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Zusammenfassung

In den letzten Jahren wurden von Seiten der Bildungspolitik, im Kontext
von Chancengleichheit in Bildungsverldufen, neben dem schulischen Ler-
nen (formale Lernprozesse mit Zertifizierung) auch auBlerschulische Lern-
prozesse in den Blick genommen, von denen vermutet wird, dass sie in ei-
nem positiven Zusammenhang mit den schulischen Leistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler stehen konnten. In dieser Debatte geht es um nichtfor-
males Lernen (verstanden als bewusste Lernprozesse, jedoch ohne Zertifi-
zierungen) und informelles Lernen (verstanden als unbewusste Lernprozes-
se). Bislang liegt wenig forschungsgestiitztes Wissen iiber die Funktionen,
Felder und Effekte dieses Lernens fiir den Kompetenzerwerb der Kinder
und Jugendlichen vor. Die vorliegende Studie leistet einen Beitrag zur
SchlieBung dieser Forschungsliicken, indem iiberpriift wird, ob und wie sich
Dimensionen des nichtformalen und informellen Lernens iiberhaupt empi-
risch abbilden lassen und ob schulintern oder schulextern organisierte An-
gebote informellen bzw. nichtformalen Lernens als zusétzliche Forderange-
bote einen erkennbaren Einfluss auf die Sprachentwicklung im Deutschen
(Lesekompetenz) von Schiilerinnen und Schiilern haben.

Schlagworte: Spezifikation informelles und nichtformales Lernen, Forder-
kurse, Migrationshintergrund, Lesekompetenz
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Abstract

Recently, in addition to governmental educational policies, extra-curricular learning programs have also
been taken into account within the academic discourse, because they seem to be an important factor in
students’ academic achievements. This discussion seeks to differentiate between non-formal learning
processes (meaning intentional, conscious learning without certification) and informal learning processes
(meaning subconscious learning). To date there is a distinct lack of research as to the function, faculty
and effect of learning and the acquisition of new skills by children and adolescents. One of the few
methodological approaches comes from research in full-time schools. The results of this research quanti-
fy participation levels at schools but generally say little about the acquisition of skills. This paper seeks
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to contextualize current knowledge and the state of the academic discussion by questioning how partici-
pation in both school-based and extra-curricular educational programs affects the quality of language de-
velopment.

Keywords: Specification informal and non-formal learning, Extra-curricular tuition, Migration back-
ground, Reading literacy

1 Problemstellung

Heutzutage besteht breiter Konsens dariiber, dass die Férderung von Bildung nicht allein
als Optimierung der Institution Schule angelegt sein kann, sondern dass auch andere Orte
der Bildung einen hohen Stellenwert fiir den Bildungserfolg von Kindern und Jugendli-
chen besitzen (vgl. Rauschenbach u.a. 2004, S. 11). Der erweiterte Blick auf Bildungsin-
stitutionen mit Riicksicht auf die Lebens- und Lernwelten von Kindern und Jugendlichen
hat mittlerweile viele Reformvorschldge und bildungspolitische Programme hervorge-
bracht. So sollen beispielsweise bei dem Ausbau von Ganztagsschulen auch nichtformale
Angebote sowie Forderkurse, die vermehrt informelles Lernen zulassen, in den schuli-
schen Ablauf integriert werden. Dabei erhielt die Kooperation zwischen Schule und Ju-
gendhilfe bei der Umsetzung zum Ausbau von Ganztagsschulen einen besonderen Stel-
lenwert (vgl. Rauschenbach u.a. 2004, S. 211ff).

Bisher fehlt es jedoch an systematischen empirischen Untersuchungen, welche die
Auswirkungen der Teilnahme an den entsprechenden Bildungsangeboten auf die Bil-
dungsbiographie der Kinder und Jugendlichen eingehend betrachten, um feststellen zu
konnen, ob sie — wie intendiert — Lernen férdern und soziale Ungleichheiten auszuglei-
chen vermdgen (vgl. Solga/Dombrowski 2009, S. 25-40). Auch liegen, trotz der vermehr-
ten bildungspolitischen Forderung zur Aufnahme der informellen und nichtformalen Bil-
dungsbereiche in die Bildungsforschung sowie der wachsenden Literatur zur theoreti-
schen Grundlage und Anwendung in der padagogischen Forschung, bisher nur wenige
Arbeiten zur eindeutigen Klassifizierung des informellen und nichtformalen Lernens vor.
Disparate Definitionen erschweren eine eindeutige Zuordnung von Lernformen zu den
Bereichen (vgl. hierzu Grund 2007, S. 101).

Die vorliegende Untersuchung leistet einen Beitrag zur SchlieBung vorhandener For-
schungsliicken, indem zunéchst iiberpriift wird, ob sich informelle und nichtformale Lern-
formen als empirisch replizierbare Konstrukte modellieren lassen. Im Anschluss daran
wird anhand deskriptiver Statistiken dargestellt, wie die Nutzungshédufigkeiten der ver-
schiedenen Lernformen mit einzelnen Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler (wie z.B.
Geschlecht und Migrationshintergrund) korrespondieren. AbschlieBend wird {iberpriift,
inwieweit nichtformales und informelles Lernen, welches schulextern oder durch den zu-
nehmenden Ausbau von Ganztagsschulen auch schulintern stattfindet, einen Einfluss auf
die sprachlichen Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern nimmt. Unter ,sprachlichen
Fahigkeiten® verstehen wir hier Lesefahigkeiten in der deutschen Sprache.
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2 Theoretischer Hintergrund

In den letzten Jahren haben sich Stimmen in nationalen sowie internationalen Debatten
gemehrt, die eine Differenzierung in informelles, nichtformales und formales Lernen ein-
fordern. Fiir den deutschsprachigen Raum haben sich insbesondere Overwien (2004),
Dohmen (2001), Otto/Rauschenbach (2008) sowie Rauschenbach u.a. (2004) der Heraus-
forderung gestellt, die Begriffe im Kontext ihrer Entstehung zu erldutern und einen For-
schungsiiberblick iiber die sehr vielfiltigen Studien sowohl im internationalen Bereich als
auch fiir Deutschland darzustellen sowie auf vorhandene Forschungsliicken hinzuweisen.

Fiir die européischen Staaten gestaltete sich nach Overwien (2004, S. 52-58) zunichst
eine einheitliche Darstellung der Termini aufgrund der verschiedenen Bildungssysteme
als schwierig. 2001 wurde erstmalig eine einheitliche politische Definition durch die Eu-
ropdische Kommission festgelegt, die im September 2012 revidiert und modelliert wurde
(vgl. Europdische Kommission 2012, S. 18).

Wiéhrend 2001 das nichtformale Lernen auf alles Lernen auflerhalb von Bildungs- und
Berufsbildungseinrichtungen bezogen wurde, wurde 2012 auf diese ,absolute‘ Abgren-
zung verzichtet. Auch wurden die neueren Definitionen um weitere mogliche Lernorte
sowie Lernumgebungen erginzt (vgl. Habben 2013). Diese Definition kniipft an die
Sichtweise von Marsick/Watkins (1990, zitiert nach Overwien 2005, S. 344) an, die be-
reits 1990 hervorheben, dass informelles Lernen auch in Institutionen stattfinden kann,
jedoch nicht in typischen ,Unterrichtseinheiten‘. Damit wird in den neueren Definitionen
nicht ausgeschlossen, dass nichtformales und informelles Lernen auch im formalen Kon-
text stattfinden kann. Dabei betonen sie, dass informelles Lernen durch anregungsreiche
Lernumgebungen oder durch das Schaffen von Gelegenheiten, in denen eigene Entschei-
dungen oder Selbststeuerung gestirkt werden, von anderen Personen organisiert und un-
terstiitzt werden kann.

In der deutschen Bildungsforschung gab es lange Zeit kein einheitliches Verstiandnis
der Begriffe des informellen, nichtformalen und formalen Lernens. Eine systematische
Hinwendung zu den Begrifflichkeiten ist der entwicklungspolitisch orientierten Erzie-
hungswissenschaft (vgl. Overwien 2005, S. 342) sowie der Erwachsenenbildung (vgl.
Dohmen 2001) und der beruflichen Bildung (vgl. Dehnbostel 1999; Straka 2005) zu ent-
nehmen. Auch in den Sozialwissenschaften, der Jugendforschung und der Freizeitpdda-
gogik wird auf die Bedeutung des Lernens neben formalisierten Institutionen hingewiesen
(vgl. Furtner-Kallmiinzer u.a. 2002; Rauschenbach u.a. 2004; Baumbast/Hofmann-van de
Poll/Liiders 2012).

3 Formale, nichtformale und informelle Bildungsorte und
Modalitaten

In der Konzeption einer Berichterstattung tiber Bildung im Kindes- und Jugendalter vor
und neben der Schule wurden die Orte, Prozesse und Modalitdten der nichtformalen, in-
formellen und formalen Bildung zum Thema eines Nationalen Bildungsberichts (vgl.
Rauschenbach u.a. 2004). In diesem Kontext werden potenzielle Orte visualisiert, an de-
nen die verschiedenen Formen der Bildung stattfinden und Wechselwirkungen zwischen
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ihnen vermutet werden. Die Abbildung 1 zeigt eine exemplarische Skizzierung moglicher
Bildungsorte bzw. Lernwelten, die Kindern und Jugendlichen Lernanregungen bieten. Sie
ist in einem heuristischen und nicht in einem empirischen Sinne zu verstehen. Es fehlt
bislang eine systematische wissenschaftliche Uberpriifung mit derartigen Bildungsorten
sowie empirische Uberpriifungen ihrer — je nach Inanspruchnahme — jeweiligen Potenzia-
le und Effekte (vgl. Barthelmes u.a. 2005, S. 94).

Abb. I: Formale, nichtformale und informelle Bildungsorte und Modalitdten bei Kindern
und Jugendlichen (Quelle: Rauschenbach u.a. 2004, S. 31.)
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Nichtformale Bildungsorte stellen nach Rauschenbach u.a. (2004, S. 29ff.) strukturierte
und rechtlich geregelte Institutionen dar, deren Nutzung und Inanspruchnahme auf frei-
williger Basis geschieht und durch ein hohes Mal an individuellen Gestaltungsmoglich-
keiten gekennzeichnet ist. Im Gegensatz zu formalen Bildungsorten beabsichtigen sie in
geringerem Malfle, Zertifizierungen durchzufiihren. Den informellen Bildungsort sehen
die Autoren in erster Linie im lebensweltlichen Zusammenhang und in der (sozialen)
Umwelt der Bildungsakteure.

Da die Europdische Kommission (2012, S. 18) in ihrer Definition die von vielen Au-
toren hervorgehobenen Merkmale der jeweiligen Eigenschaften des Lernens berticksich-
tigt, orientieren wir uns in der vorliegenden Untersuchung an dieser Differenzierung. Des
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Weiteren haben wir uns bei der Zuordnung der zu untersuchenden Aspekte an die vorge-
schlagene Differenzierung der potenziellen informellen, nichtformalen und formalen Bil-
dungsorte nach Rauschenbach u.a. (2004, S. 13, 31ff.) angelehnt.

Die einzelnen Lernbereiche werden in den statistischen Analysen unserer Untersu-
chung folgendermafBen beriicksichtigt:

»  Bezogen auf das formale Lernen wurden bei der Uberpriifung, ob informelle sowie
nichtformale Forderkurse im Zusammenhang mit dem Lernzuwachs stehen, die Lese-
kompetenz zu Beginn unserer Langsschnittstudie kontrolliert.

* Bezogen auf das nichtformale Lernen wurden die besuchten schulinternen sowie
schulexternen Forderkurse beriicksichtigt. Hierzu zdhlen beispielsweise der Besuch
eines Forderkurses in Deutsch, Mathematik' oder Kurse zur Verbesserung von Lern-
techniken.

* Bezogen auf das informelle Lernen werden die Teilnahme an schulischen Projekten,
Freizeitaktivitdten oder Neigungskursen aufgegriffen. Des Weiteren wird die Haus-
aufgabenunterstiitzung in der Schule oder durch die Eltern, durch Bekannte sowie
Freunde dem informellen Lernen zugeordnet.

4 Forschungsuberblick

Als einer der wichtigsten empirischen Anséitze im deutschsprachigen Raum zur Analyse
von informellen und nichtformalen Bildungsressourcen liegt eine Studie des Deutschen
Jugendinstituts vor (vgl. Furtner-Kallmiinzer u.a. 2002). Ihr ist erstmalig zu entnehmen,
dass nur ein Teil aller Bildungsprozesse im schulischen Kontext stattfindet; der Grofiteil
der Bildungsprozesse spielt sich in auBerschulischen Kontexten und Interaktionen ab (vgl.
auch Harring/Rohlfs/Palentien 2007). In den letzten Jahren wurde informelles Lernen im
sozialen Kontext Gegenstand von Studien. Diese Arbeiten nehmen vor allem reprodukti-
ons- bzw. ungleichheitstheoretische Perspektiven ein und bestétigen iliberwiegend einen
positiv gerichteten Zusammenhang zwischen sozialer (Bildungs-)Schicht und erfolgrei-
chem informellen Lernen (vgl. Grunert 2006; Liebau/Zirfas 2008; Solga/Dombrowski
2009).

Die empirischen Studien zu diesem Bereich weisen auf einen Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft, au8erschulischer Bildung und schulischem Bildungserfolg hin und lassen
vermuten, dass sich soziale Bildungsungleichheit durch die auBerschulische Bildung sogar
noch verstirken kann (vgl. Grunert 2006; Guill 2012). Die Untersuchungen von Grunert
(2006, S. 29) sowie die Ergebnisse des DJI-Kinderpanels (vgl. Zerle 2008, S. 346) zeigen,
dass der Zugang zu unterschiedlichen auBlerschulischen Bildungsraumen stark von den 6ko-
nomischen, sozialen, kulturellen sowie zeitlichen Ressourcen der Herkunftsfamilien deter-
miniert wird. Kinder und Jugendliche aus Familien mit hohem sozialem Status sind im Ver-
gleich zu Kindern aus unteren sozialen Schichten hdufiger in organisierte Freizeitangebote
eingebunden. Aufgrund der oftmals in organisierten Freizeitangeboten anfallenden Gebiih-
ren und Beitrdge, wie sie etwa von Vereinen, Musikschulen oder fiir Sprachkurse erhoben
werden, hingt zudem eine Teilnahme von den finanziellen Ressourcen einer Familie ab
(vgl. Grunert 2006). Entsprechend erscheint es folgerichtig, dass der enge Zusammenhang
zwischen soziodkonomischer Herkunft und Migrationsstatus aufgrund eingeschréinkter
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héuslicher Ressourcen zu einer verminderten Teilhabe von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund an auBerschulischen Lerngelegenheiten fiihrt.

Wie im zwolften Kinder- und Jugendbericht (vgl. Barthelmes u.a. 2005) hervorgeho-
ben wird, gibt es bisher nur wenige Studien, die sich mit den auBerschulischen Bildungs-
prozessen von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund beschéftigen. Die
wenigen Untersuchungen zu diesem Bereich zeigen, dass Kinder mit Migrationshinter-
grund starker in Familien eingebunden und seltener in Vereinen oder Institutionen organi-
siert sind sowie seltener ein Musikinstrument lernen oder auch allgemein weniger Zeit zur
freien Verfiigung haben. In Bezug auf Vereine trifft dieses jedoch nur teilweise zu. Hier
gibt es bei dem Besuch von Jugendfreizeitzentren im Gegensatz zu Jugendverbinden kei-
ne Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. Bar-
thelmes u.a. 2005).

Im Gegensatz zu den auf einer eher kleineren Anzahl an Studien beruhenden Befun-
den zum informellen Lernen waren nichtformale Bildungsorte sowie deren Nutzung (be-
sonders im Bereich der Nutzung von Nachhilfe) Gegenstand zahlreicher Bildungsstudien,
u.a. in PISA und KESS sowie im Sozio-6konomischen Panel (SOEP) und den Shell-
Jugendstudien (vgl. Schneider 2005; Grohlich uv.a. 2009; Leven/Quenzel/Hurrelmann
2010; Guill 2012). Der Blick auf die Nutzung von Nachhilfe erschien relevant, weil ein
schichtspezifischer Zusammenhang vermutet wurde, welcher durch die Verkniipfung von
Nutzungshiufigkeit und finanziellen Ressourcen die sozialen Ungleichheiten im Bil-
dungssektor entstehen lassen bzw. verstirken kann (vgl. Solga/Dombrowski 2009, S. 36).
Die bisherigen Untersuchungen haben diese Vermutung jedoch nur teilweise bestétigen
kénnen und sind bis heute eher widerspriichlich. Insbesondere fehlen nach Schneider
(2005, S. 378) bei der Uberpriifung der Effektivitit von Nachhilfe Lingsschnittdaten, die
die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler — und nicht die Schulnoten — beriicksichtigen.

Bezogen auf die Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern oder andere Personen
wird ebenso eine Verkniipfung von soziodkonomischem Hintergrund und Lernpotential
dieser Form des informellen Lernens vermutet. Es wird angenommen, dass der Lernerfolg
durch die Qualitét der familidren Unterstiitzung bestimmt ist, womit insbesondere Kinder
mit hoherem sozio6konomischen Hintergrund von einer hiuslichen Hausaufgabenhilfe
profitieren konnten. Diese Annahmen konnten jedoch nicht empirisch gestiitzt werden
und es zeigte sich vielmehr, dass sich eine Beaufsichtigung der Hausaufgaben durch die
Eltern oder andere Familienangehorige als kontraproduktiv erweist (vgl. Trautwein/Kol-
ler/Baumert 2001, S. 705f.).

Ein weiterer Bereich der Forschung zu Lernorten in und aulerhalb von Schule beglei-
tet den Ausbau von Ganztagsschulen, da hier zu beobachten ist, dass aulerschulische Bil-
dungsgelegenheiten vermehrt in den schulischen Alltag integriert werden (vgl. Habben
2013). Dabei riickt die Ganztagsschule als Méglichkeit zur Uberwindung von ungleichen
Bildungschancen in den Vordergrund (vgl. Palentien 2007). Die Frage nach dem Verhilt-
nis schulischer und auBlerschulischer Angebote wurde im Kontext der Forschung zum
Ausbau des Ganztagsschulwesens eingehend in der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen StEG (2005-2009) untersucht (vgl. Holtappels u.a. 2007; Klieme u.a. 2010).
Die Ergebnisse der Studie haben gezeigt, dass insbesondere Jugendliche mit Migrations-
hintergrund in den Jahrgéngen fiinf bis neun ihre Schulnoten in Deutsch, Mathematik und
Englisch verbessern konnen, wenn sie eine Hausaufgabenbetreuung besuchen — unter der
Voraussetzung, dass diese Betreuung gut strukturiert ist und die Lernzeit dort effektiv ge-
nutzt wird.



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2013, S. 417-435 423

5 Forschungsfragen

Die empirische Uberpriifung der Effekte von informellen und nichtformalen Lerngele-
genheiten (etwa bezogen auf lernrelevante Einstellungen bzw. den Lernerfolg an sich) in
auBlerschulischen Bildungsprozessen steht noch weitgehend aus. Zwar weisen Studien da-
rauf hin, dass die Nutzungshéufigkeit aulerschulischer Lernangebote stark mit dem sozia-
len Status (und damit auch mit dem Migrationshintergrund) konfundiert ist und dies eine
weitere Dimension von Bildungsungleichheit darstellt. Es mangelt jedoch an Untersu-
chungen, welche die Effektivitit der Teilnahme, bezogen auf den Leistungsstand und die
Leistungsentwicklung unter Beriicksichtigung der sozialen Hintergrundmerkmale aufgrei-
fen.

Entsprechend den bisherigen Erkenntnissen kann davon ausgegangen werden, dass
die Teilnahme an nichtformaler und informeller Bildung von der sozio6konomischen
Herkunft bestimmt ist und Schiilerinnen und Schiiler aus sozial hoher gestellten Familien
haufiger Gelegenheiten zum nichtformalen und informellen Lernen wahrnehmen. Beziig-
lich der Teilhabe an nichtformalen Angeboten (insbesondere in Form von Nachhilfe)
zeigt der Forschungsstand widerspriichliche Ergebnisse, welche im Rahmen dieser Unter-
suchung spezifiziert werden sollen. Des Weiteren zeigen Studien, dass insbesondere Mig-
ranten von der Teilnahme an Ganztagsangeboten (wie z.B. der Hausaufgabenbetreuung)
profitieren, weshalb erwartet wird, dass sich die Teilnahme an schulinternen informellen
Forderangeboten positiv auf die Leistung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund auswirken sollte.

Um die Annahmen {iberpriifen zu kénnen, wird vorab geklart, inwiefern Schiilerinnen
und Schiiler {iberhaupt zusitzliche Lerngelegenheiten nutzen und daran anschlieSend wird
untersucht, ob sich die einzelnen Bereiche des informellen und nichtformalen Lernens
empirisch modellieren lassen. Darauf aufbauend wird dargestellt, welche Schiilerinnen
und Schiiler welche Form der Férderung wahrnehmen, um abschliefend den Zusammen-
hang von Lernerfolg und Teilhabe an schulinternen und schulexternen Forderangeboten
unter Beriicksichtigung weiterer Kontextmerkmale zu beleuchten. Daraus ergeben sich fiir
die vorliegende Untersuchung folgende Forschungsfragen:

*  Wie haufig nutzen Schiilerinnen und Schiiler schulinterne und schulexterne Lernan-
gebote?

« Lassen sich die Bereiche des schulinternen und -externen informellen und nichtforma-
len Lernens empirisch abbilden, und wenn ja: in welchem Verhéltnis stehen sie zuei-
nander?

*  Wie gestaltet sich die Nutzungshaufigkeit der einzelnen Teilbereiche in Abhidngigkeit
ausgewihlter Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler?

*  Wie héngt die Nutzung der verschiedenen Lerngelegenheiten mit dem Lernerfolg von
Schiilerinnen und Schiilern zusammen?

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage werden deskriptive Statistiken zur Nut-
zungshéufigkeit der verschiedenen Angebote vorgestellt. Daran anschlieBend wird anhand
von konfirmatorischen F aktorenanalysen2 iberpriift, inwiefern sich die erhobenen Nut-
zungshaufigkeiten von zusitzlichen Forder- und Lernangeboten in die einzelnen Dimen-
sionen der nichtformalen und informellen Bildungsbereiche unterteilen lassen. Darauf
aufbauend wird mit Hilfe deskriptiver Auswertungen analysiert, inwieweit die Teilnahme
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an nichtformalen und informellen Lernangeboten mit individuellen Merkmalen der Schii-
lerinnen und Schiiler zusammenhingt. Um Wirkungszusammenhinge von nichtformalen
und informellen Lerngelegenheiten abbilden zu konnen, wird im letzten Schritt mit Hilfe
der Regressionsanalyse iiberpriift, ob die Teilnahme an Férdermafnahmen im Zusam-
menhang mit der Lesekompetenzentwicklung steht.

6 Daten

Den Analysen dieses Beitrags liegen die Daten aus der Hamburger Léngsschnittstudie
SPRABILON ,,Sprachentwicklung bilingualer Kinder in longitudinaler Perspektive*
(2009-2012) zugrunde, welche am Institut fiir International Vergleichende und Interkultu-
relle Erziehungswissenschaft an der Universitdt Hamburg durchgefiihrt wurde. Die Studie
wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) im Rahmen des For-
schungsprogramms ,,Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachférderung* (FiSS)
gefordert. Es handelt sich um eine Langsschnittuntersuchung zur Entwicklung bilingualer
Sprachfihigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund nach dem Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe unter Einbeziehung relevanter Individual- und Kon-
textfaktoren. Das Projekt SPRABILON kniipft seine Untersuchungen an die Vorarbeiten
an, die im BLK-Modellprogramm ,,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund — ,FORMIG* geleistet wurden (vgl. Gogolin u.a. 2011).

Die Erhebung der Sprachstandsdaten erfolgte {iber einen Zeitraum von zwei Schuljah-
ren mit insgesamt drei Messzeitpunkten. Die Datenerhebung fand sowohl am Anfang als
auch am Ende der 7. sowie am Ende der 8. Jahrgangsstufe statt. Zu allen drei Messzeit-
punkten wurden Schiiler-, Eltern- und Lehrerfragebdgen eingesetzt sowie das Lesever-
stindnis der Schiilerinnen und Schiiler in Anlehnung an Leseverstindniskonzepte von
IGLU und PISA getestet. Schriftliche und miindliche Sprachproduktion wurden zum ers-
ten und dritten Messzeitpunkt erhoben, ebenso wie der kognitive Fahigkeitstest (CFT 20-
R) und ein Wortschatztest (CFT 20-R).

Die Leseitems wurden {iber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg gemeinsam skaliert
(Reliabilitdit EAP/PV=.76) und die WLEs (Warms Weighted-Maximum-Likelihood-
Estimates) als Personenparameter auf einen Mittelwert von 50 und eine Standardabwei-
chung von 10 normiert. Der Mittelwert der Lesekompetenz betrug zum ersten Messzeit-
punkt 43,76 (SD=8,06), zum zweiten Messzeitpunkt 48,21 (SD=8,66) und zum dritten
Messzeitpunkt 50,11 (SD=8,39).

Um einen Vergleich der Sprachentwicklung von FORMIG-geforderten zwei- oder
mehrsprachig aufwachsenden Schiilerinnen und Schiilern und monolingual Deutsch auf-
wachsenden Schiilerinnen und Schiilern vornehmen zu konnen, wurden iiberwiegend
Schulen ausgewihlt, die bereits an FORMIG teilgenommen hatten und jeweils die voll-
standigen Klassen der Kinder aus der FORMIG-Stichprobe befragt (damit handelt es sich
bei SPRABILON um eine Ad-hoc-Stichprobe).

Insgesamt liegen Daten von N=437 Schiilerinnen und Schiiler vor, wobei die Ein-
gangsstichprobe bei N=403 lag, zur zweiten Erhebungswelle N=391 Schiilerinnen und
Schiiler an der Untersuchung teilnahmen und zum dritten Messzeitpunkt N=346 Schiile-
rinnen und Schiiler befragt werden konnten. Fiir n=299 Schiilerinnen und Schiiler (74,2%
der Eingangsstichprobe) liegen Angaben aus allen drei Erhebungswellen vor.
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7 Uberprufung der Faktorenstruktur informeller und
nichtformaler Férderung

Der folgende Abschnitt zeigt die Ergebnisse zur Uberpriifung der latenten Konstrukte ,,in-
formelle und nichtformale Forderung® mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen. Die
Modellfits zeigen, dass sich fiir beide Erhebungszeitpunkte das Mehrfaktorenmodell als
das am besten auf die Daten passende Modell erweist.

Abb. 2: Mehrfaktorenmodell: schulinterne und -externe Forderung in der 7. und 8. Klasse

Forderung im 7. Schuljahr

Deutsch
) .763 .
Mathematik schulinterne
757 Forderung
Lerntechnik nichtformal
.839
LRS 1.000
.884
Hausauf. Betr.
. .876
Neigungskurse schulinterne
.555 Forderung
- informell
Schul kt:
chulprojekte 784
Nachmitt.Betr. .748
.755
Lerntechnik
LRS .964
914
Deutsch schulexterne
912 Forderung
Mathematik nichtformal
.874
Fremdsprache .75
anderes Fach -846

CFI=0.968, TLI=0.974, RMSEA=0.050
Alle berichteten Koeffizienten sind hochsignifikant (p <.001)
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Forderung im 8. Schuljahr

Deutsch
. .808
Mathematik schulinterne
.889 Forderung
Lerntechnik nichtformal
799
LRS .901
.848
. Hausauf. Betr
. .791
Neigungskurse schulinterne
721 Forderung
Schulprojekte informell
.867
Nachmitt.Betr. 715
Lerntechnik -607
LRS .973
.948
Deutsch schulexterne
911 Férderung
Mathematik nichtformal
.861
Fremdsprache .74
anderes Fach -908

CFI=0.965, TLI=0.957, RMSEA=0.060
Alle berichteten Koeffizienten sind hochsignifikant (p <.001)

Die Mehrfaktorenstruktur weist darauf hin, dass sich die einzelnen Forderkurse in die theo-
retisch und normativ begriindeten Bereiche der nichtformalen und informellen Angebots-
formen unterteilen lassen. Obwohl die einzelnen Konstrukte hoch miteinander korrelieren,
was darauf schlielen lésst, dass diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die an einer Form der
Forderung teilnehmen ebenso an anderen Bereichen der Férderung teilnehmen, bildet das
Generalfaktorenmodell, welches impliziert, dass man von einem Forderindex ausgehen
kann, der sich qualitativ nicht differenzieren lasst, die Datenstruktur weniger gut ab (Gene-
ralfaktorenmodell Forderung 7. Klasse: CFI=0.952, TLI=0.943, RMSEA=0.067; General-
faktorenmodell Forderung 8. Klasse: CF1=0.925, TLI=0.911, RMSEA=0.086).
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8 Deskriptive Befunde

Tab. I: Prozentuale Beteiligung an zuséitzlichen Forderkursen der 7. und 8. Klasse sowie
Darstellung der Skalenkennwerte

Nutzung schulinterner Férderung
Fragestellung: An welchen Angeboten hast du in diesem Schuljahr
in der Schule teilgenommen?

7. Klasse 8. Klasse

Nichtformale Férderung % (n) % (n)
Forderkurs/Stiitzkurs in Deutsch 24,6 (86) 17,7 (58)
Forderkurs/Stutzkurs Mathematik 24,5 (85) 9,8 (32)
Kurs zur Verbesserung v. Lern- 0. Arbeitstechniken 17,7 (61) 18,7 (61)
Forderkurs fur Legasthenie/Rechtschreibschwéache 10,5 (36) 10,2 (33)
Skala "Schulinterne Férderung (nichtformal)"

erklarte Varianz (%): 58,31 58,59

Cronbachs Alpha: 0,749 0,755
Informelle Férderung
Hausaufgabenhilfe/Hausaufgabenbetreuung 18,3 (63) 16,3 (53)
Teilnahme an Neigungskursen, Zusatzunterricht in der Schule (z.B.
Musik, Sport) 30,1 (104) 29,4 (96)
langerfristige Projekte 22,4 (77) 22,6 (74)
Nachmittagsbetreuung 13,3 (43) 18,0 (59)
Skala "Schulinterne Férderung (informell)"

erklarte Varianz (%): 49,07 52,63

Cronbachs Alpha: 0,640 0,695

Nutzung schulexterner Férderkurse
Fragestellung: Hast du in diesem Schuljahr auBerhalb der Schule zusétzlichen
Unterricht gehabt, um deine Leistungen zu verbessern?

7. Klasse 8. Klasse
Nichtformale Férderung % (n) % (n)
Nachhilfe im Fach Deutsch 14,1 (49) 13,0 (43)
Nachhilfe im Fach Mathematik 18,6 (64) 19,0 (63)
Nachhilfe in einem anderen Fach 10,5 (36) 9,9 (33)
Kurs zur Verbesserung v. Lern- o. Arbeitstechniken 12,1 (42) 9,6 (32)
Forderkurs fur Legasthenie/Rechtschreibschwache 10,2 (35) 7,6 (25)
Nachhilfe in einer Fremdsprache 17,9 (62) 17,7 (59)
Skala "Schulexterne Férderung (nichtformal)"
erklarte Varianz (%): 58,66 58,91
Cronbachs Alpha: 0,854 0,849

Um einen Eindruck zu bekommen, wie insgesamt die Beteiligungsquoten an den nichtfor-
malen und informellen Bildungsangeboten iiber die letzten beiden Erhebungswellen aussa-
hen, werden in der Tabelle 1 die prozentuale Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler an
zusitzlichen schulinternen und schulexternen Angeboten in den Klassenstufen 7 und 8 auf-
gezeigt sowie die Skalenkennwerte der anhand der explorativen Faktorenanalyse errechne-
ten Skalen® dargestellt. Abgebildet werden die Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens
ein- bis zweimal im Monat oder haufiger eine Férderung aufgesucht haben.

Insgesamt zeigt sich, dass in der 7. Klasse von den schulinternen Angeboten beson-
ders Forderkurse in Deutsch (24,6%) und Mathematik (24,5%) aufgesucht werden. Der
Besuch der Forderkurse fiir das Fach Deutsch und Mathematik nimmt jedoch zur 8. Klas-
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se hin deutlich ab. Etwas weniger oft werden in der 7. Klasse schulinterne Forderkurse fiir
andere Féacher und Kurse zur Verbesserung der Lerntechniken aufgesucht. Hier ist jedoch
ein leichter Anstieg in der Teilnahme zur 8. Klasse zu vermerken. In Bezug auf die Teil-
nahmequote von Neigungskursen (um die 30%) und Schulprojekten (um die 22,4%) zei-
gen sich zwischen der 7. und 8. Klasse kaum Veridnderungen. Die Teilnahmequote an der
Hausaufgabenbetreuung nimmt leicht ab (von 18,3 auf 16,3%), an der Nachmittagsbe-
treuung leicht zu (von 13,3 auf 18,0%). Hinsichtlich der Nutzung von aufBlerschulischen
Forderangeboten zeigen sich hingegen nur geringfiigige Verdnderungen zwischen der 7.
und 8. Klasse. Mit knapp 20% werden gleich hiufig Forderkurse fiir eine Fremdsprache
oder fiir das Fach Mathematik aufgesucht. Demgegeniiber gaben knapp 14% der an
SPRABILON beteiligten Schiilerinnen und Schiiler in der 7. und 8. Klasse an, in dem
Fach Deutsch eine zusitzliche aullerschulische Forderung zu erhalten. Die Angaben zur
erklarten Varianz und zum Cronbachs Alpha der Skalen liegen je nach Skala in einem zu-
friedenstellenden bis guten Bereich.

9 Teilnahme an Férderangeboten in Abhangigkeit von
Merkmalen der Schilerinnen und Schiler

Im Folgenden wird untersucht, welche Formen der Férderung von welchen Schiilerinnen
und Schiilern genutzt werden.*

Tab. 2: Teilnahme an Férderangeboten im 8. Schuljahr und mittlere Leseleistung am
Ende des 7. Schuljahres

Leseleistung am Ende der 7. Klasse (M=49,0/SD=8,9)

Férderung in der 8. Klasse teilgenommen nicht teilgenommen

M SE n M SE n
schulintern
nichtformal 45,5 0,84 77 49,7 0,62 212
informell 48,9 0,85 174 48,0 0,64 116
schulextern
nichtformal 45,5 0,90 54 49,1 0,59 239

Wie den Werten der Tabelle 2 zu entnehmen ist, weisen diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler, die in der 8. Klasse an schulinterner oder schulexterner Férderung teilgenommen
haben die geringeren Lesekompetenzwerte am Ende der 7. Klasse auf als die Schiilerin-
nen und Schiiler, die keine zusétzlichen Foérderangebote im darauf folgenden Schuljahr
genutzt haben. In beiden Fillen unterscheiden sich die Leseleistungen hochsignifikant
voneinander. Dies spricht dafiir, dass die Forderung tatséchlich diejenigen erreicht, die
diese benotigen und sich die nichtformalen Angebote spezifisch auf einen Nachteilsaus-
gleich und die Forderung in zentralen Unterrichtsfichern beziehen. Die Teilnahme an in-
formeller schulinterner Forderung ist hingegen unabhéngig von der erbrachten Leistung
am Ende des 7. Schuljahres, was die Annahme stiitzt, dass sich die informellen Angebote
cher auf eine umfassende Personlichkeitsentwicklung und die Verfolgung individueller
Interessen bezieht.



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2013, S. 417-435 429

Tab. 3: Teilnahme an Forderangeboten im 8. Schuljahr im Zusammenhang mit
ausgewihlten Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler

Stichprobe insgesamt Teilnahme Forderung

intern extern
i nicht-formal informell nicht-formal
% (n) % (n) % (n) % (n)
Migrationsstatus l
kein Elternteil im Ausland geboren 40,2 (171) + 31,4 (27) 35,4 (45) 32,8 (19)
ein Elternteil im Ausland geboren 15,5 (66) 17,4 (15) 19,7 (25) 24,1 (14)
beide Elternteile im Ausland geboren 44,2 (188) ' 51,2 (44) 44,9 (57) 43,1 (25)
100 (425) | 100 (86) 100 (127) 100 (58)
Geschlecht
Madchen 50,3 (216) | 54,4 (49) 51,9 (67) 55,9 (33)
Jungen 49,7 (213) | 45,6 (41) 48,1 (62) 44,1 (26)

100 (429) 100 (90) 100 (129) 100 (59)

kulturelles Kapital
< 100 Bicher zuhause 78,7 (321) 76,8 (63) 77,9 (95) 78,6 (44)
> 101 Blcher zuhause 21,3 (87) 23,2 (19) 22,1 (27) 21,4 (12)

100 (408) 100 (82) 100 (122) 100 (56)

Bezogen auf individuelle Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler gibt die Tabelle 3 ei-
nen Uberblick zur Nutzungshiufigkeit der verschiedenen Lernangebote nach Migrations-
hintergrund, Geschlecht und soziokulturellem Status der Schiilerinnen und Schiiler. Ins-
gesamt zeigt sich, dass die Teilnahme an informellen schulinternen Lernangeboten am
hochsten ist (n=127/n=129/n=122) und die Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern, die an
schulexternen nichtformalen Forderangeboten teilnehmen am geringsten ausfillt
(n=58/n=59/n=56). In allen Bereichen der Forderung stellt die Gruppe der Schiilerinnen
und Schiiler, deren Eltern beide im Ausland geboren sind, die {iberwiegende Anzahl an
Teilnehmenden dar. Dies entspricht jedoch weitestgehend der Verteilung innerhalb der
Gesamtstichprobe. Lediglich bei der Teilnahme an schulinternen nichtformalen Angebo-
ten sind die Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden,
leicht {iberreprasentiert, und Jugendliche mit einem im Ausland geborenen Elternteil
nehmen héufiger an schulexternen nichtformalen Forderkursen teil. Im Vergleich zur Ge-
samtstichprobe nehmen Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund insgesamt
weniger hiufig an zusétzlichen Angeboten teil. Hinsichtlich des Geschlechts zeigen sich
keine nennenswerten Unterschiede in der Nutzungshéufigkeit, wobei Méadchen tendenzi-
ell insgesamt haufiger an nichtformalen und informellen Lernangeboten teilnehmen. Je-
doch fallen die Unterschiede bei der Teilnahme weder hinsichtlich des Migrationshinter-
grundes, des Geschlechts noch des Biicherbesitzes signifikant aus. Hinsichtlich der gerin-
gen Unterschiede bei der Teilnahme an nichtformalen Angeboten zwischen Schiilerinnen
und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund muss bei dem vorliegenden Sample
davon ausgegangen werden, dass sich insgesamt {iberwiegend leistungsschwache Schiile-
rinnen und Schiiler aus sozial benachteiligten Familien in der Stichprobe befinden, die
ebenso wie Kinder mit Migrationshintergrund zusitzlicher Férderung bediirfen. Damit
entspricht die Nutzungshéufigkeit verschiedener Forderangebote weitestgehend der Ver-
teilung der Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler in der Gesamtstichprobe.
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10 Ergebnisse der Regressionsanalyse

Tabelle 4 sind schrittweise erweiterte Regressionsmodelle zu entnehmen, die das Lese-
verstdndnis der Schiilerinnen und Schiiler zur dritten Erhebungswelle (Ende Klasse 8) un-
ter Beriicksichtigung verschiedener Hintergrundmerkmale erklaren.

Tab. 4: Regressionsmodell’ zur Erklirung der Lesekompetenz am Ende der 8. Klasse —
unter Beriicksichtigung der im 8. Schuljahr erhaltenen Férderung und weiterer

Hintergrundmerkmale
AV: Leseverstandnis Ende 8. Klasse Regressionkoeffizient
(M=50,11/SD=8,39) Modell1 Modell2 Modell3 Modell4 Model5
Konstante 55,02 54,56 54,63 53,21 51,99
ein Elternteil im Ausl. geboren' -4,900*** -3,908**  -4,046**  -2,686 n.s.
beide Elternteile im Ausl. geboren' -6,388**  -5,684*** -5,834*** -3,732*** -2,902**
interne nichtformale Férderung® -1,456**  -1,434** n.s. n.s.
interne informelle Férderung® n.s. n.s. -0,975 -0,939
Externe nichtformale F('irderung2 n.s. n.s. n.s. n.s.
Hausaufgabenunterstiitzung Eltern® n.s. n.s. n.s.
Hausaufgabenunterstiitzung andere® n.s. n.s. n.s.
Leseverstandnis Ende 7. Klasse® 3,149**  2,899***
Biicher zuhause' 3,369**
Rz 0,145 0,230 0,235 0,376 0,403

Anmerkungen: Signifikanz: ***p<0,001; **p<0,01; *p<0,05; p<,I marginal signifikant, ns: nicht signi-

fikant. Das Geschlecht als unabhéngige Variable wurde nicht beriicksichtigt, da Voranalysen gezeigt ha-

ben, dass es keinen signifikanten Einfluss auf die Leseleistung ausiibt

1 dichotomisiert: Migrationshintergrund 1=ein Elternteil im Ausland geboren, O=alle anderen; 1=beide
Elternteile im Ausland geboren, O=alle anderen; Buchbesitz: 0=<100 Biicher; 1=> 101 Biicher

2 auf Skalenebene, z-standardisiert

3 z-standardisierte Mittelwerte iiber die Haufigkeiten, mit denen Vater und Mutter (,,Hausaufgabenun-
terstiitzung Eltern®) oder GroBeltern, andere Verwandte, Freunde der Eltern, Nachhilfelehrer oder
Freunde (,,Hausaufgabenunterstiitzung andere®) bei den Hausaufgaben unterstiitzen

Modell 1 ist der weithin bekannte Befund zu entnehmen, dass Kinder mit Migrationshin-
tergrund im Durchschnitt ein schlechteres Leseverstindnis aufweisen, als Kinder aus Fa-
milien ohne Migrationshintergrund. Hierbei sind die Disparititen fiir Kinder, deren Eltern
beide im Ausland geboren wurden, stirker ausgepragt, als fiir diejenigen, bei denen nur
ein Elternteil im Ausland geboren wurde. Fiir die verschiedenen Foérderangebote (Modell
2) zeigt sich, dass lediglich die schulinterne nichtformale Férderung einen signifikanten —
negativen — Einfluss auf die Leseleistung nimmt. Dieser negative Wert besagt nicht, dass
die Schiilerinnen und Schiiler bei dieser Férderung eine negative Entwicklung nehmen,
sondern vielmehr zeigt sich auch hier, dass gerade schwichere Schiilerinnen und Schiiler
diese Form der Forderung wahrnehmen. Gleichzeitig verringert sich der Migrationseffekt
unter Berlicksichtigung der zusétzlichen Forderangebote etwas, was darauf hinweisen
konnte, dass beide Effekte konfundiert sind. Erwartungskonform in Bezug auf den bishe-
rigen Forschungsstand wirkt sich die Hausaufgabenunterstiitzung durch die Familie oder
Andere nicht auf die Leseleistung aus (Modell 3). Unter Hinzunahme der Leseleistung am
Ende der 7. Klasse (Modell 4) zeigt sich, dass die Ausgangsleistung neben dem Einfluss
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des Migrationshintergrundes den stérksten Pradiktor fiir die Leseleistung am Ende der 8.
Klasse darstellt. Allerdings zeigt sich, dass unter Berlicksichtigung der Ausgangsleistung
die Leseleistung der Jugendlichen mit einem im Ausland geborenen Elternteil am Ende
der 8. Klasse nicht mehr systematisch schlechter ausfillt als die der Schiilerinnen und
Schiiler ohne Migrationshintergrund.

Des Weiteren hat die schulinterne nichtformale Foérderung unter Kontrolle der Aus-
gangsleistung keinen nachweisbaren Einfluss mehr auf die Leseleistung am Ende der 8.
Klasse. Dies spricht dafiir, dass die zuvor negativen Effekte dadurch zustande kamen,
dass tliberwiegend leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler an zusétzlichen schulin-
ternen Forderkursen teilnehmen. Dariiber hinaus kann dies dahingehend interpretiert wer-
den, dass sich der Leistungsunterschied zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die an
nichtformalen Forderangeboten teilnehmen gegeniiber denjenigen, die keine Forderung
erhalten, nicht weiter vergrofert. Damit fiihrt diese Form der Férderung zwar nicht zu ei-
ner Kompensation der schlechteren Ausgangsleistung, aber zumindest verlduft die Leis-
tungsentwicklung nicht negativer als bei den Kindern, die keine zusétzliche Férderung er-
halten. Wihrend die Teilnahme an nichtformaler Forderung bei gleicher Leistung keine
Effekte zeigt, weist Modell 4 darauf hin, dass auch bei gleicher Ausgangslage diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler, die héufiger schulinterne informelle Forderangeboten besu-
chen mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 10% schlechtere Leistungen am Ende der 8.
Klasse erzielen als diejenigen, die seltener an diesen Angeboten teilnehmen. Auch hier
kann vermutet werden, dass es sich bei dieser Gruppe um besonders leistungsschwache
Schiilerinnen und Schiiler handelt, die dariiber hinaus in ihrer Lernentwicklung weiter
hinter denjenigen zuriickbleiben, die seltener an dieser Form der Forderung teilnehmen.
Dies kann als Hinweis darauf gedeutet werden, dass sich die Teilnahme an gezielten For-
dermafBnahmen der nichtformalen Bildung gegeniiber der Nutzung informeller Angebote
auszahlt, da sich die Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Schiilergruppen nicht
weiter vergroflern. Der marginal negative Einfluss der schulinternen informellen Forde-
rung bleibt auch unter Beriicksichtigung der Biicher im Haushalt kaum veréndert beste-
hen. Der soziokulturelle Hintergrund der Jugendlichen zeigt sich jedoch fiir die her-
kunftsbedingten Disparititen dahingehend relevant, als dass der negative Migrationseffekt
fiir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler irrelevant wird, bei denen ein Elternteil im Aus-
land geboren ist. Fiir die Gruppe von Jugendlichen, deren Elternteile beide im Ausland
geboren wurden, verringert sich der negative Einfluss der Herkunft, was darauf hinweist,
dass die sozio-kulturelle Herkunft den Migrationseffekt abschwécht.

11 Diskussion

Der vorliegende Beitrag konnte zeigen, dass die von den Schiilerinnen und Schiilern ge-
gebenen Auskiinfte zu Férderangeboten empirisch getrennt werden konnten und somit als
schulinterne und schulexterne informelle und nichtformale Férderangebote unterscheidbar
waren. Zwar zeigen die konfirmatorischen Faktorenanalysen, dass das Generalfaktormo-
dell teilweise ebenfalls zufriedenstellende Fitindices aufweist, das Mehrfaktorenmodell
bildet die Datenstruktur, trotz hoher Korrelationen der latenten Konstrukte untereinander,
dennoch besser ab. Dies weist darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler, die an einem
Angebot teilnehmen, mit groler Wahrscheinlichkeit auch andere Forderangebote wahr-
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nehmen, eine Zusammenfassung aller Einzelangebote zu einem allgemeinen Forderindex
jedoch zu kurz greifen wiirde.

Die deskriptiven Analysen konnten deutlich machen, dass sich keine signifikanten
Unterschiede in der Nutzungshéufigkeit hinsichtlich des Geschlechts, des Migrationshin-
tergrundes und des Biicherbesitzes zeigen. Da sich die SPRABILON Stichprobe insge-
samt aus eher leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern aus sozial benachteiligten
Familien zusammensetzt, kann davon ausgegangen werden, dass ebenso Kinder ohne
Migrationshintergrund zusétzlicher Forderung bediirfen und von daher vermehrt nicht-
formale Forderangebote besuchen. Der Migrationsstatus scheint in diesem Falle kein so
starker Pradiktor fiir schlechtere Leistungen, und damit verbundene zusitzliche Forde-
rung, darzustellen wie in Stichproben, die {iber eine groflere Streuung hinsichtlich der Le-
sekompetenz verfiigen. Dennoch sind die Jugendlichen, deren Eltern beide im Ausland
geboren sind, leicht iiberproportional in Kursen der schulinternen nichtformalen Forde-
rung vertreten. Dies erscheint plausibel, da es sich bei diesen Kursen um kostenfreie, von
der Schule organisierte Angebote handelt, die unabhéngig von den kulturellen und 6ko-
nomischen Ressourcen der Familien in Anspruch genommen werden kénnen und sich
insbesondere an leistungsschwichere Jugendliche richten. Aber auch bezogen auf die
Teilnahme an schulexternen nichtformalen Forderangeboten zeigt sich, entgegen den Er-
wartungen, keine Benachteiligung der Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Vielmehr
haben diejenigen, von denen ein Elternteil im Ausland geboren wurde, iiberproportional
haufig nichtformale Forderkurse aufgesucht.

Beziiglich der sozio-kulturellen Herkunft zeigen die Daten, dass Jugendliche aus so-
zial privilegierten Elternhdusern, bezogen auf die Verteilung innerhalb der Gesamtstich-
probe, ebenso hiufig an schulexternen nichtformalen Forderangeboten teilnehmen wie
Jugendliche aus sozial niedriger gestellten Familien und die soziale Herkunft somit kein
so starker Préadiktor fiir die Teilnahme an zusétzlichen Forderangeboten darstellt, wie bis-
herige Untersuchungen nahelegen.

SchlieBlich zeigt sich bei der multivariaten Regressionsanalyse, dass sich negative Ef-
fekte der schulinternen nichtformalen Forderung ergeben, wenn die Ausgangsleistung der
Schiilerinnen und Schiiler unberiicksichtigt bleibt. Dies ist ein Hinweis darauf, dass be-
sonders leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler diese Form der Forderung wahr-
nehmen und damit die richtigen Schiilerinnen und Schiiler erreicht werden. Nach Kontrol-
le der Ausgangsleistung verschwindet dieser Effekt, womit keine spezifizierenden Aussa-
gen zur Wirkung von zusitzlichen nichtformalen Forderangeboten gemacht werden kon-
nen. Allerdings liegt die Vermutung nahe, dass die nicht vorhandenen Effekte zumindest
drauf schlieBen lassen, dass sich die Unterschiede in der Ausgangsleistung im Verlauf des
Schuljahres nicht noch weiter verstirken.

Auch die Unterstiitzung bei den Hausaufgaben durch Andere/Eltern als informelles
Lernangebot zeigt entsprechend den bisherigen Erkenntnissen keine nachweisbaren Ef-
fekte. Dies konnte zum einen auf die selektive Stichprobe aus SPRABILON zuriickge-
fiihrt werden, welche sich iiberwiegend aus Schiilerinnen und Schiilern zusammensetzt,
die eher aus bildungsferneren Familien stammen und in denen insgesamt wenig schuli-
sches Forderpotential vorhanden ist. Dies kann aber auch dahingehend interpretiert wer-
den, dass sich die Eltern zwar bemiihen, aber selber keinen forderlichen Effekt in Bezug
auf den Erwerb des Leseverstédndnisses ihrer Kinder haben.

Lediglich die schulinternen informellen Forderangebote, mit Blick auf den Stand des
Leseverstdandnisses in der 8. Klasse, zeigen tendenzielle negative Effekte, welche darauf
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hinweisen konnten, dass Schiilerinnen und Schiiler, die an dieser Form der Forderung
teilnehmen, iiber eine weniger positive Leistungsentwicklung im Laufe das 8. Schuljahres
verfiigen als diejenigen, die seltener an dieser Form der informellen Bildung teilhaben.
Dies wiirde einerseits dafiir sprechen, dass diese Form der Forderung weniger geeignet
ist, die leistungsschwécheren Schiilerinnen und Schiiler dahingehend zu unterstiitzen, dass
ihre Lernentwicklung dhnlich verlduft (wenn auch auf einem niedrigeren Niveau) wie bei
Schulkindern, die seltener an informellen Lernangeboten teilnehmen. Dies gelingt offen-
sichtlich lediglich durch die Teilnahme an nichtformalen Angeboten. Andererseits werden
die informellen Forderangebote unabhéngig von Hintergrundmerkmalen wie dem Migra-
tionshintergrund und dem kulturellen Kapital (gemessen am Buchbesitz der Familien),
den Schiilerinnen und Schiilern zu Teil, die davon besonders profitieren konnten. Auch
wenn weder diese noch die anderen Formen der zusétzlichen Forderung zu einer Kom-
pensation der herkunftsbedingten Disparititen fiihrt, sollte dies nicht dahingehend inter-
pretiert werden, dass die nichtformale und informelle Bildung grundsétzlich kein Potenti-
al fiir die Uberwindung ungleicher Bildungschancen besitzt. Vielmehr erscheinen Unter-
suchungen angebracht, die sich detaillierter mit der Frage beschiftigen, an wen sich diese
Bildungsangebote richten, und vor allem, wie diese Angebote beschaffen sein sollten, um
ihre lernforderliche Wirkung zu entfalten. Damit lieBen sich differenzierte Aussagen iiber
die Wirkungszusammenhénge von individuellen Merkmalen der Schiilerinnen und Schii-
ler, nichtformaler und informeller Bildung und Kompetenzerwerb treffen.

Anmerkungen

1 Da festgestellt wurde, dass die Sprache eine Schliisselrolle im Unterrichten, Lernen, Verstehen und
Kommunizieren von Mathematik einnimmt (vgl. Rosch/Paetsch 2011, S. 58), wird in der vorliegen-
den Untersuchung davon ausgegangen, dass auch der Besuch einer Férderung in Mathematik einen
positiven Einfluss auf die sprachliche Entwicklung nehmen kann. Ahnliches wird auch fiir den Be-
such von informellen Forderkursen (wie z.B. Hausaufgabenbetreuung) angenommen, da sie iiber-
wiegend zur Vertiefung von schulischen Unterrichtsfachern dienen und damit auch sprachlich anre-
gend wirken.

2 Die mit MPlus durchgefiihrten konfirmatorischen Faktorenanalysen greifen auf das Verfahren der
Full Information Maximum Likelihood-Methode (FIML) zuriick, bei der auf Basis der individuellen
(vorhandenen) Werte fiir jeden Fall ein wahrscheinlicher Modellparameter geschétzt wird (fiir de-
taillierte Informationen siche Liidtke u.a. 2007).

3 Aufgrund der geringen Fallzahlen in den einzelnen Kategorien wurde die urspriingliche Kodierung
der in die EFA eingegangen Items (1=nie oder fast nie, 2=1 bis 2mal im Monat, 3=1 bis 2mal pro
Woche, 4= jeden Tag oder fast jeden Tag) dahingehend geéndert, dass die oberen beide Kategorien
zusammengefasst wurden. Die Berechnung der Skalen beruht auf den rekodierten dreistufigen
Items.

4  Die Angaben zur Forderung bezichen sich auf die in Tabelle 1 dargestellten Skalen. Unter ,,teilge-
nommen an einem Lernangebot* werden alle Schiilerinnen und Schiiler gefasst, deren Skalenwert
mindestens 2 (fiir 1 bis 2mal im Monat teilgenommen) betrégt.

5  Die Regressionsanalysen wurden auf manifester Ebene berechnet. In die Analysen gehen lediglich
Fille ein, die bei allen zu beriicksichtigenden Variablen einen empirischen Wert haben (n=212).
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