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Zusammenfassung Der intensive Ausbau ganztigiger Bildung und Betreuung ist
eines der kostspieligsten und meist diskutierten Schulreformprogramme der ver-
gangenen Jahre. Ein erkldrtes Ziel ist eine Verbesserung von Schiilerkompetenzen
und der Abbau von Bildungsungleichheit. Der empirische Beleg hierfiir steht aber
noch aus. Hieran ankniipfend widmet sich die vorliegende Arbeit der Frage, ob die
Organisationsform von Schulen einen Effekt auf Schiilerkompetenzen hat. Hierzu
reanalysieren wir Daten aus IGLU, TIMSS und PISA und vergleichen das Leis-
tungsniveau und herkunftsbedingte Disparititen an Halb- und Ganztagsschulen.
Fiir einen fairen Vergleich der Schulen beider Organisationsformen matchen wir
zunidchst Schulen, die sich nicht in Bezug auf die Schiilerkomposition, Region und
Schulform unterscheiden. Die Ergebnisse unserer Mehrebenenanalysen lassen sich
so zusammenfassen, dass wir an Ganztagsschulen weder ein hoheres Leistungs-
niveau, noch eine Reduktion von Bildungsungleichheiten beobachten.
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Educational outcomes and educational inequalities at half- and all-day
schools

Abstract The massive expansion of all-day schools that can be observed recently
is one of the most costly and most widely discussed school/education reform pro-
grams over the last years. One of the declared aims is to improve the students
competencies and reduce educational inequalities. However, there is little empirical
research that provides evidence in this respect. Against this background, the present
study investigates whether the organizational form of schools have an effect on stu-
dent achievement. Therefore, we use/reanalyse data from PIRLS, TIMSS, and PISA
and compare levels of performance and origin-related disparities at half- and all-day
schools. To have a fair comparison of both types of schools we match half- and all-
day schools based on their social composition, region, and school type. The results
of our multilevel analyses indicate that there are no effects at all-day schooling on
levels of achievement and educational inequalities.

Keywords All-day school - PISA - PIRLS - Student performance - TIMSS

1 Hintergrund

Im Zuge der bildungspolitischen Reaktionen auf das schlechte Abschneiden der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland in der ersten PISA-Erhebung 2000 wurde
auch der Auf- und Ausbau des Ganztags als Unterstiitzungsprogramm forciert (KMK
2002; Kuhlmann und Tillmann 2009). Welche Erwartungen mit dem Ganztag ver-
kniipft sind, welche theoretischen Annahmen ihm zugeschrieben werden und inwie-
fern sich diese empirisch bestitigen, ist Gegenstand des Beitrags. Dabei wird der
Fokus auf die Effekte von ganztdgiger Bildung und Betreuung auf die Schiilerleis-
tung und die Kompensation von Benachteiligung gelegt. Nachfolgend werden wir
zunéchst programmatische Zuschreibungen an Ganztagsschulen und theoretische
Annahmen hinter den an sie gerichteten Erwartungen referieren, um danach den
empirischen Forschungsstand zu den Wirkungen von Ganztagschule auf die Leis-
tungen von Schiilerinnen und Schiilern, und im Hinblick auf die Kompensation von
Benachteiligung darzustellen.

1.1 Programmatische Zuschreibungen und theoretische Uberlegungen

In dem bildungspolitischen Diskurs um die Konsequenzen aus den Befunden rezen-
denter Schulleistungsstudien wurde mit dem Start des ,,Investivprogramms Zukunft
Bildung und Betreuung® (IZBB) auch der Ausbau von Ganztagschulen und die Ent-
wicklung von ganztagsschulischen Forderkonzepten forciert. Im Rahmen dieses Pro-
gramms stellte die Bundesregierung vier Milliarden Euro fiir den Auf- und Ausbau
der Ganztagsinfrastruktur (2003 bis 2009) zur Verfiigung, ergdnzend investieren die
Bundeslander finanzielle Eigenleistungen von ca. 400 Millionen Euro in Konzept-
entwicklungen und Zusammenfiithrungen des Modells Ganztagsschule mit anderen
Reformprojekten (vgl. BMBF 2009). Diese hohen Férdersummen implizieren bereits
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die substanziellen sozial- und bildungspolitischen Hoffnungen, die mit Ganztags-
schulen verkniipft sind. Die Begriindungslinien fiir ihre Einfithrung heben vor allem
auf sich dndernde Bildungsaufgaben im Zuge komplexer werdender gesellschaftli-
cher Anforderungen ab. Dies bezieht sich auf ein Verstidndnis von Ganztagsschulen,
die einen Beitrag zur Sicherstellung der soziokulturellen Infrastruktur leisten sollen
(z. B. der Vereinbarkeit von Familie und Beruf entgegenkommen); die zur Stirkung
der sozialerzieherischen Funktion von Schule (z. B. die Schaffung von Angeboten
flir die Praxis von Partizipation und Demokratielernen) und zur Verbesserung von
Schulqualitét beitragen soll (z. B. die Entwicklung einer Lernkultur, die die Diffe-
renzierung von Lernarrangements im Unterricht starkt) und die auf die Wahrung der
Bildungschancen aller Kinder und Jugendlichen abhebt (z. B. die Intensivierung der
Forderung vor allem auch der Lernschwécheren) (vgl. Radisch und Klieme 2004;
Holtappels 2006, 2009). Anhand der bildungspolitischen Begriindungslinien, die sich
im Wesentlichen aus sozial-, arbeitsmarkt- und bildungsspezifischen Argumenten
zusammensetzen (vgl. Appel 2004) wird ersichtlich, dass die Leistung von Ganz-
tagsschule eng mit gesellschaftlichen Bediirfnissen verkniipft wird, fiir die Ganz-
tagsschulen nicht die einzige, aber cine addquate Problemlésung darstellen soll.
Allerdings stellt Ganztagsschule kein reines ,,Vollzug-Instrument* (Ipfling 2005,
S. 300) fiir die Bearbeitung gesellschaftlicher Entwicklungen dar. Bildungstheore-
tisch wird vielmehr argumentiert, dass Ganztagsschule in einem Wechselverhéltnis
zu den gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen steht, indem sie einerseits Angebote
zur Bearbeitung gesellschaftlicher Problemlagen schafft, andererseits aber auch vor
dem Hintergrund ihrer Zielsetzung als Schule, ndmlich die Miindigkeit des Subjekts
zu befordern (vgl. Klafki 1991), sich kritisch daran orientieren muss, dass ihre Ange-
bote padagogische Anspriiche erfiillen, Einzelschule also auch selbst Initiator ihrer
eigenen padagogischen Gestaltung ist.

Sowohl die bildungstheoretischen, als auch schultheoretischen Auseinanderset-
zungen mit der Ganztagsschule beschreiben diese in erster Linie funktional als iiber
die generell beschriebenen Funktionen von Schule (Halbtagsschule) hinausgehend.
Dabei soll Ganztagsschule gleichwohl ,,Schule® bleiben (vgl. Rekus 2005); also die
auf Teilhabe an Gesellschaft bezogenen Funktionen von Schule erfiillen (Integration,
Allokation, Qualifikation und Enkulturation, vgl. Fend 2006). Durch neu gewonnene
Zeitkapazititen im Vergleich zur Halbtagsbeschulung besteht eine spezifische theo-
retische Annahme nun darin, dass durch eine effiziente Umorganisation von Schule,
die diesen neuen Gestaltungsrahmen nutzt, konkreten gesellschaftlichen Interessen-
lagen begegnet werden kann (vgl. Rekus 2005). Gemeint ist hierbei u. a. die Mog-
lichkeit, durch Ganztagsschule verstirkt lebensweltliche Beziige zu beriicksichtigen:
Indem sie beispielsweise die Ubernahme der Hausaufgabenbetreuung professionell
tibernimmt und damit die Eltern als ,,Nicht-Profis* entlastet, weist sie einen famili-
energdnzenden Charakter auf und bedient gleichzeitig ein arbeitsmarktspezifisches
Interesse, ndmlich die verbesserte Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Eine kom-
pensatorische Wirkung wird der Ganztagsschule zudem im Hinblick auf Familien mit
nicht hinreichenden Erziehungskompetenzen zugeschrieben, wenn sie Erziehungs-
hilfen anbietet (vgl. Scholz und Reh 2009).

Neuere Arbeiten versuchen sich in der gerechtigkeitstheoretisch fundierten
Beschreibung von Ganztagsschule, wonach der Ganztagsschule aus einer system-
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orientierten Perspektive heraus so genannte ,,Integrationskraft® zugesprochen wird,
indem sie zusitzliche zeitliche Mdoglichkeitsraume fiir die soziale Integration von
Kindern bietet. Hier wird die Annahme plausibilisiert, dass im Zuge des Ganztags
nicht allein schulisch gepriifte Féhigkeiten weiterentwickelt werden, sondern auch
Féhigkeiten kultureller und politischer Teilhabe und so personliche Kontakte und
Freundschaften im Raum ganztigiger Bildung eine neue und umfinglichere Bedeu-
tung fiir das Erfahren von (gerechtigkeitstheoretisch bedeutsamen) Anerkennungs-
prozessen erhalten konnen (vgl. Berkemeyer et al. 2012; Berkemeyer und Manitius
2013).

In schul-, bildungs- und gerechtigkeitstheoretischen, sowie padagogischen Argu-
mentationslinien wird das Verhéltnis von Ganztagsschulen zur Gesellschaft disku-
tiert. Dabei wird das Beziehungsgeflecht zwischen Ganztagsschule und konkreten
gesellschaftlichen Teilbereichen (wie z. B. Familie, Arbeitsmarkt, Freizeit) model-
liert, und die Funktionen und Leistungen von Ganztagsschule erortert. Gleichzeitig
lasst sich aber aus allen genannten theoretischen Richtungen argumentieren, dass
Ganztagsschule letztlich auch Schule ist und somit auch die klassischen Funktionen
von Schule erfiillen muss: Mit Blick etwa auf die Qualifikationsfunktion, womit auch
die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern einbezogen sind, ist es hier vor allem
die Bildungspolitik, die diesbeziiglich Hoffnungen und Erwartungen artikuliert, dass
explizit Ganztagsschule einen Beitrag zur Verbesserung der Kompetenzen von Kin-
dern und Jugendlichen erbringt (Ahnen 2005; Schavan 2005) Es wird argumentiert,
dass Ganztagsschulen potenziell mehr Lernzeit zur Verfligung steht und damit auch
groBere Gestaltungsmoglichkeiten, um Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu
verbessern. Von dem langeren Verbleib im schulischen Kontext sollen zudem auch
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund profitieren, da sie mehr Zeit in
einem deutschsprachigen Umfeld verbringen (vgl. Merkens und Schriinder-Lenzen
2010).

Mit Blick auf die konkreten Wirkungen von Ganztagsschule finden sich in den
entsprechenden theoretisch-konzeptionellen Arbeiten vorwiegend Wirkungsmodelle
von Ganztagsschule, in denen in Kontext-, Input-, Prozess-, und Outputdimensionen
zur Ganztagsschule ihre Ergebnisqualitét als eine Outputvariable verortet wird (vgl.
Fischer et al. 2011). Diese Modellierung entspricht {iblichen Effektivitatsvorstellun-
gen zur Schule (vgl. Stufflebeam 1972; Creemers et al. 2000; Creemers und Kyria-
kides 2008). Die Erweiterung des Bildungsmodells zur Ganztagsschule hinsichtlich
des Outputs erfolgt nun, indem neben den Wirkungen auf Schiilerebene (Leistung)
auch zusitzlich noch erzieherische Wirkungen hinsichtlich etwa der Entwicklung von
sozialen Kompetenzen betont werden (vgl. Fischer et al. 2011). In seinen Arbeiten zu
einem umfassenderen Wirkungsmodell von Ganztagsschule kommt Radisch (2009)
zu dem Schluss, dass ganztagsschulische Wirkung sich nicht allein {iber das zeitliche
»Mehr* gegeniiber Halbtagsschule ausmachen ldsst, sondern vielmehr in Wirkungs-
modellen von Ganztagsschule stirker Umfeldfaktoren, die Angebotsstrukturen und
-gestaltung und ihre Rolle auf ausdifferenzierte Wirkungen (fachleistungsbezogen,
fachiibergreifend, fachunabhéngig) einzubeziehen sind. Folglich werden hier auch
explizit andere Wirkungsbereiche, als ausschlieBlich die Fachleistung betont.

Gleichwohl ist sowohl in den bildungspolitischen Erwartungen, als auch den
bisherigen theoretisch-konzeptionellen Ansdtzen zum schulischen Ganztag die
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Annahme zu entnehmen, ,,dass Ganztagsschulen einen konkreten und keinesfalls
nur programmatischen Kontext bieten, in dem sich eine neue individualisierende
sowie Bildung und Erziehung zusammenfiihrende Praxis etablieren kann®, (May-
kus et al. 2011, S. 128) wobei die Auswirkung von Ganztagsschule auf Schiiler-
leistung ein expliziter Wirkungsbereich sein soll. Was nun tatsdchlich Leistungen
und Wirkungen von Ganztagsschulen sind, ist inzwischen Gegenstand vielzdhliger
Forschung.

1.2 Forschung zu den Effekten von Ganztagsschule

Im Rahmen der Forschung zu ganztigiger Bildung und Betreuung wurde mittler-
weile eine Reihe von Forschungsarbeiten vorgelegt. Der empirische Nachweis fiir
den Beitrag von deutschen Ganztagsschulen zur Verbesserung der Leistungen von
Schiilerinnen und Schiiler auf Grundlage reprasentativer Daten steht bislang jedoch
weitgehend aus. Kleinere Studien finden jedoch Hinweise auf einen entsprechenden
Effekt der Ganztagsschule.

Insgesamt hat sich mittlerweile eine iiber mehrere Institute getragene breite
Forschungslandschaft entwickelt, die differenzierte Erkenntnisse zum schulischen
Ganztag bereithélt (z. B. Fischer et al. 2011; Steiner 2011; Stecher et al. 2011; Rau-
schenbach et al. 2012; Ziichner und Fischer 2014; Willems und Holtappels 2014).

Mit Fokus auf die Wirkungen von Ganztagsschule im Hinblick auf eine Verbesserung
der Schiilerleistungen und ganztagsschulischer Kompensationsleistungen — beziiglich
der Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen — stellt sich die Forschungslage
jedoch nicht eindeutig dar: In querschnittlichen Untersuchungen haben bisherige Ver-
gleiche der Fachleistungen von Schiilerinnen und Schiilern an Halb- und Ganztags-
schulen keine Wirkungen der Ganztagsschule nachweisen konnen. Radisch et al. finden
in thren Analysen der IGLU-Daten von 2001 fiir den Primarbereich keinen signifikan-
ten Unterschied in den Kompetenzen von Halb- und Ganztagsschiilern (vgl. Radisch
et al. 2006). Mittels Daten aus IGLU 2006 konnten Holtappels et al. (2010) zwar ein
besseres Abschneiden in der Leseleistung bei Schiilern ohne intensive Teilnahme an
Ganztagsangeboten ermitteln, dieser Befund wurde jedoch insbesondere iiber Selek-
tionseffekte erklart (Ganztagsteilnahme als remediales Forderinstrument innerhalb von
Schulen). Sichtbar wurde in dieser Untersuchung, dass der Ganztag offenbar verstarkt
von Kindern aus benachteiligten Elternhdusern genutzt wird. Neuere Untersuchungen
aus den letzten StEG-Daten zeigen jedoch insgesamt ein differentes Bild hinsichtlich
der sozialen Selektivitédt in der Ganztagsteilnahme: Demnach bestehen vor allem im
Grundschulbereich herkunftsspezifische Differenzen; insbesondere wird der Ganztag
frequentiert von Kindern, die nicht aus ,,Kernfamilien“ stammen, wo also kein Eltern-
teil Hausfrau oder Hausmann ist (vgl. Steiner 2011).

Um ldngsschnittlich generierte Befunde zum Ganztag zu betrachten, erscheint der
Riickgriff auf die grofite Studie zum Ganztag, StEG, naheliegend. Diese sah aber bis-
lang keine Erhebung von Leistungsdaten vor und weist auch kein Kontrollgruppen-
design auf. Allerdings wurde in StEG die Entwicklung des Notenerwerbs analysiert.
Die Autoren stellten fest, dass eine haufigere Teilnahme (mehrere Tage die Woche)
am Ganztag eine forderliche Entwicklung auf die Schulnoten hat (vgl. Kuhn und
Fischer 2011). Auch findet sich ein schwécherer Zusammenhang zwischen der sozia-
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len Herkunft und der Mathematiknote an gebundenen Ganztagsschulen (Ziichner und
Fischer 2014). Problematisch bleibt jedoch die Messung der schulischen Performanz
iiber Schulnoten, was cher als gering valide einzuschitzen ist und keine Aussage
dariiber erlaubt, ob hinter einer positiven Notenentwicklung auch ein Kompetenz-
zuwachs steht.

Fiir die Betrachtung des Kompetenzerwerbs an Ganztagsschulen in langsschnitt-
lichen Designs liegen bislang nur wenige Befunde aus kleineren Studien vor. Fiir
den Grundschulbereich lassen sich im Vergleich der Leseleistung von einer nicht
reprasentativen Stichprobe Berliner Halbtags- und offenen Ganztagsschulen zwar
hohere Kompetenzwerte der Schiilerinnen und Schiiler mit Ganztagsteilnahme
finden, allerdings handelt es sich nach Einschidtzung der Autoren hierbei um eine
positiv selektierte Gruppe, die bereits zum ersten Messzeitpunkt (Ende des ersten
Schuljahres) eine hohere Lesefahigkeit aufweisen (vgl. Bellin und Tamke 2010). Fiir
Schweizer Ganztagsgrundschulen untersuchte Schiipbach (2014) ebenfalls langs-
schnittlich angelegt die Leistungsentwicklung von ganz- und halbtégig beschulten
Kindern. Wéhrend zum ersten Messzeitpunkt (Ende des ersten Schuljahres) keine
Unterschiede in der Leseleistung zu finden waren, zeigte sich ein hherer Zuwachs in
der Entwicklung der Leistung der Kinder im Ganztag am Ende des dritten Schuljah-
res. Es wurde aulerdem der Frage nachgegangen, ob der Ganztag kompensatorische
Effekte hat. Dies zeigte sich jedoch nicht; es fanden sich keine Effekte des Ganz-
tags auf die Kopplung des Zusammenhangs von sozialer Herkunft und Schulleistung
(Schiipbach 2014). Insgesamt handelt es sich in dieser Studie um eine Stichprobe mit
iiberproportional hohem Anteil an Kindern aus Elternhdusern mit hohem sozio6ko-
nomischen Hintergrund.

Insbesondere fokussiert auf den Erwerb sprachlicher Kompetenzen von Kindern
mit Migrationshintergrund, fragen Reinders et al. (2011) danach, ob Ganztagsschule
hier eine bessere Forderung leistet. Die Autoren finden keinen signifikanten Unter-
schied in der Leseleistung von Halbtags- und Ganztagsschiilern. Ebenso zeigten
sich keine Auswirkungen von konkret implementierten Sprachférderangeboten auf
die Leseleistung. Jedoch scheint die Zusammensetzung der Schiilerschaft ab einem
Migrationsanteil von {iber 70 % einen negativen Effekt auf die Verdnderungen der
Leseleistung der Schiilerinnen und Schiiler zu haben. Auch hier kommen die ver-
antwortlichen Forscher zu Einschrankungen hinsichtlich der Aussagekraft ihrer
Befunde, da sich Selektionseffekte durch die Freiwilligkeit in der Studienteilnahme
ergaben.

Wenn Variablen wie der Migrationshintergrund und auch die soziale Lage sta-
tistisch kontrolliert wiirden, liele sich dann immer noch ein Unterschied zwischen
Ganztags- und Halbtagsschulen feststellen? Untersuchungen der IGLU Studie 2006
zeigen, dass bei Kontrolle der Schulkomposition in Bezug auf den soziodkonomi-
schem Hintergrund, den Anteil an Migranten sowie den durchschnittlichen kogniti-
ven Féahigkeiten (Kognitiver Fahigkeitstest, KFT) keine Unterschiede mehr zwischen
Ganztags- und Halbtagsschiilerinnen und -schiilern erkennbar sind (vgl. Holtappels
et al. 2010). Die Aufnahme des KFTs als Kontrollvariable auf Schulebene kann
allerdings auch kritisch betrachtet werden, da Schule nicht nur Féhigkeiten in ein-
zelnen Doménen bzw. Fachern beeinflusst, sondern auch kognitive Fahigkeiten im
Allgemeinen.
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2 Fragestellungen der Studie

o Vor dem Hintergrund der hohen Erwartungen, die an Ganztagsschulen gerichtet
werden, ist es erstaunlich, dass zu den Effekten ganztigiger Bildung und Betreu-
ung auf Schiilerleistungen kaum Forschungsbefunde vorliegen. Die Leitfragen
der vorliegenden Arbeit schliefen an dieses Forschungsdesiderat an und fragen
nach den Effekten der Organisationsform auf das Leistungsniveau, sowie auf her-
kunftsbedingte Disparititen innerhalb der Schule. Folgende Teilfragen werden
separat fiir die Grundschule und fiir weiterfiilhrende Schulen in den Doménen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften untersucht:Hat die Organisations-
form Ganztag vs. Halbtag einen Effekt auf das Leistungsniveau von Schulen?

e Hat die Organisationsform einen Effekt auf die Kopplung zwischen soziodko-
nomischem Hintergrund und Schiilerleistung in Schulen, sowie innerschulische
Leistungsunterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund?

Um unser Untersuchungsdesign zu beschreiben, scheint es zunéchst sinnvoll zwi-
schen Analysen auf Individual- oder Organisationsebene zu unterscheiden. Diese
Unterscheidung ist sowohl inhaltlich wie auch methodisch bedeutsam. Aus inhalt-
licher Perspektive handelt es sich um eine bedeutsame Unterscheidung, da im Rah-
men der ganztidtigen Bildung und Betreuung nicht alle Angebote verpflichtend sind.
Eine der Grundideen von Ganztagsschule ist es, individuelle Férderméglichkeiten zu
schaffen und Wahlmdglichkeiten zu bieten. In Analysen auf Individualebene kann
nun der Frage nachgegangen werden, welche spezifischen Effekte die von Schiilerin-
nen und Schiilern genutzten Ganztagsangebote haben. Dabei konnen auch bestimmte
Qualitdtsmerkmale betrachtet werden, die in der Schulrealitit kaum implementiert
sind. In diesem Kontext sei darauf verwiesen, dass die zusétzlichen Zeitbudgets an
Ganztagsschulen ganz unterschiedliche genutzt werden kénnen. Demnach sind Stu-
dien zu den Effekten spezifischer Qualititsmerkmale keinesfalls uninteressant, viel-
mehr kdnnen sie wichtige Erkenntnisse zur Weiterentwicklung von Ganztagsschulen
liefern. Gleichzeitig konnen Studien zu einzelnen Qualitdtsmerkmalen keine Antwort
auf die Frage geben, welchen Gesamteffekt der Ausbau von Ganztagsschulen in der
Realitét hat. In der vorliegenden Studie interessieren wir uns (im Kontext des massi-
ven Ausbaus von Ganztagsschulen) genau fiir diese Frage. Letztlich ist das IZBB ein
Reformprogramm, das auf Schulebene ansetzt. Daher schitzen wir den Gesamteffekt
auf Schulebene.

Die Wahl der Analyseebene ist auch aus methodischer Sicht bedeutsam, denn die
Identifikation der Effekte des Ganztags auf Organisationsebene hat den Vorteil, dass
Selektionsprozesse auf Individualeben qua Design umgangen werden. In der Regel
werden innerhalb von Schulen insbesondere leistungsschwache Schiilerinnen und
Schiiler gezielt gefordert, es liegen aber selten differenzierte Informationen dazu
vor, wie einzelne Schiilerinnen und Schiiler individuell geférdert werden. Wenn man
diesen Selektionsprozess nicht beriicksichtigen kann, wird der Effekt von Ganztag
unterschétzt. Analysen auf Aggregatebene umgehen solche Selektionsmechanismen
innerhalb der Schulen. Allerdings konnen auf Schulebene andere Selektionsprobleme
auftreten und die Analysen verzerren, wenn etwa insbesondere in sozialen Brenn-
punkten (als gezielte InterventionsmaBnahme) Halbtagsschulen in Ganztagsschulen
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umgewandelt werden (vgl. Kuhlmann und Timmann 2009). Stuart (2007) diskutiert
in diesem Kontext die Moglichkeit mithilfe des Propensity Score Matschings (PSM)
vergleichbarer Schulen auszuwéhlen, die sich in Bezug auf andere Kovariaten nicht
voneinander unterscheiden. Aufgrund fritherer Forschungsbefunde und theoreti-
scher Erwégungen beriicksichtigen wir als Kovariaten die Schiilerkomposition in
den Schulen, das Bundesland und in der Sekundarstufe zudem die Schulform (vgl.
Abschn. 3.5. Analyseplan).

3 Anlage und methodisches Vorgehen
3.1 Daten

Fiir unsere Analysen nutzen wir repriasentative Daten aus der deutschen Beteiligung
an drei groBflachig angelegten Schulleistungsstudien, die 2006 und 2007 in Deutsch-
land durchgefiihrt wurden: In TIMSS 2007 und IGLU 2006 wurden Kinder der
vierten Jahrgangsstufe getestet und in PISA-E 2006! die 15-jahrigen Jugendlichen
(Bos et al. 2007, 2008; Prenzel et al. 2008). Neben den Leistungstests wurden den
Schiilerinnen und Schiilern, sowie deren Eltern zusitzliche Hintergrundfragebogen
vorgelegt. Die Stichprobe von TIMSS 2007 umfasst 5200 Schiilerinnen und Schiiler
aus 247 Schulen, an IGLU 2006 nahmen 7899 Schiilerinnen und Schiilern aus 405
Schulen teil und die PISA 2006-E Stichprobe basiert auf 33.809 15-jdhrigen aus ins-
gesamt 1460 Schulen.

3.2 Variablen auf Individualebene

Schiilerleistung. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden in IGLU im Lesen, in TIMSS
in Mathematik und Naturwissenschaften und in PISA in allen drei Doménen getestet.
Fiir die Schiilerleistung wurden jeweils fiinf Plausible Values geschitzt.

Soziookonomischer Status und Migrationshintergrund. Der soziodkonomische Sta-
tus der Schiilerinnen und Schiiler wurde mithilfe des HISEI (Highest International
Socio-Economic Index of Occupational Status) im Elternhaus erfasst (Ganzeboom
et al. 1992), in dem Berufe in Bezug auf das notwendige Ausbildungsniveau und das
typische Einkommen klassifiziert werden. Von den Rohwerten wurde 40 abgezogen,
sodass ein transformierter Wert von 0 einem HISEI von 40 (=z. B. Verkéufer) ent-
spricht; die Transformation macht die Analysen inhaltlich besser interpretierbar. Als
Indikator fiir den Migrationshintergrund verwenden wir das Geburtsland der Eltern.
Die Referenzkategorie sind Kinder, von denen beide Eltern in Deutschland geboren
wurden. Wir unterscheiden zudem zwischen Kindern, von denen ein Elternteil, oder
beide Elternteile im Ausland geboren wurden.

3.3 Variablen auf Schulebene

Organisationsform. In der vorliegenden Studie verwenden wir die KMK-Defini-
tion von Ganztagsschulen und definieren eine Schule als Ganztagsschule, wenn die
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Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend an mindestens drei Tagen pro Woche am
Ganztagsbetrieb teilnehmen. Diese Information wurde in allen drei Studien bei den
Schulleitungen erfragt. An TIMSS nehmen 52 Ganztagsschulen teil (insgesamt 247
Schulen), bei IGLU 2006 sind es 80 Ganztagsschulen (insgesamt 405 Schulen) und
bei PISA 2006-E 294 Ganztagsschulen (insgesamt 1460 Schulen). Gleichzeitig sei
darauf verwiesen, dass sich hinter dieser Minimaldefinition eine gewisse Heterogeni-
tit verbirgt, denn es gibt beispielsweise viele offene, aber nur wenige vollgebunden
Ganztagsgrundschulen (vgl. Tab. 1). In den von uns beriicksichtigten Stichproben
nehmen auch nicht alle Schiilerinnen und Schiiler an speziellen Férderangeboten
teil. In der Grundschule nehmen jeweils etwa 30% der Schiilerinnen und Schiiler
an Hausaufgabenhilfen teil; die Teilnahmequote an Fordergruppen ist dhnlich hoch.
Letztlich sei noch darauf verwiesen, dass ein gewisser Anteil der Schulen erst vor
wenigen Jahren den Ganztagsbetrieb aufgenommen hat. Wir zéhlen diese Schulen
trotzdem zu den Ganztagsschulen, da die Schiilerinnen und Schiiler zumindest in der
vierten Klasse eine Ganztagsschule besucht haben.?

Schulkomposition. Um die Schiilerkomposition an den einzelnen Schulen moglichst
umfassend zu beschreiben, greifen wir auf eine ganze Reihe von Merkmalen zuriick,
die sich im Rahmen der Ungleichheits- und Schuleffektivititsforschung als erkla-
rungsstarke Prédiktoren fiir Leistungsunterschiede gezeigt haben. Hierzu gehdren
soziale, kulturelle und 6konomische Kapitalien der Kinder; das Geschlecht, Migra-
tionshintergrund und Sprache, sowie der Besuch frithkindlicher Bildungseinrichtun-
gen (vgl. Bourdieu 1983; Wagemaker 1996; Shonkoff und Phillips 2000; Stanat und
Kunter 2001; Baumert et al. 2006; Esser 2006; Konsortium Bildungsberichterstat-
tung 2006; Cunha und Heckman 2007). Diese Indikatoren wurden bei den Kindern
oder deren Eltern erfragt.

Tab. 1 Ausgewihlte Merkmale des Ganztagsbetriebs

PIRLS 06 TIMSS 07 PISA-E 06

Form des Ganztagsbetriebs®

voll gebundene 13,4% 7.8% 32,3%
teilweise gebunden 18,3% 28,9% 26,7%
offene 68,3% 63,3% 41,0%
Im Ganztagsbetrieb seit mindestens”

1 Jahr 29,8% 29,9% -

2 Jahren 15.5% 23,0% -

3 Jahren 13.1% 8,0% -

>3 Jahren 41,7% 39,1% -
Teilnahme an ausgewdhlten Forderangeboten®

Hausaufgabenhilfe 29,4% 31,8% —
Fordergruppe 29,9% 31,3% —

eigene Berechnungen mit ungewichteten Daten.

2Schulleiterangaben in allen Studien.

®Schiilerangaben in PIRLS und Elternangaben in TIMSS, angegeben sind jeweils Anteile der
Schiilerinnen und Schiiler, die an mindestens einem Tag pro Woche die entsprechenden Forderangeboten
wahrnehmen.
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Schulform und Bundesland. Wahrend der Stichprobenziehung wurde in allen Stu-
dien das Bundesland vermerkt. Zusétzlich wurde in der Sekundarstufenstudie PISA
zusétzlich der Schultyp vermerkt (Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Integrierte
Gesamtschule, Schulen mit mehreren Bildungsgingen, Berufliche Schule).

Vorleistung. Des Weiteren liegen in IGLU und PISA Informationen iiber das Leis-
tungsniveau der Schiilerschaft vor der Einschulung bzw. vor dem Wechsel in die
Sekundarstufe I vor. In IGLU wurden den Eltern fiinf Fragen vorgelegt, in denen
danach gefragt wurde, ob die Kinder bereits vor der Einschulung einzelne Buchsta-
ben, Worter oder sogar Sdtze lesen und schreiben konnten. In PISA wurde erfasst,
ob die Kinder nach der Grundschule eine Ubergangsempfehlung fiir das Gymnasium
erhalten haben. In TIMSS liegen keine vergleichbaren Informationen vor. Wenngleich
die Elterneinschitzung und die Ubergangsempfehlung messfehlerbehaftet sind, so
bieten sie zumindest einen Proxy fiir die Vorleistung. Beispielweise finden Maaz und
Nagy (2009) Korrelationen in Hoéhe von 7>0,50 zwischen Gymnasialempfehlung
und Schiilerleistung (in Mathematik und Naturwissenschaften) am Ende der Grund-
schule. Fiir die retrospektiv eingeschitzte vorschulische kindliche Fahigkeit liegen
keine Informationen zu Zusammenhéngen mit standardisierten Tests vor. Allerdings
berichten Gustafsson et al. (2013), dass vorschulische kindliche Fahigkeiten nach
Kontrolle von elterlicher Bildung und Biichern im Elternhaus in Deutschland einen
geringen, aber signifikanten Effekt auf die Leseleistungen am Ende der Grundschule
haben (standardisierter Pfadkoeffizient: .16).

Um die Schulkomposition zu beschreiben, wurden die Angaben der Kinder und
Eltern pro Schule aggregiert. Bei kategorialen Variablen wurden zundchst Dum-
myvariablen gebildet und in einem zweiten Schritt der Mittelwert fiir die Schulen
berechnet (=Anteile); fiir kontinuierliche Variablen wurde direkt der Mittelwert pro
Schule berechnet. Tab. 2 bietet eine Ubersicht, welche Variablen in den drei Studien
verfiigbar sind.

3.4 Fehlende Daten

Einige Schulleiterinnen und -leiter haben keine Angaben zur Organisationsform der
Schule gemacht bzw. den Schulfragebogen {iberhaupt nicht ausgefiillt. Diese Schulen
wurden aus den Analysen ausgeschlossen. Fehlende Angaben einzelner Schiilerinnen
und Schiiler oder ihrer Eltern wurden mit dem R-Paket MICE imputiert (Van Buu-
ren und Groothuis-Oudshoorn 2009). Neben den oben beschriebenen Variablen zur
Schulkomposition wurden auch die Leistungsscores der Schiilerinnen und Schiiler in
das Imputationsmodell aufgenommen. Anhand der vollstdndigen Datensdtze wurden
die Daten der Individualebene wie zuvor beschrieben aggregiert, um die Schulkom-
position zu beschreiben.

3.5 Analysestrategie
Um den Effekt der Organisationsform auf Schiilerleistung zu schitzen, miissen Kom-

petenzen an Halb- und Ganztagsschulen beobachtet werden. Dies kann am besten
im Rahmen von Mehrebenenmodellen beschrieben werden. In Modell (1) hangt die
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Tab. 2 Ubersicht iiber die verwendeten Variablen
Studie PIRLS 06 TIMSS 07 PISA-E 06
Leistungsscore: Lesen v

Leistungsscore: Mathematik
Leistungsscore: Naturwissenschaften
Organisationsform

Geschlecht

Soziookonomischer Status (HISEI)
Elterliche Bildung

Geburtsland Kind

Geburtsland Eltern
Familiensprache nicht Deutsch
Biicher im Elternhaus

Bundesland

Familieneinkommen

22 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

Dauer Besuch Kindergarten
Besuch kultureller Veranstaltungen

2 22 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 |

Funktionieren des familidren Netzwerks
Vorschulische schriftsprachliche Fahigkeiten
Bundesland

Schulform

2.2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 |

2
<2 <2 |

2

Vorschulische schriftsprachliche Féhigkeiten
Ubergangsempfehlung: Gymnasium - — \
Die aufgefiihrten Merkmale wurden in den drei Studien mithilfe unterschiedlicher Fragen erhoben.

Leistung y von Schiiler i aus Schule s von seinem Migrationsstatus und soziodko-
nomischen Hintergrund ab. Mit dem Parameter 3, schitzen wir die Leistung einer
Schiilerin oder eines Schiilers mit einem HISEI von 40 (s. 3.2.2. zur Transformation)
und ohne Migrationshintergrund, mit 3, schétzen wir, um wie viel Punkte die Leis-
tung steigt, wenn der HISEI um einen Punkt steigt, B, bzw. B, beschreiben den Leis-
tungsunterschied zwischen Kindern ohne Migrationshintergrund und Kindern von
denen ein Elternteil bzw. beide Eltern im Ausland geboren wurden.

yis = ﬁOS +ﬂlsHISEIu +ﬂ2sMiglis +ﬁ35Mig2is + eis (1)

Um den Effekt der Organisationsform zu untersuchen, modellieren wir 8, B, B,
und B, als abhéingige Variablen auf Schulebene und regressieren sie auf die Organi-
sationsform. Die Variable GT beschreibt die Organisationsform und ist 0, wenn die
Schule eine Halbtagsschule ist und 1, wenn es sich um eine Ganztagsschule handelt:

By = Yoo T VG, +u, @)
ﬂls = %0+ 7 GT, +u, ®)
ﬂZ.&' = Vo T 70T, +u, 4

@ Springer



748 R. Strietholt et al.

ﬁ33 = V30 + 73 GT, +uy ®)

Die vier f-Koeffizienten in Formel (1) kdnnen durch die Terme ersetzt, die in den
Formeln (2)—(5) auf der linken Seite stehen:

Yie = Yoo ¥ VG, + 7, HISEL + 7, HISEI, ¥ GT,
+ Y, Migl + 7, Migh * GT, + 7, Mig2, +, Mig2, *GT, (©)
+u, +u HISEl +u,Mig 1 +uMig 2 +e,

Zur Beantwortung unserer ersten Forschungsfrage schitzen wir mit y, den Unter-
schied im Leistungsniveau zwischen Halb- und Ganztagsschulen. Zur Beantwor-
tung der Fragen, ob an Ganztagsschulen die Kopplung zwischen Schulleistung und
sozialer Herkunft bzw. Migrationshintergrund geringer ist, als an Halbtagsschulen,
betrachten wir mit y,, v,, und v, drei Interaktionseffekte zwischen Organisations-
form und Schiilerherkunft.

Die kritische Voraussetzung, damit mithilfe von Modell (6) tatsdchlich Effekte
der Organisationform identifiziert werden konnen, ist, dass sich Halb- und Ganztags-
schulen nicht in Bezug auf anderen Préadiktoren der Schiilerleistung unterscheiden
diirfen. Mit anderen Worten muss die Organisationsform mit den Fehlertermen u,
u,, u, und u, unkorreliert sein. Es liegt nahe zu fragen, ob diese Annahme haltbar
ist, denn im Rahmen der Bildungsforschung sind Selektionseffekte wohlbekannt.
Typischerweise finden sich vergleichsweise viele Kinder aus privilegierten Eltern-
hiusern in Einrichtungen der friithkindliche Bildung, besuchen Reformschulen oder
wechseln héaufiger auf das Gymnasium (z. B. Watermann et al. 2005; Baumert et
al. 2009; Schlotter und W6Bmann 2010). Auch im Rahmen der Forschung zur Teil-
nahme am Ganztag deuten erste Forschungserkenntnisse darauf hin, dass der Schii-
lerhintergrund mit der Teilnahme am Ganztag korrespondiert (vgl. Holtappels et al.
2010). Des Weiteren verlduft die Umwandlung in Ganztagsschulen unterschiedlichen
schnell in den einzelnen Bundesldndern (Kuhlmann und Tillmann 2009).

Um trotz der beschriebenen potenziellen Konfundierungen von Organisations-
form, Region und Schiilerkomposition mit Modell (6) die Effekte der Organisations-
form zu identifizieren, matchen wir zunédchst Halb- und Ganztagsschulen. Hierzu
nutzen wir den Propensity Score Matching (PSM)-Ansatz (Rosenbaum und Rubin
1983; Becker 2011). Die Grundidee hierbei ist, zwei Gruppen zu bilden, die sich
ausschliefSlich anhand des untersuchten Treatments (hier: Organisationsform) unter-
scheiden, nicht aber in Bezug auf andere Pradiktoren der Schiilerleistung. Hierzu
miissen alle potenziellen Priadiktoren benannt, erfasst und im Rahmen der Konditio-
nierung mithilfe des PSM verwendet werden.

Das Matching verlduft in zwei Schritten. In einem ersten Schritt wird ein logisti-
sches Regressionsmodell geschitzt, in dem wir das Treatment (Organisationsform)
auf die Variablen zur Schulkomposition, die Region und den Schultyp regressieren.
Die Regressionsparameter geben dariiber Auskunft, inwiefern sich Halb- und Ganz-
tagsschulen in Bezug auf die Schulkomposition, das Bundesland und die Schulform
unterscheiden. Anhand der Parameterschiatzungen kann fiir alle Schulen ein soge-
nannter Propensity Score berechnet werden, hierfiir wird fiir jede Schule ein Sum-
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menscore aus den Variablen zur Schulkomposition, Bundesland und Schulformen
gebildet, wobei die Variablen mit den Regressionsparametern gewichtet werden. Im
zweiten Schritt bietet die Verteilung der Propensity Scores den Ausgangspunkt, wenn
zwei Gruppen von Ganz- und Halbtagsschulen gematcht werden, die sich moglichst
dhnlich sind. In der Literatur werden eine Reihe von Algorithmen diskutiert, wie ver-
gleichbare Gruppen gebildet werden. Wir verwenden in der vorliegenden Studie den
Optimal Matching Algorithmus (Hansen und Olson Klopfer 2006).*

Zunichst fiihren wir das Propensity Score Matching durch, wobei in IGLU,
TIMSS und PISA auf die in den jeweiligen Studien verfiigbaren Informationen
zuriickgegriffen wurde (vgl. Tab. 2). Danach schitzen wir separat flir Primar- und
Sekundarstufe sowie im Lesen, in Mathematik und in Naturwissenschaften fiinf
Mehrebenenmodelle mit jeweils einem anderen Plausible Value. Danach werden die
Schétzungen nach den Regeln von Rubin (1987) fiir die unterschiedlichen Doménen
und Studien zusammengefasst. Das Matching erfolgt mit dem R-Paket Matchlt (Ho
et al. 2011) und die Mehrebenenmodelle werden mit Mplus geschitzt (Muthén und
Muthén 1998-2010).

4 Ergebnisse
4.1 Ergebnisse der Konditionierung

Ein Vergleich von Halb- und Ganztagsschulen ist nur dann zuldssig, wenn sich die
Schulen beider Organisationsformen nicht in Bezug auf andere Pradiktoren der Schii-
lerleistung unterscheiden. In den Abb. 1, 2 und 3 finden sich die Ergebnisse des Pro-
pensity Score Matchings fiir die drei von uns betrachteten Stichproben. Wéhrend
in den Zeilen die verwendeten Variablen zur Schulkomposition angefiihrt werden,
zeigen die Punkte und Kreuze Unterschiede zwischen den Halb- und Ganztags-
schulen vor bzw. nach dem Matching an. Bei stetigen Variablen sind standardisierte
Mittelwertunterschiede (standardisiert an der Standardabweichung der Treatment-
gruppe = Ganztagsschulen) und bei diskreten Variablen Anteile angegeben. Je gerin-
ger die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen sind, desto niher sind die Punkte
bzw. Kreuze an der Vertikalen iiber der Null. Die gestrichelten Linien links und rechts
sind die die Grenzen, ab wo der Unterschied grofier als 10% oder 0,1 Standardab-
weichungen (SD) ist. Im Folgenden bezeichnen wir Unterschiede auBerhalb dieses
Korridors als substanziell und betrachten geringere Unterschiede als vernachléssig-
bar. In der Forschungsliteratur variieren Empfehlungen fiir vernachlassigbare Unter-
schiede zwischen konservativen Empfehlungen von 3—-5% und liberale von bis zu
0,25 einer Standardabweichung (vgl. Becker 2011). Da wir in den vorliegenden Ana-
lysen auf Schulebene matchen, ist die Stichprobengrofie naturgemaf kleiner als beim
Matching auf Individualebene und es ist schwieriger in kleineren Stichproben zwei
ausbalancierte Gruppen zu finden. Vor diesem Hintergrund interpretieren wird die
von uns vorgeschlagenen Grenzen (10%/ 0,1 SD) als relativ konservativ, obwohl wir
iiber den in der Literatur genannten Untergrenzen bleiben.’

Ein Vergleich beider Organisationsformen vor dem Matching (in den Abb. Kreise)
deckt auf, dass die Schiilerkomposition an Halb- und Ganztagsschulen insgesamt
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**=Unterschiede im Anteil bei diskreten Variablen
(gestrichelte Linie=—10%/+10%)

Abb. 1 Ergebnisse des Propensity Score Matchings — IGLU 2006

relativ ausgeglichen ist. Dieser Befund ist fiir die weitere Interpretation unserer Ana-
lysen von Bedeutung, denn wenn mithilfe von Beobachtungsdaten Programmeffekte
geschétzt werden, so wird zwischen dem Average Treatment Effects (ATE) und dem
Average Treatment Effect on the Treated (ATT) unterschieden. Diese Unterschei-
dung folgt der Uberlegung, dass Programme oder MaBnahmen differenzielle Effekte
fiir bestimmte Schiilergruppen haben kénnen. In Experimenten werden ATEs fiir die
betrachtete Population geschitzt, wenn aber eine selbstselektierte Teilnehmergruppe
an einer MafBinahme teilnimmt und qua Matching eine Vergleichsgruppe gebildet
wird, so wird der ATT geschitzt. Da zwischen Halb- und Ganztagsschulen keine gro-
Beren Unterschiede beobachtet werden, fallen ATE und ATT — zumindest anndhernd
— zusammen und wir halten es fiir gerechtfertigt, die Ergebnisse unserer Analysen auf
die gesamte Population deutscher Schulen zu verallgemeinern.
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(gestrichelte Linie=—0.15D/+0.15D)
**=Unterschiede im Anteil bei diskreten Variablen
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Abb. 2 Ergebnisse des Propensity Score Matchings — TIMSS 2007

Halb- und Ganztagsschulen unterscheiden sich in einer Reihe von Schulmerkma-
len voneinander. In IGLU lassen sich in Bezug auf den HISEI und der Haushalts-
einkommen substanzielle Unterschiede (10% <bzw. 0,1 SD <) beobachten und in
TIMSS beim Haushaltseinkommen, der Familiensprache, den zuhause verfiigbaren
Biichern, sowie bei den Besuchen kultureller Veranstaltungen. In der PISA-Stich-
probe werden bei den Variablen zur Schulkomposition keine Unterschiede von gro-
Ber als 10% bzw. 0,1 SD beobachtet, allerdings ist der Anteil von Ganztagsschulen
bei den Gesamtschulen deutlich erhéht und bei den Realschulen deutlich niedriger.
In Bezug auf die Bundeslinder sind in PIRLS und PISA alle Lénder relativ ausgegli-
chen, aber in der TIMSS-Stichprobe werden gréBere Unterschiede beobachtet.

Nach dem Matching (in den Abb. Kreuze) sind auch in der TIMSS-Stichprobe
in etwa gleich viele Bundesldnder in den beiden Gruppen von Halb- und Ganztags-
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Abb. 3 Ergebnisse des Propensity Score Matchings — PISA-E 2006

schulen. In PISA werden keine substanziellen Schulformunterschiede mehr beob-
achtet. Die Verteilung der Variablen zur Schulkomposition ist nach dem Matching
insgesamt gut ausbalanciert, sodass bei Vergleichen zwischen Halb- und Ganztags-
schulen Verzerrungen durch die Schulform, die Bundesldnder sowie die beobachte-
ten Variablen zur Schulkomposition weitgehend ausgeschlossen werden konnen. Bei
einer genaueren Betrachtung gibt es in IGLU, TIMSS und PISA jeweils noch zwei
Variablen, bei denen sich Halb- und Ganztagsschulen nach dem Matching noch um
mehr als 0,1 SD unterscheiden. Aus diesem Grund schétzen wir zusétzlich zu dem in
Abschn. 3.5. beschriebenen Modell auch noch einmal zuséitzlich Modelle, bei denen
wir die jeweiligen unbalancierten Schulmerkmale als Kontrollvariablen aufnehmen.
Das heillt, wir regressieren die Koeffizienten B, B, , B,, und B, (vgl. 2-5) nicht nur
auf die Organisationsform, sondern bspw. in IGLU zusétzlich auf die vorschulische
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Kompetenzen und den Besuch kultureller Veranstaltungen. Die gematchten Daten-
sitze sind die Grundlage fiir die Mehrebenenanalysen.

4.2 Ergebnisse der Mehrebenenanalysen

Die Ergebnisse der Schitzungen der Random Slope-Mehrebenenmodelle sind in
Tab. 3 zusammengefasst. In der Primar- und der Sekundarstufe wurden separat fiir
die Kompetenzdoménen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften (NaWi) sechs
Modelle geschitzt, dabei steht der Intercept fiir die mittlere Leistung eines Kindes
ohne Migrationshintergrund, mit einem HISEI von 40, das eine Halbtagsschule
besucht. Die Regressionsgewichte fiir die beiden Migrationsvariablen (Migl = ein
Elternteil im Ausland geboren/Mig2= beide Eltern im Ausland geboren) und den
HISEI sind Indikatoren fiir die Bildungsungleichheit.

Um zu untersuchen, ob die Organisationsform einen Effekt auf die Schiilerleistung
hat, betrachten wir fiir das Leistungsniveau den Parameter GT und fiir die Bildungs-

Tab. 3 Ergebnisse der Mehrebenenanalysen

PIRLS 06 TIMSS 07 PISA-E 06
Nenuten 160 104 104 588 588 588
Schiiler 3101 2185 2185 14685 14685 14685
Doméne Lesen Mathe NaWi Lesen Mathe NaWi
Model @ (2 (3) “ (5) (6)
Feste Effekte
Intercept 543,89%** 521,82%* 529,80%* 496,74** 501,62%* 518,46*
(3,39) (3,83) (4,32) (4,11) (3,59) (3,65)
GT -9,04 (5,75)  -4,67(6,76) -1,76 (6,67) -591(5,77) -7,85(5,33) -9,25(5,29)
Migl -18,31%* -14,27 -30,97* -13,08* -20,84%* -18,76**
(5,04) (10,14) (12,40) (5,50) (5,50) 4,97)
Mig2 -28,69%* -27,08%* -51,96%* -46,29%* -44 32%* -63,22%*
(5,41) (6,09) (8,95) 4,14) (3,46) (3,59)
HISEI 1,09%** 1,23%* 1,37** 0,44 ** 0,65%** 0,62%**
(0,11) (0,15) (0,16) (0,07) (0,06) (0,06)
GT*Migl -3,20 (7,46)  -3,49 -3,78 (17,11) 1,76 (7,91)  -0,25(7,03) 4,00 (6,66)
(13,64)
GT*Mig2 -0,23(7,62)  -7,81 -15,07 9,80 (5,79) 825(4,71)  13,00%*
(10,02) (12,50) (5,00)
GT*HISEL 0,23 (0,13) -0,04 (0,21) -1,76 (6,67) 0,03 (0,09)  -0,03 (0,09) 0,00 (0,10)
Zufallseffekte
o’ 2774,54** 3151,70**  4087,51** 5035,55%%* 4314,57** 4673,58**
(127,80) (147,15) (159,04) (85,00) (74,77) (67,64)
o, 936,58%** 576,73 502,40* 4218,70** 3645,06%* 3712,78%%*
(272,55) (305,43) (199,39) (238,2) (215,96) (209,70)
o’ 0,00 (0,03) 0,62 79,48 1958,43* 1568,84* 735,37*
(388,12) (576,37) (833,5) (646,03) (288,21)
o, 1,17 (102,66) 173,34 1101,17 1318,50** 559,46* 443,11
(451,54) (733,56) (323,87) (224,28) (316,62)
62 0,01 (0,10) 0,03 (0,13) 0,03 (0,17) 0,10(0,08) 0,16* (0,08) 0,14* (0,07)

Es sind nicht standardisierte Parameter angegeben und clusterrobuste Standardfehler in Klammern.

Signifikanzniveaus sind durch *=0,05 und **=0,01 gekennzeichnet.
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ungleichheit die Interaktion zwischen der Organisationsform und die Herkunftsvaria-
blen (GT*Migl, GT*Mig2, GT*HISEI).

Als erstes Ergebnis unserer Analysen betrachten wir die sechs Schitzungen des
Parameters GT, welche zwischen -1,76 (Modell 2) und -9,25 (Modell 6) liegen.
Somit beobachten wir in allen von uns betrachteten Stichproben an Ganztagsschulen
ein geringeres Leistungsniveau als an Halbtagsschulen. Allerdings unterscheidet sich
keine der Parameterschitzungen signifikant von null, damit bieten unsere Analysen
keine empirische Evidenz dafiir, dass die Organisationsform der Schule einen Effekt
auf das Leistungsniveau hat.

In Bezug auf herkunftsbedingte Disparitéten in der Leistung von Schiilerinnen und
Schiilern an Halb- und Ganztagsschulen betrachten wir in den sechs Modellschiit-
zungen jeweils drei Interaktionseffekte zwischen Organisationsform und Schiilerhin-
tergrund. In den Modellen (1-5) unterscheidet sich keiner der Interaktionseffekte
signifikant von null. Auch in Modell (6) unterscheiden sich zwei der drei Parameter
nicht signifikant von null. Die einzige Ausnahme bildet der Parameter GT*Mig2.
Wenn Schiilerinnen und Schiiler eine Halbtagsschule besuchen und beide Eltern im
Ausland geboren sind, so schneiden sie um 63,22 Punkte schlechter ab als Kinder,
deren Eltern beide in Deutschland geboren wurden. An Ganztagsschulen ist dieser
Abstand um 13,00 Punkte geringer und dieser Unterschied ist statistisch signifikant.
Wiirde man nur diesen einen Parameter betrachten, so konnte man vermuten, dass
Migranten an Ganztagsschulen besser gefordert werden, als an Halbtagsschulen. Vor
dem Hintergrund, dass 17 von 18 Parametern nicht signifikant werden, schlagen wir
vor, diesen Befund mit grofer Zuriickhaltung zu interpretieren. In der Zusammen-
schau bieten die Analysen unseres Erachtens hochstens schwache Evidenz dafiir,
dass die Organisationsform in einem Teilwirkungsbereich Einfluss auf die Bildungs-
ungleichheit hat.

4.3 Ergdnzende Analysen

Die Tatsache, dass nach dem Propensity Score Matching in allen drei Datensétzen
jeweils zwei Variablen in den Halb- und Ganztagsschulen noch nicht ausbalanciert
waren, legt weitere Analysen nahe, um moglichst faire Vergleiche zwischen Halb-
und Ganztagsschulen zu ermoglichen. In einer Reihe weiterer Mehrebenenanalysen
haben wir daher die jeweiligen beiden unbalancierten Variablen als Kontrollvariablen
in die Modelle aufgenommen, bei denen die standardisierten Mittelwertunterschiede
nach dem Matching den Schwellenwert von 0.10 SD bzw. 10 % erreichen.

Man kann auch noch strengere Kriterien an die Vergleichbarkeit von Halb- und
Ganztagsschulen anlegen, hierbei ist allerdings zu beachten, dass durch die zusétz-
liche Aufnahme jeder weiteren Kontrollvariable vier zusétzliche Modellparameter
geschétzt werden miissen (einen fiir den Intercept und drei fiir die Slopes). Aufgrund
der auf Schulebene vergleichsweise geringen Stichprobengréfle, kann dies dazu
fithren, dass etwaige Effekte nicht mehr inferenzstatistisch abgesichert werden kon-
nen. Folglich muss zwischen moglichst strengen Kriterien und sparsamen Model-
len abgewogen werden. Vor diesem Hintergrund wurden in weiteren Analysen nicht
alle, sondern nur die Variablen als Kontrollvariablen aufgenommen, bei denen die
standardisierten Mittelwertunterschiede, nach dem Matching, den von Caliendo und
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Tab. 4 Ergebnisse der Mehrebenenanalysen mit Kontrollvariablen (standardisierte Mittelwertunterschie-
de>0,10 SD bzw.>10%)

PIRLS 06 TIMSS 07 PISA-E 06

Niehuten 160 104 104 588 588 588

Necniter 3101 2185 2185 14685 14685 14685

Doméne Lesen Mathe NaWi Lesen Mathe NaWi

Model @ (2 (3) Q) () (6)

Feste Effekte

Intercept 543,69%* 522,85%* 530,98%** 495,02%** 500,07** 516,94**
(3,21) (3,26) (3,90) (3,98) (3,47) (3,51)

GT -8,28 (5,45) -4,27(6,01) -1,24(6,25) -3,08 (5,56) -5,38(5,14) -6,54 (5,10)

Migl -19,06** -14,79 -32,06* -12,8* (5,47) -20,31%* -18,06%**
(5,49) (10,03) (15,06) (5,46) (5,01)

Mig2 -33,32%* -27,91%* -52,87%* -45,99%* -44,07** -62,82%*
(5,88) (6,30) (8,25) (4,16) (3,48) (3,68)

HISEI 1,04** 1,20%* 1,33%* 0,44%* 0,64** (0,06) 0,62**
(0,10) (0,15) (0,16) (0,07) (0,06)

GT*Migl -4.31(7,26) -3,63 -4,37 (18,02) 1,49 (7,88) -0,51 (6,96) 3,98 (6,66)

(12,19)
GT*Mig2 -1,98 (8,11) -11,13 -18,39 9,67 (5,81) 8,10 (4,61) 13,08%%*
(10,30) (11,84) (5,07)

GT*HISEI 0,26 (0,14) -0,06 (0,21) -0,21(0,23) 0,02 (0,09)  -0,03 (0,09) 0,00 (0,10)

Kontrollvari- (2)! V()2 V() V) N2y V@)

ablen

Zufallseffekte

o, 2716,48**  3137,09%*  4035,03** 5033,93%*%  4324,95%* 4666,17**
(99,08) (141,95) (186,49) (84,95) (75,88) (65,53)

o, 804,69** 339,36* 321,25% 3859,66** 3347,72%* 3344,77**
(239,76) (167,61) (133,39) (227,52) (201,61) (191,42)

o, 0,04 1,00 364,06 1946,6* 1498,63* 690,45*
(158,17) (495.81) (814,01) (813,51) (631,04) (288,36)

o, 432,42 114,14 442,1 1329,62** 42428 538,11**
(256,32) (332,21) (460,74) (329,32) (327,81) (187,86)

o’ 0,01 (0,11) 0,02 (0,12) 0,03 (0,14) 0,09 (0,08) 0,16* (0,08)  0,13* (0,06)

Es sind nicht standardisierte Parameter angegeben und clusterrobuste Standardfehler in Klammern.
Signifikanzniveaus sind durch *=0,05 und **=0,01 gekennzeichnet.

Kontrollvariablen auf Schulebene sind:
Kompetenzen;

2=Migration:

Besuch kultureller

Familiensprache

'=Besuch kultureller Veranstaltungen, Vorschulische
Veranstaltungen,

Deutsch

(Héufigkeit); *=Familienklima: Zu Hause wohl fithlen, Familienklima: Eltern bei Problemen da.

Kopeinig (2008) vorgeschlagenen (strengen) Schwellenwert von 0.03 SD bzw. 3%
uiberschreiten. Dies trifft bei IGLU auf sechs, bei TIMSS auf sieben und bei PISA auf
acht Kovariaten zu.

Die Ergebnisse dieser Analysen sind in Tab. 4 und 5 dargestellt.* Wiederum besté-
tigt sich der Befund der vorangegangenen Analysen: Im Leistungsniveau an Halb-
und Ganztagsschulen konnen keine signifikanten Unterschiede beobachtet werden.
Und auch in Bezug auf Bildungsungleichheit bietet sich ein unveridndertes Bild. Es
koénnen wiederum (mit einer einzigen Ausnahme in Tab. 4 und zwei in Tab. 5) keine
signifikanten Unterschiede in der Kopplung zwischen Herkunft und Leistung beob-
achtet werden.
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Tab. 5 Ergebnisse der Mehrebenenanalysen mit Kontrollvariablen (standardisierte Mittelwertunterschie-
de >0.03 SD bzw. >3 %)

PIRLS 06 TIMSS 07 PISA-E 06
Niehuten 160 104 104 588 588 588
Ncniter 3101 2185 2185 14685 14685 14685
Doméne Lesen Mathe NaWi Lesen Mathe NaWi
Model @ 2 3) @ (5) (6)
Feste Effekte
Intercept 545,72%%* 476,66** 479,15%* 545,77** 548,89%* 566,32%%*
(2,89) (23,29) (24,42) (4,23) (4,03) (3,87)
GT -8,70 (4,64)  -0,45(4,96) 2,02(529) -0,67(3,38) -1,67(3,00) -2,58(2,93)
Migl -16,10%* -2,24 8,1(76,94) 3,38(11,77) -4,07 (11,87) -3,62 (20,40)
(5,44) (54,23)
Mig2 -34,76** -23,71 -39,98 -35,08** -42,16%* -51,79%*
(5,56) (33,24) (45,22) (7,88) (7,26) (4,68)
HISEI 0,98%* (0,11) 2,20** 2,49* (1,04) 0,17 (0,12)  0,45%*(0,13) 0,49**
(0,85) (0,13)
GT*Migl -0.07 (7,26)  -4,74 -3,49 2,90 (7,65) -0,10(6,92) -6,54(21,88)
(12,28) (16,13)
GT*Mig2 -0,69 (7,49) -11,33 -17,74 12,25* 8,19 (4,45) 13,27**
(9,20) (10,52) (5,65) (3,00)
GT*HISEL 0,29 (0,14) -0,12 (0,20) -0,25(0,23) -0,02 (0,09) -0,04 (0,09) -0,02 (0,10)
Kontroll-va-  (6)! N(7)? N(7)2 \(8) \(8)? V(8)?
riablen
Zufallseffekte
o, 2715,68** 3120,58**  4070,10%*  5029,11%* 4323,86** 4681,04**
(99,58) (138,02) (156,40) (84,21) (75,23) (69,16)
o, 407,85%* 172,03* 176,34* 1023,31%* 793,84%* 709,34%%*
(132,01) (78,12) (77,75) (80,96) (69,01) (59,75)
o, 0,49 (214,62) 0,70 5,15 1590,82* 1196,73* 399,66
(642,23) (693,56) (726,67) (587,28) (237,88)
o, 251,56 54,95 205,23 1103,26** 317,12 206,99
(216,49) (209,36) (296,95) (281,14) (247,68) (322,88)
o’ 0,01 (0,10) 0,02 (0,11) 0,01 (0,16) 0,07 (0,07) 0,13 (0,07)  0,13* (0,06)

Es sind nicht standardisierte Parameter angegeben und clusterrobuste Standardfehler in Klammern.

Signifikanzniveaus sind durch *=0,05 und **=0,01 gekennzeichnet. Kontrollvariablen auf Schulebene
sind: '=Besuch kultureller Veranstaltungen, Familienklima, Haushaltseinkommen, HISEI, Migration:
Deutsch Familiensprache (ja/nein), Vorschulische Kompetenzen; *=Biicher zuhause, Elterliche
Bildung: Realschulabschluss, Elterliche Bildung: (Fach-)Abitur, Familienklima, HISEI, Migration:
Familiensprache Deutsch (Héaufigkeit), Besuch kultureller Veranstaltungen; 3=HISEI, Familienklima:
Zu Hause wohl fiihlen, Familienklima: Eltern bei Problemen da, Schulform Hauptschule, Schulform
Mehrere Bildungsgéinge, Schulform Gesamtschule, Schulform Berufliche Schule.

5 Zusammenfassung und Diskussion

In unserer Studie betrachteten wir die Primar- und die Sekundarstufe, sowie Kom-
petenzen in den Doménen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften. Neben dem
Leistungsniveau analysierten wir Bildungsungleichheit an Halb- und Ganztagsschu-
len. Unsere Analysen beruhen auf reprédsentativen Stichproben aus drei groBflichig
angelegten Schulleistungsstudien. Zusammenfassend bieten die Ergebnisse so gut
wie keine empirische Evidenz dafiir, dass die Organisationsform von Schule einen
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Effekt auf die Schiilerleistung hat. Trotz des erweiterten Zeitbudgets ist das Leis-
tungsniveau an Ganztagsschulen nicht héher und die Bildungsungleichheit nicht
geringer als an Halbtagsschulen.

Diese Ergebnisse miissen vor dem Hintergrund betrachtet werden, dass mit dem
Ausbau von Ganztagsschulen vielféltige Ziele verfolgt werden. Neben ebenso wich-
tigen Aspekten, wie der Forderung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf oder der
sozialen Entwicklung, sind Schiilerkompetenzen nur ein Kriterium, wenn nach den
Effekten von ganztdgiger Bildung und Betreuung gefragt wird. Des Weiteren sind
Riickschliisse auf die Effekte bestimmter Maflnahmen und Programme mit Beob-
achtungsstudien eine methodologische Herausforderung. Die kritische Annahme der
vorliegenden Analysen ist, dass es mithilfe des Propensity Score Matchings gelungen
ist, zwei Gruppen von Halb- und Ganztagsschulen zu bilden, die sich nicht in Bezug
auf andere Pradiktoren von Schiilerleistung unterscheiden (conditional independence
assumption). Wie plausibel ist diese Annahme? In den von uns verwendeten Schul-
leistungsstudien kdnnen wir auf ein ausfiihrliches Repertoire an Informationen zu
unterschiedlichen Merkmalen zur Schulkomposition zuriickgreifen. Interessanter-
weise werden bereits vor dem Matching kaum systematische Unterschiede zwischen
Halb- und Ganztagsschulen beobachtet. Das Matching verringert die beobachteten
Differenzen weiter. Des Weiteren liegen in IGLU und PISA Informationen zur Vor-
leistung vor. Wenngleich die Elterneinschéitzung (IGLU) und die Ubergangsempfeh-
lung (PISA) sicherlich messfehlerbehaftet sind, bieten diese Informationen durchaus
die Moglichkeit ein rudimentéres Value Added Modell zu schitzen und somit auch
den Einfluss unbeobachteter konfundierter Variablen zu kontrollieren.

Trotz dieser Einschrénkungen dringt sich die Frage auf, inwiefern der Ausbau von
Ganztagsschulen als ReformmaBnahme wirkt. Dabei stellt sich weniger die Frage, ob
ganztdgige Bildung und Betreuung wirken konnte, sondern ob sie in der gegenwiérti-
gen Ausgestaltung wirkt. In der vorliegenden Untersuchung haben wir keine Modell-
programme (bzw. Modellschulen) untersucht, sondern gegenwartige Verdnderungen
und Entwicklungen in ganz Deutschland betrachtet. Hierbei gilt es zu beachten, dass
als die von uns verwendeten Daten erhoben wurde, ein Grofteil der Ganztagsschulen
erst kiirzlich von einer Halb- in eine Ganztagsschulen umgewandelt wurden (vgl.
Hohmann et al. 2007). Dabei muss kritisch angemerkt werden, dass Fordermittel vor
allem in Rdumlichkeiten (z. B. Mensen) investiert wurden. Wenngleich eine entspre-
chende Infrastruktur wohl als notwendige Bedingung fiir den Ganztagsbetrieb gelten
kann, so gibt es gleichzeitig weitere Gelingens-Bedingungen. Beispielweise scheint
es zumindest plausibel, dass das zuséitzliche padagogische Personal eine fundierte
akademische Ausbildung benétigt, damit Schiilerinnen und Schiiler tatséchlich bes-
ser lernen. Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass dies oftmals nicht der Fall ist
(Hohmann et al. 2007). Insofern halten wir es fiir naiv zu schlussfolgern, dass Ganz-
tagsschulen nicht wirken konnen. Vielmehr interpretieren wir unsere Ergebnisse
dahingehend, dass die gegenwiértige organisatorische, padagogische oder personelle
Ausgestaltung ganztigiger Bildung und Betreuung in der aktuellen Form nicht zu
den erhofften Effekten hinsichtlich einer Verbesserung von fachlichen Schiilerkom-
petenzen fiihrt.

Schlussendlich weisen wir auf einen nach wie vor existenten Forschungsbedarf
hin. Wenn in der Begleitforschung zum milliardenschweren ,,Investitionsprogramm
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Zukunft Bildung und Betreuung® darauf verzichtet wird, Tests in den zentralen Kompe-
tenzdoménen durchzufiihren und das bisherige Studiendesign keine Vergleichsgruppe
von Halbtagsschulen vorsieht, so sind die Motive hierfiir kaum wissenschaftlicher
Natur. Mit Sorge beobachten wir auch, dass mittlerweile darauf verzichtet wird, die
Stichproben internationaler Schulleistungsstudien zu erweitern. Die sogenannten Lan-
dervergleiche im Rahmen der Uberpriifung der Erreichung der Bildungsstandards
bieten hierfiir kaum einen Ersatz, da im Rahmen dieser Untersuchungen nur einige
wenige individuelle Schiilerinformationen erhoben werden, nicht aber Schulmerkmale,
wie etwa die Organisationsform. Zur Verdeutlichung: unsere Kritik soll nicht als Kri-
tik am Ausbau von Ganztagsschulen verstanden werden. Vor dem Hintergrund unserer
Befunde muss jedoch iiber die Qualitdt und die Art und Weise des Ausbaus nachgedacht
werden. Hierbei allein den Schulen die Verantwortung zu geben, mag bildungspolitisch
vorstellbar sein, aus wissenschaftlicher Perspektive scheint es allerdings geboten, unter
Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur des Schulsystems iiber Ausbauwege, sowie
Qualititssicherungs- und -entwicklungsmafinahmen nachzudenken.

Anmerkungen

1  Die PISA-Daten wurden vom Forschungszentrum am IQB Berlin bereitgestellt (Prenzel, M.
et al. (2010): Programme for International Student Assessment 2006 (PISA 2006). Version: 1.
IQB — Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen. Datensatz. http://doi.org/10.5159/
IQB_PISA_2006_v1).

2 In PISA wurde nicht erhoben, seit wann die Schulen als Ganztagsschule organisiert sind und an wel-
chen Ganztagsangeboten die Schiilerinnen und Schiiler teilnehmen.

3 Eine genaue Aufstellung aller Items ist bei den Autoren auf Anfrage zu erhalten.

4 Eine Grundvoraussetzung fiir das Matching ist, dass es ausreichend Vergleichsschulen gibt. In Bezug
auf die Bundeslédnder ist das nicht immer der Fall. Wahrend sich in der PISA-E-Stichprobe in allen
Bundeslandern mehr Halbtags- als Ganztagsschulen in der Stichprobe befinden, enthilt die (viel
kleinere) TIMSS-Stichprobe in Bremen (n=2), Hamburg (n=4), Mecklenburg-Vorpommern (n=2)
und Sachsen-Anhalt (n=5) ausschlielich Halbtagsschulen, in Berlin (»=7) hingegen nur Ganz-
tagsschulen. Diese Bundeslander wurden fiir die Analysen mit TIMSS-Daten komplett entfernt. Des
Weiteren befanden sich im Saarland, NRW, Brandenburg und Sachsen mehr Halbtagsschulen als
Ganztagsschulen in der Stichprobe. In diesem Fall wurden zufillig genau so viele Ganztagsschulen
ausgewdhlt und geldscht, bis die Anzahl der Ganztagsschulen der Zahl der Halbtagsschulen ent-
spricht. In der IGLU-Stichprobe trifft dasselbe Problem auf, allerdings nur in Berlin. Den 16 Berli-
ner Ganztagsgrundschulen, stehen nur 8 Halbtagsgrundschulen gegeniiber, somit wurden zufillig 8
Ganztagsschulen von den Analysen ausgeschlossen.

5 Bei den stetigen Kovariaten betrachten wir neben Mittelwertunterschieden zusitzlich noch die Streu-
ung der Variablen in den beiden Gruppen. Hierbei sollte das Verhiltnis der Varianzen in der Treat-
ment- und der Kontrollgruppe (6,,/c, ;) zwischen 0,5 und 2 liegen (vgl. Becker 2011). Das trifft auch
auf fast alle Variablen zu, wobei der Anteil an Eltern mit Realschulabschluss in der TIMSS-Stich-
probe die einzige Ausnahme bildet: Hier liegt die Varianz in der Gruppe der Ganztagsschulen bei
0,;=0,028 und in Halbtagsschulen bei 6, ,=0,013 (6,,/0,_2,24). Da iiber alle drei Studien hinweg
nur eine einzige Variable (knapp) auBerhalb der vorgeschlagenen Grenzwerte liegt, schlagen wir vor
diesen Unterschied nicht zu iiberinterpretieren.

6  Bei den Modellschdtzungen mit Kontrollvariablen ist bei den TIMSS-Daten in Naturwissenschaft
(Tab. 5, Modell 3) einer von fiinf Durchldufen mit den unterschiedlichen Plausible Values nicht kon-
vergiert. Die Ergebnisse beruhen auf Analysen mit den anderen vier Plausible Values.
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