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Natalie Fischer, Felix Briimmer, Hans Peter Kuhn

12 Entwicklung von Wohlbefinden und
motivationalen Orientierungen in der
Ganztagsschule

Zusammenhinge mit der Prozess- und Beziehungsqualitit in den
Angeboten

Vielfach wird angenommen, dass eine ganztdgige Schulorganisation im Ver-
gleich zu einer halbtdgigen besser in der Lage ist, den Schiilerinnen und
Schiilern eine forderliche und motivierende Lernumgebung zu bieten (vgl.
Oerter 2004; Fischer/Radisch/Stecher 2009). In diesem Kapitel wird unter-
sucht, ob Ganztagsangebote das Wohlbefinden in der Schule und die Lern-
zZielorientierung, eine wichtige motivationale Voraussetzung fiir Lernen und
Wissenserwerb, fordern konnen und welchen Einfluss Qualitdtsmerkmale
aus Schiilersicht hier haben.

Nach der Konstruktdefinition wird auf Theorien der Motivationsunterstiit-
zung im Unterricht eingegangen, die man auf den auBerunterrichtlichen Be-
reich der Ganztagsschule iibertragen kann. Dem folgt eine kurze Zusammen-
fassung des Forschungsstandes. Dies fiihrt zur Ableitung der Forschungsfra-
gen, welche anhand der Daten der zentralen Langsschnittkohorte aus StEG
untersucht werden.

12.1 Theoretischer Rahmen

12.1.1 Motivationale Orientierungen im Schulkontext

Die Motivationsforschung bietet eine Vielfalt an Konstrukten, die sich zum
Teil nur marginal unterscheiden und oft nicht genau spezifiziert sind (vgl.
Pintrich 2003; Schunk 2000). Schwierigkeiten einer eindeutigen Begriffsbe-
stimmung zeigen sich bereits beziiglich der Oberkategorie ,,Motivation®, ei-
nem Begriff, der sich ,notorisch einer pridzisen Definition zu entziehen
scheint (Pekrun/Schiefele 1996, S. 154). Rudolph (2003) fasst in einer breiten
Definition unter Motivation diejenigen Prozesse, die zielgerichtetes Verhal-
ten auslosen und aufrechterhalten. In der Bildungsforschung bezieht sich
Motivation vor allem auf das Lernen und das Verhalten in Bezug auf kogniti-
ve Aufgaben. Lernmotivation kann ganz allgemein als die Absicht, bestimm-
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te Fertigkeiten zu lernen, definiert werden, wobei die Frage nach Ursachen
fiir diese Lernabsicht zunichst offen bleibt (vgl. Koller/Schiefele 2001). Im
Kontext Schule umfasst Motivation aber neben Interesse und Anstrengungs-
bereitschaft auch motivationale Orientierungen (vgl. Murphy/Alexander
2000; Wentzel/Asher 1995).

Motivationale Orientierungen (auch: Zielorientierungen) beinhalten Infor-
mationen iiber den Zweck des Lernens. Es wird zwischen zwei Zielorientie-
rungen unterschieden, die je nach Forschungsgruppe unterschiedlich benannt
werden. Die zugrundeliegenden Konzepte sind sich aber dhnlich. So wird
eine motivationale Orientierung, die sich durch das Streben nach Kompe-
tenzzuwachs im Zusammenhang mit Lerngegenstinden auszeichnet, als
Lernziel-, Aufgaben-, oder auch Bewiltigungs- (mastery) Orientierung be-
zeichnet, eine motivationale Orientierung, die auf sekundire Folgen bzw. ex-
trinsische Griinde ausgerichtet ist, als Leistungsziel-, Ich- oder Folgenorien-
tierung (vgl. Ames 1992; Dweck 1986; Nicholls 1979). Lernzielorientierte
Personen mochten also durch Lernen primir ihr Wissen und ihre Fahigkeiten
erweitern, wihrend leistungszielorientierte Personen hauptséchlich ihre Lei-
stungen demonstrieren (bzw. mangelnde Fihigkeiten verbergen) wollen. !

Die Auswirkungen der Ausprigung der verschiedenen Zielorientierungen
auf das Lern- und Leistungsverhalten wurden hiufig untersucht. Es gilt in-
zwischen als bestitigt, dass eine hohe Lernzielorientierung eng mit einem er-
folgreichen Lernverhalten korrespondiert. Es zeigen sich typischerweise Be-
ziehungen zu tieferen Verarbeitungsstrategien, Persistenz und Anstrengung,
Selbstwirksamkeit und positiven Emotionen (vgl. Covington 2000; Elli-
ot/McGregor 2001; McGregor/Elliott 2002; Nicholls 1984; Pekrun/Elli-
ott/Maier 2006). Zudem finden sich moderate, aber signifikante Korrelatio-
nen der Lernzielorientierung mit Schulnoten (vgl. Greene et al. 2004; Miller
et al. 1996; Rustemeyer/Fischer 2005). Die Annahme, dass Lernzielorientier-
te einen hoheren Lernerfolg erzielen, ist inzwischen vielfach empirisch
bestitigt worden (vgl. Nicholls 1984; Stiensmeier-Pelster/Balke/Schlangen
1996; zusammenfassend Covington 2000).

Besonders hohe Zusammenhinge ergeben sich mit Interesse (vgl. Hidi/Ha-
rackiewicz 2000) und intrinsischer Motivation (vgl. Elliott/Church 1997),
hier kann von Wechselwirkungen ausgegangen werden. Einige Autoren set-
zen die Begriffe intrinsische und extrinsische Motivation sogar mit Lern- und
Leistungszielorientierung gleich (vgl. Stiensmeier-Pelster/Balke/Schlangen
1996). Koller/Schiefele (2001) dagegen nehmen an, dass die Zielorientierun-
gen zwar angeben, zu welchem Zweck gelernt wird, aber keine Riickschliisse
auf die eigentliche Ursache zulassen. Folgt man Deci/Ryan (1985), so liegt
die Ursache fiir intrinsisch motiviertes Verhalten in der Titigkeit selbst be-

1 Auf die inzwischen iibliche Unterteilung in Annidherungs- und Vermeidungskompo-
nente der motivationalen Orientierungen wird hier nicht néher eingegangen (vgl. Elli-
ott/Church 1997; Elliot/Harakiewicz 1996; Spinath/Schone 2003).
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griindet — definiert man Lernzielorientierung als ,,Lernen um zu Lernen*
spricht das zumindest fiir eine sehr enge Parallelitiit beider Konstrukte. Man
kann daher annehmen, dass die Entstehungsbedingungen der intrinsischen
Motivation auch zu einer Erhohung der Lernzielorientierung fiihren.

Im Hinblick auf die Entwicklung der schulischen Motivation und der Lern-
zielorientierung wird empirisch typischerweise eine kontinuierliche negative
Entwicklung von der Primarstufe bis zum Ende der Sekundarstufe I nachge-
wiesen (vgl. z.B. Fischer/Rustemeyer 2007; Gottfried/Fleming/Gottfried
2001; Jacobs et al. 2002; Wigfield/Eccles 2000; Pintrich/Schunk 1996). Ab-
fille von Motivation und Lernzielorientierung sind insbesondere direkt nach
dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule zu beobachten (vgl. Ander-
man/Midgley 1997; Fischer/Rustemeyer 2007; Urdan/Midgley 2003).

12.1.2 Wohlbefinden in der Schule

Wohlbefinden in der Schule ist nach Hascher (2004) ein Oberbegriff, der
Konstrukte wie z.B. Schulfreude, Zufriedenheit mit der Schule, aber auch
Schulunlust beinhaltet. Wohlbefinden in der Schule beschreibt eine grund-
sétzlich positive Haltung gegeniiber der Schule und den mit ihr verbundenen
Personen, Themen und Tatigkeiten (vgl. Hascher 2004).

Schulisches Wohlbefinden ist zum einen ein eigenstindiges Ziel von Schule,
zum anderen ein begiinstigender Faktor fiir das schulische Lernen und die
Leistungsentwicklung. Dies ist auch ein mehr oder weniger deutlich formu-
lierter Bestandteil von Schulgesetzen, Leitbildern, Schulprogrammen usw.
(vgl. Hascher 2004). Der forderliche Einfluss schulischen Wohlbefindens auf
Lernverhalten und -motivation, Leistungen und letztendlich den Schulerfolg
wird durch verschiedene empirische Arbeiten bestitigt (vgl. Fend/Sandmeier
2004; Schurt/Waburg 2007). Dagegen wird Unzufriedenheit mit der Schule
insbesondere mit Verhaltensproblemen und dem vorzeitigen Schulabbruch in
Verbindung gebracht (vgl. Baker 1998; Eder 1995). Es wird angenommen,
dass schulisches Wohlbefinden auch mit motivationalen Orientierungen zu-
sammenhingt (vgl. Hascher 2004). Eine Querschnittuntersuchung von Fins-
terwald/Ziegler/Dresel (2009) ergab einen signifikanten positiven Zusam-
menhang der individuellen Lernzielorientierung von Kindern aus der vierten
Grundschulklasse mit dem schulischen Wohlbefinden.

Nicht immer ist die kausale Richtung der gefundenen Zusammenhinge ein-
deutig, es sind Wechselwirkungen zwischen schulischem Wohlbefinden auf
der einen und motivationalen bzw. Leistungsmerkmalen sowie bestimmten
Erfahrungen auf der anderen Seite zu erwarten.

Auch in Bezug auf das Wohlbefinden in der Schule stellen Bildungsforsche-
rinnen und -forscher weitgehend iibereinstimmend fest, dass Schulfreude,
Schulzufriedenheit usw. mit dem Lebensalter bzw. mit den Schuljahren ab-
nehmen. Manche Autorinnen und Autoren beschreiben diesen Abwiértstrend
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als kontinuierlich (vgl. Fend 1997). Nach Eder (1995) und Plath (1997) steigt
dagegen das schulische Wohlbefinden ab dem siebten Schuljahr wieder an.
Abfille von Motivation und (teilweise) auch Schulfreude sind insbesondere
direkt nach dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule zu beobachten (vgl.
Anderman/Midgley 1997; Fischer/Rustemeyer 2007; Urdan/Midgley 2003;
Eder 1995, Fend 1997; Plath 1997).

12.1.3 Forderung von Motivation und Wohlbefinden in der Schule

(a) Selbstbestimmter und lernzielorientierter Unterricht

Durch die Gestaltung der Lernbedingungen in der Schule sind Lehrpersonen
in der Lage, grundlegenden Einfluss auf die Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler zu nehmen (vgl. Krapp 2003). Aufgrund aktueller Ergebnisse kann
man davon ausgehen, dass Schiilerinnen und Schiiler die Lehrkréfte eher
nach deren Unterrichtsverhalten als nach ihrer Personlichkeit beurteilen (vgl.
Ditton 2002). Dies fiihrt zu der begriindeten Annahme, dass Anderungen von
Unterrichtsstrukturen oder Lehrkraftverhalten sich auf die individuelle Ent-
wicklung der Schiilerinnen und Schiiler auswirken konnen. Welche Unter-
richtsmerkmale beeinflussen nun aber die motivationale Entwicklung und
emotionalen Haltungen der Schiilerinnen und Schiiler?

Schon DeCharms (1968) nahm an, dass eine Person sich dann als intrinsisch
motiviert erlebt, wenn sie sich selbst als Verursacher ihrer Handlungen an-
sieht. Dieser Gedanke wird in der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
von Deci/Ryan (1985; 1993) aufgenommen und weitergefiihrt. Hier wird
Motivation als dynamischer Prozess der zunehmenden Verinnerlichung von
Handlungszielen konzipiert. Dieser wird nach Deci/Ryan von drei grundle-
genden, angeborenen und universell geltenden psychologischen Grundbe-
diirfnissen (basic needs) angetrieben: den Bediirfnissen nach Kompetenz,
Selbstbestimmung und nach sozialer Eingebundenheit, die in der Schule
verschieden stark angesprochen werden konnen (vgl. Tab. 12.1).

Empfinden Schiilerinnen und Schiiler das Lernen als iiberwiegend selbstbe-
stimmt, hat dies in Ubereinstimmung mit der Selbstbestimmungstheorie po-
sitive Auswirkungen auf ihre intrinsische Motivation, auf Kompetenzerle-
ben, Selbstwert und schlieBlich auch auf Lernergebnisse (vgl. Deci et al.
1981; Ryan/Grolnick 1986; Vansteenkiste et al. 2004). Im Schulkontext
konnten auch Nachweise von Einfliissen selbstbestimmten Lernens auf die
Lernzielorientierung (vgl. Garcia/Pintrich 1996) und Wohlbefinden in der
Schule (vgl. Levesque et al. 2004) nachgewiesen werden. Neuere Ansitze zur
Erforschung motivationsforderlicher Unterrichtsstrukturen beschéftigen sich
mit den Zielstrukturen im Unterricht. Dabei dhneln die in der Forschung zu
den sogenannten ,,classroom goals* betrachteten Unterrichtsmerkmale stark
denen, die sich aus der Selbstbestimmungstheorie in Bezug auf kompetenz-
unterstiitzenden Unterricht ergeben. Kim/Schallert/Kim (2010, S. 436) emp-
fehlen dementsprechend eine Integration der Selbstbestimmungstheorie mit

230



den Ansitzen zu motivationalen Orientierungen. Charakteristika eines lern-
zielorientierten Unterrichts sind zum Beispiel die Orientierung an individuel-
len Bezugsnormen, Fehlerakzeptanz (,,Fehler als Lernchancen*) und ein Fo-
kus auf Anstrengung statt Begabung (vgl. Finsterwald/Ziegler/Dresel 2009,
S. 144).

Tab. 12.1: Grundbediirfnisse (basic needs) nach Deci/Ryan und Gestaltungs-
beispiele im Schulkontext

Grundbediirfnis nach.. Beschreibung Gestaltungsbeispiel (Schule)
Verlangen danach, sich Herstellung von Alltags- und
selbst fiir das eigene Verhal- | Lebensweltbezug; Aufzei-

Autonomie ten Verant.wortlich zu fiihlen | gen von Handlul}gsspielr'&iu—
und aus eigenen Werten und | men; Wahlmoglichkeiten
Interessen heraus zu han-
deln.

Bediirfnis, die eigenen Fd- | Herausfordernde Aufgaben,

Kompetenz higkeiten effektiv zu nutzen | konstruktives Feedback, po-
und zu erweitern. sitives Fehlerklima, indivi-

duelle Bezugsnorm
Bediirfnis, sich anderen Gelegenheiten zum Aus-
Sozialer Menschen zugehorig, sich | tausch, kggperati\(e Lernfor-
Eingebundenheit wertgeschitzt zu fiihlen. men, positive Beziehungen
zwischen Lernenden und
Lehrenden

Sowohl der autonomie- und kompetenzunterstiitzende als auch der ,,lernziel-
orientierte” (auch ,,mastery-orientierte”) Unterricht lassen sich abgrenzen
von einem stark kontrollierenden, kompetitiven Unterrichtsstil. Zahlreiche
Untersuchungen belegen, dass ein ,,mastery-orientierter” Unterricht? sich po-
sitiv auf die individuelle Lernzielorientierung, intrinsische Motivation und
das Interesse, Schulleistungen, Leistungen in objektiven Tests und fachbezo-
gene Selbstwirksamkeit auswirkt (vgl. Fast et al. 2010; Fischer/Rustemeyer
2007; Lau/Nie 2008; Murayama/Elliott 2009). Es scheint der individuellen
Lernzielorientierung forderlich zu sein, wenn moglichst wenig Kontrolle von
auen wahrgenommen wird (vgl. Ames 1992; Meece 1991; Roeser/Mid-
gley/Urdan 1996), was auch dem Autonomiebediirfnis entgegen kommt. Al-
lerdings gibt es hinsichtlich der Leistungen und des Interesses im Fach Ma-
thematik mittlerweile einige Untersuchungen aus dem deutschsprachigen
Raum, die die Bedeutung der klaren, strukturierten Klassenfiihrung gegen-
iiber autonomieunterstiitzenden Unterrichtsstrategien herausstellen (vgl.

2 Fiir eine Unterrichtsstruktur, die sich an Lernzielen orientiert, existieren zahlreiche Be-
zeichnungen, darunter ,,mastery goal orientation” (Ames 1992), ,,mastery dimension*
(Goudas/Biddle 1994), ,mastery goal structure” (Urdan 2004) und im deutschen
Sprachraum ,,Mastery-Orientierung* (Fischer/Rustemeyer 2007) oder ,,lernzielorien-
tierte Klassenzielstruktur* (Finsterwald/Ziegler/Dresel 2009).
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Kunter/Baumert/Koller 2007; Rakoczy 2008). Kunter/Baumert/Koller
(2007) nehmen an, dass eine gewisse Kontrolle durch die Lehrkraft verbun-
den mit Transparenz und Regelklarheit evtl. das Kompetenzbediirfnis an-
spricht und sich deshalb positiv auf Interesse und Leistungen auswirkt. Insge-
samt sind Aufgabenstruktur, Autonomie und Bewertungspraktiken in ihrem
Zusammenspiel zu betrachten.

Neben der Autonomieunterstiitzung durch die Lehrkréifte und dem Kompe-
tenzerleben spielt fiir die Entwicklung der Motivation die soziale Eingebun-
denheit eine wichtige Rolle. So haben Ryan/Grolnick (1986) beobachtet,
dass Schiilerinnen und Schiiler weniger intrinsisch motiviert sind, wenn sie
ihre Lehrkrifte als kiihl und wenig fiirsorglich wahrnehmen. Neuere Untersu-
chungen zeigen, dass auch fiir die Forderung der Lernzielorientierung das So-
zialklima in der Klasse eine wichtige Rolle spielt (vgl. Patrick/Ryan/Kaplan
2007).

(b) Forderung von Lernzielorientierung und Wohlbefinden in
auBerunterrichtlichen Angeboten der Ganztagsschule

Wie aber konnen die Theorien und Befunde zu motivations- und wohlbefin-
densforderlichen Unterrichtsmerkmalen im Kontext der Ganztagsschule ge-
nutzt werden?

In den auBerunterrichtlichen Angeboten der Ganztagsschule sollte im Gegen-
satz zum Unterricht mehr Spielraum gegeben sein, die Bediirfnisse der Schii-
lerinnen und Schiiler anzusprechen (vgl. Fischer/Radisch/Stecher 2009).’
Andererseits gibt es, abhiingig von der inhaltlichen Ausrichtung der zusitzli-
chen Angebote, auch Ahnlichkeiten zum Unterricht. Gerade fachbezogene
und Forderangebote haben dhnliche Ziele wie der Fachunterricht, gleichzei-
tig werden hiufig auch dhnliche Methoden eingesetzt, wie Auswertungen der
ersten Erhebungswelle von StEG zeigen (vgl. Stecher u.a. 2009). Es ist daher
moglich, auch fiir die Angebote dhnliche Qualititskriterien anzusetzen wie
fiir den Unterricht (vgl. Briimmer/Rollett/Fischer in diesem Band zur aus-
fiihrlichen Erlduterung dieser Zusammenhénge).

Empirische Ergebnisse zur Steigerung der Motivation in der Ganztagsschule
liegen aus Deutschland bisher kaum vor. Aus dem amerikanischen Raum gibt
es aber eine Reihe von Ergebnissen zu Effekten aulerunterrichtlicher Ange-
bote (vgl. z.B. Eccles et al. 2003; Feldman/Matjasko 2005). Dabei werden
hiufig sogenannte ,,school-based extracurricular activities“ betrachtet, also
Zusatzangebote, die innerhalb der Schule offeriert werden und inhaltlich ein
breites Spektrum abdecken (z.B. schulpolitisches Engagement, Theatergrup-
pen, Tanz, Sport, soziale Dienste, Fremdsprachen, Schach; vgl. Eccles/Bar-

3 Soentfillt z.B u.U. der Bewertungsdruck; das Mehr an Lernzeit konnte die Orientie-
rung an individuellen Lernstinden und den Einsatz kooperativer Lehrmethoden erleich-
tern. Inwieweit diese Potentiale ausgeschopft werden, variiert natiirlich von Angebot zu
Angebot.
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ber 1999, S. 14). Diese Aktivititen lassen sich sowohl inhaltlich als auch von
Struktur und Verpflichtungsgrad durchaus mit den deutschen Ganztagsange-
boten (vor allem in offenen Ganztagsschulen) vergleichen. Die meisten Stu-
dien zu Wirkungen der Teilnahme an solchen ,,activities* fokussieren akade-
mische Ergebnisse, psychische Gesundheit und Sozialverhalten. Nur wenige
beziehen schulbezogene Motivation ein. Einen Uberblick iiber (auch unver-
offentlichte) US-Studien geben Eccles/Templeton (2002). Diese Studien fan-
den unter anderem positive Wirkungen auf die Einstellung zur Schule, Schul-
zufriedenheit und Persistenz beziiglich schulischer Aufgaben. Mehrere Stu-
dien stellten fest, dass Schiilerinnen und Schiiler, die an au3erunterrichtli-
chen Angeboten teilnehmen, ein weniger hohes Risiko fiir Schulabbriiche
und Schwinzen aufweisen (vgl. Hanks/Eckland 1978; McNeal 1995; Maho-
ney/Cairns 1997), was durchaus Anzeichen gesteigerter schulischer Moti-
vation und Schulfreude sein konnen. Feldmann/Matjasko (2005) berichten,
dass Jungen wie Midchen, die sich an sportlichen Aktivititen beteiligen, die
Wichtigkeit akademischer Leistung stirker betonen als ihre Mitschiiler und
werten dies als Hinweis auf eine hohere Leistungsmotivation. Auch die
Motivation, sich politisch zu engagieren und soziale Verantwortung zu iiber-
nehmen, wurde mit der Teilnahme an extracurricularen Aktivitdten in Zu-
sammenhang gebracht (vgl. Fredricks/Eccles 2006; Youniss/Yates 1997).

Die Einfliisse von Qualitdtsmerkmalen der Angebote auf Motivation und
Wohlbefinden werden erst in letzter Zeit empirisch untersucht. Es gibt aller-
dings theoretische Ansitze, die nahe legen, dass hier dieselben Qualitits-
merkmale wirksam werden wie im Hinblick auf Leistung und Sozialverhal-
ten (vgl. Kuhn/Fischer sowie Fischer/Kuhn/Ziichner in diesem Band). Einen
Ansatzpunkt bietet der theoretische Rahmen von Miller (2003; Miller/Tru-
ong 2009). Hier sind sowohl Kontext- als auch Qualitdtsmerkmale der Ange-
bote enthalten. Demnach sollten effektive Angebote u.a. strukturiert sein,
physiologische und psychologische Sicherheit bieten, die Bediirfnisse nach
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit ansprechen und Moglichkeiten
bieten, seine Fertigkeiten zu erweitern. Dieses Modell fokussiert neben schu-
lischen Leistungen das ,,school engagement®, welches Motivation, Persis-
tenz, Arbeitsverhalten, Sozialverhalten und kognitive Fertigkeiten einbe-
zieht. Nach Miller/Truong (2009) sind zur Forderung dieser Merkmale insbe-
sondere positive Sozialbeziehungen zu Peers und Erwachsenen sowie das
Kompetenzerleben von Bedeutung.

Forschungsfragen

Aus den referierten Theorien und Befunden lassen sich folgende Fragestel-
lungen ableiten:

1) Lassen sich hinsichtlich Lernzielorientierung und schulischem Wohlbefin-
den kontinuierliche Abnahmen von der 5. bis zur 9. Jahrgangsstufe feststel-
len?
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Im Einklang mit den unter 12.1 referierten Befunden ist anzunehmen, dass
auch in der vorliegenden Lingsschnittstichprobe eine Abnahme der Lernziel-
orientierung und der Schulfreude zu beobachten ist.

2) Ist die Teilnahme am Ganztagsprogramm bzw. an Ganztagsangeboten in
der Schule geeignet, die negative Entwicklung von Lernzielorientierung und
schulischem Wohlbefinden abzumildern?

Es wird angenommen, dass die dauerhafte Teilnahme* an Ganztagsangebo-
ten sich positiv auf die Entwicklung der betrachteten Konstrukte auswirkt. Fi-
scher/Kuhn/Klieme (2009) konnten anhand der Daten aus zwei Wellen zei-
gen, dass dies unabhingig von der Art des besuchten Angebotes und der An-
gebotsqualitit zutrifft. Allerdings ergaben sich hier relativ kleine Effekte im
Zeitraum von zwei Jahren nach dem Grundschuliibergang. Es stellt sich die
Frage, ob ein solcher reiner Teilnahmeeffekt bestehen bleibt, wenn man die
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler iiber vier Jahre betrachtet. Hier
konnten sich auch kumulative Effekte ergeben.

3) Welche Rolle spielen Angebotsmerkmale zur Erkldarung der Entwicklung
der Lernzielorientierung und des schulischen Wohlbefindens?

Die unter Abschnitt 12.1 beschriebenen Annahmen der Wirkmechanismen
von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten unterstreichen die
Wichtigkeit von Qualitdtsmerkmalen der Angebote. Insbesondere das Einge-
hen auf die Bediirfnisse nach Kompetenz und Autonomie und die Sozialbe-
ziehungen zu erwachsenen Bezugspersonen scheinen fiir die Lernmotivation
und das schulische Wohlbefinden wichtig zu sein.

12.2 Methode
12.2.1 Stichprobe

Den folgenden Auswertungen liegt die sogenannte ,,zentrale Lingsschnittko-
horte* von StEG zugrunde (vgl. Furthmiiller u.a. in diesem Band). Es handelt
sich um insgesamt 6.853 Schiilerinnen und Schiiler aus 210 Schulen, die im
Jahr 2005 die fiinfte Jahrgangsstufe besucht haben und zumindest an einem
Messzeitpunkt an der Befragung teilgenommen haben. Effekte der Teilnah-
me wurden anhand dieser Gesamtstichprobe analysiert. Zur Untersuchung
der Effekte der Angebotsqualitit und der Beziehung zwischen Schiilerinnen
und Schiilern und Personal in den Ganztagsangeboten wurden nur die Schii-
lerinnen und Schiiler einbezogen, die zu mindestens zwei Messzeitpunkten
angegeben hatten, Ganztagsangebote besucht zu haben. Nur fiir diese 3.163
Schiilerinnen und Schiiler aus 210 Schulen liegen die Beurteilungen dieser
Merkmale fiir zwei Wellen vor.

4 Fir Einfliisse und Unterscheidungen hinsichtlich der Dosierung vergleiche Kuhn/Fi-
scher in diesem Band.
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12.2.2 Instrumente

(a) Abhiingige Variablen: Lernzielorientierung und schulisches
Wohlbefinden

Die Lernzielorientierung wurde zu beiden Messzeitpunkten mit der entspre-
chenden Subskala aus den ,,Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungs-
motivation* (SELLMO) von Spinath u.a. (2002) erfasst. Die Skala enthilt
acht Items und weist einen 5-stufigen Antwortmodus von ,,stimmt gar nicht*
bis ,,stimmt genau® auf. [tems und Kennwerte sind in Tabelle 12.2 enthalten.

Die Schulfreude als Komponente schulischen Wohlbefindens wurde in An-
lehnung an Floerecke/Holtappels (2004) mit sieben Items erfasst, die anhand
einer vierstufigen Antwortskala von ,,stimmt gar nicht bis ,,stimmt genau*
beurteilt wurden. Vier der Items erfassen Schulunlust und wurden fiir die
Skalenbildung umkodiert (vgl. Tab. 12.2).

Tab. 12.2: Items und Kennwerte der eingesetzten Skalen zur Erfassung von
motivationalen Orientierungen und schulischem Wohlbefinden

Lernzielorientierung Schulisches Wohlbefinden

In der Schule geht es mir vor allem dar-| Wie geht es dir in der Schule?

neue Ideen zu bekommen. Ich bin gern auf dieser Schule.

Diese Schule wiirde ich am liebsten nie-

etwas Interessantes zu lernen.
mals mehr wechseln.

spater knifflige Probleme 16sen zu kon- | In dieser Schule fiihle ich mich nicht
nen. wohl.'

Schon der Gedanke an die Schule macht
mich morgens oft missmutig.'

komplizierte Inhalte zu verstehen.

Ich bin froh, dass ich zur Schule gehen

dass das Gelernte fiir mich Sinn ergibt.
kann.

Es wire schon, wenn ich nicht mehr zur

zum Nachdenken angeregt zu werden. Schule gehen briuchte.

Es gibt in der Schule eigentlich nur weni-

so viel wie mbglich zu lernen. ge Dinge, die mir wirklich SpaB machen.'

die Unterrichtsinhalte wirklich zu

verstehen.

Reliabilititen (Cronbach’s Alpha) W1/W2/W3 (Spannbreite der Trennschdirfen)
.84/ .88/ .89 (.42-.74) ‘ .80/ .81/ .83 (.46-.72)

1 umkodiert

Fiir beide Skalen wurde mit der gesamten Panelstichprobe die Messinvarianz
tiber drei Wellen iiberpriift. Aufgrund der Angaben zur Modellgiite kann man
davon ausgehen, dass die Annahme der starken metrischen Invarianz haltbar
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ist — somit sind die Skalen fiir Analysen iiber drei Wellen geeignet (CFI fiir
starke metrische Invarianz fiir alle Skalen noch mindestens .95).

(b) Teilnahme am Ganztagsbetrieb

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden in jeder Erhebungswelle nach ihrer
Teilnahme an Ganztagsangeboten befragt. Aufgrund der oben dargestellten
Befunde kann angenommen werden, dass die Teilnahme an Aktivitéten sich
besonders dann auswirkt, wenn sie dauerhaft und regelméBig erfolgt (vgl.
Fiester/Simpkins/Bouffard 2005, siehe Kuhn/Fischer in diesem Band), eine
einmalige Teilnahme sollte demgegeniiber weniger einflussreich sein. Des-
halb wurden fiir die Analysen diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die zu
mindestens zwei Messzeitpunkten angaben, an Angeboten teilzunehmen, mit
denen verglichen, die dies nur einmal oder gar nicht angegeben hatten.

(c) Erlebensqualitiit in den Angeboten

Zur Operationalisierung der Erlebensqualitit der Schiilerinnen und Schiiler in
den Angeboten wurden zwei Merkmale erhoben: die Prozessqualitiit der An-
gebote und die Beziehung zum paddagogischen Personal in den Angeboten.

Die Skala zur Prozessqualitidt der Angebote enthilt 12 Items zu drei Merkma-
len, die im Einklang mit Deci/Ryan (1993) eine positive Erlebensqualitit
ausmachen: Die Herausforderung (z.B. ,,Es wird darauf geachtet, dass mog-
lichst alle Schiilerinnen und Schiiler aktiv etwas erarbeiten®), die Motivie-
rungsqualitét (z.B. ,,Bei uns Schiilerinnen und Schiilern wird oft Begeiste-
rung und Interesse fiir Neues geweckt®) und die Partizipation (z.B. ,,Man
fragt uns nach unserer Meinung, wenn etwas entschieden oder geplant wer-
den soll“). Mit Deci/Ryan kann man annehmen, dass diese Charakteristika
die Bediirfnisse nach Kompetenz und Autonomie ansprechen. Trotz theore-
tisch moglicher Unterteilung der Skala wurde aufgrund der Ergebnisse explo-
ratorischer Faktorenanalysen iiber alle drei Wellen eine Gesamtskala beibe-
halten (vgl. auch Fischer/Kuhn/Klieme 2009; Briimmer/Rollett/Fischer in
diesem Band). Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit wurde beriick-
sichtigt, indem ein weiteres Merkmal der Qualitit der Ganztagsangebote ein-
bezogen wurde: die schiilerperzipierte Schiiler-Betreuer-Beziehung in den
Angeboten, mit vier Items (z.B. ,,Schiilerinnen und Schiiler und Betreuerin-
nen und Betreuer kommen meistens gut miteinander aus‘). Hier sollten die
Befragten die Beziehung zu den Personen beurteilen, die die besuchten An-
gebote durchfiihren, unabhéngig davon ob es sich um Lehrkrifte oder weite-
res piadagogisch titiges Personal handelte (vgl. Kuhn/Fischer in diesem
Band).

12.2.3 Auswertungsmethoden

Die Auswertung erfolgte mithilfe von latenten Wachstumskurvenmodellen.
Hier lassen sich sowohl die allgemeine Entwicklung als auch interindividuel-
le Unterschiede in der Entwicklung abbilden.

236



Fiir die Lernzielorientierung wurde aufgrund geringer Interklassenkorrelatio-
nen (ICC in allen drei Wellen < .05) auf eine mehrebenenanalytische Aus-
wertung verzichtet. Die Schulfreude jedoch weist relativ hohe Intraklassen-
korrelationen auf (.16/.12/.12), weshalb hier eine mehrebenenanalytische
Herangehensweise sinnvoll wire. Der Stringenz der Darstellung wegen, wer-
den im Folgenden die Ergebnisse von Wachstumskurvenmodellen auf Indivi-
dualebene berichtet.’ Die Clusterung der Daten nach Schulen wurde fiir die
Berechnung der Standardfehler durch Nutzung des Modus ,,complex* im
Programm Mplus (vgl. Muthén/Muthén 1998-2010; Ziichner/Briimmer/Rol-
lett in diesem Band) dennoch beriicksichtigt. Alle metrischen Variablen
wurden am Gesamtmittel zentriert.

Als Kontrollvariablen wurden jeweils einbezogen: soziookonomischer Sta-
tus (HISEI), Migrationshintergrund, Geschlecht des Kindes, Schulform
(Gymnasium versus andere Schulformen), Standort (neue Bundeslénder ver-
sus alte Bundesldnder) und Bindungsgrad der Schule (offene Ganztagsschule
versus andere Organisationsformen).® Der Umgang mit fehlenden Werten er-
folgte mittels eines MLR-Schitzers, wobei die Noten in Mathematik und
Deutsch (1. Messzeitpunkt) sowie die Frage, ob der Schiiler/die Schiilerin
wihrend der Schullaufbahn sitzengeblieben war, in die Schitzungen einbe-
zogen wurden, weil sie sich als pradiktiv fiir den Ausfall erwiesen hatten (vgl.
Furthmiiller u.a. in diesem Band).

12.3 Ergebnisse

12.3.1 Wachstumskurvenmodelle ohne Einbezug von Kovariaten:
Ausgangsniveau und Entwicklung von Lernzielorientierung
und schulischem Wohlbefinden

Abbildung 12.1 zeigt die Graphen der beobachteten und geschitzten Stich-
probenmittelwerte. Beide Kurven sind nahezu identisch. Das zeigt, dass die
Annahme eines linearen Trends fiir beide abhingigen Variablen gerechtfer-
tigt ist. Dabei nehmen die Mittelwerte jeweils ab.’

Im ersten Schritt wurde fiir jede abhéingige Variable ein Wachstumskurven-
modell tiber drei Messzeitpunkte ohne Einbezug von Kovariaten gerechnet.

5 Die Resultate unterscheiden sich bei mehrebenenanalytischer Modellierung nur unwe-
sentlich.

6 Eine detaillierte Beschreibung der Kontrollvariablen und des Umgangs mit fehlenden
Werten findet sich bei Ziichner/Briimmer/Rollett in diesem Band.

7 Schulfreude und Lernzielorientierung scheinen sich nicht unabhéngig voneinander zu
entwickeln. Zu jeder Erhebungswelle zeigten sich hoch-signifikante Korrelationen der
beiden abhingigen Variablen (W1: .35, W2: .42, W3: .43). Resultate aus Cross-lag-
ged-Panel-Analysen legen nahe, dass eher die Schulfreude die Lernzielorientierung be-
einflusst als umgekehrt.
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Abb. 12.1: Graphen der Stichprobenmittelwerte (observed means) und der ge-
schdtzten Mittelwerte der Lernzielorientierung (oben) und des
Wohlbefindens in der Schule (unten) aus den linearen Wachstums -
kurvenmodellen
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Quelle: StEG 2005-2009, Schiilerbefragungen (Sek. 1), Lingsschnittkohorte, Lings-
schnitt

Die in Tabelle 12.3 dargestellten Ergebnisse geben Auskunft dariiber, dass
der Abfall, obwohl relativ klein, doch in beiden Fillen signifikant ist. Dies
zeigt sich fiir beide Konstrukte in einem signifikanten negativen mittleren
Steigungskoeffizienten (mean slope). Zudem lisst sich ablesen, dass die Aus-
gangsniveaus (bzw. Achsenabschnitte, mean intercept) fiir alle betrachteten
Skalen im Mittel relativ hoch sind, denn die Variablen haben eine Spannwei-
te von 1 bis 5 (Lernzielorientierung) bzw. 1 bis 4 (Schulfreude). Die in beiden
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Tab. 12.3: Kennwerte der Wachstumskurvenmodelle ohne Einbezug von Kova-

riaten
Lernzielorientierung Wohlbefinden

b (SE) b (SE)
MW Intercept 4.102 (.014)** 3.114 (.019)**
MW Slope -.202 (.010)** -.163 (.009)**
Varianz Intercept 259 (.021)** 238 (.012)**
Varianz Slope .090 (.012)** .071 (.006)**
Kovarianz int/slope -.063 (.014)** -.053 (.007)**
n (Schiiler/-innen) 6.846 6.849
n (Schulen) 210 210

*=p< .05, ¥*=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schiilerbefragungen (Sek. 1), Lingsschnittkohorte, Lings-
schnitt

Fillen vorhandene negative Kovarianz von Intercept und Slope sagt aus, dass
bei hohem Ausgangsniveau ein groBerer Abfall erfolgt.®

Der in beiden Fillen negative mittlere Steigungskoeffizient (mean slope)
zeigt, dass Lernzielorientierung und Schulfreude im Verlauf der Studie signi-
fikant abnehmen. Es gibt jedoch fiir beide Variablen interindividuelle Unter-
schiede in den Entwicklungen, was sich in den signifikanten Varianzen der
Slopes ausdriickt, d.h. die Entwicklung verlduft nicht fiir alle Individuen der
Stichprobe gleichformig.

12.3.2 Auswirkungen der dauerhaften Teilnahme an
Ganztagsangeboten auf die Entwicklung von
Lernzielorientierung und schulischem Wohlbefinden

Im néchsten Schritt wurden die dauerhafte Teilnahme an Ganztagsangeboten
(Teilnehmer zu mindestens zwei Messzeitpunkten) sowie die Kontrollvaria-
blen einbezogen, um Ausgangsniveau (Intercept) und Steigung (Slope) der
Wachstumskurven zu erklidren. Tabelle 12.4 zeigt die Ergebnisse und die Gii-
tekriterien der Modelle. Der Ubersichtlichkeit halber werden in den Tabellen
die Werte von Wachstumskurvenmodellen auf Individualebene (unter Be-
riicksichtigung der Datenclusterung) dargestellt. Der Vergleich mit den Er-
gebnissen von Wachstumskurven mit zwei Ebenen (Individual- und Schul-
ebene) fiir das Wohlbefinden in der Schule zeigt identische Muster beziiglich
der Signifikanzen und nur geringfiigig hohere Koeffizienten. Da bei einer so
grofen Stichprobe signifikante Chi’-Werte zu erwarten sind, kann man sich
bei der Beurteilung auf Fit-Indizes wie CFI und RMSEA stiitzen. Demnach
sind beide getesteten Modelle hinsichtlich der Modellgiite noch positiv zu be-
werten.

8 Hieristallerdings bei Wachstumskurven die Modellierung des Ausgangszeitpunktes in
Rechnung zu stellen.
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Sowohl fiir die Schulfreude als auch fiir die Lernzielorientierung zeigen sich
keine signifikanten Einfliisse der Teilnahme an Ganztagsangeboten zu min-
destens zwei Messzeitpunkten auf Ausgangsniveau (intercept) und die Ent-

wicklung (slope).

Tab. 12.4: Latente lineare Wachstumskurvenmodelle zu Lernzielorientierung
und schulischem Wohlbefinden in Abhdngigkeit von der dauerhaften
Teilnahme (TN) an Ganztagsangeboten

Lernzielorientierung Wohlbefinden
Intercept Slope Intercept Slope
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Konstante 4.23 (.042)*%*% | -113 (.029)** | 3.33 (.044)** | -.151 (.026)**
Dauerh. TN .047 (.028) -.011 (.018) .032 (.025) -.002 (.015)
SES (HISEI) .000 (.001) .001 (.000)**| .002 (.001)**| .000 (.000)
Migr. -.064 (.024)**| .065 (.018)** | -.040 (.024) .035 (.014)**
Minnlich -.084 (.029)** | -.069 (.015)**| -.162 (.019)**| -.017 (.013)
Gymnasium 101 (.028)** | -.002 (.019) 267 (.032)** | -.057 (.022)**
Offene GTS -.027 (.029) .010 (.020) -.025 (.032) .040 (.017)*
Neue BL -.079 (.032)** | .007 (.019) -.058 (.036) .004 (.019)
Varianzkomponenten
Varianz
Intercept 257 (.020)** 213 (.012)**
Varianz Slope 092 (011)* 071 (.006)**
Kovarianz
Int./Slope -.066 (.013)** -.050 (.006)**
Modellgiite
Chi’/CFl/
RMSEA 80,4%%/.927/.036 22,0%%/.992/.016

n (Schiiler/-innen)=6.853; n (Schulen)=210; *= p< .05, **=p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schiilerbefragungen (Sek. 1), Lingsschnittkohorte, Lings-
schnitt

Einfliisse der Kontrollvariablen ergeben interessante Hintergrundinformatio-
nen und Ansatzpunkte fiir weitere Forschungsfragen: So entwickeln sich so-
wohl die Lernzielorientierung als auch das schulische Wohlbefinden bei
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund vergleichweise posi-
tiv. Jungen weisen sowohl eine geringere Lernzielorientierung als auch weni-
ger Schulfreude auf als Méddchen und entwickeln sich hinsichtlich der Lern-
zielorientierung auch schlechter. Dies gibt einen Hinweis auf besondere For-
derbedarfe ménnlicher Schiiler. Im Gymnasium sind beide abhéngigen Va-
riablen hoher ausgeprigt als in allen anderen Schulformen, allerdings nimmt
das Wohlbefinden stirker ab als in der restlichen Stichprobe. Eventuell zei-
gen sich hier Auswirkungen eines zunehmend kompetitiven und weniger
individualisierten Unterrichtsstils an den Gymnasien.
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Bezogen auf die Organisationsform der Ganztagsschule (offen versus teilge-
bunden und gebunden) ergeben sich keinerlei Unterschiede hinsichtlich der
Ausgangswerte; allerdings entwickelt sich das Wohlbefinden in offenen
Ganztagsschulen leicht positiver.

Zur Abschitzung von etwaigen kompensatorischen Effekten der Teilnahme
an Ganztagsangeboten wurden hinsichtlich der zwei betrachteten abhéngigen
Variablen Gruppenvergleiche mit Mplus gerechnet. Zur Analyse der Mode-
ratoreffekte ,,Teilnahme * soziookonomischer Status® bzw. , Teilnahme *
Migrationshintergrund“ wurden die Pfade der Teilnahme an Ganztagsange-
boten auf die Entwicklung der abhéngigen Variablen zwischen Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlicher sozialer und ethnischer Herkunft jeweils
gleich gesetzt und per Wald-Test auf Signifikanz {iberpriift. Es ergaben sich
keinerlei signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen. Auch in Bezug
auf das Geschlecht ergaben sich keine unterschiedlichen Auswirkungen der
Teilnahme an Ganztagsangeboten.

12.3.3 Auswirkungen der individuell wahrgenommenen
Erlebensqualitdit in den Angeboten

Im néchsten Schritt sollte iiberpriift werden, welchen Einfluss wahrgenom-
mene Angebotsqualitit und die Beziehung zum piddagogisch titigen Personal
in den Angeboten auf die Entwicklung der Lernzielorientierung und des
schulischen Wohlbefindens haben. Bei beiden Priadiktoren handelt es sich um
zeitvariante Faktoren. Dies liegt schon alleine darin begriindet, dass die
Schiilerinnen und Schiiler iiber den gesamten Erhebungszeitraum unter-
schiedliche Angebote besuchen und diese entsprechend beurteilen. Die An-
gaben der Schiilerinnen und Schiiler bezogen sich also auf unterschiedliche
Angebote — dies gilt sowohl pro Person als auch pro Messzeitpunkt. Deshalb
ist es nicht sinnvoll, die Entwicklung der Angebotsqualitit im individuellen
Verlauf zu betrachten und diesen mit dem Verlauf des Wohlbefindens und
der Lernzielorientierung in Beziehung zu setzen. Auch eine Aggregation der
drei Bewertungen (etwa tiber die Bildung eines Mittelwertes oder einer laten-
ten Variable) erscheint vor diesem Hintergrund nicht angemessen. Um einen
Einfluss auf die Entwicklung abzubilden, wire es auch méglich, die zum ers-
ten Messzeitpunkt wahrgenommene Angebotsqualitidt mit der Entwicklung
der abhingigen Variablen in Beziehung zu setzen, allerdings ist der Zeitraum
von vier Jahren zwar fiir eine Schulentwicklungsstudie angemessen, fiir In-
terventionsstudien mit Schiilerinnen und Schiilern jedoch sehr lang. Um zeit-
variante Faktoren in Wachstumskurvenmodelle einzubeziehen, werden sie in
das Modell integriert und mit der abhéngigen Variable zum jeweiligen Mess-
zeitpunkt in Zusammenhang gebracht (vgl. Abb. 12.2; Muthén/Muthén
1998-2010). Somit ergeben sich keine direkten Einfliisse auf den Verlauf der
betrachteten Wachstumskurven, sondern es werden Zusammenhédnge zur
Erlebensqualitidt am jeweiligen Messzeitpunkt analysiert und in die Analyse
der Entwicklung einbezogen.
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Die Stichprobe enthélt nur die 3.163 Schiilerinnen und Schiiler aus 210 Schu-
len die an mindestens zwei Messzeitpunkten angaben, Ganztagsangebote an
ihrer Schule besucht zu haben. Nur diese Schiilerinnen und Schiiler sind in
der Lage, die Qualitdt der Angebote iiber mehrere Messzeitpunkte hinweg zu
beurteilen. Tabelle 12.5 zeigt das Resultat.

Abb. 12.2: Wachstumskurvenmodell mit zeitinvarianten Kontrollvariablen und
zeitvarianten Prddiktoren (Bsp.: Lernzielorientierung)

Lernziel- Lernziel- Lernziel-
orientierung 1 orientierung 2 orientierung 3

- 0 ! 2
Zeit- S
invariante —
Kontroll-
variablen
Zeitvariante Zeitvariante Zeitvariante
Préidiktoren 1 Préadiktoren 2 Pradiktoren 3

Es wird deutlich, dass sich sowohl die Angebotsqualitiit als auch die wahrge-
nommene Schiiler-Betreuer-Beziehung zu jedem Messzeitpunkt in hohem
Ausmal auf die Lernzielorientierung und die Schulfreude auswirken. Ein
Vergleich der standardisierten Koeffizienten (ohne Tab.) macht deutlich,
dass in Bezug auf die Lernzielorientierung die Angebotsqualitit ein stirkerer
Pridiktor ist als die Beziehung zu den Betreuern in den Angeboten, wihrend
sich die standardisierten Koeffizienten der Angebotsqualitéit und Schiiler-Be-
treuer-Beziehung in Bezug auf das schulische Wohlbefinden kaum unter-
scheiden.

Interessant ist auch die Betrachtung der Unterschiede hinsichtlich der Ein-
fliisse der Kontrollvariablen auf die Steigung (slope) der abhingigen Varia-
blen. Auch in der Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler, die dauerhaft die
Angebote genutzt haben, entwickeln sich die Jungen signifikant schlechter
hinsichtlich der Lernzielorientierung (ohne Tab.). Unter Kontrolle der Ange-
botsqualitit und der Schiiler-Betreuer-Beziehung wird der Geschlechtsunter-
schied hinsichtlich der Entwicklung der Lernzielorientierung jedoch nicht
mehr signifikant (vgl. Tab. 12.5). Im Unterschied zum Modell in Tabelle 12.4
ergibt sich hier ein signifikanter negativer Effekt der Schulform Gymnasium
auf die Steigung (slope) der Lernzielorientierung. Auch hier kann davon aus-
gegangen werden, dass dies auf der Kontrolle der Qualitdtsvariablen beruht.
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Tab. 12.5: Latente lineare Wachstumskurvenmodelle: Lernzielorientierung und
schulisches Wohlbefinden der Ganztagsteilnehmerinnen und Ganz-
tagsteilnehmer unter Einbezug der erlebten Prozessqualitdit in den
Angeboten (Qual.) und der Schiiler-Betreuer-Beziehung (SBBZ)
iiber drei Messzeitpunkte

Lernzielorientierung Wohlbefinden
Intercept Slope Intercept Slope
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)

Konstante 4.193 (.041)** | -.134 (.037)** | 3.280 (.053)** | -.167 (.033)**
Zeitinvariante (Kontroll-)Variablen
SES .001 (.001) .001 (.001) .003 (.001)**| .000 (.001)
Migr. -.018 (.030) .058 (.025)* .001 (.028) .010 (.021)
Mainnlich -.042 (.024) -.039 (.021) -.121(.024)** | .008 (.017)
Gymnasium .140 (.030)** | -.050 (.026)* 326 (.036)** | -.123 (.027)**
Offene GTS -.056 (.032) -.008 (.024) -.075 (.033)* .063 (.021)**
Neue BL -.037 (.034) -.036 (.023) -.037 (.037) -.023 (.022)

Zeitvariante Prddiktoren (Regression auf den jew

eiligen Messzeitpunkt)

Qual. 1 377 ((035)** 227 (.026)**
Qual. 2 .520 (.036)** 286 (.027)**
Qual. 3 451 (.044)** 258 (.040)**
SBBZ 1 .124 (.033)** 181 (.029)**
SBBZ 2 118 (.036)** 136 (.025)**
SBBZ 3 .142 (.038)** 206 (.034)**
Varianzkomponenten
Varianz

Intercept .169 (.026)** 156 (.014)**
Varianz Slope .071 (.015)** .059 (.007)**
Kovarianz

Int./Slope -.050 (.017)** -.041 (.008)**
Modellgiite
Chi’/CFI/
RMSEA 117,1%%%/.935/.040 153,6%%/.933/.047

n (Schiiler/-innen)=3.163; n (Schulen)=210 *= p< .05, **= p< .01
Quelle: StEG 2005-2009, Schiilerbefragungen (Sek. 1), Lingsschnittkohorte, Liings-

schnitt, Schiilerinnen und Schiiler, die an mindestens zwei Messzeitpunkten an-

gaben, an Ganztagsangeboten teilzunehmen

D.h., bei gleicher wahrgenommener Angebotsqualitit/ Schiiler-Betreuer-Be-
ziehung entwickeln sich Gymnasiasten hinsichtlich der Lernzielorientierung
etwas schlechter als Schiilerinnen und Schiiler anderer Schulformen.

Dass der positive Einfluss des Migrationshintergrundes auf die Entwicklung
(slope) des schulischen Wohlbefindens statistisch nicht mehr signifikant ist,
beruht allerdings nicht auf der Kontrolle der Erlebensqualitit sondern auf der
Reduktion der Stichprobe. Nur in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler,
die nicht dauerhaft am Ganztag teilnehmen, wirkt sich das Vorhandensein ei-

243



nes Migrationshintergrundes signifikant positiv auf das schulische Wohlbe-
finden aus. Ansonsten ergeben sich hinsichtlich der Einfliisse der Kontrollva-
riablen auf die Entwicklung der abhingigen Variablen keine Unterschiede
zum in Tabelle 12.4 dargestellten Modell. Der positive Einfluss der Organi-
sationsform ,,offen* sowie der negative der Schulform Gymnasium auf das
schulische Wohlbefinden bleiben bestehen.

12.4 Fazit

Die Ergebnisse zeigen: Der Besuch der Ganztagsschule alleine wirkt keine
Wunder in Bezug auf motivationale Variablen und emotionale Haltungen der
Schiilerinnen und Schiiler. Ebenso zeigten sich keine differentiellen Wirkun-
gen einer Teilnahme nach ethnischer oder sozialer Herkunft, auch wenn die
signifikanten Effekte des Migrationshintergrunds auf die Entwicklung beider
Konstrukte in der Gesamtstichprobe darauf hinweisen, dass sich Jugendliche
mit Migrationshintergrund, allgemein bezogen auf Lernzielorientierung und
schulisches Wohlbefinden, besonders positiv entwickeln. Besonders Jungen
stellen im Hinblick auf motivationale und emotionale schulbezogene Varia-
blen dagegen eine Risikogruppe dar, insbesondere im Hinblick auf die Ent-
wicklung der Lernzielorientierung. Die bloe Teilnahme an Ganztagsange-
boten reicht nicht aus, diese negative Entwicklung aufzuhalten. Allerdings
wird der Geschlechtseffekt unter Einbezug von Variablen der Erlebensquali-
tit nicht mehr signifikant. Das kann als Hinweis darauf interpretiert werden,
dass eine hohe wahrgenommene Angebots- und Beziehungsqualitét geeignet
ist, in dieser Hinsicht kompensatorisch zu wirken. Die Zusammenhinge von
Angebotsqualitidt und Schiiler-Betreuer-Beziehung mit der Lernzielorientie-
rung zeigen, dass in Bezug auf diese Variable insbesondere die Prozessquali-
tit der Angebote einflussreich ist. Ein besonderer Fokus auf die Férderung
spezifischer Interessen minnlicher Schiiler in den Ganztagsangeboten
scheint daher angebracht.

Ob sich die Teilnahme an Ganztagsangeboten auswirkt, hingt entscheidend
von Qualitdtsmerkmalen ab. Theoretisch wird angenommen, dass sich das
Erleben von Handlungsspielrdumen, eigenen Kompetenzen und positiven
Sozialbeziehungen forderlich auswirkt. Das kann anhand der StEG-Daten
auch fiir Ganztagangebote unterstiitzt werden. So hingen Angebotsqualitit
und Schiiler-Betreuer-Beziehung an jedem Messzeitpunkt positiv mit der
Lernzielorientierung und dem schulischen Wohlbefinden zusammen. Hier
kann von wechselseitigen Einfliissen ausgegangen werden, unter anderem,
weil es sich in allen Fiéllen um Selbstberichte handelt.

Studien zu selbstbestimmtem Unterricht sowie die Forschung zu lernziel-
orientierten Klassenstrukturen legen nahe, dass die Lernzielorientierung ins-
besondere durch Ansprechen spezifischer Interessen, des Autonomie- und
des Kompetenzbediirfnisses gefordert wird, was in der hier verwendeten Ska-
la zur Prozessqualitit der Angebote erhoben wurde. Es zeigte sich theorie-
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konform, dass gegeniiber der Prozessqualitit der Angebote die Schiiler-Be-
treuer-Beziehung eine eher untergeordnete Rolle in Bezug auf die Lernziel-
orientierung spielt. Allerdings wurde angenommen, dass das Bediirfnis nach
sozialer Eingebundenheit in Bezug auf das schulische Wohlbefinden stirkere
Wirkungen zeigt. Die Resultate der hier vorgestellten Analysen weisen da-
rauf hin, dass das Wohlbefinden in der Schule in gleichem Ausmaf} von der
wahrgenommenen Schiiler-Betreuer-Beziehung abhingt wie von der Pro-
zessqualitidt der Angebote. Dies kann dahingehend gedeutet werden, dass fiir
das schulische Wohlbefinden alle drei Grundbediirfnisse nach Deci/Ryan
(1993) relevant sind. Die Lernzielorientierung hingegen spricht stirker auf
eine Forderung von Autonomie- und Kompetenzerleben an als auf die soziale
Eingebundenheit.

Die vorliegenden Befunde geben erste Hinweise auf die Wichtigkeit der Erle-
bensqualitit in den Angeboten. In weiteren Studien sollte diese differenzier-
ter und unter stidrkerer Beriicksichtigung der Diversitit von Angebotsformen
und -inhalten erfasst werden. Zudem wiren die Effekte vermutlich stirker,
wenn die Untersuchungsintervalle stirker an dem Zeitraum, in dem diese
spezifischen Aktivititen stattfinden, orientiert wéren. Eine Orientierung an
den von Deci und Ryan (1993) postulierten Grundbediirfnissen aus der Un-
terrichtsforschung erweist sich auch in diesem Kontext als hilfreich. Aller-
dings steht zu vermuten, dass Ganztagsangebote iiber die erhobenen Quali-
tatsmerkmale hinaus Besonderheiten gegeniiber dem Unterricht aufweisen,
die geeignet sind, Motivation und schulisches Wohlbefinden zu steigern.
Diese, den Angeboten eigene, Qualitdtsmerkmale zu identifizieren ist eine
spannende Aufgabe fiir weitere Forschung.
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