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Zusammenfassung: Ziel der Studie ist die Untersuchung der individuellen und schulbezogenen Be-
dingungen der elterlichen hiuslichen Unterstiitzung schulbezogener Lernprozesse von Schiilerin-
nen und Schiilern der Sekundarstufe I. Des Weiteren wurde untersucht, inwieweit diese Unterstiit-
zung mit der Verinderung der intrinsischen Motivation und des akademischen Selbstkonzeptes der
Lernenden einhergeht. Der Beitrag zum Forschungsstand liegt neben der Lingsschnittlichen Unter-
suchung in der Analyse moglicher Moderatoren der Zusammenhinge. Fiir die Analysen wurden
Fragebogendaten von 7#=157 Lernenden (M, =14.5) sowie deren Eltern genurzt. Als zentrales
Ergebnis zeigt sich, dass Eltern ihre Kinder hiuslich unterstiitzen, wenn Eltern ihr eigenes Schul-
engagement als niitzlich wahrnehmen. Die Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld steht in positivem
Zusammenhang zur Verinderung der intrinsischen Motivation. Sowohl die von Eltern wahrge-
nommene Kooperationsbereitschaft der Klassenlehrkraft als auch die Vielfalt des elterlichen Engage-
ments im schulischen Umfeld moderieren den Zusammenhang zwischen hiuslicher Unterstiitzung
durch Eltern und dem akademischen Selbstkonzept. Limitationen wie die Verzerrung der Eltern-
stichprobe sowie praktische Implikationen werden diskutiert.

Schliisselbegriffe: Akademisches Selbstkonzept, intrinsische Motivation, elterliches Engagement
im schulischen Umfeld, elterliches Engagement im hiuslichen Umfeld

Conditions and Benefits of Parents’Home- and School-Based Involvement —
Analysis in Secondary School

Summary: The study aims to examine the individual and school-related conditions that contribute
to parents home-based support students in secondary school. We further investigated the effects of
parents home-based support on student intrinsic motivation and academic self-concept. The con-
tribution of this study to the current state of research is the longitudinal analysis of the relations
and the identification of possible moderators of these relations. We used questionnaire data from
n=157 students (M, =14.5) and their parents. A key finding is that parents support their children
at home when they perceive their own involvement in school as useful. Parent home-based support
is positively related to changes in intrinsic motivation. Both, teachers’ willingness for family-school
partnerships and the variety of parental school-based involvement moderate the relation between
parents’ home-based support and academic self-concept. Limitations like the selective parent sample
and practical implications are discussed.

Keywords: Academic self-concept, intrinsic motivation, home-based parental involvement, school-
based parental involvement

Zahlreiche erziehungswissenschaftliche Ar-  Bildungserfolg von Kindern und Jugendli-
beiten verdeutlichen, dass das elterliche Schul-  chen férdern (vgl. Hill & Tyson, 2009; Ma,
engagement sowie die Kooperation von Eltern ~ Shen, Krenn, Hu & Yuan, 2016; Sacher,
und Lehrkriften den schulischen Lern- und 2014).
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Theoretisch beschreibt das model of the pa-
rental involvement process von Hoover-Dempsey
und Sandler (1995) sowie Hoover-Dempsey
et al. (2005) verschiedene Bedingungen und
Formen elterlichen Schulengagements und ihre
Konsequenzen fiir den Bildungserfolg Lernen-
der. Unterschieden werden dabei das elterliche
Schulengagement im hiuslichen und schuli-
schen Umfeld (Green, Walker, Hoover-Dempsey
& Sandler, 2007; Hill & Craft 2003). Wihrend
das Schulengagement im hiuslichen Umfeld
die Unterstiitzung Lernender durch die Eltern
im hiuslichen Kontext (z. B. Hilfe bei Hausauf-
gaben) bezeichnet, beschreibt das Engagement
im schulischen Umfeld alle Kontakte der Eltern
mit den Lehrkriften (Sacher, 2013).

Die empirische Befundlage verweist darauf,
dass das Schulengagement der Eltern im hius-
lichen Umfeld im Vergleich zum Engagement
im schulischen Umfeld als effektivere Form der
Férderung von Lernenden angesehen werden
kann (Hill & Tyson, 2009; Jeynes, 2016). In
diesen Studien bleiben jedoch Bedingungen des
Schulengagements oft unberiicksichtigt. Das
Ziel der vorliegenden Studie ist die lings-
schnittliche Untersuchung der Bedingungen,
unter denen Eltern ihre Kinder im hiuslichen
Umfeld unterstiitzen, und inwieweit dadurch
eine Férderung der intrinsischen Motivation
und des akademischen Selbstkonzeptes bei ih-
ren Kindern stattfindet. Als Bedingungen wer-
den dabei individuelle Einstellungen seitens der
Eltern (z. B. die wahrgenommene Niitzlichkeit
des eigenen Schulengagements), individuelle
Kontextfaktoren der Eltern (z.B. der Migra-
tionshintergrund) und Lernenden (u.a. die
Durchschnittsnote) sowie externe Faktoren
(z.B. die Schulstufe) einbezogen (Epstein,
2010; Hoover-Dempsey et al., 2005; Schwa-
nenberg, 2015).

Des Weiteren untersuchen wir, inwiefern
die Zusammenhinge zwischen der Unterstiit-
zung der Eltern im hiuslichen Umfeld und der
Motivation ihrer Kinder durch das Engagement
der Eltern im schulischen Umfeld moderiert
werden. Studien verdeutlichen, dass Eltern sich
dann in der Unterstiitzung ihrer Kinder selbst-

sicherer fiihlen, wenn sie durch Kontakte mit
Lehrkriften Informationen zu den Lernprozes-
sen der Kinder erhalten (Adams & Christenson,
2000; Henderson & Berla, 1994). Aus Sicht
von Lernenden kann das elterliche Engagement
im schulischen Umfeld und die damit einher-
gehenden Kontakte mit Lehrkriften jedoch
auch als kontrollierend wahrgenommen werden
(Sacher, 2008, 2012).

Mit der Untersuchung méglicher Modera-
toren der Zusammenhinge zwischen hiuslicher
Unterstiitzung der Eltern und der intrinsischen
Motivation bzw. dem akademischen Selbstkon-
zept der Lernenden greift die Studie ein For-
schungsdesiderat auf, da wenige Befunde exis-
tieren, die sich mit dem Zusammenwirken der
elterlichen Unterstiitzung im hiuslichen und

schulischen Umfeld befassen.

Theoretische Grundlagen
zum elterlichem Schulengagement

Das elterliche Schulengagement bezieht sich auf
alle elterlichen Verhaltensweisen im hiuslichen
und schulischen Umfeld, die dazu beitragen,
die akademische Entwicklung von Kindern zu
unterstiitzen (El Nokali, Bachman & Votruba-
Drzal, 2010). Ein etabliertes Modell ist das
model of the parental involvement process von
Hoover-Dempsey und Sandler (1995) sowie
Hoover-Dempsey et al. (2005), das sowohl még-
liche Bedingungen als auch Auswirkungen des
elterlichen Schulengagements auf den Lern- und
Bildungserfolg von Lernenden beschreibt.

Das Modell unterscheidet dabei drei zentra-
le Bedingungen des elterlichen Schulengage-
ments — eigene Rolleniiberzeugungen und die
Motivation der Eltern, erhaltene Einladungen
durch die Schule und die Lernenden sowie den
familiiren Lebenskontext (Green et al., 2007).
Diese Bedingungen begiinstigen verschiedene
Formen des elterlichen Schulengagements, wie
beispielsweise die Unterstiitzung im hiuslichen
Umfeld oder die Kommunikation mit der
Schule. Solche Formen elterlichen Schul-
engagements werden im Modell als mégliche
positive Einflussfaktoren auf schulbezogene



Bedingungen und Auswirkungen des elterlichen Engagements 3

Uberzeugungen wie die Motivation, Selbst-
wirksamkeit, Begabungsiiberzeugung sowie auf
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
verstanden (Ice & Hoover-Dempsey, 2010). In
diesem Zusammenhang begiinstigen aber auch
Bedingungen indirekt iiber Formen des Schul-
engagements den Lern- und Bildungserfolg der
Lernenden.

Empirische Befunde zu Bedingungen
des Schulengagements der Eltern

Erginzend zu den im model of the parental in-
volvement process (Hoover-Dempsey & Sandler,
1995) sowie Hoover-Dempsey et al. (2005) be-
schriebenen Bedingungen des elterlichen Schul-
engagements differenziert Schwanenberg (2015)
die Bedingung der Motivation der Eltern: Eltern
unterstiitzen ihre Kinder, wenn diese ihr Enga-
gement als interessant, niitzlich und wichtig
empfinden. Zudem zeigen Eccles und Harold
(1993), dass unter anderem die von Eltern be-
richtete Wertschitzung ihres Engagements durch
die Schule eine wichtige Bedingung fiir effek-
tive elterliche Unterstiitzung ist. Eine weitere
zentrale Bedingung ist die Qualitit der Zusam-
menarbeit zwischen Eltern und Lehrkriften
(Killus, 2012).

Neben den schulbezogenen Bedingungen
elterlichen Engagements verdeutlichen For-
schungsarbeiten, dass auch individuelle bzw. fa-
miliire Kontextfaktoren wie der Schulabschluss
und Migrationshintergrund der Eltern, das Al-
ter der Schiilerinnen und Schiiler sowie externe
Kontextfaktoren wie die Schulstufe und -art
zentral fiir das elterliche Schulengagement sind
(Epstein, 2010).

So zeigen Studien, dass das Schulengage-
ment der Eltern aufgrund familifirer Lebens-
kontexte variiert: Eltern mit Migrationshinter-
grund engagieren sich beispielsweise seltener
schulbasiert (Gomolla, 2009; Ziichner, 2008).
Als Grund dafiir werden unter anderem Schwie-
rigkeiten in der sprachlichen Kommunikation
zwischen Lehrkriften und Eltern angegeben
(vgl. Gomolla, 2009). In diesem Zusammen-
hang betonen Forschungsarbeiten auch (Go-

molla, 2009), dass Eltern mit Migrationshin-
tergrund und niedrigem Schulabschluss sich
oft in einem Machtungleichgewicht zu Lehr-
kriften fithlen. Daraus resultiert eine zuneh-
mende Distanz zur Institution Schule (siche
Gomolla, 2009). Weiterhin unterscheidet sich
das elterliche Schulengagement in unterschied-
lichen Alters- bzw. Klassenstufen. Die Lern-
unterstiitzung von Eltern nimmt nach dem
Ubergang von der Grundschule zur Sekundar-
stufe insgesamt cher ab (Eccles & Harold,
1993), obwohl Eltern unabhingig vom Alter
der Kinder durch Elternabende, Elternsprech-
tage, Schulfeste oder Informationsveranstal-
tungen mit Lehrkriften in Kontakt treten (u. a.
Jager-Flor & J4ger, 2009; Killus & Tillmann,
2012).

Wenige Studien beriicksichtigen verschie-
dene Bedingungen des elterlichen Schulenga-
gements simultan in ihren Untersuchungen
(Green et al., 2007; Schwanenberg, 2015).
Der Beitrag der vorliegenden Studie zum For-
schungsstand besteht darin, dass verschiede-
ne Bedingungen der hiuslichen Unterstiit-
zung durch Eltern beriicksichtigt werden, um
so Aussagen iiber Voraussetzungen einer dif-
ferenzierten Férderung des elterlichen Schul-
engagements im hiuslichen Umfeld zu identi-
fizieren.

Empirische Befunde zu Relationen
zwischen dem Schulengagement der
Eltern und der Motivation Lernender

Neben den verschiedenen Bedingungen des
elterlichen Schulengagements werden im 7mo-
del of the parent involvement process von Hoo-
ver-Dempsey und Sandler (1995) sowie Hoo-
ver-Dempsey et al. (2005) auch Auswirkungen
des elterlichen Schulengagements auf den Bil-
dungserfolg von Lernenden beschrieben. Stu-
dien fokussieren oft Auswirkungen des elter-
lichen Schulengagements auf die Leistungen
oder Kompetenzen von Lernenden (Hertel,
Jude & Naumann, 2010; Jeynes, 2007, 2016;
Jude, Hertel, Kuger & Silzer, 2016). Weniger
hiufig werden Zusammenhinge zwischen dem
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elterlichen Schulengagement und der Motiva-
tion der Lernenden untersucht. Die existieren-
den Studien zeigen jedoch, dass Lernende
besonders durch die elterliche hiusliche Un-
terstiitzung in ihrer Lernmotivation sowie in
ihren positiven Einstellungen zur Schule ge-
fordert werden (Exeler & Wild, 2003; Fan &
Williams, 2010; Senler & Sungur, 2009). Die-
se Zusammenhinge werden oft querschnitt-
lich untersucht (Fan & Williams, 2010; Sen-
ler & Sungur, 2009) oder lassen Bedingungen
der hiuslichen Unterstiitzung durch Eltern un-
beriicksichtigt (Exeler & Wild, 2003). Dieses
Desiderat greift die vorliegende Studie auf,
indem lingsschnittliche Zusammenhinge der
elterlichen Unterstiitzung im hiuslichen Um-
feld auf die Verinderung der schulbezogenen
Motivation unter Beriicksichtigung von Be-
dingungen der Unterstiiczung und familidren
Kontextfaktoren analysiert werden.

Weiterhin ist auffillig, dass inkonsistente
Ergebnisse in Bezug auf die Effekte der elter-
lichen Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld
auf das akademische Selbstkonzept der Schiile-
rinnen und Schiiler bestehen (White, Taylor &
Moss, 1992). Empirische Befunde verweisen
sowohl auf positive (Gonzalez-Pienda et al.,
2002) als auch auf negative Effekte (Hong &
Ho, 2005; Wild & Gerber, 2007) elterlicher
Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld auf das
Selbstkonzept der Lernenden. Manche Studien
zeigen auch nicht-signifikante Zusammenhin-
ge zwischen der elterlichen Unterstiitzung im
hiuslichen Umfeld und dem Selbstkonzept
(Marchant, Paulson & Rothlisberg, 2001; Sen-
ler & Sungur, 2009).

Eine mégliche Erklirung fiir die inkonsis-
tente Befundlage konnte die Moderation der
Zusammenhinge durch externe Faktoren sein.
Durch Kontakte mit Lehrkriften fithlen Eltern
sich selbstsicherer im Umgang mit schulischen
Belangen ihrer Kinder, da diese eine gezielte
Férderung ihrer Kinder erméglichen (Adams
& Christenson, 2000; Henderson & Berla,
1994). Grund dafiir ist, dass Lehrkrifte fiir
Eltern wichtige Ansprechpartner bei Fragen
der individuellen Férderungen ihrer Kinder

darstellen (Hertel, Bruder, Jude & Steinert,
2013; Jager-Flor & Jiger, 2009). Daher kann
angenommen werden, dass der Zusammen-
hang zwischen der hiuslichen Unterstiitzung
der Eltern, dem akademischen Selbstkonzept
und der intrinsischen Motivation der Lernen-
den stirker ausfillt, wenn Eltern mit Lehrkrif-
ten in Kontakt stehen und sich im schulischen
Umfeld engagieren. Allerdings kann ein inten-
siver Austausch zwischen Eltern und Lehrkrif-
ten auch problematisch sein (Sacher, 2008,
2012). Kontakte zwischen Eltern und Lehr-
kriften werden oft aufgrund schulischer Pro-
bleme von Schiilerinnen und Schiiler initiiert —
diese Art von Kontakten wirken negativ auf das
Kompetenzerleben und die intrinsische Moti-
vation der Lernenden (Fan & Williams, 2010).
Daher wire eine zweite Annahme, dass der
Zusammenhang zwischen der hiuslichen Un-
terstiitzung der Eltern und dem akademischen
Selbstkonzept bzw. der intrinsischen Motiva-
tion der Lernenden negativ ausfillt, wenn
Eltern von einem intensiven Engagement im
schulischen Umfeld berichten. In Bezug auf die
intrinsische Motivation der Lernenden ist aller-
dings davon auszugehen, dass die Moderation
eher schwach ausfillt, da insbesondere fiir die-
ses Konstruke die soziale Unterstiitzung eine
grofle Rolle spielt (vgl. Deci & Ryan, 2002).
Kontrollierende Aspekte einer schulischen Un-
terstiitzung kénnen die positive Wirkung der
Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld eher auf-
heben als tatsichlich zu negativen Effekten der
Unterstiitczung auf die intrinsische Motivation
zu fiihren.

Zusammenfassend wird sich mit der Unter-
suchung der Moderationshypothese einer For-
schungsliicke gewidmet, da in aktuellen Studien
selten beide Formen des Schulengagements,
also die elterliche Unterstiitzung im hiuslichen
und schulischen Umfeld, beriicksichtigt wer-
den. Diese Untersuchungen sind jedoch rele-
vant, um herauszustellen, inwieweit die durch
Eltern gegebene Unterstiitzung im schulischen
Umfeld in der Sekundarstufe notwendig fiir die
hiusliche Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler ist.
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Die vorliegende Studie

Die vorliegende Studie untersucht folgende
Fragestellungen und Hypothesen (siche Abb. 1):

1. Unter welchen Bedingungen unterstiitzen
Eltern ihre Kinder im h3uslichen Umfeld?

Im model of the parental involvement process
von Hoover-Dempsey und Sandler (1995) so-
wie Hoover-Dempsey et al. (2005) wird deut-
lich, dass die empfundene Niitzlichkeit des
eigenen Schulengagements, die Wertschitzung
durch Lehrkrifte und der familiire Lebenskon-
text wichtige Bedingungen der elterlichen Un-
terstiitzung im hiuslichen Umfeld sind.

Hypothese 1: Indervorliegenden Studie wird ange-
nommen, dass die von den Eltern wahrgenomme-
ne Niitzlichkeit des elterlichen Schulengagements
sowie die wahrgenommene Kooperationsbereit-
schaftder Lehrkriifte in positivem Zusammenhang
zur hiuslichen Unterstiitzung durch die Eltern
stehen. Zudem wird der elterliche Schulabschluss
und Migrationshintergrund sowie der Noten-
durchschnitt und das Geschlecht der Lernenden
in den Analysen als Kovariaten beriicksichtigt.

2. In welchem Zusammenhang steht die
hadusliche Unterstltzung der Eltern zur Ver-
anderungder intrinsischen Motivation und des
akademischen Selbstkonzeptes Lernender?

Hypothese 2: Basierend auf aktuellen Befunden
(Fan & Chen, 2001; Gonzalez-Pienda et al.,
2002; Senler & Sungur, 2009) wird angenom-
men, dass die hiusliche Unterstiitzung der El-
tern positive Effekte auf die von Schiilerinnen
und Schiilern berichtete intrinsische Motivation
sowie auf ihr akademisches Selbstkonzept hat.
Da die empirische Befundlage auf Unter-
schiede in der Motivation und dem akademi-
schen Selbstkonzept zwischen den Geschlech-
tern verweist (Watt & Eccles, 2008) und auch
Zusammenhinge zwischen Notendurchschnitt
und Motivation Lernender verdeutlicht (Gnie-
wosz, 2010), wurden Geschlecht und Noten-
durchschnitt als Kovariaten beriicksichtigt.

Hypothese 3: In Anlehnung an das Modell von
Hoover-Dempsey und Sandler (1995) sowie
Hoover-Dempsey et al. (2005) und dessen hier-
archische Struktur wird angenommen, dass die
von Eltern berichtete Niitzlichkeit des elterli-

Intrinsische
Schulabschluss Motivation
der Eltern (SAEt1) (IMOTt1)
Durchschnittsnote
(NOTEt1)
Niitzlichkeit des
Schulengagements
(EBKOt1)
Kooperations- hiusliche
bereitschaft Unterstiitzung
(ELBIt1) (ELUNt1)
Qualitat der
Zusammenarbeit
(QUALt1)

Geburtsland
der Eltern (GLEt1)

Akademisches
Selbstkonzept
(ASKt1)

Geschlecht der
Lernenden (GESt1)

Intrinsische
Motivation
(IMOTt2)

Akademisches
Selbstkonzept
(ASK t2)

Abb. 1: Das Analysemodell.

Anmerkungen: tl =Messzeitpunke 1, t2 = Messzeitpunke 2.
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chen Schulengagements sowie die wahrgenom-
mene Kooperationsbereitschaft der Lehrkrifte
indireke iiber die elterliche Unterstiitzung im
hiuslichen Umfeld auf die intrinsische Motiva-
tion sowie auf das akademische Selbstkonzept
der Lernenden wirkt.

3. Welche Faktoren des elterlichen Schul-
engagements moderieren die Zusammen-
hangezwischenderelterlichenUnterstiitzung
im hauslichen Umfeld und der intrinsischen
Motivation sowie dem akademischen Selbst-
konzept der Lernenden?

Hypothese 4: In der vorliegenden Studie wird
angenommen, dass die Vielfalt des elterlichen
Engagements im schulischen Umfeld sowie die
Kooperationsbereitschaft der Lehrkrifte den
Zusammenhang zwischen hiuslicher Unterstiit-
zung der Eltern und der intrinsischen Motiva-
tion bzw. dem akademischen Selbstkonzept
Lernender moderieren.

Allgemein ist in der vorliegenden Studie zu
beachten, dass fachunspezifische Zusammen-
hinge untersucht werden. Weiterhin wird sich
auf die Altersgruppe von Neunt- und Zehnt-
Kklisslerinnen und -klisslern fokussiert. In die-
sem Schulabschnitt hat die Klassenlehrkraft
eine Schliisselrolle in der Elternarbeit, da diese
bspw. als erster Ansprechpartner fiir Eltern gilt
(Sacher, 2012, 2014). Daher werden die vorge-
stellten Fragestellungen in Bezug auf die Zusam-
menarbeit zwischen Eltern und Klassenlehr-
kriften untersucht.

Methode
Design der vorliegenden Studie

In der vorliegenden Studie wurden Daten der MOVE-
Studie (Motivation Jugendlicher in der Schule) ge-
nutzt. Die MOVE-Studie untersucht unter anderem
lingsschnittliche Zusammenhinge zwischen unter-
richtsbezogenen und familidren Wirkfaktoren fiir die
Lernprozesse von Lernenden in der neunten und zehn-
ten Klasse. Weiterhin wurden Aspekte der Kooperation
zwischen Eltern und Lehrkriften und der motivationa-

len Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern aus
Sicht von Lernenden, Eltern und Klassenlehrkriften

erfasst. Hierftir wurden Schiilerinnen und Schiiler so-
wie die Klassenlehrkrifte im Rahmen einer Unter-
richtsstunde mittels eines Paper-Pencil-Fragebogens
befragt. Die Eltern wurden an Elternabenden mittels
eines Paper-Pencil-Fragebogens befragt.

Stichprobe

Zur Uberpriifung der Fragestellungen wurden Daten
von zwei Messzeitpunkten (Herbst 2015 sowie Friih-
ling 2016) genutzt. Zum ersten Messzeitpunkt (t1)
wurden N=1117 Schiilerinnen und Schiiler aus ins-
gesamt 13 Schulen (39,2 % Gymnasium, 58,9 %
Integrierte Sekundarschule) in Berlin befragt. Die
Riicklaufquote der Eltern (tl) lag in der Gesamt-
stichprobe bei 14,1 %. Daher wurde eine Teilstich-
probe von 7=157 Schiilerinnen und Schiilern der
neunten und zehnten Klassen (42,4 % minnlich)
genutzt, fiir die vollstindig die Auskiinfte ihrer El-
tern zum ersten Messzeitpunkt vorlagen. Diese Teil-
stichprobe der Lernenden wurde zu zwei Messzeit-
punkten in die Analysen einbezogen (n[tl]=157;
7 [t2] =100; Dropout: 36,4 %)".

Mehr als die Hilfte der genutzten Elternfrage-
bogen (76,6 %) wurden von Miittern ausgefiillt. Etwas
weniger als die Hilfte der befragten Eltern (44,3 %)
gaben an, dass mindestens ein Elternteil das Abitur als
héchsten Schulabschluss erreicht hatte. Zudem be-
richteten 43,0 % der befragten Eltern, dass mindestens
ein Elternteil nicht in Deutschland geboren wurde?.
Die befragten Lernenden waren zum ersten Messzeit-
punkt durchschnittlich 14.5 Jahre alt (SD=0.95).
Dabei gaben 67,7 % der Schiilerinnen und Schiiler an,
dass ihre Muttersprache Deutsch ist. Der rekodierte
Notendurchschnitt fiir die Mathematik-, Englisch-
und Deutschnote liegt auf der Skala von sehr gur (1)
bis ungeniigend (6) bei M=4.3 (SD=0.75).

' Mit Hilfe des MCAR-Tests wurde iiberpriift, ob der
Dropout der Schiilerdaten vom ersten zum zwei-
ten Messzeitpunkt in der Teilstichprobe in Bezug auf
die untersuchten abhingigen Variablen akademisches
Selbstkonzept und intrinsische Motivation systema-
tisch war. Dieses fiel nicht signifikantaus ()?[1] =.003,
2>.05), sodass davon ausgegangen werden kann, dass
der Dropout (36,7 %) der Daten zufillig ist (Liidtke,
Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007).

Der Migrationshintergrund wird definiert als ,alle
nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik
Deutschland Zugewanderten, sowie alle in Deutsch-
land geborenen Auslinder und alle in Deutschland als
Deutsche Geborenen mit zumindest einem zugewan-
derten oder als Auslinder in Deutschland geborenen
Elternteil“ (Statistisches Bundesamt, 2013, S. 26).
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Mithilfe vom Pearson Chi2-Test wurde iiberpriift,
inwiefern ein systematischer Ausfall durch die Nutzung
der Teilstichprobe (Stichprobe Lernender mit Eltern-
angaben) besteht. Dafiir wurde eine Variable gebildet
(0 =in der Teilstichprobe beriicksichtigt, 1 =nicht in
der Teilstichprobe beriicksichtigt) und tiberpriift, in-
wieweit die Kovariaten (Geschlecht, Durchschnittsno-
te, Muttersprache und Geburtsland) mit den fehlenden
Werten in Zusammenhang stehen. Die Ablehnung der
Nullhypothese erfolgt hierbei durch ein konservatives
Signifikanzniveau von p<.20. Die Analysen ergaben
keine systematischen Zusammenhinge zwischen den
fehlenden Werten und dem Geschlecht der Schiile-
rinnen und Schiiler (2[1]=0.83, p>.20), dem Ge-
burtsland (%2[1]=0.78, p>.20), der Muttersprache
(x216]=1.60, p>.20) und der Durchschnittsnote
(x2[3]1=10.97, p>.20). Zudem wurde mithilfe des
MCAR-Test iiberpriift, ob ein systematischer Ausfall
beziiglich der untersuchten abhingigen Variablen aka-
demisches Selbstkonzept und intrinsische Motivation
durch die Nutzung der Teilstichprobe vorlag. Das
nicht-signifikante Testergebnis (?[2]=1.812, p>.20)
verweist auf ein unsystematisches Fehlen der Angaben
von Lernenden (Liidtke et al., 2007).

Messinstrumente

Mit Ausnahme der Vielfalt des elterlichen Engagements
im schulischen Umféld wurden die Skalen aus dem
Mittelwert der zugehérigen Items gebildet. Die Ska-
la Vielfalt des elterlichen Engagements im schulischen
Umfeld wurde anhand eines Summenscores gebildet.

Elternfragebogen

Niitzlichkeir des elterlichen Schulengagements. Die
Eltern sollten einschitzen, wie hilfreich sie die ange-
gebenen Formen des eigenen Schulengagements und
damit Formen der Zusammenarbeit mit Lehrkriften
empfinden. Die Skala wurde in Anlehnung an So-
doge und Eckert (2004) gebildet. Die Skala besteht
aus vier Items und das Antwortformat war fiinfstufig:
nicht hilfreich (1) bis bilfreich (5). Die Reliabilitit der
Skala war mit ot=.81 gut. Eine Beispielinstruktion
war ,Ich finde gemeinsame Arbeitskreise mit Lehr-
kriften....

Qualitiit der Zusammenarbeit. Die Qualitit der
Zusammenarbeit mit den Lehrkriften wurde durch
die Eltern mithilfe eines Items erfasst ,,Die Zusam-
menarbeit zwischen Eltern und Lehrkriften an der
Schule funktioniert gut“ (Bos, Gréhlich, Dudas,

Guill & Scharenberg, 2010). Das Antwortformat
war fiinfstufig: stimme gar nicht zu (1) bis stimme voll
und ganz zu (5).

Kooperationsbereitschaft der Lebrkrifte. Eltern
wurden gebeten, die Kooperationsbereitschaft der
Klassenlehrkrifte einzuschitzen. Eltern schitzten ein,
inwieweit die Klassenlehrkrifte Informationen an die
Eltern iibermitteln und Lehrkrifte fiir Eltern erreich-
bar sind, wenn diese Probleme haben. Zudem wurde
durch die Skala erfragt, inwieweit Lehrkrifte die El-
tern selbst ermutigen, an Bildungsprozessen des Kin-
des mitzuwirken und Eltern die Klassenlehrkrifte der
Kinder als hilfsbereit wahrnehmen. Das Konstruke
wurde in Anlehnung an Adams und Christenson
(2000) entwickelt und aus dem Englischen ins Deut-
sche iibersetzt. Die Skala besteht aus vier Items und
ist finfstufig: stimme gar nicht zu (1) bis stimme voll
und ganz zu (5). Die Reliabilitit der Skala war mit
0.=.89 gut. Ein Beispielitem ist: ,Die Lehrerinnen
und Lehrer meines Kindes informieren mich um-
fangreich iiber die Fortschritte meines Kindes®.

Vielfalt des elterlichen Engagements im schulischen
Umfeld. Das schulbasierte Engagement der Eltern
(school-based involvement) wurde in Anlehnung an
Sacher (2008) erfasst. Es wurden neun Formen auf-
gelistet und die Eltern wurden gebeten anzugeben,
an welchen der aufgezihlten Formen sie im letzten
Schulhalbjahr teilnahmen. Das Antwortformat ist
0=nicht teilgenommen bzw. 1 = teilgenommen. Fiir
die Analysen wurde ein Summenscore aus allen Kon-
taktformen gebildet. Der Index zeigt bei einem ho-
hen Wert, dass Eltern an mehreren Kontaktformen
teilnahmen und somit vielfiltig mit den Klassenlehr-
kriften in Kontake stehen (Range von 0 bis 9). Die
einzelnen erfragten Formen des elterlichen schulba-
sierten Engagements und Angaben zur Hiufigkeit
sind im Anhang in Tabelle 1 a aufgelistet.

Elterliche Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld.
Die Skala zur Erfassung der elterlichen Unterstiitzung
im hiuslichen Umfeld (home-based parental involve-
ment) wurde orientiert an Furtner-Kallmiinzer,
Héssl, Janke, Kellermann & Lipski (2002) konstru-
iert. Hier wurden sowohl die Hausaufgabenunter-
stiitzung als auch Gespriche mit den Kindern iiber
die Schule erfasst. Die Skala besteht aus drei Items
und das Antwortformat ist finfstufig: stimme gar
nicht zu (1) bis stimme voll und ganz zu (5). Die
Reliabilitit der Skala war mit o0=.68 zufriedenstel-
lend. Beispielitems sind: ,, Wir achten sehr oft darauf,
dass unser Kind seine Hausaufgaben erledigt hat*
und ,, Wir unterhalten uns immer mit unserem Kind
iiber Themen, die im Unterricht behandelt werden.“
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Schiilerfragebogen

Intrinsische Motivation. Die Skala zur intrinsischen
Motivation wurde orientiert an der adaptierten und
erginzten Version des Academic Self-Regualtion Ques-
tionnaire (SRQ-A; Ryan & Connell, 1989) von Miil-
ler, Hanfstingl & Andreitz (2007) erfasst. Inhaltlich
wird die schulbezogene Motivation abgebildet. Die
Skala besteht aus vier Items und ist fiinfstufig: stimme
gar nicht zu (1) bis stimme voll und ganz zu (5). Die
Reliabilitit war zu beiden Messzeitpunkten gut (t1:
0=.89; 2: 0.=.90). Ein Beispielitem lautet: ,Ich ar-
beite und lerne fiir die Schule, weil es mir Spaf§ mach.”

Akademisches Selbstkonzept. Das Konstrukt des
akademischen Selbstkonzeptes erfasst die Selbstwahr-
nehmung der Jugendlichen beziiglich schulischer
Kompetenzen und wurde orientiert an der StEG-
Studie (Studie zur Entwicklung von Ganztagsschu-
len; Quellenberg, 2009) erfasst. Die Skala setzt sich
aus drei Items mit 5-stufigem Antwortformat zusam-
men: stimme gar nicht zu (1) bis stimme voll und ganz
zu (5). Die Reliabilitit der Skala war zum ersten
Messzeitpunkt mit o= .84 gut (12: o.=.81). Ein Bei-
spielitem lautet: ,Ich lerne Dinge schnell.“

Kontrollvariablen (Durchschnittsnote, Geschlecht
der Lernenden, Schulabschluss der Eltern, Geburtsland
der Eltern). Die Noten in Deutsch, Englisch und
Mathematik sowie das Geschlecht der Schiilerinnen
und Schiiler (0 = minnlich, 1 =weiblich) werden in
den Analysen zur Hypothesenpriifung 1 bis 3 als
Kovariaten beriicksichtigt. Diese wurden von den
Schiilerinnen und Schiilern selbst berichtet. Die drei
Notenwerte (Range von 16, wobei 1 = sehr gur und
6 = ungeniigend) wurden rekodiert. Schliellich wurde
der Durchschnitt der drei Notenwerte berech-
net. Weiterhin wurde das Geburtsland der Eltern
(0 =mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland
geboren; 1 =beide Elternteile in Deutschland gebo-
ren) sowie der Schulabschluss der Eltern (0=kein
Elternteil hat Abitur; 1=mindestens ein Elternteil
hat Abitur) als Kontrollvariablen in die Berechnung
zur Hypothesenpriifung 1 bis 3 aufgenommen. Die-
se wurden von den Eltern berichtet. Alle Kovariaten
wurden zum ersten Messzeitpunke erfasst.

Statistische Analysen

Alle statischen Analysen wurden mit den Program-
men SPSS 22.1 und Mplus Version 7.4 (Muthén &
Muthén, 1998-2016) durchgefiihrt. Die hierarchi-
sche Datenstruktur (t1: 157 Schiilerinnen und Schii-
ler in 13 Schulen) wurde durch das entsprechende

Schiitzverfahren in Mplus (Type = complex, cluster=
Klasse, estimator=MLR) in der Analyse beriicksich-
tigt. Fehlende Werte wurden durch das Full Informa-
tion Maximum Likelihood (FIML) Schitzverfahren
beriicksichtigt.

Zur Uberpriifung der Hypothesen 1 bis 3 wurde
ein latentes Strukturgleichungsmodell gerechnet. Als
Indizes fiir die Modellgiite werden der Chi-Square
Test of Model Fit (y2), Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), Comparative Fit Index
(CFI), Tucker-Lewis Index (TLI) und Standardized
Root Mean Square Residuals (SRMR) angegeben
(Hu & Bentler, 1999). Um zu iiberpriifen, ob zu bei-
den Messzeitpunkten in Bezug auf die untersuchten
Konstrukte (akademisches Selbstkonzept, intrinsi-
sche Motivation) das gleiche Konstrukt gemessen
wurde, wurden diese auf ihre Messinvarianz tiberpriift
(Horn & McArdle, 1992). Fiir das Konstrukt akade-
misches Selbstkonzept kann von strikter Messinva-
rianz ausgegangen werden (Ay2=2.62, Adf=3, p>.05),
fiir das Konstrukt intrinsische Motivation von ska-
larer Messinvarianz (Ax2=3.48, Adf=3, p>.05).

Zur Uberpriifung der Hypothese 4 wurden vier
latent moderierte Strukturgleichungsmodelle spezi-
fiziert (Klein & Moosbrugger, 2000): Modell I — in-
trinsische Motivation als abhingige Variable und
Kooperationsbereitschaft der Lehrkriifte als Modera-
tor, Modell II — intrinsische Motivation als abhingi-
ge Variable und Vielfalt des elterlichen schulbasierten
Engagements als Moderator, Modell III — akade-
misches Selbstkonzept als abhingige Variable und
Kooperationsbereitschaft der Lehrkrifte als Mode-
rator, Modell IV — akademisches Selbstkonzept als
abhingige Variable und Vielfalt des elterlichen En-
gagements als Moderator. Die vier latent moderierten
Strukturgleichungsanalysen wurden in drei Schritten
spezifiziert. Im ersten Schritt (S1) wurde das grund-
legende Strukturgleichungsmodell ohne die zu un-
tersuchenden Interaktionseffekte spezifiziert, um
den Modellfit des Modells zu bestimmen. Das Mo-
dell wurde im zweiten Schritt (S2) mittels numerischer
Integration geschitzt, da keine Chi2-Werte und ab-
solute Fit Indizes mit der Integration von Interak-
tionstermen berechnet wurden (algo = integration;
Satorra & Bentler, 2001). Im dritten Schritt (S3)
wurden die Interaktionsterme in das Modell inte-
griert. Anschlieffend wurden die Loglikelihood-Werte
beider Modelle im Differenztest miteinander ver-
glichen, um zu untersuchen, ob durch die Hin-
zunahme der Interaktionsterme (S3) eine bessere
Modellanpassung gegeben ist.
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Ergebnisse

Deskriptive Analysen
und Korrelationen

Im Folgenden werden im ersten Schritt de-
skriptive Befunde der untersuchten Konstruk-
te aufgezeigt. Alle Ergebnisse sind in Tabelle 1
aufgefiihrt. Schiilerinnen und Schiiler berich-
ten sowohl ein mittleres akademisches Selbst-
konzept als auch eine mittlere intrinsische
Motivation zu beiden Messzeitpunkten. Die
Eltern berichten, dass sie durchschnittlich
durch drei bis vier unterschiedliche Formen
mit Lehrkriften in Kontake getreten sind (Viel-
falt des elterlichen schulbasierten Engagements
im schulischen Umfeld), wobei Elternsprech-
tage, Elternsprechstunden und Informationen
iiber die Leistungsanforderungen sowie Leis-
tungen der Kinder am hiufigsten stattfinden
bzw. in Anspruch genommen werden (siche
Anhang Tab. 1a). Die Mittelwerte der durch
Eltern berichteten Qualitit der Zusammen-
arbeit, der empfundenen Niitzlichkeit des el-
terlichen Schulengagements und die Koopera-
tionsbereitschaft der Lehrkrifte sind auf einer
Skala von 1 bis 5 durchschnittlich im mittleren
Bereich.

Bei der Korrelationsanalyse zeigen sich signi-
fikante Zusammenhinge zwischen der intrin-
sischen Motivation (t2) und der elterlichen
Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld (t1). Das
akademische Selbstkonzept der Lernenden (¢2)
korreliert signifikant negativ mit dem Geschlecht
der Lernenden. Midchen berichten folglich ein
geringeres akademisches Selbstkonzept als Jun-
gen. Die Vielfalt des elterlichen schulbasierten
Engagements (t1) korreliert signifikant positiv
mit der empfundenen Niitzlichkeit des eige-
nen Schulengagements (t1). Weiterhin kor-
reliert die Vielfalt des elterlichen Engagements
im schulischen Umfeld (t1) signifikant positiv
mit der wahrgenommenen Kooperationsbereit-
schaft der Klassenlehrkrifte (t1). Die Qualitit
der Zusammenarbeit (t1) korreliert signifikant
und positiv mit der von den Eltern wahrgenom-
menen Kooperationsbereitschaft der Lehrkrifte

(t1).

Zusammenwirken der untersuchten
Konstrukte im Strukturgleichungsmodell

Die Ergebnisse der Hypothesenpriifung (Hy-
pothese 1-3) sind in Form eines Strukturglei-
chungsmodells in Abbildung 2 dargestellt. Das
untersuchte Modell zeigt eine gute Modellgiite,
x2(361; n=157)=380.04; p<.05; CF1=.97;
TLI=.96; RMSEA=.03; SRMR =.06°.

Bei der Priifung der ersten Hypothese zeigt
sich wie erwartet ein positiver und signifikanter
Zusammenhang zwischen der wahrgenomme-
nen Niitzlichkeit des elterlichen Schulengage-
ments und der elterlichen Unterstiitzung im
hiuslichen Umfeld (B=0.41, SE=0.08, p<.05).
Entgegen der Annahme (Hypothese 1) zeigt
sich jedoch, dass die wahrgenommene Koopera-
tionsbereitschaft der Lehrkrifte keinen statis-
tisch signifikanten Effeke auf die elterliche Unter-
stiitzung im hiduslichen Umfeld hat (B=-0.01,
SE=0.12, p>.05).

Erwartungsgemif zeigt sich hinsichtlich der
zweiten Hypothese, dass Jugendliche eine hhe-
re intrinsische Motivation zum zweiten Mess-
zeitpunke berichten, je hoher Eltern ihre Unter-
stiitzung im hiuslichen Umfeld zum ersten
Messzeitpunkt angeben (B=0.29, SE=0.12,
2<.05). Jedoch hat die elterliche Unterstiitzung
im hiuslichen Umfeld keinen statistisch signi-
fikanten Effekt auf das akademische Selbstkon-
zept zum zweiten Messzeitpunkt (B=-0.04,
SE=0.16, p>.05).

Im Zuge der Hypothesenpriifung wurden
Effekte der Kontrollvariablen analysiert. Bei der
Beriicksichtigung elterlicher Kontextfaktoren
zeigt sich, dass Eltern mit Abitur (§=-0.26,
SE=0.10, p<.05) sowie Eltern ohne Migra-
tionshintergrund (B=-0.33, SE=0.09, p<.05)
die Kooperationsbereitschaft der Lehrkriifte ge-

Deutlich wird, dass ein starker Zusammenhang zwi-
schen der von Eltern wahrgenommenen Kooperations-
bereitschaft der Lehrkrifte und der Qualitit der Zu-
sammenarbeit besteht. In zusitzlichen Analysen wird
deutlich (siche Tab. 2a im Anhang), dass keine signi-
fikanten Zusammenhinge zwischen der Qualitit der
Zusammenarbeit und der intrinsischen Motivation
bzw. dem akademischen Selbstkonzept der Lernenden
feststellbar sind. Daher wurde lediglich die von Eltern
wahrgenommene Kooperationsbereitschaft der Lehr-
krifte in die Analysen als Pridiktor integriert.
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Abb. 2: Strukturgleichungsmodell der untersuchten Effekte von Hypothese 1 bis 3. Aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit sind ausschliefSlich statistisch signifikante standardisierte Effekte ausgewiesen.

Anmerkungen: GES = Geschlecht (1 =weiblich), GLE = Geburtsland der Eltern (1 =beide Elternteile in Deutschland ge-
boren), SAE = Schulabschluss der Eltern (1 = mindestens ein Elternteil hat Abitur), NOTE (rekodiert), ELUN =elterliche

Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld, ELBI =Kooperationsbereitschaft der Lehrkrifte, EBKO = Niitzlichkeit des elter-
lichen Schulengagements, ASK=Akademisches Selbstkonzept, IMOT =Intrinsische Motivation, tl =Messzeitpunke 1,

2 =Messzeitpunke 2.

ringer einschitzen. Weiterhin berichten Eltern
ohne Migrationshintergrund eine geringere
Niitzlichkeit des elterlichen Schulengagements
(B=-0.28, SE=0.08, p<.05). Im Zuge der Be-
riicksichtigung von Kontextfaktoren der Lernen-
den selbst geht ein besserer Notendurchschnitt
mit einer hoheren intrinsischen Motivation der
Lernenden zum ersten Messzeitpunkt einher
(B=0.31, SE=0.12, p<.05).

Weiterhin wurde getestet, inwieweit sich in-
direkte Effekte zwischen den Bedingungen iiber
das elterliche Unterstiitzungsverhalten im hius-
lichen Umfeld zu den motivationalen Uberzeu-
gungen nachweisen lassen (Hypothese 3). Die
Ergebnisse zeigen wie erwartet einen signifikan-
ten indirekten Effekt der empfundenen Niitz-
lichkeit des elterlichen Schulengagements zum
ersten Messzeitpunkt auf die intrinsische Mo-
tivation zum zweiten Messzeitpunkt, vermit-
telt tiber die elterliche Unterstiitzung im hius-
lichen Umfeld (Bind =0.12, SE=0.05, p<.05,
95% CI [0.03, 0.21]).

Moderationsanalysen

Zur Uberpriifung der vierten Hypothese wur-
den vier latente moderierte Strukturgleichungs-
analysen spezifiziert.

In fiinf multiplen Regressionsanalysen wur-
de im ersten Schritt analysiert, inwiefern ein-
zelne Formen des elterlichen Engagements im
schulischen Umfeld mit der elterlichen Unter-
stiitzung im hiuslichen Umfeld sowie der in-
trinsischen Motivation und dem akademischen
Selbstkonzept zu Messzeitpunket 1 und 2 zusam-
menhingen. Es zeigen sich keine differenziellen
Effekte der einzelnen Formen des schulbasier-
ten elterlichen Engagements auf die abhiingigen
Variablen. Aufgrund der Stichprobengréfie von
n=157 kann von einer zu geringen Teststirke
bezogen auf die Hiufigkeiten der erfragten For-
men des elterlichen Engagements im schuli-
schen Umfeld ausgegangen werden. Daher wur-
de aus den einzelnen Formen des elterlichen
Engagements im schulischen Umfeld die Ge-
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samtvariable Vielfalt des elterlichen Engagements
im schulischen Umfeld (Summenscore) gebildet
und als potenzieller Moderator beriicksichtigt.

Intrinsische Motivation
als abhdngige Variable

Im Modell I wurde untersucht, ob die von El-
tern berichtete Kooperationsbereitschaft der
Lehrkrifte den Zusammenhang zwischen der
elterlichen Unterstiitzung im hiuslichen Um-
feld zu t1 und der intrinsischen Motivation zu
t2 moderiert. Jedoch zeigt sich bei der Hinzu-
nahme des Moderators keine bessere Anpassung
des Modells an die Daten: 2 (1; = 157) = 3.24;
p>.05.

Im Modell IT wurde untersucht, ob die Viel-
falt des elterlichen Engagements im schulischen
Umfeld den Zusammenhang zwischen der elter-
lichen Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld zu
t1 und der intrinsischen Motivation zu t2 mo-
deriert. Mittels Log-Likelihood-Differenztest
zeigte sich auch hier, dass durch die Hinzunah-
me des Interaktionsterms keine bessere Anpas-
sungan die Daten besteht: 32 (1; z=157) = 0.94;
2>.05). Schlussfolgernd muss die vierte Hypo-
these in Bezug auf die Untersuchung der intrin-
sischen Motivation als abhingige Variable ver-
worfen werden.

Akademisches Selbstkonzept
als abhdngige Variable

Im Modell III (siehe Tab. 2) wurde untersucht,
ob die von Eltern berichtete Kooperations-
bereitschaft der Lehrkrifte das Zusammen-
wirken von der elterlichen Unterstiitzung im
hiuslichen Umfeld zu tI und dem aka-
demischen Selbstkonzept zu t2 moderiert.
Das Baselinemodell zeigt eine gute Modellgiite:
x? (60; n=157)=76.75; p<.05; CFI= .98;
TLI=.97; RMSEA =.04; SRMR =.06. Um nun
zu untersuchen, ob durch die Hinzunahme des
Interaktionsterms (Kooperationsbereitschaft
der Lehrkrifte X Unterstiitzung im hiuslichen
Umfeld) eine bessere Anpassung an die Daten
vorliegt, wurden Schritt 2 und Schritt 3 mittels
Log-Likelihood-Differenztest verglichen (vgl.

Santorra & Bentler, 2001; siche Tab. 2). Dieser
fiel signifikant aus (}2 [1; #n=157]=16.61;
<.05), sodass durch die Hinzunahme des Inter-
aktionsterms eine bessere Anpassung des Mo-
dells an die empirischen Daten erreicht wurde.

Es zeigte sich ein signifikanter negativer In-
teraktionseffekt zwischen der von Eltern wahr-
genommenen Kooperationsbereitschaft der
Lehrkrifte und der von Eltern berichteten Un-
terstiiczung im hiuslichen Umfeld zum ersten
Messzeitpunkt auf das akademische Selbstkon-
zept zum zweiten Messzeitpunkt (6=-0.38,
SE=0.12, p<.01). Simple-Slope-Analysen (si-
ehe Abb. 3) verdeutlichen, dass die von Eltern
berichtete Unterstiitzung im hiuslichen Um-
feld bei stark ausgeprigter Kooperationsbereit-
schaft der Lehrkrifte einen negativen Effekt auf
das akademische Selbstkonzept ihrer Kinder hat
(6=-0.33, SE=0.10, p<.01). AuB8erdem zeigen
die Analysen, dass bei einer gering ausgeprigten
Kooperationsbereitschaft der Lehrkrifte der
Zusammenhang zwischen elterlicher Unter-
stiitzung im hiuslichen Umfeld und akade-
mischem Selbstkonzept ihrer Kinder positiv
ausfillt (6=0.35, SE=0.15, p<.05). Der signi-
fikante Interaktionseffekt auf das akademi-
sche Selbstkonzept bestitigt Hypothese 4 so-
mit teilweise. Das Modell IIT klirte 63,0 % der
von Eltern berichteten elterlichen Unterstiit-
zung im hiuslichen Umfeld auf (R2=.63). Des
Weiteren klirte das Modell 61,0 % des akade-
mischen Selbstkonzeptes zu t1 (R2=.61) sowie
24,0 % des akademischen Selbstkonzepts zu t2
(R2=.24).

Im Modell IV (sieche Tab. 2) wurde unter-
sucht, inwiefern die Vielfalt des elterlichen En-
gagements im schulischen Umfeld den Zusam-
menhang der elterlichen Unterstiitzung im
hiuslichen Umfeld zum ersten Messzeitpunkt
und dem akademischen Selbstkonzept zum
zweiten Messzeitpunkt moderiert. Das Base-
linemodell zeigt eine gute Modellgiite: %2 (33;
n=157)=36.33; p<.05; CFI=.99; TLI=.99;
RMSEA =.025; SRMR =.054. Um zu untersu-
chen, ob durch die Hinzunahme des Interak-
tionsterms eine bessere Anpassung an die Daten
vorliegt, wurden Schritt 2 und Schritt 3 mittels
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Tab. 2: Haupt- und Moderationseffekte der Vielfalt des elterlichen schulbasierten Engagements mit dazu-
gehorigem Log-Likelihood-Differenztest fiir das akademische Selbstkonzept

akademisches Selbstkonzept akademisches Selbstkonzept

Bsa BS2 BS3 BsSa Bs2 Bs3
ELUN -0.06 -0.05 -0.09 -0.01 -0.01 -0.11
ASKt1 0.57*** 0.54*** 0.57*** 0.58*** 0.55*** 0.56%**
EBKI -0.07 -0.05 -0.02 -0.18* -0.12* -0.06
ELUN x VESU -0.27*
ELUN x ELBI -0.38**
Modellfits zu S1, S2, S3
X2 36.33 L -1541.92 -1539.61" 76.75 L -2298.95 -2291.83"
df 33 [ 1.08 1.05 60 c 1.10 1.10
CFI 99 P 30 31 98 P 44 45
RMSEA .03 .04
SRMR .05 .06

Anmerkungen: ' Differenztest ist signifikant. S = Analyseschritt, ELUN = elterliche Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld,
ASK = akademisches Selbstkonzept, EBKI = wahrgenommene Kooperationsbereitschaft der Lehrkrifte, VESU = Vielfalt
des elterlichen Engagements im schulischen Umfeld, ELBI = wahrgenommene Kooperationsbereitschaft der Lehrkrifte,
tl = Messzeitpunke 1, 2 = Messzeitpunkt 2, Log-Likelihood (L), skalierter Korrelationsfaktor (c), Parameterschitzwert (p).
* <05, p<.01, ** p<.001.

Kooperationsbereitschaft der Lehrkrafte: hoch mittel niedrig
0.8

o
o

o
»

Akademisches Selbstkonzept (t2)
° Y

o
N

niedrig mittel hoch

Hausliche Unterstiitzung der Eltern (t1)

Abb. 3: Simple-Slope-Analyse signifikanter Moderationseffekte zur wahrgenommenen Kooperationsbereit-
schaft der Lehrkrifte.
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Vielfalt schulbezogenen Engagements:
0.8

0.6

0.4

Akademisches Selbstkonzept (t2)

-0.2

-0.4
niedrig

Hausliche Unterstiitzung der Eltern (t1)

hoch mittel niedrig

mittel hoch

Abb. 4: Simple-Slope-Analyse signifikanter Moderationseffekte zur Vielfalt des elterlichen Engagements im

schulischen Umfeld.

Log-Likelihood-Differenztest verglichen (vgl.
Santorra & Bentler, 2001; sieche Tab. 2). Die-
ser fiel signifikant aus (2 [1; n=157]=15.24;
<.05). Es zeigte sich ein signifikanter nega-
tiver Interaktionseffekt zwischen der Vielfalt
des elterlichen Engagements im schulischen
Umfeld und der von Eltern berichteten Unter-
stiitzung im hiuslichen Umfeld auf das akade-
mische Selbstkonzept zum zweiten Messzeit-
punke (6=-0.27, SE=0.13, p<.05).
Simple-Slope-Analysen (siche Abb. 4) ver-
deutlichen, dass die von Eltern berichtete Un-
terstiiczung im hiuslichen Umfeld einen signi-
fikant negativen Effekt auf das akademische
Selbstkonzept ihrer Kinder hat, wenn die Viel-
falt des elterlichen Engagements im schulischen
Umfeld stark ausgeprigtist (6=-0.34, SE=0.13,
p<.01). Der signifikante Interaktionseffekt auf
das akademische Selbstkonzept bestitigt Hy-
pothese 4 somit teilweise. Das Modell IV klirte
61,3% der von Eltern berichteten elterlichen

Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld auf
(R2=.61). Des Weiteren klirte das Modell
57,0 % des akademischen Selbstkonzeptes zu
tl (R2=.57) sowie 32,0% des akademischen
Selbstkonzepts zu 12 (R2=.32).

Diskussion

Die Studie zielte darauf, lingsschnittlich zu ana-
lysieren, unter welchen Bedingungen Eltern
ihre Kinder im hiuslichen Umfeld unterstiitzen
und inwieweit diese Unterstiitzung mit der Ver-
dnderung der intrinsischen Motivation und des
akademischen Selbstkonzeptes in Zusammen-
hang steht. Der besondere Beitrag der Studie
zum gegenwirtigen Forschungsstand besteht
darin, zu iiberpriifen, inwiefern der Zusammen-
hang zwischen der Unterstiitzung im hiuslichen
Umfeld und der intrinsischen Motivation bezie-
hungsweise dem akademischen Selbstkonzept
durch die Vielfalt des elterlichen Engagements
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im schulischen Umfeld sowie durch die von El-
tern wahrgenommene Kooperationsbereitschaft
der Lehrkrifte moderiert wird. Existierende Stu-
dien (u.a. Jager-Flor & Jiger, 2009) verweisen
darauf, dass Eltern durch das Engagement im
schulischen Umfeld und die damit einherge-
hende Zusammenarbeit mit Lehrkriften wich-
tige Informationen erhalten und ihre Kinder
folglich effektiver fordern kénnen.

Unsere Ergebnisse zu Hypothese 1 zeigen wie
angenommen, dass Eltern, die das eigene Schul-
engagement als niitzlich wahrnehmen, auch eine
héhere Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld
berichten. Die wahrgenommene Wertschitzung
durch Lehrkrifte, hier operationalisiert iiber de-
ren Kooperationsbereitschaft, hingt jedoch nicht
mit der elterlichen Unterstiitzung im hiusli-
chen Umfeld zusammen. Ein méglicher Grund
dafiir kénnte sein, dass die Kooperationsbereit-
schaft inhaltlich ausschlieSlich das Kommuni-
zieren von Informationen und die Sicherstel-
lung der Erreichbarkeit bei Problemen abbildet.

Aufgrund der Ergebnisse kdnnte theore-
tisch dariiber nachgedacht werden, das model of
the parental involvement process von Hoover-
Dempsey und Sandler (1995) sowie Hoover-
Dempsey et al. (2005) dahingehend weiterzu-
entwickeln, als dass auch die elterliche Wahr-
nehmung des Nutzens beziiglich des eigenen
Schulengagements als mogliche Bedingung gilt
(Schwanenberg, 2015). In zukiinftigen Arbei-
ten sollte unter Beriicksichtigung der vorlie-
genden Ergebnisse untersucht werden, unter
welchen Bedingungen Eltern das eigene Schul-
engagement mit Lehrkriften als niitzlich wahr-
nehmen und ob hier von Multikausalititseffek-
ten ausgegangen werden konnte.

Mit Bezug auf Hypothese 2 zeigt die vorlie-
gende Studie entsprechend der aktuellen Be-
fundlage (Fan & Williams, 2010; Senler &
Sungur, 2009) fiir den allgemeinen schulischen
Kontext, dass die elterliche Unterstiitzung im
hiuslichen Umfeld eine wichtige Ressource fiir
die intrinsische Motivation Lernender in der
Sekundarstufe darstellt. Als theoretische Impli-
kation kénnte fiir das model of the parental in-
volvement process von Hoover-Dempsey und

Sandler (1995) sowie Hoover-Dempsey et al.
(2005) angenommen werden, dass das tatsich-
liche elterliche Schulengagement nicht nur in-
direkt iiber die Wahrnehmung der Lernenden
dieses Schulengagements, sondern auch direke
auf den Lern- und Bildunggserfolg, unter ande-
rem die intrinsische Motivation der Schiile-
rinnen und Schiiler, wirkt.

Die elterliche Unterstiiczung im hiuslichen
Umfeld ist in der vorliegenden Studie kein si-
gnifikanter Pridiktor der Verinderung des aka-
demischen Selbstkonzeptes (Hypothese 2). In
der Studie von Senler und Sungur (2009) sowie
Marchant et al. (2001) werden ebenfalls keine
signifikanten Effekte der elterlichen Unterstiit-
zung im hiuslichen Umfeld auf das akademi-
sche Selbstkonzept gezeigt. Eine Begriindung
dieser Ergebnisse konnte darin bestehen, dass
Lernende in der Adoleszenz eine Phase der Ab-
16sung vom Elternhaus durchleben. Forschungs-
arbeiten zeigen beispielsweise, dass bei der Ent-
wicklung eigener Kompetenzkonzepte in der
Jugendphase eher auf den Vergleich mit den
Peers geachtet und auf das Feedback der Lehr-
krifte Wert gelegt wird (Eccles & Harold, 1993;
Hoferichter, Raufelder, Eid & Bukowski, 2014).
Zudem kann angenommen werden, dass der
Zusammenhang zwischen der elterlichen Unter-
stiitzung im hiuslichen Umfeld und dem akade-
mischen Selbstkonzept durch weitere Merkmale,
wie schulrelevante Informationen vom Kind, die
aus Kontakten zwischen Eltern und Lehrkrif-
ten resultieren, moderiert werden. Die Annah-
me wurde in der vorliegenden Studie untersucht.

Die Analysen zur vierten Hypothese zeigen
signifikante Moderationseffekte — das akade-
mische Selbstkonzept der Schiilerinnen und
Schiiler fillt zur Mitte des Schuljahres mit einer
zunehmenden elterlichen Unterstiitzung im
hiuslichen Umfeld zum Anfang des Schuljahres
geringer aus, wenn Eltern sich vielfiltig im
schulischen Umfeld engagieren und eine hohe
Kooperationsbereitschaft der Klassenlehrkrifte
berichten. Eine mégliche Erklirung dafiir
kénnten zunehmende Autonomiebestrebungen
der Jugendlichen sein (Sacher, 2014; Wild &
Lorenz, 2010). Lernende der Sekundarstufe
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fithlen sich eventuell durch die Kontakte zwi-
schen Eltern und Lehrkriften in ihrer eigenen
Autonomie bedroht (Sacher, 2008, 2012). Zu-
dem werden Lernende oft selbst nicht in die
Arbeit von Eltern und Lehrkriften einbezogen
(ebd.). Dariiber hinaus muss beachtet werden,
dass Eltern und Lehrkrifte oft miteinander in
Kontakt stehen, wenn Lernende Probleme in
der Schule haben. Auch dieser Aspekt kann die
gezeigten Moderationseffekte erkliren. Obwohl
in der vorliegenden Studie kein signifikanter
Zusammenhang zwischen den Schulnoten und
der Vielfalt des elterlichen Schulengagements
bezichungsweise der Kooperationsbereitschaft
der Lehrkrifte bestand, wurden Verhaltenspro-
bleme der Jugendlichen niche erfasst, welche
eine Erklirung fiir aufgezeigte Moderations-
effekte sein kénnen. Eine theoretische Implika-
tion fiir das model of the parental involvement
processvon Hoover-Dempsey und Sandler (1995)
sowie Hoover-Dempsey et al. (2005) kénnte
daher die Beriicksichtigung von Interaktions-
effekten sein. Hier zeigt sich, dass verschiedene
Facetten des elterlichen Schulengagements, ge-
nauer das Engagement im hiuslichen und schu-
lischen Umfeld, sich gegenseitig verstirken und
mit dem Lern- und Bildungserfolg, genauer
motivationaler Uberzeugungen, der Lernenden
in Zusammenhang stehen.

Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen wei-
terhin, dass die Vielfalt des elterlichen Engage-
ments im schulischen Umfeld sowie die von
Eltern berichtete Kooperationsbereitschaft der
Klassenlehrkrifte keine Moderatoren im Zusam-
menwirken von elterlicher Unterstiitzung im
hiuslichen Umfeld und der intrinsischen Moti-
vation der Schiilerinnen und Schiiler sind. Hier
kann angenommen werden, dass Eltern auch
ohne den Austausch mit den Lehrkriften das
Ziel der Motivationsforderung erreichen und
das elterliche Engagement im schulischen Um-
feld somit nicht als zusitzliche Hilfe verstanden
werden kann. Damit zeigt sich eine Bestitigung
der These, dass Eltern auch in der Adoleszenz-
phase die Rolle der Bildungsunterstiitzer ihrer
Kinder einnehmen (Wild & Walper, 2015; Zim-
mermann & Spangler, 2001).

In die Analysen wurden dariiber hinaus Ko-
variaten integriert, da angenommen werden
kann, dass sich diese auf das Schulengagement
der Eltern auswirken. Zusammenfassend zeigt
sich bei der Beriicksichtigung individueller
Kontextfaktoren der Eltern, dass Familien, bei
denen nicht beide Elternteile ein Abitur haben,
die Kooperationsbereitschaft der Lehrkrifte
hoher einschitzen als Eltern mit Abitur. Eltern,
bei denen nicht beide Elternteile in Deutsch-
land geboren sind, bewerten sowohl die Ko-
operationsbereitschaft der Lehrkrifte als auch
den Nutzen ihrer eigenen Schulengagements
héher. Diese Ergebnisse entsprechen teilweise
bisherigen Vorannahmen (Gomolla, 2009; Her-
tel etal., 2013). Eine mégliche Erkldrung hierfiir
ist das urbane Umfeld, aus dem die Stichprobe
generiert wurde, sowie der damit einhergehen-
de relativ hohe Anteil der Familien mit Migra-
tionshintergrund (siche Stichprobenbeschrei-
bung). Hier kann angenommen werden, dass
Lehrkrifte bereits fiir die Zusammenarbeit mit
Eltern mit Migrationshintergrund sensibilisiert
sind. Insgesamt stellt sich die Frage, inwiefern
der Migrationshintergrund der Familie die un-
tersuchten Zusammenhangsstrukturen mode-
riert. Diese Fragestellung sollte in zukiinftigen
Studien in Form von Mehrgruppenmodellen
beriicksichtigt werden.

Limitationen und Ausblick

Abschlieflend werden einige Limitationen der
vorliegenden Studie dargelegt, die in zukiinf-
tigen Arbeiten beachtet werden sollten. Eine
Limitation stellt die geringe Stichprobengrs-
e dar. Dabei wurden nur jene Lernende in
die Analysen einbezogen, deren Eltern an der
Fragebogenstudie teilgenommen hatten. Eine
Problematik ist hierbei, dass aufgrund der Frei-
willigkeit der Befragung eine Selektivitit der
Elternstichprobe vorliegen kénnte — eventuell
nahmen nur besonders engagierte Eltern an der
Befragung teil. Zwar zeigt sich keine Verzerrung
durch die Nutzung der Teilstichproben im Ver-
gleich zur Gesamtstichprobe in den Anteilen
des Geburtslandes und der Variabilitit der
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Muttersprache bezichungsweise der Auspri-
gung der Durchschnittsnoten der Lernenden,
jedoch konnen anderen Faktoren Ursache fiir
die geringe Beteiligung der Eltern sein. Neben
solchen méglichen Verzerrungen der Stichpro-
be lag innerhalb der Teilstichprobe bei den Ler-
nenden ein Dropout vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt von 36,4 % vor. Dieser ergab
sich durch unsystematische Griinde wie Schul-
wechsel, Krankheit bei Befragungsterminen
oder Kursausfliigen der Lernenden. Anzumer-
ken ist, dass sich durch den Dropout auch die
Teststirke reduzierte. Daher sollte die Gene-
ralisierbarkeit der Ergebnisse noch einmal an
grofleren Stichproben gepriift werden, wobei
besonderer Fokus auf einer hohen Beteiligung
bei den Eltern liegt, um mégliche Deckeneffek-
te auszuschlieflen.

Beachtet werden muss, dass sich in der vor-
liegenden Studie nur auf spezifische Aspekte
des Schulengagements beschrinkt wurde: Die
Teilnahme an neun verschiedenen Formen des
schulbasierten Engagements wurde hier zu
einem Score zusammengefasst. In zukiinftigen
Studien sollte das Ziel verfolgt werden, das
Engagement der Eltern noch differenzierter zu
erfassen und bspw. nach Teilnahme, Inidative
als auch nach Aktivitit zu fragen. Differenzielle
Effekte der einzelnen Formen liefen sich hier,
mutmafllich aufgrund der geringen Stichpro-
bengrofe, nicht aufdecken. Zudem wurde auch
der Anlass der erfassten Kontakte nicht abge-
fragt. Hier stelle sich die Frage, wann Eltern sich
engagieren, da sich in der vorliegenden Studie
bspw. keine signifikanten Zusammenhinge
zwischen der elterlichen Unterstiitzung im
hiuslichen Umfeld und der Durchschnittsnote
der Lernenden zeigten. Vielleicht spielen hier
jedoch besondere Forderungsbedarfe oder Ver-
haltensproblematiken eine Rolle. Dieser Frage
sollte in zukiinftigen Studien nachgegangen
werden. Auflerdem blieb der sozio6konomi-
sche Hintergrund der Eltern unberiicksichtigt?.
Auch hier kénnen Auswirkungen auf das elter-
liche Schulengagement angenommen werden
(Hertel et al., 2013; Paulsen, 2012). Trotz der
empirischen Limitationen der Studie verdeut-

lichen die Ergebnisse, dass Eltern die Motivation
ihrer Kinder in der Adoleszenz durch die Un-
terstiitzung im hiuslichen Umfeld férdern kén-
nen. Dariiber hinaus wurde deutlich, dass das
elterliche Engagement im schulischen Umfeld
und die damit einhergehenden Kontakte zwi-
schen Eltern und Lehrkriften negative Auswir-
kungen auf die Férderung der Lernenden durch
die Eltern haben konnen. Fiir zukiinftige For-
schungsarbeiten stellt sich hierbei die Frage,
inwiefern die Qualitit und Gestaltung des elter-
lichen Engagements im schulischen Umfeld in
Bezug auf den Austausch zwischen Eltern und
Lehrkriften zu einer effektiven Férderung der
Schiilerinnen und Schiiler beitragen kénnen.
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Anhang

Tab. 1a: Angaben zur Hiufigkeiten des elterlichen Engagements im schulischen Umfeld

Teilnahme

in %
Formelle Formen des Engagements im schulischen Umfeld
Ich habe an Elternsprechstunden teilgenommen. 67,7
Ich habe an Elternsprechtagen beziehungsweise Elternsprechabenden teilgenommen. 74,7
Informelle Formen des Engagements im schulischen Umfeld
Es kam zu einem Hausbesuch der Lehrkraft. 1,3
Ich wurde zu Unterrichtshospitationen, Prasentationen oder Schulausstellungen eingeladen. 13,9
Der Lehrer hat sich von uns Eltern ein Feedback/eine Bewertung eingeholt. 12,7
Informationsaustausch als Form des Engagements im schulischen Umfeld
Durch die Schule bekamen wir Elternrundbriefe. 52,5
Wir wurden durch die Schule iiber Leistungen unseres Kindes informiert. 63,9
Wir wurden durch die Schule iiber Priifungspraxis und Leistungsanforderungen informiert. 59,5
Es kam zu Beurteilungs- und Lerngesprachen. 34,2

Tab. 2a: Strukturgleichungsmodellierung zur Vorhersage der intrinsischen Motivation und des akademi-
schen Selbstkonzeptes

VESU t1 QUALt1 ELUN t1 IMOTt2 ASKt2
B(SE) B(SE) B(SE) B(SE) B(SE)

EBKO t1 0.19* (0.08) 0.00 (0.09) 0.41* (0.08) -.001 (0.13) 0.01 (0.10)
ELBIt1 0.26* (0.09) 0.77* (0.06) 0.00 (0.12) -0.15 (0.19) -0.29 (0.22)
VESU t1 -0.03 (0.10) 0.02 (0.10)
QUALt1 0.01 (0.15) 0.13 (0.21)
ELUNt1 0.28* (0.12) -0.06 (0.17)
IMOT t1 0.44* (0.11)
ASK t1 0.54* (0.12)
NOTE t1 0.04 (0.08) 0.16 (0.05) -0.02 (0.08) 0.31* (0.11) 0.07 (0.16)
GESt1 0.07 (0.08) -0.05 (0.06) -0.04 (0.09) 0.05 (0.09) -0.20 (0.11)
SAEt1 -0.13 (0.06) -0.08 (0.06) -0.17 (0.12) 0.00 (0.12) -0.17 (0.10)
GLEt1 0.14 (0.08) -0.10 (0.06) 0.03 (0.09) -0.08 (0.13) 0.05 (0.15)

Anmerkungen: EBKO =Niitzlichkeit des elterlichen Schulengagements, ELBI=Wahrgenommene Kooperationsbereit-
schaft der Lehrkrifte, VESU = Vielfalt des elterlichen Engagements im schulischen Umfeld, QUAL = Qualitit der Zusam-
menarbeit, ELUN =elterliche Unterstiitzung im hiuslichen Umfeld, IMOT = Intrinsische Motivation, ASK = Akade-
misches Selbstkonzept, NOTE: wurden rekodiert, GES = Geschlecht (1 =weiblich), SAE =Schulabschluss beider Eltern
(1=min. ein Elternteil mit Abitur), GLE = Geburtsland beider Eltern (1 =beide Eltern in Deutschland geboren), t1 = Mess-
zeitpunke 1, 2= Messzeitpunke 2.

* <05, p<.01, *** p<.001.



