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Zusammenfassung

Deutsche Zusammenfassung

Ganztagige Beschulung wird in Deutschland seit 2003 massiv ausgebaut. Wéhrend im
vergangenen Jahrhundert noch Halbtagsschulen die Regel waren, sind dies nun
Ganztagsschulen. Der politisch forcierte Ganztagsschulausbau ist eine der umfangreichsten
und teuersten Bildungsreformen in Deutschland. VVon Seiten der Politik wurden hieran hohe
Erwartungen gerichtet, die sowohl im Bereich der nachmittéglichen Betreuung als auch
Bildung lagen. Zu den Bildungszielen ganztagiger Beschulung gehorten unter anderem die
Verbesserung der Leistungen von Schiller/-innen sowie die Verminderung sozialer
Bildungsungleichheiten. Die vorliegende Dissertation evaluiert diese beiden Bildungsziele
und fokussiert hierbei standardisiert gemessene Testleistungen.

Als Kern der Dissertation wird untersucht, inwieweit Ganztagsschulen gegentiber
Halbtagsschulen Mehrwerte fur die Leistungsentwicklung von Schiiler/-innen und den Abbau
sozialer Bildungsungleichheiten in diesen Leistungen bilden. Zun&chst wurde in diesem
Zusammenhang der Frage nachgegangen, inwiefern Ganztagsschulen tber Halbtagsschulen
hinausgehende Bildungspotenziale aufweisen. In einem grundlegenden Handbuchbeitrag
wurden zunéchst konzeptionelle Grundlagen und Wirkungserwartungen diskutiert, um
herauszuarbeiten, wie der Begriff Ganztagsschule in der Praxis ausgestaltet wird. Es wurde
herausgestellt, dass sich Ganztagsschulen in vielerlei Hinsicht eher graduell von
Halbtagsschulen mit Nachmittagsangebot abgrenzen lassen, beispielsweise in Hinblick auf die
angebotenen Ganztagsprogramme oder die Teilnahmemerkmale der Schiler/-innen. Vor dem
Hintergrund padagogischer Wirkungsmodelle wurde geschlussfolgert, dass das
Ganztagskonzept zwar ein Uber Halbtagsschulen hinausgehendes theoretisches Potenzial zur
Leistungssteigerung und zum Bildungsungleichheitsabbau aufweist. Gleichzeitig scheint es in
der Praxis haufig qualitativ nicht so ausgestaltet zu werden, dass sich entsprechende Effekte
ganztagiger Beschulung erwarten lassen.

Effekte des Ganztags wurden in drei empirischen Studien gepruft. Zundchst wurde fur
den Beginn des Ganztagsschulausbaus untersucht, ob das schulische Anbieten
nachmittaglicher Férderungsprogramme Effekte auf Leistungsentwicklungen von
Neuntklassler/-innen oder auf soziale Bildungsungleichheiten aufwies. Es wurde eine

Stichprobe von N=8958 Schiiler/-innen an 184 Schulen der reprasentativen DESI-Studie
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(Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International) aus dem Schuljahr 2003/04 analysiert. In
Mehrebenenregressionen wurden Leistungen von Schuler/-innen am Ende der neunten Klasse
auf das schulische Angebot nachmittaglicher Forderprogramme sowie die Interaktion mit
individuellen Herkunftsmerkmalen regressiert. Kontrolliert wurden die individuelle
Vorleistung zu Beginn der neunten Klasse sowie die Schulform und Schulkomposition. Es
zeigten sich weder Unterschiede in der sprachlichen Entwicklung in Deutsch und Englisch als
Fremdsprache zwischen Schulen mit und ohne Nachmittagsangebot, noch in der Entwicklung
herkunftsbedingter Ungleichheiten in diesen LeistungsmaRen.

In einer zweiten Studie wurde fr den spéteren Verlauf des Ganztagsschulausbaus
untersucht, ob sich Halb- und Ganztagsschulen hinsichtlich der Leistungsentwicklungen
zwischen finfter und neunter Klasse unterschieden, oder hinsichtlich sozialer Ungleichheiten
in diesen Entwicklungen. Der Studie lag eine Stichprobe von N=3024 Funftklassler/-innen an
144 Schulen zugrunde, die aus der représentativen NEPS-Studie (National Educational Panel
Study) stammte. In linearen latenten Mehrebenenwachstumsmodellen wurden die
Entwicklungen der Leistungen der Schuler/-innen und der sozialen Bildungsungleichheit
zwischen drei Testzeitpunkten in den Jahrgangsstufen 5, 7 und 9 analysiert. In separaten
Analysen wurden die Leistungs- und Ungleichheitsentwicklungen durch die
Organisationsform (Halb- versus Ganztagsschule) erklart. Kontrolliert wurden hierbei die
Schulform und Schulkomposition. Der Untersuchungszeitraum reichte vom Schuljahr
2010/11 bis 2014/15. Es wurden weder Effekte der ganztagigen Beschulung auf die
Entwicklung der Mathematik- oder Leseleistung von Funftklassler/-innen gefunden, noch auf
die Entwicklung herkunftsbedingter Ungleichheiten.

Die dritte empirische Studie, die Teil der Dissertation war, untersuchte auf Ebene der
Schiler/-innen, ob die individuelle Teilnahme an lernférderlich ausgerichteten
Ganztagsangeboten offener Ganztagsschulen leistungssteigernd wirkte. Ebenfalls basierend
auf Daten aus NEPS zwischen 2010/11 und 2014/15 wurden zwei separate Stichproben an
offenen Ganztagsschulen untersucht: N=1131 Funftklassler/-innen an 43 Schulen wurden bis
zur siebten Jahrgangsstufe verfolgt und N=1545 Siebtkl&ssler/-innen an 64 Schulen bis zur
neunten Klassenstufe. Flr beide Stichproben wurde die Leistung der Schiler/-innen in
Regressionen mit schulfixierten Effekten auf die Teilnahme an lernférderlich ausgerichteten
Ganztagsangeboten zuriickgefuhrt, wahrend die Vorleistung und weitere Schuler/-

innenmerkmale kontrolliert wurden. An solchen Angeboten teilnehmende Schiler/-innen
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wiesen weder zwischen funfter und siebter noch zwischen siebter und neunter Klassenstufe
bessere Mathematik- und Leseleistungsentwicklungen auf, als nichtteilnehmende.

Die Befunde der vorliegenden Dissertation sind konform mit friiheren Studien und
erweitern den Forschungsstand in verschiedener Hinsicht. Besondere methodische Mehrwerte
der Dissertation bestehen im Vergleich zu friiheren Untersuchungen darin, dass a) die
durchgefiihrten Studien auf fir Deutschland représentativen Datensatzen beruhten, b) die
Untersuchungszeitrdume sowohl den Beginn als auch weiteren Verlauf des
Ganztagsschulausbaus abdeckten und c) dass Stichproben zwischen flinfter und neunter
Jahrgangsstufe untersucht wurden. Es wurden d) langsschnittliche Untersuchungen
vorgenommen, bei denen verschiedene Ursachen etwaiger Konfundierungen bercksichtigt
wurden. Aus inhaltlicher Sicht bietet die Dissertation vielfaltige Operationalisierungen e)
ganztagiger Beschulung ebenso wie f) der abhangigen Malie der Leistung und
Bildungsungleichheit von Schiler/-innen. Limitationen der vorliegenden Arbeiten werden
diskutiert, die unter anderem mit der Sekundéranalyse von Beobachtungsdaten und der
Operationalisierung ganztégiger Beschulung zusammenhéangen. In Bezug auf den Fokus der
Dissertation auf Leistungen und Ungleichheiten in standardisierten Testmalen bietet
insbesondere der Handbuchbeitrag eine weitergehende Einordnung. Hier wurde erganzend
herausgestellt, dass frihere Studien zu Wirkungen ganztégiger Beschulung beispielsweise
eine chancengerechtere Schuler/-innenteilhabe an Nachmittagsprogrammen aufzeigten und
unter bestimmten Bedingungen Effekte auf Motivationen, Selbstkonzepte, Sozialverhalten
oder Schulnoten.

Die Befunde der vorliegenden Dissertation deuten in der Gesamtschau mit vorherigen
Arbeiten darauf hin, dass Ganztagsschulen zumindest durchschnittlich nicht so ausgestaltet
werden, dass sich Effekte auf die untersuchten Leistungs- und Ungleichheitsmalie zeigen. Es
wird diskutiert, inwiefern die definitorischen und regulatorischen Rahmenbedingungen des
Ganztagsschulausbaus zu der heterogenen qualitativen Ausgestaltung des Ganztagskonzepts
beigetragen haben konnten. Mdgliche Implikationen fur zukinftige Investitionen in eine
qualitative Weiterentwicklung der Ganztagsschulen werden auch vor dem Hintergrund
padagogischer Wirkungsmodelle thematisiert. Hierbei wird herausgestellt, dass weitere
Forschung notwendig ist, um Qualitatsbedingungen von effektiv lernférderlichen und
bildungsungleichheitsreduzierenden Ganztagsschulen zu identifizieren. Die vorliegende
Dissertation stellt eine Bereicherung des summativ evaluativen Forschungsstands dar und

bietet Ansatzpunkte flr kiinftige formativere Studien.
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Abstract in English

All-day schooling has been massively expanded in Germany since 2003. While half-day
schools were most common in the last century, the majority of German schools are organized
as all-day schools nowadays. The expansion of all-day schools is one of the most extensive
and expensive educational reforms in Germany. Political expectations were high, both in
terms of childcare and education. The educational aims included, among others, the
improvement of student performance and the reduction of social educational inequalities. The
present dissertation evaluates these two educational aims, focusing on standardized test
scores.

The main objective of the dissertation is to examine the extent to which all-day
schools provide an additional value over half-day schools in terms of student achievement
developments and the reduction of social educational inequalities in achievement. In this
context, the first research question is to what extent all-day schools provide an educational
capacity over and above half-day schools. In a comprehensive handbook article, conceptual
principles and effectiveness expectations were first discussed in order to elaborate how the
term all-day school is applied in practice. It was demonstrated that in many respects all-day
schools can be distinguished rather gradually from half-day schools with afternoon programs,
for example with regard to the all-day programs or the participation characteristics of the
students. Against the background of pedagogical effectiveness models, it was concluded that
the all-day concept has a theoretical potential beyond half-day schools of increasing
performance and reducing educational inequality. In practice at the same time, it often does
not seem to be qualitatively implemented in such a way that corresponding effects of all-day
schooling can be expected.

The effects of all-day schooling were investigated in three empirical studies. First, for
the beginning of the all-day school expansion, it was examined whether the provision of
afternoon support at school had effects on ninth graders’ performance developments or on
social educational inequalities. A sample of N=8958 students at 184 schools of the
representative DESI study (Deutsch-Englisch-Schilerleistungen-International) from the
school year 2003/04 was analyzed. In multi-level regressions, student achievement at the end
of ninth grade was regressed on the schools’ provision of afternoon programs as well as on
the interaction with individual background characteristics. Individual prior achievement at the

beginning of ninth grade as well as the school type and school composition were controlled.
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Neither differences in the language development in German and English as a foreign language
were found between schools with and without afternoon support options, nor in the
development of social inequalities in performance.

In a second study, for the later course of the all-day school extension, it was examined
whether half-day and all-day schools differed in terms of performance developments between
fifth and ninth grade and in terms of social inequalities in these developments. The study
based on a sample of N=3024 fifth graders at 144 schools from the representative NEPS study
(National Educational Panel Study). In linear latent multi-level growth models, the
development of student achievement and social educational inequality were analyzed using
three test points in grades 5, 7, and 9. In separate analyses, the achievement and inequality
developments were predicted by the school organization form (half- versus all-day school),
controlling for school type and school composition. The investigation period was from
2010/11 until 2014/15. Neither effects of all-day schooling on the development of
mathematics or reading performance of fifth graders nor on the development of social
inequalities were found.

The third empirical study that was part of the dissertation examined at student level,
whether individual participation in academic all-day programs of nonmandatory all-day
schools had a learning-promoting effect. Also based on NEPS data from 2010/11 to 2014/15,
two separate samples of nonmandatory all-day schools were examined: N=1131 fifth graders
at 43 schools were followed to seventh grade and N=1545 seventh graders at 64 schools to
ninth grade. For both samples, student performance was explained by the participation in
academic extracurricular activities in regressions with school fixed effects, while prior
achievement and other characteristics were controlled. Students participating in such
programs did not show better mathematics and reading performance developments between
fifth and seventh grade or between seventh and ninth grade, than non-participants.

These findings are consistent with earlier studies and extend the state of research in
various respects. Particularly, methodical added value in contrast to previous studies results
from the fact that the conducted studies a) were based on data sets that were representative for
Germany, b) covered both the beginning and further course of the all-day school expansion,
and c¢) examined samples between the fifth and ninth grades. Also, d) longitudinal studies
were carried out in which various causes of possible confounding were taken into account.
From a content perspective, the dissertation provides various operationalizations of e) all-day

schooling as well as f) the dependent measures of student achievement and educational
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inequality. Limitations of the present work are discussed, which are among other things
related to the secondary analysis of observational data and the operationalization of all-day
schooling. With regard to dissertation’s focus on achievements and inequalities in
standardized test scores, particularly the handbook article offers a more comprehensive
perspective. For example, it was pointed out that earlier studies on the effects of all-day
schooling showed more equal opportunities for afternoon program participation of students
and, under certain conditions, effects on motivations, self-concepts, social behavior or school
grades.

The findings of the present dissertation indicate together with previous research that
all-day schools are, at least on average, not designed in such a way that they affect the
examined performance and inequality measures. It is discussed to which extent the definitory
and regulatory framework conditions of the all-day school extension could have contributed
to the heterogeneous qualitative organization of all-day schooling. Possible implications for
future investments in the qualitative further development of all-day schools are also discussed
against the background of pedagogical effectiveness models. Here it is stressed that additional
research is necessary in order to identify quality conditions of all-day schools that actually
promote learning and reduce educational inequality. The present dissertation provides an
added value to the summative evaluative state of research and offers starting points for future

more formative studies.
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1 Einleitung

1.1 Ganztagsschule in Deutschland

Die vorliegende Dissertation untersucht Effekte der Schulorganisationsform Ganztagsschule
auf schulische Leistungen von Schiler/-innen sowie auf soziale Ungleichheiten in diesen
Leistungen in Deutschland. Ganztagsschulen waren vor der Jahrtausendwende im Vergleich
zu Halbtagsschulen, die typischerweise nur Vormittagsunterricht und kein
Nachmittagsprogramm bereitstellen, die Ausnahme (Bargel & Kuthe, 1991). Dies &nderte sich
mit dem Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung (1ZBB), das aufgrund
verschiedener Wirkungserwartungen den Ausbau von Ganztagspléatzen durch die Schaffung
neuer und den Ausbau bestehender Ganztagsschulen zum Ziel hatte. Das 1ZBB wurde 2003
von Bund und L&ndern verabschiedet und umfasste eine Fordersumme von vier Milliarden
Euro Bundes- und circa 400 Millionen Euro Landermitteln, die bis 2009 abgerufen werden
konnten (Bundesministerium fir Bildung und Forschung [BMBF], 2003b, 2005). Es trug
mafgeblich zu der massiven Umstrukturierung des deutschen Schulsystems von einem primar
halbtagigen zu einem Uberwiegend ganztdgigen bei: Laut Statistiken der Standigen Konferenz
der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) (2008, 2018)
waren im Jahr 2002 16,3% aller Schulen Ganztagsschulen; in 2016 waren es bereits 67,5%.
Im Folgenden wird beleuchtet, welche Definitionen und Wirkungserwartungen aus
politischer Sicht hinter dieser Bildungsreform standen, wie sich diese zu einer padagogischen
Perspektive verhalten und wie die Ganztagsdefinition in Deutschland umgesetzt wird. Im
weiteren Verlauf der Einleitung werden empirische Befunde zu Effekten ganztagiger
Beschulung zusammengefasst. Hiervon ausgehend wird beschrieben, welche
Forschungsanliegen und Forschungsfragen die vorliegende Dissertation untersucht.

1.1.1 Politische Definition und Wirkungserwartungen

Die Vergabe der 1ZBB-Mittel und die KMK-Ganztagsschulstatistik richtete sich nach der
folgenden Definition der KMK: Ganztagsschulen sind Schulen, an denen

»-an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztégiges Angebot fur die
Schilerinnen und Schuler bereitgestellt wird, das tdglich mindestens sieben
Zeitstunden umfasst;

11
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— an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schilerinnen und
Schilern ein Mittagessen bereitgestellt wird,;

— die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung
organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden
sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen*
(KMK, 2018, S. 4 f.).

Die KMK unterscheidet zwischen drei Ganztagsschulformen: An gebundenen
Ganztagsschulen sind alle Schiler/-innen zur Teilnahme am Ganztagsbetrieb verpflichtet, an
teilweise gebundenen ist die Teilnahme flr einzelne Schiler/-innengruppen (wie einzelne
Jahrgange) verpflichtend und fur die anderen freiwillig und an offenen Ganztagsschulen
besteht Wabhlfreiheit fur alle Schiler/-innen. Definitorisch kann seit dem Schuljahr 2016/17 an
offenen Ganztagsschulen auch lediglich eine ,,Mitverantwortung der Schulleitung® (ebd., S. 6)
fur das Ganztagsangebot bestehen, wahrend die Hauptverantwortung bei einem
aulerschulischen Trager liegt. Hierbei muss ein gemeinsames padagogisches Konzept
verfolgt werden. Die KMK-Definition fiir Ganztagsschulen gibt insgesamt eher zeitliche
Rahmen und die Verfugbarkeit eines Mittagessens vor, als dass sie beispielsweise Inhalte,
Zielgruppen oder Programmformate fir den Ganztag festlegt. Wahrend die Qualitét regulérer
Beschulung unter anderem durch Curricula und Klar geregelte professionelle
Verantwortlichkeiten gesichert wird, haben die Schulen, beziehungsweise auRerschulischen
Tréger fur die Ausgestaltung des Ganztagsbetriebs demnach gréRere Freiheitsgrade. Dariiber
hinaus gestalten die Bundeslédnder die KMK-Definition verschieden aus, beispielsweise in
Hinblick auf die Verbindlichkeit der Teilnahme oder die Offnungszeiten (KMK, 2015, 2018).
Neben der politischen Definition, die hinter dem 1ZBB-basierten Ganztagsschulausbau
stand, sind die von der Politik geduRerten Zielsetzungen und Wirkungserwartungen fur die
vorliegende Dissertation relevant. Der Ganztagsschulausbau resultierte einerseits aus
gestiegenen Betreuungsbedarfen. Mit dem Bereitstellen verl&sslicher ganztagiger Betreuung
sollte die Vereinbarkeit von Familie und Beruf verbessert und so die (\VVollzeit-)Beteiligung
von Eltern am Arbeitsmarkt gesteigert werden (vgl. BMBF, 2003a, 2003b; Ottweiler, 2005).
Andererseits wurden auch Bildungsziele flr die Begriindung des Ganztagsausbaus genannt:
Die KMK beschloss im Nachgang der Veroffentlichung der Ergebnisse der PISA-Studie
(Programme for International Student Assessment) im Jahr 2001 als eines von sieben
Handlungsfeldern ,,MaRnahmen zum Ausbau von schulischen und auRerschulischen

Ganztagsangeboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Férdermdglichkeiten,
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insbesondere fur Schiilerinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen
Begabungen* (KMK, 2002, S. 7). Das 1ZBB war die groRte dieser Malinahmen und zielte auf
verbesserte Bildungsergebnisse, insbesondere auch fir bildungsbenachteiligte Gruppen ab,
sodass Bildung und soziale Herkunft entkoppelt wirden (vgl. auch Holtappels, 2006; Steiner,
2009; Zlchner & Fischer, 2014). Laut BMBF (2003a) kdnnten diese paddagogischen
Zielsetzungen an Ganztagsschulen aufgrund erweiterter zeitlicher und personeller Ressourcen
besser als an Halbtagsschulen erreicht werden. So kénnte mehr individuelle Forderung
stattfinden und die Lernkultur durch vielfaltigere Lernaktivitaten und die Verknipfung von
Unterricht und Zusatzangeboten erweitert werden. AulRerdem kénnte die Schule gedffnet, das
soziale Lernen und die Partizipation von Schler/-innen und Eltern gestarkt werden und mehr
multiprofessionelle Expertise in die Forderung der Schiler/-innen eingehen.
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Politik hohe Erwartungen an den 1ZBB-basierten
Ganztagsschulausbau richtete, auch in Hinblick auf paddagogische Mehrwerte wie eine
optimierte Kompetenzférderung und die Entkopplung von Leistungs- und
Herkunftsmerkmalen. Auch nach Beendigung des IZBB verfolgten die Lander diese

Zielsetzungen und strebten einen weiteren Ganztagsausbau an (KMK, 2015).

1.1.2 Péadagogische Wirkungsannahmen

VVon den Wirkungserwartungen der politischen Akteure l&sst sich die paddagogische
Perspektive abgrenzen. Modelle, die die potenziellen Wirkungen der Ganztagsschule auf
Schiler/-innen abbilden, betonen die Bedeutung von Qualitdtsmerkmalen auf verschiedenen
Ebenen (Fischer & Klieme, 2013; Miller & Truong, 2009; Radisch, 2009). Neben
allgemeinen Merkmalen effektiver Schulen wie ein positives Schulklima oder eine gute
Personalentwicklung missen auch auf den Ganztag bezogene Voraussetzungen an den
Schulen gegeben sein. Hierzu zéhlen beispielsweise stabile externe Kooperationen und ein
ausreichendes Platzangebot. Als Idealmodell werden hierbei hdufig sogenannte rhythmisierte
und vollgebundene Ganztagsschulen diskutiert, die ein verpflichtendes Ganztagsprogramm
mit dem reguldren Unterricht tiber den gesamten Schultag alternieren. Schulmerkmale, sowie
allgemeine externe Kontextfaktoren bilden zusammen mit den individuellen und familiéren
Voraussetzungen der Schiiler/-innen die Grundlage fir Wirkungen innerhalb der Schulen. In
diesem Zusammenhang wird auf Prozessebene angenommen, dass Qualitatsmerkmale der
Ganztagsangebote (z.B. hochwertiges padagogisches Konzept, Leitung durch qualifiziertes
Personal) mit Merkmalen der Teilnahme (z.B. dauerhaft, intensiv) interagieren und die
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Effekte auf die Schiler/-innen bedingen. Die Modelle gehen davon aus, dass sich
verschiedene Wirkungen auf Ebene der Schiiler/-innen hierbei gegenseitig beeinflussen, wie
zum Beispiel Kompetenzen, Leistungsmotivation oder Sozialverhalten. Sind solche
Bedingungen auf den Ebenen der Schule, Angebote und Teilnahme gegeben, wird davon
ausgegangen, dass Ganztagsschulen gesteigerte Potenziale haben, Schiler/-innen zu férdern
(vgl. H6hmann, Holtappels & Schnetzer, 2004; Holtappels, 2006; Stecher, Radisch, Fischer &
Klieme, 2007). Betrachtet man Schiler/-innengruppen, die aufgrund ihres sozialen
Hintergrunds ohne Ganztagsangebote wenig lernférderliche oder anregungsreiche
Nachmittagsgestaltungen zur Verfligung haben, kénnen besondere Mehrwerte erwartet
werden. Auch Schuler/-innen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, konnen in
Ganztagsschulen potenziell intensiver gefordert werden (z.B. durch Férderunterricht) und
verbringen durch die Ganztagsteilnahme mehr Zeit in deutschsprachigen Kontexten (Bellin &
Tamke, 2010; Steiner, 2009; Zichner & Fischer, 2014).

Vor dem Hintergrund der wissenschaftlichen Annahmen zu Qualitatsbedingungen der
Wirksamkeit des Ganztagsmodells wird in der Literatur vielfach diskutiert, dass die KMK-
Ganztagsschuldefinition relevante padagogische Merkmale nicht hinreichend abbilden wiirde
(z.B. Bdattcher, 2015; Holtappels, 2006; StEG-Konsortium, 2015; Wendt, Goy, Walzebug &
Valtin, 2016). Da die 1ZBB-Forderung von Ganztagsschulen jedoch auf dieser Definition
basierte, beflrchtete zum Beispiel Holtappels (2006) eine Zunahme niedrigqualitativer
Ganztagsschulen. Insgesamt l&sst sich schlussfolgern, dass den politischen Annahmen einer
Leistungssteuerung und eines Bildungsungleichheitsabbaus durch Ganztagsschulen aus
padagogischer Perspektive nur eingeschrénkt zugestimmt wird. Es wird davon ausgegangen,
dass fur derartige Effekte in der Praxis bestimmte Qualitdtsmerkmale des Ganztagsbetriebs

gegeben sein mussen.

1.1.3 Ausgestaltung von Ganztagsschulen

Aufgrund der Gestaltungsspielraume, die die KMK-Ganztagsschuldefinition l&sst und der
verschiedenen Regelungen in den Bundesléandern haben sich sehr unterschiedliche
Ganztagsschulformen entwickelt. Wahrend in 2002 31,9% der Ganztagsschulen voll
gebunden, 7,7% teilweise gebunden und 60,3% offen organisiert waren, haben insbesondere
teilweise gebundene und offene Formen mit dem Ganztagsausbau zugenommen. Im Jahr 2016
waren nur noch 16,6% der Ganztagsschulen voll gebunden, wahrend 15,7% teilweise
gebunden und 67,7% offen organisiert waren (KMK, 2008, 2018). An gebundenen
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Ganztagsschulen finden sich im Gegensatz zu offenen eher rhythmisierte Zeitstrukturen, bei
denen die Ganztags- und reguléren Unterrichtselemente tiber den gesamten Schultag alterniert
werden und die als lernforderlich diskutiert werden. Diese Rhythmisierung ist jedoch
insgesamt selten, wie beispielsweise die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)
belegt (Holtappels, 2008; StEG-Konsortium, 2013, 2015). AulRerdem besteht an gebundenen
Ganztagsschulen haufiger ein schriftliches Ganztagsschulkonzept und eine starkere
Verknipfung der Ganztagsinhalte mit dem reguldren Unterricht. An offenen Ganztagsschulen
ist das Nachmittagsprogramm hadufig additiv zum Vormittagsunterricht angelegt und hiermit
inhaltlich wenig verbunden. Der Ganztagsbetrieb offener Modelle wird 6fter durch externe
Trager gesteuert. Uber die Ganztagsschultypen hinweg wird das Ganztagsangebot selten an
funf Wochentagen angeboten und oftmals nicht durch Schulleitungen gesteuert (ebd.).

Betrachtet man neben Strukturmerkmalen die Ebene der Ganztagsangebote, dann
haben Ganztagsschulen flachendeckend umfangreiche Programme und Kooperationen mit
externen Partnern aufgebaut. Die Ganztagsangebote reichen von lernforderlich ausgerichteten
(z.B. Forderunterricht, fachliche Arbeitsgemeinschaften) bis hin zu weniger
kernfachbezogenen Programmen (z.B. Kunsthandwerk, Sportclub), wahrend erstere
durchschnittlich seltener angeboten werden als letztere. Das Mittagessen, das an
Ganztagsschultagen bereitgestellt wird, muss typischerweise von den Eltern bezahlt werden,
wéhrend die Ganztagsangebote kostenfrei sind (Arnoldt, 2011; Rollett, Lossen, Jarsinski,
Lipschen & Holtappels, 2011; StEG-Konsortium, 2013, 2015). Durchschnittlich arbeiten
weniger als die Halfte der Lehrkréfte selbst am Ganztag mit; der Ganztag wird iberwiegend
von (verschieden qualifiziertem) zusatzlichen Personal umgesetzt (Hohmann, Bergmann &
Gebauer, 2008; StEG-Konsortium, 2013, 2015). Untersucht man auRerdem die
Teilnahmequoten am Ganztag beziehungsweise an einzelnen Programmen naher, dann sind
diese insbesondere an offenen Ganztagsschulen und an fachlich orientierten Programmarten
teils gering ausgeprégt (Holtappels, 2008; StEG-Konsortium, 2016; Steiner, 2011).

Der Ganztagsbetrieb wird demnach sehr heterogen ausgestaltet. Diese Heterogenitat
hat vor dem Hintergrund padagogischer Wirkmodelle (s. Abschnitt 1.1.2) auch eine
Qualitatsdimension. So sind Merkmale wie die Rhythmisierung von Angeboten und
Unterricht, eine hohe Qualifikation des Personals oder hohe Teilnahmequoten nicht
flachendeckend gegeben. Vor diesem Hintergrund ist unklar, inwiefern sich Ganztagsschulen
wirklich von Halbtagsschulen abgrenzen und sich empirische Ganztagseffekte auf Ebene der

Schiler/-innen erwarten lassen.
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1.2 Effekte auf Leistung und Bildungsungleichheit

Ausgehend von den politischen Annahmen, dass Ganztagsschulen im Vergleich zu
Halbtagsschulen Lernprozesse besser fordern und zu einer Entkopplung von sozialem
Hintergrund und schulischer Leistung beitragen kénnten, liegt der Fokus der vorliegenden
Dissertation auf der Untersuchung von Effekten ganztégiger Beschulung auf Leistungs- und
BildungsungleichheitsmaRe. Der folgende Uberblick empirischer Befunde bezieht sich
demnach, ebenso wie die eigenen empirischen Analysen in den Einzelbeitrdgen, auf zwei
Sorten abhangiger Variablen. Einerseits werden die Kompetenzen von Schiler/-innen in Form
von standardisiert gemessenen Testleistungen in verschiedenen Domanen untersucht (z.B.
Testleistungen in Mathematik oder Lesen).! Andererseits werden soziale Ungleichheiten in
Testleistungen als abhangiges Mal? betrachtet. Soziale Ungleichheiten betreffen sowohl
verschiedene soziale Gruppen (z.B. soziodkonomischer Hintergrund oder
Migrationshintergrund) als auch verschiedene statistische Malie (z.B. sozialer Gradient,
differenzielle Effekte fiir soziale Gruppen).2 Der Literaturiiberblick beginnt mit Effekten der
Ganztagsschule in Deutschland. Diese werden anschlieBend um Befunde internationaler

Modelle sowie um allgemeine Erkenntnisse zu Effekten erweiterter Unterrichtszeit erganzt.

1.2.1 Effekte der Ganztagsschule in Deutschland

Studien, die die Effekte von Ganztagsschulen der Primar- und Sekundarstufe | in Deutschland
untersuchen, lassen sich in zwei Gruppen unterteilen: Eine Gruppe von Studien untersuchte
Effekte ganztagiger Betreuung und Bildung auf Schulebene und die andere auf

Individualebene. Aus der ersten Gruppe lassen sich zundchst Studien mit einem

1 In den zitierten Vorarbeiten und eigenen Analysen werden verschiedene standardisierte Tests
verwendet, die auf jeweils unterschiedliche Leistungs- beziehungsweise Kompetenzkonzepte
zuriickgehen. Diese sind in den Primarquellen nachzulesen; in der Dissertation werden allgemeine
Begriffe der Leistung und Kompetenz verwendet. Beispielsweise Hartig und Klieme (2006) oder
Klieme und Hartig (2008) ordnen solche Verstandnisse umfassender ein.

2 Eine vertiefte Auseinandersetzung mit Gerechtigkeitstheorien und ihren Auswirkungen auf das
Verstandnis von Bildungsungleichheit und der Operationalisierung entsprechender Malie findet
sich beispielsweise bei Berkemeyer, Bos, Hermstein, Abendroth und Semper (2017) oder Manitius,

Hermstein, Berkemeyer und Bos (2015).
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querschnittlichen Design herausgreifen, die reprasentative Daten internationaler
Schulleistungsstudien nutzten. Drei Studien (Holtappels, Radisch, Rollett & Kowoll, 2010;
Radisch, Klieme & Bos, 2006; Willems, Wendt & Radisch, 2015) verglichen
Leistungsniveaus an Ganztags- und Halbtagsgrundschulen und fanden entweder gleich hohe
Kompetenzlevels in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft oder hohere Levels an
Halbtagsschulen. Zwei (Radisch et al., 2006; Willems et al., 2015) untersuchten auRRerdem
Bildungsungleichheitsmalie als abhangige Variablen. Sie fanden gleich starke
Zusammenhange zwischen Leistung und sozialer Herkunft beziehungsweise
Migrationshintergrund an Halb- und an Ganztagsschulen. In der Sekundarstufe | fanden sich
kaum Unterschiede im Niveau der naturwissenschaftlichen Kompetenz im Vergleich
zwischen Schulen mit und ohne Nachmittagsangebot (Hertel, Klieme, Radisch & Steinert,
2008). Bei der Interpretation der Befunde dieser querschnittlichen Studien mussen
Selektionseffekte berticksichtigt werden. Wenn beispielsweise besonders Schulen in
soziodkonomisch schlechtgestellter Lage einen Ganztagsbetrieb anbieten, lassen sich
beobachtete Differenzen zwischen Halb- und Ganztagsschulen nicht kausal auf ihre
Organisationsform zurtickfiihren. Tatsachlich belegten die genannten Studien, dass das
schulische Angebot nachmittaglicher Betreuung und Férderung mit einem tendenziell
bildungsbenachteiligten Klientel zusammenhéngt (Hertel et al., 2008; Holtappels et al., 2010;
Radisch et al., 2006; Willems et al., 2015).

Zwei weitere der Studien, die Ganztagseffekte auf Schulebene untersuchten, umgingen
konfundierende Selektionsmechanismen mit (quasi-)langsschnittlichen Designs. Eine Studie
(Strietholt, Manitius, Berkemeyer & Bos, 2015) basierte zwar auf querschnittlichen
reprasentativen Schulleistungsstudien aus dem Grundschul- und weiterfiihrenden Bereich,
nutzte jedoch Matchingverfahren um Effektverzerrungen zu vermeiden. Durch das Matching
wurden Ganztagsschulen jeweils mit solchen Halbtagsschulen verglichen, die in Hinblick auf
Merkmale wie unter anderem ihre soziale Komposition und Approximationen des friiheren
Leistungsniveaus moglichst dahnlich waren. Diese Studie fand ebenfalls keine Unterschiede
zwischen Halb- und Ganztagsschulen in Hinblick auf das Leistungsniveau in Mathematik,
Lesen und Naturwissenschaften oder in Hinblick auf das AusmaR sozialer Ungleichheit in
diesen Leistungsmalien. Eine andere Studie (Linberg, Struck & Baumer, 2018) nutzte
langsschnittliche représentative Daten und verglich die Leistungsentwicklungen in Lesen und
Mathematik von der fuinften bis zur siebten Klasse zwischen Schulen, die zum ersten
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Messzeitpunkt Halbtagsschulen, offene Ganztagsschulen und gebundene Ganztagsschulen
waren. Diese Studie fand ebenfalls keine Leistungseffekte der Organisationsform.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die Studien auf aggregierter Schulebene keine
Ganztagsschuleffekte in Hinblick auf Leistungs- und UngleichheitsmalRe nachwiesen. Solche
aggregierten Male spiegeln den allgemeinen Effekt aller Ganztags- versus Halbtagsschulen
wider. Gleichzeitig nehmen nicht alle Ganztagsschiler/-innen auch an entsprechenden
zusétzlichen Programmen teil, insbesondere nicht nur an solchen, die auf eine fachliche
Leistungsforderlichkeit ausgelegt sind (Holtappels, Jarsinski & Rollett, 2011; StEG-
Konsortium, 2016; Wendt et al., 2016). Daher ist denkbar, dass sich Effekte des Ganztags
zwar nicht auf Aggregat-, jedoch auf Individualebene nachweisen lassen. Als zweite Gruppe
empirischer Studien sind demnach solche Untersuchungen von Interesse, die am Ganztag
beziehungsweise an spezifischen Ganztagsprogrammen teilnehmende Schiler/-innen mit
nichtteilnehmenden verglichen.

Betrachtet man im Bereich der Studien zu Teilnahmeeffekten zuerst wieder
Ergebnisse querschnittlicher Analysen repréasentativer Schulleistungsstudien, so zeigt sich,
dass am Ganztag teilnehmende Schiler/-innen zumeist niedrigere Leistungsniveaus aufwiesen
als nichtteilnehmende (Hertel et al., 2008; Holtappels et al., 2010). Auch auf Ebene der
Schiler/-innen sind Selektionseffekte bei der Interpretation dieser querschnittlichen Befunde
zu berticksichtigen. Es ist davon auszugehen, dass die negative Korrelation von
Ganztagsteilnahme und Leistungsniveau Mechanismen einer remedialen Forderung
leistungsschwacher und bildungsbenachteiligter Gruppen durch Ganztagsangebote
widerspiegelt; keine Effekte im Sinne von Ursache und Wirkung (ebd.).

Um kausale Effekte der Ganztagsteilnahme auf Individualebene zu untersuchen
verwendeten verschiedene Studien langsschnittliche Designs. Bellin und Tamke (2010)
verglichen die Leseleistungsentwicklungen von Schiler/-innen offener Ganztagsschulen in
Berlin, die an dem Ganztagsangebot teilnahmen, mit dem Lesefortschritt nichtteilnehmender.
Unter Kontrolle relevanter Variablen, wie der Vorleistung und der kognitiven Grundféhigkeit,
zeigten sich keine Teilnahmeeffekte zwischen der ersten und zweiten Klasse. AuRerdem
wurden keine kompensatorischen Effekte fur Kinder mit Migrationshintergrund gefunden.
Die generelle Teilnahme am Ganztagsangebot bedeutet jedoch nicht, dass auch auf eine
Leistungsforderung ausgelegte Angebote besucht werden. Daher sind insbesondere Studien
von Interesse, die die Effekte spezifischer Ganztagsangebote untersuchten. Zwei Studien
(Fischer, Sauerwein, Theis & Wolgast, 2016; Tillmann et al., 2018) verglichen die
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Leseleistungsentwicklungen von Schiiler/-innen, die an lesebezogenen Ganztagsangeboten
teilnahmen, mit der von nichtteilnehmenden. Sowohl zwischen der dritten und vierten Klasse,
als auch im Verlauf der funften Klasse unterschieden sich die Leistungsfortschritte nicht
zwischen den beiden Gruppen. Eine Studie (Linberg et al., 2018), die die Lese- und
Mathematikentwicklungen zwischen flinfter und siebter Klasse anhand représentativer Daten
untersuchte, fand nach der Kontrolle vielfaltiger individueller (u.a. Vorleistung, Schulnoten)
und schulischer Faktoren (u.a. Ganztagsorganisationsform, soziale Komposition) keine
Effekte der Teilnahme an Hausaufgabenhilfe oder Férderunterricht in der sechsten Klasse.
Eine weitere Studie (Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett & Hannemann, 2016) fand keinen
Effekt des Besuchs naturwissenschaftsbezogener Ganztagsangebote auf Lernfortschritte in
Sachunterrichtskompetenzen. Hierbei wurden an den Angeboten teilnehmende und
nichtteilnehmende Schiler/-innen zwischen der dritten und vierten Jahrgangsstufe in zehn
Bundesléndern verglichen.

Die bisherigen Effektivitatsstudien zur Ganztagsschule in Deutschland liefern
demnach keine Belege fiir die Annahme, dass ganztagige Beschulung mit Blick auf
Leistungs- und Bildungsungleichheitsmal3e einen Mehrwert gegeniiber halbtégiger bilden
wirde. Die Befunde deuten weiterhin daraufhin, dass sich Ganz- und Halbtagsschulen, aber
auch am Ganztag teilnehmende und nichtteilnehmende Schiler/-innen innerhalb von
Ganztagsschulen, deutlich voneinander unterscheiden (s. auch Fischer & Klieme, 2013; StEG-
Konsortium, 2015, 2016; Steiner, 2011). Je nach Angebotstyp bestehen
Selbstselektionseffekte in verschiedene Richtungen, da die Schiler/-innen beziehungsweise
Eltern tber die Teilnahme selbst entscheiden. So werden Leseangebote im Grundschulbereich
beispielsweise vorwiegend von Médchen und leseleistungsstarken Kindern besucht, wéhrend
naturwissenschaftsbezogene Angebote eher von Jungen und bildungsbenachteiligten Kindern
frequentiert werden (Fischer et al., 2016; Lossen et al., 2016). Solche Selektionseffekte
mussen in der Untersuchung von Effekten der Angebotsteilnahme berticksichtigt werden.

In der Gesamtschau ist der Forschungsstand nicht umfangreich und in seiner
Reichweite beschrankt. So liegen bei den genannten Studien, die Effekte der ganztagigen
Organisation auf Schulebene untersuchen, nur zwei (quasi-)langsschnittliche Studien vor, die
kausale Inferenzen erlauben (Linberg et al., 2018; Strietholt et al., 2015). Beide wiesen
hierbei nur einmalige Messzeitpunkte der Organisationsform auf, betrachteten potenziell also
auch Schulen, die ihren Ganztagsbetrieb gerade erst aufgenommen hatten als Ganztagsschulen

und Schulen, die kurz davor standen einen Ganztagsbetrieb aufzunehmen, als
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Halbtagsschulen. Dartber hinaus lieferte nur die Studie von Strietholt und Kolleg/-innen
(2015) auch Befunde zu Effekten auf Bildungsungleichheitsmalie. Die Befunde basierten
hierbei auf reprasentativen Stichproben zwischen der vierten und zehnten Jahrgangsstufe und
deckten die Kompetenzbereiche Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften ab. Flnf der
oben geschilderten Studien untersuchten Teilnahmeeffekte auf Individualebene
langsschnittlich und lieBen somit kausale Schltsse zu (Bellin & Tamke, 2010; Fischer et al.,
2016; Linberg et al., 2018; Lossen et al., 2016; Tillmann et al., 2018). Zusammenfassend
betrachtet untersuchten diese Studien Effekte der Teilnahme an Ganztagsangeboten im
Allgemeinen, an lese- und naturwissenschaftsbezogenen Angeboten, an Hausaufgabenhilfe
sowie an Forderunterricht. Verglichen wurden an Angeboten teilnehmende und
nichtteilnehmende Schiler/-innen innerhalb von Ganztagsschulen oder an allen Schulformen.
Untersuchte abhangige MalRe umfassten tber die Studien hinweg die Leistungsentwicklungen
in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften; eine Studie untersuchte auf3erdem
kompensatorische Effekte der Teilnahme fur Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund. Die
untersuchten Stichproben stammten aus der ersten bis siebten Jahrgangsstufe und nur Linberg

und Kollegen (2018) nutzten einen flr Deutschland reprasentativen Datensatz.

1.2.2 Effekte erweiterter Bildung und Betreuung im internationalen Raum

Im Gegensatz zu Ganztagsschulen in Deutschland haben andere internationale Modelle
erweiterter Bildung und Betreuung eine langere Tradition und sind weiter verbreitet als in
Deutschland. Hierbei unterscheiden sich die Ausformungen zwischen den L&ndern sehr
deutlich (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2011;
Plantenga & Remery, 2013). Die Schulsysteme mancher Lander sind vollstandig ganztagig
organisiert, weswegen dort keine vergleichenden Evaluationsstudien vorliegen. Insbesondere
aus Befunden aus L&ndern, in denen ebenfalls Variation in Hinblick auf erweiterte Bildung
Betreuung besteht, lassen sich Erkenntnisse fiir die Ganztagsschule in Deutschland ableiten.

Am ehesten vergleichbar mit der Ganztagsschule sind die sogenannten Tagesschulen
in der deutschsprachigen Schweiz, die eine Alternative zu Halbtagsgrundschulen darstellen.
Tagesschulen bieten Uberwiegend ein freiwillig zu wahlendes Nachmittagsprogramm nach
dem reguldren Unterricht an, das nicht immer auf eine fachliche Férderung ausgerichtet ist,
sondern typischerweise spiel- und freizeitbezogene Elemente enthélt. In einer
Evaluationsstudie zeigten intensiv an den Nachmittagsangeboten teilnehmende Kinder
bessere Lese- und Mathematikentwicklungen zwischen erster und dritter Klasse, als
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nichtteilnehmende. Gleichzeitig konnten keine kompensatorischen Effekte der Teilnahme auf
soziale Bildungsungleichheiten in Lesen und Mathematik festgestellt werden (Schupbach,
2014, 2015; Schupbach, Herzog & Ignaczewska, 2013). In der Stichprobe war die Gruppe der
intensiv Teilnehmenden soziobkonomisch privilegiert. Da dies in den Analysen nicht
kontrolliert wurde, mussen die Ergebnisse mit Vorsicht interpretiert werden. Bei
unabh&ngiger Untersuchung einer anderen Stichprobe zwischen erster und zweiter Klasse
zeigte sich hingegen kein Effekt der dauerhaften Angebotsteilnahme auf die
Mathematikleistung (Schipbach, Nieuwenboom, Frei & Allmen, 2018). Es wurden
ungleichheitsreduzierende Effekte der Teilnahme in Hinblick auf den sozialen Hintergrund
der Schiiler/-innen, aber ungleichheitssteigernde Effekte mit Blick auf den
Migrationshintergrund gefunden. Die Befunde sind demnach nicht eindeutig.

Neben Tagesschulen in der Deutschschweiz gibt es sogenannte After-School-
Programme in den USA. Unter After-School-Programmen versteht man eine Vielzahl
verschiedener Angebote im Nachmittagsbereich, die typischerweise unabhangig von der
Schule organisiert und in separaten und schullbergreifenden Einrichtungen durchgefiihrt
werden. Die Angebote richten sich hdufig an spezifische Gruppen (z.B. nur Jugendliche mit
Anspruch auf finanzielle Unterstiitzung des Mittagessens) und basieren auf einer freiwilligen
Teilnahme. Weitere Merkmale unterscheiden sich jedoch sehr deutlich, wie beispielsweise die
Offnungszeiten, Aktivitaten und Qualifikationen des Aufsichtspersonals. Aufgrund der
Heterogenitat der Programme und der umfangreichen Evaluationsforschungslage konnten
verschiedene Metaanalysen und Literaturreviews nicht nur allgemeine Effekte der Teilnahme
auf schulische Leistungen, sondern auch Mediatoren untersuchen. Diese Ubersichtsarbeiten
belegten, dass sich die Leistungen der Schuler/-innen durch die Teilnahme an After-School-
Programmen durchschnittlich verbesserten (Apsler, 2009; Cooper, Charlton, Valentine,
Muhlenbruck & Borman, 2000; Fashola, 1998; Feldman & Matjasko, 2005; Scott-Little,
Hamann & Jurs, 2002). Dies galt insbesondere fiir bildungsbenachteiligte Schiiler/-
innengruppen. Es wurden hohere Effektstarken bei Programmen gefunden, die spezifische
Ziele verfolgten (z.B. Leistungsforderung), eine enge Verbindung der Programm- und
Lehrplaninhalte und geringe Arbeitsgruppengréfl3en aufwiesen, deren Teilnehmer/-innen
regelmaRig und intensiv teilnahmen und die von gut qualifiziertem Fachpersonal geleitet
wurden (ebd.). Bei Programmen, die eine niedrigere Qualitat aufwiesen, also beispielsweise
von péadagogischen Laien geleitet wurden, zeigten sich keine forderlichen Effekte der
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Teilnahme (Apsler, 2009; Durlak, Weissberg & Pachan, 2010; Patall, Cooper & Allen, 2010;
Roth, Malone & Brooks-Gunn, 2010).

Zusammenfassend scheinen insbesondere Programme leistungsforderlich zu wirken,
die moglichst vergleichbar mit regularem Unterricht sind (z.B. inhaltliche Lernorientierung,
Verbindung zu Lehrplan, qualifizierte Instruktion, regelméaRige Teilnahme). Diese After-
School-Programme wiesen einen forderlichen Effekt auf das Leistungsniveau auf,
insbesondere fur bildungsbenachteiligte Schiiler/-innen. Angebote, bei denen die Betreuung

der Schiiler/-innen im Vordergrund stand, zeigten hingegen keine Effekte auf LeistungsmaRe.

1.2.3 Effekte erweiterter Unterrichtszeit im internationalen Raum

VVor dem Hintergrund der vorausgehenden Schlussfolgerung, dass nur moglichst
unterrichtsédhnliche, nicht aber auf Betreuung ausgerichtete Nachmittagsangebote einen Effekt
auf Schiiler/-innenleistungen zu haben scheinen, sind zusétzlich Befunde zu Effekten
regulérer Unterrichtszeit interessant. In Hinblick auf die jahrliche Unterrichtszeit bestehen
erhebliche Unterschiede zwischen den europdischen Landern, sowohl in Hinblick auf die
Anzahl der Schultage pro Jahr als auch die Unterrichtsstunden pro Woche und Fach
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2018). Im Folgenden werden Befunde von Studien
zusammengefasst, die Zusammenhénge zwischen Unterrichtszeit und Leistungs-
beziehungsweise Ungleichheitsmalien untersuchten, indem sie international vergleichende
Schulleistungsstudien analysierten. Vergleichbar mit Modellen erweiterter Bildung und
Betreuung (s. Abschnitt 1.2.2) wird hierbei davon ausgegangen, dass ein Mehr an
Unterrichtszeit grundsatzlich lernforderlich wirkt (vgl. Carroll, 1989; Scheerens, 2014). Fir
Schiler/-innen mit Migrationshintergrund und/oder einem wenig lernanregenden hduslichen
Umfeld wird erwartet, dass sie von schulischem Unterricht starker profitieren konnen, als
privilegiertere Schiler/-innen, die ohnehin tber bildungsférderliche Umgebungen verfligen
(vgl. Boudon, 1974; Ditton, 2000; OECD, 2011, Strietholt et al., in Druck).

Eine frihe Studie im Bereich der Leistungseffekte untersuchte, wie Leistungsmalie
international mit der allgemeinen beziehungsweise fachbezogenen Unterrichtszeit korrelierten
(Baker, Fabrega, Galindo & Mishook, 2004). Die Studie fand auf Landerebene kaum
Zusammenhange zwischen der wochentlichen Unterrichtszeit und dem Leistungsniveau der
Lander. Auch wenn die Korrelation wochentlicher Unterrichtszeit und der Leistung der
Schiler/-innen innerhalb von L&ndern untersucht wurde, schnitten Schiler/-innen mit mehr

Unterrichtszeit nur geringfugig besser ab. Im Vergleich mit dieser nutzte eine spatere Studie
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die methodisch robustere Identifikationsstrategie der Modellierung fixierter Effekte (Rivkin &
Schiman, 2015). Es zeigte sich, dass ein Mehr an Unterrichtszeit innerhalb von Schulen mit
einem hoheren Leistungsniveau einherging. Dieser Mehrwert von Unterrichtszeit war
geringer, wenn die Klassenumgebung problematisch war (z.B. viele Unterrichtsstérungen
durch Schiler/-innen, Respektlosigkeit gegenuber Lehrkréften). Im Vergleich das starkste
Design fur die Ableitung kausaler Effekte wies eine Studie von Lavy (2015) auf, die die
Variation in der Fachleistung in Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen innerhalb von
Funfzehnjahrigen in einen Zusammenhang mit der individuellen Unterrichtszeit in diesen
Féachern stellte und fixierte Effekte modellierte. Es fanden sich durchweg signifikante positive
Effekte der wochentlichen Unterrichtszeit auf die drei Leistungsmalie. Diese Studie zeigte
weiterhin, dass die Effekte der Unterrichtszeit fir Schiiler/-innen mit weniger gebildeten
Eltern und fur Jugendliche mit Migrationshintergrund ausgepragter waren. Dieser Befund
weist darauf hin, dass ein Mehr an Unterrichtszeit tatsdchlich zu einer Reduktion von
Bildungsungleichheit beitragen kann. Diese Schlussfolgerung wird von einer Untersuchung
auf Basis fixierter Effekte gestlitzt, bei der eine h6here durchschnittliche Unterrichtszeit pro
Jahr mit einer besseren Integration von Schiler/-innen mit Migrationshintergrund einherging
(Schneeweis, 2011). In Bezug auf den Zusammenhang zwischen elterlicher Bildung und der
Leistungen der Schiler/-innen sind die Befunde zweier weiterer Studien jedoch heterogener.
Burger (2016) fand, dass der Zusammenhang zwischen der elterlichen Bildung und der
Leistung der funfzehnjahrigen Schiler/-innen in L&ndern mit mehr Unterrichtszeit pro Jahr
geringer war. Gleichzeitig zeigten sich widerspriichliche Befunde bei der Berlicksichtigung
der sozialen Schulkomposition. In einer anderen Untersuchung fand sich ein
bildungsungleichheitsreduzierender Effekt der jahrlichen Unterrichtszeit in westlichen
Landern, jedoch ein gegenteiliger Effekt in den postkommunistischen Landern Europas
(Schlicht, Stadelmann-Steffen & Freitag, 2010).

In der Zusammenschau weisen diese Befunde darauf hin, dass ein Mehr an reguldrem
Unterricht sowohl leistungssteigernde als auch bildungsungleichheitsreduzierende Effekte
haben kann. Dies passt zu Befunden zu US-amerikanischen After-School-Programmen, die
bei einer unterrichtsahnlichen Durchfiihrung lernforderlicher wirkten (s. Abschnitt 1.2.2). In
Bezug auf die Ganztagsschule in Deutschland l&sst dies vermuten, dass erweiterte zeitliche
Spielrdume, wie sie an der Ganztagsschule bestehen, ein leistungssteigerndes und
bildungsungleichheitsreduzierendes Potenzial haben kénnen, wenn sie sich in ihrer

Ausgestaltung an regularem Unterricht orientieren (vgl. auch Abschnitt 1.1.2).
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1.3  Forschungsanliegen und Forschungsfragen

Hinter dem Ganztagsschulausbau in Deutschland standen unter anderem die politischen
Annahmen, dass dieser zu einer Steigerung des Leistungsniveaus und zum Abbau von
Bildungsungleichheiten beitragen kénnte (s. Abschnitt 1.1.1). Die KMK-Ganztagsdefinition
bildet jedoch eher strukturelle als pddagogische Merkmale ab und trégt so zu der sehr
heterogenen Ausgestaltung des Ganztagskonzepts bei (s. Abschnitt 1.1.3). Padagogische
Wirksamkeitsmodelle gehen gleichzeitig davon aus, dass Wirkungen auf Merkmale von
Schiler/-innen nur bei einer hohen Qualitat des Ganztagsbetriebs zu erwarten sind (s.
Abschnitt 1.1.2). Die politischen Erwartungen sind demnach umstritten; aulerdem sind sie
nur unzureichend empirisch gepruft. Einerseits deuten internationale Befunde darauf hin, dass
Modelle erweiterter Bildung und Betreuung sowie mehr reguldrer Unterricht lernforderlich
wirken kdnnen, insbesondere fur benachteiligte Gruppen (s. Abschnitte 1.2.2 und 1.2.3).
Andererseits zeigten sich fir Ganztagsschulen in Deutschland bislang keine entsprechenden
Effekte (s. Abschnitt 1.2.1). Die Dissertation kntipft an dieses Forschungsdesiderat an und
untersucht die Gibergeordnete Frage, ob Ganztagsschulen gegenuiber Halbtagsschulen einen
Mehrwert fiir die Leistungsentwicklung von Schiiler/-innen und den Abbau sozialer

Bildungsungleichheiten bilden. Hierzu wird in separaten Beitrdgen Folgendes untersucht:

(1) Inwiefern stellen Ganztagsschulen im Vergleich zu Halbtagsschulen eine neue
Organisationsform mit erweiterten Bildungspotenzialen dar und lassen demnach Gber
halbtdgige Beschulung hinausgehende Effekte erwarten?

(2) Gab es zu Beginn des Ganztagsschulausbaus einen Effekt des schulischen Anbietens
nachmittaglicher Forderungsprogramme auf Leistungsentwicklungen von Schiiler/-
innen oder auf herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten?

(3) Gab es im spateren Verlauf des Ganztagsschulausbaus einen Unterschied zwischen
Halb- und Ganztagsschulen in der Leistungsentwicklung von Schiler/-innen oder der
sozialen Ungleichheit in diesen Leistungsentwicklungen?

(4) Gab es Unterschiede in der Leistungsentwicklung von Schiiler/-innen offener
Ganztagsschulen, die an lernforderlich ausgerichteten Ganztagsangeboten teilnahmen

und solchen, die nicht daran teilnahmen?

Es folgt eine Auflistung der Einzelbeitrége (s. Abschnitt 2), die anschlieBend in einer
Gesamtdiskussion zusammengefasst und hinsichtlich ihrer Reichweite und Implikationen

eingeordnet werden (s. Abschnitt 3).
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2 Beitrage der Arbeit

2.1 Beitrag I: Ganztagsschulen als neue Organisationsformen — Entwicklungen

und Evaluation
Isa Steinmann

Die im Folgenden abgedruckte Version des Manuskripts ist das Preprint des in der

Enzyklopédie Erziehungswissenschaft Online erschienenen Beitrags.

Abstract

Im vorliegenden Handbuchartikel werden Ganztagsschulen zunéchst mit Blick auf ihre
Bedeutung im Schulsystem in Deutschland verortet, in dem sie sich in den letzten Jahrzehnten
von der Ausnahme zum Regelfall entwickelt haben. Anschlielend wird zusammengefasst,
welche politischen Reformen und Motivlagen historisch zu diesem massiven
Ganztagsschulausbau beigetragen haben. Ausgehend von den damit verbundenen
Wirkungsannahmen wird als Kern des Beitrags untersucht, wie sich Ganztag in der Praxis
auswirkt. Es werden Befunde dazu zusammengefuhrt, wie Ganztagsschulen organisiert und
ausgestaltet werden und welche Konsequenzen fir die Eltern, das Familienleben und die
Schiler/-innen bestehen, auch im Vergleich mit Halbtagsschulen. Auf Ebene der Schiiler/-
innen werden hierbei Merkmale der Teilnahme und Effekte auf die Individuen differenziert.
In einem Fazit wird diskutiert, inwiefern sich Ganztagsschulen vor dem Hintergrund dieser

Befunde als Organisationsformen von Halbtagsschulen abgrenzen lassen.
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Ganztagsschulen als neue Organisationsformen — Entwicklungen und Evaluation
1. Bedeutung des Ganztags im Schulsystem

Im deutschen Schulsystem finden sich Hort- und Ganztagsschulangebote, die den schulischen
Vormittagsunterricht um institutionalisierte Betreuungs- und Bildungszeit am Nachmittag
erweitern. Wahrend sich das traditionelle Halbtagsschulsystem in Deutschland erst in diesem
Jahrhundert zunehmend in ein Ganztagsschulsystem wandelt, sind halbtagige Systeme im
internationalen Vergleich mittlerweile eher die Ausnahme. In den skandinavischen L&ndern
sind die Kommunen beispielsweise seit langem verpflichtet, nachmittagliche Bildungs- und
Betreuungsoptionen zu gewahrleisten. Generell ist in vielen europdischen Landern ein Trend
zu einer immer flachendeckenderen Versorgung mit Ganztagsbetreuungsangeboten
erkennbar. Die Lander begriinden Ausbauinvestitionen typischerweise mit steigenden
Betreuungsbedarfen durch veréanderte Familien- und Erwerbsstrukturen und mit
padagogischen Zielsetzungen. International unterscheiden sich die Definitionen und
Ausgestaltungsformen erweiterter Bildung und Betreuung jedoch sehr (Allemann-Ghionda
2009; OECD 2011, Plantenga/Remery 2013).

In Deutschland definiert die Kultusministerkonferenz (KMK) Ganztagsschulen

bundeslanderubergreifend als Schulen, ,,bei denen im Primar- und Sekundarbereich I

— an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztdgiges Angebot fir die
Schilerinnen und Schuler bereitgestellt wird, das tdglich mindestens sieben
Zeitstunden umfasst,

— an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schilerinnen und
Schilern ein Mittagessen bereitgestellt wird,;

— die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung
organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden
sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht stehen*
(2018, S. 4 1).

Weiterhin werden bei der KMK drei Formen unterschieden: In 2016 waren etwa zwei Drittel
aller Ganztagsschulen sogenannte offene Ganztagsschulen, ein Sechstel teilweise gebundene
und ein Sechstel voll gebundene Ganztagsschulen (ebd.). An offenen Ganztagsschulen

entscheiden die Schiler/-innen beziehungsweise Eltern fiir mindestens ein Schulhalbjahr, ob,

und wenn ja, welches Ganztagsangebot besucht wird. An teilweise gebundenen
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Ganztagsschulen nimmt ein Teil der Schilerschaft (z.B. nur die Orientierungsstufe) an
mindestens drei siebenstiindigen (oder l&ngeren) Tagen teil. An voll gebundenen
Ganztagsschulen gilt dies flr die gesamte Schilerschaft. Seit dem Schuljahr 2016/17 fallen
auch offene Ganztagsangebote in die KMK-Definition, bei denen ,,die Schulleitung auf der
Basis eines gemeinsamen péadagogischen Konzeptes mit einem aufRerschulischen Trager
kooperiert und eine Mitverantwortung der Schulleitung fir das Angebot besteht” (ebd., S. 6).
Die Ganztagsschuldefinition umfasst nun also zum Beispiel auch Hortangebote, bei denen die
Hauptverantwortung und Organisationsarbeit bei einem aufRerschulischen Tréger wie der
Jugendhilfe liegt.

Diese Definition liegt einer Statistik der KMK zugrunde, der zufolge die Anteile an
Ganztagsschulen und an Schiuler/-innen im Ganztagsbetrieb in diesem Jahrhundert drastisch
gestiegen sind (vgl. Abb. 1). Mittlerweile sind demnach zwei von drei Schulen
Ganztagsschulen. Da insbesondere der Anteil an offenen und nicht an gebundenen
Ganztagsschulen gestiegen ist, war die absolute Zunahme an Schiler/-innen im
Ganztagsbetrieb nicht so ausgepragt, wie die der Schulen; 43% aller Schiler/-innen

allgemeinbildender Schulen besuchten in 2016 ein Ganztagsangebot (ebd.).
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Abbildung 1: Prozentuale Anteile an schulischen Verwaltungseinheiten in 6ffentlicher und

privater Tragerschaft und an Schiiler/-innen mit Ganztagsbetrieb zwischen 2002 und 20163
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---- Anteil Schiiler/-innen mit Ganztagsschulbetrieb an allgemeinbildenden Schulen

(Quelle: eigene Darstellung, basierend auf KMK 2008; KMK 2013; KMK 2018)

Diese Ubersicht illustriert, dass die Bedeutung der Ganztagsschule fiir das Schulsystem aus
quantitativer Sicht stark zugenommen hat. Aufgrund der foderalen Struktur des
Bildungssystems lohnt sich dartiber hinaus ein Blick in die Lander (vgl. Abb. 2). Hierbei zeigt
sich, dass sich der Ganztagsausbaustand deutlich unterscheidet. Wahrend beispielsweise
Hamburg eine nahezu vollstdndige Ganztagsschullandschaft aufgebaut hat, sind in
Mecklenburg-Vorpommern nur knapp 40% aller Schulen ganztdgig organisiert. Die Anteile
an Schiler/-innen im Ganztagsbetrieb variieren mit 20% bis 95% noch deutlicher zwischen
den Landern. Daruber hinaus illustriert die Abbildung, dass es in manchen Bundesléandern
wenig teilnehmende Schuler/-innen im Verhéltnis zum Ganztagsschulausbaustand gibt (z.B.
Saarland, Bayern). In anderen Bundeslandern ist der Anteil an Schulen und der Anteil an
Schiler/-innen im Ganztagsbetrieb hingegen eher ausgeglichen (z.B. Mecklenburg-

Vorpommern, Hamburg). Dies liegt darin begriindet, dass die Bundesléander offene und

% In dieser Statistik werden Ganztagsangebote unter nicht-schulischer Verantwortung, beispielsweise
Horte, die von der Jugendhilfe ausgerichtet werden, fir die Jahre 2002-2015 nicht erfasst. Ab dem
Schuljahr 2016/17 werden diese miterfasst. Einrichtungen mit verschiedenen Schularten (z.B.
Schulzentrum mit Haupt- und Realschulzweig) werden als eine schulische Verwaltungseinheit

gezahlt.
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gebundene Formen des Ganztags verschieden akzentuiert einsetzen und unterschiedliche
Regularien etabliert haben (KMK 2015). Darliber hinaus setzen vor allem die neuen
Bundeslander traditionell nicht nur auf Ganztag, sondern auch auf Hortangebote der Kinder-

und Jugendhilfe (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016).

Abbildung 2: Prozentuale Anteile an schulischen Verwaltungseinheiten in 6ffentlicher

Trégerschaft und an Schuler/-innen mit Ganztagsbetrieb in den Bundeslédndern im Jahr 2016
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(Quelle: eigene Darstellung, basierend auf KMK 2018)

Obwohl die Bundeslander Ganztag verschieden stark ausbauen und ausgestalten, wird dem
Thema flachendeckend eine grolRe Bedeutung zugeschrieben, wie aus einer Landerbefragung
der KMK hervorgeht. Nordrhein-Westfalen beispielsweise setzt sich den ,,Ausbau von
Ganztagsschulen und auBerunterrichtlichen Ganztags- und Betreuungsangeboten zu einem
attraktiven, qualitativ hochwertigen und umfassenden 6rtlichen Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsangebot, das sich an dem jeweiligen Bedarf der Kinder und Jugendlichen sowie
der Eltern orientiert* (KMK 2015, S. 20) zum erklarten Ziel. Uber die Lander hinweg werden
verschiedene ,,bildungs-, familien-, frauen-, sozial- und arbeitsmarktpolitische* Motive dafir
genannt, dass eine Weiterentwicklung und ein weiterer Ausbau der Ganztagsbeschulung
flachendeckend angestrebt wird (ebd., S. 4).

Somit lasst sich zundchst aufgrund der starken Verbreitung und hohen
bildungspolitischen Relevanz festhalten, dass Ganztagsschulen aus der deutschen

Schullandschaft nicht mehr wegzudenken sind. Im vorliegenden Beitrag wird hiervon
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ausgehend zunéchst beleuchtet, welche politischen Entwicklungen und Zielsetzungen hinter
dem massiven Ganztagsausbau standen. Im Zusammenspiel mit den an Ganztag gerichteten
Wirkungserwartungen wird anschlieBend beleuchtet, welche Konsequenzen Ganztag auf den
Ebenen der Schulen, Familien und Schiler/-innen im Vergleich zu Halbtagsschulen hat.
Darauf aufbauend wird abschlieRend diskutiert, ob und wie sich Ganztagsschulen faktisch als

Organisationsformen von Halbtagsschulen abgrenzen lassen.
2. Zielsetzungen und Entwicklung der Ganztagsschule

Die Entwicklung der Ganztagsschule in Deutschland und deren zugrundeliegenden
Zielsetzungen und Motivlagen werden im Folgenden entlang zentraler Reformprogramme
nachgezeichnet: Restimiert werden erstens die Ganztagsreformen der 1960er bzw. 1970er
Jahre in der alten Bundesrepublik Deutschland (BRD) und der Deutschen Demokratischen
Republik (DDR) und zweitens das Investitionsprogramm Zukunft Bildung Betreuung (I1ZBB)
der friihen 2000er Jahre. Drittens werden angekiindigte Neuerungen durch den
Koalitionsvertrag der Regierungsparteien im Jahr 2018 benannt, der eine weitere Reform
verspricht.

2.1  Ganztagsprogramme in BRD und DDR

Zum Zeitpunkt der Grindung der BRD im Jahr 1949 trugen erhebliche personelle, raumlich-
infrastrukturelle und finanzielle Engpésse dazu bei, dass das mehrgliedrige
Halbtagsschulsystem des 19. Jahrhunderts tibernommen und kein Ganztagssystem etabliert
wurde.* Schulen waren zum iiberwiegenden Teil nur bis mittags ge6ffnet, sodass das
Mittagessen und die Nachmittagsbetreuung der Kinder und Jugendlichen weitestgehend privat
organisiert werden mussten. Institutionalisierte Betreuungsmoglichkeiten wie in Horten waren
rar (Hagemann 2009; Holtappels 2006; Ipfling/Lorenz 1979).

Ende der 1960er Jahre gewann ganztégige Beschulung in der BRD an politischer
Bedeutung. Die Griinde fiir Reformbestrebungen lagen in postulierten Missstdnden des
Schulsystems, das insbesondere im internationalen Vergleich als nicht zukunftstrachtig
erachtet wurde. Beispielsweise wurde die geringe Anzahl an Abiturient/-innen, aber auch die

soziale Ungleichheit in Bildungschancen problematisiert. Gleichzeitig sollte das Problem

4 Ein Uberblick der Ganztagsschulgeschichte vor 1949 findet sich zum Beispiel bei Hagemann
(2009) oder Ipfling und Lorenz (1979).
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fehlender nachmittéglicher Betreuung sogenannter Schlisselkinder angegangen werden, die
nach der Schule nicht durch Erwachsene betreut wurden (Dahrendorf 1966; Picht 1964). Im
Jahr 1968 empfahl der Deutsche Bildungsrat das erste systematische
Ganztagsmodellprogramm. Zu diesem Zeitpunkt gab es in Deutschland etwa 40
Ganztagsversuchsschulen, die auf reformpédagogischer Initiative einzelner Personengruppen
gegrundet und nicht wissenschaftlich begleitet wurden. Die Ganztagsschulen des anvisierten
systematischen und wissenschaftlich begleiteten Modellversuchs sollten laut Deutschem
Bildungsrat verschiedene Zielsetzungen verfolgen (1968): Im Gegensatz zu Halbtagsschulen
sollten Ganztagsschulen besser auf ein komplexer werdendes Leben mit neuen
Kommunikationsanforderungen und kooperativen Arbeitsformen vorbereiten und soziale
Ungleichheiten in Bildungschancen reduzieren. Darlber hinaus sollten qualitativ
hochwertigere Betreuungsoptionen im Nachmittagsbereich bereitstehen und der Wegfall des
sechsten Wochenschultags durch die groRReren zeitlichen Kapazitaten besser kompensiert
werden. Die Organisationsform der Ganztagsschule grenzte sich laut Bildungsrat
insbesondere dadurch von Halbtagsschulen ab, dass Lern- und Entspannungsphasen iber den
Schultag lernpsychologisch sinnvoll abgewechselt, neben Lehrkréften vermehrt auch andere
Berufsgruppen involviert (z.B. Erzieher/-innen, Schulpsycholog/-innen) und ein Mittagessen
bereitgestellt wiirde.

Im Jahr 1969 empfahl der Deutsche Bildungsrat zusétzlich das Erproben von
Gesamtschulen, die das Ganztagsschulkonzept erweiterten. Integrierte Gesamtschulen sollten
Ganztagsschulen sein, die auBerdem eine gemeinsame Beschulung aller Fahigkeitsgruppen in
der Mittelstufe sowie eine berufsorientierte Oberstufe mit dem Abitur als Schulabschluss
boten (Deutscher Bildungsrat 1969). Obwohl es auch aul3erhalb der
Gesamtschulprogrammatik Ganztagsschulen gab, wurden die beiden Reformlinien im
offentlichen und wissenschaftlichen Diskurs fast synonym diskutiert. Der sogenannte
Bildungsgesamtplan der Bund-Lander Kommission fiir Bildungsplanung erneuerte 1973 die
Forderung nach einem flachendeckenden Ausbau ganztagiger Beschulung (BLK 1973). Trotz
dieser Reformbestrebungen blieb die Realitét hinter diesen Zielsetzungen zuriick. Die
zentralsten Grinde dafir, dass der Ganztag in der BRD eine Ausnahme blieb, waren der
finanzielle Mehraufwand, Ressentiments gegen langere institutionalisierte Betreuungszeiten
aus Politik und Bevolkerung, aber auch die ambivalenten Befunde zu Effekten der
Versuchsschulen (Bargel 1991; Ipfling/Lorenz 1979).
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Im Vergleich zur BRD gewann der Ganztag in der DDR friiher, ndmlich bereits Ende
der 1950er Jahre an Bedeutung. Der Steigerung der Erwerbstatigkeit von Muttern, einem
Kernpunkt der politischen Agenda, standen insbesondere fur Grundschulkinder nur sehr
begrenzte 6ffentliche Nachmittagsbetreuungsmaoglichkeiten entgegen. Neben Mehrwerten fur
die Berufstatigkeit von Muttern versprach man sich auch Vorteile fur Lernerfolge
insbesondere von benachteiligten Schuler/-innen. Daruber hinaus sollte durch das
Nachmittagsprogramm die Mdoglichkeit der moralischen und politischen Erziehung von
Schiler/-innen entsprechend der Leitideen der DDR ausgeweitet werden. Es wurden zum
einen sogenannte Tagesschulen etabliert und zum anderen Hortangebote an Halbtagsschulen
massiv ausgebaut, die unter schulischer Tragerschaft standen. Im Jahr 1960 wurde das Ziel
ausgesprochen, bis 1975 alle Schulen schrittweise in Tagesschulen umzustrukturieren,
langfristig sogar in Internate. Diese Zielsetzung wurde in den kommenden Jahren jedoch
aufgrund des zu hohen finanziellen Aufwands und Vorbehalten aus der Bevélkerung
reduziert. Es setzte sich in der Folge ein nahezu flachendeckendes Hortangebot mit
vereinzelten Tagesschulen durch. 1989 hatten vier Funftel der Schiler/-innen zwischen sechs
und vierzehn Jahren einen Ganztagsplatz (Mattes 2009). Die gesellschaftliche Akzeptanz der
ganztagigen Betreuung nahm hierbei nur langsam zu. Teile der Bevolkerung beflirchteten,
dass sich durch den Ganztagsausbau der Einfluss der Eltern aber auch der Kirche reduzieren
und dass die Kinder tberfordert werden kénnten. Auch von Seiten der Lehrkrafte gab es
Ressentiments (DDR-bezogene Uberblicke bei Gebhardt 1993; Hagemann 2009; Mattes
2009).

Nach der Wiedervereinigung wurde das Schulsystem der BRD inklusive der primar
halbtagigen Schulorganisation in den neuen Bundesléandern etabliert, wo jedoch ein
umfangreicheres Hortangebot unter verschiedenen Tragerschaften erhalten blieb. Bis zur
Jahrhundertwende anderte sich an der halbtédgigen Ausrichtung des Schulsystems der neuen

BRD wenig.
2.2 Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung

Im Jahr 2001 sorgte die Veroffentlichung der Ergebnisse der PISA-Studie (Programme for
International Student Assessment) fir breite Diskussionen um die Qualitdt des deutschen
Bildungssystems. Im internationalen Vergleich schnitten die finfzehnjahrigen Schiler/-innen
aus Deutschland sowohl in Lesen und Mathematik als auch den Naturwissenschaften deutlich
unter dem Durchschnitt der teilnehmenden OECD-Lé&nder ab und zeigten auBerdem grol3e
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Leistungsstreuungen und erhebliche soziale Bildungsungleichheiten (KMK 2002). Die KMK
identifizierte in der Folge dieser PISA-Befunde sieben Strategien, mit denen diese
Problembereiche angegangen werden sollten. Eine betraf ,,Manahmen zum Ausbau von
schulischen und auRRerschulischen Ganztagsangeboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und
Fordermdglichkeiten, insbesondere fur Schilerinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten und
besonderen Begabungen® (ebd., S. 7). Wahrend eine allgemeine Steigerung der Leistung und
der Forderung von Bildungseliten anvisiert wurde, lag ein weiterer Fokus auf der Forderung
von Schiiler/-innen mit sozial benachteiligten Hintergriinden und aus dem unteren
Leistungsbereich. Die Integration und gezielte Forderung dieser Schuler/-innen gehdrte zu
den Kernzielen des Ganztagsausbaus. Ganztagsschulen sollten auBerunterrichtliche
Bildungsgelegenheiten fiir Kinder aus finanziell schlechter gestellten Familien 6ffnen, die
ihnen ansonsten vorenthalten blieben (Holtappels 2006; Steiner 2009). Neben solchen
bildungs- und sozialpolitischen Zielen war fr den Ganztagsschulausbau auch die
Betreuungsdimension weiterhin von groRer Bedeutung (KMK 2002; KMK 2015).
Beispielsweise steigen die (Teilzeit-)Erwerbstatigkeit von Frauen und der Anteil an Ein-
Eltern-Familien seit Jahrzehnten an (BPB 2016). Die politischen Parteien, Elternverbénde,
aber auch Gewerkschaften sprachen sich insbesondere aufgrund der Betreuungskomponente
von Ganztag fur einen Ausbau aus (Ottweiler 2005).

In der Folge wurde 2003 das Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung
(1ZzBB) von Bund und Landern mit dem Ziel verabschiedet, ,,zusétzliche Ganztagsschulen zu
schaffen und bestehende Ganztagsschulen qualitativ weiterzuentwickeln* (BMBF 2003, S. 2).
Schulen konnten diese Mittel beantragen und fir bauliche Zwecke und
Ausstattungsinvestitionen verwenden, nicht jedoch fir zum Beispiel paddagogisches Personal.
Urspriinglich war der Abrufzeitraum der vier Milliarden Euro Bundesmittel fiir 2003 bis 2008
festgesetzt, wurde aber bis 2009 verlangert, da Schulen in vielen Landern mehr Zeit fur das
Abrufen bendtigten (BMBF 2005). Inklusive Landermittel beliefen sich die 1ZBB-
Investitionen auf knapp viereinhalb Milliarden Euro. Dieser finanzielle Aufwand ermdglichte

den oben geschilderten umfangreichen Ganztagsausbau (vgl. Abb. 1).
2.3 Aktuelle Entwicklungen

Seit Ablauf des IZBB werden der Erhalt und weitere Ausbau von Ganztag, den alle
Bundeslander verfolgen, durch die Lander selbst finanziert. Diese entwickelten hierzu
verschiedene Investitionskostenférderprogramme (KMK 2015). Auf diese Weise sind in
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finanzschwacheren Landern geringere Investitionen zu erwarten. Zu Beginn des Jahres 2018
wurde durch die Regierung bekanntgegeben, dass es in diesem Zusammenhang zu
Neuerungen und einem weiteren Investitionsprogramm durch den Bund kommen soll, um die
Vereinbarkeit von Familie und Beruf und erweiterte Bildungsmdglichkeiten weiter zu
verbessern. In dem Koalitionsvertrag der regierenden Parteien wurde eine ,,Anpassung der
Rechtsgrundlage im Grundgesetz als VVoraussetzung, um Lander bei Investitionen in die
Bildungsinfrastruktur unterstiitzen zu konnen* (Koalitionsparteien 2018, S. 11 f.),
angekdiindigt. Die strikte Finanzhoheit der Lander in Bildungsfragen soll demnach gelockert
werden, um eine direkte Bundesinvestition in Ganztagsschul- und Betreuungsangebote zu
ermoglichen. Diese soll zwei Milliarden Euro betragen. Bis 2025 soll ein flachendeckender
Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung fiir alle Grundschulkinder geschaffen werden. Wie
schon bei der Einfuhrung von Rechtsanspriichen auf einen Kindergartenplatz fir Drei- bis
Sechsjéhrige im Jahr 1996 und fiir Ein- bis Dreijahrige im Jahr 2013 ist im Fall des Eintretens
der neuen Reform mit weiteren massiven Ausbauentwicklungen zu rechnen (vgl. auch
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Inwiefern diese Wahlversprechen jedoch

eingehalten und welche Auswirkungen sie haben werden, muss sich zukinftig zeigen.
3. Annahmen und Befunde zu Konsequenzen des Ganztags

Wahrend die Schwerpunkte der politischen Zielsetzungen ber die Zeit leicht verschieden
gelagert waren, lasst sich doch zusammenfassen, dass zum einen steigende nachmittagliche
Betreuungsbedarfe und zum anderen Bildungsziele urséchlich fir den forcierten
Ganztagsschulausbau waren und sind. Wie beispielsweise von Steiner (2009)
zusammengefasst besteht jedoch ,,gerade beim Thema Ganztagsschule eine aufféllige
Diskrepanz zwischen zum Teil weit reichenden politischen Reformhoffnungen und eher
verhaltenen Erfolgserwartungen gerade auch auf Seiten von Experten/innen“ (ebd., S. 81), die
die Hoffnungen fir nicht hinreichend padagogisch untermauert erachten. Wie sehr sich die
politischen Erwartungen von Bildungs- und Betreuungszielen also mit tatsdchlichen
Wirkungen decken, ist eine empirische Frage (vgl. auch Boéttcher 2015; Rauschenbach et al.
2012; Steinmann/Strietholt im Druck). Im Folgenden werden daher wissenschaftliche
Annahmen und empirische Befunde zu Wirkungen ganztégiger Bildung und Betreuung
uberblickt.

Die zentralste Quelle empirischer Befunde stellt hierbei die Begleitevaluation des
Ganztagsschulausbaus dar, die langsschnittliche Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
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(StEG). StEG fokussierte in der ersten Projektphase (2005-2011) Rahmenbedingungen der
Ganztagsarbeit und in der zweiten Phase (2012-2015) deren Wirkbedingungen. Aktuell
(2016-2019) werden Untersuchungen zu Gestaltungseffekten vertieft und erstmals auch
andere Settings als Ganztagsschulen vergleichend betrachtet (DIPF 2018). In den Jahren
2012, 2015 und 2018 gab es auBerdem querschnittliche représentative
Ganztagsschulleitungsbefragungen (StEG 2013; StEG 2015).° Neben den StEG-Teilstudien
sind weitere Einzelevaluationen mit alternativen Datengrundlagen von Interesse,
insbesondere, wenn Vergleiche zwischen Halb- und Ganztagsschulen angestellt werden.®
Dieser Vergleich stellt einen zentralen Anspruch des folgenden Literaturiiberblicks dar. Es
wird herausgearbeitet, welche Konsequenzen das Ganztagskonzept in der Praxis auf Ebene
der Schulen, Familien und Schiler/-innen hat, die Uber Halbtagsschulen hinausgehen. Auf
diese Weise soll beleuchtet werden, inwiefern die Ganztagszielsetzungen erreicht werden und

ganztagige Beschulung Mehrwerte schafft.
3.1  Organisation und Ausgestaltung von Ganztagsschulen

Um Ganztag zu etablieren, mussen uber Halbtagsschulen hinausgehende, umfangreiche
Herausforderungen der Schulorganisation und -entwicklung bewaltigt werden. Diese liegen
unter anderem in dem Bereitstellen rdumlich-struktureller VVoraussetzungen fur das
zusétzliche Ganztagsangebot und Mittagessen, in der Erarbeitung eines Ganztagskonzepts und
in der Organisation geeigneten Personals und externer Kooperationspartner.

Zunéchst einmal interessant sind die verschiedenen Motive, sich als Ganztagsschule
neu zu griinden oder von einer Halb- zu einer Ganztagsschule zu werden. Verschiedene
Befragungen zeigen, dass hierbei insbesondere die Elternnachfrage nach verlasslicher
Nachmittagsbetreuung ausschlaggebend ist. Auch die Ziele einer Schul6ffnung und
holistischeren Ausrichtung (z.B. soziales Lernen, Personlichkeitsentwicklung) stehen fir die
Schulen h&ufiger im Vordergrund als Motive im Bereich gesteigerter Kompetenz- und
Begabungsforderung. Das Ziel einer erweiterten fachlichen Lernkultur findet sich eher an

weiterfiihrenden Schulen als im Primarbereich und eher an gebundenen als an offenen

> Zu der StEG-Projektphase 2016-2019 sowie der Schulleitungsbefragung 2018 liegen bislang keine
publizierten Befunde vor.

¢ Forschungstberblicke auRerhalb der StEG-Studien bieten beispielsweise BMBF (2012) oder
Zichner und Fischer (2011).
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Ganztagsschulen (Hohmann/Holtappels/Schnetzer 2004; Holtappels 2008b;
Spillebeen/Holtappels/Rollett 2011; StEG 2013; StEG 2015).

Den Schulen obliegt primar selbst, welche Strategien sie in Bezug auf
Schulentwicklungsaufgaben bei der Ganztagsschulgrindung verfolgen. Das 1ZBB férderte
formell nur Schulen, die ein paddagogisches Konzept hatten. Gleichzeitig zeigen verschiedene
Studien, dass diese Ganztagskonzepte haufig nicht schriftlich festgehalten sind.
Durchschnittlich sind systematische MaRnahmen zur (Weiter-)Entwicklung von Ganztag an
gebundenen Ganztagsschulen und in den neuen Bundesléandern weiter fortgeschritten. In
Bezug auf wahrgenommene Herausforderungen bewerten Schulleitungen vor allem die
Finanzierung von qualifiziertem zusétzlichen Personal als schwierig. Das Organisieren von
Kooperationen wird insbesondere im landlichen Bereich und die rdumlich-materielle
Ausstattung im stadtischen Raum als herausfordernd erachtet (BMBF 2003; BMBF 2012;
Hohmann/Holtappels/Schnetzer 2004; Hohmann/Grewe/Strietholt 2008; Holtappels/Rollett
2008; Spillebeen/Holtappels/Rollett 2011; StEG 2013; StEG 2015).

Im Folgenden wird erstens beleuchtet, welche Ausgestaltungsformen Ganztagsschulen
in der Praxis annehmen, und zweitens wird dargelegt, was fur Angebote mit welcher
personellen Ausstattung bereitgestellt werden. Diese Befunde werden in einem dritten

Abschnitt zusammengefasst und eingeordnet.
3.1.1 Strukturelle Formen und organisatorische Verantwortlichkeiten

Aufgrund der breiten Ganztagsschuldefinition der KMK und der unterschiedlichen
Regelungen in den Bundeslandern (KMK 2015; KMK 2018) haben sich sehr verschiedene
strukturelle Formen von Ganztagsschulen herausgebildet. Neben dem Verbindlichkeitsgrad
der Teilnahme der Schiiler/-innen (offen, teilgebunden, vollgebunden) unterscheiden sich
beispielsweise auch die zeitlichen Dimensionen (Stunden pro Tag, Tage pro Woche) und die
taglichen Zeitstrukturen (Rhythmisierung von Unterricht und Angeboten, offener Anfang oder
Schulschluss). Generell zeigt sich, dass Organisationsmodelle mit einer freiwilligen
Ganztagsteilnahme deutlich Gberwiegen; so waren in 2016 zwei Drittel aller Ganztagsschulen
offen organisiert (KMK 2018). An diesen ist das Ganztagsangebot typischerweise additiv zum
Vormittagsunterricht organisiert. Insbesondere an Gesamtschulen und Schulen mit mehreren
Bildungsgéngen finden sich gebundene Ganztagsformen und rhythmisierte Unterrichts- und
Ganztagselemente. Generell sind rhythmisierte Modelle selten, an denen also auch im
Vormittagsbereich aul3erunterrichtliche Aktivitaten vorgesehen sind. Nur wenig Schulen
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bieten ihr Ganztagsangebot an finf Tagen pro Woche an. In Bezug auf die zeitlichen
Ausdehnungen des Ganztags finden sich lediglich graduelle Unterschiede zwischen offenen,
teilgebundenen und gebundenen Organisationsformen. In Grundschulen gibt es
durchschnittlich langere Offnungszeiten und vereinzelt auch Programme in den Schulferien
(Holtappels 2008a; KMK 2018; StEG 2013; StEG 2015; Zichner/Fischer 2014).

Weitere zentrale Unterschiede zwischen Ganztagsmodellen bestehen in den
organisatorischen Verantwortlichkeiten. Dies spiegelt sich zum einen in verschiedenen
Tréagerschaften des Ganztagsbetriebs, der operativen Verantwortlichkeit und dem Grad der
Offnung von Schule wider. Das 1ZBB sah lediglich eine Férderung von Schulen mit Hort-
oder Jugendhilfetréagern vor, wenn ,,die Weiterentwicklung zu einem in die Schule fachlich
integrierten Ganztagsangebot angestrebt” (BMBF 2003, S. 3) wurde. Der Ganztag wird
jedoch oft durch externe Trager oder in Kooperation mit externen Tragern organisiert. Dies ist
insbesondere an Schulen im Primarbereich und mit offener Organisationsform der Fall.
Insgesamt wird der Ganztag h&ufig nicht von den (stellvertretenden) Schulleitungen gesteuert.
Konform mit den Zielen einer breiten Offnung von Schule arbeitet der iiberwiegende Teil der
Ganztagsschulen eng mit mehreren aufRerschulischen Partnern zusammen. Sowohl der Fall,
dass das Ganztagsprogramm ausschliel3lich durch auBerschulische Partner bereitgestellt wird,
als auch der, dass es ausschlieRlich ohne Partner organisiert wird, bilden die Ausnahme. In
den neuen Bundeslandern sind die Schulen typischerweise breiter vernetzt. Die meisten
Ganztagsschulen kooperieren mit Partnern aus den Bereichen Sport, Kunst, Musik, mit
Bibliotheken und Kirchengemeinden. Insbesondere im Grundschulbereich spielen Horte und
Jugendzentren eine grolRe Rolle. Insgesamt seltener finden sich zum Beispiel Kooperationen
mit Einrichtungen der Jugendsozialarbeit oder Betrieben (Arnoldt 2008; Arnoldt 2011; BMBF
2012; StEG 2013; StEG 2015).

3.1.2 Ganztagsangebote und eingebundenes Personal

Konform mit dem Ziel eines breiten Angebotsspektrums an Ganztagsschulen werden
flachendeckend facettenreiche Angebote bereitgestellt. Die drei Bereiche sportbezogene
Angebote (z.B. FuBballclub), musisch-kiinstlerische Angebote (z.B. Chor,
Kunstarbeitsgemeinschaft) sowie lernunterstiitzende und fachliche Angebote (z.B.
Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten, Forderunterricht, Informatikkurse) werden von
nahezu allen Ganztagsschulen abgedeckt. Generell wird der zuséatzliche Zeitrahmen an
Ganztagsschulen haufig fiir das Bearbeiten von Lerndefiziten und fur eine individuelle
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Forderung genutzt. Seltener, aber auch weitverbreitet sind beispielsweise Angebote in den
Bereichen des sozialen Lernens, neuer Medien oder der Berufsorientierung. Vertiefende
fachliche Angebote finden sich h&ufiger an Gymnasien, wahrend Berufsorientierungs- und
Handwerksangebote starker an anderen weiterfiihrenden Schulformen vertreten sind.
Tendenziell sind die Inhalte der Angebote an Schulen mit einer langeren Ganztagsgeschichte
und gebundener Organisationsform enger mit den Unterrichtsinhalten verzahnt als an
jungeren oder offenen Ganztagsschulen. Diese Verkntpfung von Angeboten mit dem
regularen Unterricht, die Bestandteil der KMK-Ganztagsschuldefinition ist, ist jedoch an etwa
der Hélfte der Ganztagschulen wenig gegeben (StEG 2015). Fir die am Ganztag
teilnehmenden Schiler/-innen wird Uberall ein Mittagessen angeboten, das in den meisten
Fallen mit Kosten fiir die Eltern verbunden ist. Die Teilnahme an den Ganztagsprogrammen
ist Uberwiegend kostenfrei, vor allem im Sekundarbereich (BMFSFJ 2017; Holtappels 2008a;
Holtappels/Rollett 2008; Rollett et al. 2011; StEG 2013; StEG 2015). Auch an vielen
Halbtagsschulen finden sich vielféltige aul3erschulische Angebote (z.B.
Hausaufgabenbetreuung, Arbeitsgemeinschaften, Férderangebote, Freizeitangebote), fur die
sich die Schiiler/-innen anmelden und an denen sie teilweise auch vier bis fiinfmal
wadchentlich teilnehmen kdnnen. An Ganztagsschulen steht jedoch eine deutlich groiiere
Angebotsbreite zur Verfligung (Drossel et al. 2012; Hertel et al. 2008; Wendt et al. 2016).

In der Praxis zeigt sich, dass im Gegensatz zu Halbtagsschulen typischerweise sehr
verschiedene Personalgruppen in den Ganztagsbetrieb eingebunden werden. Dieses
zusétzliche Personal bildet eine sehr heterogene Beschaftigtengruppe mit unterschiedlichen
Qualifikationen (z.B. paddagogische Laien ohne akademischen Abschluss, Sozialarbeiter/-
innen, Padagog/-innen) und Beschaftigungsformen (z.B. ehrenamtlich, bei
Kooperationspartnern, Schul- oder anderem Trager angestellt, Stundenumfang, Dauer der
Beschéftigung). Das weitere Personal fluktuiert stark und ist gerade im Grundschulbereich
h&ufig nicht beim Schultrédger angestellt. Auch arbeiten durchschnittlich nur zwischen einem
Drittel und der Halfte der Lehrkréfte selbst am Ganztag mit (StEG 2015). Die
Lehrkraftbeteiligung ist bei Schulen in gebundener Form und mit langerer Ganztagstradition
hoher. An vielen vor allem weiterfihrenden Schulen unterscheiden sich die Kooperationen
stark und es gibt keine gemeinsamen Fortbildungsveranstaltungen von Lehrkréften und
weiterem Personal. Diese tauschen sich zwar hdufig Gber Lernentwicklungen aus, jedoch
werden nur an circa der Halfte der Schulen gemeinsame Lerninhalte fur Unterricht und

Angebote erarbeitet (ebd.). Haufig und insbesondere an Gymnasien sind fir solche
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Kooperationen keine festen Zeitrdume eingeplant. An Schulen der neuen Bundeslander, mit
gebundener Form und langerer Ganztagstradition besteht durchschnittlich mehr Raum fiir
Austausche zwischen den Personalgruppen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018;
BMBF 2012; Hohmann/Bergmann/Gebauer 2008; K. Tillmann 2011; StEG 2013; StEG
2015).

3.1.3 Zwischenfazit — Heterogenitat an Organisationsformen

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass Ganztagsschulen in der Praxis sehr heterogene
Ausgestaltungsformen aufweisen, die durch die Unterteilung in offene, teilgebundene und
vollgebundene Ganztagsschulen nur bedingt widergespiegelt werden. Darliber hinaus grenzen
sich Ganztagsschulen in verschiedener Hinsicht nur eingeschrénkt von Halbtagsschulen ab,
die auch ein Nachmittagsprogramm anbieten kénnen.

Uber die beschriebenen Ausgestaltungsfacetten hinweg lassen sich trotz der
schwierigen Kategorisierbarkeit zwei Extremformen von Ganztagsschulen kontrastieren.
Einen Prototyp bilden Schulen mit einem Ganztagsprogramm, das an vier bis finf
Wochentagen angeboten wird und bei dem die Teilnahme verpflichtend ist. Diese Schulen
richten ihr Ganztagskonzept typischerweise auf eine verbesserte Lernkultur aus und halten es
schriftlich fest. Unterrichtliche und auf3erunterrichtliche Elemente werden (iber den Tag
rhythmisiert angeboten und die Inhalte miteinander verzahnt. Die Lehrkréfte sind an den
Ganztagsangeboten beteiligt und kooperieren mit dem weiteren Personal. Der Ganztag ist
ublicherweise eng in den Schulalltag integriert, wird von der Schulleitung konzipiert und
gesteuert sowie vom Schultrager getragen. Diese Form von Ganztagsschulen findet sich
insbesondere in den neuen Bundeslédndern, an Ganztagsschulen mit l&ngerer Tradition und an
Gesamtschulen beziehungsweise Schulen mit mehreren Bildungsgangen.

Die oben beschriebenen Befunde suggerieren, dass diesem Prototyp eine (groRere)
Gruppe von Schulen gegentibersteht, bei denen der Ganztag vor allem die Ziele erweiterter
Betreuung und Offnung von Schule verfolgt. Hierbei ist der Ganztag nur lose mit der
reguldren Beschulung verknipft. So bestehen kein schriftliches Ganztagskonzept, keine
verbindliche Teilnahme und eine rein additive Zeitstruktur von Unterricht und
Ganztagsangeboten. Der Ganztag unterliegt einer auf3erschulischen Tragerschaft und
Steuerung, die Lehrkréfte und das weitere Personal haben wenig Beriihrungspunkte und das

Ganztagsangebot ist weitestgehend unabhangig von den Unterrichtsinhalten. Diese Form
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findet sich vor allem in den alten Bundeslédndern, im Grundschulbereich und an jungen

Ganztagsschulen.
3.2 Konsequenzen des Ganztags fur Eltern und Familienleben

Ein Ziel von Ganztag ist, dass die verlangerte Betreuung von Ganztagsschiler/-innen
insbesondere im Grundschulbereich die Eltern entlasten und zu einer besseren Vereinbarkeit
von Familie und Beruf beitragen soll. Wie Abbildung 1 illustriert ist die Verfligbarkeit von
Betreuungsplatzen durch Ganztagsangebote in den vergangenen Jahren erheblich gestiegen.
Befragungen belegen darlber hinaus, dass die Nachfrage von Ganztagsplatzen unter Eltern
seit Jahren hoch ist und weiter steigt, insbesondere unter Alleinerziehenden und Familien mit
zwei berufstétigen Elternteilen. Die Eltern bevorzugen hierbei Angebote mit freiwilliger
Teilnahme. Einerseits liegen Einschatzungen von Eltern vor, nach denen Familie und Beruf
durch den Ganztagsbesuch besser vereinbar sind (Bérner 2011;
Hohmann/Holtappels/Schnetzer 2004; Zichner 2011). Andererseits zeigen auch empirische
Evaluationen, dass die durch Ganztag breiter verftigbaren Betreuungsmoglichkeiten im
Grundschulbereich tatsachlich zu einer gesteigerten Arbeitsmarktbeteiligung von Eltern,
insbesondere Miuittern, flihren (Bauernschuster/Schlotter 2015; Gambaro/Marcus/Peter 2016).
Neben Betreuungserleichterungen werden verschiedene positive und negative Effekte
auf das Familien- und Freizeitleben antizipiert. Einerseits erhoffen sich manche Familien
durch die zeitlichen Entlastungen und das Verlagern der Hausaufgaben und interessensnaher
Nachmittagsbeschéftigungen in die Schule positive, konfliktreduzierende Effekte auf das
Familienleben. Andererseits wird teilweise beflirchtet, dass Ganztagsschiler/-innen zu viel
Zeit in der Schule verbringen, sich das Familienleben einschréanken und die Freizeit der
Kinder und Jugendlichen verschulen kdnnte. Fasst man Befunde verschiedener Befragungen
von Schiiler/-innen und Eltern aus den letzten Jahren zu diesen Erwartungen zusammen, dann
zeigt sich zundchst, dass die Akzeptanz von Ganztag in den Familien steigt. Befragungen von
Eltern zeigen einerseits, dass diese die Ganztagsangebote grundsatzlich positiv bewerten, sich
jedoch eine bessere fachliche Lernunterstiitzung wiinschen. Insbesondere wenn eine
hochwertige Hausaufgabenbetreuung in der Schule geboten wird, schéatzen Eltern dies sehr, da
diese Lernunterstiitzung eine Uberforderung darstellen und zu alltaglichen Konflikten mit
ihren Kindern fuhren kann. Auch im Bereich erzieherischer Probleme fuihlen sich Eltern von
Ganztagsschuler/-innen entlastet. Aus Sicht von Eltern, insbesondere solchen mit einem
niedrigen sozio6konomischen Status, fordert die Ganztagsteilnahme familidre Beziehungen.
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Befragungen von Schiler/-innen zeigen, dass sie die Ganztagsteilnahme besonders dann
positiv bewerten, wenn sie eine gute Beziehung zu dem verantwortlichen Personal haben, die
Angebote ihren Interessen entsprechen, sie diese mitgestalten und sich selbst zur Teilnahme
entscheiden konnen. Generell bewerten altere Schiiler/-innen die Prozessqualitat des Ganztags
negativer als jiingere. In Bezug auf eine Verschulung von Freizeit zeigt sich lediglich im
Bereich von Sportvereinen, dass am Ganztag Teilnehmende weniger involviert sind als
Halbtagsschdiler/-innen. In anderen Bereichen unterscheiden sich Teilnehmende und
Nichtteilnehmende kaum in ihren auBerschulischen oder familidren Aktivitaten (BMBF 2012;
Bérner 2011; Brimmer/Rollett/Fischer 2011; Hohmann/Holtappels/Schnetzer 2004; StEG
2016; Wissenschaftlicher Beirat fir Familienfragen 2006; Zuchner 2011; Ziichner/Arnoldt
2011).

Neben den genannten Punkten sollen Ganztagsschulen bessere Mdglichkeiten haben,
Eltern in das Schulgeschehen einzubeziehen, als Halbtagsschulen. Ganztagsschulen sollen
aufgrund ihrer zeitlichen und personellen Ressourcen und breiteren Offnung mehr Chancen
bieten, Erziehungspartnerschaften und aktive Kooperationen zwischen Eltern und Schule zu
ermdglichen. So kénnen Eltern beispielsweise in die Ganztagsplanung und -ausfiihrung
einbezogen werden oder von einem direkteren Kontakt zur Jugendhilfe profitieren.
Diesbezuglich weisen Studien darauf hin, dass insbesondere das Erreichen schuldistanzierter
Eltern oder Eltern mit Migrationshintergrund an Ganztagsschulen gelingen kann, wenn dies
als zentrales Ziel wahrgenommen und sorgfaltig verfolgt wird (BMBF 2012;
Lokhande/Hoeft/Wendt 2014; Wissenschaftlicher Beirat flir Familienfragen 2006).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Ganztag erwartungsgemal die Vereinbarkeit
von Familie und Beruf erleichtert und entgegen mancher Beflirchtungen eher férderliche als
abtragliche Effekte auf das Familienleben aufweist. Dartiber hinaus scheinen Ganztagsschulen

ein hoheres Potenzial fur den Einbezug von Eltern zu haben.
3.3  Konsequenzen des Ganztags fur Schiler/-innen — Teilnahmemerkmale und Effekte

Eine zentrale Wirkebene von Ganztagsschulen stellt die der Schuler/-innen dar. Radisch
(2009) illustriert in seinem Wirkmodell, dass der individuelle, familiare und externe
Bezugsrahmen sowie der allgemeine und ganztagsbezogene Kontext der Schulen den Rahmen
fur Effekte auf Schiler/-innen bilden. Diese Wirkungen werden sowohl durch Merkmale der
aulRerunterrichtlichen Angebote als auch der Ganztagsteilhabe beeinflusst. Bei Effekten auf
Schiler/-innen werden fachbezogene (z.B. Fachleistung), fachtbergreifende (z.B.
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Leistungsmotivation) und fachunabhéngige (z.B. Sozialverhalten) Wirkungen unterschieden
(vgl. Abb. 3). Das Modell nimmt an, dass Ganztagsschulen Schiiler/-innen potenziell besser
als Halbtagsschulen férdern kdnnen, wenn die Schulen geeignete Merkmale aufweisen;
beispielsweise hinsichtlich ihrer Personalversorgung, Kooperationspartner und
Ganztagsangebote. Selbst wenn eine Ganztagsschule ein hochwertiges Angebot bereitstellt,
sind nur Effekte fur Schuler/-innen zu erwarten, die ausreichend intensiv und dauerhaft an den
entsprechenden Angeboten teilnehmen (vgl. auch Miller/Truong 2009; Stecher et al. 2007).
Der Grundlogik dieses Modells folgend werden in den folgenden drei Abschnitten Befunde zu
Teilnahmecharakteristika, zu nichtfachbezogenen sowie zu fachbezogenen Wirkungen auf

Schiler/-innen illustriert.

Abbildung 3: Modell der Bildungsqualitét auBerunterrichtlicher Angebote in der

Ganztagsschule
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(Quelle: Darstellung adaptiert nach Radisch 2009, S. 87, Abb. 4-3)
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3.3.1 Teilhabe am Ganztag

Im Vergleich zur traditionellen halbtédgigen Beschulung sollen Ganztagsschiler/-innen die
Madglichkeit haben an reichhaltigen Angeboten teilzunehmen. Vergleicht man Angebot und
Nachfrage, so findet sich im Grundschulbereich an jeder vierten Schule ein Uberhang von
Anmeldungen im Vergleich zum Platzangebot (StEG 2015). In weiterfuhrenden Schulen
decken sich Angebot und Nachfrage eher. Im Vergleich mit friiheren Befunden scheint der
Bedarf mittlerweile insgesamt besser gedeckt zu sein (Bargel 1991;
Hohmann/Holtappels/Schnetzer 2004; StEG 2015; StEG 2016).

Verschiedene Angebote werden mehr oder weniger intensiv besucht, was auch mit
dem Grad der Teilnahmeverpflichtung zusammenhangt. Daher sind an offenen
Ganztagsschulen niedrigere Teilnahmequoten zu finden als an gebundenen Formen. In den
neuen Bundesléndern finden sich héhere Beteiligungsquoten als in den alten. Generell werden
Sport-, Kunst-, Musik- und Freizeitangebote haufiger und zeitlich umfangreicher besucht, als
fachliche Angebote wie zum Beispiel Arbeitsgemeinschaften oder Férderangebote, deren
Beteiligungsquoten haufig unter 20% liegen. Hausaufgabenbetreuungsangebote erreichen im
Vergleich mit anderen fachlichen Programmen durchweg hohe Beteiligungsquoten, in der
funften Klasse beispielsweise um die 50% (StEG 2016). Jugendliche nehmen mit
zunehmendem Alter insgesamt seltener teil, gleichzeitig aber starker an fachlichen im
Vergleich zu anderen Angeboten. Daruber hinaus fluktuiert die Teilhabe Gber die Zeit und nur
wenige Schiler/-innen nutzen dasselbe Angebot tiber mehrere Jahre (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2016; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018;
Holtappels/Jarsinski/Rollett 2011; KMK 2018; StEG 2013; StEG 2015; StEG 2016; Steiner
2011b). Hierbei muss betont werden, dass Kinder und Jugendliche auch an Halbtagsschulen
an freizeitbezogenen und fachlichen Nachmittagsangeboten teilnehmen und sich die
Beteiligungsquoten insbesondere im Vergleich mit offenen Ganztagsschulen kaum
unterscheiden (Hertel et al. 2008; Wendt et al. 2016; Willems et al. 2014).

Ein weiteres Ziel der Ganztagsschule liegt darin, auch Schiler/-innen eine Teilnahme
an Lern- und Freizeitangeboten zu ermdglichen, die ansonsten keinen Zugang dazu héatten
(Steiner 2011b; Ziuchner/Fischer 2014). In Bezug auf diese chancengerechtigkeitssteigernde
Funktion von Ganztag muss beriicksichtigt werden, dass Gebuhren fiir das Mittagessen und
die Angebotsteilnahme erhoben werden kénnen und es Bundeslander gibt, in denen Schiler/-
innen mit berufstatigen Eltern bei der Ganztagsplatzvergabe bevorzugt werden. Solche

Regelungen benachteiligen tendenziell Schiler/-innen aus finanzschwachen Elternh&usern.
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Evaluationen der sozialen Selektivitat der Teilnahme zeichnen ein heterogenes Bild.
Abhéngig von Stichprobe und untersuchtem Angebot zeigen manche Studien, dass
soziofkonomisch schlechter gestellte Schuler/-innen gleich haufig oder sogar haufiger an
aul3erunterrichtlichen Angeboten an Ganz- und Halbtagsschulen teilnehmen als besser
gestellte. Andere legen hingegen nahe, dass sie seltener teilnehmen. In Bezug auf weitere
Schuler/-innenmerkmale sind die Befunde einheitlicher. So nehmen Kinder mit berufstatigen
Eltern h&ufiger teil als von Nichterwerbstétigen. Es finden sich konsistent kaum
Teilnahmeunterschiede zwischen Madchen und Jungen, Schiler/-innen mit und ohne
sonderpadagogischem Forderbedarf oder Schiiler/-innen mit und ohne Migrationshintergrund.
Generell begunstigt eine frihere Ganztagsteilnahme die zukiinftige Beteiligung (BMBF 2012;
BMFSFJ 2017; Prein/Rauschenbach/Zichner 2009; StEG 2015; StEG 2016; Steiner 2011b;
Wendt et al. 2016; Willems et al. 2014).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Teilnahme an Ganztagsangeboten nur
wenig sozial selektiv verlauft. In diesem geringen Ausmal sozialer Selektivitat unterscheiden
sich Ganz- und Halbtagsschulen mit Nachmittagsangebot kaum (Wendt et al. 2016; Willems
et al. 2014). Diese Befunde sind insbesondere interessant, wenn man sie in den Kontext
alternativer MaRnahmen setzt. So zeigt sich, dass der Zugang aufRerhalb der Schule zu privater
Nachhilfe, Musikschulen oder Sportvereinen primar wegen hoherer Kosten deutlich starker
sozio6konomisch selektiv ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014; BMBF 2012;
Stecher/Maschke 2013).

3.3.2 Fachubergreifende und fachunabhangige Wirkungen

Aufgrund der breiten, Uber klassischen Halbtagsunterricht hinausgehenden Angebote und der
Einbindung multiprofessionellen Personals wird von Ganztagsschulen eine holistischere
Betreuung, Erziehung und Bildung erwartet. Im Vergleich mit herkdmmlicher halbtégiger
Schule sollen an Ganztagsschulen mehr Maéglichkeiten fiir die Schiler/-innen bestehen,
Programme interessensgeleitet zu wahlen und sich selbst einzubringen. Von
Ganztagsangeboten, die Facher vertiefen oder mit Freizeitelementen verknlpfen, werden
beispielsweise ein verstarktes fachliches Interesse oder hohere Leistungsmotivationen erhofft.
Angebote aus dem Bereich des sozialen Lernens sollen soziale Kompetenzen starken,
problematisches Verhalten reduzieren und das Schulklima verbessern (Holtappels 2006;
Radisch 2009; Stecher et al. 2007).
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Langsschnittliche Evaluationsstudien deuten darauf hin, dass Ganztag in diesen
fachubergreifenden und fachunabh&ngigen Bereichen tatsachlich positive Effekte aufweist,
wenn bestimmte Voraussetzungen erfillt sind oder einzelne Schiiler/-innengruppen betrachtet
werden. Grundsatzlich scheinen hochwertige Programme zu giinstigen motivationalen
Entwicklungen und einer verbesserten Schulverbundenheit beitragen zu kénnen. Durch das
Besuchen fachbezogener Angebote in den Bereichen Lesen, Medien und Naturwissenschaften
zeigen sich beispielsweise forderliche Effekte auf entsprechend fachliche
Leistungsmotivationen, Selbstkonzepte und Lernzielorientierungen; insbesondere, wenn die
Teilnehmenden die Angebotsqualitét positiv bewerten und sich freiwillig angemeldet haben.
Daruber hinaus weisen Schuler/-innen mit Migrationshintergrund oder mit Eltern mit
niedrigen Bildungsabschlissen starkere Vorteile auf. In Bezug auf soziales Lernen zeigen sich
keine allgemeinen Effekte, allerdings scheint eine kontinuierliche Teilnahme an qualitativ
hochwertigen Angeboten in den Bereichen des sozialen Lernens und Teamsports zu einer
gunstigen Entwicklung prosozialen Verhaltens zu fiihren, ebenfalls insbesondere bei Schiiler/-
innen mit Migrationshintergrund (Fischer/Brimmer/Kuhn 2011; Fischer/Kuhn/Ziichner 2011;
Fischer et al. 2016; Fischer/Theis 2014; Lossen et al. 2016; StEG 2016). Im Vergleich mit
Halbtagsschuler/-innen scheinen sich prosoziales und Beziehungsverhalten sowie sozial-
emotionale Kompetenzen von Ganztagsschuler/-innen tendenziell positiver zu entwickeln
(BMBF 2012).

3.3.3 Fachbezogene Wirkungen

Ein wichtiges Ziel von Ganztagsschulen ist es, die zusatzlichen zeitlichen und personellen
Kapazitéten fiir eine verbesserte Lernunterstiitzung zu nutzen. Beispielsweise sollen in Phasen
der Hausaufgabenbetreuung oder individuellen Férderung Lernstérken und -schwachen besser
erkannt werden, sodass (insbesondere sozial schwache) Schiler/-innen gezielter gefordert
werden konnen. Durch das Einbinden von Entspannungs- und Bewegungsphasen in den
Nachmittag oder sogar VVormittag sollen auBerdem Leistungstiefs aller Schiler/-innen
vermieden und die Lernmotivation aufrechterhalten werden (Holtappels 2006; KMK 2002;
Radisch 2009; Steiner 2009). In empirischen Evaluationen wurden einerseits Ganztagseffekte
auf Schulnoten und -laufbahn sowie andererseits auf mit Kompetenztests gemessenen
Leistungen untersucht. In Langsschnittstudien konnte gezeigt werden, dass eine generelle
Teilnahme noch keine notenforderlichen Effekte hat, aber eine intensive Beteiligung

insbesondere an Ganztag mit einer hohen wahrgenommenen Prozessqualitat zu besseren
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Notenentwicklungen in Mathematik und Deutsch fiihrt. Schiiler/-innen, die Angebote
insbesondere leistungsorientiert auswahlen, scheinen auf3erdem bessere Notenentwicklungen
aufzuweisen, als solche mit eher freizeitbezogenen Nutzungsprofilen. Dartiber hinaus
reduziert eine intensive und kontinuierliche Ganztagsteilnahme das Risiko einer
Klassenwiederholung (in der fiinften Klasse um etwa 50%) und scheint mit einem geringeren
Abschulungsrisiko einherzugehen (Kuhn/Fischer 2011; StEG 2016; Steiner 2011a).

Daruber hinaus sind Wirkungen auf standardisierte Testleistungen von Interesse.
Studien, die Kompetenzentwicklungen untersuchen und relevante Variablen kontrollieren,
finden keine signifikanten Unterschiede zwischen teilnehmenden und nichtteilnehmenden
Ganztagsschler/-innen. Es finden sich jedoch vorsichtig zu interpretierende Hinweise darauf,
dass eine freiwillige Teilnahme und eine hohe Angebotsqualitat bedeutsame Mediatoren fiir
Lernentwicklungen sein kdnnten. Studien, die Schulen mit und ohne Ganztagsangebot
vergleichen, finden keine signifikanten Unterschiede in den Leistungsniveaus. Auch zeigen
sich keine signifikanten Effekte auf das AusmaR sozialer Ungleichheit in den Kompetenzen
(Bellin/Tamke 2010; Fischer et al. 2016; Linberg/Struck/B&umer 2018; Lossen et al. 2016;
Steinmann/Strietholt im Druck; Steinmann/Strietholt/Caro im Druck; Strietholt et al. 2015).
Demnach lassen sich die teils positiven Effekte auf Schulnoten nicht mit standardisierten
Kompetenzmessungen replizieren. Eine mogliche Erklarung ist, dass durch Lehrkrafte
vergebene Schulnoten und damit zusammenhéangende Laufbahnentscheidungen (z.B.
Nichtversetzung, Abschulung) im Gegensatz zu Kompetenztests auch Verhaltensaspekte
widerspiegeln (z.B. Erledigen der Hausaufgaben, Sozialverhalten). Diese Uberlegung ist
konform mit den zuvor geschilderten Befunden zu nichtfachbezogenen Wirkungen des
Ganztags.

4. Fazit — Ganztagsschule als neue Schulorganisationsform?

Zunéchst lasst sich festhalten, dass der durch das I1ZBB angestofRene Ganztagsschulausbau zu
den ambitioniertesten Reformen des Bildungswesens gehort. Wahrend sich der enorme
finanzielle Aufwand sehr deutlich in der quantitativen Zunahme von Ganztagsbetreuung
widerspiegelt und aus wissenschaftlicher Sicht ein hohes Potenzial erweiterter Bildung
besteht, schopft die derzeitige Ausgestaltung des Ganztags dieses Bildungspotenzial
zumindest in der Breite nicht aus. Aus den Evaluationsbefunden zu Konsequenzen des
Ganztagskonzepts fur Schulen, Familien und Schuler/-innen geht hervor, dass Ganztag in der
Praxis eine ,,heterogene Intervention“ (Zichner/Fischer 2011, S. 15) darstellt und sich nur
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bedingt von traditioneller Halbtagsschule abgrenzen lasst (StEG 2015; Wendt et al. 2016).

Die grofiten schulorganisatorischen Unterschiede zwischen Halb- und
Ganztagsschulen kommen durch das Sicherstellen rdumlicher, struktureller und personeller
Voraussetzungen zustande, wobei die Schulleitungen in sehr unterschiedlichem MaR
involviert sind. Insbesondere wenn Ganztagsschulen ein additives Nachmittagsprogramm
bereitstellen, das nicht mit dem Unterricht verkniipft und nicht durch Lehrkrafte geleitet wird,
sind die Abgrenzungen zu Halbtagsschulen mit Nachmittagsangebot graduell. Die
definitorische Unterscheidung offener, teilgebundener und gebundener Ganztagsschulen
erweist sich in der Praxis als wenig differenzierend. Auf Ebene der Familien zeigt sich, dass
der Ganztag zu einer besseren Vereinbarkeit von Familie und Beruf fuhrt und insgesamt breit
akzeptiert wird. Entsprechende Angebote scheinen eine entlastende und bereichernde
Funktion fur das Familienleben zu haben. Auf Ebene der Schiiler/-innen ist zunéchst
festzustellen, dass im Ganztag tatsachlich breite Bildungs- und Freizeitaktivitaten zur
Verfligung stehen. Der Zugang ist an Ganztagsschulen im Vergleich mit privaten Angeboten
wenig sozial selektiv und tragt damit zu einer erhdhten Chancengleichheit bei. Gleichzeitig
sind auch hier die Abgrenzungen zu Halbtagsschulen mit Nachmittagsangebot fraglich.
Dariber hinaus lassen sich bei intensiver Teilnahme an qualitativ hochwertigen Programmen
positive Effekte auf Entwicklungen in den Bereichen der Motivation, des Sozialverhaltens,
der Schulnoten und Kontinuitat der Schullaufbahn nachweisen. In Hinblick auf standardisiert
gemessene Schulleistungen und soziale Bildungsungleichheiten in diesen Schulleistungen
zeigen sich jedoch keine Unterschiede zwischen Halb- und Ganztagsschulen.

Die grolie Heterogenitat in der Ausgestaltung von Ganztagsschulen hangt mit der recht
zeitstrukturell gehaltenen KMK-Definition zusammen, die als einzige padagogische
Qualitatsaspekte des Ganztags die Verantwortlichkeit und Beteiligung der Schulleitung sowie
einen ,,konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht“ (KMK 2018, S. 5) nennt.
Daruber hinaus wird die KMK-Definition in den Bundeslandern verschieden ausgestaltet (vgl.
auch Bottcher 2015; StEG 2015). Holtappels (2006) bemangelte zum Beispiel schon frih,
dass die KMK-Definition keine Standards beinhalte, und auch Béttcher (2015) kommt zu dem
Schluss, dass eine ,,strategische Regie, die die operative Arbeit vor Ort strukturieren kénnte*
(ebd., S. 51) fehle. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die KMK-Definition
mittlerweile noch weiter gedffnet wurde und nun auch die Kombination von Schule und
kooperierendem Hort umfasst, bei der die Schulleitung lediglich mitverantwortlich fir den

Ganztagsbetrieb ist (KMK 2018). Dadurch scheint aus padagogischer Sicht mittlerweile umso
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mehr zu gelten, dass ,,die Kriterien der KMK zur Ganztagsschule an strukturbildender Kraft
verlieren. Ganztagsschulen konnten auf ihre zusatzlichen Betreuungszeiten reduziert werden
und padagogisch motivierte Ziele, die mit der Einfihrung von Ganztagsschule verbunden
waren [...] aus dem Blick geraten* (StEG 2015, S. 106).

Wenn die Ganztagsschule in Deutschland zukinftig in Hinblick auf ihre
Bildungspotenziale weiterentwickelt werden soll, dann scheint es einen Bedarf nach einer
klareren definitorischen Abgrenzung von Ganz- und Halbtagsschulmodellen zu geben. Diese
miusste Uber die bestehende Unterscheidung offener, teilgebundener und gebundener Modelle
hinausgehen und Uber die Lander hinweg vereinheitlicht werden. Es miissten solche
Merkmale abgebildet werden, die einer Ganztagsschule erst den potenziellen pddagogischen
Mehrwert gegentiber Halbtagsschulen verleihen und sie zu einer neuen
Schulorganisationsform machen (Radisch 2009; StEG 2015; StEG 2016). Diese tatsachlich
uber die Halbtagsschule hinausgehende Ganztagsorganisationsform mit erweiterter
Bildungsfunktion ist eher bei (bislang seltenen) Ganztagsschulen zu erwarten, die ein zeitlich
intensives und verpflichtendes Ganztagsprogramm bereitstellen, das padagogisch und
personell hochwertig ausgestattet, mit dem reguldaren Unterricht verbunden und zeitlich
rhythmisiert ist (Holtappels 2006; StEG 2015; Steiner 2009).

Denkt man tiber maogliche kiinftige Entwicklungen der Ganztagsschule nach,
erscheinen die von den Regierungsparteien angekindigten neuen Ganztagsinvestitionen und
gesetzlichen Anderungen besonders interessant (Koalitionsparteien 2018). Diese neue
Finanzierung ware nicht nur fir den weiteren Ausbau, sondern auch die Weiterentwicklung
von Ganztag bedeutsam, da Schulleitungen insbesondere das Finanzieren des
Ganztagsbetriebs als problematisch fiir ihre Schulentwicklungsarbeit wahrnehmen (StEG
2013). Darlber hinaus bietet die angekindigte Aufweichung der Bundeslanderzustandigkeit
fur Bildungsfragen im Ganztagsbereich das Potenzial, bundesweit geltende Kriterien an die
Investitionen zu knupfen. Die Sicherung der personellen und strukturellen Ausstattung der
Ganztagsschulen, aber auch die Entwickelung bindender Definitions- und Qualitatsstandards
uber die Bundeslander hinweg werden als zentral fir die erfolgreiche Weiterentwicklung des
Ganztagskonzepts in der Praxis diskutiert (Bottcher 2015; K.-J. Tillmann 2011;
Zichner/Fischer 2011). Solche MaRnahmen kdnnten dazu beitragen, die
Schulorganisationsformen, die unter dem Begriff Ganztagsschule zusammengefasst werden,
kilinftig trennscharfer und padagogisch gehaltvoller von Halbtagsschulen abzugrenzen.
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2.2 Beitrag I1: Effekte nachmittéglicher Bildungsangebote auf sprachliche

Kompetenzentwicklungen
Isa Steinmann & Rolf Strietholt

Die im Folgenden abgedruckte Version des Manuskripts ist das Preprint des Beitrags in der

Zeitschrift fur Padagogik, der im zweiten Heft in 2019 erscheinen wird.

Deutsche Zusammenfassung

Der flachendeckende Ganztagsschulausbau wurde Anfang der 2000er Jahre initiiert, um
Missstanden im deutschen Schulsystem entgegenzuwirken. Zu diesem Zeitpunkt gab es
jedoch keine empirische Evidenz zu Effekten auf Leistungsniveaus oder
Bildungsungleichheiten. Daher untersucht die vorliegende Studie, ob damals bestehende,
lernférderlich ausgerichtete Nachmittagsangebote einen Einfluss auf LeistungsmaRe hatten.
Hierzu nutzen wir Daten der reprasentativen Langsschnittstudie DESI, in der die Entwicklung
sprachlicher Kompetenzen in Deutsch und Englisch im Verlauf der neunten Jahrgangsstufe
untersucht wurden. Unsere Ergebnisse bieten keine Evidenz dafir, dass zu Beginn des
Angebotsausbaus davon ausgegangen werden konnte, dass Nachmittagsangebote das

Leistungsniveau oder soziale Bildungsungleichheiten beeinflusst hatten.
Englische Zusammenfassung

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 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 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 that afternoon programs affected
achievement levels or educational inequalities at the beginning of the expansion of all-day

schooling in Germany.

67



Beitrdage der Arbeit | Beitrag Il

Effekte nachmittaglicher Bildungsangebote auf sprachliche Kompetenzentwicklungen
1. Einleitung

Die Forderung nach einer evidenzbasierten Bildungs- und Sozialpolitik ist nicht neu, ihr wird
aber in vielen Bereichen kaum oder verspatet nachgegangen. Das trifft in der Bildungspolitik
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 Missstanden im Bildungswesen
entgegenzuwirken (z.B. Dahrendorf, 1966; Picht, 1964). Wahrend in den Folgejahren
tatséchlich einige Schulen als Ganztagsschulen gefiihrt wurden, wurde die Forderung nach
einer aussagekraftigen und ergebnisbezogenen Evaluation nicht oder nur in unzureichendem
MaR erflllt. Die Aussagekraft der wenigen Untersuchungen der 1970er Jahre ist
designbedingt beschrénkt, da die Reformen untrennbar mit Gesamtschulreformen (Deutscher
Bildungsrat, 1969) verknipft waren. Dartber hinaus wurden keine Kompetenzmalie erhoben
und keine Kontrollgruppen von Halbtagsschulen beobachtet (Fend, 1982; Ipfling & Lorenz,
1979).

Anfang der 2000er Jahre kam es zu einer weiteren, umfangreicheren Ausbaureform.
Zwischen 2003 und 2009 wurde der Ausbau ganztagiger schulischer Bildung und Betreuung
durch das mehr als vier Milliarden schwere Investitionsprogramm Zukunft Bildung und
Betreuung (1ZBB) bundesweit vorangetrieben (BMBF, 2003a, 2003b). War zu Beginn des
Ausbaus nur jede sechste Schule in Deutschland als Ganztagsschule organisiert, so sind es
heute mehr als 60% (KMK, 2006, 2016). Der Ganztagsschulausbau wurde unter anderem mit
den in PISA 2000 (Programme for International Student Assessment) konstatierten niedrigen
Leistungsniveaus und der ausgepréagten sozialen Bildungsungleichheit begriindet. Die
Ergebnisse der PISA-Studie wurden sogar dahingehend interpretiert, dass sie
Ganztagsreformen nahegelegt hatten (KMK, 2002), wohingegen die Autor/-innen der Studie
unterstreichen, dass Schlisse tber die Effektivitét institutioneller Determinanten von
Schulleistung designbedingt nicht abzuleiten sind (Baumert & Schiumer, 2001; Schimer,
2001). Die Forderung nach einer ergebnisbezogenen Evaluation ganztégiger Bildung wurde
auch im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitevaluation des 1ZBB kaum erfllt. Die erste
Forderphase der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) beleuchtete zwar
Bedingungen und Prozesse an Ganztagschulen, es wurden jedoch keine standardisierten
Leistungsmalie erfasst und eine Vergleichsgruppe von Halbtagsschulen fehlte.
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Wenngleich vor kurzem einige wenige Studien zur Effektivitat von Ganztagsschulen
fur Lernergebnisse von Schiler/-innen vorgelegt wurden, so mangelt es weiterhin an
belastbaren Forschungsergebnissen zur Effektivitat. Vor diesem Hintergrund betrachten wir
anhand von Daten der L&ngsschnittstudie DESI (Deutsch-Englisch-Schilerleistungen-
International) die Effekte von Nachmittagsangeboten auf die Entwicklung sprachlicher
Kompetenzen im Verlauf der neunten Jahrgangsstufe zu dem Zeitpunkt, als der
flachendeckende Ausbau begann. Im Folgenden skizzieren wir zundchst Annahmen zur
Wirksamkeit schulischer Nachmittagsangebote und zur Ausgestaltungssituation in
Deutschland. Danach restimieren wir empirische Studien, die Effekte ganztagiger Beschulung
auf das Lernen von Schiiler/-innen thematisieren, um im Anschluss die Daten, Methoden und

Ergebnisse unserer Analysen vorzustellen und zu diskutieren.
1.1 Annahmen zur Wirksamkeit nachmittaglicher schulischer Bildungsangebote

An Ganztagsschulen stehen im Vergleich zu Halbtagsschulen mehr zeitliche und personelle
Spielrdume zur Verfugung, die fir Zugewinne an Lernzeit (beispielsweise in Form fachlicher
Zusatzangebote) oder an Freizeitelementen genutzt werden kdnnen. Solche zeitlich
erweiterten und inhaltlich breiteren Angebotsstrukturen werden als unter anderem fir die
Lernmotivation von Schuler/-innen bedeutsam diskutiert. Lehrkréafte und das weitere im
Ganztag padagogisch tatige Personal sollen durch intensivere Einblicke Forderbedarfe besser
aufdecken oder Talente fordern kénnen. Inshesondere fiir Schuler/-innen aus Haushalten mit
geringeren Unterstiitzungsmaoglichkeiten soll eine schulische Férderung fehlende familiére
Ressourcen, wie eine intensive elterliche Unterstltzung oder private Nachhilfe,
kompensieren. Des Weiteren mussen 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; Hohmann, Holtappels & Schnetzer, 2004; Holtappels, 2006; Zichner & Fischer,
2014).

Gleichzeitig kann nicht erwartet werden, dass sich solche forderlichen Effekte von
Nachmittagsangeboten automatisch einstellen. Es wird vielmehr angenommen, dass die
Wirksamkeit von weitreichenden Bedingungsgefligen abhangt, die zumindest implizit die
Grundlage fir bildungsbezogene Annahmen darstellen. Wenn durch Nachmittagsangebote
Leistung gefdrdert und soziale Bildungsungleichheit kompensiert werden sollen, missen die
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Angebote auch hierauf ausgerichtet sein. In der wissenschaftlichen Debatte werden
verschiedene Prozessmerkmale ganztagiger Beschulung diskutiert, zu denen allgemeine
Charakteristika der Ganztagsschulen (z.B. Angebotsarten, Rhythmisierung des Schultags),
aber auch weitere Faktoren zahlen (z.B. tatsdchliche Nutzung des Angebots in Dauer und
Umfang). Lernforderliche und kompensatorische Effekte auf Ebene der Schiler/-innen sind
nur zu erwarten, wenn ein gunstiges Zusammenspiel solcher Qualitdtsmerkmale besteht (vgl.
Fischer & Klieme, 2013; Holtappels & Rollett, 2008; Radisch, 2009).

Inwiefern Ganztagsmodelle in Bezug auf Bildung einen Mehrwert gegeniiber
Halbtagsmodellen bilden, hangt von der Ausgestaltung ab. In diesem Kontext sei darauf
hingewiesen, dass die Kultusministerkonferenz (KMK, 2006) und das 1ZBB-F6rderprogramm
wenig dartiber aussagen, wie Ganztag qualitativ ausgestaltet werden soll. Inwiefern die
Begrundungs- und Handlungsebene des Ganztagsschulausbaus tibereinstimmen, ist demnach

nicht gesichert, sondern eine empirische Frage.
1.2 Ausgestaltung des Ganztagsbetriebs

Frihe Einblicke zur Ganztagsausgestaltung bietet eine Befragung von 663
Ganztagsschulleitungen in 15 Bundesléndern, in der Durchfiihrungsvariationen des
Ganztagsbetriebs fur das Schuljahr 2003/2004 erfragt wurden. Dabei waren 45% der Schulen
voll gebundene Ganztagsschulen (alle Schuler/-innen zur Ganztagsteilnahme verpflichtet),
17% teilweise gebunden (ein Teil des Ganztagsangebots fur Gruppen von Schuler/-innen
verpflichtend) und 38% offen (freiwillige Teilnahme). Sowohl innerhalb als auch zwischen
diesen Organisationsformen variierten Faktoren, die als Bedingungen fur eine
Leistungsforderlichkeit ganztagiger Beschulung diskutiert werden. So boten die Schulen
vielféltige Angebote an, die in verschiedenem Malf3 leistungsforderlich ausgerichtet waren.
Solche auf eine Leistungsforderung ausgelegten Programme waren eher breit vertreten, so
wiesen z.B. 75% der Ganztagsschulen Arbeitsgemeinschaften und 77% eine
Hausaufgabenbetreuung auf. Wahrend erstere primdr von Lehrkraften geleitet wurden, waren
an letzteren vermehrt auch Honorarkréfte beteiligt (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 einerseits
ebenfalls, dass Qualitdtsmerkmale der prozessualen Ausgestaltung des nachmittéglichen
Lernraums zwischen den Ganztagsschulen variierten (Fischer et al., 2011). An die Annahmen

zu qualitativen Bedingungen eines Forderungsmehrwerts von Ganztagsschulen anschlieRend
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sind andererseits Befunde zur Angebotsinanspruchnahme von Interesse. Beispielsweise
nahmen in 2005 lediglich 32% der Ganztagsschuler/-innen der Sekundarstufe | an einer
Hausaufgabenbetreuung und 25% an fachbezogenen Angeboten teil, was sich auch bis 2009

nur geringfligig veranderte (Holtappels, Jarsinski & Rollett, 2011).
1.3 Forschungsstand zu Effekten auf Leistungs- und Bildungsungleichheitsmalie

Wenn die Einflihrung eines Reformprojekts damit begriindet wird, dass auf Outcome-Ebene
bestimmte Effekte erwartet werden, wird haufig gefordert, dass sich diese Erwartungen
erstens auf Evidenz stiitzen und zweitens eine Outcome-Evaluation stattfindet (vgl. Bellmann,
2016; Bottcher, 2015). Wie schon erwahnt wurde diese Forderung auch in Bezug auf den
Ganztagsausbau bereits 1968 durch den Deutschen Bildungsrat formuliert. Umso
erstaunlicher scheint, dass es im deutschsprachigen Raum bislang kaum empirische Evidenz
fur Effekte ganztagiger Beschulung auf Lernergebnisse gibt und die wenigen belastbaren
Studien hierzu nach Implementation des IZBB vorgelegt wurden (vgl. Radisch, 2009; Radisch
& Klieme, 2003). Die Erwartung einer Leistungsforderlichkeit von Ganztagsschulen war
demnach zumindest zum Zeitpunkt des 1ZBB-Beschlusses nicht empirisch gestitzt. In
Hinblick auf die Outcome-Evaluation des Reformprojekts wurde zwar die wissenschaftliche
Begleitstudie StEG durchgefiihrt, jedoch konnten in der ersten Projektphase designbedingt nur
Leistungseffekte auf Schulnoten untersucht werden, nicht auf standardisierte Mal3e. Dartber
hinaus wurden keine Halbtagsschulen untersucht, sodass kein Organisationsformvergleich
maoglich 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 représentativen Schulleistungsstudien IGLU
(Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung), TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study) und PISA analysiert (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 Schuler/-
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 Individual- und Schulebene die
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Korrelationen beeinflussen. Um derartige Selektionseffekte statistisch zu kontrollieren, haben
Strietholt und Kolleg/-innen (2015) eine umfangreiche Analyse von Daten aus IGLU 2006,
PISA 2006 und TIMSS 2007 durchgefuhrt und mithilfe von Matchingverfahren die
Schulkomposition, die Schulform, das Bundesland sowie Approximationen fur die
Vorleistung kontrolliert (in TIMSS und IGLU Elterneinschéatzungen zu vorschulischen
Fahigkeiten und in PISA der Anteil an Jugendlichen mit Gymnasialempfehlung). Insgesamt
zeigten sich weder in der Primar- noch in der Sekundarstufe Unterschiede im Leistungsniveau
oder im Ausmal der Bildungsungleichheiten an Halb- und Ganztagsschulen.

Eine andere Gruppe an Studien nutzt langsschnittliche Designs, um kausale Effekte zu
schatzen und vergleicht teilnehmende und nichtteilnehmende Schiler/-innen innerhalb von
Ganztagsschulen. Bellin und Tamke (2010) haben in Berlin die Leseleistungen von 604
Schiler/-innen in der ersten und zweiten Klasse getestet. Innerhalb von 39 Klassen an 23
offenen Ganztagsgrundschulen wurden am Ganztag teilnehmende und nichtteilnehmende
Kinder untersucht. Im Ergebnis zeigten sich nach Kontrolle der VVorleistung und kognitiven
Grundféhigkeit (beides in der ersten Klasse erfasst) keine signifikanten Unterschiede in der
Leistung in der zweiten Klasse. Des Weiteren wurden keine kompensatorischen Effekte flr
Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache gefunden.

In der deutschsprachigen Schweiz wurden 295 Kinder an 35 Grundschulen von der
ersten bis zur dritten Klasse begleitet (Schupbach, 2015). Die Studie berichtet einen statistisch
signifikanten Effekt der Teilnahme am Ganztag (standardisiertes Regressionsgewicht von
0.18) auf die Leistungsentwicklung in Mathematik. Gleichzeitig muss darauf hingewiesen
werden, dass nur jedes zehnte Kind der Stichprobe an Ganztagsangeboten teilnahm und diese
Gruppe einen um ca. eine halbe Standardabweichung hoheren soziotkonomischen Status
aufgewiesen hat. Da dieser Unterschied in den Analysen nicht kontrolliert wurde, ist es
maoglich, dass die positiven Effekte der Ganztagsteilnahme auf Selektionseffekte
zuriickzufuhren sind.

Die beiden in Bezug auf das Studiendesign und die StichprobengroRe belastbarsten
Studien nutzen Daten der StEG-Nachfolgestudien, die in den Jahren 2012-2015 durchgefuhrt
wurden. Die erste Studie untersucht die Leistungsentwicklung im Leseverstehen zwischen
Beginn des ersten und zweiten Schulhalbjahres in der flinften Jahrgangsstufe (2105 Schiiler/-
innen an 127 Schulen). In der Studie finden sich keine allgemeinen leseleistungssteigernden
Effekte der Teilnahme (Fischer, Sauerwein, Theis & Wolgast, 2016). In weiteren Analysen

zeigte die freiwillige Teilnahme an den Ganztagsangeboten jedoch einen signifikant positiven
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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 doméanenspezifischer Lernangebote auf die
Entwicklung der Naturwissenschaftskompetenz 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 Untersuchungen,
die sich mit der Effektivitat von nachmittdglichen Bildungsangeboten beschéftigen.
Evaluationen von staatenlbergreifenden Initiativen und Ferienprogrammen zeigen insgesamt
leistungsforderliche und bildungsungleichheitsabbauende Effekte (Afterschool Alliance,
2014; Riley & Peterson, 2013). Auch in Metaanalysen wurden forderliche Effekte Uber
Jahrgangsstufen und Programmtypen hinweg gefunden, insbesondere fir leistungsschwache
Schiler/-innen (Durlak, Weissberg & Pachan, 2010; Feldman & Matjasko, 2005). Allerdings
sind die Programme, die unter dem Begriff ,,extended education* zusammengefasst werden,
nicht mit ganztégiger Beschulung in Deutschland gleichzusetzen. Sie umfassen vielmehr sehr
intensive und sorgfaltig implementierte Malnahmen, in denen zumeist explizit
bildungsbenachteiligte Zielgruppen 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
anschliel’ende Befunde aus dem deutschsprachigen Raum sind auBerdem weniger
vielversprechend als US-amerikanische. Hierbei zeigen Studien zu den Effekten der
Angebotsteilnahme auf Individualebene weitestgehend neutrale oder kleine
leistungsforderliche Effekte. Bei Vergleichen von Halb- und Ganztagsschulen lassen sich
keine Hinweise auf eine Leistungsforderlichkeit oder den Abbau von Bildungsungleichheit
nachweisen. Dariber hinaus lasst sich konstatieren, dass die Forschung zu Effekten
ganztagiger Beschulung im deutschsprachigen Raum wenig ausgepréagt und von methodischen
Einschrankungen betroffen ist. Wahrend die Sekundaranalysen von Daten aus IGLU, TIMSS
und PISA reprasentativ fiir deutsche Schiiler/-innen am Ende der Primar- bzw. Sekundarstufe
sind und die Kompetenzbereiche Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften abdecken, so
sind die Ergebnisse aufgrund des querschnittlichen Designs mit Vorsicht zu interpretieren.

Demgegenuber beruhen die referierten Langsschnittstudien nicht auf reprasentativen
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Stichproben und decken die genannten Kompetenzbereiche fir die unterschiedlichen
Altersstufen nicht umfassend ab. Bislang hat nur eine Studie (Bellin & Tamke, 2010)
langsschnittlich 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 beiden
folgenden Fragestellungen: Hat das schulische Anbieten von nachmittaglicher Férderung im
Rahmen von Hausaufgabenbetreuung, fachlichen Arbeitsgemeinschaften und
Ganztagsunterricht einen Effekt auf Deutsch- und Englischleistungen von Neuntklassler/-
innen? Hat das schulische Anbieten dieser nachmittéglichen Férderung einen Effekt auf
herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten in den sprachlichen LeistungsmaRen? Fir unsere
Analysen nutzen wir fur Deutschland représentative langsschnittliche Daten aus dem

Schuljahr 2003/2004, das den Beginn des Ganztagsschulausbaus darstelit.
2. Methode
2.1  Stichprobe

Die Studie basiert auf Daten der Schulleistungsstudie DESI, in der sprachliche
Kompetenzentwicklungen im Verlauf der neunten Jahrgangsstufe im Schuljahr 2003/2004
langsschnittlich untersucht wurden (Beck & Klieme, 2007; Klieme, 2012). Die
Zufallsstichprobe ist reprasentativ fur die Schiiler/-innen aller Regelschultypen in
Deutschland. Neben Kompetenztests wurden Hintergrundinformationen zu Lebens- und
Lernbedingungen bei Schiler/-innen, Eltern, Lehrkraften 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 zuféllig zwei
Klassen ausgewdhlt. Die Datensatze enthalten Informationen von N=10543 Schiiler/-innen in
219 Schulen. Von 35 Schulen liegen keinerlei Daten zu Nachmittagsangeboten vor. Nach
Ausschluss dieser Schulen reduziert sich die effektive Stichprobengrél3e auf N=8958
Neuntklassler/-innen in 184 Schulen. Fehlende Werte bei einzelnen Nachmittagsangebots-

sowie weiteren Variablen wurden imputiert (s. Abschnitt 2.2.4).
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2.2  Variablen
2.2.1 Abhéngige Variablen: Leistung der Schiler/-innen

Testleistungen in der Sprachbewusstheit in Deutsch und der Textrekonstruktion in Englisch
als Fremdsprache (C-Test) bilden die abhangigen Variablen. Beide Kompetenzbereiche
wurden zu zwei Messzeitpunkten erfasst, um den Leistungszuwachs innerhalb der neunten
Jahrgangsstufe abzubilden. Es wurde ein Design mit rotierten Testheften angewandt, wobei
die Schiler/-innen zu beiden Zeitpunkten verschiedene Items bearbeiteten (Beck, Bundt &
Gomolka, 2008).

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

Der C-Test ist ein etabliertes Testinstrument, das den allgemeinen Sprachstand in der
Fremdsprache Englisch erfasst. Dabei mussen in einem Liickentext einzelne oder mehrere
Buchstaben rekonstruiert und erganzt werden. In der verwendeten Fassung besteht der Test
aus 29 Items mit einer EAP/PV-Reliabilitat von 0.90 (Harsch & Schrdder, 2008).

Fur den Sprachbewusstheits- und den C-Test liegen jeweils funf Plausible Values vor.
Plausible Values sind LeistungsmafRe mit denen Populationsparameter (z.B.
Regressionsparameter) unverzerrt geschatzt werden konnen. Des Weiteren wird auf diese
Weise der Messfehler der Leistungsmessung bei der Standardfehlerschatzung berticksichtigt
(von Davier, Gonzalez & Mislevy, 2009). Statistiken der Testwerte sind in Tabelle 1
zusammengefasst und weisen in beiden Kompetenzbereichen auf einen substanziellen
Leistungsanstieg hin. Die hohen Standardabweichungen in den Zuwachsraten sind ein
Hinweis auf unterschiedliche Entwicklungsbedingungen der Schuler/-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 Leistungsunterschiede zwischen den
Schulen hinweist (vgl. z.B. Schulformdifferenzen in Tabelle 1). Die Zusammenhange
zwischen den Testwerten in Deutsch und Englisch sind zu Beginn (r=0.77, p<0.05) und Ende
der neunten Jahrgangsstufe (r=0.81, p<0.05) hoch, wohingegen der Zusammenhang der
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entsprechenden Zuwachswerte deutlich geringer ausfallt (r=0.19, p<0.05) (Hartig, Jude &
Wagner, 2008).

Tabelle 1 Deskriptive Statistiken der Schuler/-innen und Schulen

Alle Haupt- Sonstige Real- Gesamt- Gym-
Schulen schule Schule schule schule nasium
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD)
oder % oder % oder % oder % oder % oder %

Schuler/-innen N=8958 N=1257 N=805 N=2718 N=615 N=3563

469.22 39129  429.87  479.96  404.23  555.14
(90.08)  (67.52)  (59.59)  (60.80)  (74.22)  (62.58)
503.37  417.09  459.81 51621 43441  596.53
(95.51)  (67.34)  (68.10)  (61.57)  (87.24)  (59.24)
34.15 25.80 29.95 36.26 30.18 41.39
4361)  4351)  (49.46)  (4154)  (46.70)  (40.49)
479.87 41020 41324 49334 40724 57116
(92.93)  (63.32)  (64.60)  (63.12)  (70.84)  (63.73)
503.31 42563 43527  517.69  436.87  598.13
(97.71)  (69.91)  (68.38)  (65.31)  (75.91)  (67.15)
23.43 15.43 22.03 24.36 29.62 26.97
(38.16)  (40.27)  (37.12)  (36.39)  (43.53)  (35.74)

Deutsch Messzeitpunkt 1
Deutsch Messzeitpunkt 2
Deutsch Zuwachs

Englisch Messzeitpunkt 1
Englisch Messzeitpunkt 2

Englisch Zuwachs

Biicher 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% 5.5% 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

Regelschulen. L2Bicher in unstandardisierter Form angegeben.
2.2.2  Unabhéngige Variablen: Nachmittagsangebot

Die Schulleitungen wurden am Ende der neunten Jahrgangsstufe gefragt, wie haufig ihre
Schule verschiedene Nachmittagsangebote bereitstellt (,,Inwieweit gibt es an lhrer Schule die
folgenden Ganztagsangebote, die mit dem Unterricht am VVormittag konzeptionell verbunden
sind und unter der Verantwortung der Schulleitung stehen?*; vgl. Steinert, 2005). Dabei

wurde unter anderem nach den folgenden vier Angebotstypen gefragt:
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— Hausaufgabenbetreuung

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

— Freiwillige fachbezogene Arbeitsgemeinschaften am Nachmittag in Englisch

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

Die vier Antwortalternativen waren ,,gar nicht®, ,,ein- bis zweimal pro Woche*, ,,mindestens
dreimal pro Woche* und ,,an jedem Schultag®. Die Verteilungen dieser ordinalen Skalen
unterschieden sich zwischen den Angebotsvariablen deutlich. Hausaufgabenbetreuung 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 Woche 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 angeboten (85%, 6% 1-2 Tage, 2% 3-4 Tage und 7% 5
Tage pro Woche). Aufgrund dieser unausgeglichenen Verteilung der Antwortkategorien
wurden die letzten drei in den Hauptanalysen zusammengefasst (s. auch Abschnitt 3.2.1). Auf
diese Weise unterscheiden wir fiir jeden Angebotstypen zwischen Schulen, die das
entsprechende Angebot aufweisen und nicht aufweisen. Tabelle 1 zeigt zum einen diese
prozentuale Haufigkeit des mindestens wochentlichen Angebots fir alle Schulen, sowie im
Schulformvergleich. In den Angebotshaufigkeiten sind teils deutliche Schulformunterschiede

festzustellen.
2.2.3 Weitere Variablen

In der vorliegenden Studie ist der soziale Hintergrund der Schiler/-innen auf Individual-
sowie Schulebene bedeutsam. Auf Individualebene betrachten wir den Zusammenhang
zwischen Hintergrund und Leistung als Mal} fur die soziale Ungleichheit. Auf Schulebene
aggregieren wir den auf der Individualebene beobachteten Hintergrund und verwenden dieses
Kompositionsmal als Kontrollvariable. In den Hauptanalysen verwenden wir die Anzahl der
zuhause vorhandenen Biicher als Indikator fur den sozioGkonomischen Status
(Antwortmdglichkeiten: , keine*, ,,1-10%, ,,11-50%, ,,51-100%, ,,101-250“, ,,251-500%, ,,mehr
als 500; s.a. Abschnitt 3.2.3). Nach Aggregation auf Schulebene werden die Werte der
Buchervariable z-standardisiert (L2Bucher). Die Variable L2Blcher dient als MaR fiir die

sozio6konomische Schulkomposition, d.h. inwiefern die Schule von benachteiligten oder
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privilegierten Schuler/-innen besucht wird.

Wahrend ein grof3er Anteil von Gesamtschulen Nachmittagsangebote bereithélt, fallt
der Anteil an anderen Schulformen geringer aus (s. Kennwerte der weiteren Variablen in
Tabelle 1). Da sich auch bei anderen Angebotsvariablen Schulformunterschiede finden,
nehmen wir diese als Kontrollvariable in die Analysen auf. Die Schulform geht in Form von

vier Dummy-Variablen ein, wobei Hauptschulen als Referenzkategorie verwendet werden.
2.2.4 Fehlende Werte

Aus dem Originaldatensatz werden Schulen ausgeschlossen, deren Schulleitungen keinerlei
Angaben zur nachmittaglichen Férderung gemacht haben, da fiir deren Imputation 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, sowie der
soziobkonomischen Komposition nicht statistisch signifikant von den 184 eingeschlossenen
Schulen. Daher gehen wir davon aus, dass unsere Analysen zumindest hierauf bezogen
weiterhin reprasentativ fir Deutschland sind.

Waéhrend auf Individualebene fiir alle Schiler/-innen Testwerte in beiden
Kompetenzbereichen vorliegen, fehlen bei 4% die Angaben zur Buchervariablen. Auf
Schulebene haben die vier Variablen zum Nachmittagsangebot nach dem zuvor beschriebenen
Schulausschluss zwischen 2% und 6% fehlende Werte. Diese werden mithilfe von Predictive
Mean-Matching separat auf Individual- und Schulebene funffach imputiert.

Auf Schulebene werden die genannten und weitere Angebotsvariablen (Mittagessen,
Nachmittagsangebote in Sport und Freizeit, Angebote im musisch-kunstlerischen Bereich),
die Schulform und L2Blicher in das Imputationsmodell einbezogen. Auf Individualebene
berucksichtigen wir auRerdem die Variablen Geschlecht, Geburtsjahr, Geburtslander der
Eltern und des/der Schiler/-in, htchstes Beschaftigungsverhéltnis der Eltern (HISEI, Highest
International Socio-Economic Index of Occupational Status), hdchster Bildungsabschluss der
Eltern, kulturelle Ressourcen im Elternhaus, kognitive Grundfahigkeit, Leistungen zu beiden
Messzeitpunkten sowie deren Zuwachs in weiteren Leistungsdomanen (Lesekompetenz und
Textproduktion in Deutsch). Auf Individualebene wurden alle Informationen auRer HISEI

(bei den Eltern erfragt) bei den Schiler/-innen erhoben.
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2.3 Analyseverfahren

Um die Forschungsfragen zu untersuchen, schatzen wir Mehrebenenregressionsmodelle.
Dabei ist y,,,,;; die Leistung von Schiler/-in i in Schule j zum zweiten Messzeitpunkt (m2)
am Ende der neunten Jahrgangsstufe. Diese Variable wird auf Individualebene auf die
familiare Hintergrundvariable Biicher;; sowie die Leistung zum ersten Messzeitpunkt (m1)

Ymaij zurtckgeflhrt:

Ymaij = Boj + B1j Blcherij + Basj¥muij + ey @

Der Achsenabschnitt 5,; beschreibt das Leistungsniveau in Schule j zum Ende der neunten
Jahrgangsstufe nach Kontrolle der sozialen Herkunft sowie der Leistung zum ersten
Messzeitpunkt. Um den Einfluss der Nachmittagsangebote auf das Leistungsniveau zu
schatzen, sagen wir diesen Parameter auf Schulebene durch die Angebotsvariablen vorher. Da
die Angebotsvariablen nicht randomisiert wurden, werden die Dummy-Variablen fir die
Schulform sowie die standardisierte aggregierte Buichervariable als MaR fur die soziale

Schulkomposition zusatzlich als Kontrollvariablen in das Regressionsmodell aufgenommen:
Boj = Yoo *+ Yo1Angebote; + yo,Schulform; + yo3L2Blicher; + u, @)

Der Steigungsparameter 3, beschreibt den Zusammenhang zwischen der Herkunft der
Schiler/-innen und deren Leistung (sozialer Gradient). Um den Einfluss der
Nachmittagsangebote auf soziale Bildungsungleichheit zu schatzen, modellieren wir diesen
Steigungsparameter als Zufallsvariable und fihren ihn auf die Angebotsvariablen zurtck.
Wiederum werden die Schulform und die aggregierte Buichervariable auf Schulebene

kontrolliert:
B1s = Y10 + Y11dngebote; + y,Schulform; + y,3L2Blucher; + uy 3)

Alle Analysen werden separat fur die Leistungsdoménen und Angebotsvariablen sowie unter
Berlcksichtigung der Surveygewichte umgesetzt. Die Schatzungen erfolgen hierbei separat
fur die flnf Datensatze mit imputierten Werten; die Ergebnisse werden abschlie}end nach
Rubins Regeln verknipft (Rubin, 1987).
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3. Ergebnisse
3.1 Ergebnisse der Hauptanalysen

Die Ergebnisse fir den Kompetenzbereich Deutsch sind in Tabelle 2 zusammengefasst. In der
ersten Spalte findet sich zundchst ein Basismodell, in dem weder die Deutschleistung zu
Messzeitpunkt 1, noch die Schulform oder -komposition als Kontrollvariablen aufgenommen
wurden. In diesem querschnittlichen Modell zeigte sich, dass die Deutschleistung am Ende
der neunten Jahrgangsstufe an Schulen die Hausaufgabenbetreuung anbieten niedriger und an
Schulen mit AG Deutsch hoher ausfiel. Dass diese korrelativen Befunde auf
Selektionsmechanismen zurlickgehen wird bei Betrachtung der zweiten Spalte deutlich. In
Modell 2 wurden sowohl die Deutschleistung zu Messzeitpunkt 1 als auch die Schulform und
-komposition kontrolliert. In diesem Modell waren weder die Effekte von
Hausaufgabenbetreuung, AG Deutsch, noch Ganztagsunterricht auf die Deutschleistung
signifikant von null verschieden. Im Gegensatz zu den Angebotsvariablen waren die
Schulkomposition (L2Biicher) sowie die Schulform statistisch signifikant mit dem
Leistungszuwachs in der neunten Jahrgangsstufe assoziiert. Die hochsten Lernzuwéchse
wurden an Schulen mit einer positiv selektierten Schiilerschaft sowie an Gymnasien und

Realschulen beobachtet.

Tabelle 2 Ergebnisse der Mehrebenenmodelle fiir die Sprachbewusstheit in Deutsch

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)
. 0.66* 0.66* 0.66* 0.66*
Deutsch Messzeitpunkt 1 (0.02) (0.02) (0.02) (0.02)
Biicher 6.84* 2.96 3.14 3.00 2.99
(1.16) (1.92) (1.86) (1.90) (1.80)
-33.36* 3.73 2.97
Hausaufgabenbetreuung (12.03) 4.77) (4.76)
Do 0.78 -0.18 0.04
Hausaufgabenbetr.*Blicher (1.22) (1.07) (1.06)
63.30* -4.10 -3.01
AG Deutsch (12.46) (5.47) (5.22)
, 0.04 0.38 0.41
*
AG Deutsch*Bucher (1.26) (1.06) (1.07)
. -8.28 0.66 1.14
Ganztagsunterricht (17.88) (6.76) (7.11)
. , 1.65 1.13 1.14
*
Ganztagsunterricht*Biicher (2.26) (1.50) (1.56)
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L2Biicher 14.80* 14.79* 14.51* 14.56*
(4.52) (4.45) (4.55) (4.52)
Sonstige Schule 5.73 493 5.28 457
(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)
Gvmnasium 44 51* 42.47* 44.14* 42.11*
y (11.20) (11.21) (11.23) (11.27)
. . 4.08* 4.17* 4.07* 4,18*
*
Bucher*Sonstige Schule (1.99) (1.98) (2.02) (1.95)
y . -0.71 -0.70 -0.79 -0.59
Bicher*Realschule (1.90) (1.96) (1.91) (1.93)
. 1.93 2.60 2.47 2.01
x
Blicher*Gesamtschule (2.43) (2.44) (2.42) (2.45)
. . -1.46 -1.27 -1.47 -1.23
x
Blicher*Gymnasium (2.54) (2.56) (2.54) (2.56)
. - . 0.44 0.52 0.51 0.45
Blicher*L.2Bucher (1.17) (1.13) (1.14) (1.14)
Zufallseffekte
2 3679.40* 2009.94* 2009.46* 2009.69* 2010.29*
e (119.07) (65.01) (65.11) (65.10) (65.06)
2 4683.85* 304.62* 307.46* 309.60* 309.36*
oo (507.79) (46.34) (47.58) (47.18) (47.56)
) 9.14 1.29 1.50 1.44 1.22
out (5.75) (1.86) (1.95) (1.95) (1.87)
N Schulen 184 184 184 184 184
N Schiiler/-innen 8958 8958 8958 8958 8958

Anmerkung. Basierend auf imputierten Daten. Bei zweiseitigem Signifikanztest indiziert * p<0.05. Abhéngige
Variablen sind die funf Plausible Values der Sprachbewusstheit in Deutsch zum zweiten Messzeitpunkt.
Sonstige Schulen sind Mittelschulen, Sekundarschulen oder Regelschulen. 6% bezeichnet die Residualvarianz
der individuellen Leistung, 6% die Residualvarianz des Achsenabschnitts und ¢, die Residualvarianz des

sozialen Gradienten.

Mit Blick auf die soziale Bildungsungleichheit untersuchten wir, ob die Stérke des
Zusammenhangs zwischen der Leistung am Ende der neunten Jahrgangsstufe und der sozialen
Herkunft durch die betrachteten Nachmittagsangebote beeinflusst wurde. Dabei 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 kontrollieren. In den Analysen waren
Hauptschulen die Referenzkategorie und die Schulkomposition wurde standardisiert, sodass
der Bucherparameter die erwartete soziale Bildungsungleichheit an Hauptschulen mit einer

mittleren Schulkomposition und ohne Nachmittagsangebot schatzte. Zur Beantwortung der
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Frage nach dem Effekt der Angebote auf soziale Bildungsungleichheit untersuchten wir deren
Interaktion mit der Blchervariable. Die Interaktionsparameter unterschieden sich in keinem
Modell statistisch signifikant von null.

Tabelle 3 Ergebnisse der Mehrebenenmodelle fiir den C-Test in Englisch

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)
. . 0.82* 0.82* 0.82* 0.82*
Englisch Messzeitpunkt 1 (0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Biicher 3.32* -0.79 -0.66 -0.62 -0.74
(0.83) (1.42) (1.40) (1.41) (1.42)
-33.00* -0.94 -2.29
Hausaufgabenbetreuung (12.13) (3.49) (3.21)
. 1.11 -0.09 0.29
*
Hausaufgabenbetr.*Blicher (1.09) (0.76) (0.70)
. 40.48* -1.92 -2.69
AG Englisch (14.43) (3.20) (3.18)
. . 1.09 0.75 0.85
*
AG Englisch*Blcher (1.36) (0.80) (0.75)
. -13.98 -7.90 -8.74
Ganztagsunterricht (18.01) (5.51) (5.11)
D 2.77 1.94 2.12
Ganztagsunterricht*Blicher (1.67) (1.29) (1.17)
. 8.80* 8.45* 8.71* 8.79*
L.2Bucher (3.38) (3.39) (3.40) (3.40)
Sonstige Schule 2.23 1.86 2.57 2.04
g (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)
Gvmnasium 24.36% 23.69* 24.28* 24.20*
y (7.95) (7.95) (8.07) (7.99)
. . 1.74 1.87 1.69 1.86
£3
Bicher*Sonstige Schule (1.79) (1.79) (1.76) (1.78)
R 0.83 0.78 0.66 0.89
Biicher*Realschule (1.63) (1.56) (1.60) (1.61)
. 1.00 2.16 1.99 1.05
x
Bucher*Gesamtschule (2.06) (2.19) (2.19) (2.04)
Biicher*Gvmnasium 1.79 2.02 1.79 1.92
y (2.03) (2.05) (2.08) (2.04)
. . -0.73 -0.63 -0.65 -0.71
£
Blicher*L.2Blicher (0.85) (0.87) (0.86) (0.85)

Zufallseffekte

4015.38*  170554*  1796.62*  1706.65*  1705.59*
(116.49) (51.83) (51.74) (51.74) (51.88)

Gze
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, 5812.32* 110.33* 108.75* 109.97* 110.73*
oo (479.34) (24.71) (24.72) (25.03) (24.93)
, 7.24 0.47 0.54 0.44 0.51
Ou (5.43) (1.01) (1.05) (1.07) (1.03)
N Schulen 184 184 184 184 184
N Schiiler/-innen 8958 8958 8958 8958 8958

Anmerkung. Basierend auf imputierten Daten. Bei zweiseitigem Signifikanztest indiziert * p<0.05. Abhé&ngige
Variablen sind die funf Plausible Values des C-Tests in Englisch zum zweiten Messzeitpunkt. Sonstige Schulen
sind Mittelschulen, Sekundarschulen oder Regelschulen. o% bezeichnet die Residualvarianz der individuellen

Leistung, 620 die Residualvarianz des Achsenabschnitts und ¢?,; die Residualvarianz des sozialen Gradienten.

Die Ergebnisse fur die Englischleistung als abhangige 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 Ungleichheitsfragestellungen fanden wir
keine signifikanten Effekte der betrachteten Nachmittagsangebote.

In den Modellen 1 und 2 (Tabellen 2 und 3) wurden die Effekte der drei
Angebotsvariablen in Gesamtmodellen gleichzeitig geschatzt, um etwaige Konfundierungen
zwischen den Angeboten zu kontrollieren: 36% der Schulen boten sowohl
Hausaufgabenbetreuung als auch AG Deutsch mindestens wdchentlich an (18%
Hausaufgabenbetreuung 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 inhaltlich den bereits berichteten Befunden: Die Angebotsvariablen
zeigten in den langsschnittlichen Analysen weder Effekte auf die Leistungs-, noch auf die

Ungleichheitsmal3e in Deutsch oder Englisch.
3.2  Ergénzende Analysen

Eine Reihe weiterer Analysen bestétigen die Robustheit unserer Hauptergebnisse. Hierbei
wurden die Angebotsvariablen alternativ kodiert, alternative Angebotsvariablen untersucht,
der soziale Hintergrund mit anderen Indikatoren operationalisiert sowie eine empirische

Spezifikation mit Zuwachswerten geschatzt.
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3.2.1 Alternative Skalierung der Angebotsvariablen

Die Haufigkeit von Angeboten wurde in DESI mit einer ordinalen Antwortskala erfragt,
wobei einzelne Antwortmoglichkeiten kaum genutzt wurden. Daher wurde in den
Hauptanalysen zwischen Schulen unterschieden, die entsprechende Angebote gar nicht oder
mindestens wochentlich anboten. Etwaige Effekte kdnnten auch nur bei einem héaufigeren
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 Angebotsvariablen auf Leistungs-
und Ungleichheitsmale in Deutsch oder Englisch. Lediglich das Anbieten von
Ganztagsunterricht an 1-2 Tagen pro Woche zeigte einen ungleichheitssteigernden Effekt von
2.92 Punkten in der Englischleistung (p<0.05) (nicht aber das noch haufigere Angebot).
Dieser Parameter unterschied sich zwar signifikant von null, entspricht im Verhéltnis zur
Standardabweichung des Englischtests zum zweiten Messzeitpunkt jedoch einer sehr kleinen
Effektstarke von 0.03. Daruber hinaus muss der Parameter vorsichtig interpretiert werden, da
lediglich 6% der Schulen an ein bis zwei Tagen pro Woche Ganztagsunterricht anboten.

3.2.2 Alternative Angebotsvariablen

Neben den in den Hauptanalysen untersuchten Angeboten wurden in DESI auch
Nachmittagsangebote im Sport- und im Freizeitbereich sowie im musisch-kunstlerischen
Bereich (Chor, Orchester, Video) erfragt. Solche Angebote sind zwar nicht explizit auf eine
Sprachférderung ausgelegt, konnen jedoch als implizite Lerngelegenheiten flr die deutsche
Sprache dienen. Obwohl geringere Effekte auf die Deutschleistung zu erwarten waren,
replizierten wir die Hauptanalysen fur Deutsch mit diesen beiden impliziten
Angebotsvariablen. Die Antwortoptionen wurden ebenfalls in ,,gar nicht* und ,,mindestens
wadchentlich* zusammengefasst. Im Ergebnis zeigten sich keine Effekte der
Angebotsvariablen im Sport- und Freizeit- sowie im musisch-kunstlerischen Bereich auf

Leistungs- oder Ungleichheitsentwicklungen in der Sprachbewusstheit Deutsch.
3.2.3 Ungleichheitsindikatoren

Der familidre Hintergrund kann vielfaltig operationalisiert werden. Wie Jerrim und
Micklewright (2014) herausstellen, kann sowohl die Wahl des Indikators als auch die Wahl
der Informationsquelle (Schiler/-innen vs. Eltern) zu unterschiedlichen Befunden fuhren.

Daher wurden die Analysen mit weiteren Variablen zum familidren Hintergrund repliziert.
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Hierzu gehorte 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 Hintergrundmerkmal wurde die
Muttersprache betrachtet, wobei wir zwischen Jugendlichen unterschieden, deren
Muttersprache nicht ausschlieBlich (17%) oder ausschliel3lich Deutsch war (83%). Die Quote
fehlender Werte lag vor der Imputation bei 9%. Die Analysen mit den Hintergrundmerkmalen
HISEI und Muttersprache fuhrten qualitativ zu denselben Ergebnissen. Die
Nachmittagsangebote zeigten keinen Effekt auf die Entwicklung sprachlicher

Bildungsungleichheiten im Verlauf der neunten Jahrgangsstufe.
3.2.4 Modellierung von Zuwachswerten

In den Hauptanalysen wurde die Leistung zum ersten Messzeitpunkt als Kontrollvariable in
die Modelle aufgenommen. Ein anderer Ansatz der langsschnittlichen Datenmodellierung 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 fuhren kénnen, wenn sich die Leistungen
zum ersten Messzeitpunkt zwischen den untersuchten Gruppen unterscheiden (hier: Schulen
mit und ohne Nachmittagsangeboten). In Anlehnung an Wright (2006) replizierten wir unsere
Analysen daher mit Zuwachswerten (vgl. Tabelle 1). Im Ergebnis bestatigten sich unsere
Hauptergebnisse: Die betrachteten Angebotsvariablen hatten weder auf die Differenzwerte in

Deutsch und Englisch, noch auf die Ungleichheit statistisch signifikante Effekte.
4. Diskussion

Deutsche Schulen waren im vergangenen Jahrhundert primar halbtdgig organisiert, wéhrend
ganztagige Modelle auf kleinere Reformbewegungen beschrankt waren. Erst seit Beginn des
aktuellen Jahrhunderts werden immer mehr Ganztagsschulen eingerichtet und
Halbtagsschulen in ganztagige Formen umgewandelt. Hierflr ausschlaggebend war das etwa
vier Milliarden schwere Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung (1ZBB, 2003
bis 2009). Diese Reform und die mit ihr verknupften Investitionen fielen in eine Zeit der
vielfach postulierten evidenzbasierten Bildungspolitik, bei der die Bildungssteuerung
Forschungsergebnisse Uber effektive Interventionen und Reformen nutzen soll (vgl.
Bellmann, 2016). Vor diesem Hintergrund haben wir uns der Frage gewidmet, ob die Analyse

entsprechend zurlckliegender Daten empirische Evidenz fur diese Begrundungslinie des
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massiven Ausbaus ganztagiger Bildung zu Beginn 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. Fir diesen Zeitpunkt liegt keine empirische Evidenz dafur vor, dass
schulische Bildungsangebote am Nachmittag lernférderliche Effekte hatten: Wir finden nach
Kontrolle der Vorleistung keine Effekte von Nachmittagsangeboten in den Bereichen
Hausaufgabenbetreuung, fachlicher Arbeitsgemeinschaften oder Ganztagsunterricht auf das
Leistungsniveau oder das AusmaR an herkunftsbezogener Bildungsungleichheit in Deutsch
und Englisch in der neunten Jahrgangsstufe.

Es ist naheliegend zu fragen, ob unsere Forschungsergebnisse auch fir heutige
ganztagige Bildungsangebote gelten oder ob mittlerweile Effekte auf den Leistungsstand und
das Ausmal sozialer Bildungsungleichheiten bestehen. Offensichtlich kénnen wir diese
weiterflihrende Frage nicht mit den von uns genutzten Daten beantworten. Allerdings fanden
sich auch in empirischen Studien, in denen jiingere Daten verwendet wurden, keine positiven
Leistungseffekte von Ganz- versus Halbtagsschulen (Strietholt et al., 2015) oder der
Ganztagsteilnahme (Bellin & Tamke, 2010; Fischer et al., 2016; Lossen et al., 2016). Des
Weiteren sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Ganztagsschulen aus padagogischer
Sicht qualitativ hdufig nicht so ausgestaltet sind, dass Lernmehrwerte der Schiiler/-innen
erwartet werden konnen. Dies mag auch darin begrindet liegen, dass das
Ganztagsschulausbauprogramm IZBB hauptsachlich Infrastruktur finanzierte, diese
Forderung jedoch kaum an padagogische Ausgestaltungskriterien knupfte. Holtappels warnte
bereits 2006 (S. 26) vor einer ,,Angebots-Qualitats-Falle“, also einer quantitativen Steigerung
niedrigqualitativer Gestaltungsformen von Ganztag. Insbesondere in Bezug auf die Reduktion
von Bildungsungleichheit stellt sich zudem die Frage, ob nicht spezielle Forderprogramme fur
Bildungsbenachteiligte erfolgversprechendere Interventionen darstellen als ein allgemeiner
Ausbau, bei dem Mitnahmeeffekte flr bildungsprivilegierte Schiiler/-innen zu erwarten sind.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich fur Deutschland weder zu Beginn,
noch im spateren Verlauf des Ausbaus nachmittaglicher Betreuung und Férderung empirische
Hinweise finden, dass ganztagige Modelle einen Lernmehrwert gegeniiber halbtagigen bieten.
Vor diesem Hintergrund steht der Ausbau von Ganztag im Widerspruch zu Forderungen
evidenzgesteuerter oder -gestutzter Bildungspolitik. Bottcher kritisiert die
Ganztagsschulausbaureform mit Blick auf die postulierten Bildungsziele sogar als kaum mehr

als ,,eine ,programmlose‘ Investition* (2015, S. 50). Um Missverstandnissen vorzubeugen sei
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an dieser Stelle noch einmal explizit betont, dass wir nicht bestreiten wollen, dass ganztégige
Bildung und Betreuung effektiv lernférderlich wirken kann. Wir verstehen die vorliegende
Studie in Abgrenzung zu Modellprogrammen als Politikevaluation.

Wahrend es aus padagogischer Sicht unbefriedigend sein mag, dass ganztagige
Beschulung scheinbar wenig Mehrwert fiir Leistungsentwicklungen bietet, so méchten wir an
dieser Stelle unterstreichen, dass diese Perspektive die Effektivitat von Ganztagsschulen nur
fragmentiert abbildet. Der Ganztagsschulausbau hat nicht nur bildungs-, sondern auch
arbeitsmarktbezogene Ziele. Durch die l&ngere schulische Betreuung soll ebenfalls auf die
steigende Quote von Ein-Eltern-Familien reagiert und die Erwerbstatigkeit von Eltern
erleichtert werden (vgl. Holtappels, 2006; Radisch & Klieme, 2003). Mit Blick auf diese Ziele
legen erste Analysen des sozio6konomischen Panels nahe, dass erweiterte
Betreuungsmaoglichkeiten im Vor- und Grundschulalter die Arbeitsmarktbeteiligung von
Miittern steigern (Bauernschuster & Schlotter, 2015; Gambaro, Marcus & Peter, 2016), auch
wenn die positiven Effekte nicht in allen Studien repliziert wurden (Dehos & Paul, 2017).
Arbeitsmarkt- und bildungsbezogene Ziele von Ganztag stehen nicht unbedingt in
Konkurrenz. Scheinbar ist flr die erstgenannte Zieldimension jedoch die Betreuung von
Kindern und Jugendlichen ausreichend, wohingegen das Erreichen bildungsbezogener Ziele
insbesondere von der Ausgestaltung des Nachmittags abhéngt.

Betrachtet man Befunde zu Ausgestaltungsformen von Ganztagsschulen in
Verbindung mit Uberlegungen zu Wirksamkeitsbedingungen, dann lasst sich das Ausbleiben
von Effekten mit einer zu geringen Qualitat des Ganztags in Deutschland begriinden. Im
Kontrast dazu zeigen US-amerikanische Befunde, dass hochqualitative ,,extended education®
durchaus leistungsforderlich und ungleichheitskompensatorisch wirken kann.
Augenscheinlich ist, dass einige der amerikanischen Programme deutlich spezifischer auf
Lernen ausgerichtet sind und teilweise auch explizit benachteiligte Schiler/-innen als
Zielgruppe haben. Das gilt nicht fir das Breitenangebot in Deutschland. In diesem
Zusammenhang sind Implementationsstudien zu begrufen, in denen der Frage nachgegangen
wird, wie Nachmittagsangebote in Deutschland lernforderlich gestaltet und umgesetzt werden
konnen. Beispielsweise zu nennen sind die Projekte StEG-Lesen und StEG-Tandem, die
zwischen 2016 und 2019 durchgefihrt werden (DIPF, 2017).
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4.1 Reichweite der Studie

Die vorliegende Studie ergénzt den Forschungsstand um Befunde aus dem Anfangsstadium
des Ganztagsausbaus, fir das bislang keine Wirksamkeitsstudien vorlagen. Dartiber hinaus
bildet sie fur den Vergleich von Schulen mit und ohne Nachmittagsangebot die erste Studie
die auf langsschnittliche Daten zurtickgreift, wobei Neuntklassler/-innen an Regelschulen zu
Beginn und Ende des Schuljahrs 2003/2004 untersucht wurden. Andere L&ngsschnittstudien
untersuchten ausschlielRlich Teilnahmeeffekte innerhalb von Ganztagsschulen und
beschrankten sich auf Stichproben in der Grundschulzeit und friihen Sekundarstufe. Neben
Effekten auf das Leistungsniveau betrachten wir die Entwicklung herkunftsbezogener
Bildungsungleichheit, einen Aspekt der im deutschsprachigen Raum bislang kaum untersucht
wurde.

Gleichzeitig sei darauf hingewiesen, dass die vorliegende Studie Beobachtungsdaten
nutzt. Vergleiche zwischen Schulen mit und ohne Nachmittagsangebote basieren demnach auf
natdrlicher 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 téglichen Angebot resultieren. Aus anderen Studien geht aul3erdem
hervor, dass in dem Zeitraum auch innerhalb von Schulen mit einem Angebot weitere
Heterogenitat bestand (vgl. z.B. Hohmann et al., 2004). Beispielsweise ware denkbar, dass
zwar kein allgemeiner Leistungsvorteil an anbietenden Schulen zu finden war, aber an
solchen, die ihr Nachmittagsprogramm ausschliel3lich mit qualifizierten Lehrkréaften
gestalteten, oder an Schulen, die eine sehr hohe Teilnahmequote erreichten. Allerdings
handelt es sich hierbei zun&chst nur um Hypothesen, die es empirisch zu prifen 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 nachmittégliche Angebote bereitstellten. Dieser
Befund mag vor dem Hintergrund der bisherigen empirischen Forschung sowie des weiteren
Diskurses nicht Giberraschen, bleibt aber aus padagogischer Sicht unbefriedigend (vgl. Hertel
et al., 2008). Wenn man dieser Einschatzung folgt und evidenzbasierte Bildungspolitik

betrieben werden soll, so bleibt eine alte Forderung aktuell:
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,Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates empfiehlt, Ganztagsschulen als
Versuchsschulen in einer fiir eine wissenschaftliche Kontrolle ausreichenden Zahl
einzurichten (Deutscher Bildungsrat, 1968, S. 12).
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2.3 Beitrag I11: Student achievement and educational inequality in half- and

all-day schools: Evidence from Germany
Isa Steinmann & Rolf Strietholt

Die im Folgenden abgedruckte Version des Manuskripts ist das Preprint des Beitrags, der sich

im International Journal for Research on Extended Education in Druck befindet.

Abstract

Several countries have expanded extended education in recent years. In Germany, the most
substantial educational reform is the ongoing transformation of the traditional half-day school
system into an all-day school system. Among politicians, expectations are high that all-day
schools will promote student achievement and reduce social achievement inequalities. To test
these assumptions, we used representative data from the National Educational Panel Study
(NEPS) to estimate two-level latent growth models for achievement in grades 5, 7, and 9. The
analyses revealed initial achievement differences but no differences in achievement growth or
changes in inequality throughout secondary school. This suggests that selection mechanisms
are at work but that half- and all-day schools are not differentially effective. We discuss these

findings in light of the international debate on the quality of extended education.
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Student achievement and educational inequality in half- and all-day schools: Evidence from

Germany
1. Introduction and Research Question

Learning takes place in various contexts, which can be depicted on a continuum from
informal to formal settings. Informal learning is not organized and takes place unintentionally
and continuously in everyday life. By contrast, formal learning takes place in organized,
highly structured contexts that are designated for learning (e.g., regular school lessons).
Between these two poles lies non-formal learning (Werquin, 2010). Extended education—Iike
private tutoring or extra-curricular activities at schools—is a group of non-formal contexts
that is intended to promote learning and is pedagogically structured but less formalized than
regular classes (see Stecher & Maschke, 2013). Especially school-based, non-formal extended
education is increasingly politically relevant in many countries because it is (a) expected to
improve student learning outcomes and (b) more open to external influence than, for instance,
private tutoring (see Kuger, 2016; Plantenga & Remery, 2013; Vest, Mahoney, & Simpkins,
2013).

In Germany, the largest education policy reform of the past decades concerns school-
based extended education. In the 20th century, the school day in most schools consisted of
morning classes but no afternoon program.’ Between 2003 and 2009, a federal investment
program of more than four billion euros (BMBF, 2003) prompted a large increase in the
proportion of all-day schools from 16% in 2002 to 68% in 2016 (KMK, 2008, 2018). The
program supported the founding of new all-day schools and the infrastructural development of
existing ones. One aim behind the massive expansion of all-day schools was that the extended
supervision of children would facilitate maternal employment (e.g., Fischer, Theis, &
Zuchner, 2014; Plantenga & Remery, 2013). However, politicians also expected the schools
to increase opportunities to support learning and reduce educational gaps between social
groups (e.g., BMBF, 2003; Fischer et al., 2014). The definition of all-day schools adopted by

" In the 1970s, some initiatives started to establish “Gesamtschulen” in Germany. “Gesamtschulen”
were a new school type that intended to overcome the traditional ability grouping in different
school types and combine ability tracks within schools. Furthermore, they were organized as all-
day schools. However, the share of those schools was small and they were limited to few federal

states.
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the investment program was: (a) All-day schools provide lunch and at least a seven-hour
program on at least three days per week. (b) This program is supervised by (and conducted in
close cooperation with) the school administration, which is also accountable for the program.
(c) It is conceptually connected to the regular classes (KMK, 2008). Expectations were high
that all-day schooling improves learning outcomes because all-day schools provide additional
time and personnel resources that can be used to enhance schooling, for example, by
providing more individual support and diverse learning activities (BMBF, 2003). Learning
benefits were especially expected for socially disadvantaged students who have less
stimulating environments in the afternoon at home and for children whose families do not
speak German at home. Therefore, all-day schooling was expected to contribute to a reduction
of social achievement gaps (e.g., BMBF, 2003; Steiner, 2009; Zuchner & Fischer, 2014).

Based on the aforementioned all-day school definition, it is reasonable to expect that
all-day schooling would extend formal learning opportunities. In fact, however, at all-day
schools the regular morning classes are typically supplemented by non-formal components in
the afternoon, not by additional formal instruction. Although the definition requires that the
all-day program and regular classes are conceptually related, research indicates that this does
not hold at about half of all-day schools (StEG, 2015). Generally, the definition gives schools
considerable room for interpretation: It does not define qualitative characteristics such as the
pedagogical content or the qualifications of the supervising staff. The schools decide whether
participation in afternoon activities is nonmandatory, partially mandatory (e.g., for students in
certain grades), or fully mandatory for all students. As a result, the organization of all-day
schools varies within and between states, primary and secondary schools, and school
types/academic tracks (KMK, 2015; StEG, 2015). In addition, all-day programs are often not
supervised by teachers but by differently and often less qualified staff. Programs designed to
promote student learning are much less common than those promoting leisure and sports
activities (StEG, 2013, 2016). Moreover, the student enrollment rates are often low, even at
schools with a broad all-day program, which sets limitations to the potential benefit of all-day
over half-day schools. However, students with working parents, low socioeconomic status, or
an immigrant background are especially likely to make use of all-day schooling, even though
many schools charge fees for lunch and/or attending programs (StEG, 2016; Steiner, 2011).
The observation that all-day programs seem to be able to reach disadvantaged groups
reinforces the idea that all all-day schools may decrease social inequalities in achievement (cf.
also Steiner, 2009; Steinmann, 2018; Ziichner & Fischer, 2014).
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The heterogeneous characteristics and implications of all-day schooling are especially
relevant in light of models on the effectiveness of extended education, which highlight the
importance of how extended time resources are used. Such models suggest that both program
characteristics and student participation mediate effects on student outcomes. Among other
things, the assumed quality prerequisites for effective extended education include the types of
activities and their level of structure (e.g., curriculum, alignment with learning) as well as
personnel resources (e.g., small staff-to-child ratios, high staff qualifications) and students’
frequent and intensive participation (cf. Fischer & Klieme, 2013; Miller & Truong, 2009).
The models suggest that extended education programs that are closer to the formal pole of the
informal-formal learning continuum are more successful in promoting student learning.
Therefore, one empirical question is whether non-formal learning provided in addition to
regular schooling at all-day schools actually improves the learning outcomes of (groups of)
students. In the present study, we investigated whether all-day schools are more successful in
promoting student achievement and reducing educational inequality between social groups

than traditional half-day schools.
2. Review of Literature

Despite the substantial recent investment in all-day schooling in Germany, few studies have
evaluated its effects on achievement and inequality. Studies with robust research designs are
particularly rare. One group of longitudinal studies compared students who participated in
non-formal all-day programs with students who did not attend all-day programs. None of
these studies found effects on student achievement after controlling for prior achievement and
further background characteristics (Bellin & Tamke, 2010; Fischer, Sauerwein, Theis, &
Wolgast, 2016; Linberg, Struck, & B&umer, 2018; Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett, &
Hannemann, 2016; Steinmann, Strietholt, & Caro, 2018). Bellin and Tamke (2010) further
investigated if students with a migration background profit more from the all-day
participation than native peers but found no support for this assumption. However, there are
general issues with studies at the student level, resulting from possible spillover effects within
schools that are related to remedial education measures (e.g., nonparticipating students may
receive more attention during regular classes).

Studies that investigated all-day schooling as a school-level measure circumvent some
issues related to selection mechanisms and spillover effects that operate at the individual level
within schools. Only three studies used proxies or test measures of prior achievement as
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controls to compare performance at half- and all-day schools or at schools with and without
afternoon programs offering homework supervision and remedial courses. Again, none of
these studies revealed student achievement effects (Linberg et al., 2018; Steinmann &
Strietholt, in print; Strietholt, Manitius, Berkemeyer, & Bos, 2015). Two of the three studies
investigated effects on educational inequality and found null results (Steinmann & Strietholt,
in print; Strietholt et al., 2015). They examined for example inequalities in achievement
scores between students with a high and a low social status or between students with and
without German as first language. However, the longest investigated time span was two years.
Furthermore, all these studies failed to take into account the ongoing changes from half- to
all-day schools because they only determined the schools’ organization form at one time
point. This lack of precision likely led to biased effect estimates.

In order to contextualize the findings for Germany, we briefly summarize findings on
the circumstances under which non-formal extended education programs are found to foster
learning. In the US, extended education programs (e.g., afterschool programs, summer
schools) have been studied extensively in experimental and quasi-experimental studies. Meta-
analyses and literature reviews of this research suggest that some programs had no effects
while others showed positive effects on student achievement. In contrast, positive effects were
observed for programs with the following characteristics: They were designed to promote
specific competences, they were closely linked to the regular curriculum, or they employed
evidence-based educational approaches (Apsler, 2009; Cooper, Charlton, Valentine,
Muhlenbruck, & Borman, 2000; Durlak, Weissberg, & Pachan, 2010; Lauer et al., 2006).
Programs targeting at-risk students showed particularly positive effects (Durlak et al., 2010;
Patall, Cooper, & Allen, 2010). Effective programs also employed highly qualified staff
(Feldman & Matjasko, 2005; Lauer et al., 2006). However, programs that did not meet these
quality characteristics showed smaller and often no effects on student outcomes (Apsler,
2009; Durlak et al., 2010; Roth, Malone, & Brooks-Gunn, 2010). In summary, programs that
were located at the formal rather than the informal end of the learning continuum—i.e., that
were more comparable to regular schooling—showed the most promising results.
Additionally, some studies indicated that disadvantaged groups like students with a low
socioeconomic status profit more from extended education, which implies that all-day schools

reduce social achievement gaps (Lauer et al., 2006; Patall et al., 2010).
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3. Hypotheses

The present study aimed to compare achievement levels and social inequalities in
achievement in half- and all-day schools in Germany. Specifically, we investigated three
research questions: Did the school’s organization form have an impact on (a) reading and
mathematics achievement, (b) achievement inequality regarding social status, and (c)
achievement gaps between students who did and did not learn German as a first language?
The political sphere expects all-day schooling to boost achievement levels and reduce
educational inequality in achievement, while the scientific debate and previous findings cast
doubt on these optimistic expectations. We used representative longitudinal large-scale data

with test information for grades 5, 7, and 9 to investigate the three research questions.
4. Methods
4.1 Data

This paper used data from the National Educational Panel Study (NEPS; Blossfeld, Rof3bach,
& von Maurice, 2011)8. NEPS collected longitudinal data on achievement, educational
processes, and educational organizations, as well as on returns to education for different age
cohorts. In the present study, we focused on a sample of secondary school students who were
first tested and surveyed in grade 5 (Frahm et al., 2011; Strietholt et al., 2013). We limited our
analyses to the N=3444 fifth graders who remained in the survey, i.e. they stayed at the same
164 schools until grade 9. Further, we excluded 20 schools whose principals’ did not specify
their schools’ organization form at any measurement point (for more information, see section
4.2.5). In total, we investigated a sample of N=3024 students at 144 regular schools in 15
federal states® who were followed from grade 5 (school year 2010/11) until grade 9 (school

8 NEPS drew a representative random sample of fifth graders in the school year 2010/11 (Starting
Cohort 3, doi:10.5157/NEPS:SC3:7.0.1). From 2008 to 2013, NEPS data was collected as part of
the Framework Program for the Promotion of Empirical Educational Research funded by the
German Federal Ministry of Education and Research (BMBF). As of 2014, NEPS is carried out by
the Leibniz Institute for Educational Trajectories (LIfBi) at the University of Bamberg in
cooperation with a nationwide network.

° Berlin was excluded, because no school entirely covered grades 5-9. This is because the transition

from primary to secondary schools in Berlin typically takes place between grades 6 and 7.
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year 2014/15). They were on average 10.9 years old in grade 5 and 49% were female.
4.2  Variables
4.2.1 Student Achievement

Mathematics and reading achievement scores are available for grades 5, 7, and 9. The
achievement scales are comparable over time because the paper-pencil-based tests were
linked by the anchor-item design they employ (Fischer, Rohm, Gnambs, & Carstensen, 2016).
We used longitudinally linked weighted maximum likelihood estimates.® Table 1 shows
roughly linear achievement increases between the measurement points. The overall increases
between grades 5-9 corresponded to a bit more than one standard deviation. While there was
some variance across measurement points in the reliability of the tests, the EAP/PV reliability
was constantly high, ranging between .76 and .81 (Duchhardt & Gerdes, 2012; Krannich et
al., 2017; Pohl, Haberkorn, Hardt, & Wiegand, 2012; Scharl, Fischer, Gnambs, & Rohm,
2017; Schnittjer & Gerken, 2017).1

10 \We rescaled all achievement scores by multiplying the original by 100 to improve the readability of
the estimates in the main analyses.

11 Reliability information on the mathematics test in grade 9 has not yet been published.
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Table 1 Descriptive statistics for student and school characteristics

All schools Divided by school organization form
Half-day All-day Changed
school school status
Student characteristics N=3024 N=731 N=1326 N=967
Student achievement
Mathematics grade 5 (M(SD)) -1.67 -35.12 14.87 6.50
(113.40) (120.51) (110.92) (104.94)
Mathematics grade 7 (M(SD)) 74.83 37.35 92.81 84.53
(122.68) (129.96) (118.08) (115.48)
Mathematics grade 9 (M(SD)) 151.27 114.26 166.25 163.67
(116.96) (118.47) (117.66) (108.84)
Reading grade 5 (M(SD)) 0.19 -31.94 12.63 11.54
(122.64) (126.29) (121.10) (117.01)
Reading grade 7 (M(SD)) 70.44 39.40 77.84 86.07
(132.19) (132.08) (136.33) (123.92)
Reading grade 9 (M(SD)) 125.25 98.64 136.65 133.53
(107.92) (107.20) (110.62) (102.17)
Student background
Parental education grade 5 (M(SD)) 2.68 2.47 2.77 2.69
(1.13) (1.11) (1.10) (1.16)
Language of origin German grade 5 88.0% 78.9% 91.3% 90.4%
School characteristics N=144 N=43 N=56 N=45
School type
Hauptschule/Volksschule 27.8% 43.4% 17.7% 21.2%
School with several courses of education 13.8% 12.6% 12.0% 16.3%
Realschule 17.3% 16.6% 13.6% 20.9%
Gesamtschule 8.5% 7.6% 11.7% 6.9%
Gymnasium 32.6% 19.8% 45.0% 34.6%
School composition
Social composition grade 5 (M(SD)) 2.60 2.35 2.77 2.71
(0.54) (0.49) (0.54) (0.49)
Language composition grade 5 (M(SD)) 0.85 0.76 0.92 0.87
(0.21) (0.25) (0.12) (0.19)

Note. The descriptive analyses were based on imputed data of N=3024 students at 144 schools; “w_t_cal” was

used as a sampling weight. Unstandardized social and language composition variables were used.

4.2.2 Parental Education and Language of Origin

We investigated two facets of student background, which were both assessed in computer-
assisted telephone interviews with parents in grade 5 (see Table 1). We operationalized social
background as parental education level in line with the International Standard Classification
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of Education. Information on parents’ highest general educational qualification were
categorized from O (“level 0/1A: Inadequately completed general education”) to 5 (“level 6:
Doctoral degree and postdoctoral lecture qualification”). We treated this variable as
continuous. We operationalized immigrant background by the student’s language of origin.
Answers to the question regarding the language students learned in the first three years in the

family were dichotomized to 0 (“other than German”) and 1 (“German”).
4.2.3 School Organization: Half- and All-Day Schools

The main explanatory variable was school organization form. In questionnaires in grades 5, 7,
and 9, principals were asked whether their school was a half- or all-day school. In the
questionnaires, all-day schools were further categorized into nonmandatory, partially
mandatory, and fully mandatory all-day schools. The sample sizes were, however, too small
to estimate the effects of schools that remained fully mandatory over time, for example. For
this reason, we subsume them as all-day schools. Due to the massive investment in all-day
schooling, several schools converted from half- to all-day schools in the period of
investigation, while some also changed from all- to half-day schools (see also KMK, 2018;
Steiner, 2011). For a clearer interpretation of our main explanatory variable, we categorized
such schools as a separate group in our analyses. The sample covered 43 half-day schools, 56
all-day schools, and 45 schools with a mixed status over time. The organization form was
analyzed as two dummy variables, with half-day schools as the reference category. Table 1
depicts the characteristics of these groups and shows that half-day school students constituted

a less privileged group than those attending all-day schools.
4.2.4 Covariates

Germany has a stratified secondary school system with different ability tracks. The school
types corresponding to those tracks were part of the explicit strata in the NEPS sampling
design and were used as covariates in the form of four dummy variables (“school with several
courses of education”, “Realschule”, “Gesamtschule”, and “Gymnasium”, with
“Hauptschule/Volksschule” as reference). To control for differences in student composition,
we aggregated the student background information on parental education (social composition)
and the language of origin (language composition) at school level. Both variables were treated

as continuous variables in the analyses (see Table 1).
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4.2.5 Missing Value Imputation

The dataset used in this analysis contained missing data (see Appendices Al and A2). Twenty
schools whose principals did not respond to the organization form question at any of the three
measurement points were excluded from the analyses because we regarded the variable base
as too poor for sound imputation. Apart from this, we imputed missing values five times by
using two-level predictive mean matching, which is a simple extension of ordinary multiple
imputation technique for non-clustered data (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011). In
order to replicate the data structure, we included the sampling weight as an imputation
predictor as well as a rich set of further variables (see Appendix A2): all aforementioned
variables, complementary variables, their repetitions in other waves, and counterparts in other
instruments. The Appendix A2 also depicts which variables lied on school and student levels
in the two-level imputation. We reran all analyses for the five imputed datasets and combined

the estimates using Rubin’s rules (1987).
4.3  Analyses

To explain our general analytical approach, we will describe how we modeled achievement
growth and changes in inequality in achievement before outlining how we tested for
differences between half- and all-day schools. All analyses were replicated for mathematics

and reading in separate models.
4.3.1 Modeling Effects on Student Achievement

Two-level linear latent growth modeling was used to investigate achievement growth. At the
student level, achievement scores in grades 5, 7, and 9 were used to model an achievement
intercept for achievement in grade 5 and an achievement slope for the annual growth in
achievement (see Figure 1). As in the student-level models, for the school-level models the
schools’ achievement scores in grades 5, 7, and 9 were used to model an achievement
intercept and slope. The school level achievement intercept reflects that schools could vary in
their initial achievement in grade 5 and the achievement slope indicates that the schools could
differ in their growth rates.
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Figure 1 Measurement model for latent growth in mathematics achievement
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Note. The two-level latent growth model shown in this figure was estimated; the dots in the individual-level
graph represent random intercepts; the random intercepts are shown in circles in the school-level graph because
they are continuous latent variables that vary across schools; school-level residuals are constrained to zero to
avoid negative variance. The school-level achievement intercept and slope serve as dependent variables in

further analyses.

To answer the first research question on the effects of organization form on student
achievement, we regressed both school achievement intercept and slope on the dummies for
the organization form. The key parameter of interests is the achievement slope, because we

were primarily interested in effects on learning progress. The main advantage of using
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longitudinal modeling is that it reduced the risk of confounding variables biasing the effect
estimation of interest. Even with longitudinal data, confounding variables may bias the
analyses. To further minimize the risk of confounding variables, we also controlled for school

type and composition.
4.3.2 Modeling Effects on Inequality Regarding Parental Education

To model social inequalities within schools, we extended the previous student level model by
regressing the achievement intercept and slope on parental education (see Figure 2). We call
the within-school association between the achievement intercept and parental education the
inequality intercept, and the within-school association between the achievement slope and
parental education the inequality slope. The inequality intercept and slope were modeled as

random parameters.
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Figure 2 Measurement model for latent growth in social inequality in mathematics
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Note. The two-level latent growth model shown in this figure was estimated; the dots in the individual-level
graph represent random parameters that vary across schools; the inequality intercept represents the achievement
gap between students from educated and uneducated parents in grade 5 and it varies across schools; the
inequality slope is the gap in achievement growth between students from educated and uneducated parents and it
varies across schools. The school-level achievement intercept and slope serve as dependent variables in further

analyses.

To answer the second research question on the impact of half- versus all-day schools on
educational inequality, we regressed the school level inequality intercept and inequality slope
on the school organization dummy variables. The first parameter reflects differences between

half- and all-day schools in the initial degree of social inequality in achievement in grade 5.
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The second parameter is the estimate for differences between school organization forms in
terms of changes in social inequality in achievement. We were mainly interested in the second
parameter. Again, we also included school controls (see previous section).

4.3.3 Modeling Effects on Inequality Regarding Language of Origin

In order to answer the third research question, we replaced parental education with language
of origin and replicated the analyses described in the previous section. The resulting model
investigated initial achievement gaps and gaps in achievement growth between students with

and without German as a first language.
5. Results
5.1 Effects on Student Achievement

Table 2 summarizes the results of the latent growth analyses on student achievement for
models with and without control variables for mathematics and reading. The column 1 shows
that the mathematics achievement level in grade 5 was significantly higher in all-day schools
than in half-day schools. We also observed higher performance levels in schools that changed
organization form, but the difference was not significant and should not be over-interpreted
because of the difficulty in interpreting the status of these mixed schools. However, the
observed differences at the beginning of secondary school may be due to selection effects.
The more important estimate of the effect of the organization form on achievement is the
parameter of the regression of the achievement slope on the organization form (column 2).
The key result is that there is no evidence of differing achievement growth rates in half- and

all-day schools.
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Table 2 Predictors of growth in achievement at half- and all-day schools

Mathematics Reading
Model 1a Model 1b Model 1c Model 1d
Achiev.  Achiev. Achiev.  Achiev. Achiev. Achiev. Achiev. Achiev.
intercept slope intercept slope intercept slope intercept slope
@) (2) 3) (4) (5) (6) (7) (8)
All-day school* 52.32* -0.16 12.81 -0.28 46.30* -1.76 6.86 -0.34
(19.58) (1.85) (9.11) (1.88) (20.15) (1.65) (11.24) (1.80)
Changed status! 47.83 0.82 13.47 1.16 48.99 -2.00 17.22 -0.57
(27.86) (1.92) (11.34) (2.05) (28.80) (1.85) (12.08) (1.97)
School with - - 44.,06* -2.85 - - 28.55 1.96
several courses (16.26) (3.16) (22.69) (3.72)
of education?
Realschule? - - 68.89* -5.59*% - - 58.16* -2.46
(13.19) (2.54) (19.04) (2.95)
Gesamtschule? - - 37.17 -0.78 - - 30.13 3.28
(23.93) (3.86) (26.66) (3.97)
Gymnasium? - - 135.64* -3.15 - - 109.10* -3.57
(25.09) (3.10) (29.45) (4.06)
Social - - 19.83 0.66 - - 26.73* -0.77
composition (10.51) (1.19) (9.42) (1.40)
Language - - 7.89* -1.43* - - 3.64 -0.79
composition (3.85) (0.70) (3.59) (0.66)

Note. The two-level analyses were based on imputed data of N=3024 students at 144 schools; “w_t_cal” was
used as a sampling weight; maximum likelihood estimation with robust standard errors; unstandardized
parameters with standard errors in parentheses; * statistically significant at p<0.05. * The reference category was
“half-day school”. 2 The reference category was “Hauptschule/Volksschule”. Standardized social and language

composition variables were used in order to improve the interpretability of the results.

The observed large difference in the achievement intercept vanished after controlling for key
school covariates (column 3). This finding confirms the presumption that differences in initial
achievement levels were mainly due to differences in school intake. Importantly, however, the
effects of organization form on the achievement slope did not change after controlling for key
covariates (column 4).
The findings for reading replicated those for mathematics. Initially observed

differences in performances levels in grade 5 were no longer significant when further school
characteristics were controlled for. Furthermore, the achievement slopes were unrelated to the

organization form.
5.2 Effects on Inequality Regarding Parental Education

Table 3 summarizes the results of the analyses on social inequality in student achievement for
models with and without control variables for mathematics and reading. The column 1 shows

that the degree of social inequality in grade 5 was significantly higher at all-day schools than
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at half-day schools. However, this difference at the beginning of secondary school may be due
to selection effects. The more important estimate for effects on inequality is the parameter of
the regression of the inequality slope on the organization form (column 2). The key result is

that there is no evidence of differing inequality growth rates in half- and all-day schools.

Table 3 Predictors of growth in achievement inequality related to parental education at half-

and all-day schools

Mathematics Reading
Model 2a Model 2b Model 2¢ Model 2d

Inequ. Inequ. Inequ. Inequ. Inequ. Inequ. Inequ. Inequ.

intercept  slope  intercept  slope intercept slope intercept slope

@) (2) 3) 4) (5) (6) ) (8

All-day school* 19.43* -1.25 4.39 -0.08 17.25* -1.58 2.36 -0.17
(7.61) (0.90) (3.00) (0.82) (7.92) (0.82) (3.90) (0.75)

Changed status! 18.86 -1.01 5.06 0.14 18.41 -1.55 5.49 -0.41
(10.30) (0.86) (4.26) (0.73) (11.04) (1.01) (4.71) (0.76)

School with - - 20.92* -1.73 - - 15.06* 0.17
several courses (5.99) (1.28) (5.91) (1.15)

of education?

Realschule? - - 29.79%  -2.74% - - 26.58* -1.39
(5.27) (1.20) (4.88) (0.96)

Gesamtschule? - - 18.23* -0.66 - - 18.23* 0.45
(7.71) (1.66) (7.72) (1.29)

Gymnasium? - - 48.97* -1.82 - - 41.45* -1.65
(6.07) (1.14) (6.54) (1.13)

Social - - 7.30* -1.49* - - 9.08* 1.48*
composition (2.01) (0.38) (2.23) (0.43)
Language - - 3.43* -0.15 - - 3.45* -0.30
composition (1.54) (0.34) (1.64) (0.29)

Note. The two-level analyses were based on imputed data of N=3024 students at 144 schools; “w_t_cal” was
used as a sampling weight; maximum likelihood estimation with robust standard errors; unstandardized
parameters with standard errors in parentheses; * statistically significant at p<0.05. * The reference category was
“half-day school”. 2 The reference category was “Hauptschule/Volksschule”. Standardized social and language

composition variables were used in order to improve the interpretability of the results.

The observed difference in the inequality intercept was no longer significant when controlling
for school covariates (column 3), which supports the assumption that initial inequality
differences between schools were mainly due to differences in school intake. Importantly, the
null effects of organization form on the inequality slope remained stable when controlling for
school covariates (column 4).

The reading analyses produced equivalent findings. Differences between inequality

levels in grade 5 for half- and all-day schools were no longer significant when school controls
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were included in the analyses. The inequality slopes did not significantly differ between half-

and all-day schools.
5.3 Effects on Inequality Regarding Language of Origin

Table 4 summarizes the findings on language-related inequalities in mathematics and reading
from models with and without controls. The analyses on the effects of school organization
form on inequalities related to students’ language of origin were identical to the analyses on
social inequalities except that parental education was replaced with language of origin. The
analyses basically replicated the results for parental education (see previous section). The
findings did not support the assumption that all-day schools would differ from half-day
schools with respect to the relationship between achievement growth and language of origin
(see Table 4). There were no significant differences in language-related inequality levels in

grade 5 between half- and all-day schools, when controlling for school type and composition.

Table 4 Predictors of growth in achievement inequality related to language of origin at half-

and all-day schools

Mathematics Reading
Model 3a Model 3b Model 3c Model 3d
Inequ. Inequ. Inequ. Inequ. Inequ. Inequ. Inequ. Inequ.
intercept  slope  intercept  slope intercept slope intercept slope
@) 2 @) (4) ©) (6) @) (8)

All-day school* 51.47* -0.33 11.70 -0.43 42.90* -1.39 4.22 -0.10

(19.10)  (2.02) (9.33) (1.99)  (20.70) (1.84) (11.49) (1.92)

Changed status! 47.61 0.54 11.86 1.12 44.90 -1.32 11.57 -0.16

(27.41)  (2.03) (1155 (2.07) (28.70) (1.90) (12.60) (2.00)

School with - - 44.61* -3.21 - - 30.00 2.08

several courses (15.32) (3.16) (15.48) (3.06)
of education?

Realschule? - - 68.08* -5.09 - - 58.99* -1.96

(12.04)  (2.63) (13.10) (2.49)

Gesamtschule? - - 32.87 1.90 - - 37.03 4.58

(19.88)  (3.62) (21.75) (3.44)

Gymnasium? - - 132.39*  -2.34 - - 108.63* -1.97

(17.09)  (2.92) (18.89) (3.04)

Social - - 21.16* 0.14 - - 26.36* -1.34

composition (5.75) (1.07) (5.88) (0.97)

Language - - 5.60 -0.66 - - 4.26 -0.43

composition (3.90) (0.78) (3.50) (0.74)

Note. The two-level analyses were based on imputed data of N=3024 students at 144 schools; “w_t_cal” was
used as a sampling weight; maximum likelihood estimation with robust standard errors; unstandardized

parameters with standard errors in parentheses; * statistically significant at p<0.05. * The reference category was

111



Beitrdge der Arbeit | Beitrag 111

“half-day school”. 2 The reference category was “Hauptschule/Volksschule”. Standardized social and language

composition variables were used in order to improve the interpretability of the results.
5.4  Robustness Analyses
5.4.1 Student Participation Profiles

Previous research showed that student participation in all-day programs varies in many
regards. For example, not all all-day school students attend programs—especially not
academic programs—and if they do, they may not spend substantial amounts of time in them
(e.g., StEG, 2016). It could be assumed that all-day schools with more preferable participation
characteristics had achievement-increasing or inequality-decreasing effects. Therefore, using
ranking and median-splitting, we divided the 56 all-day schools into two groups based upon
eight participation variables (see Appendix A3). In additional analyses, we reran all models
for mathematics and reading with the new dummy variables for low- and high-profile all-day
schools and mixed schools, using half-day schools as reference. The results showed that high-
profile all-day schools did not show higher achievement growth or lower inequality gradients

than half-day schools.
5.4.2 Alternative Social Inequality Indicators

In the main analyses, we chose parental education and language of origin (both assessed in
parent interviews) as student background indicators. In order to increase the generalizability
of our findings, we reran models 2b, 2d, 3b, and 3d for mathematics and reading with
alternative indicators. These indicators were books at home and countries of birth, and both
were assessed in the student questionnaires in grade 5. The results were qualitatively identical
to the main findings.

5.4.3 Federal States

Although previous research documents that the federal states conduct all-day schools
differently (e.g., KMK, 2015), we did not control for this in the main analyses because the
samples from some states included only few schools. In additional analyses, we extended
models 1b, 1d, 2b, 2d, 3b, and 3d for mathematics and reading by adding dummy variables for

federal states. The results were qualitatively the same as the main findings.
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5.4.4 Schools with Missing Information on Organization Form

We excluded 20 schools whose principals did not provide information on the organization
form in the main analyses because we only had limited information to impute the missing data
(see section 4.2.5). At the same time, we acknowledge that the exclusion of schools limits the
generalizability of our findings. To address this issue, we replicated all analyses for the full
sample of N=3444 students at 164 schools with imputed missing data on the organization
form based on the limited available data. Again, the results were qualitatively the same as the

main findings.
6. Discussion

The present study investigated whether the school organization form—i.e., half- and all-day
schools—affected the development of student achievement and educational inequalities. The
longitudinal comparison of schools that continued to offer half-day schooling versus those
that offered all-day schooling between 2010 and 2015 in two-level latent growth curve models
showed no evidence supporting the assumption that organization form influenced
mathematics or reading achievement growth and changes in educational inequality in the
course of secondary schooling. Neither the achievement slopes nor the inequality slopes
(related to social or language background) differed significantly between half- and all-day
schools.

We found, however, that half- and all-day schools operated under different conditions.
Simple models indicated higher initial levels of achievement and educational inequalities at
all-day schools than at half-day schools. These differences were no longer significant when
controlling for further school characteristics. Therefore, the differences in the achievement
and inequality intercepts seemed to result from selection effects. For example, in the tracked
German school system, students are allocated to different school types after primary school.
This results in both performance-related and social segregation between school types (e.g.,
Maaz, Trautwein, Ludtke, & Baumert, 2008). In the investigated sample, the most selective
school type "Gymnasium" was overrepresented among all-day schools.

The fact that our study did not find significant differences between half- and all-day
schools in terms of achievement and inequality development is in line with previous studies
(Linberg et al., 2018; Steinmann & Strietholt, in print; Strietholt et al., 2015). One possible
explanation for the absence of an effect is the quality of all-day schools in Germany. The
literature suggests that international extended education programs should, for example, be
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aligned with learning goals and supervised by teachers to be effective, i.e. they should be
rather formal than non-formal learning opportunities (e.g., Durlak et al., 2010; Miller

& Truong, 2009). Previous research on the quality of all-day schools suggests that this is not
the case in Germany (e.g., StEG, 2013, 2015, 2016). Indeed, the programs offered by all-day
schools in the present sample were on average attended for less than three hours per week.
The average shares of students who attended the academic all-day programs offering
homework support, remedial education, or subject-specific programs were 15% or lower.

6.1 Scope

The study extends the existing research in three important regards. Most importantly, this is
the first study that compared the developments of half- and all-day schools over a period of
four years. The first of the three previous robust studies used cross-sectional data (Strietholt et
al., 2015), the second had a one-year longitudinal section (Steinmann & Strietholt, in print),
and the third had a two-year longitudinal section (Linberg et al., 2018). A second important
benefit is that the present study compared schools that remained half- or all-day schools over
four years and therefore took into account the changes in organizational structure undertaken
by many schools in the investigated time span. Indeed, 31% of the schools reported a mixed
organization structure over time. In the previous studies, organization form was assessed only
once (Linberg et al., 2018; Steinmann & Strietholt, in print; Strietholt et al., 2015). Therefore,
the all-day schools might have changed their organization structure immediately before or
after this single point of assessment. Such schools might not have made enough progress in
the school development process of becoming all-day schools in order to be fully effective (cf.
StEG, 2013, 2015). This explanation for the null effects of all-day schools is less likely in the
present study. Third, the study minimizes the risk of the regression-towards-the-mean
phenomenon because it uses three measurement points for student achievement.

Apart from these advantages, the scope of the present study has certain limitations.
Importantly, we only investigated effects on student achievement development and social
disparities in this development. Needless to say, these are not the only important outcomes of
extended education. For example, all-day schooling has been found to have beneficial effects
on students’ psychosocial development (StEG, 2016). Additionally, our analytical sample
consisted of students who did not change schools between grades 5-9, which limits the
generalizability of our results. Another major issue is that we simply compared half- and all-
day schools, although previous research has shown that the quality of actual extended
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education at all-day schools is rather low. The data we used only allowed a further
investigation of mediators to a limited extent. In additional analyses, we found that all-day
schools with favorable student participation characteristics did not have significantly different
achievement or inequality developments than half-day schools either. It was, however, not
possible to investigate the effects of all-day schools with mandatory all-day participation for

all students.
6.2 Future Research

We derive some conclusions for future research from the discussed scope of the present and
previous studies. Given that U.S. studies showed that high-quality extended education can
increase student achievement, especially among disadvantaged students (e.g., Durlak et al.,
2010; Lauer et al., 2006), more research is needed on the circumstances under which all-day
schools in Germany can be effective. For example, one current project aims to develop a
reading support program that can also be effectively delivered by staff without teacher
training (DIPF, 2018). Generally, one reason why international findings on effective extended
education programs cannot be directly transferred to all-day schools is that all-day schooling
is a rather nonspecific intervention with diverse implications, as the schools are highly
autonomous in how they organize their all-day program. Causal relationships between all-day
schools’ setups and resources, all-day program features, participation characteristics, and
student outcomes should be examined in greater detail in future studies (cf. Fischer & Klieme,
2013; Steinmann, 2018; Vest et al., 2013).

From an international perspective, German all-day schooling is an interesting example
of an up scaling of non-formal extended education. However, in line with previous research,
our study suggests that all-day schools rather provide childcare than extended formal learning
opportunities to support student achievement. The study therefore contributes to the
international state of research by illustrating that the extension of time at school is not
sufficient to extend formal learning opportunities. In fact, the lack of standardization and
highly qualified staff for example seem to limit the effectiveness of German all-day schools.
This conforms to findings on comparable afterschool programs and summer schools in the US
(cf. Apsler, 2009; Durlak et al., 2010; Roth et al., 2010). From an overall perspective, these
findings highlight that international comparisons need to pay particular attention to qualitative

characteristics of extended education programs.
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6.3 Conclusion

Our findings do not support the assumption that all-day schools make a difference for student
achievement or educational inequality development in Germany. Given the discussed
literature, we draw two tentative conclusions: First, all-day schools do not yet seem to be of
sufficient quality to increase student achievement or to decrease social inequalities, at least
not on a large scale (see StEG, 2015, 2016; Steinmann, 2018). Second, in order to attain the
educational goals of higher achievement gains and lower social inequalities, policy makers
may be advised to consider investing in the quality of all-day schools (cf. Fischer et al., 2014;
Lossen et al., 2016; StEG, 2016).
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Appendices

Appendix Al Descriptive statistics of student and school characteristics prior to imputation

All Divided by school organization form
schools Half-day All-day Changed Missing®
school school status
Student characteristics N=3024 N=297 N=744 N=433 N=1550
Student achievement
Mathematics grade 5 (M(SD)) -1.35 2.86 23.34 11.74 -14.51
(114.89) (119.56) (107.78) (100.68) (118.33)
Mathematics grade 7 (M(SD)) 75.32 75.23 106.10 89.47 59.90
(122.51) (132.76) (112.20) (119.53) (122.44)
Mathematics grade 9 (M(SD)) 152.13 148.21 176.72 176.41 136.05
(117.12) (118.74) (113.08) (101.60) (120.15)
Reading grade 5 (M(SD)) 1.82 1.71 20.61 13.19 -8.02
(122.81) (129.18) (114.26) (110.75) (126.73)
Reading grade 7 (M(SD)) 70.96 62.93 82.02 85.41 63.89
(131.81) (131.71) (134.78) (118.14) (134.18)
Reading grade 9 (M(SD)) 127.09 124.14 138.55 133.02 121.65
(107.76) (106.72) (106.52) (95.82) (111.62)
Student background
Parental education grade 5 (M(SD)) 2.81 2.67 3.02 2.87 2.73
(1.10) (1.02) (1.06) (1.12) (1.11)
Language of origin German grade 5 92.1% 90.2% 93.9% 95.4% 90.5%
School characteristics N=144 N=18 N=29 N=19 N=78
School type
Hauptschule/Volksschule 27.8% 22.3% 12.7% 3.7% 37.5%
School with several courses of education 13.8% 4.9% 6.6% 9.0% 17.8%
Realschule 17.3% 47.5% 14.8% 39.2% 8.0%
Gesamtschule 8.5% 0.0% 17.0% 15.4% 6.4%
Gymnasium 32.6% 25.3% 49.0% 32.6% 30.2%
School composition
Social composition grade 5 (M(SD)) 2.59 2.66 2.92 2.89 243
(0.61) (0.45) (0.51) (0.34) (0.65)
Language composition grade 5 (M(SD)) 0.79 0.90 0.94 0.94 0.71
(0.34) (0.18) (0.07) (0.12) (0.40)

Note. The descriptive analyses were based on non-imputed data of N=3024 students at 144 schools; “w_t_cal”
was used as a sampling weight. * Students at schools where school organization form information is missing for
at least one out of three measurement points. Unstandardized social and language composition variables were

used.
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Appendix A2 Variables in the imputation model on the student and school level: Sources,

measurement points, and percentages of missing values

122

Source 2010 2011 2012 2013 2014
/11 112 /13 /14 /15
Replication weight cohort profile 0.0%
School level variables
School type cohort profile 0.0%
Federal state cohort profile 0.0%
. . aggregated
Social composition student data 0.6%
. aggregated
Language composition student data 0.6%
Cross-sectional organization form variable principal quest.  35.9% 24.4% 39.3%
School offer of
Homework supervision principal quest. 15.5% 36.3%
Sggzzment groups: students with high principal quest. 18.5% 36.6%
;&gg:sdlal instruction: students with low principal quest. 16.6% 35.9%
Remedial instruction:; non-native speakers principal quest. 17.4% 37.7%
Language of origin instruction principal quest. 17.4% 37.9%
Subject-specific offering in mathematics principal quest. 19.5% 39.5%
Subject-specific offers in science principal quest. 17.8% 38.1%
Subject-specific offers in German principal quest. 19.8% 41.1%
Subject-specific offers in foreign languages  principal quest. 18.2% 40.2%
Sports offers principal quest. 17.6% 38.8%
Music/art offers principal quest. 16.0% 37.7%
Religion offers principal quest. 24.0% 43.0%
Trades and home economics offers principal quest. 16.7% 38.6%
Technology/new media offers principal quest. 16.4% 36.0%
Community activities/student government principal quest. 15.5% 37.8%
Forms of social learning principal quest. 15.9% 38.1%
Forms of intercultural learning principal quest. 15.3% 43.4%
Required free-time activities principal quest. 16.0% 38.7%
Voluntary free-time activities principal quest. 15.7% 38.9%
All-day provision for grade 8 principal quest. 35.5%
Number of staff in all-day program
Without definite university degree principal quest. 56.2%
With university degree principal quest. 61.0%
H th th
No. days all-day progr. in 8" and/or 12 principal quest. 38.9%
grade
Student level variables
Student achievement
Mathematics student test 8.9% 4.8% 7.1%
Reading student test 9.0% 4.9% 15.1%
Orthography student test 8.7% 4.8% 7.4%
Perceptual speed student test 8.9% 11.8%
Cognitive reasoning student test 9.1% 11.5%
Declarative metacognition student test 4.4% 11.2%
ICT literacy student test 5.3% 7.3%
Scientific competence student test 5.3% 7.3%
Reading speed student test 8.7% 7.1%
Time between tests student test 13.5% 11.2%
Student participation in
Homework support student quest. 10.8% 13.4%
Remedial education student quest. 11.4% 13.7%
Subject-specific programs student quest. 12.2% 14.7%
Subject-unrelated projects student quest. 10.9% 14.4%
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Leisure facilities student quest. 12.1% 14.9%
Participation frequency student quest. 16.8% 24.4%
Student rating of all-day program
Enjoyment student quest. 35.3% 55.4%
Useful in class student quest. 36.4% 56.1%
Wish for more offers student quest. 36.4% 56.2%
Learning new things student quest. 37.1% 56.5%
Preferred free time student quest. 37.3% 56.7%
Made new friends student quest. 37.3% 56.7%
Improving grades student quest. 37.4% 56.7%
Not alone in the afternoons student quest. 37.5% 56.8%
Student background
Books at home student quest. 14.2% 7.9% 8.0%
Parental education parent interv. 37.9% 43.3% 55.0%
Partner parental education parent interv. 50.3% 49.6% 60.2%
Family native-born student quest. 8.2% 8.2%
Language of origin parent interv. 37.1% 37.1%
Gender cohort profile 4.8% 1.3%
Age in years cohort profile 12.1% 7.3%

Appendix A3 Descriptive statistics for the subsamples of all-day schools with high and low

student participation profiles for robustness analyses

All-day Divided by student
schools participation characteristics
Low profile High profile
all-day school all-day school
School characteristics N=56 N=28 N=28
Average student participation frequency!
Average frequency grade 6 (M(SD)) 247 1.79 2.97
(1.48) (0.78) (1.66)
Average frequency grade 8 (M(SD)) 1.61 1.19 1.92
(1.38) (0.72) (1.64)
Percentage of students participating in programs?
Homework support grade 6 (M(SD)) 0.15 0.07 0.21
(0.15) (0.07) (0.16)
Homework support grade 8 (M(SD)) 0.09 0.04 0.12
(0.08) (0.04) (0.09)
Remedial education grade 6 (M(SD)) 0.13 0.08 0.17
(0.11) (0.08) (0.12)
Remedial education grade 8 (M(SD)) 0.10 0.05 0.14
(0.08) (0.05) (0.09)
Subject-specific learning offers grade 6 (M(SD)) 0.06 0.04 0.08
(0.07) (0.04) (0.08)
Subject-specific learning offers grade 8 (M(SD)) 0.09 0.05 0.11
(0.08) (0.05) (0.09)

Note. The descriptive analyses were based on imputed data of N=1326 students at 56 all-day schools; “w_t_cal

was used as a sampling weight. All variables were taken from student questionnaires. * Aggregated variable on

hours per week students made use of all-day offers overall; open answering format. > Aggregated variables on

the participation in specific all-day programs; binary answering format with 0 (“no participation”) and 1

(“participation™).
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2.4 Beitrag IV: Participation in extracurricular activities and student

achievement: Evidence from German all-day schools
Isa Steinmann, Rolf Strietholt & Daniel Caro

Die im Folgenden abgedruckte Version des Manuskripts ist das Preprint des in School

Effectiveness and School Improvement veréffentlichten Beitrags.

Abstract

The present study investigates the effects of participation in academic extracurricular
activities on student achievement in mathematics and reading in the course of secondary
schooling. We use two samples of nonmandatory all-day schools that are part of the National
Educational Panel Study (NEPS): N=1131 fifth graders at 43 schools were followed until
grade 7 and N=1545 seventh graders at 64 schools until grade 9. We compare students
participating in all-day schools’ extracurricular activities homework support, remedial
education, and subject-specific programs to nonparticipating students. After controlling for
prior achievement and further student background variables as well as estimating school fixed
effects, we find no effects of participation in extracurricular activities on student achievement
for both samples and both outcomes. The study contributes to the evidence base on the effects
of extracurricular activities. We discuss the findings in light of the international discourse on

effective extracurricular activities.
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Participation in extracurricular activities and student achievement: Evidence from German all-

day schools
Introduction

Much learning takes place outside of regular school lessons. At the age of 15, for example,
students in OECD countries spend an average of 18 hours per week learning the language of
instruction, mathematics, and science and spend 62% of this time in regular school lessons,
26% studying individually, and 12% in so-called out-of-school-time lessons (OECD, 2011).
The out-of-school-time lessons encompass activities taking place at school (e.g., all-day
schooling), home (e.g., private tutoring), or elsewhere (e.g., summer schools). School-based
extracurricular activities are of particular interest for policy making and educational research
as they are more amenable to regulation by reforms than private study or tutoring (cf. Kuger,
2016).

Two strands of arguments for extending extracurricular activities in schools dominate
the public and scientific discourses. From a social policy perspective, the additional time
children spend at school should improve the employability of both parents. From an
educational perspective, the additional time at school may be used to provide extended
learning opportunities, individual support, or to enrich and diversify the school day in order to
encourage the academic and psychosocial development of children (cf. Fischer, Theis, &
Zuchner, 2014; Plantenga & Remery, 2013; Stecher & Maschke, 2013). We focus on the
educational perspective in the present study.

While the desire to support children’s development is a universal one, the definition,
organization, and use of additional time varies across and within countries. For instance,
educational systems differ in terms of their programs (e.g., remedial education, sports clubs),
the amount of time allocated to them, staff qualifications, staff-to-child ratios, and enrolment
rates (OECD, 2015; Plantenga & Remery, 2013). This international divergence in extended
education characteristics needs to be discussed in the context of theoretical effectiveness
models. As different models emphasize, extracurricular programs need to meet quality criteria
to affect student outcomes like school achievement (cf. Fischer & Klieme, 2013; Miller &
Truong, 2009; Vandell, Reisner, & Pierce, 2007). For example, the programs should be
designed to foster skills, linked to regular school lessons, and supervised by qualified staff.
Furthermore, even if a school provides high-quality programs, development effects can only
be expected for those students who actually participate over a certain timespan. If attendance
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is voluntary, programs need to be attractive to students so that they decide to attend. We can
therefore assume that variations between countries in the use of additional time impact the
effectiveness of extended education. One can thus expect to find internationally differing
effects on outcomes like student achievement: While attending extended learning programs

might promote learning in some educational systems, this might not be the case in others.

Extended Education and Student Achievement: International Variation in Programs and their
Effectiveness

The term extended education refers to programs that differ in their scope and aims. For this
reason it is important to acknowledge such differences when reviewing the previous research
on different extended education programs. We limited our literature review to research on
student test scores and did not include studies that considered, for example, school grades or
motivational outcomes. In the US, so-called after-school programs are rather common. Such
programs are mostly organized independently of the schools, operate after regular school
finishes, and provide adult supervision for participating students. They differ in terms of their
opening hours, facilities (e.g., dedicated facilities vs. community centers), the types of
activities (e.g., childcare vs. academic enrichment), and the qualifications of the supervising
staff (e.g., trained vs. layperson) (e.g., Scott-Little, Hamann, & Jurs, 2002). Meta-analyses
and literature reviews show positive mean effects of after-school programs on student
achievement in the US. The primary studies discussed in these reviews are both small-scale
interventions and evaluations of interstate initiatives of various program types. Durlak,
Weissberg, and Pachan (2010), for example, identified a positive overall effect of after-school
programs on student outcomes. Specifically, programs with certain quality criteria had a
positive impact on student learning, while there were neutral effects in the absence of such
criteria: After-school programs needed to include sequenced learning steps and active student
work on dedicated material, be focused in terms of allocated time and attention, and have
explicit learning objectives in order to affect student outcomes. The relevance of after-school
programs’ quality also becomes apparent when reviewing further meta-analyses and literature
reviews. Generally, higher effect sizes were associated with the specificity of the programs’
goals, like the aim to promote learning (Apsler, 2009; Cooper, Charlton, Valentine,
Muhlenbruck, & Borman, 2000; Lauer et al., 2006), a close link between the programs’
contents and regular school curricula (Fashola, 1998; Scott-Little et al., 2002), staff
qualifications, and a low teacher-student ratio (Cooper et al., 2000; Fashola, 1998; Feldman &
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Matjasko, 2005; Scott-Little et al., 2002). Primary school programs were somewhat more
effective than programs for older students (Cooper et al., 2000; Scott-Little et al., 2002).
However, the positive findings could not be replicated in low-quality programs with opposite
characteristics (Apsler, 2009; Durlak et al., 2010; Roth, Malone, & Brooks-Gunn, 2010).
Furthermore, researchers identified favorable characteristics of student participation. Students
who attended more frequently and consistently (Apsler, 2009; Feldman & Matjasko, 2005), as
well as at-risk students, benefited more than others (Patall, Cooper, & Allen, 2010; Scott-
Little et al., 2002). Studies on further extracurricular activities like summer schools (which
take place during the summer holidays) basically replicate the findings on after-school
programs (Lauer et al., 2006).

Compared to the rich body of research on extended education in the US, the number of
studies on this topic published in other countries is much smaller. In the following, we
provide evaluation examples ranging from small-scale local interventions to large-scale
education extensions in entire school systems. We will stress the characteristics of the
different investigated programs to illustrate cross-national differences. In Ireland, a small-
scale randomized trial found that attending an intervention that aimed to promote reading had
literacy-increasing effects over the first school year. This 36-week-long after-school training
program was tailored to students who have trouble learning to read in disadvantaged schools
and comprised three 90-minute sessions per week (Biggart, Kerr, O’Hare, & Connolly, 2013).
By contrast, another small-scale randomized field experiment with elementary school students
in the Netherlands found no significant effects of attending a different extended day program
on mathematics and language achievements. On average, this pilot program comprised two
additional hours of Dutch instruction, two hours of mathematics, and a one-hour excursion per
week. The authors suggest that the intervention period of 11 weeks might have been too short
to impact academic achievement (Meyer & van Klaveren, 2013). In contrast to the after-
school programs in the US, which are long term and widely available, the two programs in
Ireland and the Netherlands were small pilot interventions that were implemented outside of
regular classes but in the school context.

In Italy, a difference-in-difference study found positive effects of a larger-scale
funding project on mathematics (but not on language) achievement over one year in lower
secondary schools. The funding enabled more than 200 low-achieving schools to provide
additional instruction in language and/or mathematics outside of regular school hours for

some classes. All students were required to attend these additional subject-specific activities,
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which were conducted by specifically trained teachers. Further analyses suggest that the
effects were more pronounced for the least advantaged students (Battistin & Meroni, 2016).
This project was—similar to the Irish and Dutch studies—implemented in the school context
but comprised additional regular classes instead of specific interventions.

In Chile, small mathematics- and language-promoting effects in tenth grade were
found over two years in a difference-in-difference study on a nation-wide extended education
reform. The school days were switched from two shifts—some students had classes in the
morning, others in the afternoon—to a full school day for all public schools. In contrast to the
previously mentioned European studies, this intervention entailed reforming the whole school
system and had very heterogeneous implications for how the additional time was used. Unlike
after-schooling in the USA, it was closely connected to the schools. Some of the Chilean
schools used the additional time for extended regular classes or extracurricular activities that
were more or less aligned with learning. The difference-in-difference study compared
students who studied under all-day conditions with students who studied under half-day
conditions, i.e. whose schools were still on the (government-determined) waiting list to
implement the reform. Further analyses showed that high-achieving students at rural schools
especially benefitted from the extended day (Bellei, 2009).

In the German-speaking part of Switzerland, the primary school system comprises
both all-day schools and half-day schools. While half-day schools finish before lunch, all-day
schools provide lunch and additional supervised time in the afternoon, which is typically used
for homework supervision and recreational activities. Participation in these activities is
usually voluntary. Students who intensively attended the extracurricular activities at their all-
day schools were found to have small mathematics and reading achievement advantages
compared to their nonparticipating peers over the first two school years. However, these
findings need to be interpreted with caution because the treatment groups of the studies were
very small (less than 40 students) and included students from more privileged backgrounds
(Schipbach, 2014, 2015).

Similarly, there are all-day schools in addition to traditional half-day schools in
Germany. As a result of a massive state funding program that promoted the extension of all-
day schools in the beginning of this century, the nation-wide share of all-day schools
increased from 16% in 2002 to 65% in 2015 (KMK, 2008, 2017). All-day schools are schools
that provide lunch and an all-day program of at least seven hours on at least three days per

week. At about half of the all-day schools, participation is nonmandatory: at the other half, it

128



Beitrage der Arbeit | Beitrag IV

is obligatory either for certain groups of students or for all students. These are called
nonmandatory, partially, and fully mandatory all-day schools respectively (KMK, 2008).
Because of the autonomy that German (and Swiss) schools have in designing and organizing
their all-day activities, the term all-day schooling refers to programs that are characterized by
a low level of standardization in comparison to the previously mentioned programs in other
countries. For example, the all-day programs are not necessarily intended to foster learning
but also incorporate leisure activities (StEG-Consortium, 2015, 2016).

To summarize, the German state of research is less promising than the international
one. In the following, we review well-designed studies aiming to establish causal inference of
all-day schooling effects on student achievement. So far, no experiment has been conducted in
this field. A study comparing half-day and all-day schools found no significant differences in
science, reading, and mathematics achievement. The authors used cross-sectional
representative large-scale data from primary and secondary school samples from Germany
and applied a matching procedure to balance systematic differences between half- and all-day
schools. Retrospective information on early literacy skills and teacher ratings were used as
proxies for prior achievement to mimic a longitudinal design. The analyses further showed
that the socioeconomic and immigrant-background-related gaps in student achievement did
not differ between half-day and all-day schools (Strietholt, Manitius, Berkemeyer, & Bos,
2015).

Only three longitudinal studies with test measures of prior achievement evaluated the
student achievement effects of attending extracurricular activities at all-day schools instead of
the aggregated effects on the school level, like Strietholt and colleagues’ study. Bellin and
Tamke (2010) found that first-grade students who in general attended the all-day program at
their nonmandatory all-day schools attained significantly higher reading scores in second
grade after controlling for prior achievement in first grade. However, the effect between the
two measurement points was small and no longer significantly different from zero when also
controlling for cognitive ability in the first grade. Although these findings are informative, it
is important to acknowledge that the authors did not distinguish between domain-specific
learning and other activities in the afternoon. In addition, the study was confined to one
federal state.

In a second and larger longitudinal study with two measurement points, researchers
found that neither participating in reading nor in media programs (e.g., school newspaper or

drama club) affected students’ reading development between the beginning and middle of the
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fifth grade (Fischer, Sauerwein, Theis, & Wolgast, 2016). In further analyses, participating
students were differentiated according to the voluntary or involuntary nature of their
participation: Those who participated voluntarily in reading programs showed achievement
advantages over involuntary participants. For media programs this effect was not significantly
different from zero.

In a third longitudinal study with two measurement points, participation in science-
related extracurricular activities in all-day schools at the end of the third grade was found to
have no significant effect on science achievement at the end of the fourth grade in 10 federal
states. Researchers did find positive effects on science achievement when considering
participation in programs in the middle or end of the fourth grade. Although these positive
effects were significant, the effect sizes were extremely small. The authors therefore
concluded that the study could not substantiate a general participation effect. They also tested
whether broad participation (i.e., the overall number of attended science programs),
continuous participation (i.e., the number of school terms), or the perceived quality of the
extracurricular activities impacted achievement but found no evidence to support these
hypotheses (Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett, & Hannemann, 2016).

Before summarizing the research on achievement effects, it seems worth remembering
that a considerable degree of freedom constitutes German all-day schooling. Overall,
however, previous studies show no achievement effect of all-day versus half-day schools or of
participation in extracurricular activities at all-day schools in Germany. This also holds for
studies that focus explicitly on the effects of domain-specific all-day learning activities on
achievement in the respective domain (Fischer et al., 2016; Lossen et al., 2016). Additionally,
the longitudinal studies strengthen the assumption that attending after-school activities is
subject to selection mechanisms that can bias effect estimations. In the first study,
participating students had cognitive and reading advantages over nonparticipating students,
and for most of them German was their first language. Controlling for prior achievement in
the analyses did not remove all confounding through unobserved covariates (Bellin & Tamke,
2010). Reading program participants were found to be low-performing readers on average,
and media programs were attended by students with higher reading learning goals and higher
reading self-concepts on average (Fischer et al., 2016). Attendees of science-related programs
tended to be male, have an immigrant background, and a low socio-economic status (Lossen
et al., 2016). Additionally, schools’ academic programs differed between school types and
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were attended by less than 20% of students on average (Fischer et al., 2016; Lossen et al.,
2016).

However, the state of research on the effects of all-day schooling on student
achievement is scarce and not comprehensive. The studies only look at students from the first
to the fifth grades, the comparison intervals are only between half and one year, and they only

cover reading and science-related programs and outcome measures.
The Current Study

The overview of the effectiveness research reveals considerable differences in how extended
education programs have been defined, organized, and studied internationally. These
differences reflect a natural limitation of research on extended education across countries. In
light of this limitation, we aimed to test whether participation in academic extracurricular
activities at German secondary all-day schools affected student achievement in reading and
mathematics. Specifically, we focused on a representative sample of nonmandatory all-day
schools offering homework support, remedial education, and subject-specific programs where
some students did and did not participate in these activities. We focused on this subset of
schools in order to exploit the within-schools variation in the explanatory variables and thus
circumvent bias from school-level confounding factors.

We separately investigated the following three research questions. (1) Did students
who participated in homework support have achievement advantages over nonparticipating
classmates? (2) Did students who participated in remedial education have achievement
advantages over nonparticipants? (3) Did students who attended subject-specific programs
have achievement advantages over those who did not attend such programs? We studied
developments in the core learning areas of reading and mathematics achievement. Following
the discussed literature and political expectations, we hypothesized we would find
mathematics and reading achievement advantages among students who participated in (1)
homework support, (2) remedial education, and (3) subject-specific programs in comparison
to nonparticipants.
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Method and Analyses
Data

This paper uses representative data for Germany on secondary schools from the National
Educational Panel Study (NEPS; Blossfeld, RoRbach, & Maurice, 2011).12 As we aimed to
investigate the effects of participating in extracurricular activities, we strove to compare
students participating in these activities to nonparticipating classmates (see analysis plan
section below) and thus focused on nonmandatory all-day schools. We excluded data from
special-needs schools because differences between the assessment materials precluded
comparisons with the regular school sample. Due to these restrictions, our analyses are limited
to regular secondary schools with nonmandatory all-day schooling, which applies to about
one out of three secondary schools (KMK, 2017). Additionally, we aimed to investigate
achievement developments and therefore only included students who stayed at the same
schools between measurement points.

We considered two samples: In the first sample of N=1131 students at N=43
nonmandatory all-day schools, the students were tested in grades 5 (2010/11) and 7 (2012/13).
The average age in grade 5 was M=10.88 years (SD=0.53) and 48.3% of the students were
girls. The average number of students per school was M=26.30 (SD=12.07). The schools were
from 10 federal states and 23 were Gymnasien (the school type with the strictest ability
selection in the tracked German school system). The second sample comprised data from
N=1545 students at N=64 schools who were tested in grades 7 (2012/13) and 9 (2014/15).
The average age was M=12.91 years in grade 7 (SD=0.53) and 51.9% of the students were
girls. The average number of students per school was M=24.14 (SD=9.70). The schools in this
second sample were located in 13 federal states and 32 were Gymnasien.

Although there was an overlap across the two samples, we analyzed the data
separately for three reasons. First, due to panel attrition, an additional student sample was

added to the initial NEPS sample in 2012/13 for which no prior information was available.

12 Starting Cohort Grade 5, doi:10.5157/NEPS:SC3:7.0.1. From 2008 to 2013, NEPS data was
collected as part of the Framework Program for the Promotion of Empirical Educational Research
funded by the German Federal Ministry of Education and Research (BMBF). As of 2014, NEPS is
carried out by the Leibniz Institute for Educational Trajectories (LIfBi) at the University of

Bamberg in cooperation with a nationwide network.
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Second, only a few students attended specific extracurricular activities consistently between
grades 5 and 9. Third, due to the ongoing reforms many schools changed from half-day to all-
day or from nonmandatory to mandatory schooling and vice versa during the investigated
timespan. In order to clearly define our treatment, such schools were excluded from the
analyses. Treating the two samples separately, however, circumvented some issues related to

the treatment status and minimized the number of excluded cases.
Outcomes

The outcome variables were mathematics and reading achievement scores. The paper-pencil-
tests in mathematics and reading were administered in grades 5, 7, and 9. The scores were
comparable and linked across assessment cycles to make it possible to study change in the
respective domains (NEPS, 2011, 2016). We used weighted maximum likelihood estimates
(WLE) of student abilities based on item response theory models (Pohl & Carstensen, 2012).
In sample 5-7, the mean WLE posttest scores in grade 7 were M=0.99 in mathematics
(SD=1.18, 5.7% missing) and M=0.87 in reading (SD=1.31, 5.8% missing). In sample 7-9,
the mean achievement scores in grade 9 were M=1.71 in mathematics (SD=1.24, 8.2%
missing) and M=1.29 in reading (SD=1.22, 16.0% missing).

The mathematics test assessed student achievement in abstract thinking and
mathematical problem solving in the four content areas quantity (e.g., percentage calculation),
space and shape (e.g., geometric figures), change and relationship (e.g., algebraic curves), as
well as data and chance (e.g., probability calculation). The EAP/PV reliability of the test was
0.802 and was determined on the basis of all fifth graders taking the NEPS test (Duchhardt &
Gerdes, 2012). The reading test assessed how students derived information from continuous
texts, drew conclusions, reflected, and assessed contents. The reading material covered
informational, commenting, literary, instructional, and advertising texts. The EAP/PV
reliability of the test was 0.811 and was also determined based on the performance of all
tested fifth graders (Pohl, Haberkorn, Hardt, & Wiegand, 2012).

Treatments

The explanatory variables were different forms of participation in three extracurricular
activities: (a) “homework support/supervision,” (b) “remedial groups/remedial education,”
and (c) “subject-specific learning offers (e.g., extra or enhancement courses in math or

German)”. The binary variables were 0 if a student did not attend the respective activity and 1
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if he or she did attend. The variables were administered in grades 6 and 8. In sample 5-7,
17.2% of students took part in homework support (9.4% missing), 15.5% in remedial
education (9.8% missing), and 7.4% in subject-specific programs (10.8% missing). The
participation rates were lower in sample 7-9: 8.3% in homework support (10.8% missing),
8.0% in remedial education (11.0% missing), and 6.3% in subject-specific programs (11.4%
missing). In sample 5-7, only 5.0% attended two and 1.2% all three activities. In sample 7-9,
4.4% attended two and 1.6% three activities. In nonmandatory all-day schools, participation
in extracurricular activities must be declared in advance and is binding for at least half a

school year (KMK, 2008), which therefore reflects the minimum treatment dosage.
Covariates

Participation in extracurricular activities at nonmandatory all-day schools is not randomized.
The literature shows that the characteristics of extracurricular programs vary between federal
states and individual schools, for instance, in terms of participation rates (Fischer & Klieme,
2013; Prein, Rauschenbach, & Ziichner, 2009; StEG-Consortium, 2015; Steiner, 2011).
Previous research also documents systematic differences at the individual level. Students
attending extracurricular activities differ from their nonparticipating classmates in terms of
cognitive and family background measures. The degree and direction of these differences
depend on the program type (Bellin & Tamke, 2010; Fischer et al., 2016; Fischer & Klieme,
2013; Lossen et al., 2016; Prein et al., 2009; Schupbach, 2014, 2015; Steiner, 2011). Based on
the literature, we determined a series of covariates reflecting selection mechanisms at student
level. These include prior cognitive and noncognitive measures (tests, grades, school
satisfaction) and family background (social and employment status). We also added measures
of alternative parental learning support that might interrelate with enrollment in
extracurricular activities (homework help by parents, private tutors) (see appendix Al).

In order to illustrate selection mechanisms, table 1 compares the covariate statistics of
both participating and nonparticipating students in sample 5-7 with regard to all three
treatments. The findings suggest that these treatment and control groups had heterogeneous
characteristics. For example, students who participated in homework support or remedial
education had significantly lower pretest scores in mathematics and reading, poorer grades,
and more often received homework help from a tutor than nonparticipants. With regard to

subject-specific programs, participating and nonparticipating students differed in fewer
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respects. In sample 7-9, we found similar differences in student background variables that

reflect mechanisms of selection into treatment (see appendix A2).

Table 1. Treatment and control groups’ comparison statistics of covariates in sample 5-7.

Homework support Remedial education  Subject-specific programs

M(SD) M(SD) pvalue M(SD) M(SD) pvalue M(SD) M(SD) p value
or%in or%in group or%in or%in group or%in or%in group
categ. categ. differ- categ. categ. differ- categ. categ. differ-
treated controls rence treated controls rence treated controls rence

. -0.33  0.27 -0.17  0.23 -0.02  0.19
Mathematics pretest (1.14) (1.08) 0.00 (101)  (112) 0.00 (1.04) (1.12) 0.12
. -0.22  0.23 -0.30 0.24 -0.08  0.17
Reading pretest w32 @ie) 290 w1y @20 %90 (114 @20 008
Latest school grade 3.61 3.91 3.67 3.89 3.75 3.87

mathematics ©090) 083 29 (078 s 2 (082 (s 2%
3.48 3.89 3.55 3.87 3.64 3.83

Latest school grade German (0.86) (0.78) 0.00 (0.87)  (0.79) 0.00 (0.92) (0.80) 0.09
. . 7.51 7.86 7.21 7.90 7.72 7.80

School satisfaction 257)  (2.37) 0.13 (2.59)  (2.36) 0.00 (247)  (2.40) 0.78
2.75 3.12 2.91 3.08 2.93 3.06

Books at home w37) (130) %90 126y (133 % (30 @3z 2%
80.3% 71.1% 67.9% 73.6% 53.5% 74.2%

Parent employment yes yes 0.15 yes yes 0.18 ves yes 0.00
2.85 2.65 2.57 2.70 2.67 2.68

Homework help parents (1.03) (0.98) 0.03 (0.94)  (1.00) 0.19 (1.03) (0.99) 0.94
0.52 0.17 0.49 0.18 0.48 0.21

Homework help tutor (1.15)  (0.63) 0.00 (111)  (0.66) 0.00 (113)  (0.72) 0.04

Note. Based on weighted imputed data. N=1131 students at 43 schools.
Missing Values

We imputed missing data that occur on student level with regard to all outcomes, treatments,
and covariates five times by using predictive mean matching. The imputation model used all
aforementioned treatments, outcomes, and covariates along with further variables from
student, parent, and principal surveys, which are all listed in appendix A3. The same variables
were included in the imputation models of both samples. We included respective sampling
weights to replicate the data structure. Dummy variables for school identification were
included to account for the nested data structure (cf. Lidtke, Robitzsch, & Grund, 2017). All
further analyses were replicated for the five imputed datasets, and the estimates were

combined using Rubin’s (1987) rules.
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Analysis Plan

A standard issue in observational studies is that the treatment may be correlated with other
predictors of the outcome. In the present study, we used longitudinal data from a
representative sample of German nonmandatory all-day schools to estimate the effects of
attending extracurricular activities on student achievement. The empirical issues can be
depicted in a simple linear model in which the achievement Y of student i in school s is a
function of his or her participation in extracurricular activities (E) and other confounding
variables. It is useful to distinguish between confounding variables at the individual (/) and

school (S) levels:
Yis = bo + by Eis + bylis + b3Ss + e 1)

We were mainly interested in estimating b,, which is the effect of attending an extracurricular
activity on achievement, while holding other predictors of student performance constant. To
identify this parameter, the error term e;¢ has to be orthogonal to other explanatory variables
and especially to participation in extracurricular activities. We applied two strategies to meet
this assumption at school and individual levels.

At the school level, unobserved school composition or school quality measures may be
correlated with the provision of extracurricular courses. If, for example, schools operating in
deprived areas provide more extracurricular learning opportunities, children from
disadvantaged families might participate more frequently in such activities. Hence, the
estimation of the effect of extracurricular activities would be biased because e;, would be
correlated with the explanatory variable. In the same vein, other school measures like
educational tracks may be correlated with the supply of extracurricular activities. To avoid
bias from any selection mechanisms at a school level, we estimated a fixed effects model to
which we added school dummies (u). School fixed effects can be interpreted as different
intercepts for all schools, which is why any variation in outcomes owed to school
characteristics is absorbed in these school fixed effects. By implication, we estimated b, based
on the variation in participation in extracurricular activities within schools (i.e., we compared
participating and nonparticipating students from the same school). The fact that this approach
avoids school feature bias is reflected in equation (2), which no longer contains any school-

level covariates:
Yis = bO + blEis + bzlis + Us + e (2)

136



Beitrage der Arbeit | Beitrag IV

Selection mechanisms within schools remain an issue in the identification of the effects of
extracurricular activities. For example, students who are low performing or from
disadvantaged families were found to enroll in homework support more often (see table 1 and
appendix A2). We attempted to address this issue by including extensive controls for prior
achievement and family background measures. For this purpose, we used rich test and survey
information from achievement tests, student questionnaires, and parent computer-assisted
telephone interviews that were conducted prior to the treatment (see appendix Al).
Furthermore, some students attended more than one extracurricular activity at a time, which
could have led to an overestimation of the effects of the respective activities. To address this
issue, we included all three treatment variables simultaneously in the analysis models.

One tradeoff that arises when using extensive control variables is the increasing risk of
an overadjustment bias, where some covariates are correlated with the error term. This leads
to an underestimation of the treatment effects (see Castellano, Rabe-Hesketh, & Skrondal,
2014). To address this issue, we introduced the covariates stepwise.

We replicated the analyses for two outcomes (mathematics, reading) and two samples
(sample 5-7, sample 7-9), resulting in four sets of models. The NEPS target population are
students in schools offering lower secondary education in Germany. NEPS applied a stratified
two-stage probability-proportional-to-size sampling strategy to sample schools as primary
sampling units at the first stage and students at the second stage. We used sampling weights to
account for different sampling probabilities as well as initial and wave-specific nonresponse
in order to generalize our findings to the underlying student population (for technical details
see Steinhauer & Zinn, 2016).

Results

As a baseline for our main models with school fixed effects and extensive control variables,

we regressed the outcomes on participation in the three extracurricular activities without any

13 A further issue of regression adjustments relates to the linearity assumption. To address this issue,
we applied nonparametric propensity score matching to adjust for confounding variables (Stuart,
2010). In the matching model, we included all above mentioned student covariates and used 1:1
nearest-neighbor matching with replacement and calipers. Furthermore, we conducted exact
matching on the school identification variable. The matching analyses lead to qualitatively the

same results as the regression adjustments.
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further controls. These analyses estimated the cross-sectional association between the
outcomes and participation in extracurricular activities. In the sample from grade 5 to 7,
students who had attended homework support or remedial education in grade 6 had lower
mathematics and reading achievement scores in grade 7. Participation in subject-specific
programs was not significantly associated with performance levels (see table 2, columns 1 and
5). In the sample 7-9, only participating in homework support was significantly related to
lower mathematics achievement in grade 9 (see table 3, columns 1 and 5). However, cross-
sectional estimates were affected by selection mechanisms at the school and individual levels

and should not be interpreted as causal effects.

Table 2. Treatment effects on mathematics and reading in sample 5-7.

Mathematics Reading

@ 2) ©)) 4) ®) (6) (7 8
040~ 001 003 005 -0.39% -007 -004 -0.11
(0.11)  (0.08) (0.08) (0.08) (0.11) (0.09) (0.09) (0.11)
-0.26* 000 -0.01 -0.03 -0.38* -0.09 -0.08 -0.10
(0.11) (0.07) (0.07) (0.08) (0.13) (0.11) (0.10) (0.11)
002 006 006 001 -035 -026 -025 -0.29
(0.15) (0.11) (0.11) (0.11) (0.18) (0.14) (0.14) (0.15)

Homework support
Remedial education

Subject-specific programs

Mathematics pretest ) 0.65*  0.56*  0.55* i 0.28* 0.25* 0.23*
(0.03) (0.03) (0.03) (0.04) (0.04) (0.05)
Reading pretest ) 0.18* 0.17* 0.16* i 0.49*  0.45* 0.41*
(0.03) (0.03) (0.03) (0.04) (0.04) (0.04)
Latest school grade 0.28*  0.24* 0.03 -0.03
mathematics ) ) (0.04)  (0.04) i ) (0.05)  (0.05)
Latest school grade German - - “0.03  -0.06 - - 0.21> 0.1/
(0.05) (0.05) (0.05) (0.05)

. . -0.01 -0.01 0.00 0.01
School satisfaction - - (0.01)  (0.01) - - (0.01)  (0.01)
Books at home ) ) 0.05* 0.03 i ) 0.00 0.00
(0.02) (0.02) (0.03) (0.03)

Parent employment ) ) 0.00 -0.06 i ) 0.06 0.04
(0.06) (0.07) (0.08) (0.09)
-0.02 -0.03 -0.02 -0.03
Homework help parents - - (0.03)  (0.03) - - (0.04)  (0.04)
Homework help tutor - - 0.05 0.04 - - 0.06 0.05
(0.04) (0.04) (0.05) (0.05)

School fixed effects no no no yes no no no yes

Note. Based on weighted imputed data; unstandardized b values; standard errors in parentheses; * p<0.05;
N=1131 students at 43 schools.

In the main analyses, we regressed the outcomes on the treatment variables while controlling
stepwise for prior achievement, further student covariates, and school fixed effects. After
controlling for prior achievement, the effects of the treatments homework support, remedial

education, and subject-specific programs on mathematics and reading achievement were not
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significantly different from zero (tables 2 and 3, columns 2 and 6). The results were
qualitatively the same after controlling for further student covariates (tables 2 and 3, columns
3 and 7) and estimating school fixed effects (tables 2 and 3, columns 4 and 8). These findings
further support the assumption that negative associations between outcomes and treatments in
models without covariate control and school fixed effect estimation were confounded by
selection mechanisms. The main analyses provided no evidence for an effect of participation

in extracurricular activities on student achievement.

Table 3. Treatment effects on mathematics and reading in sample 7-9.

Mathematics Reading

(1) O] ®) (4) () (6) () (®)

039 010 -011 009 -006 017 016 007
016) (0.12) (012) (0.12) (0.17) (0.15) (0.15) (0.15)
018 001 009 011 -012 000 003  -0.05
(0.16) (0.14) (0.13) (0.10) (0.15) (0.12) (0.12)  (0.10)
003 003 004 002 -012 -003 -002 014
(019) (0.15) (0.15) (0.10) (0.20) (0.16) (0.16)  (0.10)

Homework support
Remedial education

Subject-specific programs

Mathematics pretest ) 0.58*  0.51* 0.46* i 0.20* 0.19* 0.12*
P (0.07) (0.06) (0.03) (0.05) (0.05) (0.04)
Reading pretest ) 0.14*  0.14* 0.08* i 0.39* 0.35* 0.30*
gp (0.03) (0.03) (0.02) (0.03) (0.03) (0.03)

Latest school grade ) ) 0.15*  0.21* i ) -0.03 0.00
mathematics (0.06) (0.03) (0.04) (0.03)
Latest school grade German i - 0.00 0.01 - - 0.15* 0.1
(0.06) (0.05) (0.06) (0.05)

. . -0.01 -0.01 -0.02 -0.02
School satisfaction - - 0.02)  (0.01) - - (0.01)  (0.01)
Books at home ) ) 0.03 0.03 - - 0.06 0.04
(0.03) (0.02) (0.03) (0.02)

-0.16  -0.08 0.03 0.00
Parent employment - - 0.21)  (0.07) - - 0.11)  (0.10)
-0.02 -0.01 -0.03 -0.02
Homework help parents - - (0.06)  (0.03) - - (0.03)  (0.03)
Homework help tutor - - -0.07 -0.03 - - -0.01 - 0.00
(0.07) (0.02) (0.03) (0.03)

School fixed effects no no no yes no no no yes

Note. Based on weighted imputed data; unstandardized b values; standard errors in parentheses; * p<0.05;
N=1545 students at 64 schools

Discussion

The present study investigates whether attending academic extracurricular activities results in
learning benefits for students at nonmandatory all-day schools in Germany. The results
suggest that participating in homework support, remedial education, and subject-specific

programs has no effects on mathematics and reading achievements in the course of secondary
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schooling. These results are in line with previous research that showed no effects of attending
all-day schools’ extracurricular activities on achievement in Germany (Bellin & Tamke, 2010;
Fischer et al., 2016; Lossen et al., 2016).

Another strand of findings concerns participation characteristics. We found relatively
low rates of attendance in the investigated academic program types. Further, we found
selection mechanisms associated with student attendance. Students who participated in
homework support and remedial education especially tended to come from a disadvantaged
academic and social background. These findings are in line with theoretical and empirical
deliberations in the literature, too (Fischer et al., 2016; Fischer & Klieme, 2013; Lossen et al.,
2016; Steiner, 2011). We also found that students attending the programs more frequently
made use of private tutoring. Considering the remedial nature of the selection mechanisms,
this might not be surprising. However, in light of international research in this field, one
might conclude that observed treatments may relate to unobserved additional treatments.

With regard to policymaking, the major result of our study is that the investigated
forms of all-day schooling are not found to foster student learning and therefore seem
insufficiently designed and organized for this particular purpose. International examples show
that programs with high-quality characteristics can serve as valuable supports for student
learning (e.g., Apsler, 2009; Biggart et al., 2013; Durlak et al., 2010; Lauer et al., 2006). This
implies that promising international findings could be replicated when investigating high-
quality extracurricular activities. However, they remain rare in Germany. For example, the
schools’ extracurricular programs are not necessarily connected to the morning’s classes or
supervised by teachers or other highly qualified staff (e.g., Fischer & Klieme, 2013; StEG-
Consortium, 2015, 2016; Steiner, 2011).

The present study has substantive and methodological merits and limitations, as the
dataset it used was not specifically designed for investigating the present research questions.
A first set of issues relates to the measures of the explanatory variables. We used fairly simple
treatment variables, namely participation in extracurricular activities. An advantage of NEPS
is that it surveys various common activities, including programs with an explicit focus on
learning, as investigated in the analyses. At the same time, future research may investigate
less common but possibly effective academic activities that were not surveyed in NEPS. In
this regard, it may also be worth investigating domain-specific courses because such specific
interventions are conceptually more closely related outcomes in the respective domains.

However, previous studies on such domain-specific programs found no significant
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participation effects (Fischer et al., 2016; Lossen et al., 2016). Additionally, even
nonacademic treatments might affect student learning indirectly (e.g., participation in sports
may increase cognitive capacities). Another limitation relates to how the participation in all-
day activities was measured in NEPS. The binary treatments of participation vs.
nonparticipation were only assessed once (in grade 6 respectively 8) between the achievement
tests. Therefore, their minimal dosage was a half year of participation, and we were not able
to investigate more continuous attendance.

Apart from the simple treatment variables, it must be acknowledged that we were
unable to further investigate possible mediating roles of program quality such as the
qualification of supervising staff. One possible explanation for our neutral results is that the
quality of extracurricular activities in German all-day schools is too low on average. This
explanation is largely consistent with meta-analyses showing that extracurricular activities
have no effect on student achievement unless they meet high quality standards (Apsler, 2009;
Durlak et al., 2010; Roth et al., 2010). The heterogeneous quality of German all-day schools
and of the activities can generally be expected to lead to heterogeneous effects on student
outcomes. This relates to general limitations of research with observational data. Given that
we find a neutral overall effect, however, this would imply that negative effects in some
schools counteract positive effects in others. Following this argument, the recent expansion of
all-day schools in Germany apparently did not lead to the development of high-quality
extracurricular programs in the afternoon, at least not overall (cf. also StEG-Consortium,
2016). In the present study, we were however only able to investigate the overall effect of
unstandardized treatments that are subsumed under the terms homework support, remedial
education, and subject-specific programs. Even students from the same schools might have
attended different courses for homework support, for instance. Future research with
experimental designs could provide insights into the effects of well-defined extracurricular
interventions on closely connected student outcomes.

Furthermore, the scope of our study is limited to specific educational outcomes.
Although we considered key measures of student achievement in different grades and the core
domains of mathematics and reading, there are other important outcomes such as emotions,
attitudes, social and problematic behavior (e.g., drug use), or school dropout (cf. Fischer et al.,
2014; Fischer & Klieme, 2013; StEG-Consortium, 2016; Vandell et al., 2007). For example,
previous studies found that all-day schooling positively affected student outcomes like

learning goal orientation, academic self-concepts, motivation, social behavior, and school
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grades. Typically, such effects were mediated by the programs’ quality characteristics and by
continuous and intensive student participation (cf. Fischer et al., 2016; Kuhn & Fischer, 2011,
Lossen et al., 2016; Sauerwein, Theis, & Fischer, 2016; StEG, 2016). The inconsistent finding
on effects of all-day schooling on school grades and test scores in particular deserves closer
attention. If one assumes that teacher judgements are not only influenced by students’
performance but also by their behavior (e.g., completion of homework, social behavior in
class) or motivation, the inconsistency may suggest that all-day schooling affects behavioral
and motivational constructs rather than performance.

For a holistic and realistic evaluation of all-day schooling, it seems worthwhile
acknowledging noneducational outcomes. The increase in parental labor market participation
is another aim of all-day schools. Some initial studies suggest that the recent extension of all-
day schools in Germany has had a positive impact on mothers’ labor market involvement
(Bauernschuster & Schlotter, 2015; Gambaro, Marcus, & Peter, 2016). This finding reflects
that extending all-day schools has led to an increase in the time students spend at school.
From an educational perspective, however, a simple extension of time seems to be insufficient
to affect students’ learning outcomes measured in standardized tests.

Other issues are linked to the identification of effects with nonexperimental data. As a
first step our analytical approach relies on school fixed effects that effectively control for any
confounding variables at a school level and by implication also at higher levels. Within
schools, we then considered student-level confounders because students (or their parents)
select into participation. We sought to minimize the risk of confounded effect estimates by
using rich pretest and background data as controls. The most important remaining risk is time-
invariant confounding, which is correlated with the treatment and outcome variables but not
with the observed covariates.'* Related to the previous point, the control of pretest and key
background measures in linear models may not be effective if the assumption of predictor
linearity does not hold. We partly addressed this issue by replicating the analyses using
nonparametric propensity score matching in unreported analyses. These analyses qualitatively
replicated the findings of our main analyses. However, two limitations must be stressed. First,
although we applied different matching algorithms, we were not able to remove all

differences between the treatment and control groups. A reasonable explanation for this is that

4 However, controlling for observed covariates also (at least partly) controls for unobserved

covariates if they are correlated with the observed ones (Stuart, 2010).
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the exact matching on the school makes it difficult to find good matches because the number
of classmates is limited within schools. A second limitation could be even more complex
selection mechanisms, which would have to be modeled as interaction terms between
covariates, for example. Again, sample size sets a natural limitation for investigations with the
present data.

A last methodological note relates to the regression-towards-the-mean phenomenon.
We observed that participation in extracurricular activities is partly due to a selection based
on prior school grades. Such differences may not only result from actual performance
differences but also in part from chance. If so, regression towards the mean could mask the
positive effects of extracurricular activities on achievement, resulting in a neutral overall
effect. Again, as we included not only grades but also various test scores as controls, we think
that regression toward the mean did not considerably bias our effect estimates.

However, our results should be interpreted with caution, as it is difficult—even with
longitudinal data—to identify the impact of attending extracurricular activities on student
achievement. Obviously it would be easier to identify this effect in carefully implemented
small-scale interventions with randomized group allocation. However, the external validity of
results is a common problem for experimental approaches, which is why we believe that the
present study is nonetheless an important complement to the state of research. We think that
our results should contribute to policy discussions on the quality of extracurricular activities

when they are implemented on a large scale.
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Appendices

Appendix Al. Descriptive covariate statistics for sample 5-7 and sample 7-9.

Sample 5-7 Sample 7-9
N=1131 students at 43 schools N=1545 students at 64 schools
Source Missing  M(SD) or Source Missing  M(SD) or
% in % in
categories categories
. student test 0 0.17 student test 0 0.93
Mathematics pretest grade 5 5.4% (1.11) grade 7 3.6% (1.25)
. student test 0 0.15 student test 0 0.89
Reading pretest grade 5 5.3% (1.20) grade 7 3.5% (1.38)
student
Latest sch_ooll grade quest. 9.5% 3.86 student quest. 11.4% 3.26
mathematics (0.85) grade 7 (0.97)
grade 5
student
Latest S(ihool grade quest. 9.9% 3.82 student quest. 10.5% 3.35
German (0.81) grade 7 (0.80)
grade 5
student
School satisfaction? quest. 7.2% 780 student quest. - o 6.95
(2.41) grade 7 (2.27)
grade 5
student
Books at home? quest. 10.1% 3.05 student quest. 5.9% 3.11
(1.32) grade 7 (1.44)
grade 5
i 0, i 0
Parent employment? parent inter. 32 2% 72.7% parent inter. 41.8% 78.7%
grade 5 yes grade 7 yes
student
2.68 student quest. 2.33
5 0, 0,
Homework help parents guest. 8.7% (1.00) grade 7 8.1% (1.02)
grade 5
student
Homework help tutor® quest. 14.6% 0.23 studen(tj quest. 8.9% 0.52
grade 5 (0.76) grade 7 (1.15)

Note. Based on weighted imputed data; * from 0="failing” to 5="very good”; 2 from 0="completely dissatisfied”
to 10="completely satisfied”; 2 from 0="0-10 books” to 5=*>500 books”; * yes=*parent employed as a side-job,

in part-time, or in full-time™; ® from 0="never” to 4="always”.
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Appendix A2. Treatment and control groups’ comparison statistics of covariates in sample 7—

9.

Homework support

Remedial education

Subject-specific programs

M(SD) M(SD) pvalue M(SD) M(SD) pvalue M(SD) M(SD) p value
or%in or%in group or%in or%in group or%in or%in group
categ. categ. differ- categ. categ. differ- categ. categ. differ-
treated controls rence treated controls rence treated controls rence
. 0.43 0.97 0.39 0.97 0.82 0.93
Mathematics pretest (119)  (1.25) 0.00 (1.15)  (1.25) 0.00 (1.33)  (125) 0.40
. 0.33 0.95 0.48 0.93 0.68 0.91
Reading pretest (1.45)  (1.36) 0.00 (1.39)  (137) 0.01 (1.38) (138) 0.22
Latest school grade 3.19 3.27 3.22 3.26 311 3.27
mathematics 1.03) (096) %% (093 (097) %% (108 (095 *1°
Latest school grade 3.18 3.37 3.17 3.37 3.06 3.37
German ©08) (079 %% ©08) ©79 %% (08 (79 000
. . 6.23 7.01 6.48 6.99 6.32 6.99
School satisfaction 2.59)  (2.23) 0.01 (2.36)  (2.26) 0.02 252)  (2.24) 0.01
2.62 3.15 2.76 3.14 3.15 3.10
Books at home 142) @43 900 (1500 (a3 09 (149 (143 O
Parent employment 77.8% 78.8% 0.83 80.7% 78.5% 0.78 71.9% 79.1% 031
yes yes yes yes yes yes
2.27 2.33 2.35 2.33 2.32 2.33
Homework help parents (1.06)  (101) 0.62 (0.96)  (1.02) 0.85 (1.08)  (L01) 0.91
1.25 0.45 0.97 0.48 0.83 0.50
Homework help tutor (155)  (1.08) 0.00 (152)  (1.10) 0.00 (1.39)  (113) 0.09

Note. Based on weighted imputed data. N=1545 students at 64 schools.

Appendix A3. Variables in the imputation model.

Student achievement variables

Mathematics?
Reading!
Orthography?!
Perceptual speed?
Cognitive reasoning?

Declarative metacognition®

ICT literacy*

Scientific competence!

Reading speed?

All-day related variables

Student use of
Homework support*

Source

Grade 5 Grade 6 Grade 7

Grade 8 Grade 9

student test
student test
student test
student test
student test
student test
student test
student test
student test

student quest.

Remedial education®

Subject-specific programs*

Subject-unrelated projects?

Leisure facilities*
Participation frequency®
School offer of

Homework supervision®

Remedial instruction®

student quest.
student quest.
student quest.
student quest.
student quest.

principal
quest.

principal
quest.
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Subject-specific offering in principal X X
mathematics® quest.
Subject-specific offering in German® p:gglslial X X
Sports offerings® principal X X

quest.
Music offerings® principal X X

quest.
Free-time activities® principal X X

quest.

Student background variables

Latest school grade mathematics’ student quest. X X X
Latest school grade German’ student quest. X X X
School satisfaction® student quest. X X X
Books at home® student quest. X X X
Parent ISCED™? parent inter. X X X
Partner ISCED?® parent inter. X X X
Parent employment!! parent inter. X X X
Partner employment* parent inter. X X X
Family native-born*? student quest. X X
Language at home®® parent inter. X X
Homework help parents'4 student quest. X X
Homework help tutor'* student quest. X X
Gender®® cohort profile X X
Age’® cohort profile X X

Note. ! Weighted maximum likelihood estimates; 2 sum scores; 3 mean scores; 4 yes=“participation”; ° general
participation in hours per week; 8 from 0="less than weekly offer” to 3="4-5 times per week”; 7 from 0="failing”
to 5="very good”; & from 0="completely dissatisfied” to 10="completely satisfied”; ® from 0="0-10 books” to
5=“>500 books”; 1°from 0="inadequately completed general education” to 10="doctoral degree and postdoctoral
lecture qualification”; 1! yes="parent employed as a side-job, in part-time, or in full-time”; 12 yes=*child, parents,
and grandparents born in Germany”; *® yes="language at home is other than German”; 4 from 0="never” to

4="always”; 1* 0="male” and 1="female”; %6 in years.
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3 Gesamtdiskussion

3.1 Zentrale Befunde

Im Folgenden werden die VVorgehensweisen und Befunde der vier Einzelbeitrage entlang der
Forschungsfragen der Dissertation restimiert (s. Abschnitt 1.3). In separaten Abschnitten
folgen Reflexionen der Reichweite und Implikationen der Arbeiten sowie ein knappes Fazit.

Die erste Forschungsfrage betraf, inwiefern Ganztagsschulen im Vergleich zu
Halbtagsschulen eine neue Organisationsform mit erweiterten Bildungspotenzialen darstellen
und daher Uber halbtdgige Beschulung hinausgehende Effekte erwarten lassen. Hierzu
untersuchte der erste Beitrag, wie ganztagige Beschulung vor dem Hintergrund politischer
Entwicklungen und Vorgaben ausgestaltet wird und ordnete verschiedene Befunde zur
Umsetzung des Ganztagskonzepts in den Kontext pddagogischer Wirkungsannahmen ein. In
dem Handbuchartikel wurde herausgearbeitet, dass Ganztagsschulen grundsatzlich ein
padagogisches Potenzial zur Leistungssteigerung und zum Bildungsungleichheitsabbau
haben, das tiber Halbtagsmodelle hinausgeht (vgl. z.B. Fischer, Theis & Zichner, 2014,
Miller & Truong, 2009; Radisch, 2009; Steiner, 2009). Gleichzeitig werden Ganztagsschulen
sowohl guantitativ als auch qualitativ sehr unterschiedlich ausgestaltet. Insbesondere offene,
additive und nicht von der Schulleitung gesteuerte Ausgestaltungsformen lassen sich lediglich
graduell von Halbtagsschulen mit Nachmittagsangebot abgrenzen (z.B. vergleichbare
Angebote und Teilnahmecharakteristika der Schuler/-innen) (vgl. Holtappels, 2006; StEG-
Konsortium, 2015; Wendt, Goy & Walzebug, 2016; Willems, Wendt & Radisch, 2015). Der
Beitrag kam zu dem Schluss, dass die KMK-Definition eher strukturelle als padagogische
Kriterien abbildet, wahrend letztere als VVoraussetzung fur eine leistungssteigernde und
ungleichheitsreduzierende Funktion des Ganztags verstanden werden. Daher lassen sich nur
bedingt Mehrwerte von Ganztags- im Vergleich zu Halbtagsschulen erwarten, insbesondere
im Fall von Effekten auf Testleistungen und soziale Ungleichheiten in Testleistungen.

In dem zweiten Beitrag wurde die Forschungsfrage untersucht, ob es zu Beginn des
Ganztagsschulausbaus einen Effekt des schulischen Anbietens nachmittéglicher
Forderungsprogramme auf Leistungsentwicklungen von Schiler/-innen oder auf
herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten gab. Zunéchst ist festzuhalten, dass zu Beginn des
1ZBB trotz bildungspolitischer Postulierung keine empirischen Belege fiir die politischen

Wirkungsannahmen einer leistungssteigernden und/oder ungleichheitsreduzierenden Funktion
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der Ganztagsschule vorlagen (vgl. z.B. Hohmann, Holtappels & Schnetzer, 2004; KMK,
2002; Radisch, 2009). Die empirische Studie schloss an dieses Forschungsdesiderat an und
analysierte eine Stichprobe von N=8958 Neuntkl&ssler/-innen an 184 Regelschulen aus der
représentativen DESI-Studie aus dem Schuljahr 2003/04 (Deutsch-Englisch-
Schilerleistungen-International; Klieme, 2012). In Mehrebenenregressionen wurden
sprachliche Fahigkeiten am Ende der neunten Klasse auf das schulische Angebot von
Ganztagsprogrammen sowie die Interaktion mit dem sozialen Status regressiert. Hierbei
wurden die individuelle Vorleistung, Schulform und sozio6konomische Schulkomposition
kontrolliert. Sprachliche Fahigkeiten wurden zu Beginn und Ende des neunten Schuljahres
anhand standardisierter Tests in den Bereichen Sprachbewusstheit in Deutsch und
Textrekonstruktion in Englisch untersucht. Soziale Bildungsungleichheiten wurden als
Zusammenhang dieser Leistungen mit der Anzahl zuhause vorhandener Biicher modelliert,
beziehungsweise in weiterfihrenden Analysen als Zusammenhang mit dem elterlichen Beruf
und der Muttersprache. Die betrachteten Ganztagsangebote wurden mindestens wochentlich
angeboten und umfassten Hausaufgabenbetreuung, rhythmisierten Ganztagsunterricht,
freiwillige Arbeitsgemeinschaften in Deutsch und Englisch sowie in weiterfihrenden
Analysen Angebote in den Bereichen Sport und Freizeit sowie Musik und Kunst. Des
Weiteren wurde untersucht, ob sich Effekte bei einem (nur selten vorkommenden) mehr als
wadchentlichen Angebot zeigten. In Bezug auf die Forschungsfrage zeigten sich weder in den
Haupt- noch weiterfiihrenden Analysen Effekte des schulischen Anbietens von
Ganztagsangeboten auf sprachliche Leistungen oder soziale Bildungsungleichheiten. Darlber
hinaus variierten verschiedene Schulformen in ihren Ganztagsangeboten.

Die dritte Forschungsfrage nach Unterschieden zwischen Halb- und Ganztagsschulen
im spéteren Verlauf des Ganztagsschulausbaus in Bezug auf Leistungsentwicklungen von
Schiler/-innen und der sozialen Ungleichheit in diesen Leistungsentwicklungen wurde im
dritten Beitrag untersucht. Diese Forschungsfrage baute darauf auf, dass durch das IZBB auch
eine qualitative Weiterentwicklung ganztagiger Beschulung angestrebt wurde (BMBF, 2003a,
2003b), sodass sich nach dem Abrufzeitraum auch erstmalig erhoffte Effekte zeigen kdnnten.
Daher fokussierte die zweite empirische Studie den Zeitraum zwischen den Schuljahren
2010/11 und 2014/15 und nutzte eine Stichprobe von N=3024 Funftklassler/-innen an 144
Regelschulen der reprasentativen NEPS-Studie (National Educational Panel Study; Blossfeld,
RolRbach & von Maurice, 2011), die bis zur neunten Klasse an derselben Schule blieben. In

linearen latenten Mehrebenenwachstumsmodellen wurden die Leistungsentwicklungen
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beziehungsweise Entwicklungen der sozialen Ungleichheit zwischen drei Messzeitpunkten in
Klasse 5, 7 und 9 untersucht. Diese Leistungs- und Ungleichheitsentwicklungen wurden auf
die Organisationsform Halb- versus Ganztagsschule regressiert, wahrend die Schulform,
Schulkomposition und in weiteren Analysen auch die Bundeslanderzugehdorigkeit kontrolliert
wurden. Als Leistungsmalie lagen jeweils standardisierte Tests in den Bereichen Mathematik
und Lesen zugrunde. Bildungsungleichheiten wurden als Zusammenhang der Leistung mit der
elterlichen Bildung beziehungsweise Muttersprache operationalisiert (in weiteren Analysen
mit der Anzahl zuhause vorhandener Blicher und den Geburtslandern der Eltern und Schiiler/-
innen). Auf Ebene der Schulen wurde kontrastiert, ob diese zwischen den Schuljahren
2010/11 und 2014/15 konstant Halbtags- oder Ganztagsschulen blieben oder ob sie ihre
Organisationsform wechselten. Auerdem wurde vertiefend geprift, ob Ganztagsschulen mit
gunstigen Teilnahmemerkmalen der Schiler/-innen (hohe zeitliche Intensitat und hohe
Teilhabequoten an akademisch ausgerichteten Programmen) Mehrwerte gegeniiber
Halbtagsschulen aufwiesen. Mit Bezug auf die Forschungsfrage zeigten sich weder in den
Haupt- noch weiterfiihnrenden Analysen Unterschiede in der Leistungs- und
Bildungsungleichheitsentwicklung zwischen funfter und neunter Klasse. Untersucht wurden
Schulen, die Uber diesen Zeitraum durchgehend Halb- oder Ganztagsschulen waren. Daruiber
hinaus waren die Teilnahmequoten an leistungsforderlich ausgerichteten Programmen mit
hdchstens 15,0% der Schiler/-innen eher gering ausgepragt. Die Ganztagsschulen waren im
Vergleich zu den Halbtagsschulen haufiger Gymnasien und hatten eher leistungsstarke und
privilegierte Schuler/-innen.

In dem vierten Beitrag wurde die Forschungsfrage untersucht, ob es Unterschiede in
der Leistungsentwicklung von Schiler/-innen an offenen Ganztagsschulen gab, die an
lernférderlich ausgerichteten Ganztagsangeboten teilnahmen versus nicht teilnahmen. Diese
Forschungsfrage schlief3t an die Annahme an, dass lernférderliche Effekte ganztagiger
Beschulung am ehesten fiir solche Schuler/-innen zu erwarten sind, die an akademischen
Ganztagsangeboten teilnehmen (vgl. z.B. Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett &
Hannemann, 2016; Steiner, 2011b; Tillmann, Sauerwein, Hannemann, Decristan, Lossen &
Holtappels, 2018). Da die Teilnahmequoten jedoch gerade bei lernférderlich ausgerichteten
Programmen und an offenen Ganztagsschulen eher gering ausgepragt sind (z.B. Holtappels,
2008; Holtappels, Jarsinski & Rollett, 2011; StEG-Konsortium, 2015), lasst sich annehmen,
dass Ganztagsschuleffekte potenziell eher im Vergleich teilnehmender und

nichtteilnehmender Schiiler/-innen zu finden sind, als auf der aggregierten Schulebene.
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Weiterhin wird angenommen, dass fur Schiiler/-innen offener Ganztagsschulen, die nicht am
Ganztag teilnehmen, keine Unterschiede im Vergleich zu einem Halbtagsschulbesuch
bestehen (vgl. Bellin & Tamke, 2010; KMK, 2018). Aufgrund dessen analysierte die dritte
empirische Studie Teilnahmeeffekte auf Individualebene flr den Zeitraum 2010/11 bis
2014/15. Es wurden zwei Stichproben aus der reprasentativen NEPS-Studie betrachtet: Zum
einen wurden N=1131 Schdler/-innen untersucht, die zwischen fiinfter und siebter Klasse an
denselben 43 offenen Ganztagsschulen blieben, zum anderen N=1545 Schiler/-innen, die
zwischen siebter und neunter Jahrgangsstufe dieselben 64 offenen Ganztagsschulen
besuchten. Die Stichproben lagen separaten Regressionsmodellen zugrunde, in denen
Leistungsmalie auf die Teilnahme an akademischen Ganztagsangeboten regressiert wurden.
Hierbei wurden umfangreiche Schiler/-innenmerkmale wie die Vorleistung und der familiére
Hintergrund kontrolliert, sowie schulfixierte Effekte berechnet. Als LeistungsmaRe dienten
Testergebnisse aus funfter und siebter beziehungsweise siebter und neunter Klasse in
Mathematik und Lesen. Die untersuchten Ganztagsangebote umfassten
Hausaufgabenbetreuung, Forderunterricht und fachbezogene Lernangebote. Es wurden
ausschlieBlich offene Ganztagsschulen betrachtet, damit teilnehmende und nichtteilnehmende
Schiler/-innen innerhalb derselben Schule verglichen werden konnten. Mit Blick auf die
Forschungsfrage war der zentrale Befund, dass keine Leistungsunterschiede zwischen an
akademischen Ganztagsangeboten teilnehmenden und nichtteilnehmenden Schiler/-innen
derselben offenen Ganztagsschulen gefunden wurden, weder zwischen flinfter und siebter,
noch zwischen siebter und neunter Jahrgangsstufe. Dariiber hinaus zeigten sich
Selektionseffekte im Zugang zu den Angeboten, sowie insgesamt niedrige Teilnahmequoten
an akademischen Programmen. AulRerdem nutzten am Ganztag Teilnehmende haufiger
privaten Nachhilfeunterricht als Nichtteilnehmende.

Das zentrale Forschungsanliegen der Dissertation betraf Mehrwerte der
Ganztagsschulen gegentiber Halbtagsschulen in Hinblick auf die Leistungsentwicklung von
Schuler/-innen und den Abbau sozialer Bildungsungleichheiten. Zusammenfassend deuten die
Befunde der vier Beitrédge darauf hin, dass Ganztagsschulen zwar ein theoretisches Potenzial
in Hinblick auf entsprechende Effekte haben, in den vorliegenden empirischen Studien jedoch
keine Effekte ganztagiger Beschulung auf Leistungs- und Ungleichheitsmalie gefunden

werden.
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3.2 Reichweite und Limitationen

Die vorliegende Dissertation umfasst drei empirische Studien und einen Handbuchartikel. In
Hinblick auf die Reichweite des Gesamtwerks besteht der besondere Mehrwert des
Handbuchartikels darin, dass ein allgemeinerer Blick auf das Forschungsfeld vorgenommen
wird, indem beispielsweise auch weitere Wirkungsebenen der Ganztagsschule betrachtet
werden (z.B. Familienleben, motivationale oder verhaltensbezogene Wirkungen auf Schiler/-
innen). Die Reichweite und Limitationen der empirischen Priméranalysen werden im
Folgenden entlang der verwendeten Stichproben, Methoden, unabhangigen und abhangigen

Variablen Uberblickt sowie in den bisherigen Forschungsstand eingeordnet.

3.2.1 Stichproben

Die drei empirischen Beitrdge basierten auf Stichproben der fiir Deutschland représentativen
Studien DESI und NEPS. Bei Beriicksichtigung der entsprechenden Surveygewichte erlauben
die Daten Schlisse auf alle Regelschulen der Sekundarstufe | (Beck & Klieme, 2007,
Blossfeld et al., 2011; Steinhauer & Zinn, 2016). Insgesamt wurden Schuler/-innen zwischen
der funften und neunten Klassenstufe untersucht. Die Befunde sind daher weder direkt auf
Forder-, noch Grundschulen zu Ubertragen. Sowohl die Reprasentativitat der
zugrundeliegenden Datensatze als auch das Abdecken der Sekundarstufe | stellen besondere
Mehrwerte fur den Forschungsbereich dar. Die meisten VVorgangerstudien mit robustem
Design basierten auf nichtreprasentativen Daten (Bellin & Tamke, 2010; Fischer, Sauerwein,
Theis & Wolgast, 2016; Lossen et al., 2016; Tillmann et al., 2018). Eine Studie nutzte zwar
représentative Stichproben von Grundschulkindern und Flinfzehnjéhrigen, verwendete jedoch
ein quasi-langsschnittliches Design (Strietholt, Manitius, Berkemeyer & Bos, 2015). Eine
weitere analysierte zwar ebenfalls reprasentative Daten der NEPS-Studie, jedoch nur
zwischen fiinfter und siebter Klasse (Linberg, Struck & Baumer, 2018).

Ein weiterer Mehrwert der vorliegenden Dissertation liegt in den abgedeckten
Untersuchungszeitraumen (2003/04 und 2010/11 bis 2014/15). Wie beispielsweise Holtappels
(2006) betont, ist denkbar, dass das Ganztagskonzept vor und nach dem 1ZBB qualitativ
verschieden ausgestaltet wurde und unterschiedliche Wirkungen aufwies. Die empirischen
Arbeiten decken sowohl den Zeitraum zu Beginn des 1ZBB ab, fur den bis dato keine
robusten Befunde vorlagen (vgl. auch Radisch, 2009), als auch den nach Abschluss des

Investitionsprogrammes.
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3.2.2 Methodisches Vorgehen

In Bezug auf das methodische VVorgehen hatten alle drei Studien zum Ziel, bei der Analyse
von Beobachtungsdaten robuste Identifikationsstrategien anzuwenden, sodass kausale
Inferenzen abgeleitet werden kdnnen. Zunachst ist zu betonen, dass alle drei Studien ein
langsschnittliches Untersuchungsdesign mit Modellierungen von zwei oder drei
Messzeitpunkten verwendeten. Hierbei wurde die hierarchische Datenstruktur von Schiler/-
innen in Schulen auf verschiedene Weise berlcksichtigt. Der zweite Beitrag verwendete
Mehrebenenregressionen und der dritte lineare latente Mehrebenenwachstumsmodelle. In
beiden Beitrdgen wurden zusatzlich relevante Schulmerkmale wie die Schulform und
Schulkomposition kontrolliert (vgl. Castellano, Rabe-Hesketh & Skrondal, 2014). Der vierte
Beitrag, der Effekte auf Individualebene untersuchte, verwendete Regressionsanalysen mit
einem umfangreichen Set an Kontrollvariablen auf Individualebene sowie schulfixierte
Effekte, durch die Schuler/-innen innerhalb derselben Schulen verglichen und
Konfundierungen auf Schul- oder héheren Ebenen umgangen wurden.

Eine weitere Starke der empirischen Arbeiten besteht in den vielfaltigen Replikationen
der Analysen (z.B. verschiedene Stichproben, alternative Operationalisierungen) sowie in der
Prifung der Ergebnisse bei Verwendung alternativer Identifikationsstrategien (z.B.
Zuwachswertanalyse, vorheriges Propensity Score Matching). Des Weiteren wurden gemaf
aktueller Standards multiple Imputationen fir fehlende Werte vorgenommen (vgl. Little &
Rubin, 2002; Rubin, 1987) und Surveygewichte in den Analysen verwendet, um die Befunde
auf die zugrundeliegenden Populationen generalisieren zu kénnen. Die Studien decken
Untersuchungszeitradume innerhalb eines Jahres, innerhalb von zwei und innerhalb von vier
Jahren ab. Im Gegensatz dazu nutzten viele VVorgangerstudien querschnittliche
Datengrundlagen, die keine kausalen Schlusse zulieRen (z.B. Hertel, Klieme, Radisch &
Steinert, 2008; Holtappels, Radisch, Rollett & Kowoll, 2010; Radisch, Klieme & Bos, 2006;
Willems et al., 2015). Bei den langsschnittlichen Studien lagen zwischen den
Messzeitpunkten weniger als ein Jahr bis zu zwei Jahren (Bellin & Tamke, 2010; Fischer et
al., 2016; Linberg et al., 2018; Lossen et al., 2016; Tillmann et al., 2018).

Gleichzeitig bleibt festzuhalten, dass sowohl die vorherigen als auch die vorliegenden
Studien auf Beobachtungsdaten basieren, was im Vergleich zu experimentellen Designs mit
methodischen Einschrdnkungen verbunden ist. Ein besonderer Mehrwert insbesondere
représentativer Beobachtungsdaten ist jedoch die 6kologische Validitat der Befunde, wie sie

bei experimentellen Designs haufig als eingeschrankt kritisiert wird.
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3.2.3 Unabhéngige Variablen

In Bezug auf die unabhangigen Variablen wurden in den vorliegenden Studien verschiedene,
sich erganzende Zugange und Operationalisierungen gewéhlt. Generell ist die Identifikation
unabhéngiger Variablen bei der Untersuchung ganztagiger Beschulung aufgrund der
Heterogenitat an Ausgestaltungen und Implikationen des Ganztagsbegriffs schwieriger als
beispielsweise bei reguldarem Unterricht (vgl. auch Fiester, Simpkins & Bouffard, 2005;
Zuchner & Fischer, 2011). Daruber hinaus wurden die verwendeten Datengrundlagen nicht
fur die vorliegenden Fragestellungen entwickelt. Alle vorherigen und vorliegenden Studien
miussen sich auf eine eher summative Evaluation beschréanken und kénnen jeweils nur
einzelne Qualitdtsmerkmale ganztégiger Beschulung berticksichtigen (vgl. auch Fischer et al.,
2016; Lossen et al., 2016; Tillmann et al., 2018).

Zunéchst wurden im zweiten Beitrag Effekte des mindestens wochentlichen
schulischen Ganztagsangebots in bestimmten Inhaltsbereichen untersucht, das mit dem
Vormittagsunterricht konzeptionell verbunden war und unter Verantwortung der Schulleitung
stand. Ein haufigeres als wochentliches Angebot wurde in weiteren Analysen betrachtet. Die
Angebote umfassten rhythmisierten Ganztagsunterricht, Hausaufgabenbetreuung, freiwillige
Arbeitsgemeinschaften in Deutsch und Englisch, Angebote in den Bereichen Sport und
Freizeit sowie Musik und Kunst. Dies ist die erste Studie, die Ganztagseffekte auf diese
Weise untersuchte; die Informationen zu den schulischen Angeboten wurden jedoch
retrospektiv erhoben.

Komplementierend wurden im dritten Beitrag Ganztagsschulen und Halbtagsschulen
gemald der KMK-Definition unterschieden. Die Organisationsforminformation wurde zu
Beginn, in der Mitte und zu Ende des Untersuchungszeitraums erhoben, sodass drei Gruppen
unterschieden werden konnten: Schulen, die in den betrachteten vier Jahren Ganztags-
beziehungsweise Halbtagsschulen blieben und solche, die ihre Organisationsform anderten.
Fast ein Drittel der betrachteten Schulen wechselte die Organisationsform (vgl. auch Steiner,
2011b). Diese Unterteilung in konstante Ganz- und Halbtagsschulen im Gegensatz zu
Mischschulen ermdglicht eine trennscharfere Identifikation der untersuchten Effekte, als
wenn einmalige Informationen zur Organisationsform herangezogen werden. In diesem Fall
kdnnen auch solche Schulen in eine der Kategorien fallen, die kurz vor einem
Organisationsformwechsel stehen oder ihn gerade erst vollzogen haben. Einmalige
Messzeitpunkte der Schulorganisation wurden in beiden (quasi-)l&ngsschnittlichen
Vorgangerstudien auf Schulebene herangezogen (Linberg et al., 2018; Strietholt et al., 2015).
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Aufgrund der StichprobengréRe war es in der Studie nur bedingt mdéglich, zuséatzlich
differenzielle Effekte qualitativer Ausgestaltungsmerkmale zu untersuchen. In vertiefenden
Analysen wurde jedoch die Halfte der Ganztagsschulen fokussiert, die potenziell glinstigere
Teilnahmecharakteristika aufwies, was in keiner VVorgéangerstudie untersucht wurde.

In dem vierten Beitrag wurden zwei Stichproben von Schiiler/-innen herangezogen,
deren Schulen uber die zweijahrigen Untersuchungszeitraume hinweg offene
Ganztagsschulen blieben. Daher wurde auch hier der hdufigen Organisationsformwechsel
Rechnung getragen. Es wurde die Teilnahme versus Nichtteilnahme an den fachlich
ausgerichteten Ganztagsangeboten Hausaufgabenbetreuung, Foérderunterricht und
fachbezogene Lernangebote untersucht. Die Teilnahme an fachbezogenen Lernangeboten
wurde bislang von keiner anderen Studie untersucht. Diese inhaltliche Ausrichtung der
Programme auf Lernzuwachse steht der Untersuchung der allgemeinen Teilnahme bei Bellin
und Tamke (2010) entgegen. Die Angebote wurden jedoch nicht doménenspezifisch
abgefragt, wie beispielsweise bei der Untersuchung von Effekten der Teilnahme an
naturwissenschaftsbezogenen Programmen auf Sachunterrichtsleistungen bei Fischer und
Kolleg/-innen (2016). AuRerdem umfasste die Teilnahme lediglich eine Minimaldauer von
einem halben Jahr; es konnten keine Effekte einer dauerhafteren Teilnahme oder von der

Teilnahme an mehr als einem Programm untersucht werden.

3.2.4 Abhangige Variablen

Die vorliegende Dissertation fokussiert Effekte der Ganztagsschule auf Testleistungen und
Bildungsungleichheiten in diesen Leistungen. Ein besonderer Mehrwert des ersten Beitrags
liegt darin, dass hier auch Befunde anderer Studien zu beispielsweise nichtstandardisierten
Schulnoten, motivations- und verhaltensbezogenen Mafen oder der sozialen
Chancengleichheit im Zugang zu Lerngelegenheiten thematisiert werden. Starken der
vorliegenden empirischen Arbeiten liegen darin, dass sowohl die abhangigen Variablen der
Leistung als auch Bildungsungleichheit jeweils auf langsschnittlich erhobenen und
verknupften standardisierten Tests und unterschiedlichen Operationalisierungen basieren
(Beck, Bundt & Gomolka, 2008; Hartig, Jude & Wagner, 2008; Leibniz-Institut fur
Bildungsverlaufe, 2018a, 2018b, 2018c). Die untersuchten Kompetenzbereiche umfassen die
Mathematik, Sprachbewusstheit und Lesefahigkeit in Deutsch sowie die Textrekonstruktion
in Englisch als Fremdsprache. Sie bilden somit wesentliche Bereiche schulischer
Lernfortschritte ab. Frihere Studien untersuchten ebenfalls Lesen und Mathematik als
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abhangige MaRe, nicht jedoch die Sprachbewusstheit in Deutsch und Fremdsprachkenntnisse
in Englisch (Bellin & Tamke, 2010; Fischer et al., 2016; Linberg et al., 2018; Strietholt et al.,
2015; Tillmann et al., 2018). In zwei friheren Untersuchungen wurde zusétzlich die
naturwissenschaftliche Kompetenz betrachtet (Lossen et al., 2016; Strietholt et al., 2015).

Der zweite und dritte Beitrag untersuchten neben Effekten auf
Leistungsentwicklungen auf Schulebene zuséatzlich Effekte auf Bildungsungleichheiten in
diesen Malen, die verschieden operationalisiert wurden (vgl. auch Jerrim & Micklewright,
2014). In beiden Studien wurde die Bildungsungleichheit als Ausmal} des Zusammenhangs
der Leistungsmalie mit dem soziodkonomischen und migrationsbezogenen Hintergrund der
Schuler/-innen modelliert. Der sozio6konomische Hintergrund wurde hierbei anhand der
Anzahl zuhause vorhandener Buicher, der elterlichen Bildung oder des elterlichen Berufs
operationalisiert. Die migrationsbezogene Herkunft wurde in Form der Muttersprache oder
Geburtsléander der Eltern und Schiler/-innen aufgenommen. Nur eine vorherige Studie
untersuchte den Einfluss des Ganztags auf das Ausmal sozialer Bildungsungleichheit an
Schulen (operationalisiert anhand des elterlichen Berufs und der Geburtsldnder) und nutzte
hierbei ein quasi-langsschnittliches Design (Strietholt et al., 2015). Auf der Ebene von
Teilnahmeeffekten untersuchten Bellin und Tamke (2010) Schiler/-innen mit
Migrationshintergrund als separate Gruppe.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die vorliegenden empirischen Arbeiten
sowohl in Bezug auf die untersuchten Stichproben, verwendeten Methoden, unabhéngigen
und abhéngigen Variablen zwar einigen Einschrankungen unterliegen, den bisherigen

Forschungsstand jedoch in bedeutenden Hinsichten erganzen.
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3.3 Implikationen

Dem Forschungsanliegen der vorliegenden Dissertation folgend (s. Abschnitt 1.3) wurde
zuné&chst herausgearbeitet, dass Ganztagsschulen gegentiber Halbtagsschulen ein gesteigertes
lernférderliches und bildungsungleichheitsabbauendes theoretisches Potenzial aufweisen. In
empirischen Studien wurden jedoch keine Effekte ganztégiger Beschulung auf Leistungs- und
Bildungsungleichheitsmale gefunden.

In Bezug auf bildungspolitische Implikationen der vorliegenden Arbeit ist zundchst
festzuhalten, dass die hier betrachteten politischen Annahmen einer leistungssteigernden und
bildungsungleichheitsreduzierenden Funktion von Ganztagsschulen zum Zeitpunkt der
Verabschiedung des IZBB nicht evidenzbasiert waren (vgl. auch Bottcher, 2015; Radisch,
2009). Wie die vorliegende Dissertation und friihere Studien zeigen, bestehen weder fur den
Beginn noch weiteren Verlauf des Ganztagsschulausbaus empirische Untermauerungen flr
diese politischen Annahmen (Bellin & Tamke, 2010; Fischer et al., 2016; Linberg et al., 2018;
Lossen et al., 2016; Strietholt et al., 2015; Tillmann et al., 2018). Hierbei muss betont werden,
dass das 1ZBB weitere politische Zielsetzungen verfolgte und demnach auch weitere
Wirkungen der Ganztagsschule untersucht werden kénnen (s. folgenden Abschnitt 3.4). In
Hinblick auf Effekte auf standardisiert gemessene Leistungen oder Bildungsungleichheiten
implizieren die Befunde jedoch, dass die Ganztagsschulen beziehungsweise
Ganztagsangebote durchschnittlich so ausgestaltet zu sein scheinen, dass sich mit den
verwendeten State of the Art Evaluationsformaten keine Effekte nachweisen lassen (vgl.
Holtappels, 2006; StEG-Konsortium, 2015; Ziichner & Fischer, 2011). In diesem
Zusammenhang erscheint bedeutsam, dass die KMK-Ganztagsdefinition kaum padagogisch
qualitatssichernde Merkmale, sondern vor allem strukturelle VVorgaben enthielt. AuBerdem
konnten die fast viereinhalb Milliarden Euro 1ZBB-Mittel fur bauliche und sachliche
Ausstattungen, nicht jedoch fiir beispielsweise Personalaufstockungen verwendet werden
(BMBF, 2003a, 2003b). Wie im ersten Beitrag diskutiert, kdnnen diese regulatorischen
Vorgaben dazu beigetragen haben, dass sich eine sehr heterogene Ganztagsschullandschaft
entwickelt hat, die, nach Implikationen paddagogischer Wirkmodelle, nicht durchweg
leistungssteigernde Effekte erwarten lasst (Bottcher, 2015; Holtappels, 2006; Radisch, 2009;
StEG-Konsortium, 2015; Tillmann, 2011; Wendt et al., 2016). Aus padagogischer Sicht
lassen sich Uber Halbtagsschulen hinausgehende Bildungsmehrwerte am ehesten von
Ganztagsschulen erhoffen, deren Ganztagsprogramm inhaltlich und zeitlich umfangreich,

teilnahmegebunden, mit dem Unterricht verknlpft, zeitrhythmisiert und von qualifiziertem
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Personal gestaltet wird (Miller & Truong, 2009; Radisch, 2009; Stecher, Radisch, Fischer &
Klieme, 2007; Steiner, 2009). Solche Schulen sind bislang selten (Fischer, Holtappels,
Klieme, Rauschenbach, Stecher & Ziichner, 2011; StEG-Konsortium, 2015, 2016), was auch
die Ergebnisse der vorliegenden Dissertation erkléren konnte.

Auch aktuell bestehen politische Interessen an einem weiteren Ganztagsschulausbau
mit vergleichbaren politischen Zielsetzungen wie zu Beginn des IZBB (KMK, 2015;
Koalitionsparteien, 2018). In Bezug auf mogliche kinftige Investitionen in einen weiteren
Ganztagsausbau lassen sich aus dem geschilderten Forschungsstand erste Hinweise auf
maogliche Schlussfolgerungen ableiten. Die Befunde deuten darauf hin, dass eine im Vergleich
zum 1ZBB engere Verknlpfung der Bewilligung von Férdermitteln an paddagogische
Qualitatssicherungskriterien zu einer qualitativen Weiterentwicklung beitragen kénnte (vgl.
auch Bottcher, 2017; Tillmann, 2011). Potenziell kénnen Schulen so starker darin unterstutzt
und bestérkt werden, ein qualitativ hochwertiges, liber Betreuung hinausgehendes
Ganztagsangebot aufzubauen. Tats&chlich berichten Schulleitungen, dass insbesondere die
fortlaufende Finanzierung des Ganztagsbetriebs und das Finden und Finanzieren von
qualifiziertem Personal eine Herausforderung fir die Ganztagsschulentwicklung darstellt
(Spillebeen, Holtappels & Rollett, 2011; StEG-Konsortium, 2013, 2015). Gleichzeitig ist
keineswegs eindeutig, wie solche Qualitatssicherungskriterien aussehen mussten.
Qualitatsmerkmale, die in padagogischen Wirkmodellen (s. Abschnitt 1.1.2) und der US-
amerikanischen After-School-Forschung (s. Abschnitt 1.2.2) diskutiert werden, sind bislang
nicht systematisch und empirisch fir ihre Giltigkeit im Ganztagsschulbereich evaluiert
worden. Es ist unklar, inwieweit die theoretischen Annahmen in der Praxis zutreffen und die
internationalen Befunde auf das deutsche Schulsystem ubertragbar sind, da sich internationale
Modelle ganztégiger Bildung und Betreuung definitorisch und organisational stark von
Ganztagsschulen unterscheiden kénnen (Kuger, Klieme, Jude & Kaplan, 2016; OECD,
2011b; Plantenga & Remery, 2013). Um zukinftige bildungspolitische Entscheidungen zu
weiteren Ganztagsschulreformen auf empirische Evidenz stlitzen zu kdnnen, sollten daher
zunachst Schulversuche eingerichtet und mit vorzugsweise experimentellen Begleitstudien
evaluiert werden (vgl. auch Deutscher Bildungsrat, 1968). Solche Schulversuche kénnten
erstens aufzeigen, wie theoretisch angenommene und mit internationaler Evidenz gestutzte
Qualitatsfaktoren (z.B. hochwertige personelle und padagogische Ausstattung, Verknipfung
der Inhalte mit dem Unterricht) in Ganztagsschulen zu implementieren sind und welche

Voraussetzungen hierfiir gegeben sein missen. Zweitens kann so gepruft werden, unter
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welchen Bedingungen oder Bedingungskonstellationen leistungsforderliche oder
bildungsungleichheitsreduzierende Effekte eintreten kénnen, die tber halbtdgige Beschulung
hinausgehen. Solche Schulversuche kénnten auf umfangreichen Erkenntnissen aus StEG und
anderen Studien aufbauen (BMBF, 2012; Fischer et al., 2011; Holtappels, Klieme,
Rauschenbach & Stecher, 2008; StEG-Konsortium, 2015, 2016) oder bestehende
Idealvorstellungen ganztagiger Beschulung prifen (z.B. Radisch, Klemm & Tillmann, 2017).
In Bezug auf die Mdglichkeiten, wissenschaftlich entwickelte Lerninterventionen in
bestehende Ganztagsbetriebe zu implementieren, versprechen laufende StEG-
Nachfolgestudien weiterfiihrende Erkenntnisse (DIPF, 2018).

Dariber hinaus scheint eine Betrachtung von Ganztagsschulen oder von
internationalen Modellen erweiterter Bildung und Betreuung besonders gewinnbringend,
wenn die Zeit in Lern- und Freizeitkontexten in einer Gesamtschau untersucht wird. In Frage
kommen beispielsweise die Betrachtung von reguldrem Unterricht, Selbstlernphasen (z.B.
Hausaufgaben), der Teilnahme an extracurricularen Aktivitaten, privater Nachhilfe, aber auch
der Ausgestaltung zuhause verbrachter Freizeit. Insbesondere eine international vergleichende
Perspektive ware hierbei interessant, da sowohl die starker institutionalisierten als auch
weniger formalisierten Lernzeiten international variieren. Sowohl die Ausmalie, Inhalte und
Kontexte der verbrachten Zeit unterscheiden sich massiv sowohl tuber den Schultag, die
Woche, aber auch das Jahr hinweg (Mahoney, Eccles & Larson, 2005; OECD, 2011b;
Plantenga & Remery, 2013; Scheerens, 2014; Werquin, 2010). Dass es sinnvoll erscheint,
verschiedene Zeitkontexte nicht nur additiv, sondern auch in ihrer Wechselwirkung zu
untersuchen, legt auch ein Befund des vorliegenden vierten Beitrags nahe. Hier zeigte sich,
dass zwischen der Nutzung ganztéagiger Angebote in der Schule und zusétzlicher privater
Nachhilfe ein positiver Zusammenhang bestand. Wenn also Effekte einzelner Lernkontexte
herauskristallisiert werden sollen, scheint ein holistischer Blick auf das Verbringen von Lern-
und Freizeitphasen gewinnbringend. Insbesondere auch in Hinsicht auf die Kopplung von
Lernerfolgen und sozialen Hintergrundmerkmalen ist die Berucksichtigung der
aulerschulischen Freizeitgestaltung relevant (vgl. z.B. Boudon, 1974; Ditton, 2000; OECD,
2011b; Strietholt et al., in Druck).
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34 Fazit

In den vergangenen Jahren hat eine enorme Zunahme von Ganztagsplétzen stattgefunden.
Eine bedeutsame Wirkungsebene dieses Ausbaus betrifft die verbesserte Vereinbarkeit von
Familie und Beruf, wofr in Deutschland wie auch international eine bezahlbare und
verléssliche Betreuung unerlésslich ist (Borner, 2011; OECD, 2007, 2011a;
Wissenschaftlicher Beirat fur Familienfragen, 2006; Zichner, 2011). Dartiber hinaus scheinen
mit diesen Ganztagsangeboten auch Kinder aus sozial benachteiligten Familien erreicht zu
werden, was im Vergleich zu privaten, typischerweise kostenpflichtigen Optionen zu einer
chancengleicheren Teilhabe an beispielsweise Sport-, Kunst- und Musikangeboten beitragt.
Auch fachliche Unterstiitzungsmaoglichkeiten wie Hausaufgabenbetreuung oder
Forderunterricht sind an der Ganztagsschule im Gegensatz zu beispielsweise privater
Nachhilfe Ublicherweise kostenfrei (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014,
2016; BMBF, 2012; Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2017,
Stecher & Maschke, 2013; StEG-Konsortium, 2015, 2016; Ziichner & Arnoldt, 2011).
Daruiber hinaus gibt es Hinweise darauf, dass Ganztag zu Entlastungen des Familienlebens
beitragen kann, indem beispielsweise die Hausaufgabenerledigung in die Schule verlagert
wird (Borner, 2011; StEG-Konsortium, 2016; Zlchner, 2011). Auch liegen Befunde dazu vor,
dass ganztagige Beschulung unter bestimmten VVoraussetzungen positive Effekte auf Schuler/-
innen haben kann, zum Beispiel auf die Kontinuitat der Schullaufbahn (weniger
Klassenwiederholungen und Schulwechsel), oder motivationale oder verhaltensbezogene
Eigenschaften von Schiler/-innen (Fischer, Brimmer & Kuhn, 2011; Fischer, Kuhn &
Zichner, 2011; Lossen et al., 2016; StEG-Konsortium, 2016; Steiner, 2011a).

Betrachtet man jedoch standardisierte Leistungsmalie und Bildungsungleichheiten in
diesen Leistungsmalien als abhéngige Malde, dann zeigt die vorliegende Dissertation, dass
sich bislang keine signifikanten Effekte ganztagiger Beschulung nachweisen lassen. Dies gilt
erstens fir den Beginn des Ganztagsschulausbaus, fir den Effekte schulischer
Ganztagsangebote auf sprachliche Leistungen und Bildungsungleichheiten in Deutsch und
Englisch untersucht wurden. Zweitens fanden sich auch im spéteren Verlauf des
Ganztagsschulausbaus keine Unterschiede in der Entwicklung von Leistung und
Bildungsungleichheit in Mathematik und Lesen zwischen Halb- und Ganztagsschulen.
Drittens schlieBlich wiesen an lernforderlich ausgerichteten Ganztagsangeboten teilnehmende
Schiler/-innen offener Ganztagsschulen keine mathematischen oder Leseentwicklungsvorteile
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gegeniiber nichtteilnehmenden auf. Die Befunde der Dissertation sind hierbei konform mit
dem weiteren Forschungsstand (s. Abschnitt 1.2.1). Einsichten theoretischer Modelle und
internationaler empirischer Befunde deuten darauf hin, dass sich dieses Ausbleiben statistisch
signifikanter Effekte mit einer Erh6hung der Qualitat ganztagiger Beschulung andern konnte.
Dies spricht dafir, bei kiinftigen Investitionen einen starkeren Fokus auf eine qualitative statt
quantitative Weiterentwicklung ganztéagiger Beschulung zu legen (vgl. auch Bottcher, 2015;
Ditton, 2000; Scheerens, 2014; StEG-Konsortium, 2016; Tillmann, 2011). Um
evidenzbasierte Aussagen dartber treffen zu kénnen, wie eine solche qualitative
Weiterentwicklung konkret aussehen misste, bedarf es jedoch weiterer, formativ
ausgerichteter Forschung, etwa in Form von Schulversuchen. Die vorliegende Dissertation
bietet hierflir Ansatzpunkte und erweitert den gegenwartigen Stand summativer

Evaluationsstudien in bedeutsamer Weise.
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— Statistische Auswertung: Isa Steinmann fiihrte die statistische Auswertung durch
und wurde hierbei von Rolf Strietholt beraten.

— Konzeption der schriftlichen Abfassung des Beitrags: Isa Steinmann konzipierte
die Verschriftlichung des Beitrags hauptverantwortlich, Rolf Strietholt gab hierzu
Rickmeldungen.

— Schriftliche Abfassung und Revision nach Riuckmeldungen: Der Text des Beitrags
wurde von Isa Steinmann verfasst. Sie Uiberarbeitete und finalisierte das
Manuskript nach Rickmeldungen von Rolf Strietholt und der Reviews der
Zeitschrift.

176



Anhang | Eigenanteile bei den Einzelbeitrdgen

4.2.3 Beitrag Il

Steinmann, I. & Strietholt, R. (in Druck). Student achievement and educational inequality in
half- and all-day schools: Evidence from Germany. International Journal for Research

on Extended Education

— Wissenschaftliche Konzeption der Untersuchung und des Beitrags: Isa Steinmann
konzipierte die Untersuchung und den Beitrag. Rolf Strietholt beriet sie hierbei.

— Statistische Auswertung: Isa Steinmann fuihrte die statistische Auswertung durch,
wéhrend Rolf Strietholt beratend tétig war.

— Konzeption der schriftlichen Abfassung des Beitrags: Die Hauptverantwortung der
schriftlichen Abfassung lag bei Isa Steinmann. Rolf Strietholt gab hierzu
Rickmeldungen.

— Schriftliche Abfassung und Revision nach Ruckmeldungen: Isa Steinmann
verfasste den Text des Beitrags und tberarbeitete ihn nach Ruckmeldungen von
Rolf Strietholt und der Reviews der Zeitschrift.

4.2.4 Beitrag IV

Steinmann, 1., Strietholt, R., & Caro, D. (2018). Participation in extracurricular activities and
student achievement: Evidence from German all-day schools. School Effectiveness
and School Improvement. https://doi.org/10.1080/09243453.2018.1540435

— Wissenschaftliche Konzeption der Untersuchung und des Beitrags: Isa Steinmann
konzipierte den Beitrag mal3geblich. Sie wurde hierbei durch Rolf Strietholt
beraten.

— Statistische Auswertung: Die statistische Auswertung wurde von Isa Steinmann
hauptverantwortlich durchgefhrt. Sie wurde hierbei von Rolf Strietholt und
Daniel Caro beraten.

— Konzeption der schriftlichen Abfassung des Beitrags: Isa Steinmann konzipierte
die schriftliche Abfassung und wurde hierbei von Rolf Strietholt beraten.

— Schriftliche Abfassung und Revision nach Riickmeldungen: Der Beitrag wurde
von Isa Steinmann verfasst. Sie Uberarbeitete den Text nach Riickmeldungen von

Rolf Strietholt, Daniel Caro sowie den Reviews der Zeitschrift.
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Hochschule im Zusammenhang mit einer staatlichen oder akademischen Priifung

vorgelegt worden.
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