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Sozio-emotionale Entwicklung von
Ganztagsschulkindern auf der

Primarschulstufe

Marianne Schipbach, Julia Ignaczewska und Walter Herzog

Institut fur Erziehungswissenschaft, Universitat Bern

Zusammenfassung. Im vorliegenden Beitrag wird die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern aus Ganztagsschulen, welche die
Angebote intensiv nutzen im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern, die nur den Unterricht besuchen (Kontrollgruppe) beziiglich (a)
des prosozialen Verhaltens und (b) der sozio-emotionalen Verhaltensstérken bzw. Verhaltensauffalligkeiten untersucht. Die Teilstich-
probe umfasst N=295 Schiiler aus 43 Primarschulklassen und 35 Schulen in der Deutschschweiz, die im Rahmen einer quasi-experi-
mentellen Langsschnittstudie in den ersten drei Primarschuljahren untersucht wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass es der Ganztagsschule
insgesamt nicht gelingt, die Entwicklung des prosozialen Verhaltens oder der sozio-emotionalen Verhaltensstarken der Schiilerinnen und
Schiiler positiv zu beeinflussen. Im Weiteren bestdtigen die Befunde einen Zusammenhang zwischen der padagogischen Qualitdt der
Ganztagsschulangebote und der sozio-emotionalen Entwicklung von Primarschulkindern.

Schliisselworter: Ganztigige Bildung und Betreuung, Ganztagsschulen, Entwicklung, Primarschulalter

Socio-emotional development of students in all-day schools at the primary school level

Abstract. This paper examines the development of students in all-day primary schools with high intensity of attendance in all-day schools
(extracurricular activities) in comparison with students who attend only regular school instruction (control group) with regard to (a)
prosocial behaviors and (b) socio-emotional behavior strengths and difficulties. The sub-sample comprised N =295 students in 43 classes
and 35 primary schools in the German-speaking part of Switzerland, who were studied in grades 1 to 3 in a quasi-experimental
longitudinal study. The results show that all in all, the all-day school did not succeed in having a positive effect on the development of
prosocial behaviors or socio-emotional strengths in the students. The results also confirm an association between the educational quality

of the all-day school offerings and the socio-emotional development of primary school children.
Key words: all-day schools, extracurricular activities, socio-emotional development, primary school age

Ganztigige Bildung und Betreuung fiir Kinder im
Schulalter stellt in Deutschland und der Schweiz seit ei-
niger Zeit ein Thema von wachsender Bedeutung dar. In
den letzten Jahren wurde in den meisten Kantonen der
Schweiz in Kindergarten und Primarschule der soge-
nannte Blockzeitenunterricht — vergleichbar mit den
,» Verldsslichen Halbtagsgrundschulen® in Deutschland —
eingefiihrt!. Diese strukturelle Verinderung der Unter-
richtsorganisation — alle Schiilerinnen und Schiiler besu-
chen an fiinf Vormittagen die Woche von 8 bis 12 Uhr den
Unterricht und je nach Klassenstufe an einer Anzahl an
Nachmittagen — ermdglicht, darauf aufbauend zusétzliche
Bildungs- und Betreuungsangebote anzubieten. Somit
kann eine ganztigige Bildung und Betreuung, z.B. an

! Bis anhin fand man in der Schweiz im Kindergarten und der Pri-
marschulunterstufe eine Unterrichtsorganisation vor, bei der ein Teil des
Unterrichts regelmafig nur mit der einen Hilfte der Klasse abgehalten
wurde (Schiipbach, 2010). Dieser Halbklassenunterricht hatte zum Ziel,
die Kinder in einer kleineren Gruppe besser fordern zu konnen.

DOI: 10.1026/0049-8637/a000096

einer Tagesschule, in Deutschland Ganztagsschule ge-
nannt?, realisiert werden. Unter einer Tagesschule versteht
man heute in der Schweiz iiberwiegend eine schulische
Institution mit einem den ganzen Tag abdeckenden An-
gebot. Sie setzt sich aus dem Unterricht und (Tagesschul-)
Angeboten zusammen und teilweise verschmelzen die
beiden Teile im Schultag (Schiipbach, 2010). An die
Einfiihrung von Ganztagsschulen in Deutschland bzw.
Tagesschulen in der Schweiz sind vielfdltige bildungs-,
sozial-, gesellschafts- sowie auch wirtschaftspolitische
Argumente geknlipft. Insbesondere sind damit jedoch
Erwartungen an die Entwicklung der Heranwachsenden
verbunden. So erhofft man sich u. a. erweiterte Gelegen-
heiten zum Bildungserwerb fiir alle Kinder und eine bes-
sere Forderung hinsichtlich des prosozialen Verhaltens
und weniger sozio-emotionale Verhaltensauffalligkeiten
(Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung*

?Im Folgenden wird iiberwiegend der in der Schweiz geliufige
Begrift,,Tagesschule verwendet.
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(BMBEF, 2003)). Die Schule verfolgt seit jeher nicht nur
fachliche Ziele. So wird etwa in der struktur-funktiona-
listischen Theorie der Schule von Fend (2008) die Schule
als Sozialisationsinstanz bezeichnet, die auf der Ebene des
Individuums die Aufgabe der Personlichkeitsentwicklung
zu lbernehmen hat, die sich ,,in Qualifikationserwerb,
Lebensplanung, sozialer Orientierung und Identititsbil-
dung entfaltet” (ebd., S. 53). Es kann angenommen wer-
den, dass die Ausdehnung der Zeit, die Kinder in der
Schule verbringen und die zusétzlichen pédagogischen
Angebote und Aktivitdten an den Ganztagsschulen, Rah-
menbedingungen darstellen, die eine erweiterte Férderung
ermdglichen. In diesem Beitrag soll die sozio-emotionale
Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern, die das
Tageschulangebot nutzen in den Fokus genommen wer-
den. Es geht dabei um die Kompetenzen, mit Gleichalt-
rigen sozialvertrdglich umzugehen, z.B. durch prosozia-
les Verhalten und um das eigene Verhalten zu kontrollie-
ren und somit dem Ausbleiben von Verhaltensauftillig-
keiten wie Aggression und Gewalt (Caldarella & Merrell,
1997).

Wirkungen ganztigiger Bildung und Betreuung hin-
sichtlich der sozio-emotionalen Entwicklung. In der
Schweiz wie auch in Deutschland fehlen empirische Stu-
dien weitgehend, die Effekte von Tagesschulen im Ver-
gleich zu traditionellen Schulformen auf die sozio-emo-
tionale Entwicklung untersuchen (Radisch & Klieme,
2003). Obwohl die Frage der padagogischen Wirkungen
von Ganztagsschulen im deutschsprachigen Raum heute
oft diskutiert wird, gibt es erst wenige empirische Befunde
dazu. Im deutschsprachigen Raum existieren einige we-
nige dltere Untersuchungen, welche die Thematik auf-
greifen oder am Rande streifen. In diesen Studien zeigt
sich hinsichtlich der piddagogischen Wirkung von ganz-
tdgigen Angeboten eine sehr heterogene Befundlage
(Radisch & Klieme, 2003). Einem élteren Forschungs-
iiberblick von Ipfling (1981) zum Experimentalprogramm
aus Modellversuchen mit Ganztagsschulen zufolge zeigen
sich nach Holtappels, Klieme, Radisch, Rauschenbach
und Stecher (2007, S. 42) im Hinblick auf Schulleistung,
Schulerfolg, Disziplinprobleme und Schulangst keine
wesentlichen Unterschiede zwischen Ganztags- und
Halbtagsschulen. Es konnte jedoch eine Verbesserung
beziiglich des Sozialklimas, des Gemeinschaftslebens und
des Sozialverhaltens festgestellt werden. Insgesamt
konnten positivere Befunde hinsichtlich der Wirkungen
eines Ganztagsschulbesuchs auf die sozialen Kompeten-
zen und des Schulklimas als auf die Schulleistung nach-
gewiesen werden (Holtappels et al. 2007). In den letzten
Jahren wurden jedoch zunehmend Untersuchungen in
diesem Bereich durchgefiihrt, die sich jedoch weitgehend
aufdie Sekundarstufe I beschrénken. In einer neuen Studie
konnten von Salisch, Kanevski, Philipp, Schmalfeld und
Sacher (2010) in einem Vergleich von Ganztags- und
Halbtagsschiilerinnen und -schiilern im Laufe eines
Schuljahres mehr Fremdaufmerksamkeit und eine ver-

mehrte Fahigkeit, eigene Emotionen zu verfolgen bei den
Ganztagsschiilerinnen und -schiilern aufzeigen. Zudem
verhielten sie sich korperlich weniger aggressiv und
konnten stabilere reziproke Freundschaften aufbauen.
Radisch (2009) fand bei einer Analyse der Daten der
ersten Welle der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen® (StEG) einen Zusammenhang einer Teilnahme
am Ganztagsangebot und selbstberichteter sozialer Ver-
antwortungsiibernahme, die jedoch nicht iiber die Zeit
erhalten blieb. Die Ergebnisse der gleichen Studie zeigen
weiter einen positiven Einfluss der Teilnahme von Ju-
gendlichen an Ganztagsschulangeboten auf ihr Sozial-
verhalten, wenn sie dauerhaft und regelmiBig erfolgt
sowie wenn die Qualitit der Angebote hoch ist (Fischer,
Kuhn & Klieme, 2009). Beziiglich eines geringeren pro-
blematischen Sozialverhaltens liegen gar nur bei einer
Teilnahme an Angeboten an und fiir sich positivere Ef-
fekte vor (Fischer, Kuhn & Ziichner, 2011). Das heif3t, es
konnte ein Effekt einer Teilnahme hinsichtlich des Aus-
bleibens von abweichendem und antisozialem Verhalten
im Kontext der Schule nachgewiesen werden. Es wird
jedoch von den Autoren die Frage aufgeworfen, ob es sich
dabei um einen Selbstselektions- oder einen Zuwei-
sungseffekt von Schiilerinnen und Schiilern mit einem
problematischen Verhalten handeln koénnte (ebd.). Im
Weiteren beschéftigt sich die US-amerikanische ent-
wicklungspsychologische Forschung seit einigen Jahren
mit den Wirkungen der Teilnahme an extracurricularen
Aktivitidten und an After School Programmen von Schii-
lerinnen und Schiilern im Sekundarbereich. Die Befunde
zur sozio-emotionalen Entwicklung zeigen, dass ein po-
sitiver Zusammenhang beziiglich einer Teilnahme an ex-
tracurricularen Aktivititen bzw. an After School Pro-
grammen und den sozialen Kompetenzen besteht (Durlak
& Weissberg, 2007). Im Weiteren haben Teilnehmende
eine bessere psychosoziale Einstellung und ein besseres
Sozialverhalten als Nicht-Teilnehmende (Darling, Cald-
well & Smith, 2005). Dabei werden sowohl Effekte hin-
sichtlich einer verbesserten Beziechung zwischen den Ju-
gendlichen und den Erwachsenen (Durlak & Weissberg,
2007; Eccles & Gootman, 2002) als auch zwischen den
Jugendlichen untereinander (Mahoney, Parente & Lord,
2007) nachgewiesen. Bei den After School Programmen
handelt es sich jedoch — im Gegensatz etwa zu Deutsch-
land oder der Schweiz — meist um Angebote, die be-
stimmte péddagogische Zielsetzungen hinsichtlich der
Personlichkeitsentwicklung, des prosozialen Verhaltens
oder aber hinsichtlich der Schulleistung, die hier nicht von
Belang sind, verfolgen (Durlak & Weissberg, 2007).

Effekte der pddagogischen Qualitdit. Tm Weiteren kann
auch fiir Angebote im Schulalter festgehalten werden,
dass der Vorteil von After School Programmen nicht
verstanden werden kann, ohne die paddagogische Qualitét
des Programms zu beriicksichtigen (Eccles & Gootman,
2002; Mahoney, Larson, Eccles & Lord, 2005). Durlak
und Weissberg (2007) streichen in ihrer Metaanalyse ba-
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sierend auf 68 Studien heraus, dass Programme, die se-
quenziell, aktiv (Trainingsprozess) sowie fokussiert und
explizit (Programminhalt) sind — und somit bestimmte
Qualitétskriterien erfiillen — zu positiven Resultaten be-
ziiglich prosozialem Verhalten und problematischem
Verhalten fithren. Verschiedene weitere US-amerikani-
sche Studien liegen vor, die Qualitdtsmerkmale von After
School Programmen untersuchen (Pierce, Bolt & Vandell,
2010), wohingegen sich das fiir den deutschsprachigen
Raum konstatierte Forschungsdefizit fiir die Wirkungs-
forschung auch auf den Forschungsstand zur Qualitét der
Angebote ausdehnen ldsst (Radisch, 2009). Die Befunde
der US-amerikanischen Forschung lassen sich insgesamt
in allgemeine und konsistente Faktoren der piddagogi-
schen Qualitit zusammenfassen (fiir einen Uberblick vgl.
Miller, 2003; Durlak & Weissberg, 2007). Zentrale Fak-
toren stellen dabei u.a. ein breites Angebot an stimulie-
renden und klar strukturierten Aktivitdten und eine gut
geplante Organisation dar. Zieht man in diesem Quali-
tatsbereich, der nachfolgend fokussiert wird, Ergebnisse
aus der Unterrichtsforschung herbei, so erweist sich auch
hier die Klarheit und Strukturierung des Unterrichts als
wichtiges Merkmal von Unterrichtsqualitdt (Helmke &
Weinert, 1997). Auch im Zusammenhang mit Kindern mit
Hyperaktivitits- und Aufmerksamkeitsproblemen und
somit mit sozio-emotionalen Verhaltensauffilligkeiten
wird ein strukturierter und abwechslungsreicher Unter-
richt als ein wichtiges Gestaltungsmerkmal genannt
(Wolff Metternich & Dopfner, 20006). Pierce et al. (2010)
halten fest, dass es an dieser Stelle weitere differenziertere
Forschung braucht, um die multiplen Merkmale von After
School Programmen zu untersuchen, die gleichzeitig
eindeutig und unterscheidbare Komponenten von pad-
agogisch hoher Qualitét sind.

Dosierung der Teilnahme. In einzelnen neueren Studien
wird zudem die Quantitét/Dosierung der Teilnahme am
Programm berticksichtigt, da diese oft nur sporadisch fiir
ein oder zwei Tage pro Woche ist (Roth, Malone & Brooks-
Gunn, 2010). Die Teilnahme beinhaltet mehr als nur An-
wesenheit. In Anlehnung an Fiester, Simpkins und Bouf-
fard (2005) konnen vier Merkmale von Teilnahme unter-
schieden werden: Die Teilnahme an und fiir sich, die In-
tensitdt der Teilnahme (pro Woche), die Zeitdauer (in Jah-
ren) und die inhaltliche Breite der besuchten Angebote. Zu
erwarten ware, dass je hdher der Umfang der Teilnahme,
desto besser die Entwicklung (ebd.). Die Antwort aufgrund
der vorliegenden Forschung erweist sich jedoch als weni-
ger klar. Verschiedene Studien weisen nach, dass eine re-
gelméBige und dauerhafte Teilnahme wichtig sind fiir ein
geringeres soziales Problemverhalten (z. B. Vandell, Reis-
ner & Pierce, 2007). Roth et al. (2010) hingegen konnten
keine Bestitigung der zu erwartenden Effekte finden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass im
deutschsprachigen Raum den methodischen Anspriichen
gentigende, aktuelle Forschung zu den Auswirkungen von
Ganztagsschulen beziiglich der sozio-emotionalen Ent-

wicklung erst vereinzelt vorhanden ist. Die Untersu-
chungen beschrinken sich zudem weitgehend auf den
Sekundarbereich. Die Befunde der aktuellen Studien zu
Ganztagsschulen in Deutschland und zur Teilnahme an
extracurricularen Aktivititen in den USA zeigen verbrei-
tet positive Wirkungen in Bezug auf die sozialen Kom-
petenzen einer Teilnahme an einem ganztigigen Angebot.
Dabei wird teilweise ein Effekt der Intensitdt der Teil-
nahme und eines Setting von hoher pddagogischer Qua-
litdt nachgewiesen. Aufgrund der vorliegenden, vor allem
US-amerikanischen Befunde, darf davon ausgegangen
werden, dass Merkmale der pddagogischen Qualitit einen
direkten Einfluss auf die sozio-emotionale Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler haben. Aufgrund der Er-
gebnisse aus der Unterrichtsforschung wird insbesondere
ein Einfluss eines breiten und gut strukturierten Angebots
erwartet. Aus der einschldgigen Forschungsliteratur (z. B.
Helmke & Weinert, 1997) geht zudem hervor, dass die
sozial-emotionale Entwicklung multifaktoriell bedingt ist.
Nebst den schulischen Faktoren, die in diesem Beitrag von
Interesse sind, spielen insbesondere der friihere Ent-
wicklungsstand, das Geschlecht, die Intelligenz und die
familialen Ressourcen eine entscheidende Rolle.

Forschungsfragen und Hypothesen
der Studie

Aufgrund des referierten Forschungsstandes zur Qualitit
und Wirksamkeit ganztigiger Bildung und Betreuung
werden folgende Forschungsfragen zur sozio-emotiona-
len Entwicklung der Kinder beziiglich der Nutzung des
Tagesschulangebots in der Schweiz untersucht:

1. Wie entwickeln sich Tagesschulkinder (Kinder aus
Tagesschulen, welche die Tagesschulangebote inten-
siv nutzen) im Vergleich zu Blockzeitenkindern
(Kinder aus Schulen mit Blockzeitenunterricht, die nur
den Unterricht besuchen) (Kontrollgruppe) beziiglich
(a) des prosozialen Verhaltens und (b) der sozio-
emotionalen Verhaltensstirken bzw. Verhaltensauf-
falligkeiten zwischen dem ersten und dritten Primar-
schuljahr?

2. Welchen Einfluss haben die Intensitdt der Nutzung
sowie die Qualitéit der Tagesschulangebote (Breite und
Qualitdt der Aktivititen in den Angeboten, Struktu-
rierung der padagogischen Arbeit) auf (a) das proso-
ziale Verhalten und (b) die sozio-emotionalen Ver-
haltensstarken bzw. Verhaltensauffilligkeiten von
Ende erstes bis Ende drittes Primarschuljahr?

Dabei lassen sich aus dem Forschungsstand folgende
allgemeine Hypothesen ableiten, die iiberpriift werden
sollen:

1. Der Besuch einer Tagesschule und deren intensive
Nutzung wirkt sich unter Berticksichtigung der rele-
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vanten individuellen und familialen Hintergrundfak-
toren positiv auf die sozio-emotionale Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler zwischen Ende erstem
und Ende drittem Schuljahr aus. Die Tagesschulkinder
entwickeln sich beziiglich (a) des prosozialen Verhal-
tens und (b) der sozio-emotionalen Verhaltensstarken
bzw. Verhaltensauffilligkeiten besser als die Block-
zeitenkinder.

2. Die Intensitdt der Angebotsnutzung und die Qualitét
der Tagesschulangebote (Breite und Qualitét der Ak-
tivitdten in den Angeboten, Strukturierung der pad-
agogischen Arbeit) wirken sich unter Bertiicksichti-
gung der familialen Hintergrundfaktoren positiv auf
die Entwicklung (a) des prosozialen Verhaltens, (b) der
sozio-emotionalen Verhaltensstdrken bzw. Verhal-
tensauffalligkeiten der Tagesschulkinder aus.

Methode
Stichprobe

Die Forschungsfragen wurden im Rahmen einer Léngs-
schnittstudie in der Deutschschweiz untersucht. Bei der
Studie handelt es sich um eine quasi-experimentelle
Ex-post-facto-Untersuchung. Das Untersuchungsdesign
schlieft zwei Untersuchungsgruppen ein: Tagesschul-
kinder — Kinder aus Tagesschulen, welche die Tages-
schulangebote intensiv nutzen® und Blockzeitenkinder —
Kinder aus Schulen mit Blockzeitenunterricht, die nur den
Unterricht besuchen. Die Stichprobengenerierung erfolgte
in drei Schritten: In den ausgewahlten Deutschschweizer
Kantonen wurden anhand von relevanten sozio-demo-
graphischen Daten der Gemeinden Schulen, die den Kri-
terien der beiden Versuchsgruppen entsprachen, ausge-
wihlt. Da sich die Tagesschulen tiberwiegend in Stiadten
und Agglomerationsgemeinden befinden, spiegelt sich
diese Konzentration auf diese Gemeinden aufgrund des
gewdhlten Vorgehens auch in der Gesamtstichprobe
wider. So gibt es keine signifikanten Unterschiede hin-
sichtlich der sozio-demographischen Merkmale der Ge-
meinden zwischen den Klassen der Untersuchungsgrup-
pen. Danach erfolgte im zweiten Schritt eine Zufallsaus-
wahl der Schulen und Schulhduser. Im dritten Schritt
wurde schlielich eine Zufallsauswahl von Kindern der
Schulklassen und ihren Familien gezogen. Es wurden
durchschnittlich neun Kinder pro Klasse gezogen. Es
handelt sich um eine nach Geschlecht der Kinder ge-
schichtete Klumpenstichprobe. Die Stichprobe umfasst
Schiilerinnen und Schiiler, die im Schuljahr 2006/07 die
erste Primarschulklasse besuchten: N=295 Schiilerinnen
und Schiiler, aus 43 Primarschulklassen in 35 Schulen aus
11 Deutschschweizer Kantonen. Der Anteil an Jungen in

* Bei der Untersuchungsgruppe ,,Tagesschulkinder wurde als Kri-
terium fiir eine ,,intensive Nutzung® der Besuch an mind. drei Tagen pro
Woche zu mind. 7.5 Stunden (Median) festgelegt.

der Stichprobe betrdgt 50.8 Prozent, derjenige der Mad-
chen liegt bei 49.2 Prozent. Die Schiilerinnen und Schiiler
waren zu Beginn der Untersuchung im Durchschnitt
7 Jahre alt (M=7.17; SD=.53). 78.5 Prozent der Kinder
besitzen einen Schweizer Pass, und in 86.7 Prozent der
Familien wird zu Hause Schweizerdeutsch gesprochen.
Von den teilnehmenden Kindern wachsen 83.7 Prozent in
einer traditionellen Familienform (Mutter, Vater, Kind
[er]) mit verheirateten Eltern auf. Der sozio6konomische
Status der Familie, basierend auf der internationalen
Standardklassifikation der Berufe (ISCO-88 COM), liegt
bei einem Mittelwert von 3.13 (SD=.93) (Skala von
1 =, tiefstes Niveau™ bis 4=, hochstes Niveau™). In
32.8 Prozent der Familien hat mindestens ein Elternteil
einen Universitdtsabschluss.

Instrumente und Skalen
Abhangige Variablen

Sozio-emotionale Entwicklung. Der Entwicklungsstand
der Schiilerinnen und Schiiler wurde zu vier Messzeit-
punkten gemessen: am Anfang und am Ende des ersten
(Kontrollvariable ,,Entwicklungsstand bei Schuleintritt®)
sowie am Ende des ersten, zweiten und des dritten Pri-
marschuljahres (abhédngige Variablen). Dazu wurde eine
adaptierte Version des ,,Strengths and Difficulties Ques-
tionnaire” (SDQ) (Goodman, 1997) fiir Eltern mit aus-
gewihlten Skalen eingesetzt (Antwortskala: 1 = trifft gar
nicht* zu bis 4= trifft genau zu*). Die Reliabilitit der
Skala ,,sozio-emotionale Verhaltensstirken bzw. Verhal-
tensauffilligkeiten“t (orig. ,keine Hyperaktivitits- und
Aufmerksamkeitsprobleme” und ,keine emotionalen
Probleme®) ist zu allen vier Messzeitpunkten akzeptabel
bis sehr gut (Cronbach‘s a liegt zwischen .67 bis .82).
Gegeniiber den Originalskalen wurde die Skala ,,s0zio-
emotionale Verhaltensstirken bzw. Verhaltensauffallig-
keiten* umcodiert, sodass ein hoher Wert hohe Verhal-
tensstirken und geringe Verhaltensauffalligkeiten bedeu-
tet. Auch die Skala ,,prosoziales Verhalten“> erweist sich
als akzeptabel bis gut (Cronbach‘s a liegt zwischen .67 bis
.73) (Schiipbach, Ignaczewska, Blum-Giger, Hattersley,
Scherzinger & Herzog, 2010; Schiipbach, Wustmann,
Mous, Bolz & Herzog, 2008).

Unabhangige Variablen

Untersuchungsgruppen. Die Variable Untersuchungs-
gruppen ist eine Dummy-Variable (1 = Tagesschulkinder,
Kinder aus Tagesschulen, welche die Tagesschulangebote

* Beispielitems: ,,Leicht ablenkbar; unkonzentriert.* ,,Denkt nach,
bevor es handelt“. ,Nervos oder anklammernd in neuen Situationen®.
,.Hat viele Angste; fiirchtet sich leicht“.* (* recodiertes Item)

® Beispielitems: ,,Riicksichtsvoll®. ,,Teilt gerne mit anderen®.
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intensiv nutzen, 0= Blockzeitenkinder — Kinder aus
Schulen mit Blockzeitenunterricht, die nur den Unterricht
besuchen[keine Nutzung von Tagesschulangeboten]). Sie
misst, ob ein Kind iiber mindestens zwei Schuljahre
Tagesschulangebote nutzt. 17.3 Prozent der Kinder (N=
51) nutzen die Tagesschule und deren Angebote und
82.7 Prozent (N=244) nur den Blockzeitenunterricht.

Intensitdt der Angebotsnutzung. Die Eltern wurden im
Weiteren zu den von den Kindern aktuell genutzten An-
geboten und der Intensitit der Nutzung in Stunden pro
Woche im ersten Schuljahr (M=11.76; SD=7.56) be-
fragt.

Qualitdt der Tagesschulangebote. Die Prozessqualitit
der Tagesschulangebote wurde im ersten Schuljahr mittels
der ,,Hort- und Ganztagsangebote-Skala“ (HUGS), einem
Beobachtungsinstrument von Tietze, Rossbach, Stendel
und Wellner (2005), erhoben. Dieses besteht aus 50
Qualitdtsmerkmalen, die in sieben Qualitdtsbereiche
(1=,,unzureichend bis 7=,ausgezeichnet) zusam-
mengefasst werden (1. Schuljahr: M=4.46, SD=.31).
Von Interesse ist zum einen der Qualititsbereich ,,Breite
und Qualitdt der Aktivititen (1. Schuljahr: M=3.14,
SD =.24). Diese Merkmale erfassen Materialien, Aktivi-
taten und Anregungen des padagogischen Personals, die
es den Kindern ermdglichen, ihre Umwelt in vielféltiger
Weise zu erkunden, kreativ zu gestalten und ihre Interes-
sen, Fiahigkeiten und Fertigkeiten weiterzuentwickeln.
Zum anderen wird die ,,Strukturierung der padagogischen
Arbeit (1. Schuljahr: M=3.90, SD=.43) und deren
Einfluss fokussiert. Die Merkmale beziehen sich auf die
Gestaltung des Alltages in seiner zeitlichen Abfolge, auf
die Balance zwischen fester Struktur und Flexibilitét, auf
das Eingehen auf individuelle Bediirfnisse, auf dic Be-
riicksichtigung der Interessen anderer und der Gruppe
sowie auf die Offnung nach auBen.

Kontrollvariablen

In allen Analysen wurden relevante Kontrollvariablen
miteinbezogen. Das heif3t, mdgliche individuelle und fa-
miliale Selektionseffekte wurden kontrolliert (vgl. For-
schungsstand).

Entwicklungsstand bei Schuleintritt. Der Entwick-
lungsstand der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich der
sozio-emotionalen Entwicklung (prosoziales Verhalten,
sozio-emotionale Verhaltensstirken) wurde am Anfang
des ersten Schuljahres gemessen.

Intelligenz (IQ). Als individuelles Merkmal wurde die
Intelligenz der Schiilerinnen und Schiiler mit der
»Grundintelligenztest Skala 1“ (CFT 1) von Weiss und
Osterland (1997) anfangs zweites Schuljahr gemessen.
Der CFT 1 misst weitgehend den Faktor der fluiden all-
gemeinen Intelligenz. Da die kognitive Grundfdhigkeit
beim Vergleich der Entwicklung der Kinder der beiden

Untersuchungsgruppen eine Storgrof3e darstellt, wird der
Intelligenzquotient fiir die Analysen dieser Untersuchung
statistisch kontrolliert (M=101.64, SD=12.58).

Geschlecht. Eine weitere Kontrollvariable, die in die
Analyse mit einbezogen wurde ist das Geschlecht
(1 =1Jungen; 2 =Maidchen).

Familiale Ressourcen. Der Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler ldsst sich durch eine Vielzahl von in-
dividuellen, institutionellen und familialen Merkmalen
erkldren. Der Index ,,familiale Ressourcen* (Cronbach’s
a=.72; M=-.10, SD = .81) umfasst schlielich die rele-
vanten familialen Merkmale ,bildungsrelevante Res-
sourcen® (Schiipbach, 2004), soziookonomischer Status
(ISCO-88 COM), die Entwicklungsforderung und aktive
Stimulation in der Familie (Caldwell & Bradley, 1984)
und ein geringes permissives Erziehungsverhalten (Ro-
binson, Mandleco, Olsen & Hart, 2001). Dieser Index,
eine Variable, die in den nachfolgenden Analysen kon-
trolliert wurde, beinhaltet sowohl Merkmale der familia-
len Struktur- als auch der Prozessqualitdt (Schiipbach et
al., 2008). Die familialen Merkmale wurden am Anfang
des ersten Schuljahres gemessen. Die deskriptiven Werte
getrennt nach Untersuchungsgruppen und die Interkorre-
lationen aller abhidngigen und unabhingigen Variablen
sowie der Kontrollvariablen sind den Tabellen 1 und 2 zu
entnehmen.

Auswertungsstrategie

Wie aus Tabelle 1 ersichtlich wird, unterscheiden sich die
beiden Untersuchungsgruppen beziiglich ihrer familiéren
Ressourcen. Wie oben beschrieben, geht aus der ein-
schldgigen Literatur hervor, dass Geschlecht und IQ
ebenfalls einen Einfluss auf die sozio-emotionale Ent-
wicklung haben koénnen. In den Analysen geht es nun
darum nachzuweisen, wie grof3 der Varianzanteil in den
Variablen prosoziales Verhalten bzw. sozio-emotionale
Verhaltensstarken ist, der sich — zusétzlich zu den er-
wihnten Variablen — durch die Nutzung des Tageschul-
angebots (Untersuchungsgruppe Tagesschulkinder) er-
kldren lasst. Falls die Nutzung des Tageschulangebots
auch nachdem die genannten Variablen als Kovariaten ins
Modell aufgenommen wurden einen signifikanten Beitrag
zur Varianzaufkldrung dieser Indikatoren der sozio-emo-
tionalen Entwicklung liefert, wird dieser Befund als Beleg
dafiir gewertet, dass die Nutzung des Tageschulangebots
(Untersuchungsgruppe Tagesschulkinder), einen positi-
ven Einfluss auf die sozio-emotionale Entwicklung hat.
Dies gilt einerseits unter der Annahme, dass es keine
weitere unbeobachtete Variablen gibt, die ebenfalls einen
Einfluss ausiiben. Andererseits gilt dies unter der Vor-
aussetzung, dass die beiden Untersuchungsgruppen sich
nicht in Abhéngigkeit dieser Variablen gebildet haben
(Foster, 2010).
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Tabelle 1. Deskriptive Werte nach Untersuchungsgruppen

Untersuchungsgruppen
Tagesschulkinder Blockzeitenkinder
N M SD N M SD

Abhdngige Variablen

Prosoziales Verhalten Ende 1. Schuljahr 37 3.30 40 188 3.25 45
Prosoziales Verhalten Ende 2. Schuljahr 34 3.41 44 187 3.32 41
Prosoziales Verhalten Ende 3. Schuljahr 28 3.39 A48 161 3.38 .40
Sozio-emotionale Verhaltensstirken Ende 1. Schuljahr 37 3.34 52 188 3.15 47
Sozio-emotionale Verhaltensstirken Ende 2. Schuljahr 34 3.36 44 187 3.21 45
Sozio-emotionale Verhaltensstirken Ende 3. Schuljahr 28 3.38 57 161 3.21 47
Kovariaten

Prosoziales Verhalten Anfangs 1. Schuljahr 48 3.67 39 218 3.38 40
Sozio-emotionale Verhaltensstirken Anfangs 1. Schuljahr 48 3.20 49 218 3.14 47
IQ 34 104.26 1245 210 101.21 12.58
Geschlecht 51 1.55 .50 244 1.48 .50
Familiale Ressourcen 48 25 55 228 -.17 .84

Sozio-emotionales
Verhalten
Ende 1. Schuljahr

Sozio-emotionales
Verhalten
Ende 2. Schuljahr

Sozio-emotionales
Verhalten
Ende 3. Schuljahr

= R

1
) /
1

0

Intercept

Untersuchungs-
gruppen (TS und
BZ-Kinder)

Kontrollvariablen

« Entwicklungs-
stand bei
Schuleintritt

* Geschlecht

. |Q

« Einfluss der
Familie

Die statistischen Analysen wurden mit dem Statistik-
programmen SPSS 17.0 und Mplus Version 6 (Muthén &
Muthén, 1998-2010) durchgefiihrt. Die Hypothese 1
wurde mittels linearer latenter Wachstumsmodelle unter
Beriicksichtigung von drei Messzeitpunkten gepriift.
Damit wurde der Entwicklungsstand am Ende des 1.
Schuljahres (Intercept) sowie die Entwicklung bis zum 3.
Schuljahr (Slope) modelliert. Die Grundidee ist in der
Abbildung 1 wiedergegeben.

In den Modellen 1 und 2 wurde der Einfluss der un-
abhédngigen Variablen ,,Untersuchungsgruppen unter
Kontrolle der individuellen Hintergrundvariablen ,,Ent-
wicklungsstand bei Schuleintritt sowie bei Modell 2
zusdtzlich des ,,IQs“, des ,,Geschlechts®, und der ,,fami-

Abbildung 1. Latente lineare
Wachstumskurvenmodelle unter
Einbezug von Kovariaten

lialen Ressourcen* geschitzt. Zur Uberpriifung von Hy-
pothese 2, des Einflusses der unabhingigen Variablen
LIntensitdt der Angebotsnutzung* und ,,Strukturierung der
pidagogischen Arbeit* bzw. ,breite und Qualitdt der
Aktivitidten* auf Entwicklung zwischen Ende 1. und Ende
3. Schuljahr (AV Differenzmaf®), wurden multiple lineare
Regressionsmodelle modelliert. Anstelle der latenten
Wachstumskurvenmodelle wurde aufgrund des geringen
Stichprobenumfangs auf dieses Verfahren zuriickgegrif-
fen (Tagesschulkinder N=51). Minimal fiinf Félle pro
Préadiktor sind notwendig zu aussagekréftigen Schéitzun-
gen zu gelangen (Allen & Bennett, 2010). Der Einfluss der

¢ abhéingige Variable: Entwicklungsstand Ende 3. Schuljahr — Ent-
wicklungsstand Ende 1. Schuljahr
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,.Jfamilialen Ressourcen® und somit die familialen Hin-
tergrundfaktoren wurden kontrolliert. Es wurde ein
schrittweises Einschlussverfahren der Pradiktoren ge-
wihlt. Bei allen Analysen wurde durch die Verwendung
der Option ,,type =complex“ in Mplus die vorhandene
Klumpenstruktur der Daten nach Schulen (Intraklassen-
korrelationen zwischen .10 und .17) bei der Schétzung des
Standardfehlers angemessen berticksichtigt. Als statisti-
sches Verfahren zur Modellschédtzung und Modellbewer-
tung wurde das ,,Robust Maximum-Likelihood-Schitz-
verfahren” (MLR), ein robustes Verfahren, verwendet. Fiir
den Umgang mit fehlenden Werten wurde der ,,Full-in-
formation-maximum likelihood* (FIML)-Ansatz gewahlt.
Wenn einzelne Werte bei einem Fall fehlen, werden diese
mit diesem Verfahren geschétzt, fehlen alle Werte eines
Falls, wird dieser ausgeschlossen. Aus der Substichprobe
von N =295 Schiilerinnen und Schiiler aus k=35 Schulen
(Cluster) wurden somit, nach Ausschluss aller Fille mit
fehlenden Werten bei allen Pradiktoren oder abhéngigen
Variablen, N=235 Schiilerinnen und Schiiler aus k=35
Schulen (latente Wachstumskurvenmodelle) bzw. N=34
Schiilerinnen und Schiiler aus k=7 Schulen (multiple
Regressionsmodelle) in die Analysen miteinbezogen.
Aufgrund der Tatsache, dass bei den Analysen gerichtete
Hypothesen tiberpriift werden, wird einseitig getestet. Es
zeigte sich beim Vergleich zwischen den Kindern, die bei
allen vier Messzeitpunkten mit dabei waren und denjeni-
gen, die frithzeitig aus der Studie ausstiegen weder bei den
Zielvariablen noch bei den Kovariaten signifikante Un-
terschiede. Somit liegt bei den Missings kein systemati-
scher Bias vor.

Ergebnisse
Hypothese 1

Die Ergebnisse der latenten Wachstumskurvenmodelle
sind in Tabelle 3 dargestellt. Das Modell 1, das soge-
nannte Basismodell zum prosozialen Verhalten, weist
eine ausgezeichnete Passung auf (Chi*=1.48; df=3;
CFI=1.000; RMSEA =.000). Nach einem Schuljahr
zeigt die Variable ,,Untersuchungsgruppen® einen signi-
fikanten Effekt auf das prosoziale Verhalten am Ende des
1. Schuljahres (3 =-.07, p <.05) (Intercept). Die Tages-
schulkinder weisen nach einem Schuljahr ein héheres
prosoziales Verhalten auf als die Blockzeitenkinder, die
nur den Unterricht besuchen. Die Kontrollvariable
»~Entwicklungsstand bei Schuleintritt (§ =.73, p <.001)
hat einen signifikanten Einfluss auf den Entwicklungs-
stand des prosozialen Verhaltens nach einem Schuljahr.
Betrachtet man die Entwicklung des prosozialen Ver-
haltens von Ende 1. bis Ende 3. Schuljahr (Slope), so
findet man hingegen keine signifikanten Effekte. Das
bedeutet, dass weder der Entwicklungsstand bei Schul-
eintritt noch die Nutzung von Tagesschulangeboten
einen Einfluss auf die Entwicklung des prosozialen

Verhaltens von Ende 1. bis Ende 3. Schuljahr haben.
Auch Modell 2, das sogenannte Hauptmodell zum pro-
sozialen Verhalten, bei dem individuelle und familiale
Hintergrundfaktoren kontrolliert wurden, weiflt einen
ausgezeichneten Modell-Fit auf (Chi’=4.16; df=6;
CFI=1.000; RMSEA =.000). Die Ergebnisse der Ana-
lysen zeigen fiir die bereits in Modell 1 berticksichtigten
Priadiktoren vergleichbare Werte. Von den Kontrollva-
riablen erweist sich insbesondere ein hoher IQ als rele-
vant flir ein besseres prosoziales Verhalten nach einem
Schuljahr (B=.11, p <.05). Beziiglich der Entwicklung
vom 1. bis zum 3. Schuljahr (Slope) weist die Variable
,Untersuchungsgruppen® vergleichbar mit bei Modell 1
keinen Effekt auf. Der Einfluss der Kontrollvariable ,,IQ*
erweist sich gar noch als stirker. Kinder mit einem tiefen
IQ entwickeln sich besser. Dieser positive Effekt eines
tiefen 1Q muss wohl an dieser Stelle als Regression zur
Mitte interpretiert werden. Dieser Effekt zeigt sich oft
auch in einem negativen Zusammenhang zwischen In-
tercept und Slope. Insgesamt bedeutet dies, dass auch
unter Kontrolle individueller und familialer Hinter-
grundfaktoren sich zwischen Tagesschulkindern und
Blockzeitenkindern keine unterschiedliche Entwicklung
in den ersten drei Primarschuljahren zeigt.

Die Modelle 1 (Chi’=1.27; df=3; CFI=1.000;
RMSEA =.000) und 2 (Chi*=4.62; df=6; CF1=1.000;
RMSEA =.000) zu den sozio-emotionalen Verhaltens-
stirken weisen wiederum ausgezeichnete Modell-Fits auf
(vgl. Tabelle 3). Die Ergebnisse des ersten Modells sind
weitgehend vergleichbar mit demjenigen zum prosozialen
Verhalten. Die Tagesschulkinder weisen nach einem
Schuljahr hohere sozio-emotionale Verhaltensstirken auf
als die Blockzeitenkinder, die nur den Unterricht besuchen
(B=-.11, p<.05). Auch bei den sozio-emotionalen Ver-
haltensstiarken findet man keine signifikanten Effekte
beziiglich der Entwicklung der beiden Untersuchungs-
gruppen von Ende 1. bis Ende 3. Schuljahr (Slope). Die
weitere Entwicklung der beiden Untersuchungsgruppen
bis zum Ende des dritten Schuljahres verlduft somit
weitgehend parallel. In Modell 2, dem Hauptmodell,
wurden individuelle und familiale Hintergrundfaktoren
kontrolliert. Die Ergebnisse der Analysen zeigen fiir die
bereits in Modell 1 berticksichtigten Pradiktoren weitge-
hend vergleichbare Werte. Ausschlielich die Kontroll-
variable ,,familiale Ressourcen® erweist sich als relevant
fiir einen hoheren Entwicklungsstand. Wer in einem bil-
dungsnahen familialen Umfeld mit einer aktiven Forde-
rung und Stimulation aufwéchst, zeigt am Ende des ersten
Schuljahres héhere sozio-emotionale Verhaltensstirken
und weniger Verhaltensauffdlligkeiten. Beziiglich der
Entwicklung vom 1. bis zum 3. Schuljahr (Slope) liegen
keine signifikanten Effekte der unabhéngigen Variablen
und der Kontrollvariablen vor. Das heif}t, auch bei den
sozio-emotionalen Verhaltensstirken verlduft die Ent-
wicklung der Tagesschul- und Blockzeitenkinder nicht
unterschiedlich.
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Hypothese 2

Die Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsmo-
delle, die sich nur auf die Tagesschulkinder — Kinder aus
Tagesschulen, welche die Tagesschulangebote intensiv
nutzen — beziehen, sind der Tabelle 4 zu entnehmen. Im
Modell TS1 zum prosozialen Verhalten, indem nebst der
Kontrollvariable ,,familiale Ressourcen in einem ersten
Schritt die ,,Intensitit der Angebotsnutzung™ ins Modell
aufgenommen wurde, erweist sich der Chi-Quadrat-Test
nicht als signifikant. Die standardisierten Beta-Koeffizi-
enten sind allesamt nicht signifikant und haben somit
keinen Einfluss auf die Entwicklung. Das heif3t, die In-
tensitdt der Nutzung der Tagesschulangebote hat keinen
Einfluss auf die Entwicklung zwischen dem 1. und 3.
Schuljahr. Die Entwicklung erfolgt zudem unabhéngig der
familialen Ressourcen. In Modell TS2a wurde, zusétzlich
die pddagogische Qualitit in den Tagesschulangeboten im
ersten Schuljahr, als erstes Merkmal die ,,Breite und
Qualitdt der Aktivitidten®, ins Modell aufgenommen. Der
Chi-Quadrat-Test erweist sich nun als signifikant (Chi*=
23.66***) eskann eine Varianz von 14 Prozent aufgeklért
werden. Die beiden interessierenden Pradiktoren zeigen
einen signifikanten Effekt auf die Entwicklung des pro-
sozialen Verhaltens (f=.12; p<.05) und (f=.37,
p <.05), die Kontrollvariable ,,familiale Ressourcen® je-
doch nicht. Keine Effekte findet man, wenn in Modell
TS2b das weitere Qualitdtsmerkmal ,,Strukturierung der
padagogischen Arbeit* aufgenommen wird.

Bei Modell TS1 zur Entwicklung sozio-emotionaler
Verhaltensstiarken erweist sich der Chi-Quadrat-Test nicht
als signifikant und die Intensitdt der Angebotsnutzung
unter Kontrolle der familialen Ressourcen hat keinen
Einfluss auf die Entwicklung. In Modell TS2a wurde zu-
sitzlich wiederum das Qualitdtsmerkmal ,,Breite und
Qualitdt der Aktivititen* in den Tagesschulangeboten ins
Modell aufgenommen. Das Modell bleibt jedoch genau
gleich. Das heifit, dass nebst der Intensitit der Angebots-
nutzung iibt auch die Breite und die Qualitdt der Aktivi-
taten keinen Einfluss auf die Entwicklung aus. In Modell
TS2b, wurde schlielich nebst der ,,Intensitit der Ange-
botsnutzung™ das zweite Qualitdtsmerkmal, die ,,Struk-
turierung der pddagogischen Arbeit in den Angeboten® in
den Tagesschulangeboten, ins Modell aufgenommen. Das
Modell wird jedoch nur unwesentlich besser und aus-
schlieBlich der Pradiktor ,,Strukturierung der pddagogi-
schen Arbeit” zeigt einen signifikanten Einfluss auf die
Entwicklung (f=.28, p<.05). Deshalb wurde im
nichsten Schritt das Modell TS2b, ohne den sich als ir-
relevant erweisende Pridiktor ,Intensitit der Angebots-
nutzung® gerechnet. Nun ist der Chi-Quadrat-Test des
Modells signifikant (Chi*=7.59%*), es kann eine Varianz
von beachtlichen 12 Prozent aufgekléart werden. Der Pra-
diktor ,,Strukturierung der padagogischen Arbeit in den
Angeboten* zeigt einen signifikanten Effekt auf die Ent-
wicklung der sozio-emotionalen Verhaltensstirken zwi-

schen Ende 1. und Ende 3. Schuljahr (=.36; p <.05).
Fiir die Entwicklung irrelevant erweist sich die Intensitét
der Angebotsnutzung genauso wie das Qualitidtsmerkmal
der Breite und Qualitdt der Aktivititen.

Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde der Frage nachgegangen,
wie sich Tagesschulkinder, Kinder aus Tagesschulen,
welche die Tagesschulangebote intensiv nutzen im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe der Blockzeitenkinder, die nur
den Unterricht besuchen (1) in den ersten drei Primar-
schuljahren beziiglich ihrer sozio-emotionalen Kompe-
tenzen (das prosozialen Verhalten und sozio-emotionale
Verhaltensstirken bzw. Verhaltensauffalligkeiten) entwi-
ckeln. Im Weiteren wurde (2) der Einfluss der Intensitét
der Nutzung sowie der Qualitdt der Tagesschulangebote
(Breite und Qualitdt der Aktivitdten in den Angeboten,
Strukturierung der pddagogischen Arbeit) auf die Ent-
wicklung der Tagesschulkinder untersucht.

Zusammenfassende Ergebnisdarstellung

Kinder, die ein Tagesschulangebot nutzen, erreichen am
Ende des ersten Schuljahres — wenn individuelle und fa-
miliale Hintergrundfaktoren kontrolliert werden — keinen
hoheren Entwicklungsstand. Einen positiven Einfluss auf
das prosoziale Verhalten aller Schiilerinnen und Schiiler
nach einem Schuljahr zeigen hingegen ein hoher Ent-
wicklungsstand bei Schuleintritt und eine hohe Intelli-
genz. Fiir positive sozio-emotionale Verhaltensstarken
und geringere Verhaltensauffalligkeiten erweist sich ein
bildungsnahes familiales Umfeld mit einer aktiven For-
derung und Stimulation als positiv. Hinsichtlich der Ent-
wicklung zwischen Ende erstem und Ende drittem
Schuljahr kann festgehalten werden, dass sowohl (a) beim
prosozialen Verhalten als auch bei (b) den sozio-emotio-
nale Verhaltensstiarken bzw. Verhaltensauffilligkeiten die
Entwicklung fiir die Tagesschulkinder und die Blockzei-
tenkinder ohne Tagesschulnutzung nicht unterschiedlich
verlduft. Der Besuch einer Tagesschule und deren inten-
sive Nutzung wirkt sich unter Beriicksichtigung der rele-
vanten individuellen und familialen Hintergrundfaktoren
somit im Vergleich zu den Blockzeitenkindern ohne
Tagesschulnutzung nicht positiver auf die sozio-emotio-
nale Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler zwischen
Ende erstem und Ende drittem Schuljahr aus. Die Hypo-
thesen 1 (a) und (b) miissen somit abgelehnt werden.

Unter zusétzlicher Berticksichtigung der Intensitét der
Nutzung sowie der Qualitdt der Tagesschulangebote zeigt
die vorliegende Studie, dass Tagesschulkinder, die im
ersten Schuljahr die Angebote intensiver nutzen und ein
Angebot von grofler Breite und guter Qualitdt der Akti-
vitdten besuchen, am meisten fiir die Entwicklung des
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Sozio-emotionale Entwicklung von Ganztagsschulkindern auf der Primarschulstufe 21

- —_ & o~ prosozialen Verhaltens von Ende erstes bis Ende drittes
~~ — . o . . g .
= e = Z = Schuljahr, unabhéngig ihres familialen Hintergrunds,
E = vy 5 J5 profitieren. Die Hypothese 2 (a) kann somit einerseits fiir
@ v NEE : die Intensitit und das Qualitdtsmerkmal der Strukturie-
rung der piddagogischen Arbeit in den Angeboten ange-
P F - nommen werden. Andererseits muss sie fiir die Intensitit
E) alez S und die Strukturierung der padagogischen Arbeit in den
= 25 g A Tagesschulangeboten, die sich als irrelevant fiir die Ent-
G| ae o =g wicklung erweisen, abgelehnt werden. Im Weiteren ent-
wickeln Tagesschulkinder, die ein Angebot nutzen und
PR _ deren padagogische Arbeit gut strukturiert ist, hohere
g = g ©nwv S sozio-emotionale Verhaltensstarken und weniger Verhal-
E 2} ; g ; ;_’ <« tensauffailligke.iten, ugabhéingig ihres familia}en I.{inte.r—
el Te< =S grunds. Fiir die Entwicklung irrelevant erweist sich die
Intensitdt der Angebotsnutzung genauso wie das Quali-
tatsmerkmal der Breite und Qualitit der Aktivitdten in den
£~ %) 3 Tagesschulangeboten. Die Ergebnisse sind somit nicht
= 2l1=° — hypothesenkonform mit der Hypothese 2 (b).
52| o= < <t
f=|%% 2%
e |2 -~ o Einschrankungen und Interpretierbarkeit
=t o
s@(22 & =2 der Befunde
= | 0 — o<
s=|=22 - =x
> o Es gelingt somit der Tagesschule insgesamt nicht, die
sozio-emotionale Entwicklung der Schiilerinnen und
£ o~ g 5 s Schiiler am Anfang der Primarschulzeit nachhaltig zu
= g < ;-* ;-/ :% beeinflussen. Zieht man die aktuellen Befunde aus Stu-
= |5 =8 dien der Ganztagsschulforschung aus Deutschland bei, die
§ R ) m sich jedoch auf den Sekundarschulbereich beschranken,
zeigen sich auch bei Radisch (2009) beziiglich der sozia-
= P - len Verantwortungsiibernahme keine langerfristig anhal-
2glee g tenden Effekte. Die positiven Befunde hinsichtlich des
.?:: 2 g g Sozialverhaltens sind in derselben Studie nur in Bezug auf
< =l<=< SNy Angebote nachweisbar, die dauerhaft und regelmaBig
£) besucht und deren Qualitit von den Teilnehmenden als
= E hoch eingeschitzt wird (Fischer et al., 2009). Positivere
Q . . . . . .
E z Effekte als in der vorliegenden Studie zeigen sich auch bei
o & Fischer et al. (2011) beziiglich eines problematischen
H 2 i Sozialverhaltens. Positive Effekte liegen gar nur bei einer
= % £ E Teilnahme an und fiir sich vor. Aulerdem zeigen auch die
25 "Z £ Ergebnisse US-amerikanischer Studien auf, dass nur von
;z A = E’ einem Vorteil von After School Programmen unter Be-
2 E _°é = rlicksichtigung der piddagogischen Qualitét der Program-
=2 < 3] me gesprochen werden kann (vgl. Eccles & Gootman,
E 2 E A 2002; Mahoney et al., 2005). Bei der vorliegenden Studie
%DE 2 35 besuchen hingegen die Tagesschulkinder nicht nur Tag-
g £ g0 = esschulangebote von hoher Qualitit. Zudem verfolgen die
g f _%D v US-amerikanischen After School Programme spezifische
53 3 = i pidagogische Zielsetzungen hinsichtlich der Personlich-
§ 2,;055 5 = keitsentwicklung, des prosozialen Verhaltens oder hin-
% <'S "SD = I sichtlich der Schulleistung, wohingegen die Angebote in
5|2 g o 5 % *;:. den Tagesschulen in der Schweiz meist wenig zielge-
§ o= g 25 & richtet sind. Dies mag — nebst der geringen Stichproben-
._—5 = 2 o E A £ grofBe — erklaren, weshalb die Befunde der Studie aus der
2| ESBET_, &S Schweiz wenig prignant ausfallen. Die vielfiltigen Er-
ElEEAAERTIS

wartungen an die Tagesschule in der Schweiz und letzt-
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endlich die wenig konkreten padagogischen Zielsetzun-
gen mit einer daran anschlieBenden konkreten Entwick-
lung des Tagesschulangebots, sind mogliche Erklarungen
fiir die Resultate der Studie. Fiir weitere Untersuchungen
wird empfohlen, insbesondere die Entwicklung in quali-
tativ hohen Settings zu berticksichtigen, — lassen doch die
US-amerikanischen Befunde vermuten, dass insbesonde-
re dann positive Effekte zu erwarten sind — da man in der
momentanen Aufbauphase von Tagesschulen eine grof3e
Varianz beziliglich der paddagogischen Qualitit in den
Angeboten vorfindet. Dies zeigt auch Hypothese 2:
Merkmale der padagogischen Qualitdt zeigen sowohl
einen Einfluss auf das prosoziale Verhalten als auch auf
die sozio-emotionalen Verhaltensstirken.

Insgesamt bestitigen die Befunde der vorliegenden
Studie einen Zusammenhang zwischen der piddagogi-
schen Qualitdt der Tagesschulangebote und der Entwick-
lung der sozialen Kompetenzen der Tagesschulkinder
(vgl. Eccles & Gootman, 2002; Mahoney et al., 2005). Es
hat sich jedoch auch gezeigt, dass die hier untersuchten
zwei Faktoren padagogischer Qualitiit (Breite und Quali-
tat der Aktivitdten in den Angeboten, Strukturierung der
padagogischen Arbeit) differenzierte Wirkungen hin-
sichtlich des prosozialen Verhaltens und der sozio-emo-
tionalen Verhaltensstirken zeigen. Das heift, die unter-
schiedlichen Qualititsfaktoren wirken je nach Entwick-
lungsbereich unterschiedlich. Der positive Einfluss der
Strukturierung der pddagogischen Arbeit in den Ange-
boten auf hohe Verhaltensstirken bzw. auf geringe Ver-
haltensauffilligkeiten erweist sich insbesondere unter
Einbezug der Unterrichtsforschung als literaturkonform
(vgl. Helmke & Weinert, 1997; Wolff Metternich & Do-
pfner, 2006). Dieser Befund konnte darauf hinweisen,
dass gerade Schiilerinnen und Schiiler mit Hyperaktivi-
tats- und Aufmerksamkeitsproblemen von einem Besuch
von Tagesschulangeboten profitieren konnten. Zentral ist
zudem der Befund, dass die Breite und Qualitdt der Ak-
tivitdten zusammen mit der Intensitdt der Angebotsnut-
zung einen positiven Einfluss auf die Entwicklung des
prosozialen Verhaltens hat. Dies stellt ein Ergebnis einer
ersten differentiellen Analyse von Wirkungen von ein-
zelnen Faktoren paddagogischer Qualitit in spezifischen
Entwicklungsbereichen dar, das jedoch kiinftig auch mit
quasi-experimentellen Studien weiter untersucht werden
muss. Offen bleibt, ob eine zusétzliche Interaktion zwi-
schen der Intensitit und der padagogischen Qualitét vor-
handen ist oder welche Wirkung multiple Qualitétsfakto-
ren haben. Angesichts des Stichprobenumfangs musste
auf diese Analysen verzichtet werden. An dieser Stelle
bedarf es noch differenzierterer Analysen. Pierce et al.
(2010) halten auch fiir die US-amerikanische Forschung
fest, dass es weitere differenziertere Forschung braucht,
um die multiplen Merkmale von After School Program-
men zu untersuchen. Wihrenddessen die Intensitdt der
Angebotsnutzung zusammen mit der Breite und Qualitét
der Aktivititen einen positiven Einfluss auf die Entwick-

lung des prosozialen Verhaltens hat, erwies sich die In-
tensitdt in den weiteren Analysen nicht als relevant. Ins-
gesamt erweist sich somit weniger die Intensitét der Ta-
gesschulnutzung als vielmehr die pddagogische Qualitét
als entscheidend fiir eine positive Entwicklung. Um die
vorliegenden Befunde validieren zu kdnnen, braucht es
jedoch, wie an verschiedenen Stellen erwihnt, weitere
Untersuchungen mit einem groferen Stichprobenumfang
und einer differenzierteren Analyse der pddagogischen
Qualitdt und deren Effekte und Wirkmechanismen.
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