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Isa Steinmann/Rolf Strietholt

Effekte nachmittaglicher Bildungsangebote
auf sprachliche Kompetenzentwicklungen

Zusammenfassung: Der flachendeckende Ganztagsschulausbau wurde Anfang der
2000er Jahre initiiert, um Missstadnden im deutschen Schulsystem entgegenzuwirken.
Zu diesem Zeitpunkt gab es jedoch keine empirische Evidenz zu Effekten auf Leistungs-
niveaus oder Bildungsungleichheiten. Daher untersucht die vorliegende Studie, ob da-
mals bestehende, lernférderlich ausgerichtete Nachmittagsangebote einen Einfluss auf
Leistungsmalfe hatten. Hierzu nutzen wir Daten der reprasentativen Langsschnittstudie
DESI, in der die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen in Deutsch und Englisch im Ver-
lauf der neunten Jahrgangsstufe untersucht wurden. Unsere Ergebnisse bieten keine Evi-
denz dafur, dass zu Beginn des Angebotsausbaus davon ausgegangen werden konnte,
dass Nachmittagsangebote das Leistungsniveau oder soziale Bildungsungleichheiten
beeinflusst hatten.

Schlagworte: Hausaufgabenhilfe, Arbeitsgemeinschaft, Ganztagsunterricht, Schilerleis-
tung, Ungleichheit

1. Einleitung

Die Forderung nach einer evidenzbasierten Bildungs- und Sozialpolitik ist nicht neu, ihr
wird aber in vielen Bereichen kaum oder verspédtet nachgegangen. Das trifft in der Bil-
dungspolitik auch auf Reformen der Ganztagsbeschulung zu. Bereits Ende der 1960er
Jahre empfahl der Deutsche Bildungsrat (1968) Ganztagsschulen in Modellversuchen
zu erproben und wissenschaftlich zu evaluieren, um wahrgenommenen Missstinden
im Bildungswesen entgegenzuwirken (vgl. z. B. Dahrendorf, 1966; Picht, 1964). Wih-
rend in den Folgejahren tatsdchlich einige Schulen als Ganztagsschulen gefiihrt wurden,
wurde die Forderung nach einer aussagekriftigen und ergebnisbezogenen Evaluation
nicht oder nur in unzureichendem Maf erfiillt. Die Aussagekraft der wenigen Unter-
suchungen der 1970er Jahre ist designbedingt beschréinkt, da die Reformen untrennbar
mit Gesamtschulreformen (vgl. Deutscher Bildungsrat, 1969) verkniipft waren. Dariiber
hinaus wurden keine KompetenzmalBie erhoben und keine Kontrollgruppen von Halb-
tagsschulen beobachtet (vgl. Fend, 1982; Ipfling & Lorenz, 1979).

Anfang der 2000er Jahre kam es zu einer weiteren, umfangreicheren Ausbaureform.
Zwischen 2003 und 2009 wurde der Ausbau ganztdgiger schulischer Bildung und Be-
treuung durch das mehr als vier Milliarden schwere Investitionsprogramm Zukunft Bil-
dung und Betreuung (IZBB) bundesweit vorangetrieben (vgl. BMBF, 2003a, 2003b).
War zu Beginn des Ausbaus nur jede sechste Schule in Deutschland als Ganztagsschule
organisiert, so sind es heute mehr als 60% (vgl. KMK, 2006, 2016). Der Ganztags-
schulausbau wurde unter anderem mit den in PISA 2000 (Programme for Internatio-
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nal Student Assessment) konstatierten niedrigen Leistungsniveaus und der ausgeprigten
sozialen Bildungsungleichheit begriindet. Die Ergebnisse der PISA-Studie wurden so-
gar dahingehend interpretiert, dass sie Ganztagsreformen nahegelegt hétten (vgl. KMK,
2002), wohingegen die Autor/-innen der Studie unterstreichen, dass Schliisse {iber die
Effektivitt institutioneller Determinanten von Schulleistung designbedingt nicht ab-
zuleiten sind (vgl. Baumert & Schiimer, 2001; Schiimer, 2001). Die Forderung nach
einer ergebnisbezogenen Evaluation ganztigiger Bildung wurde auch im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitevaluation des IZBB kaum erfiillt. Die erste Forderphase der
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) beleuchtete zwar Bedingungen
und Prozesse an Ganztagschulen, es wurden jedoch keine standardisierten Leistungs-
male erfasst und eine Vergleichsgruppe von Halbtagsschulen fehlte.

Wenngleich vor kurzem einige wenige Studien zur Effektivitdt von Ganztagsschulen
fiir Lernergebnisse von Schiiler/-innen vorgelegt wurden, so mangelt es weiterhin an
belastbaren Forschungsergebnissen zur Effektivitit. Vor diesem Hintergrund betrach-
ten wir anhand von Daten der Langsschnittstudie DESI (Deutsch-Englisch-Schiiler-
leistungen-International) die Effekte von Nachmittagsangeboten auf die Entwicklung
sprachlicher Kompetenzen im Verlauf der neunten Jahrgangsstufe zu dem Zeitpunkt,
als der flichendeckende Ausbau begann. Im Folgenden skizzieren wir zundchst An-
nahmen zur Wirksamkeit schulischer Nachmittagsangebote und zur Ausgestaltungs-
situation in Deutschland. Danach resiimieren wir empirische Studien, die Effekte
ganztigiger Beschulung auf das Lernen von Schiiler/-innen thematisieren, um im An-
schluss die Daten, Methoden und Ergebnisse unserer Analysen vorzustellen und zu dis-
kutieren.

1.1 Annahmen zur Wirksamkeit nachmittéglicher
schulischer Bildungsangebote

An Ganztagsschulen stehen im Vergleich zu Halbtagsschulen mehr zeitliche und per-
sonelle Spielrdume zur Verfiigung, die fiir Zugewinne an Lernzeit (beispielsweise in
Form fachlicher Zusatzangebote) oder an Freizeitelementen genutzt werden kdnnen.
Solche zeitlich erweiterten und inhaltlich breiteren Angebotsstrukturen werden unter
anderem fiir die Lernmotivation von Schiiler/-innen als bedeutsam diskutiert. Lehr-
krifte und das weitere im Ganztag padagogisch titige Personal sollen durch intensi-
vere Einblicke Forderbedarfe besser aufdecken oder Talente férdern konnen. Insbeson-
dere fiir Schiiler/-innen aus Haushalten mit geringeren Unterstiitzungsmoglichkeiten
soll eine schulische Forderung fehlende familidre Ressourcen, wie eine intensive elter-
liche Unterstiitzung oder private Nachhilfe, kompensieren. Des Weiteren miissen nach
dem Vormittagsunterricht stattfindende Angebote nicht nur additiv sein; vielmehr kann
der gesamte Schultag aus alternierenden Lern- und Freizeitphasen bestehen, was als
Rhythmisierung bezeichnet wird. Eine rhythmisierte Ganztagsbeschulung wird haufig
als Idealmodell diskutiert (Uberblicke bieten: BMBF, 2003a; Héhmann, Holtappels &
Schnetzer, 2004; Holtappels, 2006; Ziichner & Fischer, 2014).
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Gleichzeitig kann nicht erwartet werden, dass sich solche forderlichen Effekte von
Nachmittagsangeboten automatisch einstellen. Es wird vielmehr angenommen, dass
die Wirksamkeit von weitreichenden Bedingungsgefiigen abhingt, die zumindest im-
plizit die Grundlage fiir bildungsbezogene Annahmen darstellen. Wenn durch Nachmit-
tagsangebote Leistung gefordert und soziale Bildungsungleichheit kompensiert werden
sollen, miissen die Angebote auch hierauf ausgerichtet sein. In der wissenschaftlichen
Debatte werden verschiedene Prozessmerkmale ganztigiger Beschulung diskutiert, zu
denen allgemeine Charakteristika der Ganztagsschulen (z.B. Angebotsarten, Rhythmi-
sierung des Schultags), aber auch weitere Faktoren zdhlen (z. B. tatsdchliche Nutzung
des Angebots in Dauer und Umfang). Lernforderliche und kompensatorische Effekte
auf Ebene der Schiiler/-innen sind nur zu erwarten, wenn ein giinstiges Zusammenspiel
solcher Qualitidtsmerkmale besteht (vgl. Fischer & Klieme, 2013; Holtappels & Rollett,
2008; Radisch, 2009).

Inwiefern Ganztagsmodelle in Bezug auf Bildung einen Mehrwert gegeniiber Halb-
tagsmodellen bilden, hdangt von der Ausgestaltung ab. In diesem Kontext sei darauf hin-
gewiesen, dass die Kultusministerkonferenz (vgl. KMK, 2006) und das [ZBB-Forder-
programm wenig dariiber aussagen, wie ganztigige Beschulung qualitativ ausgestaltet
werden soll. Inwiefern die Begriindungs- und Handlungsebene des Ganztagsschulaus-
baus iibereinstimmen, ist demnach nicht gesichert, sondern eine empirische Frage.

1.2 Ausgestaltung des Ganztagsbetriebs

Frithe Einblicke zur Ganztagsausgestaltung bietet eine Befragung von 663 Ganztags-
schulleitungen in 15 Bundeslédndern, in der Durchfiihrungsvariationen des Ganztagsbe-
triebs fiir das Schuljahr 2003/2004 erfragt wurden. Dabei waren 45 % der Schulen voll
gebundene Ganztagsschulen (alle Schiiler/-innen zur Ganztagsteilnahme verpflichtet),
17% teilweise gebunden (ein Teil des Ganztagsangebots fiir Gruppen von Schiiler/-in-
nen verpflichtend) und 38 % offen (freiwillige Teilnahme). Sowohl innerhalb als auch
zwischen diesen Organisationsformen variierten Faktoren, die als Bedingungen fiir eine
Leistungsforderlichkeit ganztagiger Beschulung diskutiert werden. So boten die Schulen
vielfdltige Angebote an, die in verschiedenem MaB leistungsforderlich ausgerichtet wa-
ren. Solche auf eine Leistungsforderung ausgelegten Programme waren eher breit ver-
treten, so wiesen z.B. 75 % der Ganztagsschulen Arbeitsgemeinschaften und 77 % eine
Hausaufgabenbetreuung auf. Wéhrend erstere primér von Lehrkriften geleitet wurden,
waren an letzteren vermehrt auch Honorarkréfte beteiligt (vgl. Hohmann et al., 2004).
Detailliertere, mehrperspektivische und zeitlich nachgelagerte Befunde gehen aus
der StEG-Studie hervor. In den Erhebungen zwischen 2005 und 2009 zeigte sich einer-
seits ebenfalls, dass Qualitidtsmerkmale der prozessualen Ausgestaltung des nachmittag-
lichen Lernraums zwischen den Ganztagsschulen variierten (vgl. Fischer et al., 2011).
An die Annahmen zu qualitativen Bedingungen eines Forderungsmehrwerts von Ganz-
tagsschulen anschlieBend sind andererseits Befunde zur Angebotsinanspruchnahme
von Interesse. Beispielsweise nahmen in 2005 lediglich 32 % der Ganztagsschiiler/-in-
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nen der Sekundarstufe I an einer Hausaufgabenbetreuung und 25 % an fachbezogenen
Angeboten teil, was sich auch bis 2009 nur geringfiigig verdnderte (vgl. Holtappels,
Jarsinski & Rollett, 2011).

1.3 Forschungsstand zu Effekten auf Leistungs-
und Bildungsungleichheitsmalle

Wenn die Einfithrung eines Reformprojekts damit begriindet wird, dass auf Outcome-
Ebene bestimmte Effekte erwartet werden, wird hdufig gefordert, dass sich diese Er-
wartungen erstens auf Evidenz stiitzen und zweitens eine Outcome-Evaluation stattfin-
det (vgl. Bellmann, 2016; Bottcher, 2015). Wie schon erwéhnt, wurde diese Forderung
auch in Bezug auf den Ganztagsausbau bereits 1968 durch den Deutschen Bildungs-
rat formuliert. Umso erstaunlicher scheint, dass es im deutschsprachigen Raum bis-
lang kaum empirische Evidenz fiir Effekte ganztagiger Beschulung auf Lernergebnisse
gibt und die wenigen belastbaren Studien hierzu nach Implementation des IZBB vor-
gelegt wurden (vgl. Radisch, 2009; Radisch & Klieme, 2003). Die Erwartung einer
Leistungsforderlichkeit von Ganztagsschulen war demnach zumindest zum Zeitpunkt
des IZBB-Beschlusses nicht empirisch gestiitzt. In Hinblick auf die Outcome-Evalua-
tion des Reformprojekts wurde zwar die wissenschaftliche Begleitstudie StEG durch-
geflihrt, jedoch konnten in der ersten Projektphase designbedingt nur Leistungseffekte
auf Schulnoten untersucht werden, nicht auf standardisierte Maf3e. Dariiber hinaus wur-
den keine Halbtagsschulen untersucht, sodass kein Organisationsformvergleich mog-
lich war.

Nichtsdestotrotz wurden seit Beginn des Ausbaus im Jahr 2003 einige Studien zum
Vergleich halb- und ganztdgiger Schulen publiziert. In diesen Studien wurden sowohl
das Leistungsniveau als auch herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten querschnittlich
untersucht. Hierzu wurden Daten der repriasentativen Schulleistungsstudien IGLU (In-
ternationale Grundschul-Lese-Untersuchung), TIMSS (Trends in International Mathe-
matics and Science Study) und PISA analysiert (vgl. Hertel, Klieme, Radisch & Steinert,
2008; Holtappels, Radisch, Rollett & Kowoll, 2010; Radisch, Klieme & Bos, 2006;
Willems, Wendt & Radisch, 2015). Diese Studien fanden entweder keine Unterschiede
zwischen Halb- und Ganztagsschulen oder geringere Leistungen an Ganztagsschulen.
Auf Ebene der Schiiler/-innen war die Teilnahme an Ganztagsangeboten teilweise mit
niedrigeren Testergebnissen assoziiert. Es ist schwierig diese Befunde zu interpretieren,
da aufgrund der Querschnittdesigns unklar ist, inwiefern Selektionseffekte auf Indivi-
dual- und Schulebene die Korrelationen beeinflussen. Um derartige Selektionseftekte
statistisch zu kontrollieren, haben Strietholt und Kolleg/-innen (2015) eine umfangrei-
che Analyse von Daten aus IGLU 2006, PISA 2006 und TIMSS 2007 durchgefiihrt und
mithilfe von Matchingverfahren die Schulkomposition, die Schulform, das Bundesland
sowie Approximationen fiir die Vorleistung kontrolliert (in TIMSS und IGLU Elternein-
schitzungen zu vorschulischen Féhigkeiten und in PISA der Anteil an Jugendlichen mit
Gymnasialempfehlung). Insgesamt zeigten sich weder in der Primar- noch in der Sekun-
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darstufe Unterschiede im Leistungsniveau oder im Ausmaf} der Bildungsungleichheiten
an Halb- und Ganztagsschulen.

Eine andere Gruppe an Studien nutzt langsschnittliche Designs, um kausale Effekte
zu schitzen und vergleicht teilnehmende und nichtteilnehmende Schiiler/-innen inner-
halb von Ganztagsschulen. Bellin und Tamke (2010) haben in Berlin die Leseleistun-
gen von 604 Schiiler/-innen in der ersten und zweiten Klasse getestet. Innerhalb von
39 Klassen an 23 offenen Ganztagsgrundschulen wurden am Ganztag teilnechmende
und nichtteilnehmende Kinder untersucht. Im Ergebnis zeigten sich nach Kontrolle der
Vorleistung und kognitiven Grundfédhigkeit (beides in der ersten Klasse erfasst) keine
signifikanten Unterschiede in der Leistung in der zweiten Klasse. Des Weiteren wur-
den keine kompensatorischen Effekte fiir Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache ge-
funden.

In der deutschsprachigen Schweiz wurden 295 Kinder an 35 Grundschulen von
der ersten bis zur dritten Klasse begleitet (vgl. Schiipbach, 2015). Die Studie berichtet
einen statistisch signifikanten Effekt der Teilnahme am Ganztag (standardisiertes Re-
gressionsgewicht von 0.18) auf die Leistungsentwicklung in Mathematik. Gleichzeitig
muss darauf hingewiesen werden, dass nur jedes zehnte Kind der Stichprobe an Ganz-
tagsangeboten teilnahm und diese Gruppe einen um ca. eine halbe Standardabweichung
hoheren soziookonomischen Status aufgewiesen hat. Da dieser Unterschied in den Ana-
lysen nicht kontrolliert wurde, ist es moglich, dass die positiven Effekte der Ganztags-
teilnahme auf Selektionseffekte zurtickzufiihren sind.

Die beiden in Bezug auf das Studiendesign und die Stichprobengrofe belastbarsten
Studien nutzen Daten der StEG-Nachfolgestudien, die in den Jahren 2012—-2015 durch-
gefiihrt wurden. Die erste Studie untersucht die Leistungsentwicklung im Leseverstehen
zwischen Beginn des ersten und zweiten Schulhalbjahres in der fiinften Jahrgangsstufe
(2105 Schiiler/-innen an 127 Schulen). In der Studie finden sich keine allgemeinen lese-
leistungssteigernden Effekte der Teilnahme (vgl. Fischer, Sauerwein, Theis & Wolgast,
2016). In weiteren Analysen zeigte die freiwillige Teilnahme an den Ganztagsange-
boten jedoch einen signifikant positiven Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung.
Die zweite StEG-Nachfolgestudie betrachtet die Entwicklung naturwissenschaftlicher
Kompetenzen bei 2149 Kindern aus 67 Ganztagsgrundschulen vom Ende der dritten
bis zum Ende der vierten Klasse. Es werden statistisch signifikante Teilnahmeeffekte
doménenspezifischer Lernangebote auf die Entwicklung der Naturwissenschaftskom-
petenz berichtet, wobei der Effekt sehr gering ist (standardisiertes Regressionsgewicht
von 0.05; Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett & Hannemann, 2016).

Anders als in Deutschland gibt es in den USA eine ganze Reihe von Untersuchun-
gen, die sich mit der Effektivitdt von nachmittéiglichen Bildungsangeboten beschéfti-
gen. Evaluationen von staateniibergreifenden Initiativen und Ferienprogrammen zei-
gen insgesamt leistungsforderliche und bildungsungleichheitsabbauende Effekte (vgl.
Afterschool Alliance, 2014; Riley & Peterson, 2013). Auch in Metaanalysen wurden
forderliche Effekte liber Jahrgangsstufen und Programmtypen hinweg gefunden, ins-
besondere fiir leistungsschwache Schiiler/-innen (vgl. Durlak, Weissberg & Pachan,
2010; Feldman & Matjasko, 2005). Allerdings sind die Programme, die unter dem Be-
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griff ,extended education zusammengefasst werden, nicht mit ganztégiger Beschulung
in Deutschland gleichzusetzen. Sie umfassen vielmehr sehr intensive und sorgfaltig im-
plementierte Maflnahmen, in denen zumeist explizit bildungsbenachteiligte Zielgrup-
pen gefordert werden.

Bei einer Gesamtbetrachtung des Forschungsstands erscheint zum einen zentral,
dass zu Beginn des Ganztagsschulausbaus keine belastbaren empirischen Belege fiir
eine Leistungsforderlichkeit von Nachmittagsangeboten vorlagen. In den Folgejahren
anschliefende Befunde aus dem deutschsprachigen Raum sind auerdem weniger viel-
versprechend als US-amerikanische. Hierbei zeigen Studien zu den Effekten der An-
gebotsteilnahme auf Individualebene weitestgehend neutrale oder kleine leistungsfor-
derliche Effekte. Bei Vergleichen von Halb- und Ganztagsschulen lassen sich keine
Hinweise auf eine Leistungsforderlichkeit oder den Abbau von Bildungsungleichheit
nachweisen. Dariiber hinaus ldsst sich konstatieren, dass die Forschung zu Effekten
ganztigiger Beschulung im deutschsprachigen Raum wenig ausgepréigt und von metho-
dischen Einschriankungen betroffen ist. Wéhrend die Sekundéranalysen von Daten aus
IGLU, TIMSS und PISA reprisentativ fiir deutsche Schiiler/-innen am Ende der Primar-
bzw. Sekundarstufe sind und die Kompetenzbereiche Mathematik, Lesen und Naturwis-
senschaften abdecken, so sind die Ergebnisse aufgrund des querschnittlichen Designs
mit Vorsicht zu interpretieren. Demgegeniiber beruhen die referierten Langsschnittstu-
dien nicht auf reprisentativen Stichproben und decken die genannten Kompetenzberei-
che fiir die unterschiedlichen Altersstufen nicht umfassend ab. Bislang hat nur eine Stu-
die (vgl. Bellin & Tamke, 2010) ldangsschnittlich untersucht, ob Nachmittagsangebote
soziale Bildungsungleichheit (in Hinblick auf die Herkunftssprache) beeinflussen.

1.4 Forschungsfragen

Die vorliegende Studie untersucht Effekte von Nachmittagsangeboten auf sprachliche
Kompetenzen im Verlauf der neunten Jahrgangsstufe. Hierbei betrachten wir die bei-
den folgenden Fragestellungen: Hat das schulische Anbieten von nachmittéglicher For-
derung im Rahmen von Hausaufgabenbetreuung, fachlichen Arbeitsgemeinschaften
und Ganztagsunterricht einen Effekt auf Deutsch- und Englischleistungen von Neunt-
klassler/-innen? Hat das schulische Anbieten dieser nachmittiglichen Forderung einen
Effekt auf herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten in den sprachlichen Leistungs-
mafen? Fiir unsere Analysen nutzen wir fiir Deutschland repréasentative ldngsschnitt-
liche Daten aus dem Schuljahr 2003/2004, das den Beginn des Ganztagsschulausbaus
darstellt.
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2. Methode
2.1 Stichprobe

Die Studie basiert auf Daten der Schulleistungsstudie DESI, in der sprachliche Kom-
petenzentwicklungen im Verlauf der neunten Jahrgangsstufe im Schuljahr 2003/2004
langsschnittlich untersucht wurden (vgl. Beck & Klieme, 2007; Klieme, 2012). Die Zu-
fallsstichprobe ist reprisentativ fiir die Schiiler/-innen aller Regelschultypen in Deutsch-
land. Neben Kompetenztests wurden Hintergrundinformationen zu Lebens- und Lern-
bedingungen bei Schiiler/-innen, Eltern, Lehrkréaften und Schulleitungen erhoben. Die
Datenerhebung fand an zwei Messzeitpunkten zu Beginn (September bis Oktober 2003)
und Ende (Mai bis Juli 2004) des neunten Schuljahres statt. Pro Schule wurden zufil-
lig zwei Klassen ausgewdhlt. Die Datensidtze enthalten Informationen von N = 10 543
Schiiler/-innen in 219 Schulen. Von 35 Schulen liegen keinerlei Daten zu Nachmittags-
angeboten vor. Nach Ausschluss dieser Schulen reduziert sich die effektive Stichproben-
groBe auf N =8 958 Neuntkldssler/-innen in 184 Schulen. Fehlende Werte bei einzelnen
Nachmittagsangebots- sowie weiteren Variablen wurden imputiert (s. Abschnitt 2.2).

2.2 Variablen

Abhiingige Variablen: Leistung der Schiiler/-innen

Testleistungen in der Sprachbewusstheit in Deutsch und der Textrekonstruktion in Eng-
lisch als Fremdsprache (C-Test) bilden die abhingigen Variablen. Beide Kompetenz-
bereiche wurden zu zwei Messzeitpunkten erfasst, um den Leistungszuwachs innerhalb
der neunten Jahrgangsstufe abzubilden. Es wurde ein Design mit rotierten Testheften
angewandt, wobei die Schiiler/-innen zu beiden Zeitpunkten verschiedene Items be-
arbeiteten (vgl. Beck, Bundt & Gomolka, 2008).

Sprachbewusstheit wird in DESI als grammatisch korrekter und stilistisch hochwer-
tiger Umgang mit der deutschen Sprache definiert. Es geht hierbei um die Kenntnis
grammatischer Regeln sowie das stéindige Abgleichen eigener und fremder Sprachnut-
zung mit stilistischen und grammatischen Normen. In den entsprechenden Aufgaben
sollen Fehler innerhalb eines Texts identifiziert, eigene kurze Textbestandteile formu-
liert oder grammatisch korrekte Items identifiziert werden. Der Sprachbewusstheitstest
umfasst 34 Items mit variierender Schwierigkeit und hat eine EAP/PV-Reliabilitit von
0.79 (vgl. Eichler, 2008).

Der C-Test ist ein etabliertes Testinstrument, das den allgemeinen Sprachstand in der
Fremdsprache Englisch erfasst. Dabei miissen in einem Liickentext einzelne oder meh-
rere Buchstaben rekonstruiert und ergénzt werden. In der verwendeten Fassung besteht
der Test aus 29 Items mit einer EAP/PV-Reliabilitdt von 0.90 (vgl. Harsch & Schroder,
2008).

Fiir den Sprachbewusstheits- und den C-Test liegen jeweils fiinf Plausible Values
vor. Plausible Values sind Leistungsmafle mit denen Populationsparameter (z.B. Re-
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gressionsparameter) unverzerrt geschitzt werden konnen. Des Weiteren wird auf diese
Weise der Messfehler der Leistungsmessung bei der Standardfehlerschitzung beriick-
sichtigt (vgl. von Davier, Gonzalez & Mislevy, 2009). Statistiken der Testwerte sind in
Tabelle 1 zusammengefasst und weisen in beiden Kompetenzbereichen auf einen sub-
stanziellen Leistungsanstieg hin. Die hohen Standardabweichungen in den Zuwachs-
raten sind ein Hinweis auf unterschiedliche Entwicklungsbedingungen der Schiiler/-
innen. Die Intra-Klassen-Korrelationen der Leistungen zum Ende der neunten Klasse
liegen sowohl in Deutsch als auch Englisch bei ICC = 0.63, was auf substanzielle Leis-
tungsunterschiede zwischen den Schulen hinweist (vgl. z. B. Schulformdifferenzen in
Tabelle 1). Die Zusammenhinge zwischen den Testwerten in Deutsch und Englisch sind
zu Beginn (»=0.77, p <0.05) und Ende der neunten Jahrgangsstufe (» = 0.81, p <0.05)
hoch, wohingegen der Zusammenhang der entsprechenden Zuwachswerte deutlich ge-
ringer ausfillt (= 0.19, p <0.05) (vgl. Hartig, Jude & Wagner, 2008).

Alle Haupt- Sonstige Real- Gesamt- Gymna-
Schulen schule Schule schule schule sium
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD)
oder % oder % oder % oder % oder % oder %
Schdiler/-innen N = 8958 N = 1257 N = 805 N=2718 N =615 N = 3563
Deutsch Messzeitpunkt 1 469.22 391.29 429.87 479.96 404.23 555.14
(90.08) (67.52) (59.59) (60.80) (74.22) (62.58)
Deutsch Messzeitpunkt 2 503.37 417.09 459.81 516.21 434.41 596.53
(95.51) (67.34) (68.10) (61.57) (87.24) (59.24)
Deutsch Zuwachs 34.15 25.80 29.95 36.26 30.18 41.39
(43.61) (43.51) (49.46) (41.54) (46.70) (40.49)
Englisch Messzeitpunkt 1 479.87 410.20 413.24 493.34 407.24 571.16
(92.93) (63.32) (64.60) (63.12) (70.84) (63.73)
Englisch Messzeitpunkt 2 503.31 425.63 435.27 517.69 436.87 598.13
(97.71) (69.91) (68.38) (65.31) (75.91) (67.15)
Englisch Zuwachs 23.43 15.43 22.03 24.36 29.62 26.97
(38.16) (40.27) (37.12) (36.39) (43.53) (35.74)
Buicher 3.55 2.95 3.05 3.54 3.21 4.33
(1.46) (1.39) (1.33) (1.39) (1.46) (1.27)
Schulen N =184 N=33 N=19 N =49 N=15 N =68
Hausaufgabenbetreuung 48.9% 53.4% 41.7% 45.1% 74.6% 40.3%
AG Deutsch 60.9% 32.3% 49.7% 60.4% 70.8% 94.2%
AG Englisch 22.6% 6.2% 17.3% 22.1% 31.3% 40.3%
Ganztagsunterricht 15.0% 4.7% 8.3% 55% 61.5% 19.2%
L2Biicher 3.55 2.95 3.05 3.54 3.21 4.33
(0.64) (0.41) (0.26) (0.28) (0.56) (0.32)

Anmerkung. Basierend auf imputierten Daten. Sonstige Schulen sind Mittelschulen, Sekundarschulen oder Regel-
schulen. L2Blcher in unstandardisierter Form angegeben.

Tab. 1: Deskriptive Statistiken der Schiiler/-innen und Schulen
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Unabhiingige Variablen: Nachmittagsangebot

Die Schulleitungen wurden am Ende der neunten Jahrgangsstufe gefragt, wie haufig
ihre Schule verschiedene Nachmittagsangebote bereitstellt (,,Inwieweit gibt es an Th-
rer Schule die folgenden Ganztagsangebote, die mit dem Unterricht am Vormittag kon-
zeptionell verbunden sind und unter der Verantwortung der Schulleitung stehen ?*; vgl.
Steinert, 2005). Dabei wurde unter anderem nach den folgenden vier Angebotstypen
gefragt:

e Hausaufgabenbetreuung

e Freiwillige fachbezogene Arbeitsgemeinschaften am Nachmittag in Deutsch (z. B.
Theater, Schreibwerkstatt)

e Freiwillige fachbezogene Arbeitsgemeinschaften am Nachmittag in Englisch

e Unterricht am Vor- und Nachmittag in rhythmisierter Form (Ganztagsunterricht).

Die vier Antwortalternativen waren ,,gar nicht“, ,,ein- bis zweimal pro Woche®, ,,min-
destens dreimal pro Woche® und ,,an jedem Schultag™. Die Verteilungen dieser ordina-
len Skalen unterschieden sich zwischen den Angebotsvariablen deutlich. Hausaufgaben-
betreuung wurde von 51 % der Schulen nicht angeboten, von 27 % an ein bis zwei Tagen,
von 18% an drei bis vier Tagen pro Woche und von 5% an allen Schultagen. AGs in
Deutsch wurden von 39 % der Schulen nicht und von 53 % an ein bis zwei Tagen pro Wo-
che angeboten (5% 3—4 Tage, 2% 5 Tage pro Woche). AGs in Englisch wurden an den
meisten Schulen gar nicht angeboten (77 %, 20% 1-2 Tage, 1% 3—4 Tage und an 1%
5 Tage die Woche). Auch Ganztagsunterricht wurde von den meisten Schulen nicht an-
geboten (85%, 6% 1-2 Tage, 2% 3—4 Tage und 7% 5 Tage pro Woche). Aufgrund die-
ser unausgeglichenen Verteilung der Antwortkategorien wurden die letzten drei in den
Hauptanalysen zusammengefasst (s. auch Abschnitt 3.2). Auf diese Weise unterschei-
den wir fiir jeden Angebotstypen zwischen Schulen, die das entsprechende Angebot auf-
weisen und nicht aufweisen. Tabelle 1 zeigt zum einen diese prozentuale Haufigkeit des
mindestens wochentlichen Angebots fiir alle Schulen, sowie im Schulformvergleich.
In den Angebotshdufigkeiten sind teils deutliche Schulformunterschiede festzustellen.

Weitere Variablen

In der vorliegenden Studie ist der soziale Hintergrund der Schiiler/-innen auf Indivi-
dual- sowie Schulebene bedeutsam. Auf Individualebene betrachten wir den Zusam-
menhang zwischen Hintergrund und Leistung als MaB fiir die soziale Ungleichheit. Auf
Schulebene aggregieren wir den auf der Individualebene beobachteten Hintergrund und
verwenden dieses Kompositionsmaf} als Kontrollvariable. In den Hauptanalysen ver-
wenden wir die Anzahl der zuhause vorhandenen Biicher als Indikator fiir den sozio-
O0konomischen Status (Antwortmoglichkeiten: ,keine®, ,,1-10%, ,,11-50%, ,,51—-100%,
,»101=250%, ,,251-500%, ,,mehr als 500%; s.a. Abschnitt 3.2). Nach Aggregation auf
Schulebene werden die Werte der Biichervariable z-standardisiert (L2Biicher). Die Va-
riable L2Biicher dient als Mal3 fiir die soziodkonomische Schulkomposition, d.h. in-
wiefern die Schule von benachteiligten oder privilegierten Schiiler/-innen besucht wird.
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Wihrend ein grofer Anteil von Gesamtschulen Nachmittagsangebote bereithilt, fallt
der Anteil an anderen Schulformen geringer aus (s. Kennwerte der weiteren Variablen
in Tabelle 1). Da sich auch bei anderen Angebotsvariablen Schulformunterschiede fin-
den, nehmen wir diese als Kontrollvariable in die Analysen auf. Die Schulform geht in
Form von vier Dummy-Variablen ein, wobei Hauptschulen als Referenzkategorie ver-
wendet werden.

Fehlende Werte

Aus dem Originaldatensatz werden Schulen ausgeschlossen, deren Schulleitungen kei-
nerlei Angaben zur nachmittiaglichen Forderung gemacht haben, da fiir deren Imputa-
tion keine sinnvollen Pradiktoren vorliegen. Im Rohdatensatz unterscheiden sich die
35 ausgeschlossenen Schulen in Hinblick auf aggregierte Plausible Values der Deutsch-
und Englischleistungen zu beiden Messzeitpunkten, der Verteilung der Schulformen, so-
wie der soziookonomischen Komposition nicht statistisch signifikant von den 184 ein-
geschlossenen Schulen. Daher gehen wir davon aus, dass unsere Analysen zumindest
hierauf bezogen weiterhin repriasentativ fiir Deutschland sind.

Wiéhrend auf Individualebene fiir alle Schiiler/-innen Testwerte in beiden Kom-
petenzbereichen vorliegen, fehlen bei 4 % die Angaben zur Biichervariablen. Auf Schul-
ebene haben die vier Variablen zum Nachmittagsangebot nach dem zuvor beschriebe-
nen Schulausschluss zwischen 2 % und 6 % fehlende Werte. Diese werden mithilfe von
Predictive Mean-Matching separat auf Individual- und Schulebene fiinffach imputiert.

Auf Schulebene werden die genannten und weitere Angebotsvariablen (Mittagessen,
Nachmittagsangebote in Sport und Freizeit, Angebote im musisch-kiinstlerischen Be-
reich), die Schulform und L2Biicher in das Imputationsmodell einbezogen. Auf Indivi-
dualebene beriicksichtigen wir aulerdem die Variablen Geschlecht, Geburtsjahr, Ge-
burtsldnder der Eltern und des/der Schiiler/-in, hochstes Beschaftigungsverhiltnis der
Eltern (HISEI, Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status),
hochster Bildungsabschluss der Eltern, kulturelle Ressourcen im Elternhaus, kognitive
Grundfihigkeit, Leistungen zu beiden Messzeitpunkten sowie deren Zuwachs in wei-
teren Leistungsdoménen (Lesekompetenz und Textproduktion in Deutsch). Auf Indi-
vidualebene wurden alle Informationen aufler HISEI (bei den Eltern erfragt) bei den
Schiiler/-innen erhoben.

2.3 Analyseverfahren

Um die Forschungsfragen zu untersuchen, schitzen wir Mehrebenenregressions-
modelle. Dabei ist y,,,; die Leistung von Schiiler/-in i in Schule j zum zweiten Mess-
zeitpunkt (m2) am Ende der neunten Jahrgangsstufe. Diese Variable wird auf Indivi-
dualebene auf die familidre Hintergrundvariable Biicher;; sowie die Leistung zum ersten
Messzeitpunkt (m1) y,,1;; zuriickgefiihrt:

Ym2ij = ﬁo; + ﬁlj BdCherij + ,B2ij Ymiij T € (1)
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Der Achsenabschnitt f; beschreibt das Leistungsniveau in Schule j zum Ende der neun-
ten Jahrgangsstufe nach Kontrolle der sozialen Herkunft sowie der Leistung zum ers-
ten Messzeitpunkt. Um den Einfluss der Nachmittagsangebote auf das Leistungsniveau
zu schétzen, sagen wir diesen Parameter auf Schulebene durch die Angebotsvariablen
vorher. Da die Angebotsvariablen nicht randomisiert wurden, werden die Dummy-Va-
riablen fiir die Schulform sowie die standardisierte aggregierte Biichervariable als Maf3
fiir die soziale Schulkomposition zusétzlich als Kontrollvariablen in das Regressions-
modell aufgenommen:

Boj = 700 + yo1 Angebote; + o, Schulform; + yo3 L2Biicher; + u 2)

Der Steigungsparameter f8;; beschreibt den Zusammenhang zwischen der Herkunft der
Schiiler/-innen und deren Leistung (sozialer Gradient). Um den Einfluss der Nachmit-
tagsangebote auf soziale Bildungsungleichheit zu schétzen, modellieren wir diesen Stei-
gungsparameter als Zufallsvariable und fithren ihn auf die Angebotsvariablen zuriick.
Wiederum werden die Schulform und die aggregierte Biichervariable auf Schulebene
kontrolliert:

Bij = v10 + y11 Angebote; + y1, Schulform; + y,3 L2Biicher; + u, 3)

Alle Analysen werden separat fiir die Leistungsdoménen und Angebotsvariablen sowie
unter Berticksichtigung der Surveygewichte umgesetzt. Die Schiatzungen erfolgen hier-
bei separat fiir die fiinf Datensédtze mit imputierten Werten; die Ergebnisse werden ab-
schlieBend nach Rubins Regeln verkniipft (vgl. Rubin, 1987).

3. Ergebnisse
3.1 Ergebnisse der Hauptanalysen

Die Ergebnisse fiir den Kompetenzbereich Deutsch sind in Tabelle 2 zusammengefasst.
In der ersten Spalte findet sich zundchst ein Basismodell, in dem weder die Deutsch-
leistung zu Messzeitpunkt 1, noch die Schulform oder -komposition als Kontrollvaria-
blen aufgenommen wurden. In diesem querschnittlichen Modell zeigte sich, dass die
Deutschleistung am Ende der neunten Jahrgangsstufe an Schulen die Hausaufgaben-
betreuung anbieten, niedriger und an Schulen mit AG Deutsch hoher ausfiel. Dass diese
korrelativen Befunde auf Selektionsmechanismen zuriickgehen, wird bei Betrachtung
der zweiten Spalte deutlich. In Modell 2 wurden sowohl die Deutschleistung zu Mess-
zeitpunkt 1 als auch die Schulform und -komposition kontrolliert. In diesem Modell wa-
ren weder die Effekte von Hausaufgabenbetreuung, AG Deutsch, noch Ganztagsunter-
richt auf die Deutschleistung signifikant von null verschieden. Im Gegensatz zu den
Angebotsvariablen waren die Schulkomposition (L2Biicher) sowie die Schulform sta-
tistisch signifikant mit dem Leistungszuwachs in der neunten Jahrgangsstufe assoziiert.
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
b(SE) b(SE) b(SE) b(SE) b(SE)
Feste Effekte
Achsenabschnitt 466.04* 165.27* 164.43* 166.89* 165.81*
(9.84) (10.60) (10.47) (10.47) (10.08)
Deutsch Messzeitpunkt 1 0.66* 0.66* 0.66* 0.66*
(0.02) (0.02) (0.02) (0.02)
Blicher 6.84* 2.96 3.14 3.00 2.99
(1.16) (1.92) (1.86) (1.90) (1.80)
Hausaufgabenbetreuung -33.36* 3.73 297
(12.03) (4.77) (4.76)
Hausaufgabenbetr.*Blicher 0.78 -0.18 0.04
(1.22) (1.07) (1.06)
AG Deutsch 63.30* -4.10 -3.01
(12.46) (5.47) (5.22)
AG Deutsch*Biicher 0.04 0.38 0.41
(1.26) (1.06) (1.07)
Ganztagsunterricht -8.28 0.66 1.14
(17.88) (6.76) (7.11)
Ganztagsunterricht*Buicher 1.65 1.13 1.14
(2.26) (1.50) (1.56)
L2Bucher 14.80* 14.79* 14.51* 14.56*
(4.52) (4.45) (4.55) (4.52)
Sonstige Schule 5.73 4.93 5.28 4.57
(8.98) (8.99) (8.89) (8.96)
Realschule 30.88* 29.85* 30.56* 29.73*
(8.49) (8.76) (8.49) (8.73)
Gesamtschule -4.19 -5.15 -3.64 -5.19
(9.49) (8.60) (8.50) (9.92)
Gymnasium 44.51* 42.47* 44 .14* 42.11*
(11.20) (11.21) (11.23) (11.27)
Bicher*Sonstige Schule 4.08* 417 4.07* 4.18*
(1.99) (1.98) (2.02) (1.95)
Biicher*Realschule -0.71 -0.70 -0.79 -0.59
(1.90) (1.96) (1.91) (1.93)
Blicher*Gesamtschule 1.93 2.60 2.47 2.01
(2.43) (2.44) (2.42) (2.45)
Blicher*Gymnasium -1.46 -1.27 -1.47 -1.23
(2.54) (2.56) (2.54) (2.56)
Blicher*L2Biicher 0.44 0.52 0.51 0.45
(1.17) (1.13) (1.14) (1.14)
Zufallseffekte
0% 3679.40* 2009.94* 2009.46* 2009.69* 2010.29*
(119.07) (65.01) (65.11) (65.10) (65.06)
0%, 4683.85* 304.62* 307.46* 309.60* 309.36*
(507.79) (46.34) (47.58) (47.18) (47.56)
0241 9.14 1.29 1.50 1.44 1.22
(5.75) (1.86) (1.95) (1.95) (1.87)
N Schulen 184 184 184 184 184
N Schiler/-innen 8958 8958 8958 8958 8958

Anmerkung. Basierend auf imputierten Daten. Bei zweiseitigem Signifikanztest indiziert * p < 0.05. Abhangige Varia-
blen sind die finf Plausible Values der Sprachbewusstheit in Deutsch zum zweiten Messzeitpunkt. Sonstige Schulen
sind Mittelschulen, Sekundarschulen oder Regelschulen. 0%, bezeichnet die Residualvarianz der individuellen Leis-
tung, 02, die Residualvarianz des Achsenabschnitts und 02, die Residualvarianz des sozialen Gradienten.

Tab. 2: Ergebnisse der Mehrebenenmodelle fiir die Sprachbewusstheit in Deutsch
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Die hochsten Lernzuwidchse wurden an Schulen mit einer positiv selektierten Schiiler-
schaft sowie an Gymnasien und Realschulen beobachtet.

Mit Blick auf die soziale Bildungsungleichheit untersuchten wir, ob die Stiarke des
Zusammenhangs zwischen der Leistung am Ende der neunten Jahrgangsstufe und der
sozialen Herkunft durch die betrachteten Nachmittagsangebote beeinflusst wurde. Da-
bei betrachteten wir die kumulierte Ungleichheit am Ende der neunten Jahrgangsstufe
nicht querschnittlich, sondern hielten die Leistung zum ersten Messzeitpunkt konstant,
um bereits zu Beginn der neunten Jahrgangsstufe bestehende Ungleichheiten zu kon-
trollieren. In den Analysen waren Hauptschulen die Referenzkategorie. Die Schulkom-
position wurde standardisiert, sodass der Biicherparameter die erwartete soziale Bil-
dungsungleichheit an Hauptschulen mit einer mittleren Schulkomposition und ohne
Nachmittagsangebot schitzte. Zur Beantwortung der Frage nach dem Effekt der An-
gebote auf soziale Bildungsungleichheit untersuchten wir deren Interaktion mit der Bii-
chervariable. Die Interaktionsparameter unterschieden sich in keinem Modell statistisch
signifikant von null.

Die Ergebnisse fiir die Englischleistung als abhingige Variable sind in Tabelle 3
abgetragen und ergaben in Bezug auf die Fragestellungen das gleiche Bild. Weder das
Angebot von Hausaufgabenbetreuung, AG Englisch, noch Ganztagsunterricht zeigten
signifikante Effekte auf die Englischleistung. Auch in Hinblick auf die Ungleichheits-
fragestellungen fanden wir keine signifikanten Effekte der betrachteten Nachmittags-
angebote.

In den Modellen 1 und 2 (Tabellen 2 und 3) wurden die Effekte der drei Angebots-
variablen in Gesamtmodellen gleichzeitig geschitzt, um etwaige Konfundierungen
zwischen den Angeboten zu kontrollieren: 36 % der Schulen boten sowohl Hausauf-
gabenbetreuung als auch AG Deutsch mindestens wochentlich an (18 % Hausaufgaben-
betreuung und AG Englisch; 11% Hausaufgabenbetreuung und Ganztagsunterricht;
26% AG Deutsch und AG Englisch; 13 % AG Deutsch und Ganztagsunterricht; 7% AG
Englisch und Ganztagsunterricht). In den Modellen 3—5 betrachteten wir die Effekte der
drei Angebotsvariablen zudem in separaten Modellen. Die Ergebnisse entsprachen in-
haltlich den bereits berichteten Befunden: Die Angebotsvariablen zeigten in den ldngs-
schnittlichen Analysen weder Effekte auf die Leistungs-, noch auf die Ungleichheits-
mafle in Deutsch oder Englisch.

3.2 Ergénzende Analysen

Eine Reihe weiterer Analysen bestitigen die Robustheit unserer Hauptergebnisse. Hier-
bei wurden die Angebotsvariablen alternativ kodiert, alternative Angebotsvariablen un-
tersucht, der soziale Hintergrund mit anderen Indikatoren operationalisiert sowie eine
empirische Spezifikation mit Zuwachswerten geschétzt.
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
b(SE) b(SE) b(SE) b(SE) b(SE)
Feste Effekte
Achsenabschnitt 509.65* 99.29* 98.92* 98.15* 98.58*
(8.92) (9.34) (9.21) (9.29) (9.40)
Englisch Messzeitpunkt 1 0.82* 0.82* 0.82* 0.82*
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Blicher 3.32% -0.79 -0.66 -0.62 -0.74
(0.83) (1.42) (1.40) (1.41) (1.42)
Hausaufgabenbetreuung -33.00* -0.94 -2.29
(12.13) (3.49) (3.21)
Hausaufgabenbetr.*Blicher 1.1 -0.09 0.29
(1.09) (0.76) (0.70)
AG Englisch 40.48* -1.92 -2.69
(14.43) (3.20) (3.18)
AG Englisch*Biicher 1.09 0.75 0.85
(1.36) (0.80) (0.75)
Ganztagsunterricht -13.98 -7.90 -8.74
(18.01) (5.51) (5.11)
Ganztagsunterricht*Buicher 2.77 1.94 212
(1.67) (1.29) (1.17)
L2Bucher 8.80* 8.45* 8.71* 8.79*
(3.38) (3.39) (3.40) (3.40)
Sonstige Schule 2.23 1.86 2.57 2.04
(7.15) (7.25) (7.10) (7.25)
Realschule 16.21* 16.50* 16.87* 16.12*
(6.52) (6.27) (6.45) (6.51)
Gesamtschule 9.60 5.10 5.41 9.52
(7.73) (7.85) (7.87) (7.69)
Gymnasium 24.36* 23.69* 24.28* 24.20*
(7.95) (7.95) (8.07) (7.99)
Bicher*Sonstige Schule 1.74 1.87 1.69 1.86
(1.79) (1.79) (1.76) (1.78)
Biicher*Realschule 0.83 0.78 0.66 0.89
(1.63) (1.56) (1.60) (1.61)
Blicher*Gesamtschule 1.00 2.16 1.99 1.05
(2.06) (2.19) (2.19) (2.04)
Biicher*Gymnasium 1.79 2.02 1.79 1.92
(2.03) (2.05) (2.08) (2.04)
Blicher*L2Biicher -0.73 -0.63 -0.65 -0.71
(0.85) (0.87) (0.86) (0.85)
Zufallseffekte
0% 4015.38* 1705.54* 1796.62* 1706.65* 1705.59*
(116.49) (51.83) (51.74) (51.74) (51.88)
0%, 5812.32* 110.33* 108.75* 109.97* 110.73*
(479.34) (24.71) (24.72) (25.03) (24.93)
0241 7.24 0.47 0.54 0.44 0.51
(5.43) (1.01) (1.05) (1.07) (1.03)
N Schulen 184 184 184 184 184
N Schiler/-innen 8958 8958 8958 8958 8958

Anmerkung. Basierend auf imputierten Daten. Bei zweiseitigem Signifikanztest indiziert * p < 0.05. Abhangige Varia-
blen sind die finf Plausible Values des C-Tests in Englisch zum zweiten Messzeitpunkt. Sonstige Schulen sind Mittel-
schulen, Sekundarschulen oder Regelschulen. o2, bezeichnet die Residualvarianz der individuellen Leistung, 02, die
Residualvarianz des Achsenabschnitts und 02, die Residualvarianz des sozialen Gradienten.

Tab. 3: Ergebnisse der Mehrebenenmodelle fiir den C-Test in Englisch
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Alternative Skalierung der Angebotsvariablen

Die Haufigkeit von Angeboten wurde in DESI mit einer ordinalen Antwortskala er-
fragt, wobei einzelne Antwortmdglichkeiten kaum genutzt wurden. Daher wurde in den
Hauptanalysen zwischen Schulen unterschieden, die entsprechende Angebote gar nicht
oder mindestens wochentlich anboten. Etwaige Effekte konnten auch nur bei einem
hiufigeren Angebot beobachtbar sein. Daher replizierten wir die berichteten Analysen
mit den Angebotsvariablen in Form von drei Dummy-Variablen mit der Kategorie ,,gar
nicht* als Referenz. Im Ergebnis fanden wir nahezu keine Effekte der Angebotsvaria-
blen auf Leistungs- und Ungleichheitsmafle in Deutsch oder Englisch. Lediglich das
Anbieten von Ganztagsunterricht an 1—-2 Tagen pro Woche zeigte einen ungleichheits-
steigernden Effekt von 2.92 Punkten in der Englischleistung (p < 0.05) (nicht aber das
noch hdufigere Angebot). Dieser Parameter unterschied sich zwar signifikant von null,
entspricht im Verhiltnis zur Standardabweichung des Englischtests zum zweiten Mess-
zeitpunkt jedoch einer sehr kleinen Effektstarke von 0.03. Dariiber hinaus muss der Pa-
rameter vorsichtig interpretiert werden, da lediglich 6 % der Schulen an ein bis zwei Ta-
gen pro Woche Ganztagsunterricht anboten.

Alternative Angebotsvariablen

Neben den in den Hauptanalysen untersuchten Angeboten wurden in DESI auch Nach-
mittagsangebote im Sport- und im Freizeitbereich sowie im musisch-kiinstlerischen Be-
reich (Chor, Orchester, Video) erfragt. Solche Angebote sind zwar nicht explizit auf eine
Sprachforderung ausgelegt, konnen jedoch als implizite Lerngelegenheiten fiir die deut-
sche Sprache dienen. Obwohl geringere Effekte auf die Deutschleistung zu erwarten
waren, replizierten wir die Hauptanalysen fiir Deutsch mit diesen beiden impliziten An-
gebotsvariablen. Die Antwortoptionen wurden ebenfalls in ,,gar nicht* und ,,mindestens
wochentlich® zusammengefasst. Im Ergebnis zeigten sich keine Effekte der Angebots-
variablen in den Bereichen Sport und Freizeit sowie Musik und Kunst auf Leistungs-
oder Ungleichheitsentwicklungen in der Sprachbewusstheit Deutsch.

Ungleichheitsindikatoren

Der familidre Hintergrund kann vielféltig operationalisiert werden. Wie Jerrim und
Micklewright (2014) herausstellen, kann sowohl die Wahl des Indikators als auch die
Wahl der Informationsquelle (Schiiler/-innen vs. Eltern) zu unterschiedlichen Befunden
fiihren. Daher wurden die Analysen mit weiteren Variablen zum familidren Hintergrund
repliziert. Hierzu gehdrte der HISEI (Elternfragebogen), wobei anzumerken ist, dass der
Anteil fehlender Werte vor der Imputation bei 39 % lag. Der durchschnittliche HISEI
betrug 28.53 mit einer Standardabweichung von 14.08. Als weiteres Hintergrundmerk-
mal wurde die Muttersprache betrachtet, wobei wir zwischen Jugendlichen unterschie-
den, deren Muttersprache nicht ausschlielich (17 %) oder ausschlieBlich Deutsch war
(83 %). Die Quote fehlender Werte lag vor der Imputation bei 9 %. Die Analysen mit den
Hintergrundmerkmalen HISEI und Muttersprache fiihrten qualitativ zu denselben Er-
gebnissen. Die Nachmittagsangebote zeigten keinen Effekt auf die Entwicklung sprach-
licher Bildungsungleichheiten im Verlauf der neunten Jahrgangsstufe.
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Modellierung von Zuwachswerten

In den Hauptanalysen wurde die Leistung zum ersten Messzeitpunkt als Kontrollvaria-
ble in die Modelle aufgenommen. Ein anderer Ansatz der ldngsschnittlichen Daten-
modellierung ist die Analyse von Zuwachswerten. Zuwachswerte sind definiert als die
Differenz zwischen der Leistung zum zweiten und ersten Messzeitpunkt. Lord (1967)
zeigt, dass beide Analysestrategien zu unterschiedlichen Ergebnissen fithren konnen,
wenn sich die Leistungen zum ersten Messzeitpunkt zwischen den untersuchten Grup-
pen unterscheiden (hier: Schulen mit und ohne Nachmittagsangeboten). In Anlehnung
an Wright (2006) replizierten wir unsere Analysen daher mit Zuwachswerten (vgl. Ta-
belle 1). Im Ergebnis bestitigten sich unsere Hauptergebnisse: Die betrachteten An-
gebotsvariablen hatten weder auf die Differenzwerte in Deutsch und Englisch, noch auf
die Ungleichheit statistisch signifikante Effekte.

4. Diskussion

Deutsche Schulen waren im vergangenen Jahrhundert priméir halbtigig organisiert,
wihrend ganztigige Modelle auf kleinere Reformbewegungen beschrénkt waren. Erst
seit Beginn des aktuellen Jahrhunderts werden immer mehr Ganztagsschulen eingerich-
tet und Halbtagsschulen in ganztdgige Formen umgewandelt. Hierfiir ausschlaggebend
war das etwa vier Milliarden schwere Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Be-
treuung (IZBB), das von 2003 bis 2009 lief. Diese Reform und die mit ihr verkniipften
Investitionen fielen in eine Zeit der vielfach postulierten evidenzbasierten Bildungspoli-
tik, bei der die Bildungssteuerung Forschungsergebnisse iiber effektive Interventionen
und Reformen nutzen soll (vgl. Bellmann, 2016). Vor diesem Hintergrund haben wir uns
der Frage gewidmet, ob die Analyse entsprechend zuriickliegender Daten empirische
Evidenz fiir diese Begriindungslinie des massiven Ausbaus ganztdgiger Bildung zu Be-
ginn des 21. Jahrhunderts bietet. Der besondere Wert der vorliegenden Arbeit liegt darin,
dass wir anhand von Daten aus den Jahren 2003/2004 die Situation vor bzw. zu Beginn
des massiven Ganztagsausbaus in Deutschland betrachten kdnnen. Fiir diesen Zeitpunkt
liegt keine empirische Evidenz dafiir vor, dass schulische Bildungsangebote am Nach-
mittag lernfoérderliche Effekte hatten: Wir finden nach Kontrolle der Vorleistung keine
Effekte von Nachmittagsangeboten in den Bereichen Hausaufgabenbetreuung, fachli-
cher Arbeitsgemeinschaften oder Ganztagsunterricht auf das Leistungsniveau oder das
Ausmal an herkunftsbezogener Bildungsungleichheit in Deutsch und Englisch in der
neunten Jahrgangsstufe.

Es ist naheliegend zu fragen, ob unsere Forschungsergebnisse auch fiir heutige ganz-
tigige Bildungsangebote gelten oder ob mittlerweile Effekte auf den Leistungsstand
und das Ausmal sozialer Bildungsungleichheiten bestehen. Offensichtlich kdnnen wir
diese weiterfithrende Frage nicht mit den von uns genutzten Daten beantworten. Aller-
dings fanden sich auch in empirischen Studien, in denen jiingere Daten verwendet wur-
den, keine positiven Leistungseffekte von Ganz- versus Halbtagsschulen (vgl. Strietholt
etal., 2015) oder der Ganztagsteilnahme (vgl. Bellin & Tamke, 2010; Fischer etal., 2016;
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Lossen et al., 2016). Des Weiteren sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Ganz-
tagsschulen aus padagogischer Sicht qualitativ hidufig nicht so ausgestaltet sind, dass
Lernmehrwerte der Schiiler/-innen erwartet werden konnen. Dies mag auch darin be-
griindet liegen, dass das Ganztagsschulausbauprogramm IZBB hauptséchlich Infrastruk-
tur finanzierte, diese Férderung jedoch kaum an piddagogische Ausgestaltungskriterien
kniipfte. Holtappels warnte bereits 2006 (S. 26) vor einer ,,Angebots-Qualitdts-Falle®,
also einer quantitativen Steigerung niedrigqualitativer Gestaltungsformen ganztigiger
Beschulung. Insbesondere in Bezug auf die Reduktion von Bildungsungleichheit stellt
sich zudem die Frage, ob nicht spezielle Forderprogramme fiir Bildungsbenachteiligte
erfolgversprechendere Interventionen darstellen als ein allgemeiner Ausbau, bei dem
Mitnahmeeffekte fiir bildungsprivilegierte Schiiler/-innen zu erwarten sind.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich fiir Deutschland weder zu Beginn,
noch im spéteren Verlauf des Ausbaus nachmittdglicher Betreuung und Férderung empi-
rische Hinweise finden, dass ganztidgige Modelle einen Lernmehrwert gegeniiber halb-
tigigen bieten. Vor diesem Hintergrund steht der Ausbau von Ganztagsschulen im Wi-
derspruch zu Forderungen evidenzgesteuerter oder -gestiitzter Bildungspolitik. Bottcher
kritisiert die Ganztagsschulausbaureform mit Blick auf die postulierten Bildungsziele
sogar als kaum mehr als ,,eine ,programmlose‘ Investition™ (2015, S. 50). Um Missver-
stindnissen vorzubeugen sei an dieser Stelle noch einmal explizit betont, dass wir nicht
bestreiten wollen, dass ganztdgige Bildung und Betreuung effektiv lernforderlich wir-
ken kann. Wir verstehen die vorliegende Studie in Abgrenzung zu Modellprogrammen
als Politikevaluation.

Wihrend es aus padagogischer Sicht unbefriedigend sein mag, dass ganztigige Be-
schulung scheinbar wenig Mehrwert flir Leistungsentwicklungen bietet, so mdchten
wir an dieser Stelle unterstreichen, dass diese Perspektive die Effektivitdt von Ganz-
tagsschulen nur fragmentiert abbildet. Der Ganztagsschulausbau hat nicht nur bil-
dungs-, sondern auch arbeitsmarktbezogene Ziele. Durch die lingere schulische Be-
treuung soll ebenfalls auf die steigende Quote von Ein-Eltern-Familien reagiert und
die Erwerbstitigkeit von Eltern erleichtert werden (vgl. Holtappels, 2006; Radisch &
Klieme, 2003). Mit Blick auf diese Ziele legen erste Analysen des soziodkonomischen
Panels nahe, dass erweiterte Betreuungsmoglichkeiten im Vor- und Grundschulalter die
Arbeitsmarktbeteiligung von Miittern steigern (vgl. Bauernschuster & Schlotter, 2015;
Gambaro, Marcus & Peter, 2016), auch wenn die positiven Effekte nicht in allen Stu-
dien repliziert wurden (vgl. Dehos & Paul, 2017). Arbeitsmarkt- und bildungsbezogene
Ziele von Ganztag stehen nicht unbedingt in Konkurrenz. Scheinbar ist fiir die erst-
genannte Zieldimension jedoch die Betreuung von Kindern und Jugendlichen ausrei-
chend, wohingegen das Erreichen bildungsbezogener Ziele insbesondere von der Aus-
gestaltung des Nachmittags abhingt.

Betrachtet man Befunde zu Ausgestaltungsformen von Ganztagsschulen in Verbin-
dung mit Uberlegungen zu Wirksamkeitsbedingungen, dann lisst sich das Ausbleiben
von Effekten mit einer zu geringen Qualitét des Ganztags in Deutschland begriinden. Im
Kontrast dazu zeigen US-amerikanische Befunde, dass hochqualitative ,extended edu-
cation durchaus leistungsforderlich und ungleichheitskompensatorisch wirken kann.
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Augenscheinlich ist, dass einige der amerikanischen Programme deutlich spezifischer
auf Lernen ausgerichtet sind und teilweise auch explizit benachteiligte Schiiler/-innen
als Zielgruppe haben. Das gilt nicht fiir das Breitenangebot in Deutschland. In diesem
Zusammenhang sind Implementationsstudien zu begriiien, in denen der Frage nach-
gegangen wird, wie Nachmittagsangebote in Deutschland lernfoérderlich gestaltet und
umgesetzt werden konnen. Beispielsweise zu nennen sind die Projekte StEG-Lesen
und StEG-Tandem, die zwischen 2016 und 2019 durchgefiihrt werden (vgl. DIPF, 2017).

4.1 Reichweite der Studie

Die vorliegende Studie ergénzt den Forschungsstand um Befunde aus dem Anfangssta-
dium des Ganztagsausbaus, fiir das bislang keine Wirksamkeitsstudien vorlagen. Dar-
iiber hinaus bildet sie fiir den Vergleich von Schulen mit und ohne Nachmittagsangebot
die erste Studie die auf langsschnittliche Daten zuriickgreift, wobei Neuntkléssler/-in-
nen an Regelschulen zu Beginn und Ende des Schuljahrs 2003/2004 untersucht wur-
den. Andere Langsschnittstudien untersuchten ausschlie8lich Teilnahmeeffekte inner-
halb von Ganztagsschulen und beschrinkten sich auf Stichproben in der Grundschulzeit
und frithen Sekundarstufe. Neben Effekten auf das Leistungsniveau betrachten wir die
Entwicklung herkunftsbezogener Bildungsungleichheit, einen Aspekt, der im deutsch-
sprachigen Raum bislang kaum untersucht wurde.

Gleichzeitig sei darauf hingewiesen, dass die vorliegende Studie Beobachtungsdaten
nutzt. Vergleiche zwischen Schulen mit und ohne Nachmittagsangebote basieren dem-
nach auf natiirlicher Variation innerhalb des deutschen Schulwesens. So konnten wir
aufgrund der Tatsache, dass die Angebote durchschnittlich eher selten stattfanden nicht
robust untersuchen, welche Effekte bei einem tdglichen Angebot resultieren. Aus ande-
ren Studien geht aulerdem hervor, dass in dem Zeitraum auch innerhalb von Schulen
mit einem Angebot weitere Heterogenitét bestand (vgl. z. B. Hohmann et al., 2004). Bei-
spielsweise wére denkbar, dass zwar kein allgemeiner Leistungsvorteil an anbietenden
Schulen zu finden war, aber an solchen, die ihr Nachmittagsprogramm ausschlie3lich
mit qualifizierten Lehrkraften gestalteten, oder an Schulen, die eine sehr hohe Teilnah-
mequote erreichten. Allerdings handelt es sich hierbei zundchst nur um Hypothesen, die
es empirisch zu priifen gilt (vgl. z. B. Radisch, 2009).

4.2 Fazit

Die Befunde der vorliegenden Studie deuten darauf hin, dass sich Schulen in 2003/2004
zwar je nach Schulform und -komposition in ihrer Lernforderlichkeit in Deutsch und
Englisch unterschieden, nicht jedoch danach, ob sie nachmittdgliche Angebote bereit-
stellten. Dieser Befund mag vor dem Hintergrund der bisherigen empirischen For-
schung sowie des weiteren Diskurses nicht tiberraschen, bleibt aber aus padagogischer
Sicht unbefriedigend (vgl. Hertel et al., 2008). Wenn man dieser Einschitzung folgt und
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evidenzbasierte Bildungspolitik betrieben werden soll, so bleibt eine alte Forderung
aktuell: ,,Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates empfiehlt, Ganztags-
schulen als Versuchsschulen in einer fiir eine wissenschaftliche Kontrolle ausreichen-
den Zahl einzurichten (Deutscher Bildungsrat, 1968, S. 12).
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Abstract: The massive expansion of all-day schooling was initiated in the early 2000s to
improve educational outcomes in the German school system. Empirical evidence on the
effects of all-day schooling on achievement levels or educational inequalities did not exist
at this time. Against this background, the present study uses data from the early 2000s to
investigate the effects of all-day schooling on educational outcomes. We use data from
the representative longitudinal DESI study that assessed student performance in German
and English as a second language in the course of the ninth grade. Our results do not
support the assertion that afternoon programs affected achievement levels or educational
inequalities at the beginning of the expansion of all-day schooling in Germany.
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