.7 1168    
Ja 1525 62.6 652 62.1 2177     1470 63.7 622 65.3 2092    

Spaß an Angeboten      4.01 * .034       3.15  .033 
Nein 419 16.9 153 14.2 572     616 26.6 226 23.4 842    
Ja 2064 83.1 925 85.8 2989     1704 73.4 739 76.6 2443    

Wunsch der Eltern      4.33 * -.036       .02  .002 
Nein  1680 70.4 768 73.8 2448     1901 83.0 772 82.8 2673    
Ja 708 29.6 272 26.2 980     389 17.0 160 17.2 549    

Entscheidung mit Kind      2.53  .025       .64  .012 
Nein 2047 70.1 845 67.6 2892     2069 70.8 870 69.6 2939    
Ja 874 29.9 405 32.4 1279     852 29.2 380 30.4 1232    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). * p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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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  
(n = 494) 

Cluster S PP 
(n = 391) 

F (1,883) η² 

 Cluster S NP  
(n = 494) 

Cluster S PP 
(n = 391) 

F (1,883) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 49.61 16.55 54.47 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 0.97 2.46 0.98 73.47 *** .08 
Deutsch 2.81 0.85 2.47 0.89 33.12 *** .04  2.95 0.86 2.53 0.92 49.70 *** .05 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.34 0.67 3.22 0.63 6.77 ** .01  2.88 0.73 2.89 0.79 0.06  .00 
Schulzufriedenheit 3.12 0.71 3.30 0.63 14.60 *** .02  2.92 0.72 3.06 0.77 7.16 ** .01 

Soziales Verhalten                
Engagement 2.91 1.17 3.07 1.03 4.30 * .00  3.64 0.90 3.38 1.01 16.58 *** .02 
Perspektivenübernahme 3.30 0.75 3.13 0.68 11.92 ** .01  2.81 0.72 3.08 0.74 30.87 *** .03 
Teamfähigkeit 3.51 0.72 3.43 0.71 3.26  .00  3.24 0.70 3.35 0.74 4.90 * .01 
Unterstützung 3.81 0.98 3.70 0.89 3.41  .00  3.30 0.90 3.76 1.05 50.33 *** .05 

Zielorientierungen                
Lernziele 4.39 0.76 4.26 0.71 5.90 * .01  3.81 0.91 4.08 0.93 17.89 *** .02 
Vermeidungsleistungsziele 4.21 0.84 3.99 0.82 15.17 *** .02  3.66 0.87 3.88 0.92 13.31 *** .01 
Annäherungsleistungsziele 3.72 1.07 3.29 1.01 36.95 *** .04  3.11 0.96 3.10 1.11 0.01  .00 

Selbstkonzept 3.56 0.38 3.14 0.59 161.79 *** .15  2.60 0.46 3.70 0.29 1703.90 *** .66 
Ganztagsspezifische Angaben                
Sozialer Nutzen 3.05 0.77 2.99 0.71 1.75  .00  2.62 0.75 2.65 0.74 0.35  .00 
Zufriedenheit 2.84 0.70 2.75 0.68 4.25 * .00  2.44 0.63 2.46 0.70 0.16  .00 
Beziehung S-B 3.32 0.69 3.42 0.58 5.22 * .01  3.08 0.68 3.17 0.73 4.36 * .00 
Prozessqualität 3.14 0.68 3.14 0.55 0.01  .00  2.68 0.61 2.79 0.67 5.80 * .01 
Lernnutzen 2.76 1.01 2.55 1.06 9.17 ** .01  2.30 0.89 2.27 0.97 0.15  .00 
Teilnahmebreite 2.15 1.11 2.00 1.05 3.67  .01  1.81 0.97 1.75 0.99 0.61  .00 
Teilnahmeintensität 1.54 1.58 1.38 1.53 4.74 * .00  1.04 1.32 1.07 1.36 0.18  .00 

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 28 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung der Cluster S NP und Cluster S PP 
 Cluster S NP 

(n = 494) 
Cluster S PP 
(n = 391) 

Gesamt   

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht      .22  -.016 
Männlich 295 55.3 238 44.7 533    
Weiblich 192 57.0 145 43.0 337    

Migrationshintergrund      .032  -.019 
Nein 340 55.5 273 44.5 613    
Ja 149 57.5 110 42.5 259    

Schule mit m. Bildungsgängen      1.45  -.041 
Nein 304 54.3 256 45.7 560    
Ja 190 58.5 135 41.5 325    

Integrierte Gesamtschule      .93  .032 
Nein 357 56.8 271 43.2 628    
Ja 137 53.3 120 46.7 257    

Hauptschule      4.55 * -.072 
Nein 424 54.5 354 45.5 778    
Ja 70 65.4 37 34.6 107    

Realschule      .79  -.030 
Nein 466 55.5 374 44.5 840    
Ja 28 62.2 17 37.8 45    

Gymnasium      7.57 ** .092 
Nein 425 57.9 309 42.1 734    
Ja 69 45.7 82 54.3 151    

Offene Ganztagsschule      1.46  .042 
Nein 336 57.0 253 43.0 589    
Ja 134 52.5 121 47.5 255    

Teilgebundene Ganztagsschule      .02  -.005 
Nein 312 55.5 250 44.5 562    
Ja 158 56.0 124 44.0 282    

Vollgebundene Ganztagsschule      1.03  -.035 
Nein 292 54.4 245 45.6 537    
Ja 178 58.0 129 42.0 307    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
  



318                                  Anhang 

 

Tabelle A 29 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der Cluster S NP und Cluster S PP 
 Cluster S NP 

(n = 494) 
Cluster S PP 
(n = 391) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/HA      5.41 * -.086 
Nein 202 53.0 179 47.0 381    
Ja 216 61.5 135 38.5 351    

Fachbezogene Angebote      1.65  -.047 
Nein 278 55.4 224 44.6 502    
Ja 139 60.4 91 39.6 230    

Fachübergreifende Angebote      .44  .025 
Nein 99 59.6 67 40.4 166    
Ja 316 56.7 241 43.3 557    

Freizeitangebote      .06  .009 
Nein 148 57.8 108 42.2 256    
Ja 266 56.8 202 43.2 468    

Teilnahme in Klasse 7         
Förderung/HA      2.10  -.055 
Nein 239 54.4 200 45.6 439    
Ja 148 60.2 98 39.8 246    

Fachbezogene Angebote      .02  -.006 
Nein 278 55.8 220 44.2 498    
Ja 109 56.5 84 43.5 193    

Fachübergreifende Angebote      1.71  .050 
Nein 88 61.1 56 38.9 144    
Ja 296 55.0 242 45.0 538    

Freizeitangebote      .65  -.031 
Nein 218 55.1 178 44.9 396    
Ja 164 58.2 118 41.8 282    

Teilnahme in Klasse 5 und 7         
Förderung/HA      1.35  -.048 
Nein 242 56.3 188 43.7 430    
Ja 89 61.8 55 38.2 144    

Fachbezogene Angebote      .29  .022 
Nein 298 57.5 220 42.5 518    
Ja 34 54.0 29 46.0 63    

Fachübergreifende Angebote      .08  .012 
Nein 116 58.9 81 41.1 197    
Ja 214 57.7 157 42.3 371    

Freizeitangebote      .46  -.029 
Nein 215 56.6 165 43.4 380    
Ja 112 59.6 76 40.4 188    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 30 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der Cluster S NP und Cluster S PP 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Cluster S NP 

(n = 494) 
Cluster S PP 
(n = 391) 

Gesamt     Cluster S NP  
(n = 494) 

Cluster S PP 
(n = 391) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahmemotiv                  
Allein zuhause      4.04 * -.073       1.07  -.039 
Nein 316 55.1 258 44.9 574     346 56.2 270 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 55.0 247 45.0 549     349 57.0 263 43.0 612    
Ja 125 61.3 79 38.7 204     46 55.4 37 44.6 83    

Berufstätigkeit Eltern      3.26  -.066       .66  -.031 
Nein 265 54.5 221 45.5 486     280 55.4 225 44.6 505    
Ja 162 61.4 102 38.6 264     109 58.9 76 41.1 185    

Lernmöglichkeit      .07  .009       .00  -.002 
Nein 114 57.9 83 42.1 197     141 56.0 111 44.0 252    
Ja 326 56.8 248 43.2 574     254 56.2 198 43.8 452    

HA Unterstützung      12.41 *** -.128       1.32  -.044 
Nein 242 51.7 226 48.3 468     272 55.1 222 44.9 494    
Ja 189 64.7 103 35.3 292     122 59.8 82 40.2 204    

Freundschaften      .00  -.002       .00  .000 
Nein 148 56.3 115 43.7 263     137 56.1 107 43.9 244    
Ja 283 56.5 218 43.5 501     254 56.2 198 43.8 452    

Spaß an Angeboten      8.36 ** .104       1.71  .049 
Nein 91 67.4 44 32.6 135     108 60.7 70 39.3 178    
Ja 345 53.8 296 46.2 641     289 55.0 236 45.0 525    

Wunsch der Eltern      7.69 ** -.101      564 5.00 * -.085 
Nein  274 53.5 238 46.5 512     307 54.4 257 45.6 132    
Ja 153 64.3 85 35.7 238     86 65.2 46 34.8 640    

Entscheidung mit Kind      2.83  -.057      245 1.56  -.042 
Nein 353 54.1 299 45.9 652     349 54.5 291 45.5     
Ja 141 60.5 92 39.5 233     145 59.2 100 40.8     

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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 
(n = 383) 

Cluster S PN 
(n = 470) 

F (1,851) η² 

 Cluster S NN 
(n = 383) 

Cluster S PN 
(n = 470) 

F (1,851) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 47.45 15.58 48.49 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  3.45 0.83 3.29 0.90 6.87 ** .01 
Deutsch 2.96 0.78 2.94 0.77 0.13  .00  3.23 0.81 3.12 0.83 3.61  .00 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.20 0.57 3.21 0.69 0.06  .00  2.62 0.79 2.89 0.71 27.77 *** .03 
Schulzufriedenheit 3.15 0.64 3.10 0.74 1.01  .00  2.64 0.77 2.83 0.76 12.80 *** .01 

Soziales Verhalten                
Engagement 3.01 1.08 3.08 1.18 0.72  .00  3.87 0.93 3.76 0.91 3.43  .00 
Perspektivenübernahme 2.98 0.62 2.90 0.83 2.62  .00  2.59 0.83 2.82 0.75 17.86 *** .02 
Teamfähigkeit 3.36 0.64 3.29 0.87 1.97  .00  3.06 0.92 3.16 0.84 2.82  .00 
Unterstützung 3.25 0.90 3.11 1.04 4.14 * .00  2.83 1.05 3.13 0.94 18.20 *** .02 

Zielorientierungen                
Lernziele 4.13 0.72 3.96 0.99 7.49 ** .01  3.32 1.10 3.72 0.94 32.13 *** .04 
Vermeidungsleistungsziele 3.75 0.86 3.50 1.05 13.45 *** .02  3.04 1.05 3.40 0.99 26.61 *** .03 
Annäherungsleistungsziele 3.40 0.99 3.23 1.14 5.06 * .01  2.76 1.04 2.97 1.02 8.80 ** .01 

Selbstkonzept 2.36 0.50 1.53 0.43 692.96 *** .45  1.46 0.37 2.08 0.60 313.79 *** .27 
Ganztagsspezifische Angaben                
Sozialer Nutzen 3.01 0.68 2.84 0.78 11.50 ** .01  2.45 0.77 2.49 0.76 0.62  .00 
Zufriedenheit 2.80 0.58 2.66 0.67 11.50 ** .01  2.27 0.66 2.34 0.65 2.13  .00 
Beziehung S-B 3.30 0.59 3.25 0.68 1.11  .00  2.91 0.74 3.06 0.70 8.87 ** .01 
Prozessqualität 3.02 0.54 2.97 0.64 1.27  .00  2.48 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 2.28 0.92 7.25 ** .01 
Teilnahmebreite 2.06 1.04 2.09 1.14 0.18  .00  1.65 0.98 1.81 1.00 4.52 * .01 
Teilnahmeintensität 1.32 1.55 1.33 1.52 0.03  .00  0.84 1.22 0.97 1.33 5.21 * .00 

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 32 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung der Cluster S NN und Cluster S PN  
 Cluster S NN 

(n = 383) 
Cluster S PN 
(n = 470) 

Gesamt   

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht      .43  .023 
Männlich 151 46.2 176 53.8 327    
Weiblich 225 43.9 288 56.1 513    

Migrationshintergrund      .09  .010 
Nein 278 45.0 340 55.0 618    
Ja 96 43.8 123 56.2 219    

Schule mit m. Bildungsgängen      2.11  .050 
Nein 238 46.9 269 53.1 507    
Ja 145 41.9 201 58.1 346    

Integrierte Gesamtschule      4.73 * -.074 
Nein 248 42.4 337 57.6 585    
Ja 135 50.4 133 49.6 268    

Hauptschule      3.03  .060 
Nein 352 45.9 415 54.1 767    
Ja 31 36.0 55 64.0 86    

Realschule      .72  -.029 
Nein 361 44.6 449 55.4 810    
Ja 22 51.2 21 48.8 43    

Gymnasium      .02  -.004 
Nein 333 44.8 410 55.2 743    
Ja 50 45.5 60 54.5 110    

Offene Ganztagsschule      .92  .034 
Nein 258 46.2 301 53.8 559    
Ja 105 42.5 142 57.5 247    

Teilgebundene Ganztagsschule      2.57  .056 
Nein 249 47.1 280 52.9 529    
Ja 114 41.2 163 58.8 277    

Vollgebundene Ganztagsschule      6.36 ** -.089 
Nein 219 41.8 305 58.2 524    
Ja 144 51.1 138 48.9 282    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 33 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der Cluster S NN und Cluster S PN 
 Cluster S NN 

(n = 383) 
Cluster S PN 
(n = 470) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/HA      .95  .038 
Nein 131 47.8 143 52.2 274    
Ja 176 44.0 224 56.0 400    

Fachbezogene Angebote      2.14  .056 
Nein 218 47.8 238 52.2 456    
Ja 92 41.8 128 58.2 220    

Fachübergreifende Angebote      1.66  -.050 
Nein 86 42.0 119 58.0 205    
Ja 215 47.4 239 52.6 454    

Freizeitangebote      .12  -.013 
Nein 114 45.2 138 54.8 252    
Ja 186 46.6 213 53.4 399    

Teilnahme in Klasse 7         
Förderung/HA      3.74  .076 
Nein 165 46.5 190 53.5 355    
Ja 112 38.9 176 61.1 288    

Fachbezogene Angebote      .03  -.007 
Nein 209 43.6 270 56.4 479    
Ja 79 44.4 99 55.6 178    

Fachübergreifende Angebote      .05  .009 
Nein 78 44.3 98 55.7 176    
Ja 201 43.3 263 56.7 464    

Freizeitangebote      3.89 * .078 
Nein 188 47.4 209 52.6 397    
Ja 94 39.3 145 60.7 239    

Teilnahme in Klasse 5 und 7         
Förderung/HA      4.20 * .089 
Nein 166 46.8 189 53.2 355    
Ja 65 37.4 109 62.6 174    

Fachbezogene Angebote      .03  .007 
Nein 217 45.0 265 55.0 482    
Ja 25 43.9 32 56.1 57    

Fachübergreifende Angebote      .08  -.012 
Nein 103 43.6 133 56.4 236    
Ja 127 44.9 156 55.1 283    

Freizeitangebote      .34  .026 
Nein 166 46.0 195 54.0 361    
Ja 63 43.2 83 56.8 146    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 34 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der Cluster S NN und Cluster S PN 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Cluster S NN 

(n = 383) 
Cluster S PN 
(n = 470) 

Gesamt     Cluster S NN 
(n = 383) 

Cluster S PN 
(n = 470) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahmemotiv                  
Allein zuhause      .65  .031       1.68  .050 
Nein 249 47.2 279 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 45.4 306 54.6 560     259 42.9 345 57.1 604    
Ja 63 52.9 56 47.1 119     31 47.7 34 52.3 65    

Berufstätigkeit Eltern      .47  .027       1.34  .045 
Nein 212 47.1 238 52.9 450     227 45.0 278 55.0 505    
Ja 97 44.3 122 55.7 219     64 39.8 97 60.2 161    

Lernmöglichkeit      .39  -.024       9.38 ** .118 
Nein 75 44.4 94 55.6 169     134 50.8 130 49.2 264    
Ja 248 47.1 278 52.9 526     159 38.8 251 61.2 410    

HA Unterstützung      .20  .017       2.83  .065 
Nein 163 47.0 184 53.0 347     200 46.0 235 54.0 435    
Ja 154 45.3 186 54.7 340     93 39.2 144 60.8 237    

Freundschaften      .71  -.032       .80  .034 
Nein 129 44.5 161 55.5 290     118 46.3 137 53.7 255    
Ja 189 47.7 207 52.3 396     183 42.8 245 57.2 428    

Spaß an Angeboten      3.13  -.067       4.10 * .078 
Nein 54 39.4 83 60.6 137     109 49.5 111 50.5 220    
Ja 272 47.8 297 52.2 569     190 41.3 270 58.7 460    

Wunsch der Eltern      2.38  .059       4.38 * .081 
Nein  218 49.1 226 50.9 444     245 45.2 297 54.8 542    
Ja 99 42.9 132 57.1 231     46 35.1 85 64.9 131    

Entscheidung mit Kind      .33  .020       .58  .026 
Nein 271 45.5 324 54.5 595     274 45.7 325 54.3 599    
Ja 112 43.4 146 56.6 258     109 42.9 145 57.1 254    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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-
sche 

Substichprobe 
(n = 2937) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

F (1,4169) η² 

 Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 2937) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

F (1,4169) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 51.44 16.27 51.04 16.39 0.53  .00         
HLE 6.04 1.18 5.92 1.30 8.29 ** .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 2.43  .00 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.19 0.56 3.36 0.58 74.11 *** .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 
Perspektivenübernahme 2.93 0.63 3.21 0.66 165.41 *** .04  2.71 0.61 3.18 0.65 495.11 *** .11 
Teamfähigkeit 3.32 0.66 3.53 0.64 87.32 *** .02  3.13 0.70 3.50 0.65 249.92 *** .06 
Unterstützung 3.36 0.85 3.63 0.88 88.44 *** .02  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 
Annäherungsleistungsziele 3.27 0.95 3.44 1.04 25.45 *** .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 2.91 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 
Prozessqualität 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 93.36 *** .02 
Teilnahmebreite 2.04 1.06 2.06 1.06 0.23  .00  1.74 0.97 1.75 0.98 0.09  .00 
Teilnahmeintensität  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: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 36 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L P und der ganztagsspezi-
fischen Substichprobe  
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 2937) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt 
 

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht      .02  .002 
Männlich 1400 70.4 589 29.6 1996    
Weiblich 1485 70.2 630 29.8 2115    

Migrationshintergrund      33.47 *** .090 
Nein 2221 72.8 828 27.2 3049    
Ja 667 63.4 385 36.6 1052    

Schule mit m. Bildungsgängen      .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 71.1 854 28.9 2958    
Ja 833 68.7 380 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 70.2 59 29.8 198    

Gymnasium      6.99 ** -.041 
Nein 2254 69.4 993 30.6 3247    
Ja 683 73.9 241 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 70.4 766 29.6 2590    
Ja 968 70.4 407 29.6 1375    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 37 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters L P 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 2937) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/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    

Fachübergreifende Angebote      .05  .004 
Nein 578 71.4 232 28.6 810    
Ja 1804 71.0 738 29.0 2542    

Freizeitangebote      1.25  .019 
Nein 951 71.8 374 28.2 1325    
Ja 1405 70.0 603 30.0 2008    

Teilnahme in Klasse 7      1.34  -.021 
Förderung/HA 1368 69.8 592 30.2 1960    
Nein 870 71.7 343 28.3 1213    
Ja      .22  .008 

Fachbezogene Angebote 1691 70.8 699 29.2 2390    
Nein 571 69.9 246 30.1 817    
Ja         

Fachübergreifende 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         
Förderung/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 73.5 68 26.5 257    

Fachübergreifende Angebote      2.52  .031 
Nein 689 73.3 251 26.7 940    
Ja 1183 70.4 498 29.6 1681    

Freizeitangebote      .10  .006 
Nein 1292 71.0 527 29.0 1819    
Ja 540 70.4 227 29.6 767    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 38 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters L P 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 2937) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt 
    

Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 2937) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
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 31.6 732     210 64.2 117 35.8 327    

Mittagessen      5.34 * .039       5.51 * .041 
Nein 1993 71.6 792 28.4 2785     2071 71.1 842 28.9 2913    
Ja 445 67.0 219 33.0 664     208 64.8 113 35.2 321    

Berufstätigkeit Eltern      .88  .016       1.79  .024 
Nein 1688 71.3 679 28.7 2367     1761 71.1 715 28.9 2476    
Ja 735 69.7 319 30.3 1054     506 68.6 232 31.4 738    

Lernmöglichkeit      10.17 ** .054       70.88  .147 
Nein 650 74.7 220 25.3 870     978 79.1 259 20.9 1237    
Ja 1832 69.0 822 31.0 2654     1321 65.2 705 34.8 2026    

HA Unterstützung      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 31.9 1362     644 68.2 300 31.8 944    

Freundschaften      .21  .008       .64  -.014 
Nein 933 71.3 375 28.7 1308     813 69.6 355 30.4 1168    
Ja 1537 70.6 640 29.4 2177     1484 70.9 608 29.1 2092    

Spaß 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 29.9 2989     1674 68.5 769 31.5 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 30.9 980     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 71.4 366 28.6 1279     839 68.1 393 31.9 1232    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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 
Substichprobe 
(n = 2979) 

Cluster L NP 
(n = 1192) 

F (1,4169) η² 

 Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 2979) 

Cluster L NP 
(n = 1192) 

F (1,4169) η²   M SD M SD  M SD M SD 
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 
Perspektivenübernahme 2.94 0.66 3.21 0.58 158.04 *** .04  2.86 0.71 2.84 0.51 1.02  .00 
Teamfähigkeit 3.31 0.69 3.58 0.55 153.09 *** .04  3.25 0.75 3.24 0.60 0.08  .00 
Unterstützung 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 
Annäherungsleistungsziele 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 
Beziehung S-B 3.29 0.58 3.44 0.51 63.42 *** .01  3.09 0.66 3.14 0.53 5.15 * .00 
Prozessqualität 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 
Teilnahmeintensität 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: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 40 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L NP und der ganztagsspe-
zifischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe  
(n = 2979) 

Cluster L NP 
(n = 1192) Gesamt   

 n % n % n χ²(1)  φ 
Geschlecht      .48  .011 
Männlich 1431 71.9 558 28.1 1989    
Weiblich 1501 71.0 614 29.0 2115    

Migrationshintergrund      5.69 * -.037 
Nein 2146 70.4 903 29.6 3049    
Ja 781 74.2 271 25.8 1052    

Schule mit m. Bildungsgängen      .81  .014 
Nein 1926 71.9 753 28.1 2679    
Ja 1053 70.6 439 29.4 1492    

Integrierte Gesamtschule      1.58  -.019 
Nein 2096 70.9 862 29.1 2958    
Ja 883 72.8 330 27.2 1213    

Hauptschule      1.35  -.018 
Nein 2724 71.2 1103 28.8 3827    
Ja 255 71.4 89 25.9 344    

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      2.43  -.025 
Nein 1767 70.4 744 29.6 2511    
Ja 1057 72.7 397 27.3 1454    

Vollgebundene Ganztagsschule      1.82  .021 
Nein 1863 71.9 727 28.1 2590    
Ja 961 69.9 414 30.1 1375    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 41 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters  L NP 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 2979) 

Cluster L NP 
(n = 1192) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/HA      .14  -.002 
Nein 1225 71.7 483 28.3 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    

Fachübergreifende Angebote      .88  -.016 
Nein 567 70.0 243 30.0 810    
Ja 1823 71.7 719 28.3 2542    

Freizeitangebote      .47  -.012 
Nein 941 71.0 384 29 1325    
Ja 1448 72.1 560 27.9 2008    

Teilnahme in Klasse 7         
Förderung/HA      .14  .002 
Nein 1395 71.2 565 28.8 1960    
Ja 861 71.0 352 29.0 1213    

Fachbezogene Angebote      2.35  -.027 
Nein 1685 70.5 705 29.5 2390    
Ja 599 73.3 218 26.7 817    

Fachübergreifende Angebote      .04  -.004 
Nein 499 70.9 205 29.1 704    
Ja 1750 71.3 705 28.7 2455    

Freizeitangebote      .01  .002 
Nein 1359 71.1 552 28.9 1911    
Ja 869 70.9 356 29.1 1225    

Teilnahme in Klasse 5 und 7      .02  -.002 
Förderung/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 25.7 257    

Fachübergreifende 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 28.3 767    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 42 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters  L NP 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Ganztagsspezifische 

Substichprobe 
(n = 2979) 

Cluster L NP 
(n = 1192) 

Gesamt 
   

 Ganztagsspezifische 
Substichprobe 
(n = 2979) 

Cluster L NP 
(n = 1192) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahmemotiv                  
Allein zuhause      .87  .016       2.21  -.026 
Nein 1966 71.7 776 28.3 2742     2059 70.7 854 29.3 2913    
Ja 512 69.9 220 30.1 732     244 74.6 83 25.4 327    

Mittagessen      .00  .000       .09  -.005 
Nein 1989 71.4 796 28.6 2785     2064 70.9 849 29.1 2913    
Ja 474 71.4 190 28.6 664     230 71.7 91 28.3 321    

Berufstätigkeit Eltern      1.33  .020       3.61  -.034 
Nein 1703 71.9 664 28.1 2367     1739 70.2 737 29.8 2476    
Ja 738 70.0 316 30.0 1054     545 73.8 193 26.2 738    

Lernmöglichkeit      4.37 * .035       .14  -.007 
Nein 646 74.3 224 25.7 870     874 70.7 363 29.3 1237    
Ja 1874 70.6 780 29.4 2654     1444 71.3 582 28.7 2026    

HA Unterstützung      .08  -.005       .48  .012 
Nein 1502 71.2 607 28.8 2109     1638 71.3 658 28.7 2296    
Ja 976 71.7 386 28.3 1362     662 70.1 282 29.9 944    

Freundschaften      .15  .006       1.78  .023 
Nein 938 71.7 370 28.3 1308     846 72.4 322 27.6 1168    
Ja 1548 71.1 629 28.9 2177     1469 70.2 623 29.8 2092    

Spaß an Angeboten      .10  .005       1.57  .022 
Nein 414 71.4 158 27.6 572     612 72.7 230 27.3 842    
Ja 2144 71.7 845 28.3 2989     1720 70.4 723 29.6 2443    

Wunsch der Eltern      1.06  -.018       .08  .005 
Nein  1733 70.8 715 29.2 2448     1900 71.1 773 28.9 2673    
Ja 711 72.6 269 27.4 980     387 70.5 162 29.5 549    

Entscheidung mit Kind      .01  .002       .08  -.014 
Nein 2067 71.5 825 28.5 2892     2087 71.0 852 29.0 2939    
Ja 912 71.3 367 28.7 1279     892 72.4 340 27.6 1232    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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  
Substichprobe 
(n = 3690) 

Cluster L NN 
(n = 481) 

F (1,4169) η² 

 Ganztagsspezifische  
Substichprobe 
(n = 3690) 

Cluster L NN 
(n = 481) 

F (1,4169) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 51.77 16.37 47.87 15.39 24.49 *** .01         
HLE 6.03 1.20 5.80 1.33 15.78 *** .00         
KFT 0.56 1.26 0.22 1.07 31.81 *** .01         

Noten                
Mathematik 2.66 0.87 2.83 0.91 16.63 *** .00  2.96 0.92 3.18 0.98 25.04 *** .01 
Deutsch 2.69 0.80 2.92 0.82 36.71 *** .01  2.84 0.83 3.12 0.92 49.08 *** .01 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.27 0.54 3.00 0.74 96.56 *** .02  2.95 0.59 2.29 0.82 473.97 *** .10 
Schulzufriedenheit 3.26 0.60 2.88 0.75 155.14 *** .04  3.03 0.64 2.35 0.76 456.40 *** .10 

Soziales Verhalten                
Engagement 3.04 1.04 3.12 1.22 2.27  .00  3.60 0.83 4.13 0.83 174.63 *** .04 
Perspektivenübernahme 3.06 0.61 2.66 0.84 172.03 *** .04  2.93 0.59 2.23 0.82 553.04 *** .12 
Teamfähigkeit 3.43 0.62 3.05 0.89 144.09 *** .03  3.31 0.64 2.72 0.97 322.56 *** .07 
Unterstützung 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 2.30 0.78 3215.49 *** .44 
Vermeidungsleistungsziele 3.82 0.82 3.38 1.07 113.05 *** .03  3.63 0.74 2.46 0.95 983.83 *** .19 
Annäherungsleistungsziele 3.35 0.96 3.05 1.08 39.78 *** .01  3.08 0.88 2.22 0.90 405.57 *** .09 

Selbstkonzept 2.54 0.67 2.43 0.82 10.21 ** .00  2.50 0.64 2.20 0.82 87.30 *** .02 
Ganztagsspezifische Angaben                
Sozialer Nutzen 2.98 0.69 2.78 0.80 36.20 *** .01  2.62 0.66 2.21 0.74 157.00 *** .04 
Zufriedenheit 2.74 0.61 2.58 0.68 29.67 *** .01  2.43 0.56 2.06 0.63 18.46 *** .04 
Beziehung S-B 3.37 0.54 3.08 0.73 107.21 *** .03  3.17 0.57 2.66 0.80 30.09 *** .07 
Prozessqualität 3.08 0.52 2.80 0.63 115.29 *** .03  2.73 0.49 2.23 0.62 417.17 *** .09 
Lernnutzen 2.58 0.95 2.43 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 0.95 5.96 * .00 
Teilnahmeintensität 1.27 1.47 1.23 1.47 0.74  .00  0.90 1.25 0.90 1.29 0.02  .00 

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 44 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L NN und der ganztagsspe-
zifischen Substichprobe 
 Ganztags. 

Substichprobe 
(n = 3690) 

Cluster L NN 
(n = 481) 

Gesamt 
  

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht      10.02 ** -.049 
Männlich 1731 87.0 258 13.0 1989    
Weiblich 1907 90.2 208 9.8 2115    

Migrationshintergrund      4.37 * .033 
Nein 2716 89.1 333 10.9 3049    
Ja 912 86.7 140 13.3 1052    

Schule mit m. Bildungsgängen      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 88.4 141 11.6 1213    

Hauptschule      14.13 *** .058 
Nein 3407 89.0 420 11.0 3827    
Ja 283 82.3 61 17.7 344    

Realschule      .04  -.003 
Nein 3514 88.4 459 11.6 3973    
Ja 176 88.9 22 11.1 198    

Gymnasium      22.41 *** -.073 
Nein 2832 87.2 415 12.8 3247    
Ja 858 92.9 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 87.9 167 12.1 1375    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 45 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters L NN 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3690) 

Cluster L NN 
(n = 481) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/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 87.9 120 12.1 989    

Fachübergreifende Angebote      7.22 ** -.046 
Nein 696 85.9 114 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 
Förderung/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    

Fachübergreifende Angebote      20.58 *** -.081 
Nein 589 83.7 115 16.3 704    
Ja 2206 89.9 249 10.1 2455    

Freizeitangebote      4.34 * -.037 
Nein 1676 87.7 235 12.3 1911    
Ja 1104 90.1 121 9.9 1225    

Teilnahme in Klasse 5 und 7         
Förderung/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 11.4 2429    
Ja 225 87.5 32 12.5 257    

Fachübergreifende 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. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 46 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters L NN 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 3690) 

Cluster L NN 
(n = 481) 

Gesamt 
   

 Ganztagsspezifische  
Substichprobe 
(n = 3690) 

Cluster L NN 
(n = 481) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahmemotiv                  
Allein zuhause      2.66  .028       .14  -.007 
Nein 2445 89.2 297 10.8 2742     2581 88.6 332 11.4 2913    
Ja 637 87.0 95 13.0 732     292 89.3 35 10.7 327    

Mittagessen      3.52.  .032       .09  .005 
Nein 2487 89.3 298 10.7 2785     2584 88.7 329 11.3 2913    
Ja 576 86.7 88 13.3 664     283 88.2 38 11.8 321    

Berufstätigkeit Eltern      .09  -.005       .64  -.014 
Nein 2098 88.6 269 11.4 2367     2188 88.4 288 11.6 2476    
Ja 938 89.0 116 11.0 1054     660 89.4 78 10.6 738    

Lernmöglichkeit      16.03 *** -.067       63.81 *** -.14 
Nein 741 85.2 129 14.8 870     1027 83.0 210 17.0 1237    
Ja 2391 90.1 263 9.9 2654     1867 92.2 159 7.8 2026    

HA Unterstützung      .02  .002       5.18 * -.04 
Nein 1875 88.9 234 11.1 2109     2018 87.9 278 12.1 2296    
Ja 1209 88.8 153 11.2 1362     856 90.7 88 9.3 944    

Freundschaften      1.71  -.022       8.47 ** -.051 
Nein 1151 88.0 157 12.0 1308     1009 86.4 159 13.6 1168    
Ja 1947 89.4 230 10.6 2177     1878 89.8 214 10.2 2092    

Spaß an Angeboten      13.59 *** -.062       77.87 *** -.154 
Nein 483 84.4 89 15.6 572     676 80.3 166 19.7 842    
Ja 2682 89.7 307 10.3 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 12.2 980     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 10.5 1279     1103 89.5 129 10.5 1232    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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 

 

Ganztagsspezifische  
Substichprobe 
(n = 2907) 

Cluster L D 
(n = 1264) 

F (1,4169) η² 

 Ganztagsspezifische  
Substichprobe 
(n = 2907) 

Cluster L D 
(n = 1264) 

F (1,4169) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 50.71 16.32 52.73 16.21 13.59 *** .00         
HLE 5.98 1.25 6.07 1.13 5.23 * .00         
KFT 0.45 1.22 0.68 1.28 28.42 *** .01         

Noten                
Mathematik 2.71 0.88 2.60 0.84 14.22 *** .00  3.02 0.94 2.91 0.91 11.92 ** .00 
Deutsch 2.73 0.81 2.67 0.79 5.19 * .00  2.90 0.85 2.80 0.81 12.93 *** .00 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.32 0.59 3.06 0.47 187.39 *** .04  2.90 0.71 2.82 0.53 13.23 *** .00 
Schulzufriedenheit 3.27 0.65 3.09 0.56 71.86 *** .02  2.97 0.72 2.91 0.60 6.97 ** .00 

Soziales Verhalten                
Engagement 3.05 1.06 3.05 1.06 0.03  .00  3.62 0.90 3.76 0.70 26.65 *** .01 
Perspektivenübernahme 3.12 0.70 2.78 0.46 262.85 *** .06  2.88 0.71 2.78 0.51 2.75 *** .00 
Teamfähigkeit 3.47 0.68 3.18 0.57 174.13 *** .04  3.27 0.75 3.19 0.61 8.71 ** .00 
Unterstützung 3.53 0.91 3.23 0.72 109.56 *** .03  3.33 0.93 3.23 0.71 12.26 *** .00 

Zielorientierungen                
Lernziele 4.37 0.72 3.70 0.45 926.24 *** .18  3.88 0.94 3.68 0.47 48.20 *** .01 
Vermeidungsleistungsziele 3.93 0.89 3.40 0.66 352.46 *** .08  3.54 0.93 3.40 0.65 25.98 *** .01 
Annäherungsleistungsziele 3.41 1.05 3.10 0.75 88.12 *** .02  2.99 0.99 2.95 0.73 1.67  .00 

Selbstkonzept 2.58 0.73 2.41 0.54 53.34 *** .01  2.48 0.70 2.43 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 2.61 0.56 62.16 *** .01  2.41 0.62 2.34 0.49 12.96 *** .00 
Beziehung S-B 3.38 0.58 3.23 0.52 63.66 *** .02  3.13 0.66 3.06 0.53 11.27 ** .00 
Prozessqualität 3.11 0.56 2.90 0.44 14.26 *** .03  2.69 0.58 2.63 0.40 13.11 *** .00 
Lernnutzen 2.64 0.97 2.39 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 
Teilnahmeintensität  1.26 1.48 1.28 1.46 0.19  .00  0.91 1.26 0.86 1.25 4.19 * .00 

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 48 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung des Clusters L D und der ganztagsspezi-
fischen Substichprobe 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 2907) 

Cluster L D 
(n = 1264) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht      1.91  .022 
Männlich 1405 70.6 584 29.4 1989    
Weiblich 1452 68.7 663 31.3 2115    

Migrationshintergrund      23.55 *** -.076 
Nein 2064 67.7 985 32.3 3049    
Ja 796 75.7 256 24.3 1052    

Schule mit m. Bildungsgängen      8.36 ** -.045 
Nein 1826 68.2 853 31.8 2679    
Ja 1081 72.5 411 27.5 1492    

Integrierte Gesamtschule      .17  -.006 
Nein 2056 69.5 902 30.5 2958    
Ja 851 70.2 362 29.8 1213    

Hauptschule      2.63  -.025 
Nein 2654 69.3 1173 30.7 3827    
Ja 253 73.5 91 26.5 344    

Realschule    .  .91  -.015 
Nein 2763 69.5 1210 30.5 3973    
Ja 144 72.7 54 27.3 198    

Gymnasium      28.66 *** .083 
Nein 2329 71.7 918 28.3 3247    
Ja 578 62.6 346 37.4 924    

Offene Ganztagsschule      .00  -.001 
Nein 1972 69.7 857 30.3 2829    
Ja 793 69.8 343 30.2 1136    

Teilgebundene Ganztagsschule      4.62 * .034 
Nein 1781 70.9 730 29.1 2511    
Ja 984 67.7 470 32.3 1454    

Vollgebundene Ganztagsschule      4.48 * -.034 
Nein 1777 68.6 813 31.4 2590    
Ja 988 71.9 387 28.1 1375    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 49 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens des Clusters L D 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 2907) 

Cluster L D 
(n = 1264) 

Gesamt 
   

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/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 31.7 2423    
Ja 706 71.4 283 28.6 989    

Fachübergreifende Angebote      6.57 * .044 
Nein 589 72.7 221 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 31.2 2008    

Teilnahme in Klasse 7      .00  .001 
Förderung/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 32.3 817    

Fachübergreifende 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 70.4 566 29.6 1911    
Ja 846 69.1 379 30.9 1225    

Teilnahme in Klasse 5 und 7      .24  .01 
Förderung/HA         
Nein 1356 69.4 599 30.6 1955    
Ja 484 68.4 224 31.6 708    

Fachbezogene Angebote      2.75  .032 
Nein 1691 69.6 738 30.4 2429    
Ja 166 64.6 91 35.4 257    

Fachübergreifende Angebote      4.70 * .042 
Nein 672 71.5 268 28.5 940    
Ja 1133 67.4 548 32.6 1681    

Freizeitangebote      .62  .015 
Nein 1264 69.5 555 30.5 1819    
Ja 521 67.9 246 32.1 767    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 50 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive des Clusters L D 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Ganztagsspezifische  

Substichprobe 
(n = 2907) 

Cluster L D 
(n = 1264) 

Gesamt     Ganztagsspezifische  
Substichprobe 
(n = 2907) 

Cluster L D 
(n = 1264) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahmemotiv                  
Allein zuhause      12.01 ** -.059       .75  -.015 
Nein 1863 67.9 879 32.1 2742     2026 69.6 887 30.4 2913    
Ja 546 74.6 186 25.4 732     235 71.9 92 28.1 327    

Mittagessen      12.76 *** -.061       5.03 * -.039 
Nein 1886 67.7 899 32.3 2785     2020 69.3 893 30.7 2913    
Ja 497 74.8 167 25.2 664     242 75.4 79 24.6 321    

Berufstätigkeit Eltern      3.39  -.031       1.21  .019 
Nein 1612 68.1 755 31.9 2367     1740 70.3 736 29.7 2476    
Ja 751 71.3 303 28.7 1054     503 68.2 235 31.8 738    

Lernmöglichkeit      5.98 * -.041       6.16 * -.043 
Nein 573 65.9 297 34.1 870     832 67.3 405 32.7 1237    
Ja 1865 70.3 789 29.7 2654     1446 71.4 580 28.6 2026    

HA Unterstützung      5.95 * -.041       .68  -.14 
Nein 1424 67.5 685 32.5 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 28.4 1168    
Ja 1499 68.9 678 31.1 2177     1445 69.1 647 30.9 2092    

Spaß an Angeboten      .75  .014       .27  .009 
Nein 402 70.3 170 29.7 572     594 70.5 248 29.5 842    
Ja 2046 68.5 943 31.5 2989     1700 69.6 743 30.4 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 29.4 980     376 68.5 173 31.5 549    

Entscheidung mit Kind      3.18  .028       .06  -.004 
Nein 2040 70.5 852 29.5 2892     2045 69.6 894 30.4 2939    
Ja 867 67.8 412 32.2 1279     862 70.0 370 30.0 1232    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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 
(n = 1192) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

F (1,2425) η² 

 Cluster L NP 
(n = 1192) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

F (1,2425) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 51.51 16.49 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 0.91 2.99 0.95 0.08  .00 
Deutsch 2.68 0.80 2.71 0.81 1.36  .00  2.88 0.83 2.84 0.84 1.24  .00 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.41 0.50 3.36 0.58 5.13 * .00  2.90 0.54 3.14 0.65 94.53 *** .04 
Schulzufriedenheit 3.34 0.59 3.35 0.63 0.06  .00  2.95 0.60 3.23 0.67 120.10 *** .05 

Soziales Verhalten                
Engagement 3.05 1.01 3.03 1.03 0.19  .00  3.70 0.77 3.34 0.93 113.04 *** .04 
Perspektivenübernahme 3.21 0.58 3.21 0.66 0.00  .00  2.84 0.51 3.18 0.65 214.20 *** .08 
Teamfähigkeit 3.58 0.55 3.53 0.64 4.38 * .00  3.24 0.60 3.50 0.65 107.64 *** .04 
Unterstützung 3.63 0.80 3.63 0.88 0.01  .00  3.28 0.75 3.68 0.84 149.62 *** .06 

Zielorientierungen                
Lernziele 4.62 0.34 4.46 0.57 68.11 *** .03  3.75 0.42 4.62 0.36 2988.46 *** .55 
Vermeidungsleistungsziele 4.07 0.76 4.00 0.85 4.66 * .00  3.47 0.61 4.04 0.78 405.49 *** .14 
Annäherungsleistungsziele 3.53 1.01 3.44 1.04 5.02 * .00  3.01 0.74 3.28 1.08 50.41 *** .02 

Selbstkonzept 2.58 0.69 2.63 0.73 2.78  .00  2.44 0.58 2.63 0.72 53.19 *** .02 
Ganztagsspezifische Angaben                
Sozialer Nutzen 3.01 0.71 3.07 0.68 4.96 * .00  2.61 0.65 2.72 0.72 17.32 *** .01 
Zufriedenheit 2.78 0.63 2.84 0.62 4.66 * .00  2.41 0.54 2.54 0.64 28.39 *** .01 
Beziehung S-B 3.44 0.51 3.43 0.55 0.25  .00  3.14 0.53 3.30 0.62 44.80 *** .02 
Prozessqualität 3.15 0.51 3.18 0.54 2.12  .00  2.68 0.43 2.88 0.58 93.73 *** .04 
Lernnutzen 2.65 0.96 2.71 0.98 2.04  .00  2.24 0.80 2.41 0.93 22.82 *** .01 
Teilnahmebreite 2.04 1.05 2.03 1.08 0.32  .00  1.74 0.98 1.74 0.96 0.12  .00 
Teilnahmeintensität  1.26 1.46 1.23 1.45 3.01  .00  0.87 1.26 0.94 1.26 1.41  .00 

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 52 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung der Cluster L NP und Cluster L P 
 Cluster L NP 

(n = 1192) 
Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt   

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht      .12  -.007 
Männlich 558 48.6 589 51.4 1147    
Weiblich 614 49.4 630 50.6 1244    

Migrationshintergrund      22.43 *** .097 
Nein 903 52.2 828 47.8 1731    
Ja 271 41.3 385 58.7 656    

Schule mit m. Bildungsgängen      .02  -.003 
Nein 753 49.0 783 51.0 1536    
Ja 439 49.3 451 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 49.4 1131 50.6 2234    
Ja 89 46.4 103 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 52.9 241 47.1 512    

Offene Ganztagsschule      .05  .004 
Nein 811 49.5 829 50.5 1640    
Ja 330 49.0 344 51.0 674    

Teilgebundene Ganztagsschule      .35  .012 
Nein 744 49.8 751 50.2 1495    
Ja 397 48.5 422 51.5 819    

Vollgebundene Ganztagsschule      .64  -.017 
Nein 727 48.7 766 51.3 1493    
Ja 414 50.4 407 49.6 821    

Anmerkung. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten. 
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 53 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der Cluster L NP und Cluster L P 
 Cluster L NP 

(n = 1192) 
Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/HA      .03  .004 
Nein 483 49.2 498 50.8 981    
Ja 479 48.8 502 51.2 981    

Fachbezogene Angebote      .17  .009 
Nein 691 50.0 691 50.0 1382    
Ja 287 49.0 299 51.0 586    

Fachübergreifende Angebote      .47  .016 
Nein 243 51.2 232 48.8 475    
Ja 719 49.3 738 50.7 1457    

Freizeitangebote      1.16  .025 
Nein 384 50.7 374 49.3 758    
Ja 560 48.2 603 51.8 1163    

Teilnahme in Klasse 7      .57  -.018 
Förderung/HA         
Nein 565 48.8 592 51.2 1157    
Ja 352 50.6 343 49.4 695    

Fachbezogene Angebote      1.46  .028 
Nein 705 50.2 699 49.8 1404    
Ja 218 47.0 246 53.0 464    

Fachübergreifende Angebote      1.63  .030 
Nein 205 52.4 186 47.6 391    
Ja 705 48.8 740 51.2 1445    

Freizeitangebote      .07  .006 
Nein 552 49.7 558 50.3 1110    
Ja 356 49.1 369 50.9 725    

Teilnahme in Klasse 5 und 7      .44  -.017 
Förderung/HA         
Nein 560 49.3 575 50.7 1135    
Ja 201 51.3 191 48.7 392    

Fachbezogene Angebote      .04  .005 
Nein 709 50.1 705 49.9 1414    
Ja 66 49.3 68 50.7 134    

Fachübergreifende Angebote      2.44  .04 
Nein 281 52.8 251 47.2 532    
Ja 471 48.6 498 51.4 969    

Freizeitangebote      .088  .008 
Nein 521 49.7 527 50.3 1048    
Ja 217 48.9 227 51.1 444    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 54 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der Entwicklungscluster der Cluster L NP und Cluster L P 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Cluster L NP 

(n = 1192) 
Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt     Cluster L NP 
(n = 1192) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ  n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahmemotiv                  
Allein zuhause      .08  .006       5.69 * .055 
Nein 776 49.6 790 50.4 1566     854 50.4 840 49.6 1694    
Ja 220 48.8 231 51.2 451     83 41.5 117 58.5 200    

Mittagessen      1.75  .030       2.28  .035 
Nein 796 50.1 792 49.9 1588     849 50.2 842 49.8 1691    
Ja 190 46.5 219 53.5 409     91 44.6 113 55.4 204    

Berufstätigkeit Eltern      .02  -.003       3.76  .045 
Nein 664 49.4 679 50.6 1343     737 50.8 715 49.2 1452    
Ja 316 49.8 319 50.2 635     193 45.4 232 54.6 425    

Lernmöglichkeit      .43  .015       28.96 *** .123 
Nein 224 50.5 220 49.5 444     363 58.4 259 41.6 622    
Ja 780 48.7 822 51.3 1602     582 45.2 705 54.8 1287    

HA Unterstützung      3.01  .039       .35  .014 
Nein 607 51.0 583 49.0 1190     658 49.9 660 50.1 1318    
Ja 386 47.1 434 52.9 820     282 48.5 300 51.5 582    

Freundschaften      .00  .001       1.62  -.029 
Nein 370 49.7 375 50.3 745     322 47.6 355 52.4 677    
Ja 629 49.6 640 50.4 1269     623 50.6 608 49.4 1231    

Spaß an Angeboten      .38  .014       3.71  .044 
Nein 158 50.5 155 49.5 313     230 53.7 198 46.3 428    
Ja 845 48.6 894 51.4 1739     723 48.5 769 51.5 1492    

Wunsch der Eltern      1.99  .032       1.60  -.029 
Nein  715 50.5 700 49.5 1415     773 49.0 805 51.0 1578    
Ja 269 47.0 303 53.0 572     162 52.9 144 47.1 306    

Entscheidung mit Kind      .37  -.012       3.18  .036 
Nein 825 48.7 868 51.3 1693     852 50.3 841 49.7 1693    
Ja 367 50.1 366 49.9 733     340 46.4 393 53.6 733    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*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  
(n = 481) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

F (1,1714) η² 

 Cluster L NN  
(n = 481) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

F (1,1714) η²   M SD M SD  M SD M SD 
Individuelle Merkmale                 
HISEI 47.87 15.39 51.04 16.39 13.37 *** .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 5.64 * .00  3.18 0.98 2.99 0.95 14.21 *** .01 
Deutsch 2.92 0.82 2.71 0.81 22.86 *** .01  3.12 0.92 2.84 0.84 37.20 *** .02 

Schulbezogene Angaben                
Beziehung S-L 3.00 0.74 3.36 0.58 110.65 *** .06  2.29 0.82 3.14 0.65 499.83 *** .23 
Schulzufriedenheit 2.88 0.75 3.35 0.63 170.72 *** .09  2.35 0.76 3.23 0.67 554.10 *** .24 

Soziales Verhalten                
Engagement 3.12 1.22 3.03 1.03 2.32  .00  4.13 0.83 3.34 0.93 270.03 *** .14 
Perspektivenübernahme 2.66 0.84 3.21 0.66 211.04 *** .11  2.23 0.82 3.18 0.65 646.83 *** .27 
Teamfähigkeit 3.05 0.89 3.53 0.64 155.79 *** .08  2.72 0.97 3.50 0.65 374.16 *** .18 
Unterstützung 3.01 1.06 3.63 0.88 154.03 *** .08  2.56 1.06 3.68 0.84 522.78 *** .23 

Zielorientierungen                
Lernziele 3.53 1.07 4.46 0.57 537.02 *** .24  2.30 0.78 4.62 0.36 6921.41 *** .80 
Vermeidungsleistungsziele 3.38 1.07 4.00 0.85 158.41 *** .08  2.46 0.95 4.04 0.78 1248.91 *** .42 
Annäherungsleistungsziele 3.05 1.08 3.44 1.04 45.33 *** .03  2.22 0.90 3.28 1.08 362.80 *** .17 

Selbstkonzept 2.43 0.82 2.63 0.73 23.47 *** .01  2.20 0.82 2.63 0.72 113.68 *** .06 
Ganztagsspezifische Angaben                
Sozialer Nutzen 2.78 0.80 3.07 0.68 56.38 *** .03  2.21 0.74 2.72 0.72 172.16 *** .09 
Zufriedenheit 2.58 0.68 2.84 0.62 57.19 *** .03  2.06 0.63 2.54 0.64 199.59 *** .10 
Beziehung S-B 3.08 0.73 3.43 0.55 115.48 *** .06  2.66 0.80 3.30 0.62 310.56 *** .15 
Prozessqualität 2.80 0.63 3.18 0.54 158.18 *** .08  2.23 0.62 2.88 0.58 425.26 *** .20 
Lernnutzen 2.43 0.96 2.71 0.98 27.43 *** .02  1.88 0.83 2.41 0.93 121.34 *** .07 
Teilnahmebreite 2.05 1.06 1.99 1.08 1.02  .00  1.76 0.98 1.63 0.95 4.39 * .00 
Teilnahmeintensität 1.26 1.46 1.23 1.47 2.05  .00  0.89 1.25 0.90 1.29 0.01  .00 

Anmerkung. Die Analysen beruhen auf dem EM Datensatz. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171).*** p < .001; ** p < .01; * p < .05. 
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Tabelle A 56 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Zusammensetzung Cluster L NN und Cluster L P 
 Cluster L NN  

(n = 481) 
Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt   

 n % n % n χ²(1) φ 
Geschlecht      6.70 ** .063 
Männlich 258 30.5 589 69.5 847    
Weiblich 208 24.8 630 75.2 838    

Migrationshintergrund      .73  .021 
Nein 333 28.7 828 71.3 1161    
Ja 140 26.7 385 73.3 525    

Schule mit m. Bildungsgängen      1.48  -.029 
Nein 290 27.0 783 73.0 1073    
Ja 191 29.8 451 70.2 642    

Integrierte Gesamtschule      .36  .014 
Nein 340 28.5 854 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 37.2 103 62.8 164    

Realschule      .03  .004 
Nein 459 28.1 1175 71.9 1634    
Ja 22 27.2 59 72.8 81    

Gymnasium      7.95 ** .068 
Nein 415 29.5 993 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 25.7 344 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: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 57 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich des Teilnahmeverhaltens der Cluster L NN und Cluster L P 
 Cluster L NN  

(n = 481) 
Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahme in Klasse 5         
Förderung/HA      .43  -.018 
Nein 189 27.5 498 72.5 687    
Ja 206 29.1 502 70.9 708    

Fachbezogene Angebote      .01  -.003 
Nein 274 28.4 691 71.6 965    
Ja 120 28.6 299 71.4 419    

Fachübergreifende Angebote      4.81 * .060 
Nein 114 32.9 232 67.1 346    
Ja 270 26.8 738 73.2 1008    

Freizeitangebote      2.21  .040 
Nein 163 30.4 374 69.6 537    
Ja 219 26.6 603 73.4 822    

Teilnahme in Klasse 7      2.68  -.045 
Förderung/HA         
Nein 212 26.4 592 73.6 804    
Ja 151 30.6 343 69.4 494    

Fachbezogene Angebote      .32  .016 
Nein 274 28.2 699 71.8 973    
Ja 89 26.6 246 73.4 335    

Fachübergreifende Angebote      19.34  .122 
Nein 115 38.2 186 61.8 301    
Ja 249 25.2 740 74.8 989    

Freizeitangebote      3.69  .054 
Nein 235 29.6 558 70.4 793    
Ja 121 24.7 369 75.3 490    

Teilnahme in Klasse 5 und 7      2.28  -.046 
Förderung/HA         
Nein 221 27.8 575 72.2 796    
Ja 92 32.5 191 67.5 283    

Fachbezogene Angebote      .64  -.024 
Nein 277 28.2 705 71.8 982    
Ja 32 32.0 68 68.0 100    

Fachübergreifende Angebote      14.57 *** .118 
Nein 140 35.8 251 64.2 391    
Ja 164 24.8 498 75.2 662    

Freizeitangebote      1.50  .038 
Nein 216 29.1 527 70.9 743    
Ja 77 25.3 227 74.7 304    

Anmerkung. Förderung/HA = Förderangebote und Hausaufgabenbetreuung. Die Analysen basieren auf den un-
imputierten Daten. Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). 
* p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 
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Tabelle A 58 
Ergebnisse des χ²-Tests zum Vergleich der Teilnahmemotive der Entwicklungscluster der Cluster L NP und Cluster L P 
 Klasse 5  Klasse 7 
 Cluster L NN  

(n = 481) 
Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt     Cluster L NN  
(n = 481) 

Cluster L P 
(n = 1234) 

Gesamt    

 n % n % n χ²(1)  φ n % n % n χ²(1) φ 
Teilnahmemotiv                  
Allein zuhause       .41  -.017      1.89  .038 
Nein 297 27.3 790 72.7 1087     332 28.3 840 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 27.3 792 72.7 1090     329 28.1 842 71.9 1171    
Ja 88 28.7 219 71.3 307     38 25.2 113 74.8 151    

Berufstätigkeit Eltern       .43  .018      1.49  .034 
Nein 269 28.4 679 71.6 948     288 28.7 715 71.3 1003    
Ja 116 26.7 319 73.3 435     78 25.2 232 74.8 310    

Lernmöglichkeit       21.52 *** .123      105.62 *** .281 
Nein 129 37.0 220 63.0 349     210 44.8 259 55.2 469    
Ja 263 24.2 822 75.8 1085     159 18.4 705 81.6 864    

HA Unterstützung       1.14  .028      6.65 ** .071 
Nein 234 28.6 583 71.4 817     278 29.6 660 70.4 938    
Ja 153 26.1 434 73.9 587     88 22.7 300 77.3 388    

Freundschaften       1.56  .033      3.77  .053 
Nein 157 29.5 375 70.5 532     159 30.9 355 69.1 514    
Ja 230 26.4 640 73.6 870     214 26.0 608 74.0 822    

Spaß an Angeboten       12.14 *** .092      77.96 *** .241 
Nein 89 36.5 155 63.5 244     166 45.6 198 54.4 364    
Ja 307 25.6 894 74.4 1201     208 21.3 769 78.7 977    

Wunsch der Eltern       .24  -.013      3.17  -.049 
Nein  260 27.1 700 72.9 960     294 26.8 805 73.2 1099    
Ja 120 28.4 303 71.6 423     70 32.7 144 67.3 214    

Entscheidung mit Kind       .54  .018      4.13 * .049 
Nein 347 28.6 868 71.4 1215     352 29.5 841 70.5 1193    
Ja 134 26.8 366 73.2 500     129 24.7 393 75.3 522    

Anmerkung. HA Unterstützung = Unterstützung bei den Hausaufgaben. Die Analysen basieren auf den unimputierten Daten.  
Stichprobe: Schüler*innen mit zweimaliger GTS Teilnahme (n = 4171). * p < .05; ** p < .01;  *** p < .001. 

 


